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Resumo

Neste trabalho apontam-se alguns fatores considerados determinantes da identidade
dos alunos que entram na Catdlica Porto Business School (CPBS), anteriormente
Faculdade de Economia e Gestdo (FEG), cujo enquadramento no panorama do
ensino superior privado em Portugal e, de modo global, no panorama do ensino
superior nacional e europeu ¢ estabelecido; para tal, apresenta-se a carateriza¢ao
demografica dos novos alunos da CPBS no ano letivo 2014/15 e a analise empirica
das suas percegdes sobre a adaptacdo a universidade. Apresenta-se ainda uma
estimativa da qualidade da rela¢ao dos alunos com os professores, através da analise

das percegoes tanto de professores, como de alunos.

Para tal, foi estabelecido o impacto da entrada dos alunos na faculdade e da forma
como a sua adaptacdo decorre, no rendimento € consequentemente no sucesso
académico; foram determinados parametros significativos que condicionam esse
sucesso € 0 modo como esses parametros podem ser influenciados ndo so6 pelo

proprio aluno, como pelos pares, professores e instituigao.

Foram determinados indicadores das praticas educativas eficazes capazes de
operacionalizar pedagogias inovadoras no ensino superior, de modo a valorizar de
forma adequada os trés vértices do tridngulo pedagdgico (o professor, os alunos e o

conhecimento).

Através da utilizacdo dos instrumentos adequados construidos com base nos
parametros determinados, foram descritos os parametros que condicionam a
adaptacdo dos novos alunos da CPBS a faculdade e ao curso que frequentam e
foram encontradas relagdes entre eles; concluiu-se que existe uma relagao
equilibrada entre alunos e professores capaz de facilitar o apoio aos alunos na sua
integracao na faculdade e nos processos de autorregulacao da sua aprendizagem; os
professores preocupam-se com os alunos e contribuem para o sucesso académico e

integragdo dos alunos, quer pelas suas praticas de atendimento, quer pelas suas
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praticas didaticas; os alunos sentem-se integrados na faculdade e revelam sensacao

de pertenca a instituigao.

Palavras-chave: ensino superior, adaptagao a universidade, relagao professor-aluno,

praticas educativas eficazes, desempenho académico.
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Abstract

In this paper we present some of the determinative factors for the identity of the
students who enroll in Catolica Porto Business School (CPBS), previously known
as Faculdade de Economia e Gestdo (Faculty of Economics and Management -
FEG), the framework of which, in the overview of the Portuguese private higher
education setting and, globally, in the overview of the national and european higher
education setting, is established; as such, we present the demographic
characterization of the new CPBS students in the year 2014/15 and an empirical
analysis of their perceptions about the adaptation to university life. Furthermore,
we present an estimate of the quality regarding the relationships between students

and teachers, through the analysis of both students and teachers’ perceptions.

As such, we established the impact of students’ entry into college and how their
adaptation impacts their productivity and academic success; we determined
significant parameters that condition that success and the way those parameters may
be influenced not only by the students themselves, but also by their peers, teachers

and the institution.

We determined indicators of the most efficient educational practices capable of
operationalizing innovative pedagogies in higher education, in such a way to value
in an adequate way the three vertices of the pedagogical triangle - the teacher, the

students, and knowledge.

Through the usage of adequate instruments built on a foundation of the previously
determined parameters, we described those parameters that condition the adaptation
of new CPBS students to the university and the course they frequent, and we found
correlations between them; we concluded that there’s a balanced relationship
between students and teachers capable of facilitating support to the students in their
integration in the university and in the autoregulation processes of their learning

career; teachers worry about students and contribute to the students’ academic



success and integration in the university, either by their office open-doors policies,
or by their didactical practices; students feel integrated in college and reveal a sense

of belonging to the institution.

Keywords: higher education, adaptation to wuniversity, professor-student

relationship, efficient educational practices, academic performance.
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Introduciao

O sistema de ensino superior em Portugal sofreu, nas tltimas décadas do século
passado, profundas alteragdes, principalmente depois da revolugdo de abril de 1974.
A democratizagdo do acesso ao ensino provocou nao sé a expansao e diversificacao
da oferta do ensino superior publico, como a abertura do ensino superior a iniciativa
privada. Posteriormente, face a diminui¢do do nimero de candidaturas dos alunos
e as dificuldades econdémicas que o pais foi atravessando, foi necessario gerir e
racionalizar uma rede de ensino com o objetivo de maximizar a utilizag¢do eficiente

dos recursos disponiveis, quer fisicos, quer humanos.

Entretanto, a necessidade da construgdo da Area Europeia de Ensino Superior, foi
reconhecida e definida como objetivo pelos Ministros da Educacdo dos varios
paises europeus. Apesar do crescimento dos programas de mobilidade dos
estudantes europeus durante a década de 90, os tratados da Unido Europeia nao
decretaram qualquer tipo de regulamentagdo sobre o ensino superior. A Declaracao
de Bolonha em 1999 formalizou uma sequéncia de processos dindmicos a nivel
europeu cuja implementagao ficou a responsabilidade de cada pais aderente; estes,
deveriam configurar o Processo de Bolonha ao seu sistema de ensino superior

vigente.

No contexto da época, o processo de implementag¢ao foi complexo. Inserido num
amplo projeto de integracao europeia exigiu, por um lado, a adaptacdo imediata das
politicas educativas; por outro, instituiu um processo continuado de adaptacao nos
varios niveis, institucional, material ¢ humano. A heterogeneidade gerada, ndo s
pelas caracteristicas dos diversos sistemas nacionais de ensino superior, mas
também pelas particularidades das diferentes areas cientificas, criou dificuldades
acrescidas na implementacdo. Foram apresentados novos desafios as institui¢des,
que se viram obrigadas a fazer profundas reestruturagcdes para cumprir as diretivas

assumidas pelo Ministério da Educagao e pelos reitores.



As institui¢des de ensino superior viram-se na necessidade de rever o seu papel na
educagdo ¢ formagao dos cidaddos, ndo s6 no desenvolvimento do conhecimento
cientifico, mas também na sua difusdo, na evolu¢do da sociedade através da
formagdo e preparacao dos seus estudantes para a vida ativa. As linhas de agdo e
orientagdes propostas obrigaram a reformas profundas nas instituicdes de ensino

superior.

Nesse contexto, as preocupacdes entretanto emergentes com questdes relativas ao
ensino superior acompanham a sua evolugdo, de forma abrangente; a andalise esta
essencialmente ligada as vivéncias académicas dos estudantes, as praticas de ensino
e a sua relagdo com o sucesso académico e rendimento escolar. Entre outros, foram
desenvolvidos estudos (cujo inicio, em finais da década de 90, teve como objetivo
responder a solicitagdes do Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior)!,
de modo a possibilitar a descoberta das causas do insucesso no ensino superior € o
desenvolvimento de estratégias que visassem reverter a situa¢do. Entdo, como
agora, o insucesso/abandono nos primeiros anos do ensino superior atingia valores
muito elevados, rondando atualmente a média de 40%. Por outro lado, a visibilidade
a que as instituicdes de ensino superior estao sujeitas tendo em conta os programas
de mobilidade e harmonizacdo de estruturas curriculares a nivel europeu, obriga a
uma maior exigéncia na qualidade das formacgdes oferecidas e alteracdes profundas

nas politicas e praticas educativas.

E assim que, em Portugal, se reconhece uma preocupagio crescente com questdes
relativas ao ensino superior, em particular referentes aos processos de ensino-
aprendizagem neste nivel de ensino; a entdo Faculdade de Economia e Gestao
(FEG), atual Catdlica Porto Business School (CPBS), foi uma das primeiras escolas
de Economia e Gestdo portuguesas a reorganizar os seus cursos segundo as
orientagdes de Bolonha. As metas propostas obrigaram a reformular curriculos,

metodologias de ensino e modelos de avaliacao.

! Despacho n°® 6659/99, II* série



Independentemente das diferentes carateristicas das instituicdes, a entrada na
universidade ¢ um marco na vida dos estudantes — desde logo pela idade em que
essa transi¢do tem lugar para a generalidade dos alunos que, por si soO, ¢
potenciadora da predisposi¢ao a mudanga, ao desenvolvimento de uma identidade
auténoma, que comega pela escolha profissional que se traduz na opg¢ao pelo curso
e universidade em que o aluno ingressou. Por outro lado, o impacto da entrada na
universidade na vida do jovem estudante ¢ condicionado ndo s6 pelas expetativas
criadas pela familia, pelos colegas, pela sociedade em geral e por si proprio, mas
também pelas mudancas mais ou menos profundas na vida do aluno, que fica
afastado das referéncias anteriores a nivel social, académico ou até familiar (quando

¢ obrigado a sair de casa dos pais).

Um fator que, por si sd, ¢ apontado como gerador de dificuldades, ¢ a transi¢do do
ensino secundario para o ensino superior devido aos processos de ajustamento a ela
associados. O aluno tem que gerir as suas expectativas criadas pela entrada na
universidade, enquanto se confronta com dificuldades a varios niveis, como sejam
a necessidade de se movimentar de forma autdbnoma num meio menos regulado, as
limitagdes nas competéncias que se pressupoe terem sido adquiridas no ensino
secundario e a adaptacdo a ritmos de trabalho a que ndo estd habituado. Mais de
metade dos jovens apresenta algum tipo de dificuldade nesta transi¢do, dando
origem a elevadas taxas de abandono e insucesso no primeiro ano de frequéncia

universitaria.

O aluno vé-se obrigado a reformular a forma como enfrenta as novas dindmicas da
sua vida, numa fase em que esté ainda a resolver os conflitos de identidade proprios
da adolescéncia, o que o torna especialmente vulneravel aos desafios que enfrenta.
Enquanto se tenta adaptar aos novos contextos fisicos e sociais, criar lagos com os
colegas, entender e executar as novas rotinas que lhe sdo impostas, o aluno tem que
responder a solicitagdes a nivel burocratico e administrativo € a um maior nivel de
exigéncia a nivel académico. Por outro lado, o ensino universitdrio ¢ menos
estruturado e monitorizado do que os niveis de ensino anteriores. Ao aluno, ¢
exigido que assuma um papel autbnomo, com todo um conjunto de decisdes e

procedimentos relacionados com administragdo do tempo, envolvimento curricular,



opcdes de avaliacdo, estratégias de estudo e definicdo de metas, entre outros; que
reconhega e adote a responsabilidade da sua aprendizagem, até entdo centrada na
escola e na autoridade parental, com a nocao de que as suas opg¢oes terao

repercussoes na sua vida profissional e pessoal.

Algumas das linhas de investigacdo apontam relagdes entre a adaptagdo dos alunos
ao ensino superior com o seu rendimento escolar e sucesso académico — fazem
referéncia, entre outros, ao stress provocado pela mudanga de cenarios, de habitos,
a separagdo da familia; ao desenvolvimento psicossocial dos alunos; ao grau de
motivagdo; aos objetivos que trazem do ensino secundario. O modo como os alunos
vém as dificuldades, ou a intensidade com que as sentem, poderd influenciar todo
0 seu percurso escolar a partir da entrada na universidade. Para além de resultados
académicos insatisfatorios, podem surgir sentimentos de soliddo ou isolamento,
inseguranca, frustracao, desilusdo com o curso, vontade de abandono em situagdes

limite.

Os efeitos adversos da mudanga sdo geridos mais ou menos naturalmente pelo
jovem aluno. No entanto, formas de os atenuar, passam por uma integracao
orientada na vida académica (em paralelo com a partilha de expectativas, interesses,
dificuldades e solucdes), por um contexto académico bem estruturado a nivel
institucional (que proporcione informacdo € apoio necessarios) € por um

desempenho estimulante, interessado e disponivel dos professores.

Dada a importancia da analise da adaptacdo dos alunos a universidade, para que a
instituicao e os professores sejam capazes de promover, tdo cedo quanto possivel,
estratégias de intervengdo que visem facilitar essa adaptacdo e minimizar as
dificuldades, importa conhecer qual a perce¢do que os novos alunos da FEG tém
sobre os seus processos de integracdo e encontrar relacdes entre os varios
parametros neles envolvidos, ja que as caracteristicas demograficas e o perfil
académico destes alunos sdo certamente fatores de diferenciagdo em relagdo aos
alunos de outras instituigoes.

A evolucao da sociedade, a democratizagdo do ensino e os objetivos impostos pela

implementa¢ao do Processo de Bolonha, obrigaram a reformas mais ou menos



explicitas na forma de gerar aprendizagens e conhecimentos no ensino superior,
tornando incontornaveis alteragdes ao nivel pedagogico e das praticas didaticas. A
luz das abordagens mais recentes sobre aprendizagem, esta subjacente a construcao
progressiva, integrada e autorregulada do conhecimento, que permitam ao aluno

organizar e fazer uma avaliacdo continua dos seus processos de aprendizagem.

As reformas de Bolonha vieram enfatizar a reformulagdo dos papéis do professor e
do aluno no ensino superior. O professor deixa de ser um mero transmissor do
conhecimento, que se esgota no ato de ensinar, deixando ao aluno a
responsabilidade de aprender. Devera mobilizar estratégias dindmicas que lhe
possibilitem orientar o processo de aprendizagem do aluno, desenvolvendo o seu
pensamento critico € autonomia perante o0s seus proprios processos de
aprendizagem. A necessidade de autorregulagdo dos mesmos e adaptacdo as
estratégias de ensino propostas, leva os alunos a criar estratégias de aprendizagem
que se ajustem as suas necessidades. Pretende-se que o aluno mobilize
competéncias e habitos de trabalho que facilitem a aquisi¢do do conhecimento
transmitido, mas também potencie o desenvolvimento de outras competéncias, ndo
s0 a nivel académico, mas também pessoal e social. Segundo a literatura, os
parametros decisivos no desenvolvimento dos processos de aprendizagem dos
alunos sdao de ordem variada — incluem, entre outros, as estratégias de abordagem
ao estudo, os estilos de aprendizagem, os métodos de estudo, as diferencas
individuais dos estudantes, os estilos de ensino, os conteudos ou as praticas de

avaliacdo, de ensino, didaticas ou de relacionamento do professor com os alunos.

A necessidade de delimitar a abrangéncia desta investigagdo levou a que fosse
prestada especial atencdo aos parametros que, dentro da analise pretendida, fossem
passiveis de algum tipo de intervencdo, quer ao nivel da institui¢do quer ao nivel
do professor. Dai resultou a opgao pela incidéncia na relagao pedagdgica nas varias

vertentes em que esta se processa.

Sendo a sala de aula o espago socialmente instituido para estabelecer formalmente
a interacdo entre professor e alunos e em que esta ¢ favorecida, ¢ na sala de aula

que acontecem grande parte das praticas educativas, sendo este, portanto, o espaco



privilegiado para estabelecer a relagdo Professor-Aluno-Conhecimento. Estdo em
causa os processos pelos quais serdo estabelecidas as relagdes fundamentais em
qualquer ato pedagogico: ensinar (entre o professor € o conhecimento), formar
(entre o professor e o aluno) e aprender (entre o aluno e o conhecimento). E no
equilibrio entre o ensino, a formacgao e a aprendizagem que reside a adequacao do
ato pedagdgico, levando a que o papel de cada um dos vértices do tridngulo seja
adequado, de modo a garantir uma estreita relagdo entre o professor € o aluno sem
que o conhecimento seja negligenciado, ou seja, garantindo que o professor, os
alunos e o conhecimento s3o igualmente valorizados na dinamica da sala de aula;
por outro lado, o professor deve focar a sua atividade na orientacdo e facilitagdo da
aprendizagem dos alunos por si proprios, privilegiando a relacdo entre os alunos e
o conhecimento — o ensino baseia-se no método construtivista, levando o aluno a
construir seu proprio conhecimento em vez de reproduzir o conhecimento

transmitido.

As dindmicas associadas a pedagogia classica no ensino superior devem dar lugar
a identificacdo de estratégias inovadoras usadas pelo professor para envolver os
estudantes e, com eles, construir processos de aprendizagem adequados e que
potenciem o sucesso académico. Importa, portanto, determinar quais os parametros
envolvidos no desenvolvimento de uma aprendizagem eficaz na sala de aula e fora

dela.

Nas ultimas décadas do século passado, as investigagdes no ambito da
aprendizagem, até entdo focadas nas capacidades cognitivas como o principal
parametro explicativo do sucesso académico, passam a incluir os fatores
motivacionais e os processos metacognitivos. Com efeito, foi identificada uma
correlagdo positiva entre o sucesso académico do aluno e a capacidade de este
implementar estratégias para, de forma consciente, adquirir, organizar e utilizar o
seu conhecimento, bem como regular o seu progresso cognitivo, através da
compreensdo da finalidade da tarefa, da capacidade de planificacdo da sua
realizacdo, aplicando e alterando conscientemente estratégias de estudo; entretanto,

¢ capaz de avaliar e reformular os seus proprios processos de execugdao. A



aprendizagem ¢ assim um processo em que o aluno tem um papel ativo, sendo capaz

de a iniciar, controlar e desenvolver, ou seja, de regular a sua propria aprendizagem.

O papel do professor neste processo ¢ reconhecido e suportado pela literatura.
Encontram-se relagdes entre a postura e as praticas do professor com a motivagao,

vontade, autorregulacdo da aprendizagem, crengas epistemologicas, entre outras.

A intensificacdo das preocupagdes com os alunos da Faculdade de Economia e
Gestao, obrigam a uma especial atencdo a fendomenos como o insucesso académico,
o abandono ou as dificuldades sentidas a posteriori por eles quando confrontados
com as fungdes que lhes sdo atribuidas nas empresas. Assim, importa auscultar a
percecao dos novos alunos sobre o relacionamento com os seus professores, sobre
0s seus processos de ensino-aprendizagem e se os consideram adequados as suas
necessidades e objetivos. Em simultdneo, pretende-se aferir quais sdo essas
necessidades e objetivos e de que modo os processos podem ser ajustados para
suprir as primeiras e possibilitar a concretizagdo dos ultimos. O confronto com as
percecdes dos professores sobre esses mesmos relacionamentos e processos, pode
possibilitar o esclarecimento de alguns resultados ou a eliminacdo de possiveis

vieses.

Tendo em conta que a investigacao ¢ suportada pela realidade (embora transmitida
pelos alunos e resultante das suas perce¢des) as conclusdes que dela forem retiradas
deverdo implicar eventuais medidas de adequagao e ajustamento transversais a toda

a FEG, a nivel dos alunos, dos professores e da propria instituigao.

Por outro lado, tendo-se identificado ao longo dos ultimos anos um decréscimo nos
niveis de maturidade, capacidade de trabalho e conhecimento dos novos alunos,
pretende-se ainda estudar a possibilidade de encontrar linhas de interven¢do ao

nivel do ensino secundario que permitam reverter a situagao.
O presente trabalho, divide-se, assim, em trés partes.

Na parte I — Enquadramento tedrico e conceptual — apresentam-se as linhas de

investigagdo que suportam este estudo, e estd dividida em quatro capitulos.



No capitulo 1 — O ensino superior em Portugal a partir da segunda metade do século
XX — ¢ feita uma analise da evolugdo do ensino superior, nomeadamente no que se
refere aos indicadores internacionais que, apesar da expansao ao nivel de nimero
de institui¢des, cursos e alunos, continuam a estar abaixo dos valores médios dos
restantes paises da Europa ou da Organizagdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE). Paralelamente, ¢ feita uma reflexao sobre o
valor pessoal, social e econdmico do ensino superior ¢ as suas implicagdes nas
estratégias de expansdo e alargamento ao setor privado — por um lado, as
instituicdes de ensino superior privadas tentam encontrar o seu lugar ao concorrer
com as universidades publicas em dareas em que estas ndo satisfazem as
necessidades do mercado, de modo a criar um setor privado consolidado, alternativo
e concorrencial ao ensino superior publico; por outro, essa ambigao ¢ travada pela
desigualdade de condi¢des em que concorre com as instituigdes de ensino superior
publico e pelo agravamento das condigdes econdémicas do pais, que condiciona a
sua sustentabilidade, até pelo impacto que esse agravamento tem na capacidade

financeira das familias.

Nesse contexto, descreve-se a evolucao da Universidade Catolica Portuguesa, cuja
criacdo resultou das aspiragdes da sociedade da época a um ensino universitario
distintivo, sendo atualmente uma marca cujo prestigio ¢ reconhecido a nivel

nacional e internacional.

Qualquer reflexao sobre o ensino superior ndo pode ignorar o Processo de Bolonha
e os mecanismos de implementagdo do mesmo, capazes de provocar as alteragdes
estruturais e metodologicas necessarias ao cumprimento dos objetivos. Assim, no
capitulo 2 — O Processo de Bolonha — ¢ feita uma descri¢do do quadro historico em
que se enquadra o Tratado de Bolonha e dos momentos significativos que
conduziram a sua assinatura, dos processos € mecanismos da sua implementacao,
bem como das dificuldades encontradas pelas instituicdes de ensino superior.
Descrevem-se as estratégias seguidas pela Universidade Catolica Portuguesa em

geral e pela FEG em particular para a sua implementagao.



No capitulo 3 — As pessoas que entram no ensino superior: breve enquadramento
sociopsicolégico — apresenta-se o enquadramento sociopsicolégico dos alunos que
entram no ensino superior: concegdes na andlise da adaptacdo dos alunos a
universidade e determinagdo dos parametros que a condicionam, assim como o
impacto da qualidade da adaptacdo no sucesso académico. Analisam-se as
condi¢des institucionais, politicas e praticas conducentes ao sucesso do aluno.
Procura-se perceber de que modo os desafios ou dificuldades associadas a entrada
na universidade afetam os alunos no contexto especifico de determinada instituigao,
j& que o éxito do processo de transi¢do e adaptagcdo ¢ um preditor significativo do
sucesso dos alunos na sua vida académica. Assim, as instituicdes estdo mais
habilitadas a promover, tdo cedo quanto possivel, estratégias de intervengdo que
visem facilitar a adaptacdo e minimizar as dificuldades, j& que quaisquer medidas
que se pretendam implementar, devem partir de uma posi¢ao informada e ter em
conta as especificidades dos alunos e da instituigdo. E feita a contextualizagdo ao
nivel dos alunos da FEG, através da descricao da relagdao desta com os seus alunos

— praticas de acolhimento e praticas de apoio.

No capitulo 4 — Interagdes professor-aluno-conhecimento — ¢ feita uma andlise
aprofundada a relacdo entre os professores, os alunos e o conhecimento e as
condigdes de equilibrio dessa relagdo. Faz-se referéncia aos parametros
condicionantes da autorregulagao da aprendizagem e possibilidade de a promover,
dando especial énfase a relacdo pedagdgica e, em particular, as praticas educativas,

capazes de facilitar a integracao e, consequentemente, o sucesso académico.

Na Parte II — Enquadramento metodoldgico — introduzem-se as questdes de
investigagdo que serdo objeto de andlise empirica e as quais ¢ dada resposta através
deste estudo, e ¢ constituida por um tnico capitulo — capitulo 5 — Enquadramento

metodoldgico.

Conhecidos os parametros significativos que condicionam o sucesso académico, e
de que modo esses parametros podem ser influenciados ndo sé pelo proprio aluno,
como pelos pares, professores e institui¢do, ¢ possivel dar resposta as questdes

gerais que contribuem para a compreensao do sucesso do aluno na faculdade:



« Quais as dificuldades que o aluno enfrenta na entrada na universidade?

« Como se evidenciam essas dificuldades?

« Como podem essas dificuldades ser condicionadas de modo a promover a
sua eliminacao?

« Qual o papel do professor nesse processo?

Definidas e exploradas estas questdes gerais, pretende-se, com esta investigagao,
dar-lhes resposta, e abrir caminho a procura de estratégias que facilitem a adaptacao
dos alunos da FEG a universidade e, em ultima andlise, que apoiem medidas
promotoras do seu sucesso académico. Para isso, torna-se necessario explicitar de

forma concreta os varios elementos da analise empirica subjacente.

Assim, o objeto de estudo ¢ a perceg¢do por parte dos alunos da FEG das suas
vivéncias e sentimentos durante o primeiro ano na universidade — relacdo com a
instituicdo, com os professores, com os pares; o seu bem-estar fisico e psicologico;

a sua autonomia.

O estudo tem como objetivo determinar essa perce¢dao e aferir de que modo os
varios fatores determinantes na vida académica dos alunos estdo relacionados entre

si. Nesse contexto, € possivel concretizar as questdes especificas desta investigagao:

(1) Qual a relagao entre os dados demograficos, socioecondémicos e médias de

acesso e a qualidade da adaptacao dos alunos a universidade?

(2) Quais as percegdes dos alunos sobre das suas vivéncias e sentimentos

durante o primeiro ano na universidade?

(3) Em particular, quais as percecdes dos alunos sobre a sua relagdo com os

professores?

(4) Quais as percecdes dos professores sobre a sua relagdo com os alunos?

O processo empirico da investigagdo constitui um estudo de caso, envolvendo os
novos alunos da FEG no ano letivo 2014/15; tendo em conta que a literatura sobre

investigacao através do estudo de caso nao suporta a possibilidade de generalizacao
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adota-se o conceito de transferibilidade: os resultados irdo permitir determinar
diversos elementos da identidade académica dos estudantes do primeiro ano da
FEG, bem como determinar as suas percegdes, disposi¢des e atitudes perante os
processos pedagogicos e determinar como se processa a sua relagdo com os

professores.

Assim, no capitulo 5, ¢ feito o enquadramento metodoldgico que sustenta e
formaliza as opgdes pelos instrumentos aplicados, Questionario, Entrevista
Individual e Entrevista em Focus Group; faz-se a descrigdo das metodologias de
aplicagdo dos referidos instrumentos; faz-se a descricdo das metodologias de
analise dos resultados obtidos com a aplicacao dos instrumentos — analise estatistica
dos dados demograficos, andlise psicométrica dos resultados do questiondrio e

analise do conteudo das entrevistas.

A parte III — Apresentagdo, analise e discussdo dos dados — € constituida por um
unico capitulo, o capitulo 6, com a mesma designacao, no qual ¢ feita a analise dos
dados obtidos através da aplicagdo dos instrumentos utilizados na sua recolha, com
o intuito de compreender e aprofundar os fenomenos envolvidos. E apresentada a
caraterizagdo sociodemografica dos alunos da FEG e de vertentes de interesse das
suas vivéncias académicas no ano de entrada na universidade; sdo encontradas e
apresentadas relagdes estatisticamente significativas entre elas e com a qualidade
da sua adaptagdo a FEG; ¢ dada uma perspetiva da qualidade da relacdo dos alunos

da FEG com os seus professores e com a instituicao.

Em Consideracdes finais e Conclusdo sistematizam-se as respostas as questdes de
investigacdo e descrevem-se os conhecimentos produzidos e a sua capacidade
inferencial de modo a possivel transferibilidade para outras popula¢des homologas;
sdo expostas as limitagdes do estudo e as causas dessas limita¢des; sdo sugeridos
desenvolvimentos capazes de indicar novos rumos na investigacdo sobre o ensino
superior que favorecam a adaptacdo dos novos alunos, a eficacia dos processos

pedagdgico-didaticos e o sucesso académico.
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Parte I - Enquadramento Tedrico e Conceptual
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1. O ensino superior em Portugal a partir da segunda metade do século

XX

O sistema de ensino superior em Portugal sofreu, nas tltimas décadas do século
passado, profundas alteracdes, principalmente depois da revolugao de abril de 1974.
A democratizagdo do acesso ao ensino provocou nao sé a expansao ¢ diversificagao
da oferta do ensino superior publico universitario, como a criacdo do ensino
superior politécnico publico e a abertura ao ensino superior a iniciativa privada.
Posteriormente, face a diminui¢do do nimero de candidaturas dos alunos e as
dificuldades econdémicas que o pais vai atravessando, ¢ necessario gerir uma rede
de ensino que necessita de racionalizagdo e de uma utilizagdo mais eficiente dos
recursos disponiveis. Quase em simultdneo, com a implementagdo do Processo de
Bolonha, foram apresentados novos desafios as institui¢des, que se vém obrigadas
a fazer profundas reestruturagdes para cumprir as diretivas assumidas pelo

Ministério da Educacao e pelos reitores.

E importante fazer uma anélise da evolugdo do ensino superior, nomeadamente ao
nivel dos indicadores internacionais que, apesar da expansdo anteriormente
referida, sempre estiveram e continuam a estar abaixo dos valores médios dos
restantes paises da FEuropa ou da Organizagcdo para a Cooperacdo €
Desenvolvimento Economico (OCDE). Paralelamente, deve ser feita uma reflexao
sobre o valor pessoal, social € econdmico do ensino superior e as suas implicagdes
nas estratégias de expansdo e alargamento ao setor privado. As instituicdes de
ensino superior privadas ocupam o seu lugar ao concorrer com as universidades
publicas nas 4reas em que estas nao satisfazem as necessidades do mercado criando,
ao longo das ultimas décadas, um setor privado consolidado, alternativo e

concorrencial ao ensino superior publico.
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Nesse contexto, ¢ pertinente analisar a evolucdo da Universidade Catolica
Portuguesa, cuja criagdo resultou das aspiragdes da sociedade da época a um ensino

universitario distintivo.

1.1. A evolugio do ensino superior publico

O ensino superior em Portugal sofreu grandes transformacgdes desde a segunda
metade do século XX, a acompanhar transformagdes semelhantes a nivel europeu.
A reformulacao do papel econdmico e social das universidades, a evolucao do
conhecimento cientifico e tecnoldgico, a alteracdo das politicas educativas,
provocaram profundas transformacdes ao nivel da dimensdo e carateristicas da
populagdo estudantil, do nimero e variedade de instituicdes e cursos, de praticas

pedagogicas e de objetivos (Santiago, Taveira, Lencastre & Gongalves, 2001).

Apesar do elevado aumento de 330% desde 1940/41, em 1966/67 estavam
matriculados no ensino superior em Portugal 31042 alunos, repartidos por quatro
universidades (Universidade Classica de Lisboa, Universidade Técnica de Lisboa,
Universidade de Coimbra e Universidade do Porto) e duas escolas superiores de
Belas-Artes, o que corresponde a cerca de 0,25% da populacdo portuguesa na
época; mais de metade estudava em Lisboa, os restantes em Coimbra e Porto. Dados
da United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (Unesco) de
1967, colocam Portugal no lugar 44 (num universo de 64 paises) em nimero de

estudantes per capita, atras de todos os paises da Europa, com exce¢do do Reino

Unido (Nunes, 1968a; Ralha, 1969).

A pequena dimensao da populacdo estudantil portuguesa, tanto em valores
absolutos como relativos, ¢ apontada como um dos fatores de fragilidade da mesma,
levando a que as dindmicas sociais de acesso ao ensino universitirio fossem
particularmente restritivas, sem que o governo ou a propria sociedade sentissem
necessidade de as dinamizar. Apesar de os mecanismos institucionais de acesso se
limitarem a um exame de aptiddo na area em causa (com dispensa para alunos com

média, nas disciplinas a ela inerentes, igual ou superior a 14 valores), os jovens
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oriundos de classes menos favorecidas deparavam-se com restrigdes econdomicas,
agravadas pela existéncia de apenas trés polos universitdrios, e restrigdes
socioculturais, ja que os conteudos curriculares e praticas pedagdgicas tradicionais
eram considerados elitistas, criando nesses jovens a conviccdo de que eram
desprovidos de recursos escolares e sociais necessarios a evolu¢do no meio
académico. Assim, a forte seletividade social da universidade resulta, em primeira

analise, de um movimento de autossele¢ao natural (Vieira, 1995).

No estudo de Nunes (1968a), dados recolhidos pelo INE e registados no documento
“Estatisticas da Educacdo” de 1967, confirmam esse facto: 85% dos alunos provém
das camadas sociais socioprofissionais mais elevadas (funcionarios superiores do
estado, profissionais liberais, artistas, proprietarios urbanos e outros), que englobam
apenas cerca de 11% das familias portuguesas. Essa tendéncia agrava-se nos alunos
do sexo feminino (apesar de, relativamente a percentagem de alunos do sexo
feminino, Portugal estar posicionado no 13° lugar entre os paises em comparacao,
0 que contraria a tendéncia evidenciada pelos valores totais anteriormente
referidos), que abrangem apenas 27% dos alunos oriundos dos grupos

socioprofissionais mais baixos.

Consequentemente, e apesar de Portugal acompanhar as tendéncias internacionais
de aumento da populagdo estudantil em todos os niveis de ensino, dados publicados
pelo Bureau Internacional de I’Education, em finais dos anos 60, sugerem que o
ritmo de crescimento dos alunos universitarios em Portugal continua mais baixo do

que na generalidade dos paises (Nunes, 1968b).

Ap6s o final da 2* grande guerra mundial, a conjuntura econdémica ¢ favoravel ao
desenvolvimento generalizado da sociedade europeia. Por outro lado, sado
emergentes as preocupagdes politicas com a justi¢a social e, por arrasto, com a
igualdade de oportunidades e a democratizagdo das instituicdes. A promog¢ao do
acesso generalizado dos cidadaos a educagdo em todas as suas vertentes € a criacao
de condigdes para que tal acesso seja independente dos recursos econdmicos,
culturais e sociais, faz parte do processo. Estas preocupagdes sao pouco visiveis, no

entanto, nas prioridades politicas em Portugal; este constitui mais um fator que
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contribui para o atraso em todo este processo de expansdo e desenvolvimento ja

referido (Braga & Grilo, 1981; Nunes, 1968Db).

Entretanto, o desenvolvimento econdémico e tecnoldgico abriu oportunidades no
mercado de trabalho compativeis com a especializagdo cientifica e técnica
conseguida com a frequéncia de um curso superior. Da-se a expansdo dos setores
de atividade para os quais as competéncias validadas por um diploma sio
determinantes; portanto, a relacdo direta entre um diploma e a fun¢ao exercida no
mercado de trabalho tornou-se real e explicita. Consequentemente, a par do
desenvolvimento de uma classe média com fortes aspiracdes de valorizagdo e
progressao social (Monteiro, Tavares & Pereira, 2009), surge a expectativa de que
o investimento pessoal e de recursos financeiros num curso superior, seria
compensado pela posi¢ao ocupada no mercado de trabalho, apenas dependendo das
capacidades e esfor¢o individual, independentemente portanto da identidade social
do aluno; ou seja, a universidade era tida como um mecanismo de mobilidade social
(Nunes, 1968b). Posicdo idéntica ¢ defendida por Bourdieu (1979, citado em
Mendes & Seixas, 2003), quando associa a generalizacdo do reconhecimento
atribuido ao diploma com a unificagdo de um sistema de titulos e competéncias que
abrem o caminho a ocupagdo das posigdes sociais almejadas, minimizando os
efeitos das hierarquias sociais pré-estabelecidas, com a consequente transformacao

da estrutura social.

Em Portugal, em finais dos anos 60, nem o niimero de alunos inscritos no ensino
superior nem a sua distribui¢cao por ramos de ensino reflete a tendéncia de adaptacao
as necessidades emergentes; a comparagdo com dados internacionais permite
concluir que os ramos de Letras, Ciéncias Exatas e Naturais e Direito sdo, em
valores relativos, mais frequentados do que na maioria dos restantes paises cujos
dados estdo disponiveis. Identifica-se o fendmeno contrario nos cursos de Belas
Artes, Educagdo, Agricultura e Engenharia. Medicina estd dentro dos valores
médios dos restantes paises. Os alunos inscritos nas areas ligadas a Medicina,
Engenharia e Agricultura, sd3o provenientes, em larga escala, dos grupos
socioprofissionais mais elevados, havendo uma distribuicao mais equilibrada em

relagdo as restantes areas. Quanto a distribui¢ao por género, a taxa mais elevada de
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alunos do sexo feminino surge em Letras e Educagdo (79%), seguido por Ciéncias
Exatas e Naturais, sendo Direito o curso com taxa mais baixa de feminizacao (16%)

(Machete, 1969).

Esta distribuicdo compromete a eficiéncia externa do sistema universitario
portugués, ja que a estrutura das qualifica¢des de nivel superior € incompativel com
o ritmo de progresso cientifico, tecnoldgico, social, econémico e cultural exigido
para colmatar as necessidades do pais. E desejavel uma formagao pluridisciplinar
de quadros fundamentais na Administragdo Publica e outros cargos de chefia,
capazes de orientar atividades basilares para o desenvolvimento do pais. Esses
quadros, até entdo ocupados por licenciados em Direito (cuja formagdo juridica,
sendo necessaria, deixou de ser suficiente), deverdo ter uma componente de
formagdo técnica quantitativa de andlise, previsdo e gestdo (Machete, 1969; Nunes,

1968a).

Por outro lado, e em confronto com os valores internacionais de referéncia, os 33%
de licenciaturas concluidas ao fim dos anos previstos nos curriculos de cada curso,
em funcdo do numero total de inscritos, revela uma muito baixa eficiéncia interna
do sistema universitario em Portugal (Agudo, 1968). O mesmo autor adianta
dificuldades de natureza econdmica e social que os alunos enfrentam e que, por si
s0, ja limitam o acesso a universidade, conforme ja foi referido; sugere outros
fatores condicionantes, como sejam as carateristicas das estruturas institucionais e
pedagdgicas vigentes ou até fatores exdgenos, como o servico militar, por exemplo,

que podem afetar a grande maioria dos estudantes do sexo masculino.

E neste contexto que Portugal segue, embora com algum desfasamento, a tendéncia
europeia no aumento do nimero de alunos do ensino superior; como consequéncia,
aumenta a heterogeneidade da populagdo estudantil a nivel da origem dos alunos,
do percurso escolar anterior a entrada na universidade e dos objetivos e expectativas
relativamente ao curso e a instituicdo (Santiago et al., 2001). Para a desejavel
colmatacgdo das necessidades emergentes, Nunes (1968b) e Agudo (1968) sugerem
intervengdes adequadas na politica educacional para exercer a influéncia necessaria

desejada sobre as opcdes dos estudantes na escolha do curso.
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Nao sendo unico, a facilitagdo do acesso ao trabalho ¢ um valor importante do
ensino superior. Assim, no inicio dos anos 70, a educagao superior ¢ uma aspiragao
para os jovens portugueses, principalmente para os mais proximos dos centros
urbanos onde existe oferta do ensino superior, ¢ onde estio implementadas as
empresas onde existem as fungdes que o valorizam, ou seja, Porto, Coimbra e

Lisboa.

Entretanto, o aumento generalizado do nimero de estudantes universitarios a nivel
internacional, da origem a novas perspetivas sobre essa expansdo: um grande
aumento de alunos ndo ¢ sustentavel em termos econdémicos ¢ pedagdgicos; sdo
apresentadas convicgdes sobre o nimero ideal de alunos, entre os 5 mil € os 8 mil,
segundo as universidades inglesas; o Instituto de Investigacdes Educacionais da
Instituicdo Max Planck apresenta mesmo a dimensao 6tima: 12 mil (Ralha, 1969).
Segundo essa leitura, a unica universidade portuguesa com margem para aumentar
a sua capacidade seria a Universidade do Porto. Machete (1969) propde exames de
admissao de nivel cada vez mais elevado para condicionar o acesso a universidade,
ou um ano propedéutico com uma fungdo seletiva, ou um sistema de numeros

clausus (estas ultimas medidas vieram a ser adotadas posteriormente).

De acordo com Stoer (2008), com a reforma do ministro Veiga Simao, iniciada em
1970 e clarificada no documento de 1971 publicado pelo Ministério da Educagao
Nacional, “Linhas Gerais da Reforma do Ensino Superior”, ¢ criada uma rede
regional de institutos politécnicos e escolas normais superiores, que conferem o
grau de bacharelato. Estas escolas, embora ndao confiram o grau de licenciado,
visam absorver o contingente de candidatos que, nao tendo condi¢des para aceder
as universidades, tém acesso a cursos de nivel superior que lhes permite a ascensao

econdmica e social pretendida.

As convulsoes sociais associadas a revolugao de abril de 1974 conduzem a uma
maior consciencializagdo da possibilidade de que as aspiragdes sociais e
econdmicas sejam concretizadas. O nimero de candidatos ao ensino superior que
era, em 1974/75, de 56910, subiu para 86189 no ano letivo seguinte, o que

corresponde a um acréscimo de 51,4%. Tera sido esse acréscimo, considerado
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incomportavel para as estruturas de ensino superior existentes, que levou o
Ministério da Educagdo a suspender as matriculas no ensino superior no ano letivo
1975/76, criando, em alternativa, o Servico Civico Estudantil?; a inscricdo era
voluntaria, mas a sua frequéncia era condicdo obrigatdria de acesso ao ensino

superior.

Veiga Simao, defensor e impulsionador da democratizagdo do ensino, partilha a
ideologia de quem vé na expansdo do ensino superior um Bem Publico; assiste-se
a uma rapida expansao da rede de estabelecimentos de ensino superior, que levaram
a criacdo da Universidade de Aveiro (1974/75), da Universidade do Minho e
Universidade Nova de Lisboa (1975/76), da Universidade dos Acores ¢
Universidade de Evora /1976/77). Em 1974, os institutos industriais e comerciais
passaram 4 condicdo de institutos superiores, integrados, em 1977, no ensino

superior politécnico’.

Em 1976/77 foi implementado o Ano Propedéutico®, com o ensino (a distincia) de
disciplinas introdutdrias as matérias dos planos de estudo dos vérios cursos do
ensino superior; o acesso estava condicionado pela aprovagdo as disciplinas
consideradas nucleares pelas instituicdes de ensino superior. No mesmo ano letivo
foi limitado o acesso aos cursos de Medicina, Medicina Veterinéria e Psicologia,
através da defini¢do de numerus clausus, medida que foi generalizada a todos os
cursos no ano letivo seguinte® e continua a ser o mecanismo condicionante do
acesso ao ensino superior. Como consequéncias praticas imediatas, para além da
desisténcia, a reorientagdo da escolha dos estudantes ou o investimento

extraordinario no nivel de ensino anterior (Fonseca, Dias, Sa & Amaral, 2014).

2 Decreto-Lei 270/75 de 30 de maio.
3 Decreto-Lei 402/73 de 11 de agosto.

4 O Decreto-Lei 491/77 de 23 de novembro, afirma j claramente novas intengdes de extensdo do curso
complementar: "Portugal ¢, neste momento, dos poucos paises da Europa ainda com escolaridade pré-
universitaria de apenas onze anos". O Decreto-Lei 240/80 de 19 de julho cria o 12.° ano de
escolaridade e extingue o Ano Propedéutico, com dois objetivos declarados: preparagdo para o
ingresso no ensino superior e inicio de uma profissionalizagdo orientada para a inser¢éo direta na
vida ativa.

3 Portaria 634-A/77 de 4 de outubro.
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No principio dos anos 80, a crise econdémica levou a ado¢ao de medidas que
provocaram a desaceleracdo do ritmo de crescimento da atividade econdémica, com
a consequente diminuicao significativa do rendimento da maioria dos portugueses
e um aumento expressivo do desemprego. Neste contexto, apesar do
estrangulamento no acesso e de os diplomados ndo terem os niveis de
empregabilidade desejaveis, a extingdo dos cursos do ensino técnico em 1975, o
alargamento da escolaridade obrigatéria e a falta de alternativas para os jovens
aliada a retracdo do nimero de lugares que o mercado de trabalho tem a oferecer
aos ndo diplomados, faz com que o diploma continue a ser uma mais-valia e que a

procura no acesso ao ensino superior continue na sua tendéncia crescente.

Mantém-se a supremacia das universidades tradicionais tanto em numero de vagas,
como em numero de colocados, mas com diferencas cada vez menores em relagcao
a outros estabelecimentos de ensino superior; Coimbra, das trés universidades em
causa, ¢ a que apresenta um maior decréscimo. Sendo a oferta de vagas um facto
institucional com dindmicas proprias e justificacdes de natureza politica e
econdmica, a procura de uma determinada institui¢do de ensino superior depende
de multiplos fatores que determinam a cotagdo ou prestigio da instituicdo em causa,

dos quais podemos particularizar:

o A sua localizagdo geografica, valorizando os ambientes urbanos em
comparagdo com 0s rurais, € o litoral em comparacdo com o interior;

« A sua histoéria, valorizando as universidades tradicionais em comparagdo
com as novas;

« As caracteristicas dos cursos;

« As caracteristicas sociais dos que as frequentam (Vieira, 1995).

A luz destes pardmetros, entende-se que o ensino universitario apresenta uma maior
credibilidade e aceitagdo em relagdo aos institutos politécnicos — para além de nao
conferir um diploma de licenciatura, mas apenas de bacharelato, os cursos sao de
menor duragdo e distribuidos por menos areas de conhecimento, pelo que o ensino
politécnico ndo corresponde a aspiragdo de ascensdo social dos jovens e das suas

familias. Apesar de haver algum entendimento de que a sua natureza tedrico-pratica
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torna estes cursos mais adequados para um ingresso mais rapido no mercado de
trabalho, e depois de um acréscimo percentual de cerca de 160% no inicio da sua
implementagdo, durante a década de 80 assiste-se a uma desaceleragdo para
acréscimos na ordem dos 25% pelo que, em 1984/85 apenas 8,8% dos candidatos
colocaram algum instituto politécnico como primeira op¢ao, sendo na sua grande
parte oriundos de franjas econdmico-sociais menos favorecidas e que restringem as
suas opg¢des a escolas com menor exigéncia nas médias de acesso € mais proximas

da sua area de residéncia (Peixoto, 1989).

Apesar do crescimento do ensino publico universitario e politécnico, em 1981
apenas 4,7% dos jovens entre os 18 e os 24 anos frequenta uma escola de ensino
superior, contra os cerca de 25% da média europeia e os 50% dos Estados Unidos;
a democratizacdo do ensino superior, sendo uma realidade tedrica, na pratica
continua a esbarrar nos constrangimentos anteriormente referidos (Almeida,
Aratjo, Amaral & Dias, 2012; Grilo, 1993, citado em Grilo, 2003). Por sua vez, as
taxas de feminizacdo mantém-se proximas dos 50% no ensino superior
universitario, sendo muito mais baixas (cerca de 30%) no ensino politécnico (Ledo,

2006).

Ao longo da primeira metade da década de 80 as universidades tradicionais perdem,
em termos percentuais, alunos para as universidades novas, ficando com niveis de
inscrigdes abaixo dos 80% (a quebra mais acentuada da-se na Universidade de
Coimbra, com cerca de 15% do total de alunos universitdrios); apenas a
Universidade do Porto aumenta ligeiramente a sua percentagem de alunos

(Ministério da Educagdo, 1985).

Se, por um lado, tanto as universidades novas como os institutos politécnicos
vieram responder a necessidade de aumento da oferta para um maior alargamento
das oportunidades, por outro, respondem a um conjunto de necessidades comuns
aos restantes paises da OCDE, disponibilizando novos cursos, mais de acordo com
a evolucdo da economia, da sociedade e da tecnologia; as universidades tradicionais
so fardo mais tarde esse esfor¢o de adaptacdo, mantendo o seu apego aos cursos

mais classicos que sempre fizeram parte da sua oferta.
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O nuimero de candidatos que, em 1979/80 tinha ultrapassado o nimero de vagas,
tem taxas de crescimento anuais muito superiores as do niumero de vagas, sendo
que, em 1984/85 ha 15000 vagas para 20000 candidatos; continuam a ser a as
universidades tradicionais de Lisboa, Porto ¢ Coimbra a absorver a maior
percentagem de candidatos (66,7%), em paralelo com a maior percentagem de
vagas (70%). Em 1984/85, foram contabilizados cerca de 25000 candidatos para
menos de 13000 vagas®. Quanto aos candidatos colocados em primeira opgdo, em
1979/80 foram cerca de 70%, enquanto em 1984/85 foram apenas 30% (dados
apresentados em Vieira (1995) e cuja fonte é o Gabinete Coordenador do Ingresso

no Ensino Superior).

Esta realidade levou a dindmicas de procura por colocagdes alternativas, tais como
a coloca¢do no mesmo curso ou similar numa institui¢ao diferente, eventualmente
com disciplinas capazes de obter equivaléncias em caso de transferéncia para o
curso pretendido, as escolas-refiigio, de acordo com a denominag@o proposta por
Bourdieu (1979, citado em Mendes & Seixas, 2003), ou um curso diferente. Em
alternativa, assiste-se a mobilizagcdo de todos os recursos capazes de concretizar o
proposito de colocacdo na universidade e curso pretendido, durante os anos
fundamentais envolvidos no processo de candidatura, ou seja, o periodo do ensino
secundario. As diligéncias desenvolvidas passam pela escolha considerada
adequada do estabelecimento de ensino, ou pelo acompanhamento especializado

nas disciplinas especificas de acesso (Fonseca et al., 2014).

Qualquer uma das opg¢des exige a mobiliza¢ao de recursos ao nivel da capacidade
de avaliagdo das alternativas, de gestdo de mecanismos administrativos com alguma
complexidade e recursos econdmicos para a concretizar, nem sempre disponiveis,
0 que leva ao abandono do processo por parte de uma percentagem significativa de

candidatos (Almeida et al., 2012; Peixoto, 1989).

¢ De acordo com Vieira (1995), estes nimeros estdo calculados por defeito, tendo em conta as
lacunas detetadas relativamente aos dados de algumas universidades, entre 1981 e 1988.
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O tempo veio a evidenciar que a estratégia de crescimento seguida pelos sucessivos
governos ndo resolveu os problemas de adequagdo da oferta a procura por parte dos
alunos e do mercado de trabalho. Segundo Cabral (2006) e Grilo (2003), a oferta
cresceu mais em instituigdes € cursos que exigem menores médias minimas de
entrada (considera-se existir uma correlagdo positiva entre as médias minimas de
entrada e o “valor” do curso, tanto em niveis de qualidade dos alunos, como de
exigéncia do ensino e empregabilidade), com menor taxa de ocupacao das vagas,
com menores niveis de empregabilidade e menores niveis de produgdo cientifica.
Acredita-se que esta evolucdo contraria ao desejavel ndo foi prevista pelos decisores
politicos, ja que estes deliberaram principalmente em func¢do de critérios regionais
e institucionais, ao invés de a adequar as suas decisdes a procura por parte dos
candidatos e do mercado de trabalho. A rede de ensino superior universitario ou
politécnico foi transformada num instrumento de desenvolvimento regional; em
simultaneo (ou como consequéncia) possibilitaria que jovens de regides afastadas
dos maiores centros urbanos tivessem acesso ao ensino superior perto da sua area
de residéncia, criando assim uma maior igualdade de oportunidades. No entanto, os
nimeros nao validaram estas op¢des. Dados de 2006, mostram que os inicos cursos
do ensino superior publico cujos aumentos acompanharam as necessidades
apresentadas pelo mercado de trabalho, sdo os que estdo ligados as areas de
Economia e Gestdo e Agricultura. Cursos das areas da Saude, da Engenharia e das
Tecnologias ficaram aquém das necessidades. Enquanto isso, cursos ligados as
areas de Humanidades, Ciéncias Sociais ¢ Educagdo aumentaram o numero de
vagas, apesar da diminui¢dao das necessidades de profissionais dessas areas, como
¢ o caso do numero de professores dados como necessarios no Ensino Bésico e
Secundario. De acordo com David Justino, Presidente do Conselho Nacional de
Educagdo, na comunicagdo de abertura das jornadas “Acesso ao Ensino Superior:
Desafios para o Século XXI”” o ensino superior deve satisfazer a procura de
qualificagdes que vao ao encontro das aspiragdes e expectativas dos alunos, sem
ignorar as dindmicas sociais associadas as mudangas no mercado de trabalho.

Admite-se, no entanto, que a universidade ndo pode ser refém de uma visao

7 Realizado em abril de 2015, na universidade de Evora, resultado de uma parceria entre esta € o
Conselho Nacional de Educagao.
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funcionalista; para além disso, ndo existem evidéncias da existéncia de uma relacao
linear entre a area de formagdo e a empregabilidade, j& que muitos diplomados

exercem uma atividade profissional numa area que nao a da sua formagdo de base.

E neste contexto que o excedente de alunos ndo colocados, ou colocados em cursos
que ndo foram a sua primeira op¢ao, abre caminho a expansao do ensino superior

privado.

1.2. Ensino superior privado

A universidade privada mais antiga em Portugal, fundada em 1962, foi a atual
Universidade Europeia®. No entanto, j4 durante a década de 50 tinham surgido
varias institui¢des de ensino superior técnico ndo conferente de grau académico,
para responder as necessidades emergentes resultantes da evolugdo da economia
(ensino pré-escolar, secretariado, turismo, entre outros) € para as quais o ensino
superior publico existente ndo tinha resposta. Em 1967 ¢ fundada a Universidade
Catolica Portuguesa, cuja génese e desenvolvimento serd objeto de uma anélise
mais aprofundada no ponto seguinte. Em 1978, foi criada a Universidade Livre,
resultado da associacdo entre um grupo de académicos que tinham sido afastados
dos seus cargos em universidades publicas por motivos politicos € um grupo

empresarial que reconheceu as potencialidades econdmicas do investimento.

A sua criacdo surge sem qualquer contexto legal, mas o seu desenvolvimento em
termos de niimero de alunos, corpo docente e instalagdes acaba por obrigar a criagao
de um quadro legal para o ensino superior particular e cooperativo, formalizado em
1989 através do Estatuto do Ensino Superior Particular e Cooperativo’. Esse é um
dos motivos que leva Damasio (2007) a sustentar que a Universidade Livre foi a

institui¢do que deu origem e modelou o sistema universitario privado em Portugal.

8 Instituto Superior de Linguas e Administracio de Lisboa (ISLA) até junho de 2013, ano em que
foi reconhecido pelo Ministério da Educagdo como universidade.

% Decreto-Lei 271/89 de 19 de agosto.
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Por outro lado, ainda segundo o mesmo autor, a sua extingdo em 1986
(essencialmente fruto de conflitos internos que ndo conseguiram ultrapassar)
permitiu diretamente a criagdo, em 1986, de trés outras universidades — Lusiada,
Portucalense Infante D. Henrique e Autonoma de Lisboa, por iniciativa de

professores e outras individualidades ligadas a universidade extinta.

O diploma que reconheceu a Universidade Livre, bem como o quadro legal
subjacente, obrigou ao seu enquadramento no sistema educativo nacional,
sujeitando os estabelecimentos de ensino superior privados as normas juridicas que
regem as restantes universidades. Nem todas as instituicdes conseguiram resolver
o eventual conflito entre o fornecimento de um bem publico, o ensino, com o carater
comercial dessa atividade, conjugando a racionalidade econémica com a garantia
da salvaguarda da qualidade do ensino. Depois de um periodo especialmente
favoravel a expansdo do ensino superior privado, sustentada por apoio
governamental formal (no Estatuto do Ensino Superior Privado é consagrado o
direito do cidaddo optar livremente por um projeto de ensino privado, ao referir o
conceito de “subsidio de educacdo” que, no entanto, nunca chegou a ser
implementado), a falta de acompanhamento e fiscalizagdo das institui¢des, lacunas
legais que permitem a abertura desenfreada de cursos ou instituicdes sem
homologagdo, levam a perda de credibilidade do ensino superior privado (Grilo,
2003). Em 1994, e posteriormente em 1999 sdo apresentadas alteracdes
significativas ao Estatuto do Ensino Superior Particular e Cooperativo'® cujo
principal objetivo € tornar mais exigentes e rigorosos os procedimentos subjacentes
a criagdo e reconhecimento de novos cursos ou autoriza¢ao de funcionamento de
novas institui¢cdes, para além de impor condi¢des ao funcionamento e organizagao
das institui¢des, numa aproximagao ao ensino superior publico; entre elas, salienta-
se a introducao de nota minima positiva nas provas de acesso, até entdo ao critério
de cada instituicao, que foi um dos entraves a ocupagdo das vagas em muitas
instituigdes de ensino superior que, numa logica economicista, tentavam
salvaguardar a sua sobrevivéncia financeira em detrimento do capital escolar dos

alunos. Esta e outras medidas visam contrariar as criticas que surgem ao longo dos

19 Decreto-Lei 16/94 de 22 de janeiro e Decreto-Lei 94/99 de 23 de margo.
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anos 90, algumas delas dos proprios organismos oficiais, que referem de modo
genérico a falta de qualidade do ensino das institui¢des de ensino superior privado,
cujos objetivos sao mais de carater empresarial do que educativo (Cabral, 2006;

Seixas, 2000).

A avaliacdo das institui¢cdes de ensino superior veio a revelar problemas graves de
cardter pedagogico, financeiro ou administrativo, que inviabilizaram o seu
reconhecimento pelo Governo; ¢ nesse contexto que sdo encerradas
compulsivamente as universidades Internacional (1984-2009), Independente
(1993—-2007) e Moderna (1994—2008). Falta de viabilidade econdmica, degradacao
pedagdgica, cursos com escasso numero de alunos, poucos ou nenhuns docentes
doutorados e investigadores, sdo alguns dos motivos invocados para o seu

encerramento.

Para além das anteriormente citadas, foram, entretanto, criadas as universidades
Luséfona (1987), Fernando Pessoa (1996), e Atlantica (1996), e mais de cem
institutos de ensino superior universitario ou politécnico, grande parte dos quais
ainda existe. Constituindo o mais pequeno subsistema de ensino superior privado
em Portugal, os institutos de ensino superior universitario ou politécnico sao
instituigdes de pequena dimensao, fortemente especializadas num restrito conjunto
de areas de ensino e formagao — principalmente satde, ciéncias da educacao e artes,

e absorvem uma pequena franja dos candidatos (Ledo, 2006).

As institui¢des de ensino superior privadas vieram concorrer com as universidades
publicas, nas areas em que estas ndo satisfazem as necessidades do mercado, ou
seja, nas areas mais procuradas pelos candidatos e em que as publicas nao tém oferta
suficiente de vagas. Privilegiando areas de ensino menos exigentes em termos de
investimento, a oferta reparte-se essencialmente por cursos ligados a administracao
de empresas, gestdo, direito ou ciéncias sociais. Por outro lado, instalaram-se
principalmente nos grandes centros urbanos de Lisboa e Porto, absorvendo uma
grande parte do contingente de alunos ndo colocados ou colocados em
universidades publicas mais distantes, onde teriam que ter gastos em deslocagdes e

alojamento, o que compensa o valor que terdo que pagar pelas propinas. Pode-se
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considerar que preenchem um papel social ao responder as necessidades de
qualificacdo identificadas. Nesse contexto, pode-se considerar que o reforco de
oferta privada do ensino superior ¢ um incentivo a uma maior capacidade de
adaptacao das instituicoes de ensino publicas as necessidades da sociedade,
contribuindo para um aumento da sua relevancia social (Seixas, 2000; Vieira,

1995).

Segundo Levy (1982), pode-se estabelecer que as limitagdes do setor de ensino
superior publico € o principal impulsionador do crescimento do setor privado, e

analisa as varias dimensdes desse fracasso:

- Incapacidade de resposta a procura crescente do ensino superior;
« Incapacidade de manutencao do seu caracter de distin¢ao social;

« Nao adequacao as necessidades do sistema economico.

Na mesma linha de analise, Geiger (1988), define a procura do ensino superior
privado como resposta a procura ndo satisfeita no ensino publico, em trés dimensoes

complementares, mas ndo exclusivas:

« Procura de mais capacidade ao nivel de quantidade de vagas;
« Procura de um ensino diferente, numa vertente de diversidade cultural ou
académica;

« Procura de um ensino distintivo.

Nos paises do Norte da Europa e da Europa Central, o setor publico do ensino
superior conseguiu dar resposta a procura crescente, sem que a massificagdo tenha
impedido a manutengdo da qualidade do ensino, do prestigio académico
conquistado ou do eventual carater distintivo. Em simultaneo, a sua capacidade de
modernizagdo, de introdu¢do de uma logica de gestdo empresarial adaptada ao
mercado em causa, de desenvolvimento de atividades capazes de gerar rendimentos
que compensem o carater social do ensino, retiram ao setor privado a necessidade

€ meios para a sua implementagao (Seixas, 2000).
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Por outro lado, paises da Europa de Leste, Asia ¢ América Latina, para além da
implementagdo de politicas restritivas de acesso, incentivam a expansdo do setor
privado para diminuirem a despesa publica com o ensino superior (Cerdeira, 2008).
Em Portugal, na linha do procedimento em grande parte dos paises europeus, a
diminui¢do dos encargos publicos com o ensino superior vai ser feita a custa do
aumento das propinas, cujo valor era simbdlico até ao ano letivo de 1991/92
(1200300 — 6€) e sofreu um aumento gradual até 1994/95, ano em que foi fixado
um valor de referéncia de cerca de 200000300 - 1000€, valor que néo sofreu grandes

alteragdes até hoje.

Entretanto, em Portugal, em 1990/91, foram contabilizados cerca de 80000
candidatos para menos de 30000 vagas no ensino superior publico (embora nem
todas as vagas sejam preenchidas, tendo em conta que hé cursos que tém pouca
procura). Quanto aos candidatos colocados em primeira op¢do, continuam a ser
cerca de 30% (Ministério da Educagdo - Gabinete Coordenador do Ingresso no

Ensino Superior, 1993, citado em Vieira, 1995).

Até 1995/96, o nimero de candidatos continuou a crescer, sendo que, neste ano,
eram 80 mil candidatos para cerca de 35 mil vagas disponiveis no ensino superior
publico. A partir deste ano, o nimero de candidaturas comegou a diminuir, sendo,

a partir de 2003, menor do que o numero de vagas.

Desde esses dias até hoje, manteve-se essa tendéncia, com algumas flutuacdes

(grafico 1).
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Numero de candidatos, vagas e colocados, por ano

no ensino superior publico
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Grafico 1 — Numero de candidatos, vagas e alunos colocados, por ano letivo, de
1996 até 2015, no ensino superior publico

Fonte: Estudos e Estatisticas — Dire¢ao Geral do Ensino Superior

A quebra de natalidade ¢ o fator explicativo principal para essa diminuig¢do. Por
outro lado, os niveis de desempenho dos alunos do Ensino Secundério impedem

que muitos jovens obtenham sequer a aprovacao necessaria nos exames de acesso.

A extingdo, em 1996, das provas especificas de acesso ao ensino superior, € a sua
substitui¢do pelos exames do ensino secundario para conclusao do ciclo de estudos
e com efeitos na nota de acesso'! (com explicitagdo de nota minima nas provas de
acesso, que foi fixada em 9,5 a partir de 2003), contribuiram para uma diminui¢ao
acentuada da procura provocada pela nao conclusiao do ensino secundario de
potenciais candidatos, que se veio a agravar nos anos seguintes (0 insucesso

provoca taxas de abandono escolar de cerca de 40% em 1996, 46% em 1998,

"' No ano seguinte, a Lei 64/97 de 19 de setembro, altera a Lei de Bases do Sistema Educativo e

impde a utilizagdo da classificagdo final do ensino secundario no processo de seriagdo dos
candidatos ao ensino superior, para garantia da “democraticidade, equidade e igualdade de
oportunidades” (artigo 12°).
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comecando uma reversao lenta a partir desse ano, s6 em 2002 voltou a ficar pouco

abaixo dos 40%).

O regime de acesso, que se tem mantido praticamente inalterado desde 1998,'? tem
sido objeto de criticas, principalmente por quem defende que deveriam ser as
instituicdes de ensino superior a determinar as suas condi¢des de acesso (Redondo,
2015; Soares, 2015). Outras criticas apresentadas s3o a colocagao tardia dos alunos,
os contingentes especiais de acesso e o elevado peso dos exames na nota de
candidatura e consequente desvalorizagao da componente de avaliagdo continua do
percurso educativo do aluno — o exame € ndo s6 prova eliminatoria no acesso, como
intervém na classifica¢do final do ensino secundario e no calculo da média de
candidatura (Alves, 2008). Por outro lado, os defensores do atual sistema sustentam
que a componente de classificagdo dos exames nas notas de acesso potencia a
igualdade de oportunidades e equidade, tendo em conta a diferente leitura dos
critérios de avaliagdo do ensino secundario, cuja visibilidade se traduz nos
desfasamentos entre as classificagdes de avaliacdo continua ¢ as dos exames

(Soares, 2015).

Alves (2008) desmonta a associacdo destes valores — justica, equidade,
meritocracia, aos exames do ensino secundario; pde em causa a fiabilidade e
consisténcia das classificacdes, resultante da incorreta formulagdo das questdes e
da subjetividade dos corretores'®, o que cria problemas de injusticas; refere a
desproporcionalidade entre o conhecimento exigido nas provas e o conhecimento
que seria legitimo exigir em fun¢ao dos objetivos (os contetidos avaliados por vezes
sd0 marginais em relacdo aos programas lecionados), pelo que o exame tem uma
funcao mais seletiva do que de seria¢do; contesta a equidade, pela desigualdade de

condi¢des em que os alunos realizam os seus exames.

12 Decreto-Lei 296-A/98 de 28 de setembro.
13 Em 2006, 2,39% dos alunos pediu reapreciagio; como resultado, verificaram-se 68% de subidas

e 11% de descidas (Alves, 2008).
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Segundo Redondo (2015), Presidente da Associagdo Portuguesa do Ensino Superior
Privado (APESP), o atual regime de acesso ndo permite as instituicdes do ensino
superior qualquer interven¢ao no processo de acesso, colidindo com a autonomia
das institui¢des. Considera que foi um erro estratégico a introducdo das
classificagdes dos exames na nota de acesso, e posterior transforma¢ao de um ou
mais exames em prova eliminatdria, tendo em conta a necessidade do alargamento
da populagdo estudantil do ensino superior exigido pelo contexto econdémico-social

da época, e num periodo de quebra demografica.

E uma realidade que, embora as exigéncias impostas pelo regime de acesso sejam
comuns ao ensino publico e privado, existem concursos diferentes para os dois tipos
de ensino — o concurso nacional, para o ensino publico e concursos institucionais,
para o ensino privado, com prazos, fases, pré-requisitos de aptidao proprios,
salvaguardando, no entanto, o cumprimento das normas legais. Nessas condigdes,
qualquer iniciativa que a institui¢do implemente para particularizar o modelo de
acesso (tendo em conta o seu publico-alvo), se ndo colide, pelo menos sobrepde-se

aos procedimentos “oficiais”, o que a torna menos atrativa para os candidatos.
9

Atualmente, através dos dados dos relatérios do Conselho Nacional de Educacao
(CNE) e disponiveis nos documentos Estado da Educagdo 2014 e Estado da
Educagao 2015, verifica-se que apenas 51,79% dos diplomados no do ensino
secundario em 2013/2014 prosseguiram estudos numa institui¢do de ensino

superior em 2014/2015.

Um dos indicadores da OCDE ¢ dado pela taxa da populagao jovem, medida aos 20
anos, que atingiu o ensino superior. O grafico 2 reflete a evolucdo do referido
indicador; apesar da evolucdo, verifica-se um abrandamento desde 2011/12 e que

ainda esta distante da média da OCDE, 50%.

Também em relacdo a meta definida pela Unido Europeia no programa “Educagao
e Formacao 2020, o numero de cidaddos com idades entre 30 e 40 anos,
diplomados do ensino superior ¢ de 31,5% em 2015, pelo que atingir a meta de 40%

até 2020 ¢é possivel (Gomes, 2015) mas pouco realista.
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Taxa de jovens com 20 anos inscritos no ensino superior
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Grafico 2 — Taxa da populagdo jovem (contabilizada aos 20 anos), em percentagem,
inscrita no ensino superior

Fonte: DGEEC — Dire¢do Geral de Estatisticas do Ensino Superior

A situagdo atual da escolaridade relativa ao ensino superior, reflete-se no grafico 3:

Taxa de escolarizacdo (%) no ensino superior, por idades

(2014/2015)
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Grafico 3 — Taxa de escolarizacdo, em percentagem, no ensino superior, no ano
letivo 2014/2015
Fonte: Conselho Nacional de Educagao — Estado da Educacao 2015
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No grafico 4, apresenta-se uma projecdo dos numeros de inscritos em alguma
institui¢do do ensino superior até 2030, consistente com os valores dos nascimentos

ja conhecidos e com a tendéncia crescente de taxa de escolarizagdo superior:

Projecao do ensino superior publico até 2030
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Grafico 4 — Projecao do acesso ao ensino superior até 2030 — adaptado de Gomes
(2015)

Fontes: Estudos e Estatisticas — Dire¢do Geral do Ensino Superior; Estado da
Educacao 2013; Estado da Educagao 2013; Estado da Educacao 2014; Estado da
Educacao 2015

As estatisticas descritas e graficos apresentados, pretendem ilustrar as questoes
demogréficas que influenciam a tendéncia decrescente do nimero de candidatos ao

ensino superior e estabelecer essa tendéncia.

14 Versdo adaptada do grafico apresentado na comunicagdo de encerramento das jornadas “Acesso
ao Ensino Superior: Desafios para o Século XXI”, anteriormente referenciada; embora o autor
ndo o explicite, estabelece-se que os niimeros apresentados se referem exclusivamente as
entradas pelo Concurso Nacional de Acesso; foram corrigidos alguns valores diferentes das
tabelas atuais disponiveis nas fontes de dados.
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O ensino superior privado, enquanto alternativa a colocagdo num curso oferecido
por uma universidade publica, ¢ especialmente afetado pela diminui¢@o de alunos.
Entre 1997 e 2006, as instituigdes de ensino superior privado tiveram uma
diminuic¢ao de cerca de 30% do total de alunos; em 2006, 44% dos cursos oferecidos
por instituigdes de ensino superior privado foram encerrados por ndo terem o

nimero minimo de alunos inscritos exigido por lei (Cabral, 2006).

Considerando o numero total de alunos em ambos os sistemas de ensino superior,
publico e privado, em 1978 apenas 5,03% dos alunos do ensino superior
frequentavam o ensino superior privado, em 1996 essa percentagem atingiu o seu
maximo, 36,59%; em 2013, foram 28,15% e em 2014 baixou para 16,7%. Essa
evolucdo pode ser vista nos graficos 5 e 6. Neste tltimo verifica-se que o racio entre
os alunos inscritos no ensino privado e no ensino publico tem sofrido variagdes
significativas, ndo s6 nos valores, mas também no sentido de variagdo, tendo
atingido o seu maximo valor (57,7%) em 1996 —uma outra leitura das percentagens

anteriormente referidas.

Numero de vagas e colocados, por ano, do ensino superior
privado
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Grafico 5 — Numero de vagas e alunos colocados, por ano letivo, de 1996 até 2016,
no ensino superior privado

Fonte: DGEEC — Dire¢do Geral de Estatisticas do Ensino Superior
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Evoluciao do nimero de alunos colocados no ensino superior
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Grafico 6 — Numero de alunos colocados, por ano letivo, de 1996 até 2016, no ensino
superior publico ou privado

Fonte: Fonte: Conselho Nacional de Educacdo — Estado da Educagao 2015 e
DGEEC — Diregdo Geral de Estatisticas do Ensino Superior

Racio dos numeros de alunos inscritos nos ensinos privado e
publico (%)
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Grafico 7 — Numero de alunos matriculados no ensino superior privado por cada 100
alunos matriculados no ensino superior publico

Fonte: Pordata — Base de Dados de Portugal Contemporaneo
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Vieira (1995) sustenta que a generalidade do ensino superior privado permite que
alunos que, de outra forma, ndo conseguiriam prosseguir os estudos superiores por
ndo terem atingido os niveis de desempenho anterior exigidos, concretizem o
objetivo de manutenc¢dao ou aumento de capital escolar de origem, limitando-se,
assim, a desempenhar o papel de escola-refugio; grande parte desses alunos ¢ de
classes econdmica e socialmente favorecidas, com capital cultural de origem mais
elevado em termos percentuais do que o dos alunos do ensino superior publico
(Cruz, Cruzeiro, Leandro & Matias (1992) citado em Vieira, 1995). Atualmente a
realidade do privado ¢é bastante heterogénea, havendo grandes disparidades, que nao

permitem generalizacao.

Passados quase trinta anos desde o inicio da expansao do ensino superior privado,
continua a haver uma associagao implicita e ndo necessariamente realista deste tipo
de ensino a um ensino de menor qualidade, tendo em conta as médias de acesso aos
cursos, inferiores as de cursos congéneres das instituigdes publicas. Por outro lado,
a concorréncia entre as institui¢des do setor publico e as do setor privado ¢
estruturalmente desequilibrada, tendo em conta que grande parte do financiamento
destas ultimas € conseguida através das propinas dos alunos, que em simultaneo
contribuem para o financiamento do ensino publico. Esses desequilibrios acentuam-
se com o recurso a artificios para captar alunos (por parte nao s6 de instituicdes de
ensino privado, mas também de algumas do ensino publico); pode-se apresentar o
exemplo de algumas institui¢des privadas e alguns institutos politécnicos oficiais
que permitem o acesso a titulo condicional de alunos reprovados no 12° ano ou que
ndo conseguiram a nota minima exigida nos exames de acesso, com a creditacao
posterior das unidades curriculares frequentadas e avaliadas com aproveitamento,
ap6s a conclusdo do 12° ano'’; pretendendo contornar o impacto negativo da
introducdo da nota minima de 9,5 valores nas provas de ingresso no ensino superior
e a forte quebra no numero de alunos que as procuram, chegou a ser considerado
como uma op¢ao (referenciada como Ano Zero) em andlise, segundo afirmacdes

publicas em 2005 do Presidente da Comissdo Nacional de Acesso ao Ensino

5 Ao abrigo do Decreto-Lei 74/2006, de 24 de margo retificado pelo Decreto-Lei 115/2013, de 7
de agosto.
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Superior, mas ndo foi implementado pelo Ministério da Educagdo. Como
alternativa, algumas instituicdes de ensino superior criam a figura de “aluno
externo”, com regulamentos internos de creditacdo de competéncias. Em agosto de
2012, uma reportagem do jornal Publico on-/ine assinada por Samuel Silva com o
titulo “Universidades privadas estdo a facilitar acesso dos estudantes as
licenciaturas”, afirma que o Ministério da Educacdo fez referéncia a estas situagdes
pela voz de Meira Soares, presidente da Comissao Nacional de Acesso ao Ensino
Superior. Segundo o jornalista, este responsavel reconhece a existéncia da lei, mas
garante que o Ministério da Educagdo estd a acompanhar a situagdo e a analisar a
hipdtese de uma possivel reformulagdo, ja que ndo era essa a intengdo aquando da
sua criagdo: “A lei, de facto, permite uma situagao destas, mas nao foi para isto que
foi criada; o que esta a ser feito pode ser visto como uma forma de contornar a
legislacdo em vigor, o que sendo legal, é eticamente duvidoso”. Podem-se indicar
outros procedimentos facilitadores do acesso dos alunos ao ensino superior: o
estabelecimento de provas de ingresso com resultados previsivelmente mais
favoraveis, como seja, a titulo de exemplo, uma das provas de Portugués, Economia
ou Matematica para acesso a um curso de Gestdo; ou a possibilidade de inscri¢ao
em Cursos Tecnologicos de Formacao nao superior (CET), destinados a alunos que
apenas concluiram com aproveitamento o 11° ano, cuja creditagdo confere

equivaléncia a varias cadeiras das licenciaturas. '

Por outro lado, reconhece-se um maior equilibrio entre a oferta e as necessidades
do mercado, possivelmente porque nao sé as instituigdes reconhecem a saturacao
de determinados setores do mercado, como os proprios candidatos ja adequam a

procura ao mercado de trabalho disponivel.

As universidades privadas continuam a tentar conquistar o seu lugar no ensino

superior em Portugal para além de mera alternativa em caso de nao colocag¢ao no

16 De acordo com o Decreto-Lei 43/2014, de 18 de marco, os cursos CET ministrados por
instituigdes de ensino superior ndo admitem novas inscrigdes; foram substituidos, através do
Decreto-Lei 63/2016, de 13 de setembro, pelos Cursos Técnicos Superiores Profissionais —
CteSP, com regras de acesso ¢ creditagdo semelhantes as dos cursos CET; o diploma da acesso
a licenciatura num instituto politécnico; Gomes (2015), prevé que estes cursos irdo beneficiar os
institutos politécnicos, compensando-os da quebra demografica que se acentuara em 2018.
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curso ou instituicdo pretendida, com o objetivo (dificultado pelos fatores de
desigualdade ja referidos) de criar um setor privado consolidado, alternativo e
concorrencial ao ensino superior publico. Em particular, a Universidade Catolica
Portuguesa, tem procurado instituir marcas distintivas que a singularizam tendo

sido capaz de gerar uma procura social consideravel desde a sua génese.

1.3. A Universidade Catdlica Portuguesa

Embora sé tenha sido reconhecida formalmente pelo estado portugués em 1971,
considera-se que a Universidade Catolica Portuguesa iniciou o seu processo de
criagdo em 1953, durante o 1° Congresso da Juventude Universitaria Catélica em

Lisboa.

Sob o tema “A universidade e o pensamento catolico”, teve representadas ao mais
alto nivel as classes religiosa, politica e académica (estavam presentes o cardeal
patriarca, o ministro da educag¢do nacional e os reitores das trés universidades
Lisboa, Coimbra e Porto). Adérito Sedas Nunes, lider da Juventude Universitaria
Catdlica (JUC) no discurso de abertura do congresso e Maria de Lurdes Pintassilgo,
lider da Juventude Universitaria Catédlica Feminina (JUCF) no de encerramento,
fundamentam a necessidade da criagao de uma universidade catolica na decadéncia
da sociedade em geral e da universidade em particular (Gomes, 2005); as criticas
apresentadas estdo subjacentes aos resultados do primeiro inquérito conhecido
sobre a Universidade em Portugal e as suas envolventes, também iniciativa da JUC;
aplicado em 1952/53, contempla a identificagdo cultural, escolar e econémico-
social e vivéncias dos estudantes universitarios, a chegada ao mercado de trabalho
apods a conclusdo do curso e dados comportamentais dos estudantes e professores

(Nunes, 1968Db).

A reivindicagdo de uma Universidade Catolica, ¢ assim aprovada e aclamada por
alunos e professores participantes no congresso; desde o Concilio Plenério dos

bispos portugueses de 1926 que essa hipdtese ja tinha sido ventilada, sem que a
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Igreja tenha reconhecido condigdes sociais e politicas favoraveis ao
estabelecimento de uma Universidade Catdlica em Portugal; em 1961, sdo
apresentadas pelo episcopado os resultados de um estudo preliminar para a sua
criagdo, assim como das Faculdades e Institutos necessarios a defesa e ao

desenvolvimento da cultura superior catélica (Nunes, 1968b).

A primeira faculdade da universidade, instituida em 1967 pela Santa Sé, foi a
Pontifica Faculdade de Filosofia, em Braga'’; em funcionamento desde 1947,
pertencia a Sagrada Congregacao dos Seminarios e Universidades e era reservada
a professores e alunos da Companhia de Jesus. O dia 1 de novembro de 1967 ¢
referenciado pelos organismos superiores da Igreja como o dia da fundagdo da
Universidade Catolica Portuguesa (UCP). Entretanto, a Congregacdo Romana da
Educacdo Catdlica foi mandatada para criar uma extensdo da Faculdade de
Filosofia, em Lisboa. Em 1968 ¢ a Faculdade de Teologia que abre também em
Lisboa; nesse mesmo ano, sdo inauguradas as instalagdes do atual campus de Palma

de Cima.

Em 1971, o Estado portugués reconhece oficialmente a Universidade Catdlica
Portuguesa como pessoa coletiva de utilidade publica'®. O documento estabelece
um conjunto de medidas que, respeitam os principios concordatarios, mas também
os constitucionais. Por um lado, reconhece autonomia a Igreja na organizagdo e
ensino ministrado nos estabelecimentos da Universidade Catolica Portuguesa
destinados a formacdo eclesidstica; por outro, reconhece-lhe a finalidade de
ministrar o ensino de nivel superior em paralelo com as restantes universidades
portuguesas, garantindo que sao satisfeitos os principios fundamentais do sistema
educativo portugués, através da regulacdo dos diplomas que definem os aspetos
administrativos e pedagdgicos especificos de cada estabelecimento. De igual modo,
a criacdo ou reforma de estabelecimentos de ensino ou cursos, bem como a
defini¢do de programas e regimes de atribuicdo de titulos académicos, ficam

dependentes da autorizagdo do Ministério da Educagdo e tém que se reger pelas

'7 Decreto Lusitanorum nobilissima gens, de 13 de outubro.

18 Decreto-Lei 307/71 de 15 de julho.
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normas juridicas vigentes para as restantes universidades portuguesas. Como
contrapartida, beneficia de isen¢do de impostos (relativos aos rendimentos e
patrimoénio) e de subsidios do estado cuja qualidade e dimensao nao € esclarecida

no documento.

Em paralelo, e no mesmo ano, a Universidade Catolica Portuguesa ¢ instituida
canonicamente pela Santa Sé.!° No decreto em causa, destaca-se a promogdo do
conhecimento assente em sélidos principios morais e éticos e da formacao integral
do individuo inspirada nos valores cristaos; a referéncia as “leis académicas, quer
canodnicas quer civis, vigentes em Portugal” consagra os principios estabelecidos
pela lei do estado portugués; o espirito de missao estende-se ao ensino universitario
em geral: “fomente-se o mais possivel a estreita cooperacdo com as Universidades
civis e outros Institutos Superiores, e procure-se que os espiritos dos homens mais
cultos se imbuam na Verdade que é Caminho e Vida”. A Sagrada Congregagdo da
Educacdo Catolica compete supervisionar os procedimentos para a fundagdo de
uma nova faculdade, departamento ou instituto da universidade, qualquer proposta
de alteragdo nos estatutos aprovados pela Sé Apostodlica e a nomeagdo de um novo
Reitor. O documento ainda estabelece o cargo de Chanceler-mor da Universidade

Catolica que sera ocupado pelo Patriarca de Lisboa, em nome da Santa Sé.

Em 1972, ¢ inaugurada a Faculdade de Ciéncias Humanas, com o Curso de Ciéncias
Empresariais, o que define o inicio do alargamento dos horizontes cientificos da

Universidade Catdlica Portuguesa.

A andlise do cronograma apresentado (tabela 1) permite aferir a amplitude dessa
expansdo: para as areas das Ciéncias Sociais, das Artes, e Ciéncias da
Comunicacdo, das Ciéncias e Tecnologias da Vida e da Satde. E também o
alargamento geografico, para Braga, Porto e Viseu (os polos criados em 1991 em

Leiria e Figueira da Foz, foram extintos em 2005 e 2007, respetivamente).

19 Decreto Humanam Eruditionem, de 1 de outubro.
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Cronograma da Universidade Catdlica Portuguesa

1967
1968
1971
1972
1978
1980

1982
1983
1984
1986
1989

1990

1991

1993

1996

1997

1998

Criagdo da UCP (Braga) e da Faculdade de Filosofia (Braga)

Faculdade de Teologia (Lisboa)

Reconhecimento da UCP pelo Estado Portugués

Faculdade de Ciéncias Humanas

Curso de Direito no Porto

Primeiros Estatutos da Universidade e

Seccdo de Viseu da Faculdade de Filosofia

Sociedade Cientifica da UCP

Escola Superior de Biotecnologia (Porto)

Nucleo Regional do Porto (Centro Regional a partir de 1994)

Primeiro curso de extensdao no Funchal

Instituto Universitario de Desenvolvimento ¢ Promogao Social (Viseu)

Os cursos de Direito, Economia e Administracdo e Gestdo de Empresas,
incluidos na Faculdade de Ciéncias Humanas, passam a integrar
faculdades distintas: a Faculdade de Direito e a Faculdade de Ciéncias
Econdmicas e Empresariais

Enquadramento juridico da UCP no novo sistema de ensino superior
(Decreto-Lei n° 128/90, de 17 de abril)

Polos de Leiria e Figueira da Foz

Novos Estatutos da UCP

Faculdade de Letras (Viseu) e Centro Regional das Beiras

Escola Superior de Ciéncias e Tecnologia (Viseu e Figueira da Foz)

Escola das Artes (Porto)

Instituto Inter-Universitario de Macau

Instituto de Estudos Europeus (Lisboa)

Instituto de Estudos Politicos (Lisboa)

Instituto de Educagao (Lisboa)

Faculdade de Engenharia (campus de Sintra)

Extensdo das Caldas da Rainha da ESB

Centro Regional de Braga
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2001

2002
2003
2004
2005

2006

2007

2008
2011

2013
2015

2015
2016

Faculdade de Ciéncias Sociais (Braga)

Faculdade de Economia e Gestao (Porto)

Instituto de Estudos Orientais (campus de Sintra)

Instituto de Bioética (Porto)

Instituto de Formagao e Ensino a Distancia

Instituto de Ciéncias da Saude

Instituto Superior de Direito Canonico (Lisboa)

Reestruturagao da Faculdade de Direito: Escola de Direito de Lisboa e

Escola de Direito do Porto

Encerramento do Polo de Leiria

Escola Superior Politécnica de Satide (do Instituto de Ciéncias da Satde)
Conversdao das Unidades Cientifico-Pedagogicas das seccdes de Viseu até
entdo existentes nos Departamentos de Economia, Gestdo e Ciéncias Sociais,
Letras, Arquitetura, Ciéncias e Tecnologia e Ciéncias da Saude.

Faculdade de Educacdo e Psicologia (Porto) com um nucleo em Lisboa que
integra os Institutos de Educacdo e Formacao e Ensino a Distincia (extintos)
Conclusdo da reforma dos cursos de acordo com a Declaragao de Bolonha
Encerramento do polo da Figueira da Foz

Extensdo a Lisboa da Escola das Artes

Integracdo do Instituto de Estudos Orientais e do Nucleo de Lisboa da FEP na
Faculdade de Ciéncias Humanas

Encerramento da extensdo das Caldas da Rainha da ESB

Extin¢ao da Faculdade de Engenharia (campus de Sintra)

A sec¢do de Viseu passa a chamar-se Centro Regional de Viseu

Criagao da Faculdade de Filosofia e Ciéncias Sociais, resultado da fusdo entre
a Faculdade de Filosofia e a Faculdade de Ciéncias Sociais (Braga)

A FEG passa a chamar-se Catolica Porto Business School

O departamento de Ciéncias de Saude passou a chamar-se Instituto de

Ciéncias de Saude - Viseu

Tabela 1 — Cronograma da Universidade Catolica Portuguesa

Fonte: site da Universidade Catdlica Portuguesa
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As extingdes de polos e fusdes de faculdades, num passado relativamente recente,
se por um lado estdo associadas as exigéncias de um mercado competitivo, por outro

limitam a ambic¢ao de fazer da Universidade Catolica uma Universidade Nacional.

Desde sempre, a Universidade Catolica Portuguesa ocupou um lugar de destaque
no ensino superior privado em Portugal. Competindo, em condi¢des semelhantes,
com institui¢des privadas congéneres, destaca, na imagem que transmite ao publico,
a qualidade da oferta, sendo a referéncia cristd vista como uma mais-valia.
Entretanto, na Europa, as Universidades Catolicas analisavam o valor da sua
identidade catdlica numa sociedade cada vez mais secularizada, tendo, em alguns
casos, eliminado qualquer associa¢do ao catolicismo nao s6 na denominagao, mas
também na sua apresentagdo publica através dos varios meios de divulgagdo,
consumando assim a separacgdo entre o religioso e o secular (Costa, 2014). Nessa
linha de andlise, a International Federation of Catholic Universities ¢ a Santa Sé
reconhecem o dilema da abertura das universidades catdlicas a um mercado
competitivo; como contrapartida, a eventual necessidade de exclusdo das
disciplinas teologicas ou filosoficas dos planos de estudo nos cursos de caracter
técnico ou cientifico (Hellwing, 2001, citado em Costa, 2014), para nao

comprometer a sua avaliacdo externa.

Nao se reconhecem, na Universidade Catolica Portuguesa, aquelas questoes de
identidade catolica. Nos seus estatutos ¢ clara a inclusao da dimensao moral,
espiritual e religiosa, tanto na formacdo dos alunos como na investigagdo.
Independentemente da area de conhecimento, neles salienta-se como objetivo o
enriquecimento das varias disciplinas numa dinamica de integragdo do saber com a
doutrina cristd, numa perspetiva de continua promog¢ao do didlogo entre a fé e a
razdo — assim, assegura-se a formagdo cientifica, profissional e deontoldgica dos

quadros para assumir o seu papel na sociedade, inspirada na doutrina social da

igreja.

Assumindo claramente a sua identidade catdlica, apresenta-se desde cedo como

uma instituicdo moderna, dindmica e aberta, o pluralismo estendido aos
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colaboradores cujo recrutamento tem por base um conjunto de pardmetros

essencialmente técnicos e referenciais morais e éticos (Costa, 2014).

A criagdo da Universidade Catdlica Portuguesa resultou das aspiragdes da
sociedade da época a um ensino universitario distintivo (usando a classificacao de
Geiger (1991) anteriormente apresentada). Em Seixas (2000), encontram-se
referéncias ao carater de excecao da Universidade Catoélica evidenciado nas criticas
a expansao do ensino superior privado: Lamas (1998), faz referéncia a Universidade
Catolica como exce¢do, num universo de instituicdes do ensino superior privado
que ndo se conseguem representar uma verdadeira concorréncia, ja& que nao
apresentam cursos melhores que os existentes ou cursos necessarios por falta de
oferta;>° um outro exemplo apresentado ¢ o da restri¢io de um concurso aberto em
1997 pela Ordem dos Advogados a licenciados pelas Universidades de Coimbra,
Lisboa e Catolica, ndo reconhecendo de forma implicita a equiparagdo dos
licenciados das restantes universidades privadas. Também Cabral (2006) refere o
carater de excecdo da Universidade Catdlica Portuguesa, num universo de
instituigdes privadas que surgem como alternativas aos alunos que ndo conseguem
entrada no ensino superior publico. Amaral & Magalhdes (2000) destacam a falta
de clareza nas relagdes das institui¢cdes privadas de ensino superior com empresas
ou individuos que tém interesses econdmicos ligados a instituicdo em causa,
independentemente da legislacdo que regula o setor, mais uma vez salientando a

Universidade Catolica como excegao.

Dados de 1991/92 recolhidos pelo GEP do Ministério da Educagdo Nacional
apresentados em Vieira (1995), colocam a faculdade de Ciéncias Econdémicas e
Empresariais, em Lisboa e a Escola Superior de Biotecnologia e a Faculdade de
Economia e Gestdo, no Porto, da Universidade Catdlica Portuguesa, nos primeiros
lugares da tabela dos estabelecimentos de ensino superior frequentados por alunos

cujos pais detém as percentagens mais elevadas de habilitacdes de nivel superior.

20 Registado num artigo de opinido intitulado “Universidades publicas e privadas: corrigir a
confusdo”, publicado no jornal Pablico em 1998.
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Nao sendo diretamente um fator explicativo da qualidade da institui¢do, o autor
sugere que algumas praticas promovidas pela Universidade Catélica em confronto
com os restantes estabelecimentos de ensino superior, asseguram o rigor € a
seletividade para além da econdmica, esses sim, fatores a ter em conta pelas familias
aquando da opgdo pela instituicdo. Embora o autor ndo tivesse explicitado essas
praticas, os critérios de acesso, a constru¢do dos curriculos, os regulamentos de

avaliacdo, sao parametros de qualidade que devem ser tidos em conta.

E ainda este autor a fazer referéncia ao “ano zero” — o Ano Propedéutico (distinto
do conceito com 0 mesmo nome e que precedeu o alargamento do Ensino Bésico e
Secundario para 12 anos), que esteve em vigor entre 1978/79 e 1996/97 ¢ a sua
frequéncia com aproveitamento dava acesso direto aos cursos de Direito, de
Economia e de Gestdo da Universidade Catolica; definiu-o como um espaco
temporal e fisico de selegdo escolar e social, de integracdao prévia e preparacao
académica solida e focada nas exigéncias do curso em causa, sendo assim um
elemento distintivo em relagao a outros projetos de ensino superior. Essa apreciagao
contraria a percecao da eficicia de solugdes mais recentes adotadas por institui¢des
de ensino superior publicas e privadas as quais ja foi feita referéncia. Por outro lado,
apesar de estratégias de implementagao muito diferentes, pode-se estabelecer um
paralelo entre o Ano Propedéutico da Universidade Catolica e os Pre-College
Courses, integrados nos curriculos de varias instituicdes de ensino superior

internacionais, nomeadamente na Inglaterra e nos Estados Unidos da América.

Finalmente, importa identificar dados concretos que evidenciam a qualidade da
Universidade Catoélica Portuguesa e a sua amplitude internacional e abertura ao
mundo global: para além das parcerias com as Universidades Catolicas dos paises
de expressdo portuguesa (Angola, Mocambique e Brasil), ¢ membro da Associagio
das Universidades de Lingua Portuguesa, da Fédération des Universités
Catholiques Européenne, da International Federation of Catholic Universities € da

European University Foundation.
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De acordo com as palavras da Reitora na Sessdo Académica por ocasido do Dia da
Universidade Catolica Portuguesa 2015,2! para além de vérios protocolos assinados
recentemente pela Universidade Catodlica (Protocolo de Cooperagao Cultural,
Cientifica e Pedagdgica entre as universidades da Galiza e do Norte de Portugal;
Protocolo de cria¢ao da Plataforma de Cooperagao Noroeste Global, uma iniciativa
da Fundacdo Calouste Gulbenkian; Study in Portugal Network, um protocolo com
a Fundacdo Luso-Americana para o Desenvolvimento, que visa promover a
presenca de estudantes norte-americanos nas universidades portuguesas; protocolo
com a Camara de Lisboa, integrado na Programa Study in Lisbon, que visa atrair
investigadores e estudantes internacionais em Lisboa; protocolos de prestagdo de
servicos com os Ministérios dos Negocios Estrangeiros, da Satde, da Educagao e
Ciéncia e da Economia), tem cerca de 500 protocolos em concretizacdo com
universidades, empresas e outras entidades relevantes para a constru¢do de uma

rede global de ensino superior de qualidade.

Sdo também publicos os sinais de reconhecimento nacional e internacional: a
Fundacao para a Ciéncia e Tecnologia (FCT) avaliou a Catolica Lisbon Research
Unit of Business and Economics com a classificagdo de excelente na sua ultima
avaliacdo cujo resultado foi conhecido em 2014 (13° lugar em termos globais e o
melhor centro de investigagcdo da area das ciéncias sociais, segundo o site da FCT).
Quanto aos rankings internacionais, ainda a Catolica Lisbon Research Unit of
Business and Economics ¢ a inica escola portuguesa que estd no TOP 25 europeu;
a formagao de executivos da Catolica Lisbon School of Business and Economics ¢é
a unica portuguesa a figurar no ranking do Finantial Times, entre as vinte melhores
da Europa e as cinquenta melhores do mundo; os legum magister (LLM) da Global
School of Law foram distinguidos pelo Finantial Times, como estando entre os dez
mais inovadores da Europa, pelo 5° ano consecutivo; oito dos mestrados
ministrados pela Universidade Catolica estdo entre os trinta melhores do mundo;
no U-Multirank 2015, nos dois dominios avaliados, a Universidade Catolica
Portuguesa surge em lugares significativos: no que respeita a investigagao, a frente

das universidades publicas, com exce¢do da Universidade Técnica de Lisboa; no

2130 de janeiro de 2015.
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que respeita ao envolvimento econdémico, ¢ a universidade portuguesa que surge

melhor classificada.

Em 2016, a Universidade Catolica Portuguesa ¢ a primeira universidade privada
portuguesa no Scimago Institutions Ranking (SIR), que avalia o desempenho ao

nivel da investigacdo, inovacao e impacto social das institui¢des de ensino superior.

Também em 2016, dois programas de MBA da Catdlica Porto Business School
(Internacional e Atlantico), foram acreditados pela prestigiada Association of MBAs
(AMBA), uma autoridade internacional de acreditacao especializada em programas
pos-graduados de formacao para executivos, nomeadamente Master of Business
Administration (MBASs). A Catolica Porto Business School juntou-se assim a um
grupo restrito de cerca de 200 escolas de negocios em mais de 70 paises que t€m

esta acreditagao.

Em junho do mesmo ano, a Catdlica Porto Business School foi ainda distinguida
com a acreditacdo EQUIS (EFMD Quality Improvement System), da European
Foundation for Management Development, ficando assim a fazer parte do sistema
de certificacdo de escolas de negdcios com maior reconhecimento internacional.
Sendo a Unica escola no norte do pais e a terceira a nivel nacional com este
reconhecimento, junta-se a restrita lista de apenas 163 instituicdes no mundo que

tém esta acreditacdo, num universo de 14000.

Por ultimo, uma medida incontornavel da qualidade da instituicdo € a procura por
parte dos alunos. Relativamente a Catdlica Porto Business School, a procura tem
sido crescente ao longo dos anos; em 2016, as licenciaturas em Economia e Gestao
registaram um aumento de 12% de candidatos em comparagao com o ano anterior.
A média do primeiro aluno colocado foi de 19,16 valores e a média de acesso
manteve a tendéncia de crescimento dos ultimos anos, fixando-se em 15,56
valores. Também o ntimero de candidaturas e o nimero de alunos inscritos nos
mestrados aumentou em relacao ao ano anterior, tendo-se registado um crescimento

de candidaturas a rondar os 40%, com um total de cerca de 400 candidatos.
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Conclusao:

O ensino superior em Portugal passou por varias fases distintas a partir da segunda
metade do século XX. Com nimero de alunos comparativamente muito inferior aos
de paises de referéncia, nomeadamente europeus, o ensino superior em Portugal foi,
até finais dos anos 70, quase exclusivamente oferta do estado. O desenvolvimento
econdmico € as consequentes aspiragdes sociais da populagdo europeia e
portuguesa especialmente apos o 25 de abril, levaram a procura massiva no ensino
superior. A resposta do estado baseou-se mais em politicas de desenvolvimento
regional do que na adaptagdo da oferta a procura por parte dos candidatos ou as
necessidades do mercado de trabalho, em detrimento da manutencao da qualidade
do ensino, das condig¢oes de trabalho dos docentes, do financiamento do setor. Num
contexto de restri¢des or¢amentais, a iniciativa privada surge essencialmente para
absorver os alunos excedentarios, num mercado potencialmente capaz de ocupar
um lugar social e economicamente apetecivel. O ensino superior privado, até entdo
uma componente periférica no setor, passa, a partir de meados dos anos 80, a uma
componente bastante significativa do ensino superior em Portugal, embora
progressivamente va diminuindo a sua importancia relativa, ocupando as
instituicdes estatais um lugar e um papel hegemoénico. O estado obriga-se a
intensificar a sua interven¢do no setor, através da criagdo de mecanismos de
controlo e de avaliagdo que permitem regular o ensino superior publico e em

particular o privado.

Fatores demograficos e de saturagdo do mercado empresarial conduziram, a partir
de meados dos anos 90, a um excedente significativo e generalizado (exceto em
areas especificas) da oferta de ensino superior. Apesar desta acentuada quebra de
candidatos, ¢ implementado pelo estado um modelo restritivo de acesso ao ensino
superior, focado num regime de avaliagdo seletivo e eliminatorio, cujo efeito pratico
¢ uma diminui¢cdo mais acentuada das taxas de ocupagdo globais de grande parte
dos cursos; o ensino superior privado foi a principal vitima deste processo, levando
ao desaparecimento de centenas de cursos e até ao encerramento de varias

instituigoes.
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Nessas condi¢des, a diminui¢cdo expressiva de alunos colocados no ensino superior
privado, reduz objetivamente a diversidade de oferta educativa e formativa,
nomeadamente por entidades nao estatais que sao obrigadas a concorrer em

condigdes nao equitativas com as entidades publicas.

O sistema de ensino superior ndo ¢ homogéneo, tendo em conta os diferentes
subsistemas - universidade publica, privada ou ensino politécnico, aos quais estao
associadas condi¢oes de funcionamento e de exercicio diferentes. Também sao
diferentes as competéncias escolares dos estudantes, as suas estratégias de
aprendizagem, as suas condigdes de vida. Assim, devera ser feito um esforco para,
por um lado, dignificar a formagao superior, independentemente da institui¢ao que
a promove e, por outro, pensar 0s processos ¢ desenvolver os instrumentos que

permitam distribuir melhor as possibilidades de acesso a essa formagao.

No entanto, desde a sua rapida expansao no processo de massificagdo anteriormente
referido, o ensino superior privado € alvo de criticas que ultrapassam o seu eventual
carater desordenado e mercantilista. Para além do impacto negativo nas taxas de
ocupagdo no ensino superior publico, salienta-se de modo indiscriminado a

auséncia de qualidade do ensino superior privado.

O estatuto socioecondémico, o perfil académico dos alunos e o perfil académico dos
pais continuam a ser fatores que limitam as suas escolhas (um aluno de primeira
geracdo, ou seja, em que nenhum dos pais tem curso superior, tem uma
probabilidade dez vezes menor de ingressar no ensino superior do que um estudante
oriundo de familias com capital académico elevado) (Tavares, Tavares, Justino &
Amaral, 2008). Também o valor atribuido a educagdo, cujo reflexo € visivel nas
estratégias e opgdes que os alunos e as suas familias assumem, condiciona ndo s6
os resultados escolares alcangados, como todo o processo de democratizacdo do
ensino — os diplomas conseguidos t€ém um valor ndo apenas social, mas que, no
mercado de trabalho, se traduz em possibilidades que orientam novos alinhamentos
de posicdes sociais dos alunos (Balsa, Simoes, Nunes & Campos, 2001). Por outro
lado, as exigéncias atuais resultantes da globalizagdo do ensino superior a nivel

nacional e internacional, a necessidade de ter em conta parametros como

51



diversidade, competi¢do, inovagao, indices de empregabilidade e avaliagdo (ndo s6
a estatal, mas a de organismos com influéncia na visibilidade externa e no
financiamento, entre outros) criam mecanismos de resposta as necessidades delas
emergentes. As instituicdes privadas terdo que se adaptar a essa realidade para

poderem sobreviver no mercado atual e futuro.

A Universidade Catolica Portuguesa desde a sua génese, assumiu o seu carater de
exce¢do ao longo de todo este processo: a sua criacdo resultou dos anseios de uma
camada da sociedade que ndo se revia no ensino publico que era oferecido. Nao
facilitou a possibilidade de ser alvo de criticas institucionais, dos meios académicos
ou da sociedade em geral. Cresceu e evoluiu de modo consistente, adequado e
enérgico, ocupando neste momento um lugar de destaque no ensino superior em

Portugal.
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2. O Processo de Bolonha

A necessidade da construcao da Area Europeia de Ensino Superior foi reconhecida
e definida como objetivo pelos Ministros da Educagao dos varios paises europeus;
em conformidade, os reitores das universidades dos referidos paises assinaram a

Declaracao de Bolonha.

No contexto da época, o processo de implementagao ¢ complexo. Inserido num
amplo projeto de integracdo europeia exige, por um lado, a adaptagdo imediata das
politicas educativas; por outro, prevé um processo continuado de adaptacdo nos
varios niveis, institucional, material ¢ humano. A heterogeneidade gerada, ndo s6
pelas caracteristicas dos diversos sistemas nacionais de ensino superior, mas
também pelas particularidades das diferentes areas cientificas, cria dificuldades

acrescidas na implementacao.

Qualquer reflexdo sobre o ensino superior ndo pode ignorar o Processo de Bolonha
e os mecanismos de implementacdo do mesmo, capazes de provocar as alteragdes

estruturais e metodologicas necessarias ao cumprimento dos objetivos.

2.1. A integracio europeia ao nivel do ensino superior

No capitulo anterior, fez-se referéncia as profundas alteracdes do ensino superior
nao s6 em Portugal mas em toda a Europa, numa tentativa de acompanhar a
evolucdo da procura social gerada pelo prolongamento da escolarizacdo bésica e
secundaria, da sociedade, cada vez mais baseada no uso do conhecimento; o
aumento dos niveis de exigéncia ndo s6 das competéncias mas das qualificagdes

aliada as expetativas de mobilidade social ascendente leva a que a formacao
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superior seja percecionada por diferentes publicos e instancias, um lugar estratégico

no desenvolvimento das nac¢des, das sociedades, das regides e das pessoas.

Numa sociedade aberta a globalizagdo, o desenvolvimento do conhecimento e da
tecnologia e as alteracdes dos processos econdmicos transformam o conhecimento
num bem cada vez mais essencial, obrigando as universidades ndo s6 a assumir
papéis diferentes como a reformular o papel tradicional de producdo e difusdo de
conhecimento cientifico. A investigacdo e producao cientifica devem ser adaptadas
as necessidades dos agentes econdmicos (empresariais, industriais e outros),
contribuindo para a salvaguarda da competitividade econdmica europeia. Por outro
lado, o ensino superior deve permitir aos estudantes adquirir saberes e desenvolver
competéncias diferenciadas, de acordo com as necessidades a nivel social,
econdmico, do conhecimento cientifico e tecnologico (Borges, 2013; Knight, 2004;
Silva, 2002). Trata-se de um processo dindmico, em continua readaptagao, tendo
em conta a evolugdo cada vez mais rapida do conhecimento cientifico e técnico ¢ a
maior diversidade nos interesses individuais dos alunos, consequéncia, entre outros,

de uma maior diversidade do seu historial académico (David & Abreu, 2009).

Por outro lado, os objetivos do ensino superior sao comuns a generalidade dos
paises europeus, permitindo a existéncia de uma plataforma de agdo comum para
os implementar; na Segunda alteragio a Lei de Bases do Sistema Educativo,?

encontra-se a descricdo desses objetivos de acordo com a lei portuguesa:

a) Estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e
empreendedor, bem como do pensamento reflexivo;

b) Formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a inser¢ao em
sectores profissionais e para a participagdo no desenvolvimento da sociedade, ¢
colaborar na sua formagao continua;

¢) Incentivar o trabalho de pesquisa e investigagdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, das humanidades e das artes, ¢ a
criacdo e difusdo da cultura e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem

e do meio em que se integra;

22 Lei n°® 49/2005 de 30 de agosto.
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d) Promover a divulgag¢do de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos, que
constituem patrimonio da humanidade, € comunicar o saber através do ensino, de
publicacdes ou de outras formas de comunicagao;

e) Suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizacao, integrando os conhecimentos que vao
sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de
cada geracdo, na logica de educagdo ao longo da vida e de investimento geracional
e intergeracional, visando realizar a unidade do processo formativo;

f) Estimular o conhecimento dos problemas do mundo de hoje, num horizonte de
globalidade, em particular os nacionais, regionais e europeus, prestar servigos
especializados a comunidade e estabelecer com esta uma relagdo de reciprocidade;

g) Promover e valorizar a lingua e a cultura portuguesas;

h) Promover o espirito critico e a liberdade de expressdo e de investigacdo.

(Assembleia da Republica, 2005, p 5122).

Neste contexto, ¢ compreensivel a necessidade de construgdo de um Espago

Europeu de Ensino Superior.

2.1.1. A Magna Charta Universitatum

Em setembro de 1988, em Bolonha, os reitores de 388 universidades europeias
assinam um documento que contém um conjunto de principios considerados
fundamentais para a sustentagdo da vocacao das universidades, bem como os meios
para concretizar esses principios — a Magna Charta Universitatum (ou Magna

Charta of the European Universities).

Pretendendo assumir o papel de fio condutor para o desenvolvimento adequado das
universidades europeias no contexto da época, o documento salienta a necessidade
de salvaguardar a liberdade académica (base para a procura independente do
conhecimento e um entrave a indesejavel intervencao de governos ou outros grupos
de interesses) e a autonomia institucional. Sdo definidas linhas comuns de atuacao

que permitam criar uma comunidade internacional com valores académicos
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comuns, uma rede de partilha de objetivos, de estudo, de ensino e de investigacao.
Definem-se linhas estratégicas de cooperagdo que incluem a mobilidade de
professores e alunos e a criagdo de estruturas de equivaléncias que permitam

efetivar essa mobilidade.

Em Portugal, o documento foi assinado pelas Universidades do Algarve, de Aveiro,
de Coimbra, de Evora, de Lisboa, do Porto, Nova de Lisboa e Técnica de Lisboa e

pela Universidade Catolica Portuguesa.

Posteriormente, apds autorizagao prévia de um conselho formado para analisar os
pedidos de adesao, o documento foi assinado por outras 414 universidades de paises
de todo o mundo, que consequentemente subscreveram os principios a ele

subjacentes.

Comega-se, assim, a construir uma Europa que tem no Conhecimento um dos seus
pilares, num processo mais abrangente do que os processos de integragdao
econdmica em curso (a entdo Comunidade Econdmica Europeia contava apenas
com 11 paises, tendo Portugal e Espanha concluido o seu processo de adesdao pouco
mais de dois anos antes). A vertente educacional ¢ vista como uma componente de
integracdo que valoriza e torna mais visivel a dimensdo europeia, com as
instituicdes de ensino superior a transcender as barreiras geograficas e politicas

existentes (Grilo, 2003; Magalhaes, 2010).

2.1.2. A Declaracao de Sorbonne

Em abril de 1977, na Conferéncia de Varsdvia, fala-se pela primeira vez na Europa
do Conhecimento, na Sociedade da Informacdo, na Aprendizagem ao longo da
Vida. Conceitos como avaliagdo, transparéncia, mobilidade, reciprocidade sdo
introduzidos nas reflexdes sobre a dimensdo europeia do ensino superior (Grilo,

2003; Magalhaes 2010).
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Em maio de 1998, em Paris, os quatro Ministros da Educacao da Franca, Itélia,
Reino Unido e Alemanha elaboraram e assinaram um documento que pode ser
considerado uma adenda a Magna Charta Universitatum, com orientagoes
especificas para a pratica — a Declaragdo de Sorbonne (Joint Declaration on
Harmonisation of the Architecture of the European Higher Education System). A
dimensdo educacional ¢ subdividida, cabendo as universidades desempenhar um
papel ativo nos dominios das dimensdes intlectual, cultural, social, cientifica e

técnica do desenvolvimento da sociedade europeia (Borges, 2013).

Sao apresentadas medidas praticas para concretizar as recomendagdes da Magna
Charta Universitatum, tais como a livre circulagdo de professores e alunos a nivel
das institui¢des de ensino superior europeias € o reconhecimento internacional dos
sistemas de ensino. E ainda proposta a generalizagdo do sistema de créditos
europeus, European Credit Transfer System (ECTS), a todos os cursos de todas as
instituicdes de ensino superior europeias, de modo a possibilitar a mobilidade sem

constrangimentos provocados pela necessidade de validagao das avaliagdes.

Os quatro paises subscritores do documento, propdem-se coordenar e liderar o
processo, convidando outros paises europeus envolvidos nas negociagdes anteriores
a consolidar estratégias de implementacdo daquelas medidas. Esta ambi¢do ndo foi
bem aceite pela generalidade dos paises envolvidos, nomeadamente Portugal, cujo
Ministro da Educagdo de entdo, Margal Grilo, se mostrou contra a ideia da
existéncia de um diretdrio para liderar o processo. Por outro lado, foi também
criticada a sugestdo de uma estrutura Unica de graduagdo. No entanto, as
negociagdes perspetivam a criagdo de um Espaco Europeu de Ensino Superior

(Fonseca, 2006; Magalhaes, 2010).

2.1.3. A Declaracao de Bolonha

Em junho de 1999, ¢ assinada Declaracao de Bolonha pelos Ministros da Educagao

de 29 paises europeus, incluindo Portugal. Este documento, indo além dos
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propdsitos subjacentes a Declaragdo de Sorbonne, sugere bases de construgdo de
uma Area Europeia de Educagdo Superior que abrange as dimensdes intelectual,
cultural, cientifica e tecnoldgica, com respeito integral pela diversidade de culturas,
idiomas, sistemas de educagdao de cada pais e autonomia de cada institui¢ao

(Fonseca, 2006; Grilo, 2003).

Grilo (2003), entdo Ministro da Educacdo e signatario do documento, refere os

objetivos finais da Declaracdo de Bolonha:

« Promocgao da mobilidade dos estudantes;

. Promogao da empregabilidade e desenvolvimento global da Europa;

« Aumento da competitividade internacional na educagdo superior;

. Envolvimento dos paises europeus na identificagdo de estratégias e linhas
de acdo para implementar o processo, nomeadamente nas seguintes
vertentes:

a) Adocdo de um sistema de créditos claro, com graus comparaveis;

b) Adocao de um sistema baseado em dois ciclos principais;

c) Promog¢do da mobilidade de estudantes, professores e
investigadores;

d) Promogdo da cooperacdo na garantia da qualidade;

e) Promogdo da dimensao europeia da educagdo superior.

Embora algumas das orientacdes ndo fossem consensuais (nomeadamente a
estrutura em dois ciclos), os governos e as instituicdes dos paises envolvidos
sentiram-se obrigados a enfrentar os desafios que do entdo chamado Processo de

Bolonha.

Em setembro de 2003, em Berlim, reuniram-se os responsaveis pelo ensino superior
de 33 paises europeus, com o objetivo de avaliar o processo de construgdo do
Espaco Europeu do Ensino Superior. Acordaram que, at¢ 2005, o sistema de
créditos ECTS e o Suplemento ao Diploma (documento de natureza informativa,
que fornece informagdo detalhada sobre a formagdo realizada pelo aluno, os

resultados obtidos e descreve as atividades complementares ao plano de estudos
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realizadas), deverdo estar em pleno funcionamento; no reforco da cooperagao entre
Espaco Europeu do Ensino Superior e Espago Superior de Investigacdo, definidos
como pilares fundamentais da consolidacdo da Sociedade do Conhecimento; e que,
até 2010, devera estar estabelecido o Espago Europeu de Ensino Superior. Em 2005,
em Bergen, sdo ja 45 os paises signatarios da Declaragdo de Bolonha, e insiste-se
na promogao de vinculos mais estreitos entre o Espa¢o Europeu do Ensino Superior

e o Espago Europeu de Investigacao.

O Processo de Bolonha comegou a ser implementado de um modo informal nos
paises signatarios da Declaracdo de Bolonha, embora em procedimentos
essencialmente formais, através da publicagdo de leis nacionais; ndo sendo
inicialmente uma implementacao de facto, o processo deu origem ao projeto mais
ambicioso alguma vez empreendido na area das politicas educativas e provocou
alteragdes significativas nos sistemas de ensino superior dos estados membros. A
implementa¢do de facto foi necessariamente mais gradual, tendo em conta a
alteracao de paradigma (centrado na aprendizagem e no estudante) e a necessidade
de garantir a diversidade institucional e programatica do ensino superior europeu

(Fonseca, 2010; Borges, 2013).

2.2. O Processo de Bolonha em Portugal

Em Portugal, o Processo de Bolonha foi formalmente implementado em 2006/07
ao abrigo do Decreto-Lei n.° 42/2005, de 22 de fevereiro - Principios reguladores

de instrumentos para a criacao do espaco europeu de ensino superior.

As instituigdes de ensino superior reformularam os seus curriculos de modo a
adequarem os ciclos de estudo dos cursos ja existentes a estrutura de 3 ciclos
imposta pela Declara¢do de Bolonha; propuseram a cria¢do de novos cursos, ja de
acordo com a forma subjacente as diretivas da Declaracdo de Bolonha; as que ainda
nao o faziam, comegaram a utilizar os instrumentos propostos, tais como o ECTS e

o Suplemento ao Diploma; reconhece-se a preocupagdo das instituicdes com fatores
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até entdo com menos visibilidade, como a garantia da qualidade, os inquéritos aos

estudantes, as novas modalidades de ensino ou o aumento da internacionalizagao.

Em Portugal, como nos restantes paises signatarios da Declaracdo de Bolonha
existem instituigdes de ensino superior que tém diferentes missdes, niveis de
autonomia, graus que podem atribuir, o que levanta dificuldades adicionais a

universalizacdo do reconhecimento de graus ou de créditos.

Ao longo do tempo, as institui¢cdes identificam as dificuldades que enfrentam na
execugao dos procedimentos necessarios a implementacgao de facto, principalmente
a mudan¢a de mentalidades e institucionais ¢ a necessidade de formacgao
significativa em novas metodologias de ensino para implementagao do paradigma
centrado na aprendizagem dos estudantes; para além do tempo necessdrio para
promover ¢ interiorizar na cultura e na pratica institucional mudangas profundas e
significativas, sdo precisos recursos financeiros ¢ humanos para implementar tais

mudancas.

O relatodrio apresentado em dezembro de 2006 pela OCDE, “A avaliagdo do sistema
de ensino superior em Portugal”, refere o Processo de Bolonha como uma
oportunidade Uinica para as instituicoes de ensino superior promoverem a qualidade
do ensino, atrair novos publicos e estender a ligagdo ao exterior, nomeadamente a
sociedade em geral e as empresas em particular. Faz recomendagdes concretas, que
vao ao encontro das dindmicas subjacentes ao Processo de Bolonha, em seis grandes
contextos: coordenacdo e gestdo do sistema; governacdo e estatuto legal;
financiamento e eficiéncia do sistema; acesso e equidade; qualidade e exceléncia
nos sistemas de ensino superior € de ciéncia e tecnologia; abertura das institui¢des

a sociedade.

Em novembro de 2008, o Comité de Educacdo dos paises da OCDE reconheceu o
enorme esfor¢co de modernizagao e a concretizagdo das reformas do ensino superior
em Portugal, bem como do reforco da capacidade cientifica e tecnologica do pais,
que viria a ser identificado, em 2010, como um dos trés com maior crescimento

cientifico na Unido Europeia.
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De forma mais concreta, dados quantitativos apresentados no documento “Reforma
e moderniza¢do do ensino superior em Portugal, 2005-2011: Sintese de ac¢des de
politica e principais resultados” publicado pelo Ministério da Ciéncia, Tecnologia
e Ensino Superior em junho de 2011, ddo conta de que foram atingidos importantes

objetivos ao abrigo do Processo de Bolonha, nomeadamente:

« A criagdo do novo regime juridico das institui¢des de ensino superior;

« O reforgo da autonomia;

« O sistema de acreditacdo e garantia de qualidade;

« O sistema de graus e diplomas, a mobilidade dos estudantes e a
empregabilidade dos diplomados;

« A flexibilidade no acesso a formacgao superior, a abertura a novos publicos
e reforma da ac¢do social direta;

« A qualificagdo do corpo docente ¢ o desenvolvimento das carreiras
docentes;

« O reforgo da capacidade cientifica e tecnoldgica das instituigdes;

. Estimulo a internacionalizag¢do das institui¢des.

2.3. O Processo de Bolonha na Universidade Catolica Portuguesa

No inicio de 2005, comegou a ser preparada a reorganizacdo dos cursos da
Universidade Catolica Portuguesa (UCP), de acordo com as diretivas da Declaragdo
de Bolonha e do Decreto-Lei n.° 42/2005. Um grupo de trabalho, sob a al¢cada da
Reitoria, reuniu especialistas das areas cientificas presentes na UCP com o objetivo
de, para cada um dos cursos lecionados, avaliar as implicagdes do novo modelo e

possibilitar a adaptacdo dos cursos nas varias unidades de ensino.

No total, foram adaptados ao modelo de Bolonha, ou criados de novo nesse modelo,
179 cursos (entre cursos de licenciatura, mestrado e doutoramento), com novas
estruturas curriculares, estando assim em condi¢gdes de cumprir a regulamentacao

das alteragdes introduzidas pela Lei de Bases do Sistema Educativo relativas ao
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novo modelo de organizacdo do ensino superior no que respeita aos ciclos de
estudos®®. A Reitoria foi alargada aos Presidentes dos Centros Regionais, para

possibilitar a aprovacdo em tempo util.

Apesar de o estatuto concordatario que rege a Universidade Catolica Portuguesa
permitir que esta crie cursos sem requerer autorizacdo prévia ao Ministério da
Ciéncia e Tecnologia do Ensino Superior, bastando-lhe comunicar a iniciativa ao
Ministro da Educacao, foi decidido sujeitar todos os seus cursos a registo da Direcao
Geral do Ensino Superior, a fim de obter o reconhecimento oficial da respetiva

adequagdo, como sucede com as restantes universidades.

Os cursos de licenciatura e de mestrado integrado no novo modelo arrancaram no

ano letivo de 2006/07, e os de mestrado no ano letivo de 2007/08.

As mudangas estruturais inerentes ao Processo de Bolonha tiveram, no plano das
orientagdes, implicagdes ndo apenas na organizacao curricular, mas também nas
metodologias de ensino e nos processos de estudo dos alunos. A UCP passou a
adotar a unidade de crédito, medida em ECTS, como a unidade basica do estudo;
os ciclos de estudo ficam definidos através do cumprimento de conjuntos de ECTS.
Esta reconfiguragdo provocou alteragdes ao nivel do desenvolvimento curricular,
mas também ao nivel do desenvolvimento de um conjunto de instrumentos

administrativos adaptados a uma realidade nova.

No plano pedagoégico, as estruturas curriculares sofreram significativas alteragdes,
acompanhadas de medidas de incentivo e acompanhamento ao estudo. A aplicagio
do modelo inerente ao Processo de Bolonha traduziu-se sobretudo numa
reconfiguragdo das horas de trabalho atribuidas a cada unidade de ensino,
procurando-se uma articulacdo produtiva entre as aulas presenciais e o estudo

acompanhado.

23 Decreto-Lei n° 74/2006 de 24 de marco.
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De acordo com o Relatério de Concretizacdo do Processo de Bolonha na
Universidade Catdlica Portuguesa,>® as atas dos Conselhos Cientificos e
Pedagdgicos das varias unidades de ensino referem que foram preparadas as
adaptagcdes consideradas necessdrias ao bom funcionamento do novo modelo,
posteriormente apresentadas ao corpo docente; entre todos os intervenientes,

tentaram-se desenvolver estratégias para enfrentar capazmente os novos desafios.

A lei obrigava a que, iniciado o processo de adaptacdo a Bolonha, teria que estar
concluido no ano imediato; assim, na impossibilidade de introduzir o novo modelo
apenas para os novos alunos do primeiro ano, os alunos matriculados pela primeira
vez em 2006/07 comecaram os seus cursos no novo modelo e os alunos finalistas
nesse ano concluiriam as suas formacgdes no modelo anterior; os restantes alunos
foram abrangidos por planos de estudo de transi¢do, elaborados de acordo com as
especificidades da sua situa¢dao académica, muitos deles planos individuais. Neste
ano coexistiram assim trés modelos de estruturas curriculares (a que se chamou
informalmente pré-Bolonha, Bolonha e Transicdo). Foram dadas orientacdes
préticas para que a lecionagao refletisse desde logo as exigéncias do novo modelo;

jéa se procedeu a creditagdo em ECTS de todas as unidades curriculares.

As novas metodologias de ensino implicam um acompanhamento cada vez mais
personalizado dos estudantes, que se refletiu ndo s6 na atividade académica, como
no funcionamento dos servigos.”> Foram feitos investimentos na renovagdo e
equipamento das salas de aula e outros espacos destinados ao estudo. Os sistemas
informaticos desenvolveram as infraestruturas necessarias a gestao dos alunos, ao
desenvolvimento do ensino (nomeadamente com a criagdo das paginas de
disciplina, que permitem a distribuicdo de toda a informagdo necessaria pela

internet).

Com a implementag¢do do modelo de Bolonha, foram reforcadas as medidas para a

internacionalizacdo ja desenvolvidas na Universidade, através da criacdo de

24 Em cumprimento do disposto no artigo 66° do Decreto-Lei n°® 107/08, de 25 de junho.

2 De acordo com o Relatério de Concretizagdo do Processo de Bolonha na UCP.
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instrumentos facilitadores da mobilidade dos estudantes e dos professores e do
reconhecimento internacional. Desde logo, procedeu-se a criagdo de um maior
numero de disciplinas lecionadas em inglés em diversos cursos; consequentemente,
foi dado maior énfase as competéncias linguisticas (em portugués para os
estrangeiros e em inglés para os portugueses), com o desenvolvimento ou a criacao

de novos cursos de linguas.

Por outro lado, foi aumentado o numero de acordos e protocolos com universidades
estrangeiras, dentro e fora do programa European Region Action Scheme for the
Mobility of University Students (Erasmus), um dos pilares da concretizagdo da
mobilidade prevista no modelo de Bolonha; foi ainda acordada a realizagdo de
summer schools em associacdo com universidades estrangeiras e de programas de
formagdo com dimensdo internacional. Varias unidades da UCP comeg¢am a
desenvolver parcerias e programas conjuntos com universidades estrangeiras, como
as duplas ou triplas titulagdes, por exemplo. Essa ambi¢do de internacionalizagio
estendeu-se a investigacdo, através de iniciativas conducentes a integracdo de

projetos de investigagdo em redes internacionais.

2.3.1. O Processo de Bolonha na Faculdade de Economia e Gestao

2.3.1.1. O processo seguido para adequar as licenciaturas em Economia e em

Gestao da Faculdade de Economia e Gestio

O processo de adequacdao dos planos de estudo do 1.° ciclo da Faculdade de
Economia e Gestdo (FEG) ao chamado espirito de Bolonha teve inicio em 2005,
com vdrias discussdes preliminares e uma recolha aturada de informagdo sobre o
que estava a ser feito nas principais escolas de referéncia ao nivel europeu. Os
cursos, entretanto, em funcionamento € que seriam objeto de reorganizagao, eram

as licenciaturas em Economia e em Gestdo. Foram constituidos grupos de trabalho

64



formais, tendo a direcdo da FEG decidido abordar as implicagdes do acordo de
Bolonha na sua oferta por duas vias: uma, classica, centrada no Conselho Cientifico
(embora alargado a estudantes de doutoramento) e uma outra, com uma maior
énfase na ligacdo as empresas, através de um grupo de trabalho constituido por
alguns professores convidados com lugares de destaque na administragdo de
grandes empresas, e ainda representantes da Associacdo dos Antigos Alunos e
varios empresarios e gestores nacionais. Em causa estava a transformagdo dos
programas de licenciatura em economia e gestdo e a sua adequagdo ao espirito do
acordo de Bolonha. Os programas ja estavam estruturados em regime de créditos
ECTS, embora a duragao tipica para concluir o curso fosse de 8 semestres, minimo

legalmente previsto.

Numa fase inicial, foi o segundo grupo que liderou a dindmica do processo. Apesar
de algum ceticismo inicial quanto a viabilidade de estruturar uma oferta de
qualidade com base em 3 anos letivos, foi reconhecido que esse era o padrio
dominante na generalidade ndo s6 dos paises mais avan¢ados, mas também dos
mais proximos e a decisdo foi tomada numa logica de pragmatismo empresarial.
Analisaram-se as oportunidades estratégicas que a estrutura 3+2 abria a FEG e o
modo como algumas escolas internacionais de referéncia estavam a gerir o desafio.
Reconheceu-se que se o processo se limitasse a uma diminui¢ao na duragdo do 1.°
ciclo de formagdo, o resultado seria um empobrecimento da qualidade da formagao.
Por essa razdo, o Processo de Bolonha foi entendido como um movimento que
passava por uma mudanca radical nos métodos de ensino e de aprendizagem, com
um muito maior protagonismo dos alunos quer enquanto destinatarios quer

enquanto atores da formacao.

Em paralelo, os professores foram sensibilizados a assumir parte ativa no processo;
ja com o modelo de Bolonha em perspetiva, durante uma reunido geral de
professores da FEG?S, a direcdo transmitiu a sua preocupacdo (partilhada pela
generalidade dos docentes) acerca do (in)sucesso dos alunos evidenciado pelas

classificagdes, interesse, habitos de trabalho e outros, particularmente ao nivel dos

26 18 de julho de 2005.

65



1° e 2° anos; foi geral a identificagdo de indicadores da diminui¢do de qualidade
global dos alunos a entrada na faculdade (essa realidade alterou-se
substancialmente nos ultimos anos, mas era aquela com que os professores tinham
que se debater na altura), assim como as de trabalho individual e até, segundo alguns

professores, das atitudes e comportamentos.

As equipas das algumas disciplinas apresentaram posteriormente as suas proprias
reflexdes cujo objetivo foi o de ir ao encontro das preocupacdes que tinham sido

transmitidas, e encontrar eventuais solu¢des. No exemplo da equipa de Matematica:

“.. € um fendomeno com o qual temos de lidar e tentar reverter, delineando estratégias e

tomando medidas imediatas. Assim,

1) Iremos manter a postura de rigor que temos assumido, com regras claramente
explicitadas, tanto durante as aulas (privilegiando, no entanto, uma relacdo
saudavel professor —aluno em que se toma em consideragdo a idade deste sem que,
no entanto, se admitam comportamentos considerados inadequados), como durante
as provas de avaliacdo, com procedimentos rigorosos atempadamente divulgados
€ sem excecoes;

2) Na tentativa de minorar os efeitos da quebra sistematica de qualidade dos alunos
ao nivel dos conhecimentos de Matematica adquiridos no Ensino Secundario,
iremos intervir de inicio, tendo sido preparado um Modulo Inicial de
revisdo/adaptacdo de conceitos essencialmente ao nivel do calculo, linguagem
matemadtica, funcdo exponencial e logaritmica e derivacdo, pedras basilares da
matematica aplicada & Economia e Gestao e que tem evidenciado lacunas graves
nos conhecimentos, mesmo dos alunos que tém classificagdes elevadas no Ensino
Secundario. Nao fazendo parte do programa da cadeira, vai exigir uma planificacao
muito cuidadosa da qual ndo se exclui a hipotese de lecionar algumas aulas
extraordinarias durante a primeira ou duas primeiras semanas;

3) Iremos ter especial atengdo aos alunos que entram na 2% ou 3% fases, colocando-os
a par dos restantes alunos através de sessdes extraordinarias (o que temos vindo a
fazer desde ha dois anos para cd);

4) Vamos implementar técnicas de diagndstico que permitam identificar as
dificuldades dos alunos em cada tema, motivando-os simultancamente para o

trabalho na aula e fora dela;
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5) Estas medidas serdo adaptadas aos alunos de Matematica I, alguns dos quais com
varias reprovagdes sucessivas e sensacao de incapacidade perante a cadeira, que os

leva a abandona-la.

A coordenacdo horizontal de cada disciplina contemplava a carga de esfor¢co do
aluno, ou seja, a distribuicado semanal do tempo de trabalho exigido ao longo do
semestre letivo — sessdes com contacto (frequéncia de aulas), estudo em geral e
provas de avaliagdo continua. As sessdes com contacto foram divididas em aulas
teoricas ou tedrico-praticas (dependendo da natureza da disciplina) com intervengao
exclusiva do professor, e tutoriais, ou seja, sessdes praticas de natureza diversa e
implementada pelo professor (apresentagdao/correcao de exercicios propostos,
eliminagdo de duvidas resultantes de trabalho de investigagdo ou aplicagdo de

conceitos feito pelos alunos).

Em 2008/09, a planifica¢ao foi normalizada e todas as disciplinas dividiram os seus
conteudos por 11 lectures € 14 workshops semanais. Foram dadas orientagdes para

a pratica deste novo formato:

« Os alunos devem ser sensibilizados para investigar previamente sobre o
tema de cada lecture (cabe ao professor fornecer meios e gizar o fio
condutor dessa investigagao);

« Na lecture o professor deve possibilitar a transmissao/aquisicdo do
conhecimento;

« O workshop seguinte visa permitir aos alunos esclarecer, consolidar,

desenvolver os temas lecionados na /ecture através do seu trabalho na aula.

Reconhece-se o esforgo para as alteragdes enunciadas. Nem sempre essa mudanca
tera sido tdo rapida e eficaz quanto o desejado, tendo em conta as diferentes

posturas, interpretagdes e capacidades de adaptagdo dos professores.

Em termos gerais, admitiu-se que o 1.° ciclo de formagdo deveria ter um pendor
. e o - .

generalista, reservando-se as especializagdes para o 2.° ciclo. Concluiu-se pelo

interesse em aprofundar a dimensao internacional das relagdes da FEG, procurando

alargar a rede de intercadmbios tais como os Erasmus ou SOcrates, estabelecer novas
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parcerias, facilitar estagios internacionais. Procurou-se, igualmente, definir um
perfil de competéncias que assegurasse a empregabilidade mesmo ao fim do 1.°
ciclo de formacao. Com este proposito, para além do parecer dos membros desse
grupo de trabalho, recolheu-se, também, a opinido de varios responsaveis pela
gestao de recursos humanos de empresas habituais empregadoras de licenciados da
FEG. Para além da competéncia técnica em métodos quantitativos e nas disciplinas
nucleares da economia e gestao e da capacidade de equacionar e analisar problemas,
os depoimentos registados sublinharam a importancias das caracteristicas pessoais
e das competéncias comportamentais (integridade pessoal, responsabilidade social,
soft skills, capacidade de ajustamento e de trabalhar em grupo, visdo cosmopolita,

capacidade de iniciativa).

Estes contributos foram, posteriormente, apresentados ao Conselho Cientifico que
os validou, na sua generalidade, tendo encetado um processo de discussdao
complementar em que se procurou aprofundar e concretizar algumas daquelas
orientacdes. Apos alguma discussao, foi adotado o modelo 3+2 com a consciéncia
de que os maiores problemas residiam no conteudo a dar a cada um daqueles ciclos
e, sobretudo, nas drasticas mudangas nos métodos de ensino e aprendizagem que
tém de ir de par com as orientacdes do Processo de Bolonha, para que este ndo
signifique um empobrecimento da formagdo universitaria. A formagao deficitaria
de que os alunos sdo portadores quando entram na universidade, ndo apenas em
termos de disciplinas base (em especial a Matematica) como, nomeadamente, em
termos de habitos de trabalho, constituiu uma preocupacao adicional. Desperta
também a consciéncia de que ndo iria ser facil uma rutura com os métodos

pedagdgicos mais cléssicos, afinados ao longo de muitos anos.

2.3.1.2. Objetivos visados pelo ciclo de estudos

Existe grande proximidade entre os curriculos das licenciaturas em Economia e em
Gestao; também muitos dos objetivos formativos de ambos os cursos sdo comuns;

assim, no final da licenciatura, os alunos devem demonstrar:
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. Capacidade de recolha e interpretacdo de dados relevantes, de ambito
econdémico ou outro, sem descurar a interligacdo das vertentes sociais,
cientificas e éticas, sempre que se torne necessario informar decisdes ou
fazer juizos de valor;

. Capacidade de comunicar informagdo, ideias, problemas e solugdes,
tanto a especialistas como a ndo especialistas;

o Competéncias e abertura para a aprendizagem necessarias ao
prosseguimento ao longo da vida, com elevado grau de autonomia, desse

mesmo processo de aprendizagem.

Por outro lado, apesar da proximidade de area de conhecimento e curricular,
existem objetivos especificos de cada uma das licenciaturas: o objetivo central da
licenciatura trienal em Economia ¢ o desenvolvimento de competéncias solidas em
analise econdmica, ¢ nas suas aplicagdes em diversos dominios relevantes, que
capacitem os alunos, depois de terminada a licenciatura, a desempenhar fungdes
profissionais, nomeadamente nas areas de recrutamento tradicional da Faculdade
de Economia e Gestdo — os setores financeiro, empresarial, da administraciao
publica e, simultaneamente, a estarem aptos para o prosseguimento de estudos ao
nivel de formagdo avancada; o objetivo central da licenciatura trienal em Gestao ¢
o desenvolvimento de competéncias solidas nos aspetos basicos e aplicados da
Organizacdo, Gestdo e Economia da Empresa, assim como em outros dominios
relevantes da Economia e de outras Ciéncias Sociais, que capacitam os alunos,
depois de terminada a licenciatura, a desempenhar fungdes profissionais nos
quadros administrativos de empresas ou de outras institui¢des, nomeadamente nas
areas de recrutamento tradicional da Faculdade de Economia e Gestdo — os setores
financeiro, empresarial e da administracdo publica e, simultaneamente, a estarem

aptos para o prosseguimento de estudos ao nivel da formagao avancada.

Em particular, sao objetivos formativos da licenciatura em Economia e Gestao que

os alunos no final da licenciatura demonstrem
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o Possuir conhecimentos e capacidade de compreensdo em Anélise
Econdmica e Gestdo e ter uma boa formagao em outras areas relevantes das
Ciéncias Sociais ¢ dos Métodos Quantitativos;

« No desempenho do seu trabalho, saber aplicar de forma profissional os
conhecimentos e a capacidade analitica nos diversos dominios da Economia
ou da Gestao e possuir competéncias para encontrar € sustentar argumentos

e solugdes para problemas.

2.3.1.3. Operacionalizacdo das Licenciaturas em Economia e em Gestio ao

abrigo do Processo de Bolonha

Na estrutura anteriormente em vigor, ja tinha sido feita uma aproximacao ao regime
de créditos ECTS. Na ocasido, optou-se por diferenciar, significativamente, o
numero de créditos atribuido a algumas disciplinas, na expectativa que tal
corresponderia a uma carga de trabalho efetiva substancialmente distinta. A pratica
provou, contudo, que a discrepancia entre o volume de trabalho exigido por
diferentes disciplinas ndo era tdo distinta quanto o antecipado. Ao mesmo tempo, o
manual para as ECTS sugeria que seria mais facil organizar regimes semestrais,
numa base de 30 créditos por semestre, se as diferentes disciplinas tivessem créditos
semelhantes e estes fossem divisores de 30. Foi essa a op¢do seguida, tendo-se
estruturado os conteudos programaticos, e o volume de trabalho esperado associado
a cada disciplina, de forma a que houvesse uma maior normalizag¢do. As excegdes
ocorreram num numero limitado de disciplinas, nomeadamente nas optativas, nas
quais era dado ao aluno um grande nimero de alternativas, sendo o numero de
créditos ndo apenas fungdo do trabalho esperado, mas também da proximidade dos
conteudos programaticos aos grandes objetivos prosseguidos em cada uma das

licenciaturas.

Para sustentar as op¢des curriculares em causa, foi feita uma andlise comparativa

entre a organizagao fixada para o ciclo de estudos das licenciaturas em Economia e
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em Gestdo da FEG e a de cursos de referéncia com objetivos similares ministrados

no €spag¢o curopcu.

Numa primeira fase, foi escrutinada a decisdo das principais escolas da Europa
continental quanto ao chamado Processo de Bolonha. Essas escolas foram optando
por organizagdes curriculares de 3 anos e por alteragdes, mais ou menos drasticas,
do seu processo de ensino e aprendizagem. Constatada a irreversibilidade dessa
decisdo, tornou-se claro que a inclusdo da FEG no processo de mobilidade europeu,
passava pela adocdo de um modelo de organizacdo semelhante. Ultrapassada essa
fase, avangou-se para a defini¢do concreta das estruturas curriculares, admitindo
que o processo de discussdao dos métodos de ensino decorreria, de algum modo, em
paralelo. Nao obstante, como se descreverd a seguir, se ter procurado estabelecer
uma compara¢do com algumas das melhores escolas europeias (j& ndo apenas
continentais), nao se ignorou o contexto em que esta reforma estava a ser conduzida,
nomeadamente, a necessidade de garantir uma razoavel articulagdo com a formagao
de que sdo portadores os alunos portugueses quando acedem a universidade.
Desprezar esse aspeto seria, a pretexto da insercdo num processo de ambito
europeu, confundir desejos com realidade o que poderia conduzir a um curso

completamente utdpico, sem qualquer viabilidade ou utilidade.

A selecdo dos cursos de referéncia obedeceu aos dois seguintes critérios: cursos
ministrados em institui¢des europeias de ensino universitario de elevada reputacao
internacional nas areas da Economia e da Gestdo, € a existéncia entre essas
instituicdes e a FEG de intercambio significativo de estudantes ao abrigo do
Programa Erasmus. Para além destes foi ainda feita comparacdo com o BSc
Economics da London School of Economics and Political Science, pela sua
consensual reputagdo de exceléncia na drea da Economia e por constituir, por isso,

um padrao importante de comparacao.

As comparagdes foram efetuadas, ndo ao nivel das disciplinas individualmente
consideradas, mas em termos da distribuicdo dos 180 ECTS do plano curricular
pelas areas disciplinares mais relevantes em estudos nas areas da Economia e da

Gestao.
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Foram comparadas as estruturas dos planos curriculares em termos da distribuicao
dos ECTS por areas cientificas, com a Université Paris 1 Pantheon-Sorbonne
(Licence Economie), Universita Commerciale Luigi Bocconi (Laurea Trienali in
Economia e Scienze Sociali) e London School of Economics and Political Science
(BSc Economics). A analise dos pesos relativos em ECTS por diferentes areas
cientificas permite concluir que as licenciaturas em Economia e em Gestdo da FEG
apresentam, no seu plano curricular, comparativamente as escolas referidas, um
peso relativo proximo para as disciplinas das areas cientifica de Economia e de
Gestao, e para as disciplinas da area cientifica Métodos Quantitativos; quanto ao
conjunto das disciplinas das areas do Direito, Psicologia, Sociologia e Etica e
Filosofia, apresentam um peso superior nos ECTS obrigatorios pois as disciplinas
dessas areas cientificas surgem nos outros cursos predominantemente com caracter
opcional, a par de outras disciplinas optativas das areas de Economia, Gestao e
Métodos Quantitativos; associada a esta diferenca esta o facto de o peso relativo
das optativas ser significativamente inferior na FEG, se comparado com o que se
observa nos restantes cursos, bem como a tradi¢do existente no Norte do pais de
salvaguardar uma formagdo fortemente multidisciplinar aos licenciados em
economia, dado o peso que representam, no mercado de emprego, as Pequenas e

Médias Empresas (PMEs).

Assim, as licenciaturas em Economia e em Gestdo passam a ser oferecidas pela
Faculdade de Economia e Gestdo a partir do ano letivo 2006/07 e seguem o padrao
estabelecido pela generalidade das boas escolas de economia e gestdo europeias, a

saber: 180 créditos no total e possibilidade de realizagdao em 6 semestres.

Sendo os cursos organizados com base no sistema de créditos ECTS, o aluno pode
escolher o seu percurso, embora a inscricdo a algumas disciplinas possa estar
condicionada por um regime de precedéncias. Nas disciplinas optativas livres, o
total de créditos pode ser obtido de uma forma flexivel, isto €, ao aluno ¢ dada a
possibilidade de realizacdo dessas disciplinas tanto na Faculdade de Economia e
Gestdo como nas outras Faculdades e Escolas do Centro Regional do Porto da
Universidade Catélica Portuguesa. O niumero de créditos a atribuir a cada disciplina

varia consoante a afinidade da mesma com os objetivos que sejam estabelecidos
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para o curso, ndo sendo possivel imputar a priori esses créditos a qualquer area

cientifica. Uma parte desses créditos pode resultar de atividades ndo estritamente
ivas (como, por exemplo, estagios s u viamente autorizadas

let mo, e lo, est , desde que previament t das e

garantida que seja a sua orientacao por um docente da FEG.

2.3.1.4. Metodologias de ensino

Os planos de estudos das licenciaturas em Economia e Gestdo foram concebidos
numa perspetiva facilitadora da articulagdo entre os conhecimentos adquiridos
pelos estudantes no ensino secundario e a necessidade de despertar para o
desenvolvimento de novas e mais profundas aprendizagens. Em paralelo com esta
relativa continuidade, na transi¢do do secundario para o superior, tem-se
consciéncia que haverd uma rutura significativa no que toca aos métodos de

trabalho e ao processo de aprendizagem.

Os planos propostos sdo assim uma componente essencial que reflete eixos
prioritarios de matérias curriculares que permitem ao estudante desenvolver
competéncias técnicas e cientificas solidas, sendo enquadrado por uma estratégia
pedagdgica que motive para a promocao global da pessoa sob principios éticos

relevantes.

O desenvolvimento de competéncias instrumentais, interpessoais € sistémicas ¢é
facilitado pela estrutura curricular, de onde sobressaem trés disciplinas de Projeto
Multidisciplinar que o aluno deve realizar, como meio privilegiado que promove,
entre outras, as capacidades de pesquisa e selecdo de informacdo, trabalho sob
pressdo, negociacdo entre pares, responsabilidade, lideranca, iniciativa,
criatividade, organizag¢do do trabalho, comunicacdo estruturada de ideias e andlise
critica. Com a implementagdo deste processo, surge o Portfolio Individual de

Competéncias (PIC)?” com o objetivo de dotar os alunos, ao longo do curso, com

27 No proximo capitulo, serd apresentada uma descrigdo mais detalhada das disciplinas de Projeto
Multidisciplinar e do Projeto PIC.
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um instrumento permanente de auto consciencializa¢do do seu desenvolvimento em
termos de competéncias comportamentais mais importantes para um bom
desempenho profissional pds-licenciatura. Complementarmente, o referido
documento constituiu um incentivo duplo para aquele desenvolvimento, nao so6 pelo
facto de este vir a integrar mais tarde, preenchidas as condigdes para a sua obtengao,
o Suplemento ao Diploma, mas também por a sua obteng¢do ser premiada com um

boénus de ECTS extracurriculares.

As orientacdes metodologicas propdem a necessdria criacdo de contextos e o
desenho de atividades pedagogicas que estimulem a capacidade de solucionar
problemas e a compreensdo de conteidos complexos da sua area vocacional.
Simultaneamente, para além das infraestruturas tecnoldgicas disponiveis, foram
desenvolvidas outras, com o objetivo de relativizar as varidveis tempo e espago,
permitindo a interacdo para além dos momentos presenciais ¢ a exploragdo de
documentos formativos adequados ao potencial do meio digital, nomeadamente na

simula¢do e no refor¢o, ou na complementaridade, da mensagem escrita.

Por sua vez, a possibilidade de realizar disciplinas optativas livres, num campus
diversificado como aquele em que a Faculdade de Economia e Gestdo se insere,
com a presenga, na época, das Faculdades de Direito, Escola das Artes, Instituto de
Educagao, Escola Superior de Biotecnologia e a Faculdade de Teologia, induz uma
dimensao cultural riquissima de estimulo a aprendizagem auténoma, com a vida e

ao longo da vida.

2.3.1.5. Avaliaciao da adequacao do processo aos objetivos gerais do Processo

de Bolonha

Os estabelecimentos de ensino superior tiveram que elaborar um relatorio acerca da

concretizagdo dos objetivos do Processo de Bolonha,?® que integrou o contributo

28 De acordo com o Decreto-Lei n°107/2008, de 25 de junho.
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dos estudantes e docentes acerca da concretizagdo dos objetivos visados. De acordo
com essas diretivas, a FEG apresentou o referido relatério, focados nos pontos ja

descritos:

. Informagdo sobre as mudangas operadas, designadamente em matéria
pedagobgica;

. Informagdo e indicadores que evidenciem o progresso das mudancas
realizadas, e que permitam comparagdes com outras institui¢des;

« Indicadores objetivos que considerem a evolucdo do peso das vdrias
componentes do trabalho do estudante no niimero e horas de trabalho
total;

« Medidas de promocao do sucesso escolar;

« Acgoes de apoio ao desenvolvimento de competéncias extracurriculares;

« Medidas de estimulo a inser¢ao na vida ativa.

Os relatorios das Comissoes de Avaliagao Externa, quer para o curso de Economia
quer para o de Gestdo, ndo evidenciaram fragilidades relevantes no processo de
adequagdo dos cursos. Algumas das sugestdes, nomeadamente em termos de alguns
conteudos programdticos, foram atendidas, do mesmo modo que outras,
designadamente as que conduziam a uma total indiferenciag¢do dos cursos da FEG,
foram rejeitadas. Desde entdo os cursos ndo foram objeto de alteragdes estruturais

ou curriculares de relevo.

2.3.1.6. Catolica Porto Business School

A acreditacdo EQUIS (EFMD Quality Improvement System), da European
Foundation for Management Development, avalia as institui¢des como um todo, ou
seja, todas as atividades e subunidades da instituicdo, programas de graduacao,
investigacao e oferta de formagdo executiva. Nessas condi¢des, foi necessaria a
criacdo de uma marca Unica e de referéncia que englobasse a Faculdade de

Economia e Gestao e a Escola de Gestdo Empresarial, mantendo a sua identidade
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como escola de referéncia nacional e internacional; como missdo, preparar
profissionais para os negocios globais, através o desenvolvimento completo de
profissionais nas areas da Economia e da Gestdo, focados na exceléncia, na
sustentabilidade, no respeito pelo individuo, no empreendedorismo e na cooperagao
com o mundo empresarial, promovendo o desenvolvimento cientifico e o

conhecimento aplicado (site da Catdlica Porto Business School — Apresentacgao).

Assim, em 18 de novembro de 2015, a Faculdade de Economia e¢ Gestao da
Universidade Catolica Portuguesa passou a chamar-se Catolica Porto Business

School, com o langamento oficial da marca.

Nesta investigacdo, e por uma questdo de coeréncia com o titulo, a Catolica Porto
Business School sera identificada pelo seu nome aquando do inicio do trabalho —

Faculdade de Economia e Gestao (FEG).

Conclusao:

A evolugdo econdmica e social na Europa na segunda metade do século XX reflete-
se necessariamente na educagdo e, em particular, no ensino superior. As
universidades procuram assegurar o seu espago perante os desafios que se lhes
apresentam, ao nivel da globalizagdo e da internacionalizacdo, inerentes as
acentuadas tendéncias economicas, tecnologicas e cientificas emergentes bem
como as politicas educativas em transformagdo (Knight, 2004). E nesse contexto
que surge a necessidade da constru¢do de um Espaco Europeu de Ensino Superior,
que veio a concretizar-se no Processo de Bolonha, ao qual aderiram ndo sé os paises
membros da entdo Comunidade Econémica Europeia, como a grande maioria dos

paises europeus.

Portugal, representado nesse processo pelo Ministério da Ciéncia, Inovagdo e
Ensino Superior, elabora e aprova a legislacao que define os principios reguladores

e 0s instrumentos necessarios para a implementacdo do processo em todos os
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estabelecimentos de ensino superior portugueses, bem como a todos os cursos por
eles ministrados. De acordo com as diretivas internacionais, sdo definidos conjuntos
de conceitos fundamentais e de normas que permitem normalizar a leitura de
procedimentos e documentos, nomeadamente ao nivel da avaliagao, classificagao e

qualificacdo dos estudantes.

A Universidade Catodlica Portuguesa cumpriu todos os requisitos necessarios,
implementando as diretivas do Tratado de Bolonha em 2006/07 em todos os seus
cursos ¢ instituigdes, quer através da adaptagao dos cursos existentes ao modelo de
Bolonha, quer através da criacdo de cursos de transicdo que permitiram aos seus

alunos concluir os seus cursos no novo modelo.

A Faculdade de Economia e Gestdo participou ativamente neste processo de
adaptagao: desenvolveu as dindmicas necessarias para adequar as licenciaturas em
Economia ¢ em Gestdo da Faculdade de Economia e Gestdo e para as
operacionalizar ao abrigo do Processo de Bolonha; desenvolveu novas
metodologias de ensino e infraestruturas capazes de as potenciar, fez a
autoavaliacdo da adequacdo do processo aos objetivos gerais do Processo de

Bolonha.

Passados dez anos da implementagdo do Processo de Bolonha na Faculdade de
Economia e Gestao, considera-se que, nao s6 foram respeitadas as diretivas de
Bolonha, como foram cumpridos os objetivos a elas inerentes, nomeadamente ao
nivel da internacionalizacdo, sendo a FEG, atualmente Catolica Porto Business
School, um parceiro dinamico das restantes instituigdes europeias, com nimeros
crescentes tanto na deslocagdo dos seus alunos como na coloca¢ao de alunos

estrangeiros através do programa Erasmus.
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3. As pessoas que entram no ensino superior: breve enquadramento

sociopsicologico

A entrada na universidade ¢ um marco na vida dos jovens estudantes. A idade em
que essa transicdo tem lugar para a generalidade dos alunos ¢, por si so,
potenciadora da predisposi¢ao a mudanga, ao desenvolvimento de uma identidade
auténoma, que comega pela escolha profissional que se traduz na opgao pelo curso
e universidade em que ingressou (supondo que essa foi a op¢ao do estudante, ainda

que ndo a primeira).

O impacto da entrada na universidade na vida do jovem aluno, surge apds
momentos de alguma ansiedade que levam a concretizagdo de um objetivo que se
prolongou ao longo de, pelo menos, trés anos. As expetativas sdo grandes e
prendem-se com a perce¢dao que o jovem tem de que entrou numa fase mais
personalizada da sua vida académica ou seja, vai estudar para adquirir

conhecimentos e competéncias que lhe serdo uteis na sua futura vida profissional.

Em simultaneo, dao-se mudangas mais ou menos profundas na vida do aluno, que
fica afastado das referéncias anteriores a nivel social, académico ou até familiar
(quando ¢ obrigado a sair de casa dos pais). Nao sendo necessariamente negativas,
podem ser um fator de perturbacdo numa altura em que o aluno precisa de
reformular a forma como enfrenta as novas dinamicas da sua vida, numa fase em
que esta ainda a resolver os conflitos de identidade proprios da adolescéncia, o que
o torna especialmente vulneravel aos desafios que enfrenta. Enquanto se tenta
adaptar aos novos contextos fisicos e sociais, criar lacos com os colegas, entender
e executar as novas rotinas que lhe sdo impostas, o aluno tem que responder as
solicitagdes a nivel burocratico e administrativo e a um maior nivel de exigéncia a
nivel académico. Por outro lado, o ensino universitario ¢ menos estruturado ¢

monitorizado do que os niveis de ensino anteriores. Ao aluno, ¢ exigido que assuma
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um papel auténomo, com todo um conjunto de decisdes e procedimentos
relacionados com administragdo do tempo, envolvimento curricular, opgdes de
avaliacdo, estratégias de estudo e defini¢ao de metas, entre outros; que reconheca e
adote a responsabilidade da sua aprendizagem, até entdo centrada na escola e na
autoridade parental, com a nogao de que as suas opcdes terdo repercussdes na sua
vida profissional e pessoal (Almeida & Soares, 2002; Anderson, 1999; Diniz &
Almeida, 2006; Pascarella & Trenzini, 1995; Tinto, 1987).

O modo como os alunos vém as dificuldades, ou a intensidade com que as sentem,
podera influenciar todo o seu percurso escolar a partir da entrada na universidade.
Para além de resultados académicos insatisfatorios (ou por causa deles), podem
surgir sentimentos de solidao ou isolamento, inseguranca, frustracao, desilusao com

o curso, vontade de abandono em situacgdes limite (Tinto, 1996).

Os efeitos adversos da mudanga sdo geridos mais ou menos naturalmente pelo
jovem aluno. No entanto, formas de os atenuar, passam por uma integracao
orientada na vida académica (em paralelo com a partilha de expectativas, interesses,
dificuldades e solugdes), por um contexto académico bem estruturado a nivel
institucional (que proporcione informacdo € apoio necessarios) € por um
desempenho estimulante, interessado e disponivel dos professores (Anderson,

1999).

Um fator que, por si s6, ¢ apontado como gerador de dificuldades, ¢ a transi¢ao do
ensino secundario para o ensino superior, devido aos processos de ajustamento a
ela associados (Ratingan, 1989, citado em Almeida, Soares & Ferreira, 2001). O
aluno tem que gerir as suas expectativas criadas pela entrada na universidade,
enquanto se confronta com dificuldades a varios niveis, como sejam a necessidade
de se movimentar de forma auténoma num meio menos regulado (Faria, Santos &
Bessa, 1996), as limitagdes nas competéncias que se pressupde terem sido
adquiridas no ensino secundario (capacidade de escrita, espirito critico,
conhecimento cientifico) e a adaptagdo a ritmos de trabalho a que ndo esta
habituado (associados a exigéncia de uma capacidade de trabalho que ndo foi

desenvolvida durante os anos anteriores) (Miranda & Marques, 1996). Mais de
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metade dos jovens apresenta algum tipo de dificuldade nesta transi¢do, dando
origem a elevadas taxas de abandono e insucesso no primeiro ano de frequéncia

universitaria (Ratingan, 1989, citado em Almeida, Soares & Ferreira, 2002).

Esta estabelecida a importancia da analise da adaptagao dos alunos a universidade,
para que as institui¢des sejam capazes de promover, tdo cedo quanto possivel,
estratégias de intervengdo que visem facilitar essa adaptagdo e minimizar as

dificuldades (Pascarella & Terenzini, 2005).

3.1. Concegodes na analise da adaptacio dos alunos a universidade

Hé duas vertentes incontornaveis na analise da adaptacao dos alunos a universidade:
a académica (nomeadamente o estudo e o rendimento escolar) e a social
(nomeadamente a relacdo com os colegas, com os professores € com outros

elementos da universidade).

Sao apontadas relagdes entre a adaptacdo dos alunos ao ensino superior € 0 seu
sucesso académico, mais abrangente que o rendimento escolar, ja que envolve nao
sO as competéncias cognitivas, mas também pessoais e sociais (Almeida, 2002;
Almeida et al., 2001; Ferreira & Neto, 2000; Tracey & Sedlacek, 1985). Segundo
Tinto (1996), um indicador ¢ o facto de que uma grande percentagem das
desisténcias dos cursos universitarios acontece durante a frequéncia do primeiro
ano (em Portugal, essa correlacdo ¢ enviesada pela realidade de que muitos alunos
sdo colocados em cursos ou instituigdes que ndo correspondem a sua primeira

escolha).

Por outro lado, essa andlise ndo pode ignorar os parametros que influenciam
diretamente essa adaptacdo; ¢ fundamental determinar: a influéncia das
experiéncias académicas anteriores — as classificagcdes anteriores sao um preditor
das classificacdes dos alunos no primeiro ano da universidade (Kuh, Kinzie &

Buckley, 2006; Pascarella & Terenzini, 1995), do grau de motivacao e dos objetivos
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que trazem do ensino secunddrio (Mather & Winston, 1998); a influéncia das
caracteristicas psicossociais dos estudantes na qualidade da adaptagdo a
universidade (Diniz & Almeida, 2006; Ting & Robinson, 1998); a influéncia da
vida universitaria sobre o aluno, sendo a universidade o ambiente privilegiado para
investigar a forma como os alunos enfrentam os novos desafios, nomeadamente o
stress provocado pela mudancga de cendrios, de habitos, a separagdo da familia
(Pascarella & Terenzini, 1992; Tinto, 1996); os tipos de intervencao que pode ser
implementada pelas instituigdes junto dos estudantes, ndo s6 ao nivel do
funcionamento da propria instituigdo como em praticas de aconselhamento

psicologico e outros tipos de apoio (Diniz & Almeida, 2006; Tinto, 1996).

3.2. O sucesso académico

O sucesso académico ¢ o principal indice de afericdo da adaptacdo do aluno a
universidade. Kuh et al. (2006), estruturam o sucesso académico no ensino superior,
abrangendo as trés fases com ele relacionadas — antes da entrada na universidade,

durante a frequéncia universitaria e depois da saida da universidade.

Nessa perspetiva, referem varios fatores pré-universitarios capazes de condicionar
ndo so a possibilidade de entrada na universidade, mas o sucesso na vida académica
posterior, tais como a preparacao académica, a escolha da universidade, a vocagao,
o apoio da familia e dos colegas, a motivagdo para aprender ou as carateristicas
demogréficas. A ma preparacdo académica e o estatuto de estudante de ensino
superior de primeira geracao (ou seja, os pais nao t€ém habilitagdes académicas
superiores) sao apontados como os fatores de risco mais significativos no sucesso

académico (Kuh et al., 20006).

No entanto, nesta fase, fatores pré-universitarios estdo para além do controle quer

do estudante, quer da institui¢ao de ensino superior em causa.
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Também de dificil controlo, e numa perspetiva psicoldgica, as caracteristicas dos
alunos influenciam de maneira significativa o sucesso académico no ensino
superior. Tracos de personalidade, tais como a autoconfianca ou o /ocus de controlo
interno influenciam a capacidade para ter sucesso (Dweck, 2000, citado em Kuh, et

al., 2006).

Grande parte das linhas de investigacdo sobre a experiéncia da universidade em si,
debruca-se sobre dois elementos centrais: as atitudes e comportamentos dos alunos
e as condicdes institucionais. Estes dois elementos surgem relacionados, tendo em
conta a importancia do envolvimento dos alunos nas dinamicas institucionais, sendo

este um fator em que pode haver interveng¢ao da institui¢ao.

Com efeito, considera-se que altos niveis de envolvimento dos alunos, estao
associados a uma ampla gama de préticas e condigdes de ensino, incluindo
contactos entre os alunos e os professores, aprendizagem ativa e colaborativa e
ambiente institucional inclusivo onde as expectativas de desempenho sdo
claramente comunicadas e fixadas em niveis razoavelmente elevados; estas
condi¢des, estdo relacionados com a satisfagcdo dos alunos, persisténcia, realizagao
educacional, aprendizagem e desenvolvimento através de uma variedade de

dimensodes (Astin 1993; Pascarella & Terenzini, 1995).

3.2.1. Atitudes e comportamento dos alunos

As atitudes e comportamento dos alunos incluem aspetos como o tempo e esforco
que os alunos colocam no estudo, integragao social, interacdo com professores e

com os pares e relacdo com a instituigao.

83



3.2.1.1. Integracio social

Tinto (1996), que se debrucou essencialmente pela falta de persisténcia
(desisténcia) dos alunos do ensino superior, defende que os alunos devem comegar
por se separar do grupo ao qual estavam anteriormente associados (familia, colegas
do ensino secundario, amigos) € comegar a interagir com os membros do novo
grupo ¢ adotar os valores normativos € comportamentos do novo grupo e
instituicdo. Os alunos incapazes de se distanciar de forma eficaz da sua familia ou
comunidade de origem e adotar os valores e os padrdes comportamentais que
caracterizam o ambiente da instituicdo que frequentam, sdo os mais suscetiveis de
a abandonar, geralmente durante o primeiro ano. Apesar de sua popularidade, a
teoria de Tinto tem um suporte empirico modesto (Kuh et al., 2006) ¢ falhas

metodoldgicas (Braxton, Millem & Sullivan, 2000).

A integragdo académica e a integragdo social sdo processos complementares, mas
independentes na adaptacdo do aluno a vida universitaria: a integragdo académica
evidencia-se pelo cumprimento satisfatorio das normas explicitas da institui¢do que
frequenta e aceitagdo dos valores académicos normativos da mesma e pelo sucesso
da avaliagdo; a integragdo social, por seu lado, representa a medida em que o aluno
reconhece e se identifica com o ambiente social da instituicao. O aumento dos niveis
de integracdo académica e social conduzird a um maior compromisso com a
instituicdo e com a meta de graduag@o ambicionada; este compromisso, por sua vez
aumenta a probabilidade do estudante concluir o seu curso (Bean & Bradley, 1986;

Tinto, 1996).

Reconhece-se que o aumento da integragdo social leva a um maior compromisso
institucional, sendo este um parametro mais robusto do que integracdo académica

como preditor do sucesso académico do aluno (Braxton et al., 2000).
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3.2.1.2. Interacgdes dos alunos com os professores e com os colegas

E indiscutivel que uma grande parte do impacto da entrada na universidade ¢
determinada pelas caracteristicas (extensdao e conteudo) das interacdes do aluno
com os principais agentes de socializagdo na universidade, ou seja, com o0s
professores e os colegas (Pascarella & Terenzini, 2005). Nesse contexto, um dos
fatores apontados como cruciais para o sucesso dos alunos, ¢ a intera¢do aluno-
professor (Astin 1993; Bean & Kuh 1984; Kuh et al., 2006; Pascarella & Terenzini
1992; Pascarella & Terenzini 1995; Tinto 1996); a criagdo de condigdes que
facilitem a interacdo aluno-professor tanto dentro como fora da sala de aula, esta
associada ao desenvolvimento de competéncias académicas nos novos alunos no
primeiro ano de faculdade, ao sucesso no segundo ano e a satisfacdo global com a
sua experiéncia académica (Pascarella & Terenzini 1995). Kuh et al. (2006)
defendem que as conclusdes anteriores ndo podem ser alargadas as relagdes casuais
esporadicas. Por outro lado, a causalidade descrita pode ser enviesada pelo perfil
do aluno: os alunos mais esforcados e melhor preparados academicamente,
interagem mais frequentemente com os professores. Nao esté claro se isso € porque
esses alunos sdo mais assertivos ao tomar a iniciativa nessa interagdo, ou se o
professor influencia o processo quando reconhece estar na presenca de alunos mais
interessados ou mais bem preparados. Tanto a natureza como a frequéncia dos
contatos sdo pardmetros importantes (Kuh et al., 2006; Pascarella & Terenzini
2005), sendo que a interacdo aluno-professor ndo se reduz ao contacto em espago

fisico, através do uso da tecnologia de forma eficaz.

Astin (1993) e Kuh (2005), defendem que, mais do que os professores, os colegas
sdo a fonte de influéncia mais significativa, afetando praticamente todos os aspetos
do desenvolvimento cognitivo, afetivo, psicoldgico e comportamental, podendo
influenciar positivamente o desenvolvimento académico em geral (através de
tutorias, projetos de grupo ou estudo em conjunto), incrementar a autoestima e
facilitar a integragdo social: os alunos sdo mais propensos a participar, com nivel
de envolvimento pessoal mais elevado, em atividades a qual estdo ligados outros
alunos com interesses e aspiragdes semelhantes (Bean & Bradley, 1986; Tinto

1996; Pascarella e Terenzini 1995).
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3.2.1.3. Expectativas e satisfacio com a universidade

As expectativas com a universidade constituem um outro fator importante para o
sucesso dos alunos. E crucial entender o que os alunos esperam da sua experiéncia
na instituicao de ensino superior que frequentam, de modo que seja possivel utilizar
abordagens que vao ao encontro dessas expectativas; ou, em alternativa, a avaliar e
esclarecer a congruéncia entre as expectativas dos alunos e a realidade que irdo
enfrentar de modo a evitar a incapacidade do aluno em lidar com os desafios com
que se irdo deparar, o que tornara mais dificil um bom desempenho académico

(Braxton, Vesper & Hossler, 1995).

Estudos empiricos evidenciam que os alunos tém a no¢ao de muitos dos aspetos do
que vao enfrentar no primeiro ano da faculdade e de como irdo gerir a transicao
para a faculdade. Esse conhecimento revela-se menos nitido ou preciso nos alunos
de primeira geracdo (Braxton et al., 1995; Pascarella & Terenzini 1995). Por
exemplo, a expectativa ou intencdo do desenvolvimento de interagdes aluno-
professor supera em muito a realidade; a principal causa desta discrepancia ¢ o
elevado nimero de alunos por turma nas aulas do primeiro ano, o que desencoraja

tais contatos (Astin 1993).

Neste contexto, definir as expectativas e, em seguida, mobilizar os alunos a assumir
a responsabilidade de as alcancar ¢ uma estratégia eficaz para incentivar o sucesso
do aluno. As institui¢cdes que definem expectativas elevadas para o desempenho do
aluno evidenciam maiores taxas de persisténcia e graduag¢ao (Kuh et al., Buckley,
2006). De acordo com Bigss (1993) e Braxton et al. (1995), os estudantes tendem a
ajustar o seu comportamento as expectativas académicas do meio ambiente e a

cumprir os objetivos, independentemente do seu histdrico académico anterior.

Por seu lado, a satisfacdo do aluno esté relacionada niao s6 com as expectativas, mas
com todos os parametros referidos; define-se como a sensagao de que ele faz parte
e ¢ leal a institui¢do. Segundo Astin (1993) o grau de satisfacdo do aluno revela-se
menos dependente de fatores pré-universitarios do que da influéncia do ambiente

universitario, em particular da interacdo com os colegas e com os professores. Esta
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altamente correlacionada com a integragdo social, com o desempenho académico e
com o envolvimento do aluno nas praticas académicas (Bean & Bradley, 1986;

Bean & Kuh, 1984; Pascarella & Terenzini 1995; Tinto 1987).

3.2.2. Estruturas e processos institucionais

As condigdes institucionais, referem-se aos recursos, politicas educacionais,
programas e praticas e caracteristicas estruturais (Kuh et al., 2006; Pascarella &

Terenzini, 1992).

Numa perspetiva organizacional, inserem-se neste contexto fatores diretamente
ligados a instituicdo, tais como as caracteristicas estruturais da institui¢ao, estrutura

organizacional, missdo da instituicdo, programas e praticas.

Bean & Bradley (1986) defendem que as estruturas e processos institucionais
incluem os parametros mais significativos do sucesso do aluno. Salientam as
carateristicas fisicas (tamanho, localizagdo, recursos), reputacdo, seletividade,
missdo,  caracteristicas  curriculares  (programas, curriculos,  ofertas
extracurriculares, praticas culturais e académicas) e relacdo aluno-professor.
Referem ainda a lideranga e as abordagens de tomada de decisdo dos responsaveis
como tendo um efeito significativo sobre a satisfagdo do aluno e o ajustamento a
instituicdo. Apesar de se reconhecer que as percecdes negativas do ambiente do
campus estdo associadas a certas caracteristicas institucionais gerais, tais como o
tamanho, a missdo ou a localizacdo, as ligacdes entre esses recursos de
funcionamento institucional e o comportamento dos alunos ndo estdo bem
explicados através do conhecimento empirico adequado (Kuh et al., 2006; Braxton
et al., 2000). Considera-se, no entanto, estabelecido, que as instituigdes com menor
dimensdo facilitam o envolvimento dos alunos nas atividades propostas de forma
mais eficaz, porque geralmente t€ém um maior racio professor-aluno e,
percentualmente, mais professores em tempo integral (Kuh et al., 2006). Fazendo a

ligacdo da dimensdo com a seletividade, e embora se possa considerar que nas
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instituicdes de ensino superior mais seletivas os alunos podem beneficiar do
background académico dos seus pares, Kuh (2005) afirma que ndo se encontra
suporte empirico que sustente a hipdtese de que o envolvimento dos alunos nas
praticas educativas propostas ¢ maior; ou seja, o envolvimento dos alunos em
préticas educativas eficazes ndo esté relacionado com a seletividade. No entanto, a
seletividade, foi identificada como tendo uma correlagdo positiva com a
persisténcia dos alunos e grau de conclusdo do curso (Astin 1993; Chickering &
Gamson 1999); o tamanho da institui¢ao, pelo contrario, foi identificado como
tendo uma correlagdo negativa com esses mesmos parametros (Kuh et al., 2006),
sendo o efeito transmitido através de outras variaveis — como ja foi referido,
reconhece-se que, numa instituigdo mais pequena, sao mais facilitadas as interagoes
com os professores e com os colegas, o que potencia o envolvimento académico e
social dos alunos, ja que € maior o racio professor-aluno e consequentemente as
turmas mais pequenas (o que permite, por exemplo, que os professores conhegam
os seus alunos, e estes tenham possibilidade de participar nas aulas mais
ativamente). Os efeitos das restantes caracteristicas institucionais sdo pouco

relevantes (Pascarella & Terenzini, 2005).

Quanto a estrutura organizacional, refere-se aos padrdoes e processos de
comportamentos presentes nas entidades ligadas a administrag@o, quer a nivel dos
servigos, quer a nivel diretivo. Kuh et al. (2006) fazem referéncia ao estudo de
Godwin & Markham (1996), em que se conclui que a componente burocratica dos
servicos afeta a adaptacao dos novos alunos a instituicdo. Os autores sugerem que
as relagdes fortes entre professores e administradores da instituicdo ndo sao
relevantes para a aprendizagem dos alunos nem para a qualidade do ensino. A
comunicagdo eficaz de regras e regulamentos foi tida como potenciadora da
adaptacao dos alunos a institui¢do. Também um eficaz servico de aconselhamento
e apoio aos alunos ¢ tido como significativo na progressdao dos alunos a nivel

académico.

Relativamente a missdo institucional, as instituicdes que alinham a sua missao com
as suas politicas e programas educativos sdo geralmente mais eficientes; os

objetivos devem ser claros e consistentes, expressos em termos de resultados
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desejados para a aprendizagem e desenvolvimento pessoal (Biggs, 1993; Kuh, et

al., 2006).

Nesse ambito, os programas de apoio académicos e sociais que complementam a
missado da instituigdo e as caracteristicas dos alunos (orientagao, cursos de transigao,
seminarios, comunidades de aprendizagem, aconselhamento, tutoria, tutoria pelos
pares ou outros), podem ajudar o aluno na sua adaptagdo a instituicdo e orientar
para o sucesso (Kuh et al., 2006). A oferta de tais programas e praticas a nivel
institucional ndo garante que eles terdo os efeitos pretendidos sobre o sucesso do
aluno, pelo que devem ser cuidadosamente projetados para atender as necessidades
dos estudantes que se destinam a alcangar, ¢ firmemente enraizados numa cultura
orientada para o sucesso do aluno; os programas de orientacdo em geral facilitam o
ajustamento dos alunos a instituicdo e aumentam o compromisso com ela, embora

esta influéncia seja exercida de forma indireta (Pascarella & Terenzini, 1995).

Na mesma linha, considera-se que os alunos do primeiro ano que participam em
pelo menos um semindrio, sdo mais desafiados academicamente e mostram
beneficios adicionais através da participacdo nas atividades de aprendizagem de
forma mais ativa e colaborativa, de interagdo mais frequente com os professores, da
percecao mais favoravel do ambiente social e académico da institui¢do (Kuh et al.,

2006; Pascarella & Terenzini, 1995).

Em relagdo aos cursos de transi¢ao ou homogeneizagao, cujo objetivo € desenvolver
o conhecimento e competéncias dos alunos até um nivel que lhes permita ter um
desempenho adequado as exigéncias do curso caso evidenciem ter essa necessidade,
a principal objecdo consiste nos custos financeiros e de capital humano necessarios
para os concretizar (Godwin & Markham, 1996, citado em Kuh et al., 20006).
Pascarella & Terenzini (2005) defendem que, se por um lado estes cursos podem
ajudar os alunos a trazer o seu desempenho até niveis que lhes permitam atingir os
objetivos académicos minimos, esses poderdo ndo ser comparaveis com os dos

alunos que ndo necessitam de corregao.
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3.2.3. Praticas educativas eficazes

Um dos fatores fundamentais para o sucesso dos alunos € o seu envolvimento em
praticas educativas eficazes. A natureza e a qualidade das experiéncias educativas
dos estudantes do primeiro ano, tanto com os professores como com os pares, Sao
os melhores preditores dos resultados educacionais desejados, mais do que as
caracteristicas pré-universitarias (Pascarella & Terenzini, 1995). Sdo dois os
parametros fundamentais que condicionam o envolvimento dos alunos nas praticas
educativas: a quantidade de tempo e esfor¢o que os alunos dedicam ao estudo e
outras atividades educacionais; e a forma como a institui¢do organiza e implementa
o curriculo, as atividades de aprendizagem, e eventuais servigos de apoio que
permitam e incitem os alunos a participar nas atividades que levam as experiéncias
e resultados desejados, tais como a persisténcia, satisfacdo, aprendizagem e
graduacdo (Kuh et al., 2006; Pascarella & Terenzini, 1995; Ting & Robinson,
1998).

Chickering & Gamson (1999) referem sete categorias de praticas educativas
eficazes que influenciam diretamente a aprendizagem dos alunos e a qualidade das

suas experiéncias educacionais:

« Contacto aluno-professor — um contacto frequente aluno-professor dentro e
fora da sala de aula ¢ considerado o fator mais importante na motivagao e
envolvimento dos alunos. Esse contacto fortalece o compromisso intelectual
dos alunos;

« Cooperagao entre os alunos — a aprendizagem ¢ melhorada quando envolve
um esfor¢o de equipa tanto ou mais do que individual. Trabalhando com os
outros, aumenta a participacdo na aprendizagem: a partilha de ideias e
resposta as reagdes dos colegas, melhora a capacidade de raciocinio e

aprofunda a compreensao;
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« Aprendizagem ativa — os alunos ndo se devem limitar a ouvir os professores,
em aulas expositivas. Eles devem pensar e falar sobre o que estdo a
aprender, desenvolver e expor raciocinios, relacionar os assuntos com
experiéncias passadas, e aplicar os conceitos e competéncias que estdo a
adquirir em tarefas propostas que os confrontem com novas situagdes;

o Feedback imediato — os alunos precisam de feedback acerca do seu
desempenho. Nas aulas, precisam de oportunidades frequentes para mostrar
os conhecimentos e competéncias e receber sugestdes de melhoria;

. Tempo para executar as tarefas — aprender a gerir bem o seu tempo ¢
fundamental para os alunos e professores. Fazer uma planificacdo realista
permite uma aprendizagem eficaz para os alunos e um ensino eficaz para os
professores;

. Expectativas elevadas — a percecao de que existem expectativas de um bom
desempenho, leva a que todos os envolvidos sejam capazes de desenvolver
esforcos para conseguir atingir os niveis de desempenho desejados;

« Respeito pelas diversas competéncias e formas de aprendizagem — os alunos
precisam de ter oportunidade de mostrar as suas competéncias e
capacidades. Em funcdo delas, devem ser desenvolvidas formas de

aprendizagem adequadas.

A utilizagdo generalizada de praticas pedagogicas eficazes deve estar no cerne de
qualquer modelo que promova o sucesso do aluno (Pascarella & Terenzini, 1995;
Ting & Robinson, 1998); reconhece-se cada vez mais a necessidade de proceder a
alteracdes profundas nos ambientes e metodologias dos processos de ensino-
aprendizagem, deslocando a énfase do processo para o aluno; € expectavel que esta
mudancga tenha consequéncias no ajuste das expectativas dos alunos elevando os
seus padroes académicos, exigindo-lhes que assumam uma maior responsabilidade
pela sua aprendizagem, pela demonstragdo das suas competéncias, enfatizando e
validando formas alternativas de aprendizagem e métodos interdisciplinares; o
respeito pelos interesses e competéncias individuais dos alunos facilita o seu

desenvolvimento em todas as vertentes: académica, social, pessoal e profissional;
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com efeito, cada aluno tem uma perspetiva unica sobre o mundo e em particular
sobre os temas em estudo, pelo que cada aluno tem a capacidade de contribuir para
enriquecer a aprendizagem dos outros a par da sua propria, através da partilha de
conhecimento e experiéncia (Chickering & Gamson, 1999; Pascarella & Terenzini,
1995; Ting & Robinson, 1998). Uma diversificagdo de métodos de ensino torna
mais eficaz a experiéncia de aprendizagem, especialmente quando as abordagens
de ensino estdo ajustadas as competéncias do aluno, estilos de aprendizagem

preferenciais e objetivos de aprendizagem (Chickering & Gamson, 1999).

Também os ambientes de aprendizagem devem ser intencionalmente projetados de
modo a definir condi¢des que influenciem a aprendizagem dos alunos; as
caracteristicas do ambiente fisico podem encorajar ou limitar os processos de
aprendizagem e desenvolvimento (a existéncia de areas de estudo perto das salas de
aula pode incentivar a interagdo aluno-professor e interagdo entre pares,
aumentando assim a probabilidade de interagdo espontidnea entre alunos e
professores, por exemplo). Os alunos, por sua vez, influenciam também os
ambientes de aprendizagem (Bean & Kuh, 1984; Kuh et al., 2006; Ting &
Robinson, 1998). E, portanto, fundamental, entender como os alunos percebem e
reagem ao ambiente fisico (Kuh et al.,, 2006; Chickering & Gamson, 1999;
Pascarella & Terenzini, 1995).

Tendo em conta a sua importancia nos processos de adaptagdo do aluno a
universidade e, consequentemente, ao sucesso académico, a relagdo professor-aluno
serd desenvolvida no proximo capitulo, juntamente com outros fatores que

condicionam os processos de aprendizagem.

3.3. A relacao da FEG com os seus alunos

Nos pontos anteriores deste capitulo, foram estabelecidos aspetos essenciais da

integragdo do aluno na universidade e os parametros que condicionam essa
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adaptacdo e consequentemente o seu sucesso académico. Ndo ha duvidas da

importancia que a instituicdo pode ter nesses processos.

Também ficou estabelecido o papel crucial do professor, ndo s6 nos processos de
adaptagao, como no envolvimento do aluno em praticas educativas eficazes, numa
dindmica de desenvolvimento de competéncias técnicas, pessoais e sociais validada

e encorajada pela instituicdo.

Na FEG, ainda com o Processo de Bolonha no horizonte, foram desenvolvidos
varios projetos que se entende serem capazes de contribuir para apoiar o aluno nas

varias etapas da sua vida académica.

3.3.1. Praticas de acolhimento dos alunos

Ha duas vertentes no acolhimento da FEG aos seus alunos: atividades de rececao
ao caloiro organizadas pelos alunos da Comissdo de Praxe e atividades oficiais de

acolhimento organizadas pela Direcdo e varios departamentos da FEG.

As atividades de acolhimento propostas anualmente pela Diregdo, visam receber
formalmente o aluno na sua nova casa, facilitar a sua adaptacdo e fornecer

informacdes uteis de natureza diversa.

Tomando como exemplo o Acolhimento 2016/17,% apds a apresentagio dos
espacos fisicos da faculdade, na Sessdo de Acolhimento aos Estudantes e suas
Familias, as boas-vindas sdo dadas pelos membros da Dire¢do da Catdlica Porto
Business School e pelo Presidente do Centro Regional do Porto da Universidade

Catolica Portuguesa.

Em sessdes posteriores, sao fornecidas informagdes sobre as licenciaturas de

Economia e Gestdo da faculdade e apresentados os varios programas fornecidos

2 Fonte: Newsletter mensal da Catélica Porto Business School (n° 25/2016 — agosto 2016).
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pela FEG e direcionados ao aluno — Startegic Leadership Hub (SLH), Mobilidade
Catdlica Porto Business School, Estudantes e Empregabilidade; ¢ feita a
apresentacao do projeto Catolica Solidaria (CASO); na sessao “Biblioteca e Gestao
de Informagao™ ¢ feita a apresentagao de recursos e explicitados procedimentos para

lhes aceder.

Numa vertente mais ludica e informal, o Churrasco, para o qual sdo convidados

todos os alunos, professores e funcionarios da faculdade.

3.3.2. Praticas de apoio aos alunos

3.3.2.1. O Programa Professor-Tutor

O Programa Professor-Tutor (PPT) surge no ano letivo de 2002/03, com dois

objetivos principais:

1. Prevenir o insucesso escolar;
2. Facilitar o acesso dos estudantes aos servicos prestados pela FEG;
3. Enfatizar perante o exterior a existéncia do programa como uma mais-valia

da FEG em relacao a outras faculdades da concorréncia.

Teve como alunos-alvo os novos alunos admitidos nas licenciaturas de Economia e
Gestdo e alunos do 1° ano com falta de aproveitamento. Os professores tutores
foram os docentes da FEG em dedicagdo plena e estavam ligados entre si e a dire¢ao
e a secretaria da FEG através de um coordenador, também ele professor da

instituigao.

Sendo um programa facultativo para os alunos (apesar de estarem todos distribuidos

por algum tutor), em que estes podiam facilmente desvincular-se ndo comparecendo
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as reunides com o tutor, foi visivel o decréscimo de comparéncia dos alunos da
primeira reunido para as ultimas. Considera-se que, apesar das explicagdes
fornecidas aquando da apresentacdo do programa, parte dos alunos ndo entendeu
muito bem a utilidade do programa ou tinham dele uma imagem maternalista ou
paternalista a qual ndo queriam aderir. Geralmente, foram os alunos com maior
sucesso escolar os que mais compareceram as reunides. Houve alunos que
apresentaram solicitagcdes pedagodgicas sobre matérias de disciplinas, outros alunos
solicitaram apoio psicoldgico aos respetivos tutores. Foram encaminhados, quando

possivel, para os servigos adequados.

Nos anos seguintes, o programa foi objeto de regulamenta¢do capaz de normalizar
procedimentos e tornar o programa mais atrativo para os potenciais tutorados.
Assim, nas apresentacdes seguintes, a mensagem transmitida foi que o seu tutor
seria um professor que acompanharia e aconselharia o aluno ao longo de todo o ano
letivo, com o objetivo de facilitar a sua integra¢do na vida escolar e académica,
perseguindo como objetivo prioritario o sucesso escolar do aluno, através do

desenvolvimento das suas competéncias académicas formais e transversais.

O ano letivo 2006/07 correspondeu a um periodo de transi¢dao, em que se delineou
um reajustamento nos principios orientadores do programa, nomeadamente na
énfase dada ao cardter voluntario do programa para os alunos, em que deixam de
estar inscritos por defeito e passam a inscrever-se caso manifestem interesse no
programa. Os principios orientadores do programa que regem a atuacgao dos tutores

sdo claramente explicitados:*°

(1) Ao nivel dos objetivos e resultados:

(i) Desenvolvimento das competéncias académicas dos estudantes

orientadas para o seu sucesso académico e profissional;

30 De acordo com o documento orientador do PPT- 2007/08.
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(i)

(iii)

Acompanhamento do percurso académico do aluno que facilite o
levantamento de obstaculos ao seu bom desempenho académico, a
detecdo de situacOes criticas ou de risco de insucesso, o
aconselhamento do plano de estudos para o semestre subsequente,
o esclarecimento de questdes gerais associadas as licenciaturas € o
reencaminhamento dos estudantes para os respetivos Servigos da
Escola de acordo com as solicitagdes;

Acompanhamento do percurso académico do aluno que possibilite
a identificagdo de oportunidades favoraveis ao desenvolvimento de
competéncias transversais definidas no ambito do Projeto PIC, e

incentive o seu desenvolvimento.

(2) Ao nivel do processo:

(1)

(i)

(iii)
(iv)

v)

Os estudantes sdo assumidos como individuos adultos e
responsaveis, logo com direito a confidencialidade das
informagdes prestadas ao programa perante terceiros exteriores a
Universidade;

Os interlocutores dos tutores sdo unicamente o coordenador do
programa e os estudantes, processando-se o0s contactos,
preferencialmente, de forma individual,

O numero minimo de reunides sera de quatro;

Os resultados das reunides de tutoria terdo que ser comunicados
pelos tutores a coordenagao do programa até uma semana apos a
sua realizacgdo através da respetiva Ficha de Reunido;

Em caso de ndo comparéncia as reunides, deverao existir, por parte
do tutor, novas tentativas de contacto com o estudante. Caso
persista a falta de comparéncia do estudante (2 vezes consecutivas),
esta devera ser comunicada a coordenagdo do programa em tempo

util.
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O tutor, no acompanhamento do aluno, tem como objetivo determinar e possibilitar
a eliminagdo de obstaculos ao seu bom desempenho académico (tabela 2); deve
tentar perceber as razdes que estdo por tras da absten¢do, do insucesso escolar ou
de outros indicadores de fracasso, para detetar com a maior antecedéncia possivel

situacdes criticas ou de risco de insucesso.

Por outro lado, ¢ também objetivo do tutor incentivar o aluno a desenvolver as
competéncias transversais que visem o seu sucesso profissional (tabela 2). Essas
competéncias, a par do seu desempenho individual as diversas disciplinas do plano
curricular, abrangem também as competéncias definidas no ambito do Projeto PIC

(Portfolio Individual de Competéncias).

Obstaculos ao desenvolvimento Oportunidades de desenvolvimento de
académico do aluno competéncias transversais no aluno

- Abstengdo « Relacionamento interpessoal

- Desmotivagdo . Assertividade

« Habitos e métodos de trabalho . Tomada de iniciativa

« Empenho « Criatividade

« Responsabilidade « Abertura a mudanca

« Autonomia « Pensamento sistémico

+ Trabalho em equipa . Capacidade de organizagio

« Persisténcia « Atividades extracurriculares

« Integracao social

Tabela 2 — Identificacdo de obstaculos ao desenvolvimento académico do aluno e
de oportunidades de desenvolvimento de competéncias transversais no aluno.

Adaptado da Ficha de Reunido professor-tutor/aluno de 2007/08.
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Os professores-tutores sdo agora recrutados entre uma bolsa de voluntérios. No ano
letivo 2007/08, o Programa Professor-Tutor abrangeu os estudantes que
frequentavam o curso pela primeira vez e que aderiram ao programa
voluntariamente. Em cada reunido, deveria ser possivel identificar um ou varios
parametros considerados condicionadores do desenvolvimento académico e do

desenvolvimento de competéncias transversais no aluno.

No final do ano letivo, foi feita a avaliagdo do programa através de respostas a
inquéritos distribuidos aos professores-tutores e aos estudantes. Tanto uns como
outros identificaram um conjunto de aspetos positivos e um conjunto de
fragilidades, e apresentaram sugestdoes para o aperfeicoamento do programa. A
percecao dos tutores foi que os estudantes que realmente necessitam de apoio para
combate ao insucesso escolar acabam por se desligar do programa e ndo aproveitam
os restantes servicos proporcionados pela Universidade. Os tutores constataram que
estes estudantes se desmotivam facilmente por ndo conseguirem perceber as
matérias lecionadas e, portanto, ndo conseguem ter sucesso nas atividades
curriculares. A par do maior ou menor grau de dificuldade de determinados
conteudos, onde o professor deve centrar a sua atividade, estes estudantes nao
estudam e nas aulas manifestam algum comodismo e até incomodo em pensar,
quando sao solicitados a acompanhar o desenvolvimento de qualquer problema ou
questdo. Permaneceram no programa os estudantes motivados e empenhados, que
procuraram apoio e informag@o nos tutores quanto a outros aspetos relacionados
com o seu percurso académico, como Programa Erasmus, estagios de verao, cursos

de linguas, e outros.”!

Quanto aos alunos que participaram no programa, consideraram que o tutor se
mostrou sempre disponivel, um meio de auxilio em vdrias situagdes e que os
principios orientadores foram cumpridos; por outro lado, consideraram as reunides

pouco motivadoras € uma pequena percentagem esperava mais do programa. A

31 De acordo com o relatdrio divulgado aos Professores-Tutores no final de 2007/2008.
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totalidade dos alunos considerou que o desenvolvimento das suas competéncias

transversais foi pouco relevante??.

A partir de 2008/09, a FEG passou a oferecer aos seus alunos a possibilidade de
coaching individual e de grupo, o que ditou a extingdo do PPT e, mais tarde, a sua

substitui¢ao pelo programa Startegic Leadership Hub (SLH).

3.3.2.2. As disciplinas de Projeto Multidisciplinar

Com o Processo de Bolonha, os cursos foram encurtados de cinco?? para trés anos,
pelo que muitos dos jovens licenciados tentam entrar no mercado de trabalho ao
fim desse periodo. Se aos empregadores preocupa a eventual falta de maturidade
dos recém-licenciados, as universidades estdo empenhadas em assegurar a
empregabilidade dos licenciados para se manterem competitivos (Oliveira,
Sottomayor & Meireles, 2010). Dados do Instituto Nacional de Estatistica (INE)
divulgados recentemente revelam que, em Portugal, 9,6% dos licenciados estdo
desempregados (ou seja, inscritos num centro de emprego, o que quer dizer que esta
leitura est4 abaixo dos valores reais). Oliveira & Guimaraes (2010) sustentam que
a empregabilidade (capacidade de obter ou manter um emprego) ¢ determinada
tanto ou mais pelo individuo do que pelo mercado de trabalho. Em concreto, na
empregabilidade de um diplomado do ensino superior, ha competéncias para além
das curriculares formais — as competéncias transversais — e caracteristicas pessoais,
que facilitam a empregabilidade. As competéncias transversais serdo um fator de
distingdo entre diplomados com competéncias técnicas muito semelhantes (Brown

& Hesketh, 2004, citado em Oliveira et al., 2010).

Nesse contexto, surge a pertinéncia da implementacdo de um Sistema Integrado de

Desenvolvimento de Competéncias na FEG, que compreende, por um lado a

32 Tdem.

33 Os cursos da FEG, em 2003/04 diminuiram de cinco para 4 anos.
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Avaliacdo de Competéncias e visa promover a conscientizagdo e autoavaliacao das
mesmas pelo aluno e, por outro, a Estratégia de Desenvolvimento de Competéncias,

que inclui:

a) Um Modelo de Desenvolvimento Curricular envolvendo os docentes, a fim
de integrar a empregabilidade nos curriculos;

b) Um Modelo de Coaching para alunos.

E enfatizada a necessidade de implementar novas praticas de ensino e avaliagdo
focadas no desenvolvimento de competéncias transversais, assim como de
atividades extracurriculares e experiéncias de trabalho. E reforgada a necessidade
de fornecer ao aluno o feedback de pares e professores. Por outro lado, a cooperagao
entre a faculdade e empresas ¢ determinante e deve ser incentivada, de modo a que
o programa possa beneficiar da cooperagdo ativa de gestores profissionais capazes
de contribuir para a edificacdo do perfil de competéncias dos alunos de economia e

de gestao.

Eva Oliveira e Isabel Guimaraes, docentes da FEG, desenvolveram um projeto
inovador que potencia o desenvolvimento de competéncias transversais, capazes de
ser transferiveis de contexto (de acordo, alias, com a filosofia do Processo de
Bolonha que incentiva, por um lado, novos desenvolvimentos a nivel institucional
e curricular e, por outro, projetos que visem melhorar a empregabilidade dos

alunos). Esse projeto desenvolve-se em trés frentes: alunos, professores e empresas

(Oliveira & Guimaraes, 2010).

O projeto iniciou-se em 2005, com a identificacdo das competéncias consideradas
cruciais por empresas € ex-alunos. Apos a desconstrugdo curricular e posterior
redesenho do curriculo, foi necessario mapear as competéncias, ou seja, identificar
as competéncias transferiveis envolvidas em cada disciplina e ano académico. No
final, foram identificadas as principais areas de competéncias transferiveis:
Pensamento Critico, Comunicagdo, Trabalho em Equipa, Pensamento Sistémico e

Empreendedorismo (Oliveira & Guimaraes, 2010).
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Em 2005, a reorganizagdo do curriculo inclui trés disciplinas sequenciais e
obrigatorias, criadas com o propdsito explicito de desenvolver nos alunos
competéncias transferiveis em contexto curricular — Projeto Multidisciplinar I
(1°ano), Projeto Multidisciplinar II (2° ano) e Projeto Final (3° ano). E um projeto
pedagbgico centrado no aluno, capaz de mobilizar estratégias diferenciadas

(Oliveira & Guimaraes, 2010).

As competéncias em causa seguem a divisao sugerida por Evans (2001, citado em

Oliveira & Guimaraes, 2010):

(1) Competéncias Metodoldgicas — relacionadas com a capacidade de lidar
com multiplas tarefas e em varios ambientes;

(2) Competéncias Sociais — relacionadas com a capacidade de sentir e
provocar empatia nos outros;

(3) Competéncias Relacionadas com Valores e Atitudes — honestidade
confiabilidade, responsabilidade, resiliéncia, determinacao,
conscientiza¢do dos direitos e outras;

(4) Competéncias de Aprendizagem — relacionadas com a capacidade de
capturar o conhecimento através da reflexdo sobre a experiéncia;

(5) Competéncias Técnicas — relacionadas com a capacidade de realizar
diferentes tarefas num dominio especifico, de se manter atualizado nesse

dominio, de dominar novas tecnologias.

O Projeto Multidisciplinar I visa desenvolver o pensamento critico, e tem carater
interdisciplinar e transversal, permitindo que o aluno potencie a mobilizagcdo de

recursos ao longo ndo sé do seu curso, como também da sua futura vida profissional.

O Projeto Multidisciplinar II visa desenvolver a capacidade de comunicacdo e
trabalho em equipa em cooperacdo com o mundo empresarial, j4 que um dos
orientadores das atividades ¢ um representante de uma empresa. E privilegiada a
inovagdo, numa tarefa que envolve a investigacao e consulta de bases de dados,

estudos de campo, apresentagdes orais, elaboracdo de relatorios.
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O Projeto Final visa fornecer aos alunos a oportunidade de mobilizar e aplicar os
conhecimentos teoricos aprendidos durante os trés anos na FEG, que pode assumir
varios aspetos, como seja um estagio, a elaboragdo de um plano de negdcios, a
avaliacdo de um caso, ou outros. A avaliacao ¢ feita por um jari constituido por

membros de empresas parceiras e docentes da FEG.

3.3.2.3. Portfélio Individual de Competéncias (PIC)3

A vertente relacionada com os professores, o programa Portfélio Individual de
Competéncias inicia-se em 2006/07, com o objetivo de apoiar a operacionalizacao
do desenvolvimento e certificacdo das competéncias dos alunos através do

Programa Professor-Tutor.

Nos dois primeiros anos de implementacdo do projeto, os professores foram
desafiados a usar um referencial de competéncias transversais transferiveis,
previamente definido (tabela 3). A partir desse modelo, os professores foram

incentivados a desenvolver suas proprias ferramentas.

34 Projeto financiado através do programa Employability & Entrepreneurship: Tuning Universities
& Enterprises (EETUE).
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Descricio das Competéncias Transversais

Indicador

. Sentido de
Responsabilidade

Organizar-se de modo a atingir os objetivos nos prazos definidos,
antecipando eventuais dificuldades e recorrendo a informagdo
relevante.

Comprometer-se de modo firme e continuado na prossecugdo dos
objetivos, assegurando a gestdo de tempo e recursos necessarios a sua
boa realizagao.

Cumprir de modo consistente os compromissos e obrigacdes / tarefas.

Cumprimento dos TPC.
Pontualidade e Assiduidade.
Postura geral perante as aulas e a
disciplina.

. Aprendizagem ao
Longo da Vida /
Competéncias de
Melhoria Continua

Identificar pontos fortes e aspetos a melhorar em diferentes situagdes
individuais e de grupo.
Refletir nas proprias
desenvolvimento.
Mostrar disponibilidade para se envolver em novas responsabilidades
e desafios.

acoes e identificar necessidades de

Propostas de melhoria nas
apresentacdes, ou evidéncia de
evolu¢do das notas ao longo dos
trabalhos.

. Sentido de Qualidade
e Exceléncia

Estabelecer objetivos e pardmetros de realizacdo ambiciosos.
Evidenciar preocupagao com os detalhes no seu trabalho.

Evidéncias em situagdes de
desempenho (testes, exercicios
praticos) que implicam a aplicagdo
de aprendizagens a situagdes
praticas ou situagdes novas.

. Gestdo do
Conhecimento e da
Informacgao

Relacionar as novas aprendizagens com as aprendizagens anteriores
e/ou com a sua aplicagdo pratica a situagdes reais.

Avaliar a relevancia e a fiabilidade da informagao, evidenciando uma
atitude critica face a informagao disponivel, confrontando diferentes
posigdes e sistematizando a informacao.

Evidéncias em situagdes de
desempenho (testes, exercicios
praticos) que implicam a aplicagdo
de aprendizagens a situagdes
praticas e/ou situagdes novas.
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5. Criatividade

Mostrar curiosidade intelectual questionando além das tarefas mais
imediatas.

Questionar as abordagens existentes, explorando novas formas de
atingir os objetivos.

Introducdo de formas criativas de
resolugao dos problemas
apresentados nos testes de
avaliagdo e/ou nas aulas.

6. Pensamento Sistémico

Desenvolver uma visao holistica e integrada das situacdes, tendo em
conta a complexidade e a relagdo com outros fatores e intervenientes
externos.

Ser capaz de relacionar e contextualizar.

7. Resolugao de
Problemas

Resolver problemas de forma eficaz, envolvendo a identificagdo clara
do problema e dos meios para o solucionar.

Evidéncias da capacidade de
resolver com  eficacia  os
problemas apresentados.

8. Participagao Oral

Participar eficazmente, fazendo intervengdes relevantes para os temas
em discussao.

Responder adequadamente a solicitagdes do professor e a intervengdes
dos colegas.

Participagdo nas aulas, sendo
possivel distinguir os alunos com
prestagdo positiva, consistente e
continuada.

9. Comunicagao Escrita

Produzir texto escrito de acordo com requisitos e convengoes.
Produzir material escrito de acordo com necessidades académicas e
profissionais.

Avaliagdao do Relatorio escrito da
disciplina.

10. Competéncias de
Apresentagado

Apresentar oralmente informagdo bem estruturada numa progressao
logica e utilizando recursos adequados.

Avaliagdo quer em Apresentagdes
Individuais quer em
Apresentagdes em Grupo.

11. Trabalho em Equipa

Trabalhar eficazmente como membro de um grupo, contribuindo
ativamente para objetivos comuns.

Avaliagdo da qualidade do
funcionamento do grupo.

Tabela 3 — Descri¢do das competéncias transversais e respetivos indicadores contemplados na grelha de competéncias — Projeto PIC

Adaptado da grelha disponibilizada aos professores para avaliagdo das competéncias transversais no ambito do Projeto PIC (2007/2009).

Fonte: FEG|DCO|Equipa PIC (2008)
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Os professores sentiram necessidade de refletir sobre as suas praticas pedagogicas,
reavaliar a sua adaptacdo ao projeto e ajustar o conjunto de competéncias que
consideram que sdao capazes de desenvolver e avaliar nas suas disciplinas —
entendendo as competéncias como a capacidade de mobilizagdo de saberes,
capacidades e recursos pessoais, de natureza cognitiva, emocional e afetiva,
construidos e integrados em situac¢des de aprendizagem explicitas ou implicitas, em
contextos diversificados de experiéncia pessoal, profissional e social

(FEG|DCOIEquipa PIC, 2008).

Indissociaveis do sujeito que as possui, as competéncias apenas se evidenciam
quando aquele atua; no entanto, ndo esta em causa apenas a avaliacao da capacidade
de “saber agir”, mas também a capacidade de “poder agir” e “querer agir” e as
condicionantes dessas capacidades, tais como a autoconfianca, o grau de autonomia

ou a capacidade de comunicagdo (Swanson & Fouad, 1999).

O processo de reconhecimento e validagdo das competéncias proposto, assentou em
principios de natureza cientifica, que nortearam tanto a sua constru¢do como a dos
indicadores de identificacdo; no entanto, ndo € possivel fazer a sua avaliagdo através
de modelos de avaliagdo tradicionais. Admitindo a possibilidade de desenvolver
algumas das competéncias enquadradas no processo, tendo em conta o grande
numero de alunos que cada professor tinha a seu cargo, fazer a andlise dos

indicadores para cada aluno foi uma tarefa complexa.

Por ultimo, foi solicitado aos professores a producdo de um relatério sintese das
competéncias evidenciadas pelos alunos (de acordo com os indicadores sugeridos),

que posteriormente foram certificadas no Suplemento ao Diploma.

Em 2008/09, o programa Portfélio Individual de Competéncias, ficou a exclusiva
responsabilidade do Departamento de Comportamento Organizacional; foi sendo
reformulado e a intervencdo dos professores foi substituida por um conjunto de
atividades extracurriculares subjacentes ao programa, nomeadamente coaching

(individual, de equipa, ou no ambito dos varios Projetos curriculares).
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No caso particular do coaching individual, os alunos comecam por fazer um
relatério individual de autoavaliacdo de competéncias, assim como expectativas,
objetivos e necessidades. Na fase exploratoria, sdo encorajados a explorar
experiéncias vocacionais e atividades extracurriculares. Apds a identificagao das
competéncias a desenvolver ¢ elaborado um plano de agcdo que inclui os meios que
permitem o desenvolvimento das competéncias transferiveis identificadas. E, por

ultimo, o plano € posto em pratica com a ajuda do Skills Development Manager.

O programa Portf6lio Individual de Competéncias, em 2012/13, deu origem ao
programa Startegic Leadership Hub®> (SLH) ja referido; a certificagio das
atividades no Suplemento ao Diploma ¢ reconhecida pela generalidade das Escolas,

de acordo com o modelo de Bolonha.

3.3.2.4. Startegic Leadership Hub (SLH)

O Strategic Leadership Hub (SLH) substitui o PIC na area de desenvolvimento de
competéncias transversais e na ligagdo ao tecido empresarial e a rede Catdlica Porto
Business Alumni (associacdo dos antigos alunos da CPBS — FEG). Intervém
transversalmente nos dois primeiros ciclos de ensino, licenciaturas, mestrados e

formagao de executivos.

O SLH dé também a conhecer o projeto de formacao da FEG as escolas de ensino
basico e secundario, através de um conjunto de iniciativas disponiveis para pré-

universitarios, tais como as apresentagdes nas escolas ou a Teen Academy.>®

35 Segundo a coordenadora do programa, a mudanga de nome foi uma opgdo estratégica da FEG,
tendo em conta que PIC ¢ um termo redutor e SLH, pela sua abrangéncia, esta mais de acordo
com a realidade do projeto.

36 Curso de verdo (com opgdo de regime residencial) que proporciona aos estudantes do ensino

basico e secundario a oportunidade de, através de uma experiéncia em ambiente académico no
ensino superior, explorar o que fazem os profissionais das areas de Economia e Gestao, através
de uma oferta de programas inovadores desenvolvidos e dinamizados pelos professores da FEG
e acompanhados por uma equipa de monitores, alunos da faculdade.
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No seguimento dos programas anteriormente descritos, o objetivo do SLH ¢
contribuir para a promoc¢dao do desenvolvimento pessoal e profissional dos
estudantes e diplomados da FEG, potenciando assim a sua empregabilidade. Por
outro lado, procura auscultar e responder as necessidades e expetativas do mercado
de trabalho promovendo iniciativas de aproximacao e cooperacdo em toda a rede

nacional e internacional de parceiros estratégicos.

Nao sdo conhecidos niimeros do SLH relativos aos alunos que entraram na FEG no
ano letivo de 2014/15; no entanto, o Relatério Anual de Atividades do Strategic
Leadership Hub do ano em causa, refere que foram registadas intervengdes com
543 alunos do 1° ciclo num total de 1188 sessodes; dessas, 383 foram de coaching
individual para 94 alunos e 108 de coaching em Projeto Multidisciplinar I

(referente, portanto, a alunos do 1° ano).

Em agosto de 2015 foi publicado, pelo Centro de Garantia Interna de Qualidade
(CIGIC) do Centro Regional do Porto da Universidade Catolica Portuguesa, o
relatério “Acolhimento nas Instituicdes de Ensino Superior Portuguesas:

diagnosticar e partilhar competéncias e valores nos estudantes de 1° ciclo”. 3’

Dos resultados da Avaliagao das Praticas de Acolhimento pelos estudantes na UCP-
CRP 2014-2015, foi feita uma analise aos dados relativos aos alunos da FEG no
referido ano letivo, a populagdo em causa neste estudo. Os dados que constam neste
relatorio resultaram das respostas de apenas cerca de 16% dos alunos da FEG. Os
principais resultados, relativamente aos alunos que responderam ao inquérito,

foram os seguintes:

« 40,6% dos alunos teve contacto com a FEG enquanto estudante do ensino
secundario, 69,2% dos quais através de um evento de apresentacdo da

faculdade na sua escola secundaria;

37 Produzido em parceria com o Instituto Superior Técnico, Instituto Politécnico de Viana do

Castelo, Universidade Catolica Portuguesa — Centro Regional do Porto e a Escola Superior de
Enfermagem de Coimbra.
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o 71.4% dos alunos estdo satisfeitos com a informagao disponibilizada pela
FEG sobre a faculdade, o seu funcionamento € os cursos € 55,9%
consideram que essa informacao foi suficiente para a tomada de decisdo de
optarem pela FEG;

« 58,1% dos alunos participaram em alguma atividade de rece¢do ao caloiro
organizadas por colegas e, desses, 85,7% consideraram que essas atividades
foram suficientes para promover a integracao na faculdade;

o 51,6% dos alunos participaram nas atividades oficiais de acolhimento aos
estudantes do 1° ano organizadas pela FEG e, desses, 91,7% consideraram
que essas atividades foram suficientes para promover a integragdo na
faculdade;

« Nenhum dos alunos recorreu a qualquer dos servigos de apoio ao aluno
disponibilizado pela Faculdade ou pela Universidade, a saber Apoio de
Tutorado, Apoio de Mentorado, Aconselhamento Psicolégico,
Aconselhamento Vocacional, Aconselhamento Académico ou Apoio

financeiro.

No grafico 8 identificam-se as perce¢des dos novos alunos da FEG sobre a utilidade
das atividades de rececdo ao caloiro organizadas por colegas e das atividades

oficiais de acolhimento organizadas pela institui¢do em 2014/2015.

Pela andlise do grafico verifica-se que os alunos que responderam ao inquérito
sentem que beneficiam das praticas de acolhimento principalmente na adaptagdo a
institui¢ao e ao ambiente académico. Por outro lado, sentem que essas praticas nao
foram especialmente importantes na aprendizagem e suas condicionantes. Nao
pondo em causa a relevancia do estudo, o tamanho da amostra ndo permite tirar

conclusdes sobre a generalidade dos alunos em causa.
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Utilidade das Atividades de Recec¢ao ao Caloiro

Na adaptagao a
Institui¢do e ao
ambiente académico

5
Na clarificagdo de > No conhecimento dos
davidas sobre aspetos ~ apoios e beneficios
administrativos da. disponiveis na...
Na pesquisa de Na aprendizagem e

informagdes sobre a adaptacdo dos meus
instituigdo, curso e... / métodos de estudo...
No planeamento do No a vontade a

esforgo nas tarefas de
avaliagdo

Na aprendizagem da
gestdo do tempo e das
prioridades

= = = Utilidade das atividades de Recegdo ao Caloiro organizadas por colegas

= Utilidade das atividades de Rececao ao Caloiro organizadas pela institui¢ao

Grafico 8 — Percegdes dos novos alunos da FEG sobre a utilidade das atividades de
rececdo ao caloiro organizadas por colegas e das atividades oficiais de acolhimento
organizadas pela instituicdo em 2014/2015 (escala de 1 a 5)

Fonte: Resultados da Avaliacao das Praticas de Acolhimento pelos estudantes na

UCP-CRP 2014-2015 — CIGIC.
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Conclusao:

A entrada dos alunos na faculdade e a forma como a sua adaptacgdo decorre, tem um
impacto significativo na sua prestacdo académica e consequentemente no €xito

desta nova etapa da vida académica a que se propoe.

Importa conhecer os parametros significativos que condicionam o sucesso
académico, e de que modo esses pardmetros podem ser influenciados ndo sé pelo

proprio aluno, como pelos pares, professores a instituigao.

Estabelecidos os aspetos essenciais da integracdo do aluno na universidade e os
parametros que condicionam a sua adaptagdo e consequentemente 0 seu SuCesso
académico, a institui¢ao pode intervir de modo a desenvolver estratégias que visam

contribuir para apoiar o aluno nas varias etapas da sua vida académica.

Também o professor, ao envolver o aluno em praticas educativas eficazes que
potenciem a aprendizagem, colabora numa dinamica de desenvolvimento de

competéncias técnicas, pessoais e sociais validada e encorajada pela instituigao.

Na FEG, foram desenvolvidos projetos inovadores com reconhecimento

1,°8 com o objetivo de apoiar os seus alunos no desenvolvimento das

internaciona
suas competéncias técnicas e transversais, transferiveis de contexto, passiveis,

portanto de ser mobilizadas sempre que o aluno necessite, na sua vida académica,

38O Projeto PIC foi reconhecido em 2010 pela OCDE como uma iniciativa inovadora no

desenvolvimento do curriculo no contexto de ensino superior. O reconhecimento foi dado através
do documento OECD-IMHE (2010). Learning, working, networking: quality teaching initiatives
at the Portuguese Catholic University. Final Report, 10 November 2010, em maio de 2012, o
SLH recebeu o prémio de projeto mais ativo, concedido pela organizag¢ao europeia Skills for the
Future, no ambito do projeto europeu New Skills Network (coordenado pela National Agency of
Iceland), cujo objetivo € discutir formas de desenvolvimento de competéncias para o mercado
de trabalho em continua evolugio; entre outubro de 2012 e junho de 2014, o SLH realizou um
trabalho de consultoria no projeto internacional PoMoC, que visou promover a empregabilidade
dos licenciados da regido de Lodz, através da implementacdo do modelo de coaching
desenvolvido.
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profissional ou pessoal. Esses projetos tém vindo a ser reformulados de acordo com

as necessidades e a avaliagao dos resultados obtidos.

Na sequéncia deste capitulo, sera refor¢cada a importancia do professor e da sua
relagdo com os alunos nos processos de ensino-aprendizagem. A relacao professor-

aluno, dada a sua relevancia, sera objeto de uma anélise mais aprofundada.

Na segunda parte deste trabalho apresenta-se, para além da caraterizacao
demografica dos novos alunos da FEG no ano letivo 2014/15, a analise empirica

das suas percecdes sobre a adaptagdo a Faculdade.
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4. Interacoes professor-aluno-conhecimento

A evolugdo da sociedade, a democratizagao do ensino, os objetivos impostos pela
implementagdo do Processo de Bolonha, obrigaram a reformas mais ou menos
explicitas na forma de gerar aprendizagens e conhecimentos no ensino superior (a

acompanhar, alias, profundas tentativas de reformas nos restantes niveis de ensino).

Apesar de alteracdes significativas com a implementagdo de meios virtuais de
aprendizagem que sdo utilizados por alunos e professores, a sala de aula continua a
ser o espago socialmente instituido para estabelecer formalmente a interagao entre
professor ¢ alunos e em que esta interagdo ¢ favorecida; ¢ na sala de aula que
acontecem grande parte das praticas educativas, sendo este, portanto, o espago
privilegiado para estabelecer a relagdao Professor-Aluno-Conhecimento, o triangulo
pedagdgico formalizado por Houssaye (1988). Estdo em causa os processos pelos
quais serdo estabelecidas as relagdes fundamentais em qualquer ato pedagogico:
ensinar (entre o professor e o conhecimento), formar (entre o professor e o aluno) e
aprender (entre o aluno e o conhecimento). E no equilibrio entre o ensino, a

formacgao e a aprendizagem que reside a adequagao do ato pedagogico.

Segundo Houssaye (2007), se o processo da especial énfase ao ensino, privilegiando
a relagdo entre o professor e o conhecimento, o aluno tem um papel menos ativo do
que seria adequado. O professor tem o papel central na organizagdo e estruturacao
da disciplina, papel esse que se resume a ensinar os conteudos previstos, descurando
a relacdo com os alunos. O método de ensino privilegiado € a palestra. Por outro
lado, se o processo da especial énfase a formacao, a relagdo entre o professor e o
aluno ¢ privilegiada em detrimento do conhecimento. Sendo mais estreita a relacao
entre o professor e os alunos, estes t€ém mais possibilidade de desfrutar das
competéncias interpessoais dos professores, mas podem ter mais dificuldades na

compreensdo dos contetidos, ja que o professor oferece mais orientagdes do que
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ensina um contetdo mais estruturado. Finalmente, se o processo da especial énfase
a aprendizagem, o professor limita a sua atividade a orientacdo e facilitagdo da
aprendizagem dos alunos por si proprios, sendo privilegiada a relagdo entre os
alunos e o conhecimento. O ensino baseia-se no método construtivista, levando o
aluno a construir seu proprio conhecimento em vez de reproduzir o conhecimento

transmitido.

Para garantir o equilibro necessario a implementagao de pedagogias inovadoras no
ensino superior, no espirito, alias, do Processo de Bolonha, o professor, os alunos e
os saberes (0 conhecimento) deverdo ser igualmente valorizados na dindmica da
sala de aula. A transposi¢do didatica, as técnicas de ensino e¢ a criagdo e
implementagdo de estratégias do professor e dos proprios alunos para aprender ndo
se reduz a um destes aspetos; cada um dos processos do tridngulo € essencial para

uma boa abordagem educativa e ndo deve ser praticado separadamente.

As dindmicas associadas a pedagogia cldssica no ensino superior resultam, em
muitos casos, da dualidade das func¢des do professor, com tendéncia para considerar
a investigagdo o seu foco principal de trabalho; assim, ndo percecionam a
importancia de analisar o modo como os estudantes aprendem ou de tentar inclui-
los na dindmica da aula. Os modelos classicos de ensino devem dar lugar a
identificacdo de estratégias inovadoras usadas pelo professor para envolver os
estudantes e com eles construir processos de aprendizagem adequados e que
potenciem o sucesso académico. E, portanto, fundamental, determinar quais os
parametros envolvidos no desenvolvimento de uma aprendizagem eficaz na sala de

aula e fora dela.

A partir da década de 70, as investigacdes no ambito da aprendizagem, até entdo
centradas nas capacidades cognitivas como o principal parametro explicativo do
sucesso académico, passam a incluir os fatores motivacionais € 0S processos
metacognitivos — o conhecimento sobre as estratégias adequadas para uma
aprendizagem eficaz, capacidade de aferir a sua utilidade e quando e como as
utilizar, assim como a capacidade de planificar e avaliar o que foi aprendido. Com

efeito, foi identificada uma correlagdo positiva entre o sucesso académico do aluno
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e a capacidade de este implementar estratégias para, de forma consciente, adquirir,
organizar ¢ utilizar o seu conhecimento, bem como regular o seu progresso
cognitivo. Os alunos com mais sucesso demonstraram compreender a finalidade da
tarefa, planificar a sua realizagdo, aplicar e alterar conscientemente estratégias de
estudo e avaliar o seu proprio processo de execugdo (Flavell, 1987); demonstram
ainda maior capacidade em identificar aquilo que ndo sabem, evitando aquilo a que
Brown (1987) chama ignordncia secunddria, ndao saber que nao sabe.
Consequentemente, a metacogni¢ao também influencia a motivacdo, ja que a gestao
dos processos cognitivos e a responsabilidade pelo desempenho escolar dos alunos

gera confianga nas suas proprias capacidades (Jones, 1988).

Considera-se que a aprendizagem ¢ um processo em que o aluno tem um papel
ativo, sendo capaz de a iniciar, controlar e desenvolver (Rosario, 2016), ou seja de

regular a sua propria aprendizagem.

4.1. A autorregulacio da aprendizagem

As varias defini¢des de aprendizagem autorregulada convergem para o conceito de
aprendizagem que ocorre sem que o aluno seja forgado ou sem tutoria externa
(Rheinberg, Vollmeyer & Rollett, 2000). Ou seja, o aluno deve ser capaz de
planificar, monitorizar e avaliar os seus processos de aprendizagem (Carneiro &
Steffens, 2013), num processo interdependente da regulagdo externa, realizada pelo
professor (Rosario, 2016). A autorregulagdo surge assim como um processo
dirigido pelo aluno, através do qual ele transforma as competéncias cognitivas e
metacognitivas em competéncias académicas, levando o aluno a ser proativo na sua

aprendizagem, ou seja, conseguindo:

. Estabelecer objetivos;
« Melhorar as suas capacidades de aprendizagem, através do uso seletivo de

estratégias metacognitivas e motivacionais;
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« Selecionar, estruturar ou criar ambientes de aprendizagem adequados que
favoregam o rendimento académico;

o Organizar e recuperar a informacao aprendida;

« Escolher a forma e quantidade de instru¢ao de acordo com os seus objetivos

(Zimmerman, 1995).

Estabelecida a sua importancia, ¢ fundamental entender os mecanismos que a

regem, em que condigdes ¢ despoletada e quais os fatores que a condicionam.

Os diversos modelos da autorregulagdo da aprendizagem vao ao encontro dos
parametros ja referidos como associados a aprendizagem autorregulada —
planificagdo, monitorizagao e avaliagdo dos processos de aprendizagem do aluno;
como referéncia, descreve-se o modelo de Zimmerman (1995), que considera que

a aquisicdo da autorregulagdo se desenvolve em trés fases:

« Pensamento prévio;
« Desempenho ou controle da vontade;

o Autorreflexao.

A monitorizagdo ¢ uma fase crucial da autorregulacdo da aprendizagem -
reconhecer o estado da compreensao durante uma tarefa cognitiva, ¢ a caracteristica
de um controlo efetivo e tem impactos sobre a aprendizagem, tanto nessa tarefa
como potencialmente para tarefas futuras. A identificacdo de situagdes em que a
aprendizagem ainda ndo foi conseguida, ¢ fundamental para a criagdo de novas
metas, para a revisdo do conhecimento metacognitivo sobre a eficicia das
estratégias e eventualmente para a aplicagcdo de estratégias alternativas. Ou seja, o
acompanhamento dos progressos da aprendizagem permite ao aluno saber quando
precisa de intensificar, reduzir, parar ou alterar as estratégias de aprendizagem
cognitivas na tarefa em curso; e quais estratégias devem ser modificadas, excluidas
ou adicionadas para a utilizagdo em futuras tarefas. Sem este acompanhamento da
aprendizagem, o aluno ndo estd eficazmente envolvido na autorregulacdo da

aprendizagem (Carneiro & Steffens, 2013; Griffin, Wiley & Salas, 2013).
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Em relacdo as componentes que a constituem, encontram-se diferentes teorias de
autorregulacdo que pretendem explicar o processo de aprendizagem, cada uma
especificando um conjunto diferentes de pardmetros: automonitorizagao,
autoavaliagdo e autorreacdo (Kanfer & Ackerman, 1989, citados em Rheinberg et
al., 2000); construgdo pessoal de estratégias de aprendizagem, automonitorizacao
da eficacia e automotivagdo (Zimmerman, 1995); estratégias cognitivas,
metacogni¢do, vontade e motivagdo para monitorar o seu processo de aprendizagem
(Pintrich, 2004); grau de envolvimento no processo de aprendizagem, processo
ciclico de mudangas de comportamentos e aspetos motivacionais (Moos & Ringdal,
2012). Entende-se, assim, a autorregulacao da aprendizagem como um mecanismo
complexo que envolve multiplos componentes, metacognitivos, comportamentais e
motivacionais — um aluno autorregulado ¢ aquele que se sente motivado para usar
as suas proprias estratégias e testar continuamente a eficacia dessas estratégias

(Bandura, 1993, citado em Rosario, 2016).

Os processos que dirigem a aprendizagem autorregulada (acomodagao,
assimilag¢do, curiosidade impulsionada, atencdo, entre outros) surgem e sio
regulados muitas vezes natural e automaticamente, ndo necessitando de uma
decisdo deliberada pelo aluno para se envolver na aprendizagem. No entanto,
quando as exigéncias de aprendizagem sdao mais complexas, ¢ necessaria uma
consciencializagdo da orientagdo da aprendizagem para atingir determinados
objetivos, tornando a aprendizagem autorregulada intencional. Conclui-se,
portanto, que a complexidade das tarefas tem um grande impacto na aprendizagem
autorregulada — para tarefas simples (que ndo conduzem a aquisicdo de
conhecimento muito profundo), os alunos em geral demonstram aprendizagem
autorregulada efetiva, ou seja, mais consciéncia metacognitiva, melhores
estratégias de aprendizagem e procura de informacao mais completa. Para as tarefas
mais complexas os alunos demonstram aprendizagem autorregulada menos
adequada, menos consciéncia metacognitiva, menos estratégias de aprendizagem e
busca fragmentada de informacdo; no entanto, podem levar a um entendimento

conceptual superior (Pieschl, Stahl & Bromme, 2013).
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Os processos de autorregulagcdo da aprendizagem nao se desenvolvem do mesmo
modo para alunos com acesso a estratégias cognitivas € metacognitivas idénticas.
Segundo Rosario (2016), isso deve-se a diferentes graus de motivagao, o que leva
a que este seja um parametro decisivo na op¢ao do aluno em envolver-se em
processos ¢ estratégias de autorregulagdo da aprendizagem (metacognitivas,
cognitivas, emocionais ¢ comportamentais). Também Zimmerman (1995) avalia a
motivacdo como um dos parametros mais significativos que condiciona o
envolvimento de um aluno, de forma intencional, em atividades de aprendizagem.
O autor, assim como Kuhl (1987), referem um outro parametro significativo, a
vontade. Pieschl (2009) e Pieschl, Stahl & Bromme (2013) referem, por outro lado,
um parametro que consideram relevante para o desenvolvimento do quadro tedrico
da aprendizagem autorregulada: as crengas epistemoldgicas, ou seja, crengas sobre
o conhecimento e o saber, ideias gerais sobre o conhecimento para a apreensio do
conteudo a ser aprendido. Estas trés condicionantes irdo ser objeto de uma analise

mais detalhada.

4.1.1. A motivacao

A motivacao esta associada a avaliagdo que o aluno faz dos resultados possiveis na
etapa académica em causa e das consequéncias associadas a aprendizagem, ou seja,
das expectativas. Podem ser tdo diversas como a satisfacdo pelo aumento da
competéncia (consequéncia direta, mas eventualmente pouco valorizada pelo aluno,
portanto um incentivo menor), avaliagdo positiva de outros (professores, pais,
colegas), criagdo de bases para aprendizagens futuras ou um trabalho bem
remunerado no futuro (consequéncia menos direta, mas com um incentivo mais
elevado). Em paralelo, ¢ importante a perce¢do que o aluno tem da probabilidade
de que o resultado vai levar as consequéncias desejadas. Finalmente, o grau de
necessidade que o aluno sente de continuar ou complementar a aprendizagem
anterior, ou seja, o grau de convic¢ao de que o resultado desejado ndo é conseguido

sem o esfor¢o adicional (Pintrich, 2004).
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Quando o aluno enfrenta uma determinada tarefa de aprendizagem, tem uma
motivagdo inicial, que ird ter impacto sobre o resultado da aprendizagem.
Rheinberg, Vollmeyer & Rollett (1997) explicitaram quatro fatores que

condicionam a motivac¢ao inicial:

« Desafio — o aluno considera a tarefa desafiante e cuja concretizagdo sera
motivo de orgulho pessoal;

« Dominio da confianga — o aluno sente que a sua capacidade ¢ superior ao
nivel de dificuldade da tarefa;

. Interesse — o aluno considera a tarefa interessante, eventualmente algo em
que gostaria de trabalhar nos seus tempos livres;

« Medo da incompeténcia — o aluno sente-se assoberbado pelas exigéncias da

tarefa.

Segundo Kuhl (1987), e em fungdo dos parametros anteriormente referidos, a
motivacao para a aprendizagem autorregulada s6 ¢ forte o suficiente para resultar
em agdo, ou seja, para levar o aluno a realizar, por sua iniciativa, uma atividade de

aprendizagem, se estiverem reunidas as seguintes condigdes:

« A consequéncia tem um incentivo suficientemente elevado;

. Existe uma elevada expectativa de que o resultado conduza a consequéncia;
« O resultado nao ocorre por si s0;

« O resultado ¢ influenciado por atividades de aprendizagem, ou seja, existe

uma elevada expectativa de que a agdo conduza ao resultado.

No entanto, os incentivos para atividades de aprendizagem autorregulada ndo estao
ancorados apenas nas consequéncias externas a atividade de aprendizagem. Ha
também incentivos consequentes da propria atividade, independentemente do
possivel efeito do resultado, ou seja, a atratividade da atividade em causa — até que
ponto essa atividade € mais atrativa do que atividades concorrentes, nomeadamente
o lazer (Rheinberg, 1988). O autor concluiu que os incentivos relacionados com as
consequéncias sdo mais influentes do que os incentivos relacionados com a

atividade.
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Pode-se, assim, considerar estabelecida a ligacdo da motivagdo com o resultado
final da aprendizagem, através da promog¢do do contacto entre a aprendizagem
autorregulada do aluno e os materiais pedagogicos; resta saber se a evolucao
posterior da aprendizagem ¢ explicada exclusivamente em termos de processos
cognitivos ou se a motivagao promove a aprendizagem, determinando o modo como

¢ feita essa promogao.

Rheinberg et al. (2000), defendem que a motivagdo afeta trés aspetos do processo

de aprendizagem:

« Duracio e a frequéncia das atividades de aprendizagem;
« Qualidade das atividades de aprendizagem realizadas;
« Estado motivacional do aluno durante a execu¢dao das atividades de

aprendizagem.

Sendo importantes para a autorregulacdo da aprendizagem, motivacdo e
competéncias relevantes no contexto em causa nao sao suficientes para, por si so,
provocar o aumento do conhecimento. E importante que seja fornecido ao aluno a
abordagem adequada a tarefa em causa (estratégias metacognitivas) para otimizar a
aprendizagem autorregulada. No entanto, os alunos nem sempre usam a abordagem
sugerida, caso a atividade de aprendizagem exija muito esforco, ou seja
desagradavel, pelo que ¢ importante identificar o que faz com que uma atividade de

aprendizagem seja mais ou menos atraente (Kusurkar, Cate & Vos, 2013).

Nessa linha de andlise, Kusurkar at al. (2013), investigaram a relacdo entre a
motivacdo ¢ o desempenho académico mediado pelo esforco, sendo o esforco
aferido pela frequéncia de aulas e a quantidade de tempo dedicado a conclusao das
tarefas para atingir os objetivos a que o aluno se propde. Os autores criaram um
modelo capaz de determinar a Motivacdo Auténoma Relativa, uma medida de
equilibrio entre a motivacao autonoma (que tem origem no individuo) e a motivacao
controlada (que tem origem em fontes externas). Concluiram que a Motivacao
Autéonoma Relativa esta positivamente correlacionada com a dinamizagdo de uma

boa estratégia de estudo e maior esfor¢o e consequentemente com o desempenho
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académico. Segundo os autores, a autorregulacdo depende ndo tanto da quantidade,
mas mais da qualidade de motivagdo, que por sua vez depende da origem da fonte
de motivagdo (interna ou externa). A figura 1 ilustra o continuum da
autodeterminacdo da motivacdo, em que sao identificados quatro niveis de
regulacdo da motivacdo extrinseca (que condiciona a autodeterminacdo): a mais
proxima da motivagdo intrinseca, que tem lugar quando o tema em estudo ou
atividade vai ao encontro de um gosto ou interesse pessoal do aluno, ¢ a regulacao
integrada; a regulacdo externa, no outro extremo, resulta dos objetivos que o aluno

tem que alcancar, condicionado por fatores externos.

Falta de Motivac¢ao extrinseca Motivagao
motivacio intrinseca

Regulacio Regulacao Regulacao Regulagio

externa interna identificada integrada
Menos . Mais
auténoma " autébnoma

Figura 1 — O continuum da autodeterminacao.

Adaptado de Deci & Rian (2002) citado em Kusurkar et al. (2013).

Na tentativa de clarificacdo das nuances descritas nesta analise, tome-se como
exemplo o estudo de determinado tema de uma disciplina: a motivagdo intrinseca
esta presente caso o aluno se interesse pelo tema em causa, independentemente de
fazer parte dos contetidos que tem que aprender; caso contrario, o aluno sabe que
tem que aprender aquele tema para atingir determinados objetivos, nomeadamente
conseguir uma boa classificagdo na disciplina — regulacao integrada; no outro

extremo, o aluno estuda o tema porque tem que apresentar, na aula seguinte, um
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trabalho de casa sobre o tema em causa, ou a presen¢a ndo é considerada®® —

regulagdo externa.

A analise empirica feita por Kusurkar at al. (2013) permite concluir que a estratégia
do estudo mede a influéncia da motivagdo sobre o desempenho académico. Os
resultados mostraram que uma motiva¢do autébnoma leva a uma boa estratégia e
elevado esfor¢o de estudo o que, por sua vez, conduz a um melhor desempenho
académico, ou seja, quanto mais autodeterminada ou auténoma for a motivagao,
melhores sdo os resultados observados — aprendizagem profunda, alto desempenho

académico, melhor adaptagdo do aluno.

Na mesma linha de investigagdo, Goodman et al. (2011) determinaram que as duas
componentes fundamentais da motivacdo (motivacdo intrinseca e motivacao
extrinseca) estdo positiva e significativamente correlacionadas com o desempenho
académico dos alunos, ja que ambas afetam positivamente a quantidade de esforco
investido no desempenho das tarefas de aprendizagem. Assim, o esforco ¢ um
mediador importante na ligacdo da relacdo entre as motivagdes intrinseca e
extrinseca e o desempenho académico; os autores concluiram ainda que a
motivacao intrinseca ¢ um preditor mais forte de realizagao académica do que a

motivacao extrinseca.

4.1.2. A vontade

O tempo ¢ limitado e as atividades de lazer sdo geralmente mais atraentes do que
qualquer atividade de autoaprendizagem de natureza académica. Por outro lado,
nem todos os alunos com a mesma motivacdo tém igual capacidade de se

envolverem em atividades de autoaprendizagem.

39 Retirado das regras de avaliagdo de Matematica I e Matematica II dos cursos de Economia e
Gestao da FEG.
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Kuhl (1987), descreve as principais estratégias de autorregulacdo da vontade:

. Controlo da atencdo, capaz de apoiar a intencao de investir na atividade de
aprendizagem a que o aluno se propds e inibir o processamento de
informacodes de apoio a tendéncias concorrentes;

. Controlo da codificacdo, através da identificagdo dos estimulos que estdo
relacionados com a intengao ¢ finalidade da atividade em causa;

« Controlo da emocdo, capaz de inibir estados emocionais que possam
comprometer a vontade;

. Controlo da motivacdo, através do reforco do feedback dos processos de
autorregulagdo para a sua propria base motivacional;

« Controlo do ambiente, fazendo compromissos sociais ou outros, a fim de
criar pressdo capaz de ajudar a manter a intengao;

« Controlo da cognicdo, fazendo com parciménia o processamento de

informagdes de modo a otimizar o cumprimento da tomada de decisdo.

Nao sdo conhecidas linhas de investigagdo sobre a forma de treinar os alunos a usar
as estratégias de autorregulacdo anteriormente definidas. No entanto, tanto a
motivacdo como a vontade, sdo condicionadas por fontes de incentivo (positivo ou
negativo) que, ao surgir durante a atividade de aprendizagem a que o aluno se
prop0s, podem condicionar a sua atratividade (Heckhausen, 1991, citado em

Kusurkar et al., 2013), descritas de seguida.

Fontes de incentivos positivos:

« Asituacdo de aprendizagem ajusta-se a estrutura de motivagao do aluno (por
exemplo estudar em conjunto com colegas ou, pelo contrario, num ambiente
isolado, mas acolhedor);

« O topico de aprendizagem ajusta-se aos interesses pessoais do aluno;

« O aluno sente um aumento da competéncia enquanto aprende (por exemplo
ao resolver exercicios com um grau de dificuldade crescente);

« O aluno encontra no material de aprendizagem uma estrutura coerente, um

fio condutor claro, que lhe permite compreender a sequéncia da matéria.
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Fontes de incentivos negativos:

« O material de aprendizagem ¢ pouco claro;

« Os temas desenvolvidos sao isolados daqueles que ja sao do conhecimento
do aluno, com conceitos prévios que ele nao possui;

« O processo de aprendizagem ¢ interrompido devido ao aparecimento de
fatores desconhecidos (como palavras ou férmulas, por exemplo) que
exigem consulta;

« Existe uma percecao por parte do aluno de que nao entende o tema ou parte

dele, ainda que com o maximo esforgo possivel.

Se nenhum desses incentivos positivos surge, ou se se sobrepdem os incentivos
negativos, entdo a atividade de aprendizagem a que o aluno se propos tem de ser
continuamente mantida com as estratégias de controlo da vontade, e aquele tem que

usar conscientemente as estratégias de autorregulacdo anteriormente descritas.

4.1.3. As crencas epistemologicas

Pieschl, Stahl & Bromme (2009), consideram que as crengas epistemologicas
constituem um outro parametro relevante para o desenvolvimento do quadro teorico

da aprendizagem autorregulada.

Os autores defendem a existéncia de uma relagdo estreita entre as crengas
epistemologicas e a metacogni¢do: alunos com crencas mais sofisticadas tém
estratégias de monitorizagdo da sua aprendizagem mais complexas, sendo assim
consideradas como uma parte da mesma ao ser incorporadas em processos

recursivos de autorregulagao.

Através da educagdo formal, os alunos devem desenvolver as suas crengas
epistemolodgicas a partir de um nivel basico, ou seja, com a convic¢do de que o

conhecimento em aprendizagem ¢ composto de um conjunto de conceitos e factos,
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tendo sido estes previamente validados por um expert, até um nivel mais
sofisticado, em que a perspetiva do aluno ja lhe permite assumir que o
conhecimento € composto por uma complexa rede de factos, teorias, conjeturas e
interpretagdes que dependem do contexto, da qual faz parte a incerteza e a mutacao
da verdade, resultando na sua capacidade de avaliar as questdes ou situagdes por

diferentes pontos de vista (Pieschl, 2009).

Neste contexto, as crencas epistemologicas sobre a transmissdo do conhecimento
estdo relacionadas com a autorregulacdo das atividades de aprendizagem. Com
efeito, a transmissdo do conhecimento previamente estabelecido requer uma
estratégia de aprendizagem diferente em relagdo a construgdo ativa do
conhecimento, em interacdo com o meio. Esta em causa uma outra dimensao, a
justificacdo do conhecimento — consiste na forma como os alunos justificam o que
sabem, desde a convic¢do de que a declaragdo de quem consideram autoridade ¢
fonte valida de conhecimento até a necessidade de justificar o conhecimento pela
procura da origem da informagao ou pela avaliagdo de demonstragdes, por exemplo

(Kitchener, 1983).

Para ilustrar a relagdo entre a aprendizagem autorregulada e as crengas
epistemologicas, Winne e Hadwin (1998) ddo como exemplo de modelo de
aprendizagem autorregulada o estudo de determinado tema por um aluno, que

ocorre em quatro fases sequenciais:

1) Definicdo das tarefas, tendo em conta a sua percec¢ao sobre o que ¢
estudar e os seus condicionalismos perante a tarefa, tais como os
recursos ou o tempo definido;

2) Planeamento, tendo em conta os condicionalismos encontrados;

3) Promulgacdo, ou seja, ativagdo do plano, em que o aluno pde em
pratica as operagdes cognitivas € metacognitivas para implementar
as taticas de estudo, com o objetivo de concretizar a tarefa de

aprendizagem em causa;
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4) Adaptacio, ou seja, a reformulacdo das estratégias tendo em conta a
comparagdo entre os resultados pretendidos e os obtidos em termos
da aprendizagem (e eventualmente adaptacdes a longo prazo com

base nessa experiéncia de estudo).

As crengas epistemoldgicas funcionam como o meio para alcancar ndo sé o
conhecimento a ser aprendido, mas também definir as atividades exigidas pela
tarefa de aprendizagem em causa, para que o aluno adquira conhecimento mais
complexo do que aquele que j& tem e desenvolva a motivacao para as atividades de
aprendizagem, ainda que o sentido sO seja plenamente entendido apds a sua

conclusao (Pieschl, 2009 ; Pieschl et al. 2013).

O aluno avalia a complexidade da tarefa e adapta a aprendizagem de acordo com a
sua percecdo, estando a capacidade de adaptacdo correlacionada com o grau de
sofisticacdo das suas crengas epistemoldgicas. A apreensdo das suas tarefas de
aprendizagem ¢ condicionada pelas crengas epistemologicas pessoais, incluindo a
percecdo do conhecimento prévio que € suposto ter para as concretizar € o
conhecimento que ¢ suposto adquirir apos essa concretizagdo. Pieschl et al. (2013)
concluem que os alunos sensibilizados para as questdes epistemoldgicas tém maior
capacidade de identificar as carateristicas das tarefas de aprendizagem, reconhecer
e avaliar criticamente os materiais independentemente da sua complexidade,

responder as solicitacdes que lhe permitem avaliar o cumprimento das tarefas.

4.1.4. Promocgao da autorregulacio da aprendizagem

A generalidade dos autores que se debrugaram sobre o tema, defende a
possibilidade de ajudar os alunos a desenvolver capacidades de autorregulagdo da
aprendizagem, quer através de estratégias de incremento da motivacdo (Goodman
et al. 2011; Pintrich, 2004), quer através de estratégias de incremento da vontade
(Kuhl, 1987; Kusurkar et al., 2013), quer através de estratégias de incremento da

sofisticacdo das crencas epistemoldgicas (Pieschl, 2009).
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Nessa linha de analise, Rosério, Simdo & Chaleta (2008) apresentam um conjunto
de mecanismos capazes de desenvolver competéncias de autorregulacao, através do
trabalho com os alunos em conteudos e estratégias de autorregulacao da

aprendizagem:

. Reflexdo sobre o seu papel como aluno e sobre os processos de
aprendizagem;

. Estabelecimento de objetivos — defini¢do de objetivos de curto e de longo
prazo; defini¢do de objetivos de aprendizagem e de realizagao;

« Organizagdo da informacao — elaboragdo de sumarios, esquemas, mapas de
ideias; tomada de apontamentos; controlo dos distratores;

« Organizagdo e gestdo de tempo — elaboracdo de listas de coisas a fazer;
estruturagao do ambiente; controlo da procrastinagdo das tarefas;

« Controlo da ansiedade face aos testes — reconhecimento das dimensdes da
ansiedade (preocupacdo e emocgao); técnicas de relaxamento;

. Implementacdo do modelo ciclico da autorregulacdo da aprendizagem —
planificacdo, execucdo e avaliagdo; monitorizacao e volicao;

« Reflexdo final sobre o processo de aprendizagem percorrido.

Foram encontradas evidéncias da eficicia da implementagao destes mecanismos no
treino de estratégias de aprendizagem, em estudantes do primeiro ano da
universidade com experiéncia de insucesso. Os alunos revelam um maior
conhecimento das estratégias de aprendizagem, conseguem usar com mais mestria
os processos de autorregulacao da aprendizagem, a abordagem superficial da lugar
a abordagem profunda da aprendizagem e aumentam a sua perce¢do em relagdo a
autoeficacia. No entanto, ndo foram encontradas evidéncias de que o aluno
aumentou a sua capacidade na instrumentalizagdo das estratégias de aprendizagem
(Rosario et al., 2008). Assim sendo, o processo nao exerce influéncia direta sobre a
autorregulacdo da aprendizagem do aluno, mas promove o seu pensamento
reflexivo e metacognitivo e a oportunidade de antecipar alguns dos problemas que
pode vir a enfrentar, podendo evitar situagdes que contribuem para o insucesso

académico, como seja faltar as aulas ou procrastinar as tarefas.
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Entende-se a necessidade de apoiar o aluno nos seus processos de autorregulacao
da aprendizagem, através da inclusdo de medidas capazes de os dinamizar nos
varios contextos e ambientes de aprendizagem. O professor sera o principal agente
dessa dinamizacdo através de praticas educativas que, intencionalmente,

despoletem a autorregulacao da aprendizagem (Rosério, 1999).

4.2. A relacio professor-aluno

No capitulo anterior foi referida a importancia da relacdo professor-aluno na
adaptacao do aluno a universidade — através do aumento dos indices de motivagao
e envolvimento dos alunos, do estabelecimento de expectativas, do envolvimento
em praticas educativas eficazes. No entanto, a literatura existente sobre a relagao
professor-aluno centra-se, essencialmente, sobre o contexto escolar ndo superior.
Os parametros em analise sao bastante diferentes, tendo em conta a idade dos alunos
envolvidos e as configuracdes de ensino, que tendem a ser mais fragmentadas na
universidade sendo, portanto, menos frequentes as interagdes entre professores e
alunos. Para além disso, tradicionalmente, considera-se que a importancia da
relagdo professor-aluno diminui ao longo do tempo, pelo que o ensino € a atividade
com maior visibilidade no ensino superior, sendo o principal objeto das pesquisas
que envolvem este nivel de ensino. Ou seja, a dimensdo afetiva, que descreve o
vinculo emocional construido entre alunos e professores, ¢ considerada menos
importante do que a dimensdo de suporte, que descreve o apoio que deve ser
fornecido para o sucesso dos alunos na universidade, tal como uma defini¢ao clara
de expectativas ou a resposta as solicitagdes dos alunos, por exemplo. Nesse
contexto, a transferéncia da analise em contexto escolar ndo superior para a relagao

entre os professores e os alunos no ensino superior ¢ pouco consistente.

Hagenauer e Volet (2014) realcam a importancia de abordar a natureza
multidimensional das relagdes professor-aluno no ensino superior: para prevenir o
aumento das taxas de abandono escolar (com elevados custos humanos e

financeiros), pelos efeitos positivos que uma boa relagao professor-aluno tem no
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ambiente de aula e porque deverd ser uma condi¢do de exceléncia em ensino e
aprendizagem na universidade. No entanto, segundo os autores, ndo existe uma
conceptualizagdo coerente da natureza e qualidade da relacdao professor-aluno no
ensino superior; a relagao professor-aluno geralmente nao ¢ tratada como variavel
dependente, mas sim como uma varidvel explicativa ou independente, entre outras

varidveis explicativas, em particular do sucesso académico.

Também o contexto da analise faz variar as percegdes da importancia da relagao
professor-aluno (Trigwell, 2005); o autor concluiu que os alunos de psicologia
classificaram a importancia da relagdo pessoal com os professores, superior aos
estudantes de gestdo; chegaram a conclusdo andloga ao comparar a percecao os
professores das ci€éncias empiricas com os professores de areas como filosofia ou
psicologia. Concluiram ainda que as praticas dos mesmos professores diferem,
dependendo do formato do curso (lectures, workshops, semindrios) ou até da sala

em que lecionam (anfiteatro ou outra sala de aula).

Quanto as dimensodes anteriormente referidas, afetiva ou de suporte, considera-se
que estdo interligadas através das vertentes que as constituem; encontram-se, no
entanto, fatores que distinguem uma da outra e que foram objeto de anélise

individual:

(1) Dimensao afetiva

Abrange conceitos como proximidade, conflito, dependéncia — dos alunos em
relacdo aos professores (Ramsay, Jones & Barker, 2007), honestidade, confianca e
respeito — mutuos (Spilt, Koomen & Thijs, 2011), interesse, preocupagdo — dos

professores pelos alunos (Spilt et al., 2011).

Estes dois ultimos fatores tém merecido atencdo especial por parte dos
investigadores, e encontram-se duas posi¢des contrarias nessa analise: por um lado,
tendo em conta o grau de independéncia esperada do aluno do ensino superior, a
mobilizacdo da sua capacidade de organizagdo e de estudo independente (num

paradigma de aprendizagem autorregulada), os professores tém a obrigacdo de
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mostrar preocupacgdo pelo aluno? Ou, pelo contrario, espera-se que o professor se
demarque das opgoes que o aluno faz para a sua propria adaptagdo e aprendizagem?
Hagenauer & Volet (2014) consideram que o que esta em causa, ¢ o conceito de
"preocupacdo com o aluno"*’. As tentativas explicitas de promover a integragio dos
alunos na universidade, podem constituir uma forma de orientar para a pratica as
preocupacdes com os alunos. Ainda assim, segundo os autores, nem sempre esta
preocupacao ¢ bem vista pelos alunos: alguns consideram-na ndo s6 desnecessaria
como até mesmo prejudicial, ja que a entrada na universidade pode ser uma etapa
que permite crescer de forma totalmente independente. No entanto, grande parte
dos professores e dos alunos que manifestaram a sua opinido nos varios estudos
implementados, levam a concluir que ¢ importante a criagdo de um ambiente
seguro, com oportunidades de interagdes positivas entre alunos e professores

constituindo um fator de motivacao intrinseca para a aprendizagem.

(2) Dimensao do suporte

Um dos conceitos abrangido nesta dimensao € o apoio dos professores aos alunos;
estes precisam da defini¢do de expectativas académicas claras e de orientagdes para
as concretizar (Devlin & O'Shea, 2012). No entanto, esse apoio exige equilibrio, ja
que os alunos querem ser desafiados pelos professores, pelas altas expectativas ja

referidas, mas também pelo reconhecimento da sua capacidade individual.

A acessibilidade (do professor) € outro conceito fundamental na relagdo professor-
aluno e que Hagenauer & Volet (2014), atribuem a dimensao suporte. Professores
altamente acessiveis foram caracterizados por comportamentos tais como: conhecer
os nomes dos alunos, ficar na sala no final da aula a esclarecer diividas ou conversar
com os alunos, cumprimentando ou sorrindo para os alunos quando os encontra fora
das aulas; pelo contrario, professores pouco acessiveis foram associados a

comportamentos dissuasores da aproximacao, tais como: o cumprimento rigoroso

40" Tradugdo adaptada do termo care for students, usada sistematicamente na literatura que aborda

a relagdo professor-aluno em contexto escolar ndo superior ou superior.
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do horario das aulas, parecer distante ou desinteressado enquanto dd a aula,

formalidade excessiva.

Tendo em conta estes indicadores que a definem, Devlin & O'Shea (2012)
consideram a acessibilidade do professor uma constru¢ao multidimensional e
defendem que ¢, ndo s6, uma condi¢do necessaria na relacio entre o professor e os
alunos, como potencia o sentimento de ligagdo com a universidade e
consequentemente facilita o processo de adaptacdo dos alunos do primeiro ano. No
entanto, ¢ necessaria a identificagao dos limites que a devem condicionar — o
relacionamento professor-aluno deve ser equilibrado, amigavel, mas profissional,
respeitando a hierarquia inerente aos papéis de cada um (Komarraju, Musulkin &

Bhattacharya, 2010).

E consensual a importancia da relagdo professor-aluno na adaptacio deste e, em
ultima andlise, no seu sucesso académico. Nao ¢ tdo clara a importancia da mesma
relagdo para os professores. Spilt, Koomen & Thijs (2011), ao analisar a influéncia
nos professores da relagcdo professor-aluno, apresentam uma conclusdo que se
entende ser redutora: os resultados obtidos pelos alunos, o condicionamento do
risco de desisténcia e o ambiente educacional estdo diretamente relacionados com
o bem-estar pessoal e profissional do professor. J4& Hagenauer & Volet (2014) tém
uma visdo mais construtiva da influéncia da relagdo professor-aluno sobre os
professores, ja que esta os leva a rever, reformular ou adotar determinadas praticas

de ensino, de acordo com a sua perce¢do das necessidades dos alunos.

4.2.1. Interacoes professor-aluno

As interagdes com os professores sdo o indicador mais comum da andlise empirica
da relacdo professor-aluno. Podem ser formais ou informais, conforme ocorram em
ambiente educativo ou fora dele, mas ambas desempenham um papel importante no

sucesso académico.
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Embora a maior parte das interagdes ocorram em ambiente de aula, os alunos que
experienciam interagdes informais sdo mais motivados, empenhados, € com um
maior envolvimento nos seus processos de aprendizagem (Chickering & Gamson,
1999); na mesma linha, Pascarella & Terenzini (2005), defendem que as interagdes
informais, para além de terem um efeito adicional sobre a motivagdo dos alunos,
sdo o agente primdrio da cultura da universidade: os alunos mais predispostos a
interagir com o0s professores, sao vistos como mais sociaveis, inteligentes,
solidarios, objetivos e mostram capacidades de lideranca; discussdes informais
sobre temas intelectuais estao associadas com o aumento das aspira¢des do aluno a
elevar o seu nivel de conhecimento; os alunos que tomam os professores como
modelo mais do que os seus colegas, revelam um elevado nivel de adaptacdo. Sem
fazer distingdo entre interagdes formais ou informais, Kuh et al. (2006) referem
evidéncias empiricas de que interagdes substanciais revelaram impacto positivo na

preparacdo dos alunos e no seu desenvolvimento intelectual global.

Esté estabelecida a influéncia multidimensional das interagdes professor-aluno nas
necessidades cognitivas e emocionais dos alunos, que se evidencia, assim, como
preditor do desempenho emocional e social do aluno, bem como do seu
desempenho académico; € crucial identificar para quais dessas interagdes a
influéncia sobre o aluno ¢ significativa, ndo s6 para continuar na universidade,
como para incrementar o desejo de trabalho arduo, estimular o gosto por aprender
e o0 encorajar a atingir as metas a que se propds e, se possivel, ultrapassa-las

(Chickering & Gamson, 1999; Pascarella & Terenzini, 2005).

Komarraju et al. (2010) identificaram indicadores das interagdes professor-aluno e
apresentam resultados empiricos sobre a correlacdo entre cada um deles e as varias
escalas de motivacdo, a dimensdo pessoal (bem-estar e satisfacdo com a sua vida

académica) e o desempenho académico. Os indicadores encontrados, foram:

131



« Orientacdo académica — o aluno sente que o professor da orientagdes no
desenvolvimento da sua carreira académica e encoraja-o a atingir os seus
objetivos académicos;

« Proximidade — o aluno sente-se confortavel ao abordar o professor para
falar, por exemplo, sobre o seu desempenho académico; o aluno sente que
tem mais vontade de trabalhar se reconhece que o professor tem uma
preocupagao genuina pelo seu progresso;

« InteragOes fora da sala de aula;

« Acessibilidade — o aluno sente que o professor esta disponivel quando ele
precisa de apoio;

. Experiéncias negativas — o aluno sente que o professor estd distante ou
desinteressado em relagdo a ele e ao seu desempenho;

« Respeito pelo aluno — o aluno sente que as suas opinides sdo tomadas em
consideragdo e que as suas contribuigdes sdo valorizadas; sente que o
professor o ouve realmente, nos contactos que tem com ele;

« Preocupacdo com o aluno — o aluno sente que o professor se preocupa com
0 seu bem-estar;

« Conetividade com o professor — o aluno sente que estabelece lagos com o

professor.

Foi feita uma analise aos resultados empiricos apresentados, os quais suportam as
conclusdes apresentadas em termos da capacidade preditiva dos indicadores, ja que
foram encontradas correlacdes significativas entre esses indicadores e as variaveis
em analise (Komarraju et al., 2010) e construido o grafico 9, que ilustra essa analise,
através dos dados disponiveis nas tabelas de correlagdes determinadas pelos

autores:
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Correlacio entre os indicadores das intera¢des professor-aluno e
escalas de motivacao, dimensao pessoal e desempenho académico

Orientagdo académica
0,4

Conetividade com o professor InteragGes fora da sala de aula

......

Preocupacio com o aluno \ Proximidade

[
0y
s

Experiéncias negativas

Respeito pelo aluno Acessibilidade

= - Dimensio pessoal

Motivagdo intrinseca
= = = Motivagdo extrinseca
------ Auséncia de motivac¢do

= Desempenho académico

Grafico 9 — Correlagdo entre os indicadores das interagdes professor-aluno e escalas

de motivacgdo, dimensao pessoal e desempenho académico.

Fonte: Tabela de correlagdes entre os indicadores das interagdes professor-aluno e escalas

de motivagdo, dimensdo pessoal e desempenho académico (Komarraju et al., 2010)

Os autores apresentam entdo as seguintes conclusdes, validadas pelos valores das

correlagdes encontrados:

Em geral, a frequéncia e qualidade da interacao sdo preditores consistentes

da motivagdo do aluno;
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Em particular para os pardmetros em analise:

. A orientagdo académica, ¢ preditor da dimensdo pessoal, motivagdo
intrinseca ¢ falta de motivagao;

« Orespeito pelo aluno, ¢ preditor da dimensao pessoal, motivacao intrinseca,
motivagdo extrinseca e auséncia de motivacao;

. A existéncia de interagdes fora da aula, ¢ preditor da dimensao pessoal e
motivac¢ao intrinseca;

« A proximidade, ¢ preditor da dimensdo pessoal, motivacao intrinseca e
auséncia de motivacao;

. A acessibilidade, ¢ preditor da dimensao pessoal, motivacdo intrinseca e
auséncia de motivacao;

. A existéncia de experiéncias negativas, ¢ preditor da dimensdo pessoal e
auséncia de motivacao;

« O respeito pelo aluno, ¢ preditor da dimensao pessoal, motivagao intrinseca,
motivacao extrinseca e auséncia de motivagao.

« A preocupagdo com o aluno, ¢ preditor da dimensdo pessoal, motivagao

intrinseca, motivacao extrinseca e auséncia de motivagao.

Os alunos que estabelecem ligacdo com os seus professores, contactam com eles
frequentemente fora da aula e recebem aconselhamento sobre o seu percurso
académico, aumentam a sua confianca e motivacado, estdo mais envolvidos com a
universidade e mostram-se mais focados em desenvolver competéncias para ter
sucesso na sua vida académica (Astin, 1993). Os alunos que reconhecem os seus
professores como sendo acessiveis, com respeito pelo aluno e disponiveis para
interacdes frequentes fora da aula, mostram-se mais confiantes das suas
competéncias académicas e sentem-se mais motivados, tanto intrinseca como

extrinsecamente (Komarraju et al., 2010; Pascarella & Terenzini, 2005).

Os alunos capazes de conversar informalmente com os professores, consideram o
processo de aprendizagem agradavel e estimulante e assumem um melhor
entendimento de como potenciar a sua aprendizagem num futuro mercado de

trabalho. Pelo contrario, alunos distantes dos professores, ou que consideram que
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os professores ndo se interessam por eles e pela sua aprendizagem, revelam-se
desmotivados, desencorajados e pouco ativos na sua aprendizagem (Chickering &

Gamson, 1999; Pascarella & Terenzini, 2005).

Apesar da importancia das interagcdes professor-aluno fora da sala de aula, a analise
empirica da sua quantidade e qualidade revela que geralmente sdo pouco
frequentes, com duragdo reduzida (6 a 10 minutos) e poucas delas vao além das
questoes relacionadas com o curso; as interagdes informais imediatamente depois

da aula sdo mais frequentes, para tirar pequenas dividas que surgem durante a aula

(Trigwell, 2005).

Os alunos referem a perce¢do de que os professores tém o tempo muito ocupado,
pelo que tém dificuldade em ocupar esse tempo com as suas davidas e ainda mais
com os seus problemas, académicos ou outros. Cotten e Wilson (2006), determinam
que a percecdo da disponibilidade de tempo desempenha um papel crucial na

aproximacao do aluno com o professor, tendo em conta trés condicionantes:

. aincerteza sobre o interesse do professor na relagdo com o aluno;
. aperce¢dao de que o professor estd pressionado pelo tempo limitado para
executar todas as suas tarefas, académicas ou pessoais;

- afalta de clareza sobre os beneficios da interacdo com o professor.

Os autores referem ainda outros fatores condicionantes da ocorréncia de interagoes,
tais como 0 modo como o professor se expressa ou responde as solicitagdes ou até

o local onde se situa o gabinete do professor.

Nao sdo, no entanto, apenas as interacdes informais que sdo relevantes no
estabelecimento da relacdo professor-aluno. Esta pode ser promovida através de
interagdes formais (e que ocorrem com uma frequéncia mais regular) na sala de aula
através do uso de métodos de aprendizagem ativos que as suportem, como sejam
trabalhos apoiados pelo professor ou discussdes em grupo (Braxton, Milem &

Sullivan, 2000).
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4.2.2. A relacido pedagogica

J& foi referido que o foco da aprendizagem esta centrado no aluno, o que exige
novas perspetivas em relagdo ao ensino mais tradicional: métodos de ensino ativos
e interativos, com um maior envolvimento por parte dos professores e dos alunos,
que deverdo sentir-se motivados para apoiar as solicitagdes do professor. E,
portanto, crucial entender quais os fatores que, em ambiente de sala de aula, afetam
a motivagao dos alunos e a mobilizacao das suas capacidades a fim de ativar os
processos de autorregulacdo e envolvimento académico, j4& que nenhuma

aprendizagem pode ocorrer sem comprometimento por parte do aluno (Estepp &

Roberts, 2015)

O papel fundamental do professor nesse processo passa ndo s6 pela dindmica na
sala de aula, mas também nas suas atitudes, comportamentos € emogoes
transmitidas; a motivacdo do aluno e subsequente envolvimento tem mais
possibilidade de ocorrer num ambiente de aprendizagem em que o aluno se sente
confortavel; nesse contexto, Wilson, Ryan & Pugh (2010), referem a importancia
de um parametro ao qual chamaram comportamento de imediatismo do professor —
comportamento, inato ou adquirido, mobilizado pelo professor para desenvolver

uma relagdo de proximidade com os alunos.

O imediatismo ndo-verbal consiste em comportamentos tais como sorrir para 0s
alunos, gesticular enquanto explica a matéria ou olhar para os alunos enquanto fala;
¢ usado mais frequentemente do que o verbal, ja que ¢ mais facil de implementar
do que comportamentos de imediatismo verbais, tais como chamar os alunos pelo
nome, elogiar o seu trabalho, usar exemplos pessoais ou usar humor enquanto

ensina.

Wilson et al. (2010), determinaram que existe correlagdo significativa entre
qualquer um dos parametros imediatismo verbal e ndo-verbal na motivacao e no
envolvimento dos alunos. Os resultados empiricos permitiram concluir que ambos
0os parametros se revelaram significativos no desenvolvimento dos valores,

estabelecimento de metas e expectativas para o sucesso dos alunos, assim como na
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motivagdo e no envolvimento dos alunos.*! Assim, apesar de reconhecerem que as
personalidades dos professores influenciam a sua capacidade de mobilizar
comportamentos de imediatismo, os autores sugerem que os professores devem
considerar o uso de comportamentos de imediatismo verbais e ndo verbais na sala

de aula, com o objetivo de facilitar a constru¢do do relacionamento com os alunos.

Por outro lado, as praticas educativas e as dindmicas em sala de aula a elas
associadas, constituem o fio condutor da relacio de ensino-aprendizagem e

condicionam todo o processo.

No capitulo anterior, no contexto da analise dos parametros que determinam a
qualidade da adaptacdo do aluno a universidade e consequentemente condicionam
o sucesso académico, foram referidas algumas praticas educativas eficazes (ndo s6
em contexto de sala de aula, mas da institui¢ao) que influenciam diretamente a
aprendizagem dos alunos e a qualidade das suas experiéncias educacionais.
Complementa-se essa analise com as praticas educativas na sala de aula. Considera-
se que a descri¢ao de praticas educativas eficazes na sala de aula, pode passar por

varios parametros que dependem da andlise e do contexto.

As atividades de ensino-aprendizagem na sala de aula devem ser planificadas de
modo a que sejam independentes das caracteristicas dos alunos (Pascarella &
Terenzini, 1995). Ou seja, devem ser previstas abordagens capazes de potenciar as
capacidades individuais, de modo a que os alunos atinjam os objetivos pretendidos
— através da diversificacdo de materiais, da apresentacao de diferentes propostas de
trabalho individual ou coletivo, da disponibilizagdo de questdes ou desafios com

diferentes graus de dificuldade.

Por outro lado, considera-se que, num ambiente e contexto de aprendizagem ideal,
os alunos devem ser chamados pelo nome, deve ser possivel trabalhar com eles

individualmente, fornecendo feedback imediato, proporcionando-lhes incentivo e

41 Apesar destes resultados, e numa andlise comparativa, os autores concluiram que continua a ser a
relagdo professor-aluno que tem mais peso na motivacao e envolvimento dos alunos.
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apoio, provocando neles um aumento do interesse e confianca na sua capacidade de
aprender. Estas praticas estimulam a aprendizagem e contribuem para um maior
desenvolvimento cognitivo e crescimento intelectual (Chickering & Gamson,

1999).

Na mesma linha, Estepp & Roberts (2015), referem praticas capazes de facilitar o
processo de constru¢cdo do relacionamento do professor com os seus alunos:
incentivar a interagdo professor-aluno (convidando os alunos para recorrer ao
gabinete frequentemente, por exemplo), usar exemplos pessoais no ensino, chamar
os alunos pelo nome, mostrar preocupacdo genuina com os alunos, tentar
relacionar-se com todos os alunos, especialmente com aqueles que reconhece que,
estando com dificuldades, ndo procuram essa relagao, e mostrar respeito por todos

os alunos.

r

O papel do professor ¢ crucial neste processo, ja que ¢ a este que compete a
preparacdo e organizacdo das atividades; a clareza, disponibilidade, utilidade e
relacionamento com os alunos, sdo parametros de referéncia na qualidade das
préticas educacionais e consequentemente no envolvimento dos alunos (Pascarella
& Terenzini, 1995). Assim como a qualidade cientifica, entusiasmo e capacidade
de interacdo com os alunos, tanto na aula como fora dela (Chickering & Gamson,
1999; Pascarella & Terenzini, 1995; Ting & Robinson, 1998). Se, por um lado, o
grau de exigéncia a nivel de desempenho académico, assiduidade e
responsabilidade deve ser claro e elevado, deve ser fornecido ao aluno feedback nos
momentos oportunos, que seja solidario e de correcdo (Chickering & Gamson,

1999; Kuh, 2005; Kuh et al., 2006).

O cendrio de aulas tradicionais no formato de palestra passiva, onde os professores
se limitam a fornecer informacao e os alunos a ouvir e registar a mesma, deve dar
lugar a uma abordagem de aprendizagem ativa e colaborativa, criando condigdes
para envolver os alunos e tirando partido da influéncia dos pares. Ao tentar
promover o sucesso do aluno, o professor deve facilitar experiéncias estimulantes
na sala de aula que os incentive a dedicar mais tempo e esfor¢o para a sua

aprendizagem e ajude a desenvolver bons habitos de estudo, eventualmente
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sugerindo servigos de apoio académico projetados para as necessidades dos

diversos alunos (Bean & Kuh, 1984; Kuh et al., 2006).

Alves (2010) enunciou um conjunto de parameros, emergentes da sua observacao

empirica, cujas carateristicas condicionam a eficacia do processo de ensino-

aprendizagem:*?

Relagdo pedagodgica — inerente a interagdo professor-aluno, esta deve levar
a que alunos sejam envolvidos no trabalho, ser natural a manifestacdo de
que os alunos sdo capazes independentemente do seu grau de mestria, haver
recurso sistematico ao feedback, a elevagdo de expectativas, a posturas de
rigor e exigéncia;

Movimento do professor no espago da aula — o professor deve ser capaz de
se movimentar na sala de aula de modo a acompanhar a evolucao do
trabalho proposto, compreender e eliminar as dificuldades ou estimular o
aluno;®

Linguagens — a linguagem verbal (meio de comunicagdo, em particular de
transmissdo de conhecimentos), deve evidenciar o rigor, a acessibilidade e
a interatividade; em complemento, outras linguagens da comunicacao: a
linguagem gestual, a linguagem do olhar, a linguagem corporal, a linguagem
do siléncio;*

Tempo — os alunos devem ser mobilizados para ocupar o tempo da aula a
refletir sobre o conhecimento que lhe ¢ apresentado e a aplicar esse mesmo
conhecimento, de modo que ndo sintam que as aulas sao tempos perdidos;

por outro lado, e tendo em conta que os ritmos de aprendizagem nao sao

420 modelo didatico descrito pelo autor estd inserido numa linha de investigacdo sobre o ensino
ndo superior; pelo seu carater abrangente considera-se adequada a sua adaptagao a qualquer nivel
de ensino, permitindo a rutura com as abordagens tradicionais nos modelos de ensino no ensino
superior, de acordo, alias, com as perspetivas de outros autores, apresentadas neste trabalho.

43

No contexto do ensino superior, entende-se que nem todos os ambientes (quer pela estrutura da

aula, quer pela estrutura da sala) possibilitam esta movimentacao.

4 Entende-se que podem ser descritos como comportamentos de imediatismo verbal e nido-verbal.
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todos iguais, deve ser proporcionando tempo diferenciado para a realizacao
das tarefas;*

« Acompanhamento individual — o professor, enquanto gestor da aula (e
consequentemente das atividades de aprendizagem), deve dirigir e
monitorizar as atividades dos alunos, promovendo destrezas, competéncias
e capacidades cognitivas, atitudinais e comportamentais e fornecer feedback
frequente;

« Disponibilizagdo de materiais especificos e diversificados — os materiais
disponiveis devem constituir um banco de recursos de suporte a
aprendizagem, capazes de assegurar as necessidades de diferenciacdo
pedagdgica;

. Implicacdo dos alunos em desafios e tarefas significativas — as tarefas devem
ter significado para os alunos e adaptadas as areas de conhecimento em que
estes estdo envolvidos;

o Clima da aula — devem ser claras a exigéncia e o rigor, sem criar um
ambiente constrangedor, potenciando o desenvolvimento da autonomia e
responsabilidade do aluno;

« Recursos — o desenvolvimento da tecnologia permite desenvolver e
organizar € os recursos que facilitem ao aluno ndo s6 a recolha de
informagao, como a possibilidade de regular a sua aprendizagem, avaliando
a sua propria evolugao;

« Participagdo ativa de todos os alunos;

« O recurso a memoria € seu treino sistematico — ¢ importante a criacao de
oportunidades para mobilizar e exercitar a memoria (um recurso nao
estatico, mas antes dindmico e expansivel) alicercando os novos
conhecimentos em experiéncias, vivéncias, pré-requisitos;

« Avaliagdo ao servico da aprendizagem — para além da fung¢ao tradicional de

classificar os alunos, a avaliagdo deve ter uma componente formativa, capaz

45 Vai ao encontro da posi¢o defendida por Pascarella & Terenzini (1995): as atividades de ensino-
aprendizagem na sala de aula devem ser planificadas de modo a que sejam independentes das
caracteristicas dos alunos, mas ndo do esforgo previsto para os alunos. Alves (2010) defende a
extensdo deste principio as situagdes de avaliacdo; considera-se que esta posi¢do ndo ¢
compativel com o quadro de avaliagdo no ensino superior, exceto em situagdes claras definidas
pelos regulamentos, como sejam as de natureza clinica.
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de permitir ao aluno perceber os erros ¢ o modo de os ultrapassar,
preferivelmente com o apoio do professor, ao assinalar o que pode ser

melhorado e sugerir os meios para o fazer.

Considera-se que as praticas enunciadas sdo condi¢do necessdria para o
desenvolvimento de uma relagdo de aprendizagem equilibrada, capaz de potenciar

as capacidades cognitivas, emocionais e sociais do aluno.

4.2.3. Utilidade das aulas

Dados sobre o ensino superior revelam que uma percentagem significativa dos
alunos falta sistematicamente a aulas, arranjando meios alternativos de desenvolver
a aprendizagem (Granitz, Koerning & Harich, 2009; Lin, 2016). Os autores
analisaram essa outra vertente das relagdes de ensino-aprendizagem: a substituicao
que o aluno faz das aulas, pelo estudo individual. Criaram um modelo empirico para
testar a hipotese de compromisso entre dois esfor¢os de aprendizagem para o aluno:
assistir as aulas e complementar com o estudo individual versus faltar as aulas e
recolher a informacao por outros meios. A conclusdo apresentada ¢ que, para muitos
alunos, os esfor¢os de aprendizagem em sala de aula e fora da sala de aula estdo
significativamente relacionados e podem-se substituir um pelo outro. Desses
alunos, aqueles com desempenho inferior sdo mais propensos a faltar as aulas e

fazer essa substitui¢ao.

Os alunos, durante a aula, recolhem informacdo, mas precisam de tempo para a
absorver e processar, o que sera feito fora da aula. Existe uma complementaridade
entre o esforco em sala de aula e o esfor¢o fora da aula durante o desenvolvimento
do conhecimento. O efeito global dependera do efeito dominante entre os dois

esfor¢os. Assim:
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« Se o professor for claro, organizado e compreensivel durante a aula, os
alunos nao precisam de dedicar muito mais esfor¢o fora da aula para estudar,
sentindo que a participacao nas aulas ¢ importante;

« Se os alunos nao entendem o professor, devido a sua dificuldade em
transmitir o conhecimento de forma clara, ou incapacidade de corresponder
as necessidades dos alunos para a aprendizagem, estes podem preferir
estudar por si mesmos fora da sala de aula, em vez de dedicarem mais
esforco na sala de aula. Embora existam muitas razdes para a auséncia dos
alunos, os que tém desempenhos mais baixos podem ter mais dificuldades
durante as aulas na compreensdo do que o professor esta a transmitir,
perdendo a confianca em usar o docente como um recurso de aprendizagem
na sala de aula, e considerando desperdigado o tempo em que ai

permanccem.

Na procura dos motivos pelos quais alguns alunos faltam as aulas mais
frequentemente do que outros, o autor defende que esta em causa a motivagao para
assistir as aulas; ja foi referido que a motivacao, o esforco e desempenho académico
sdo conceitos ligados — a motivacdo de um aluno determina o seu esforco de
investimento e, portanto, o desempenho académico. Envolvem-se agora parametros
como estratégias de estudo e qualidade do esfor¢o (Plant, Ericsson & Asberg, 2005,
citados em Lin, 2016). Também ja foi referido que o esfor¢o*®, que nesta analise
inclui o desenvolvido em sala de aula e em atividades fora da sala de aula (ou seja,
o tempo dedicado ao estudo e conclusao de tarefas fora da sala de aula), assume um

papel importante como mediador entre motivagdo e desempenho académico.

Lin (2016) encontrou evidéncia empirica de que a relacdo de troca da procura de
informagao através da participagdo nas aulas pela procura dessa mesma informagao

através do estudo individual, ndo tem um impacto positivo sobre a aprendizagem

4 Embora fagam referéncia a qualidade do esforgo, a analise dos autores reporta-se 4 quantidade,
medida pela quantidade de tempo que o aluno passa nas suas atividades de aprendizagem.
Demonstraram que a quantidade de tempo investido pelos estudantes universitarios ndo ¢ um
bom preditor de desempenho académico e justificam esses resultados com a impossibilidade de
aferir a qualidade do trabalho, ja que o aluno pode estar na aula, ou em periodo de estudo, pouco
atento, ou até a desenvolver outras atividades.
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no ensino superior; com efeito, conclui que os alunos com desempenho académico
mais elevado sdo os que mais participam nas aulas; além disso, esses alunos sentem
que ao participar nas aulas recebem informagao importante, a qual ndo t€ém acesso

de outro modo, e que esse é um fator que condiciona o seu bom desempenho®’.

O papel do professor, para além das suas capacidades didaticas na transmissao e
organiza¢do do conhecimento, é importante neste processo: um aluno que nao
entende os conteudos de determinada aula, ou que nao tem facilidade em aprender
enquanto a matéria ¢ explicada, sente-se menos motivado a ir a aula seguinte, caso
sinta que ndo a vai entender, ja que esta na sequéncia de temas que nao entendeu
anteriormente; nessas condi¢des, pode perder o interesse e optar por ndo participar
nas aulas subsequentes. Para além disso, os alunos com menor desempenho
académico tém mais relutancia em colocar questdes durante a aula. Neste contexto,
cabe ao professor identificar as situagdes em que ha grande probabilidade de que os
alunos tenham duvidas, de modo a poder eliminar eventuais lacunas. Caso se
aperceba das dificuldades do aluno (através da classificagdo de um teste, por
exemplo), deve tomar a iniciativa de mostrar a sua disponibilidade fora da sala de
aula, ja que os alunos que se consideram mais fracos poderdo sentir-se mais
confortaveis em colocar as questdes no gabinete do professor. Ou trabalhar
individualmente com os alunos em dificuldades no estabelecimento de metas
adequadas para as avaliagdes seguintes. Ou seja, os professores devem construir um
relacionamento de confianga com os alunos, de modo a que estes reforcem a sua
confianca no uso das suas aulas como recurso de aprendizagem (Granitz et al.,

2009).

Young (2005) reforga a necessidade de que o professor desenvolva estratégias que
ajudem os alunos a estabelecer metas individuais de acordo com as suas
capacidades e niveis de esfor¢o aceitdveis; em particular, considera fundamental
dar feedback aos alunos sobre o cumprimento dos objetivos a que se propds — na

falta de feedback, os alunos reconhecem a sua progressao ou regressao através das

47O estudo de Lin (2016) ndo faz referéncia as perce¢des dos alunos com menor desempenho
académico.
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classificagdes, mas dificilmente conseguem compreender as causas e aferir o nivel
de esfor¢o necessario para atingir eficazmente os seus objetivos. Para além disso, o
professor deve ser capaz de identificar os alunos que abandonaram os seus objetivos
ou diminuiram o seu compromisso com eles, determinar as razoes para tal e ajudar
esses alunos a redefinir objetivos, tornando-os mais adequados as suas capacidades
ou niveis de esforco. Para além disso, o professor, ao mostrar aos alunos
(especialmente aqueles em que o desempenho € inferior) que se preocupa com eles
e com a sua aprendizagem, vai aumentar a sua motivagao e confian¢a na utilizagao

do professor e das suas aulas como recurso de aprendizagem.

Em complemento, aulas que dinamizem uma aprendizagem ativa, através da
resolucdo de exercicios, ou outras atividades praticas, ¢ capaz de promover a
motivagdo dos alunos para aprender e potenciar o interesse na aprendizagem,
facilitando a aprendizagem de conceitos abstratos e complexos (Granitz et al.,
2009). Nessas condicdes, considera-se que o aluno reconhece a pertinéncia de
considerar as aulas como situagdes Unicas e insubstituiveis capazes de promover a

aprendizagem de um modo mais eficiente.

Conclusao

A implementagao de pedagogias inovadoras no ensino superior exige um equilibrio
que garanta a valorizagdo adequada dos trés vértices do tridngulo pedagogico: o
professor, os alunos e o conhecimento. A transposi¢cdo didatica, as técnicas de
ensino e a criagdo e implementagao de estratégias do professor e dos proprios alunos
para aprender devem ser relacionadas de modo adequado, para garantir uma
aprendizagem orientada para o aluno, que deve ter um papel ativo — capaz de a
iniciar, controlar e desenvolver, ou seja de regular a sua propria aprendizagem. O
aluno deve ser capaz de planificar, monitorizar e avaliar os seus processos de
aprendizagem num processo interdependente da regulacdo externa, realizada pelo
professor; esse processo leva o aluno a construir, de forma progressiva, o seu

patriménio pessoal de conhecimentos sobre o modo como adquire, gere, utiliza e
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alarga o seu campo de saberes; verd assim facilitado o desenvolvimento da
autoapreciagdo e do autocontrole cognitivos, permitindo-lhe ter um papel ativo e
construtivo no seu proprio conhecimento e adquirir e desenvolver estratégias
cognitivas e metacognitivas que lhe possibilitem a tomada de consciéncia dos
processos que utiliza para aprender e a tomada de decisdes apropriadas sobre que
estratégias utilizar em cada tarefa e, ainda, avaliar a sua eficacia, alterando-as

quando nao produzem os resultados desejados.

O professor deve assumir o papel de mediador da aprendizagem, estimulando a
metacogni¢do ao propor questdes invulgares para investigacdo, problemas
complexos que levem o aluno a escolher entre varias alternativas e a antecipar as
consequéncias destas escolhas, possibilitando a emergéncia de planos
individualizados e promovendo portanto a autorregulagdo; ao assumir um papel
fundamental na preparagao dos alunos para planear ¢ monitorar as suas atividades
letivas, possibilita a avaliacdo de recursos (reflexdes pessoais sobre o estado dos
conhecimentos e competéncias cognitivas, sobre as caracteristicas da tarefa que
influenciam a dificuldade cognitiva e sobre as estratégias disponiveis para a
realizagdo da tarefa) e o autocontrole cognitivo (reflexdes pessoais sobre a
organizacao e planificagdo da agdo antes do inicio da tarefa, nos ajustamentos que
se fazem enquanto se realiza a tarefa e nas revisdes necessarias a verificagdo dos

resultados obtidos).

O professor exercera melhor a sua fungdo se tiver em conta as fontes de incentivo
condicionantes da motivacdo e da vontade do aluno, de modo a potenciar as
positivas € minimizar as negativas, bem como da atratividade das atividades de

aprendizagem.

As praticas em sala de aula, ao proporcionar um ambiente de rigor, mas com regras
claras, em que os alunos se sentem confortiveis para evidenciar as suas
dificuldades, traduzem-se numa interacao capaz de lhes desenvolver a confianca. A
aula, em termos ideais, pode definir-se como um meio estimulante para os alunos,
capaz de os desafiar, mas salvaguardando as diferencas individuais, permitindo-

lhes potenciar as suas capacidades e alargar o seu nivel de realizacdo. As
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competéncias de estudo e as estratégias de aprendizagem devem ser introduzidas
com intencionalidade nos processos de ensino-aprendizagem, de modo a promover,
efetivamente, a autonomia no contexto universitario, como uma forma de melhorar

a qualidade do estudo e a aprendizagem dos alunos.
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Parte II - Enquadramento Metodologico
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Capitulo 5 - Enquadramento metodoldgico

No capitulo 3, foi referida a importancia da entrada dos alunos na universidade e da
forma como a sua adaptagdo decorre, assim como o impacto da qualidade da

adaptagao no sucesso académico.

Importa conhecer os parametros significativos que condicionam o sucesso
académico e de que modo esses parametros podem ser influenciados nao s6 pelo
proéprio aluno, como pelos pares, professores ¢ institui¢do ou seja, dar resposta a

quatro questdes que contribuem para a compreensao do sucesso do aluno na

faculdade:

« Quais as dificuldades que o aluno enfrenta na entrada na universidade?

« Como se evidenciam essas dificuldades?

« Como podem essas dificuldades ser condicionadas de modo a promover a
sua eliminagao?

« Qual o papel do professor nesse processo?

Pretende-se, com esta investigagdo, dar resposta a estas questdes e abrir caminho a
procura de estratégias que facilitem a adaptacdo dos alunos a universidade e, em

ultima analise, que apoiem medidas promotoras do sucesso académico.

No referido capitulo, analisaram-se as condi¢des institucionais, politicas e praticas
conducentes ao sucesso do aluno. A resposta a esta questao ¢ fundamental, ja que
sdo fatores sobre os quais as institui¢cdes t€ém alguma influéncia direta (Pascarella
& Terenzini, 1995). E importante que se perceba de que modo os desafios ou
dificuldades associadas a entrada na universidade afetam os alunos no contexto
especifico de determinada instituicdo, ja que o éxito do processo de transi¢do e

adaptacdo ¢ um preditor significativo do sucesso dos alunos na sua vida académica
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(Kuh, Kinzie & Buckley, 2006; Pascarella & Terenzini, 1995). Quaisquer medidas
que se pretendam implementar, devem partir de uma posi¢ao informada e ter em

conta as especificidades dos alunos e da instituigao.

Neste contexto, e nessa procura de informacao, sentiu-se necessidade de dotar esta
investigacdo de um suporte empirico sustentado e consistente, adotando
instrumentos fiaveis de medidas quantitativas e qualitativas que permitam
compreender e aprofundar os fendémenos envolvidos nesta investigacao e encontrar
respostas para as questdes enunciadas. A necessidade de encontrar estratégias para
condicionar as dificuldades enfrentadas pelos alunos na sua entrada na
universidade, ndo se esgota na populacdo estudada; assim, ¢ compreensivel a
ambicdo de proceder a generalizagdo dos resultados aos novos alunos em anos

letivos subsequentes.

No entanto, a literatura sobre investigagao através do estudo de caso ndo suporta a
possibilidade de generalizagao (Flick, 2004, citado em Meirinhos & Osorio, 2010;
Yin, 2001; Patton, 2002; Stake (2009) citado em Meirinhos & Osorio, 2010),
embora tanto Stake (2009) como Yin (2005), admitam essa possibilidade, mas
numa perspetiva de desenvolvimento ou modificacdo de uma teoria pré-existente,
acrescentando algo de novo que resultou do estudo de um caso particular. Assim,
adota-se o conceito de transferibilidade, em substituicdo do conceito de

generalizagao.

Neste capitulo, descrevem-se os fundamentos para as op¢des em relagao a recolha
de dados e a metodologia implementada para a constru¢do e aplicacdo dos

instrumentos.
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5.1. Identificacdo do objeto, finalidades e questdes especificas da investigacio

Definidas e exploradas as questdes gerais que envolvem esta investigagdo, torna-se
necessario explicitar de forma concreta os varios elementos da analise empirica

subjacente.

Assim, o objeto de estudo ¢ a percegdo por parte dos alunos das suas vivéncias e
sentimentos durante o primeiro ano na universidade — relacdo com a instituigao,
com os professores, com os pares; 0o seu bem-estar fisico e psicoldgico; a sua

autonomia.

O estudo tem como objetivo determinar essa perce¢do e aferir de que modo os
varios fatores determinantes na vida académica dos alunos estio relacionados entre

si. Nesse contexto, € possivel concretizar as questdes especificas desta investigacao:

(1) Qual a relacdo entre os dados demogréficos, socioeconomicos e médias de
acesso ¢ a qualidade da adaptacao do aluno a universidade?

(2) Quais as percegdes dos alunos sobre das suas vivéncias e sentimentos
durante o primeiro ano na universidade?

(3) Em particular, quais as perce¢des dos alunos sobre a sua relagdo com os
professores?

(4) Quais as percecdes dos professores sobre a sua relacdo com os alunos?

5. 2. Natureza do estudo

Na investigacdo em causa, dadas as caracteristicas das questdes a ser tratadas e dos
resultados que foram sendo obtidos, considera-se que envolver na pesquisa métodos
de natureza quantitativa e qualitativa (método de natureza mista) foi o caminho

adequado para apoiar uma investigacao rigorosa.
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A introducdo generalizada de métodos de investigagdo de natureza qualitativa em
educacdo a partir da década de 1980, levou a evolucdo de metodologias e
orientagdes sobre a sua utilizacdo adequada. Segundo Harwell (2011), os métodos
de investigacao de natureza qualitativa permitem explorar, descobrir e compreender
as experiéncias, perspetivas e pensamentos dos participantes. Ou seja, consiste num
conjunto de praticas interpretativas da realidade, através das suas representagdes

(entrevistas, conversas, fotografias, entre outras).

A investigagdo de natureza qualitativa permite uma exploragdo detalhada de um
tema de interesse em que a informagao € recolhida com recurso a interagdes entre
os participantes, num processo de pesquisa flexivel e aberto. Erickson & Gutierrez
(2002) descrevem este processo como indutivo, dando ao investigador a
possibilidade de construir teorias ou hipoteses a partir dos dados fornecidos pelos
participantes na pesquisa, envolvendo nessa construgdo as suas proprias
experiéncias, percegdes e conceitos. Considera-se que esta ¢ uma desvantagem da
investigacdo de natureza exclusivamente qualitativa, ja que o investigador corre o

risco de enviesar os resultados.

A investigacdo de natureza quantitativa, pelo contrario, permite maximizar a
objetividade, possibilidade de repeti¢do e generalizacdo dos resultados, através de
procedimentos estatisticos de adequacdo e validagdo do instrumento e

posteriormente das inferéncias e decisdes subjacente a analise.

E com algumas reservas que se pode falar de capacidade preditiva e inferencial dos
modelos de investigagdo em ciéncias humanas. Patton (2002) pde mesmo em causa
a validade da possibilidade de generalizagao e capacidade preditiva das ciéncias
empiricas, tendo em conta que a sua objetividade decorre da observacdo de
regularidades e do ajustamento das mesmas a uma lei (e principios que a
fundamentam) que explique as repeticoes de fatos e permita prevé-los sem que, no
entanto, exista uma demonstragdo formal da mesma. No entanto, a validade
instituida das leis e regras pelas quais se regem as ciéncias empiricas, advém da
repeticdo das experiéncias ou factos nas mesmas condi¢gdes com resultados

idénticos. A produg¢do do conhecimento cientifico fundamenta-se assim em
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suportes matematicos de verificagdo e validagdo dos resultados, para possivel

generalizacdo, inferéncias e decisdes ou previsoes.

Quanto as ciéncias sociais € humanas, a analise empirica esbarra com os inimeros
matizes que a acao do homem apresenta e com a subjetividade da natureza humana,
pelo que a concecdo de regularidades inerentes aos objetos de estudo
(comportamentos, percecdes, sentimentos) e a utilizacdo de instrumentos de
catalogacdo e medida ¢ redutora, ja que restringe a variedade de possibilidades que
a expressao do individuo pode abarcar. Assim, a analise deve ser essencialmente
interpretativa, no reconhecimento da condi¢gdo humana como mutéavel e sensivel as
condi¢des, contextos e acontecimentos, ndo eliminando a subjetividade, suas

expressoes e sentidos, pelo contrério, incluindo-a na andalise (Shah & Corley, 2006).

Dados empiricos mensuraveis, correlagdes e relagdes de causalidade entre eles,
através da matematica, da estatistica e da informatica ndo torna, por si s6, a analise
consistente (Bajoit, 2004, citado em Shah & Corley, 2006). Estando de acordo com
a impossibilidade de encontrar modelos matematicos explicativos das relagdes
apresentadas no proximo capitulo, os procedimentos estatisticos descritos serao,
ainda assim, o suporte técnico subjacente a adequagao e validacao do instrumento

e a analise quantitativa deste estudo.

Por outro lado, no caso em que a investigagdo envolve andlise quantitativa de
varidveis qualitativas, nem sempre a investigacao de natureza quantitativa ¢ a mais
adequada, ja que os resultados podem nao ser claros e de interpretagdo inequivoca,
nao sendo possivel validar testes de hipoteses para inferir sobre as caracteristicas

da populagao.

Nessas condi¢des, € oportuno usar um método de natureza mista, uma combinagao
entre métodos de natureza qualitativa e quantitativa, de modo a obter o maximo de
informacao. Devem ser recolhidos varios tipos de dados, através de diferentes
instrumentos de natureza qualitativa e quantitativa, de modo que se complementem

(Berliner, 2002).
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Segundo Caracelli e Greene (1997), citado em Harwell (2011), os métodos de
natureza mista sdo potencialmente adequados para testar a concordancia dos
resultados obtidos a partir de diferentes instrumentos de medic¢ao ou esclarecer, com
recurso a um instrumento de recolha de dados, os resultados obtidos através de outro

instrumento.

As combinagdes de instrumentos ddo origem a variados modelos; destaca-se um
modelo sequencial, em que os dados de natureza qualitativa sdo usados para obter
informagdo complementar aos dados de natureza quantitativa, ja que ¢ o que se

ajusta a investigagdo em causa.

5.3. Instrumentos de analise

Na sequéncia da descri¢gdo do modelo sequencial feita no ponto anterior, os dados
quantitativos foram recolhidos e analisados em primeiro lugar, seguindo-se a
recolha e analise dos dados qualitativos; a integragdo entre as técnicas ocorreu na
fase de interpretag@o dos resultados e da explicagdo das relagdes entre as variaveis,
validando as inferéncias resultantes da componente quantitativa da andlise. Os
instrumentos utilizados foram o Questionario, o Focus Group e a Entrevista

individual.

5.3.1. Questionario

Havendo a necessidade de recolher o maximo de informagao sobre o maior nimero
possivel de individuos, o recurso a questionarios ¢ o melhor meio de o conseguir.
Sao especialmente adequados para reunir dados sobre conhecimentos, crengas,
atitudes e comportamentos. Por outro lado, possibilitam a prote¢do da privacidade

dos participantes, ja que as respostas podem ser anénimas e confidenciais.
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Ap6s a defini¢do do que se pretende saber, e como a informagao vai ser usada, ¢
possivel desenvolver o questiondrio de modo a reduzir a probabilidade de recolha
de informacao inutil para a investigacdao. As questdes propostas devem comunicar
claramente o que se pretende saber, com uma formulacao clara, simples e formal e

com a linguagem ao nivel de compreensao dos participantes.

A opgao por questdes fechadas (incluem uma lista de respostas pré-determinadas a
partir do qual os participantes podem escolher) ou abertas (em que o participante
responde a questdo com as suas proprias palavras) depende do tratamento que se
pretende fazer aos dados recolhidos. No caso das questdes fechadas, € possivel fazer
o tratamento estatistico das respostas, incluindo testes de validade e significancia
dos resultados. Se as questdes sdo abertas, ¢ necessaria uma analise dos conteudos
das respostas; por um lado, a andlise ¢ mais detalhada, mas a categorizagdo das

varidveis € complexa e as inferéncias menos rigorosas.

A fase seguinte sera a selecdo do niimero e tipo de participantes para responder ao
questionario; dessa selecdo, e dos recursos (humanos e outros) disponiveis, resulta

a opcao de incluir todos os participantes possiveis ou apenas uma amostra.

Na investigacao em causa, tendo como objetivo a recolha de informagao, em grande
escala, abrangendo um conjunto alargado de dimensdes das vivéncias dos alunos
inscritos no primeiro ano da FEG e de parametros a elas associados, considerou-se
o0 questiondrio de resposta fechada, em escala de Likert, ndo s6 exequivel € como o

mais adequado para tal.

Tendo em conta a existéncia do Questionario de Vivéncias Académicas (QVA),
construido e validado com objetivos proximos dos descritos, por Almeida, Ferreira
& Soares (1997), citados em Almeida, Soares & Ferreira (2000), entretanto
adaptado e reduzido através da construgdo e validacdo do QVA-r (Almeida, Ferreira
& Soares, 1999), decidiu-se pela operacionalizacdo de uma versao adaptada deste

ultimo.
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5.3.1.1. Questionario de Vivéncias Académicas (QVA)

5.3.1.1.1. Adaptacio do QVA-r

A necessidade de recolha de informagao capaz de dar resposta as questdes
enunciadas, ¢ satisfeita pela utilizacdo de instrumentos considerados adequados,
como ¢ o caso do Questionario de Vivéncias Académicas (QVA); este instrumento
foi utilizado em Portugal e no Brasil na andlise da qualidade das vivéncias
académicas dos alunos do ensino superior, no impacto que essas vivéncias t€ém no
seu rendimento, satisfacdo e desenvolvimento psicossocial € nos parametros que
definem essa qualidade (Almeida, Simdes, Machado & Gongalves, 2006); foi
operacionalizado neste trabalho, através de uma adaptagao da versdo reduzida a

populagdo em causa.

A versao original do Questionario de Vivéncias Académicas (QVA) foi construida,
em 1997, como um instrumento de despiste centrado sobretudo nas “dificuldades
de ajustamento e de aprendizagem dos estudantes universitarios do 1° ano”
(Almeida, 1998, p114). O autor baseou-se na literatura existente e na consulta a
alunos, professores e investigadores para definir as dimensdes e os itens do
questionario, procurando, em ambos o0s casos, abranger aquelas que sdo
consideradas decisivas para a adaptagao do estudante a vida académica em todas as
suas vertentes, nomeadamente o desenvolvimento psicossocial e a aprendizagem

(Almeida, Soares & Ferreira, 2001).

Sendo um instrumento de autorrelato, 0o QVA devera permitir tirar conclusdes sobre
a qualidade da adaptacao do aluno a vida universitaria nas varias vertentes, atraveés

das suas percec¢des sobre as suas vivéncias académicas, evidenciadas nas respostas.

A versdo definitiva do questiondrio na versdo integral, tem 170 itens distribuidos
por 17 subescalas. A versao reduzida, QVA-r, tem 60 dos itens da versao integral,

distribuidos por 5 dimensdes. Embora a versao integral permitisse uma descri¢ao
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mais detalhada dos varios aspetos das vivéncias académicas dos alunos, foi
reconhecida a vantagem da utilizag¢do da versao reduzida em substitui¢ao da versao
integral: o tempo necessario para o preenchimento do questionario na sua versao
integral, tendo a conta a sua dimensdo, poderia levar a que os alunos nao

respondessem a partir de uma certa altura, ou respondessem de forma aleatoria

(Almeida, 1998; Almeida & Soares, 2002).

Manteve-se a escala de resposta do questiondrio original, de Likert com 5 niveis:

1. Nada em consonidncia comigo, totalmente em desacordo, nunca se verifica.

2. Pouco em consonancia comigo, bastante em desacordo, poucas vezes se
verifica.

3. Algumas vezes de acordo e outras em desacordo, algumas vezes verifica-
se outras nao.

4. Bastante em consondncia comigo, bastante em acordo, verifica-se
bastantes vezes.

5. Sempre em consonancia comigo, totalmente de acordo, verifica-se sempre.

Almeida (1998), ao apresentar os critérios subjacentes a constru¢cdo do QV A refere,
por um lado, as varidveis explicativas do impacto dos desafios enfrentados pelos
novos alunos (tais como as carateristicas do aluno ou os apoios dados pela
universidade (Ferreira & Hood, 1990; Arias, Cabanach, Perez & Gonzalez-Pienda,
1998, citados em Almeida, 1998) e por outro os parametros que sugerem obstaculos
na adaptacdo a vida académica nas suas diversas vertentes, passiveis de criar
dificuldades ao nivel das atividades académicas, interpessoais € sociais e ao nivel
do desenvolvimento vocacional. Portanto, as necessidades de recolha de
informagao para o estudo em curso estdo globalmente satisfeitas.

Tendo em conta os objetivos deste estudo, considerou-se oportuno acrescentar uma
dimensdo considerada relevante: a relagdo com os professores, um fator
incontornavel no sucesso académico (Biggs, 1993; Braxton, Vesper & Hossler, 1995;
Chickering & Gamson, 1999; Ramsden, 1992). No entanto, tendo em conta os
constrangimentos que condicionaram o niimero de itens anteriormente referidos,

tomou-se a decisdo de substituir 8 itens do QVA-r pelos 8 pertencentes ao nivel
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“Relacionamento com os professores” (do QVA na sua versdo integral)
considerados mais significativos. A descri¢do dessa substituicdo acompanhou o
pedido de autorizacao de aplicacdo do QVA-r aos autores do mesmo (Anexo 1),
representados por Leandro Almeida, que foi deferido por correio eletronico em 30
de margo de 2015, assim como foram autorizadas as alteragdes descritas. A
validagdo da versdo do QVA apresentada neste trabalho (Anexo 2) obrigou a

eliminacao de um dos itens, como se vera mais a frente.

5.3.1.1.2. Método de aplicacio do instrumento

Ap0s autorizagao da Dire¢do da Faculdade de Economia e Gestao da Universidade
Catolica Portuguesa, recebida por e-mail no dia 27 de margo de 2015, o questionario
foi aplicado em abril de 2015, na sala de aula, no inicio da 9* lecture de Matematica
I, disciplina frequentada por todos os alunos do 1° ano dos cursos de Economia e
Gestdo. Responderam ao questionario 212 dos 278 alunos inscritos. Apenas foi
solicitado o preenchimento aos alunos inscritos pela primeira vez no curso, pelo
que a quase totalidade dos alunos que ndo responderam ao questionario eram

repetentes.

Apesar da descrigao dos objetivos e explicacdo das regras constarem da folha de
rosto do documento, foi feita verbalmente, assim como a explicacdo dos
procedimentos para a resposta ao questionario; foi referido o ambito da investigagao
em causa, bem como a pretensdo de conhecer as opinides e sentimentos de cada
aluno em relacao a diversas situacdes e vivéncias académicas, abarcando as suas
experiéncias quotidianas, enquanto estudante do ensino superior. Foi ainda
assegurada a confidencialidade dos dados, garantida logo a partida pelo facto de ser
um inquérito anénimo. Foi solicitada a coeréncia das respostas com o percurso e

atual momento académico e honestidade nas respostas.

Os dados obtidos foram tratados com recurso aos procedimentos estatisticos

considerados adequados e descritos no proximo capitulo.
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5.3.2. Entrevista

A entrevista ¢ uma técnica de recolha de dados privilegiada para obter informagao
relevante sobre opinides, interpretagcdes, percegdes ou experiéncias de outros,
através da colocacao direta de questdes ou estabelecendo uma conversa com 0s
interlocutores. Apesar de poder fornecer dados quantitativos, a informacao
resultante da entrevista ¢ essencialmente qualitativa, podendo ser utilizada para

complementar dados anteriores (Berliner, 2002).

E esse o objetivo da introdugdo das entrevistas na investigagdo em causa. Pretende-
se complementar a leitura dos resultados ¢ relagdes obtidos através da analise
estatistica dos dados obtidos com o questionario. Pretende-se auscultar a percecao
dos envolvidos na investigagdo (neste caso, os alunos) e dos intervenientes indiretos
(os professores, ja que, também eles, sdo o foco desta fase do estudo) através da sua
propria analise. Nesse contexto, optou-se por dois tipos de entrevista

semiestruturada: Focus Group e Entrevista individual.

A opcdo pela entrevista semiestruturada versus estruturada, teve em conta a
estrutura menos rigida da entrevista, permitindo aos entrevistados dar respostas
mais abertas, ou até induzir questdes adicionais pertinentes; como na entrevista
estruturada, as perguntas sdo preestabelecidas e ha um fio condutor da entrevista
que obriga a cumprir o plano inicial; no entanto, sdo fornecidas informagdes mais
detalhadas ja que existe a possibilidade de integrar perguntas espontaneas.
Proporcionam ainda uma atmosfera mais descontraida, compativel com a
necessidade de estabelecer uma relagdo de confianca, empatia e seguranga com o

entrevistado (Folkestad, 2008).

A principal fragilidade das entrevistas semiestruturadas apontada por Berliner
(2002), ¢ uma maior dificuldade de quantificar e analisar (e consequentemente
generalizar) as respostas do que nas entrevistas estruturadas; estas, no entanto, ao
restringir a informagao as questdes colocadas, podem nao suprir a necessidade de
expressdo dos entrevistados, impedindo a obten¢cdo de dados que podem ser

importantes para a investigacao (Berliner, 2002), o que conduziu a op¢ao descrita.
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5.3.2.1. Focus Group

Sendo um instrumento de recolha de dados com a tipologia das entrevistas, um
focus group ¢ uma discussdo planeada, que pretende facilitar a obtengdo de
percecdes dos elementos de um pequeno grupo de sobre um determinado tema ou

situagao.

Os focus group permitem explorar um conceito inicial, gerar ideias criativas, testar
outras convenientemente levadas para discussao e determinar diferengas de opinido
entre os varios elementos. Nao sendo eficazes, por si s0, para responder a questoes
gerais ou permitir a tomada de decisdes, os focus group sdo geralmente utilizados
como um meio de triangulacdo com outros métodos de recolha e analise de dados,
como ¢ o caso. Permitem explorar alguns aspetos da andlise anterior dos dados, o
que ¢ especialmente util quando os resultados sdo ambiguos ou quando o
responsavel pela pesquisa quer comparar a sua interpretacdo com as interpretagdes

dos participantes.

Os focus group visam, assim, obter informac¢do ndo quantitativa, sobre a forma
como as pessoas pensam, sentem ou agem sobre um tema ou situacdo. Segundo
Silva, Veloso e Keating (2014), ao reunir em grupos as pessoas de interesse para a
investigacdo, € com interesse nela, sdo criadas as condigdes ambientais para a
expressao mais espontanea de cada um, facilitando a interacdo de todos, mas
evidenciando a realidade de cada um. E um processo dindmico e interativo, em que
os participantes exercem influéncia entre si através de suas respostas e
contribuicdes durante a discussdo, estimulada pelo moderador. Os dados
produzidos por esta técnica sdo as transcrigdes das discussdes em grupo e das

reflexdes individuais para posterior analise e eventuais conclusdes.

Oliveira & Freitas (1998), fazem referéncia a multiplas desvantagens do
instrumento apontadas por Krueger (1994), resultantes principalmente da
flexibilidade na estrutura do processo; assim, pode acontecer que a expressao do
grupo interfira com a expressdo individual, pelo que, nesse caso, os resultados

podem refletir o pensamento global, limitando a capacidade do investigador de
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retirar conclusoes claras. Ou, pelo contrario, pode acontecer que, por erro de selecao
dos participantes do grupo, ou por uma conducdo fragil das entrevistas, os
resultados da discussao reflitam apenas os pontos de vista dos participantes mais

dominantes.

O facto de a pesquisa por focus group, no caso presente, ter um papel complementar
de uma técnica quantitativa de recolha e anélise de dados, e a propria especificidade
dos elementos envolvidos, faz com que as desvantagens apresentadas na literatura
possam ser contornadas e assumidas como orientagdes para a pratica e as vantagens

sejam potenciadas.

5.3.2.2. Orientacdes para a pratica do focus group

5.3.2.2.1. Planeamento

As duas causas apontadas como as mais problematicas no inicio do planeamento do
focus group sdao o orcamento, quando tal se aplica (despesas com instalagdes,
ténicos e material de gravagdo, participantes e pessoal especializado para as
transcrigdes) e o tempo (Morgan, 1988, citado em Oliveira & Freitas, 1997).
Ultrapassadas essas questdes, € estando estabelecida claramente a natureza do
problema, o planeamento comeca com uma reflexao sobre a finalidade das reunides.
As questdes a colocar pelo investigador dependem dos objetivos do focus group, se
este ¢ o ponto de partida da investigacdo ou se complementa outro instrumento de
recolha de dados anteriormente implementado. Em qualquer dos casos, tem que

estar clara a resposta a algumas questoes:
«  Que tipos de informacgdes serdo produzidos?

« Que tipos de informagdes sdo de particular importancia?

« Como ¢ que esta informacao deve ser usada?
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Ja numa fase mais adiantada do planeamento, devem ser tomadas decisdes sobre os
participantes, moderadores e topicos da entrevista; essa tomada de decisdo baseia-
se em pressupostos tedricos que se descrevem nos pontos que se seguem, de acordo

com Krueger (1994) citado em Oliveira & Freitas (1997):

(1) O nimero e tamanho dos grupos

O grupo ¢ a principal unidade de analise no método de pesquisa focus group. Assim,
o nimero de grupos deve variar consoante o niimero de diferentes subgrupos da
populacdo que a pesquisa envolve. Se, segundo o autor, um Unico grupo nunca ¢é
suficiente (porque quer as carateristicas dos seus elementos, quer o desenrolar das
entrevistas, podem limitar a capacidade mobilizadora do moderador), deve ser
constituido o nimero minimo de grupos complementares cuja reunido se identifique

com a populacdo em analise.

Quanto ao niimero de elementos de cada grupo, a abordagem atual refere grupos de
seis a oito pessoas. O grupo deve suficientemente reduzido de modo a que todos
tenham oportunidade de partilhar as suas percegdes (sem criar dificuldades
acrescidas ao moderador na inibi¢do de conversas paralelas) e suficientemente

grande para fornecer diversidade de percecdes.

(2) Os participantes

Os objetivos desta componente da investigacdo sdo determinantes na escolha dos
participantes. De um modo geral, cada participante deve ter algo a dizer sobre o
assunto e ter interesse nele, e sentir-se confortavel no dialogo com os outros; caso
esse dado esteja disponivel, os participantes devem ter perspetivas diversas sobre o

tema ou situa¢do em analise.
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Cada grupo deve ser homogéneo, a fim de facilitar e incentivar a discussdo; os
critérios de homogeneidade (demograficos, ou outros) que irdo definir as categorias
para cada grupo, dependem mais uma vez dos objetivos. O autor sugere a escolha
dos segmentos da populacdo em andlise capazes de fornecer informagdo mais

significativa

Existindo essa opg¢do, os componentes de cada grupo devem ser desconhecidos
entre si, ja que os conhecidos podem ter mais dificuldade de se concentrar no tema

ou inibir-se de expressar as suas percecoes.

(3) O moderador

O moderador ¢ o elemento catalisador da reunido, tendo a seu cargo a condugdo das
entrevistas e a criagdo de um ambiente que facilite o didlogo. Controla os temas que
sdao discutidos e a dindmica da discussdo, mas o seu nivel de envolvimento nela
deve ser minimo. Deve ser capaz de limitar as discussdes nao produtivas e promover
as de maior interesse para a pesquisa, enquanto assegura a participacao de todos os

elementos na discussao.

O moderador ndo deve ter uma posi¢do de poder ou influéncia. Deve ser capaz de
encorajar comentarios positivos e negativos, sem fazer julgamentos sobre as

respostas, ou transmitir aprovagao ou desaprovacao.

(4) Preparacio das entrevistas — as perguntas

Os itens em discussdo devem ser cuidadosamente elaborados, de modo a construir
uma entrevista que nao s abranja o tema, como fornega observagdes capazes de

provocar o didlogo, ou seja de tornar o focus group eficaz. Os topicos de interesse,
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assim como a estrutura da sua apresentacdo devem ser 0s mesmos para os Varios

grupos da mesma investigacao (Winlow, Simm & Marvell, 2013).

Na elaboragao das questoes, devem ser evitadas perguntas dicotomicas, antes
questdes em aberto que permitam aos inquiridos escolher o caminho de resposta;
por outro lado, podem ser introduzidas questdes que obriguem os participantes a
justificar determinadas opg¢des, obrigando-os a refletir mais sobre a questdo em

causa.

Krueger (1994), citado em Oliveira & Freitas (1997), indica doze como o nlimero
ideal de perguntas para um focus group. Apresenta ainda uma classificagdo em sete

categorias:

« Questdes de abertura — permitem a identificagao de caracteristicas que os
participantes t€m em comum,;

o Questdes introdutorias — introduzem o tema geral da discussao;

o Questdes de transicdo — orientam a conversam para as questoes-chave;

« Questdes-chave — sdo as principais questdes abordar o estudo;

o Questdes de finalizagdo — sdo as perguntam que permitem fechar a
discussdo, levando que os participantes a refletir nos comentérios
partilhados na discussao e identificar quais os mais importantes;

o Questdo resumo — permite ao moderador resumir as principais questoes €
principais ideias que surgiram durante a discussao;

« Questdo final — permite auscultar a opinido dos participantes sobre eventuais

conclusdes da reunido.

5.3.2.2.2. Conducio das entrevistas

Partindo do principio que os elementos do grupo ja tém conhecimento do tema
genérico em causa, o moderador apresenta as regras bdsicas subjacentes a

metodologia a seguir; faz ainda uma breve introdugdo ao tema.
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A transi¢ao entre a introducdo e a discussdo ¢ feita com a apresentacao do primeiro
topico, seguida da discussdo pretendida, da introdu¢dao do segundo tema, e assim
sucessivamente. Em alternativa, o tema inicial ¢ introduzido pelo moderador,
através de uma questdo geral. Aproveitando os comentarios dos participantes, o
moderador introduz os temas estabelecidos na preparacdo das entrevistas. O
objetivo pode ser o de sugerir ideias ou recomendar um curso de agdo, entre outros.

A defini¢ao da proposta ao grupo deve ser clara e concisa.

Para terminar a sessdo o moderador faz uma declaracdo final ou solicita a cada

participante que a faca (Silva et al., 2014).

5.3.2.2.3. A analise dos dados

As entrevistas sdo gravadas, pelo que € possivel a transcri¢do exata para posterior
analise. Esta deve ser sistematica, concentrar-se sobre o tema de interesse € com
um grau de interpretagdo adequado. Na andlise, devem ser tomadas em
consideracdo as palavras e seu significado, o contexto em que os comentarios sao
feitos, a consisténcia interna, a frequéncia e a extensdo dos comentarios, a
especificidade das respostas e a importancia de identificar as ideias principais

(Winlow et al., 2013).

Na andlise dos dados, deve ser tido em conta que a interagdo entre os elementos do
grupo dé origem a uma atmosfera social e os comentérios devem ser interpretados
nesse contexto, j& que nem sempre ¢ possivel determinar se essa interacao
contempla o comportamento individual. Por outro lado, o investigador deve tomar
cuidado para ndo interpretar os resultados como uma representacao fiel da

populagdo em andlise (Oliveira & Freitas, 1998; Silva et al., 2014).
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5.3.2.3. Focus group dos alunos no contexto da investigacio em causa

5.3.2.3.1. Adequacio do instrumento

Com a analise dos resultados do QVA-r pretende-se estabelecer relagdes entre os
varios fatores em analise, ja que a existéncia dessas relagdes permite clarificar os

aspetos principais da adaptagdo do aluno a universidade.

Se importa conhecer as dificuldades que o aluno enfrenta na transi¢cdo do ensino
secundario para o ensino superior e durante o primeiro ano do seu curso, € 0s varios
parametros que condicionam essa adaptagdo, ha duas vertentes com especial
relevancia neste estudo, tendo em conta que sdo aquelas em que ¢ possivel uma

intervengdo atempada por parte dos envolvidos: a instituicao e os professores.

Nesse contexto, o objetivo da implementacdo do instrumento nesta analise,

condicionante das questdes que o constituem, ¢ a resposta a questdo: quais as

percecdes dos alunos sobre a sua relacdo com os professores?

5.3.2.3.2. Método de aplicacio do instrumento

O processo iniciou-se pela elaboracdo de um guido (anexo 3). Durante a fase do
planeamento, optou-se por definir dois grupos de oito alunos de entre os que
responderam ao QVA-r. O critério de homogeneidade foi conseguido com recurso
a parametros considerados significativos na avaliagdo do sucesso académico dos
alunos: numero de cadeiras em que o aluno reprovou no primeiro ano. Assim, o
grupo 1 ¢ constituido por alunos com trés ou mais reprovacdes € 0 grupo 2 por

alunos sem reprovagdes.
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Foi enviado por e-mail o convite para a participacdo na investigacdo € um anexo
para estes assinarem o acordo de consentimento (anexo 5). Nesse documento, para
além de uma descrigdo sumaria do projeto em causa, ¢ garantido o anonimato e a
confidencialidade das respostas. Esta ainda referido o tempo estimado de duracao

da reunido (1 hora).

As reunides tiveram lugar na segunda semana de novembro de 2016, numa sala de
reunides reservada para o efeito, na manha e tarde do mesmo dia. Em ambas as
reunides foram mantidos o moderador, as questdes e, dentro dos possiveis, o tempo

disponivel para a discussdo. As reunides foram integralmente gravadas em audio.

Apesar de contrariar as orientagdes para a pratica descritas nos quadros teoricos
(Krueger, 1994, citado em Oliveira & Freitas, 1997; Winlow et al., 2013), por falta
de alternativas, o papel de moderador foi assumido pela investigadora; tendo em
conta o contexto da investigagdo e o carater semiestruturado das entrevistas em que
a moderac¢do exige um baixo envolvimento, o conhecimento mais aprofundado do
tema e dos participantes poderd permitir uma maior eficiéncia na conducdo das

entrevistas.

As reunides (com a duragdo de 48 e 72 minutos respetivamente), decorreram de

acordo com o guido.

Posteriormente foi feita a transcri¢ao integral das questdes orientadoras propostas
pelo moderador e das respostas dos alunos as mesmas (anexo 7), apés a qual as
gravacdes foram eliminadas. O anonimato foi salvaguardado através da utilizagao

de codigos.

5.3.2.3.3. A analise dos dados

Os materiais (transcri¢des e notas recolhidas durante as entrevistas), deram origem

a um conjunto de texto a ser analisado, para a extracdo dos dados — o corpus da
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analise (Vala, 1986). Nessa analise, o conteudo deve ser contextualizado, com a
finalidade de proceder a uma classificacdo sistemdtica de codificagdo e
identificacdo de padrdoes, num numero adequado de categorias, que podem
representar tanto comunicagao explicita como inferida, de modo a proporcionar o

conhecimento e a compreensao do fenémeno em estudo (Hsieh & Shannon, 2005).

Tendo em conta a existéncia de questdes orientadoras que sdo indicadores da
relagdo entre os professores e os alunos e de que modo essa relagao condiciona a
adaptacdo do aluno a universidade, optou-se por uma abordagem direcionada, ou
analise dedutiva (Hsieh & Shannon, 2005); ou seja, a analise comega com uma
teoria ou resultados de pesquisa relevantes como orientagdo para os codigos
iniciais, em alternativa a abordagem indutiva, em que as categorias de codificagdo
surgem diretamente a partir dos dados de texto, fazendo emergir novas teorias. A
analise dos dados ¢ assim entendida como a técnica de identificar a partir do texto
padrdes ou conceitos que encaixem no quadro conceptual dos processos que estao

envolvidos na investigacao (Vala, 1986).

A interagdo entre o quadro tedrico da relagdo entre os alunos e os professores, a
determinagdo do modo como essa relagdo se desenvolve e da sua importancia na
adaptacdo do aluno a universidade, permitem a formulacao de um sistema inicial
de categorias e o que importa ¢ detetar a presenca ou auséncia dessas categorias no
corpus da andlise. No entanto, e porque as entrevistas sdo semiestruturadas, nao
esta afastada a hipdtese de inclusdo de novas categorias, resultantes da analise mais
profunda dos materiais. E, de acordo com a terminologia de Bardin (1977), uma
analise de contetidos categorial, abrangendo os trés niveis descritos em Vala (1986),
j& que se pretende descrever fendmenos (nivel descritivo), descobrir associagdes

(nivel correlacional) e relagdes de causa-efeito (nivel causal) entre eles.

Seguindo a metodologia proposta em Vala (1986), foi feita:
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(1)

2)

€)

(4)

A leitura integral de cada entrevista, para se ter uma nocao de totalidade
dos dados obtidos;

Em cada entrevista, a selecao de unidades de significagdo a codificar,
assinalando com cores diferentes segmentos de texto identificando as
categorias (leituras posteriores podem levar a introdu¢do de novas
categorias); a categorizacgao ¢ assim tida como a operagao através da qual
os dados sao classificados depois de identificados como pertinentes,
reduzindo e reconfigurando o material de modo a cumprir melhor os
objetivos de investigacao (Esteves, 2006);

A construg¢do de grelhas com as dimensodes e as categorias, onde serdo
registadas as evidéncias que permitem alocar determinado contetido na
categoria correspondente, durante a andlise do corpus das entrevistas;

A interpretagdo dos resultados e produgado de inferéncias, a luz do quadro
teorico conceptual subjacente — os dados devem conter evidéncias que
suportem a conformidade com teorias e conceitos existentes, ou o

afastamento dessas teorias ou conceitos (Esteves, 2006).

A grelha de categorizagdo para facilitar a analise dos conteudos resultantes dos

focus group € comum as duas reunides € encontra-se no anexo 9.

5.3.2.4. Entrevista individual

As fases em que se desenvolve o instrumento sdo similares as descritas para o
desenvolvimento do focus group, ou seja, o planeamento, a condu¢do das

entrevistas e a analise dos resultados.

Estando estabelecida claramente a natureza do problema, o planeamento comeca
com uma reflexdo sobre a finalidade das entrevistas. As questdes a colocar pelo
investigador dependem dos objetivos a alcangar, assim como os participantes
(entrevistador e entrevistados). Os entrevistados devem ser pessoas de interesse

para o tema e ter interesse nele. No caso de a entrevista ser presencial, o
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investigador deve ter a seu cargo a conducdo das entrevistas e criar um ambiente

que facilite o didlogo.

A componente fundamental da preparacdo das entrevistas, ¢ o conjunto das
perguntas a colocar ao entrevistado. Devem ser claras, ndo tendenciosas e estar

diretamente relacionadas com o tema em andlise (Burnard, Gill & Stewart, 2008).

O objetivo da implementacdo do instrumento nesta analise, condicionante das
questdes que o constituem, ¢ a resposta a questdo: quais as percegdes dos

professores sobre a sua relacdo com os alunos?

Apds a constru¢do do guido (anexo 4), foi definido o nimero de entrevistados —
trés, professores do 1° ano da FEG, de areas curriculares distintas, no semestre em
que o questionario foi aplicado. Tendo em conta o periodo de alguma ebuli¢do que
a Catdlica Porto Business School atravessou e que se sobrepds ao cronograma desta
investigacdo — alteragdes logisticas, ja& que praticamente todos os professores
mudaram de gabinete e de edificio; implementacdo de um novo processo de
avalia¢do formal dos professores; processos de novas creditacdes e revalidagdo de
anteriores, constrangimentos de natureza variada impossibilitaram a opcdo pela
entrevista a todos os professores do 1° ano no ano letivo em causa, pelo que estes
trés professores nao representam o universo — trata-se de uma recolha exploratoria
e ndo representativa nem das opinides e posturas do conjunto de professores da
FEG, nem dos professores do 1° ano. Foi enviado por correio eletronico o convite
para a participacdo na investigacdo € um anexo para estes assinarem o acordo de
consentimento (anexo 6). Nesse documento, para além de uma descrigdo sumaria
do projeto em causa, ¢ garantido o anonimato e a confidencialidade das respostas.

Esté ainda referido o tempo estimado de duragdo da entrevista (45 minutos).

As entrevistas tiveram lugar na ultima semana de outubro de 2016, numa sala de

reunides reservada para o efeito e foram integralmente gravadas em 4udio.

As entrevistas (com a duragdo de 42, 67 e 58 minutos), decorreram de acordo com

0 guido.

170



Posteriormente foi feita a transcrigdo integral das questdes orientadoras propostas
pelo investigador e das respostas dos professores as mesmas (anexo 9), apds a qual
as gravacgoes foram eliminadas. Para salvaguardar o anonimato dos entrevistados,
foram usados codigos de identificagdo; ainda assim, e dado o niumero relativamente
limitado de professores do 1° ano, as transcri¢des sdo exatas, com a exce¢do de
todos os termos que permitem a identificacdo do género do entrevistado, ou da
disciplina que leciona. Assim, nas perguntas e respostas foi normalizado o género
do interlocutor (masculino, sem que essa opg¢do tenha qualquer justificagdo
adicional). Foram eliminadas quaisquer referéncias ao nome da disciplina lecionada

pelo professor entrevistado.

Os procedimentos para a anélise dos dados resultantes das entrevistas foi o descrito

anteriormente.

A grelha de categorizagdo para facilitar a andlise dos conteudos resultantes das

entrevistas encontra-se no anexo 10.

Conclusao:

Esta investigacao, pretende determinar os parametros que condicionam a adaptag¢ao
dos novos alunos da FEG a institui¢do e ao curso que frequentam e encontrar
relagdes entre eles; numa segunda vertente da andlise, em particular, aferir a

qualidade da relagdo com os professores.

Neste contexto, sentiu-se necessidade de usar instrumentos validos e fiaveis de
medidas quantitativas e qualitativas com o intuito de compreender e aprofundar os
fendmenos envolvidos. Considerou-se oportuno usar um método de natureza mista,
combinando métodos de natureza qualitativa e quantitativa, de modo a recolher
varios tipos de dados e obter o méximo de informagdo; posteriormente, testar a

concordancia dos resultados obtidos a partir de diferentes instrumentos de medicao
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ou esclarecer, com recurso a um instrumento de recolha de dados, os resultados

obtidos através de outro instrumento.

Usou-se um modelo sequencial, em que os dados de natureza qualitativa foram
usados para obter informagao complementar aos dados de natureza quantitativa. Os
dados quantitativos foram recolhidos e analisados em primeiro lugar, seguindo-se
arecolha e andlise dos dados qualitativos; a integragdo entre as técnicas ocorreu na
fase de interpretacao dos resultados e da explicagdo das relagdes entre as variaveis,
validando as inferéncias resultantes da componente quantitativa da analise. Os
instrumentos utilizados foram o Questionario, o Focus Group e a Entrevista

individual.
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Parte III — Apresentacao, analise e discussao dos dados
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6. Apresentacio, analise e discussdo dos dados

Como foi referido no capitulo 5, pretende-se apresentar uma caraterizagao
sociodemografica dos alunos da FEG e de vertentes de interesse das suas vivéncias
académicas no ano de entrada na universidade ¢ encontrar relacdes estatisticamente
significativas entre elas e com a qualidade da sua adaptacdo a FEG; em particular,
pretende-se aferir a qualidade da relacdo dos alunos da FEG com os seus

professores e com a instituicdo, de modo a responder as seguintes questdes:

(1) Qual a relacdo entre os dados demogréficos, socioecondomicos e médias de
acesso ¢ a qualidade da adaptag@o dos alunos da FEG a universidade?

(2) Quais as percecoes dos alunos da FEG sobre das suas vivéncias e
sentimentos durante o primeiro ano na faculdade?

(3) Em particular, quais as perce¢des dos alunos sobre a sua relagdo com os
professores e de que modo essa relagdo afeta/afetou a sua adaptagdo e grau
de sucesso académico?

(4) Quais as percecdes dos professores sobre a sua relagdo com os alunos e de
que modo essa relacdo afeta/afetou a sua adaptacdo e grau de sucesso

académico?

Neste capitulo serd feita a apresentacao e analise dos dados obtidos através da
aplicacdo dos instrumentos utilizados na sua recolha, com o intuito de compreender
e aprofundar os fendmenos identificados. Assim, sera feita a apresentagdo e andlise
estatistica dos dados obtidos pela aplicagdo do Questionario de Vivéncias
Académicas aos alunos que entraram, no ano letivo 2014/15, nos cursos de
Economia e Gestdo no 1° ano, na FEG. Ser4 feita a analise dos dados qualitativos
recolhidos pelas entrevistas aos professores e pelas entrevistas aos alunos. Os dados
de natureza qualitativa vao permitir obter informagdo complementar aos dados de

natureza quantitativa e interpretar e explicar os resultados e eventuais relagdes entre
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as variaveis e, possivelmente, validar as inferéncias resultantes da componente

quantitativa da andlise.

6.1. Apresentacio e analise dos dados obtidos através da aplicacio do

Questionario de Vivéncias Académicas

6.1.1. Procedimentos estatisticos

A analise estatistica de dados foi realizada com recurso ao programa SPSS, versao

22.0 (IBM Corporation, 2013).

As alteracdes propostas e autorizadas (como referido no capitulo anterior) pelo
autor do questionario original, criou a necessidade de avaliar a validade desta versao
adaptada. Recorreu-se a analise em componentes principais para reduzir o nimero
de varidveis, encontrando o menor nimero de dimensdes, sem que a perda de
informagao diminua de forma significativa a capacidade explicativa do modelo, ou
seja, o objetivo de determinar uma soluc¢do valida para a redu¢do do numero de
variaveis (Field, 2013) ¢ conseguido através da verificagdo de que as variaveis que
pertencem a cada dimensao estdo muito correlacionadas entre si, mostrando assim
a plausibilidade de criar dimensdes para reduzir o nimero de varidveis e
construindo com isso um conjunto de fatores explicativos do Questionério de
Vivéncias Académicas, adaptado de Questiondrio de Vivéncias Académicas —

Versdo reduzida, de Almeida, Ferreira & Soares (2001).

Para tal, foram verificados os pressupostos Keiser-Meier-Olkin (KMO) e teste de
esfericidade de Bartlett, que permitem verificar a admissibilidade dos dados para
executar a analise em componentes principais. Foram aceites valores de
KMO>0,60. No caso do teste de esfericidade de Bartlett considerou-se a

necessidade da rejeicao da hipotese nula de que a estrutura de correlagdo € a matriz
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identidade (ou seja, ndo existe correlacdo entre as varidveis). Assim, este

pressuposto foi cumprido quando o p-value associado foi inferior a 0,05.

Um dos aspetos mais importantes a considerar na andlise em componentes

principais ¢ a determinacao do nimero de fatores a extrair (Field, 2005).

Para Peres-Neto, Jackson & Somers (2005) a decisdo do numero fatores a extrair
ndo se deve cingir a aspetos matematicos, mas sim deve resultar de uma interagao
entre 0 que ¢ determinado pelos métodos computacionais € pelo conhecimento

teorico inerente ao fendémeno que esta a ser estudado (Beavers, Lounsbury &

Richards, 2013).

A determinagao do numero de fatores a extrair seguiu trés critérios, uma vez que a
literatura ndo ¢ consistente no que diz respeito ao melhor método de extracao

(Peres-Neto, Jackson & Somers, 2005).

O critério de Kaiser-Guttman ¢ provavelmente o mais habitualmente utilizado, uma
vez que surge por defeito em varios packages de programas estatisticos como SPSS.
Este critério determina que devem ser extraidos todos os fatores cujo valor proprio
(eigenvalue) seja superior a 1. Contudo Peres-Neto et al. (2005), apontam trés falhas
a determinagdo do nimero de fatores tendo em conta este critério: as comunalidades
devem ser superiores a 0,6, o que limita a execugdo desta andlise; o critério de
Kaiser-Guttman tem também uma grande sensibilidade ao numero de variaveis,
apresentando piores estimativas em conjuntos de dados com muitas varidveis; este

critério tende a sobrestimar o numero de fatores a extrair.

O critério do Screeplot baseia-se na analise grafica da perda de variancia explicada
a medida que o nimero de fatores extraidos aumenta. Este critério baseia-se numa
informacao visual e a decisdo do nimero de fatores a extrair resulta da analise da
curva de perda de variancia explicada: devem ser extraidos tantos fatores quantos
os que determinem perdas importantes de variancia explicada caso ndo sejam
incluidos. Na pratica, a decisdo, ¢ tomada pela observagao do niumero de fatores a

partir do qual a perda de varidncia tende para uma constante.
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Foi também utilizado o critério da andlise paralela que, para Peres-Neto et al.
(2005), ¢ a técnica mais apurada para a determinacdo do ntimero de fatores a serem
extraidos. Esta técnica compara os valores proprios extraidos no estudo com os de
uma simulagdo gerada a partir de matrizes de correlagdo aleatérias. Extraem-se
tantos fatores quantos o valor proprio dos mesmos for superior aos da simulagao.
Neste estudo foi seguida a sugestdo de Patil, Singh & Mishra (2008) para geracao
de 500 matrizes aleatorias com percentil de 95% como critério de determinagao do

valor proprio.

\

A percentagem de variancia explicada associada a solugdo fatorial teve como

minimo 50% (Field, 2013).

Foi utilizada rotacdo Varimax com o objetivo de maximizar a carga fatorial de cada
variavel no respetivo fator sem perda explicativa de variancia. A alocagdo de cada
varidvel no respetivo fator baseou-se no valor minimo de carga fatorial de 0,35

(Field, 2013).

Foi ainda determinada a consisténcia interna de cada fator com recurso ao alfa de
Cronbach, tendo como critério a > 0,60, uma vez que se trata de um estudo de cariz

sociologico (Field, 2013).

Depois da analise em componentes principais € da analise da consisténcia interna,
foi examinado o sinal associado a carga fatorial. No caso de o sinal ser negativo a
variavel em causa (item) foi revertida para que a sua cotacao estivesse de acordo

com as restantes.

Depois dos procedimentos mencionados os fatores extraidos foram transformados
em variaveis observadas, sendo para tal calculada a média (M) dos itens que neles
foram alocados e o respetivo desvio padrao (DP). Este processo conduziu a etapa
seguinte da analise de dados, em que foram relacionados os resultados obtidos nos
fatores do Questionario de Vivéncias Académicas com as variaveis

sociodemograficas.
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Em primeiro lugar foram exploradas as variaveis séciodemograficas e caracterizada
a amostra em estudo com recurso ao célculo de médias (M), desvios-padrao (DP) e

frequéncias absolutas e relativas (%).

De seguida, foram relacionadas estas variaveis com os sete fatores extraidos da
analise em componentes principais. Para determinar o tipo de estatisticas a utilizar
foi verificada a normalidade das distribui¢des associadas aos fatores recorrendo ao
teste Kolmogorov-Smirnov (n>50, Field, 2013). Uma vez que o pressuposto da
normalidade das distribuigdes nao foi verificado (p<0,05) recorreu-se a estatisticas
ndo paramétricas para relacionar as variaveis sociodemograficas com os fatores do
Questionario de Vivéncias Académicas: testes Mann-Whitney para comparar dois

grupos e coeficientes de correlacdo de Spearman.

6.1.2. Resultados

6.1.2.1. Caracterizacio da amostra

Participaram neste estudo 212 estudantes do ensino superior, que entraram, no ano
letivo 2014/15, na Faculdade de Economia e Gestao da Universidade Catolica
Portuguesa (FEG) nos cursos de Gestao (70,8%) e Economia (29,2%). A idade
estava compreendida entre 17 e 26 anos, com média de 19,08 anos (DP=1,44).
Cerca de 60,8% dos inquiridos eram do sexo masculino e os restantes 39,2% do
sexo feminino. A FEG foi primeira opc¢ao para 42,5% dos estudantes. Cerca de
48,1% dos estudantes completou o ensino secundario numa institui¢ao publica e os
restantes 51,9% numa escola privada. Quase todos completaram o ensino
secundario numa escola secundaria portuguesa. A nota média de acesso ao ensino

superior foi de aproximadamente 15,43 valores (DP=1,43).
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Grande parte dos estudantes ndo alterou a sua residéncia para poder frequentar a
universidade (81,6%). Dos restantes, cerca de 10,4% residia em apartamentos com
outros estudantes, 5,2% com familiares, 2,4% sozinhos e 0,5% em residéncia

universitaria.

Relativamente as profissdes dos pais dos estudantes (grafico 10), verifica-se que a
profissdo mais frequente foi Diretores e quadros superiores administrativos
(38,7%). Relativamente as maes, a frequéncia relativa mais elevada, 30,2%,
corresponde a Profissdes cientificas técnicas e liberais. Assinalam-se ainda os pais
que trabalhavam como Empresarios e patrdes da industria, comércio e agricultura

(23,6%) ou que tinham Profissdes cientificas técnicas e liberais (23,1%).
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Grafico 10 — Profissdo dos pais dos alunos inscritos na FEG no ano letivo

2014/2015
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6.1.2.2. Estudo psicométrico do Questionario de Vivéncias Académicas

Foi realizada uma andalise em componentes principais aos 60 itens do Questionario
de Vivéncias Académicas num total de 212 observagdes (estudantes da FEG,

inscritos pela primeira vez m 2014/15).

Da analise em componentes principais resultou a extragdo de 17 fatores com valor
proprio acima de 1 (critério de Kaiser-Guttman). Foram cumpridos os pressupostos

KMO (0,80) e do teste de esfericidade de Bartlett (p<0,001).

A variancia explicada cumulativa foi de 68,25%. Apesar da variancia explicada
apresentar um valor interessante, o nimero de fatores extraidos foi considerado
muito elevado, corroborando o argumento de Peres-Neto et al. (2005) que sugerem
grande permeabilidade deste critério ao niimero de fatores extraidos. Seguindo a
sugestdo de Field (2013) foi observado o screeplot (figura 2) (que mostra a
variancia explicada ligada a extracdo de cada fator) e avaliada a perda de
contribuicdo para a variancia explicada (pela analise do valor proprio) a medida que
os fatores sdo extraidos. A andlise do screeplot sugere a extracdo de sete fatores,
uma vez que ¢ o ponto a partir do qual a diminui¢do da variincia explicada passa a

ser pouco relevante®®.

4 Note-se que a extragio da variancia ¢ feita por ordem, pelo que o screeplot tem habitualmente o
aspeto claramente assintotico que se pode observar, em que a varidncia dos ultimos fatores ¢é
praticamente idéntica e muito baixa. A decisdo do niimero de fatores a extrair pode ser feita com
base no screeplot observando para isso o "cotovelo" dessa "func¢ao", que ¢ momento a partir do
qual a extracdo da variancia estabiliza.
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Scree Plot

Valor proprio
9

o &

T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T
1 3 5 7 9 11131517 19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39 41 43 45 47 49 51 53 55 57 59

MNumero de fatores

Figura 2 — Screeplot relativo a extragao dos fatores

A variancia explicada acumulada contabilizando os sete fatores foi de 47,61%,

muito proximo dos 50% referenciados por Field (2013).

Também os resultados da analise paralela (tabela 4) apontam para a extracao de sete
fatores. A média do valor proprio e respetivo percentil (95%) foram calculados com
base numa simulacdo com caracteristicas idénticas as da amostra em estudo: n=212,
60 variaveis, 500 matrizes aleatorias com percentil de 95% como critério de
determinagdo do valor proprio. Estes resultados foram depois comparados com os
dados relativos aos valores proprios deste estudo e provaram ser inferiores até ao

sétimo fator, confirmando assim este como o nimero indicado de fatores a extrair.
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Dados do Dados simulados — Analise paralela
estudo
Fatores Valor proprio Média do valor proprio Percentil do valor proprio (95%)
1 11,88 2,24 2,36
2 3,91 2,12 2,20
3 3,58 2,03 2,10
4 3,11 1,95 2,02
5 2,25 1,89 1,95
6 2,03 1,82 1,88
7 1,82 1,77 1,82
8 1,55 1,71 1,76

Tabela 4 — Analise paralela para determinagao do nimero de fatores a extrair

Ap0s confirmar a extragao de sete fatores analisou-se a matriz das cargas fatoriais,

tendo sido alocados a cada fator os itens cuja correlagdo era maior que 0,35.

Foram eliminados os itens 6 ¢ 58 devido a terem apresentado correlacao inferior a

0,35, com qualquer um dos fatores extraidos.

Depois dos itens terem sido ordenados por ordem de magnitude (em valor absoluto)
verificou-se que fator 1 ficou composto por doze itens, o fator 2 por dez itens, o
fator 3 por nove itens, os fatores 4, 5 e 6 por sete itens cada e o fator 7 por seis itens,

conforme se apresenta nas tabelas 5 e 6:
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Itens do Questionario de Vivéncias Académicas

F1

F2

F3

F4

FS Feé

F7

28 Tenho momentos de anglistia

55 Tenho-me sentido ansioso/a

13 Ha situagdes em que me sinto a perder o controlo

17 Nos ultimos tempos tornei-me mais pessimista

11 Sinto-me, ultimamente, desorientado/a e confuso/a

09 Sinto-me triste ou abatido/a

52 Tenho dificuldades em tomar decisdes

26 Sinto-me mais isolado/a dos outros de algum tempo para ca
45 Sinto-me fisicamente debilitado/a

21 Sinto cansago e sonoléncia durante o dia

23 Sinto confianga em mim proprio/a

31 Nao me consigo concentrar numa tarefa durante muito tempo

42 Tomo a iniciativa de convidar os meus amigos para sair

40 Procuro conviver com os meus colegas fora dos horarios das aulas

43 As minhas relagdes de amizade sdo cada vez mais estaveis, duradouras e independentes
19 Os meus colegas tém sido importantes no meu crescimento pessoal

33 Tenho relagdes de amizade proximas com colegas de ambos 0s sexos

59 Nao consigo estabelecer relagdes intimas com colegas

01 Fago amigos com facilidade na minha Universidade

36 Quando conhego novos colegas, ndo sinto dificuldade em iniciar uma conversa

30 Torna-se-me dificil encontrar um colega que me ajude num problema pessoal

29 Utilizo a Biblioteca da Faculdade/Universidade

10 Fago uma gestdo eficaz do meu tempo

47 Sinto que estou a conseguir ser eficaz na minha preparagio para os exames

25 Sinto-me em forma e com um bom ritmo de trabalho

49 Procuro sistematizar/organizar a informac@o dada nas aulas

34 Consigo ter o trabalho escolar sempre em dia

53 Tenho boas competéncias de estudo

35 A minha incapacidade para gerir bem o tempo leva-me a ter mau desempenho escolar
44 Consigo tirar bons apontamentos nas aulas

32 Elaboro um plano das coisas a realizar diariamente

07 Escolhi bem o curso que estou a frequentar

37 Escolhi o curso que me parece mais de acordo com as minhas aptiddes e capacidades
08 Tenho boas competéncias para a area vocacional que escolhi

22 Julgo que o meu curso me permitira realizar profissionalmente

02 Acredito que posso concretizar os meus valores na carreira que escolhi

56 Estou no curso com que sempre sonhei

14 Sinto-me envolvido no curso que frequento

03 Mesmo que pudesse ndo mudaria de Universidade

12 Gosto da Universidade que frequento

16 Gostaria de concluir o meu curso na instituigdo que agora frequento
46 A instituicdo de ensino que frequento ndo me desperta interesse

51 Sinto-me desiludido/a com o0 meu curso

20 O meu percurso vocacional estd a corresponder as minhas expectativas
60 Mesmo que pudesse ndo mudaria de curso

27 Interajo com os professores fora das aulas

54 Sao-me dadas oportunidades para interagir informalmente com os professores
04 Sinto-me a vontade para falar dos meus problemas com alguns professores
39 Senti apoio dos professores na minha integragéo no curso

24 Nao me ¢ facil estabelecer contactos com os professores

05 Nao tenho problemas em colocar questdes ao professor na sala de aula

41 Procuro os professores nos gabinetes para colocar duvidas

38 Os docentes revelam pouca disponibilidade de tempo para os alunos

50 Simpatizo com a cidade onde se situa a minha Universidade

57 Sou pontual na chegada as aulas

58 A minha Universidade tem boas infraestruturas

18 O curso em que me encontro foi sobretudo determinado pelas notas de acesso
15 Conheco bem os servigos existentes na minha Universidade

0.76
0.72
0.68
0.67
0.63
0.61
0.54
0.48
0.47
0.47
-0.39
0.39

0.78
0.74
0.70
0.69
0.67
-0.64
0.49
0.45
-0.44
0.36

0.74
0.66
0.64
0.62
0.61
0.60
-0.51
0.50
0.46

0.75
0.72
0.67
0.62
0.59
0.58
0.48

0.74
0.73
0.67
- 0.66
-0.46
0.46
0.42

0.72
0.64
0.61
0.58
-0.56
0.52
0.49

-0.60
0.58
0.45
0.43

-0.40
0.38

Variancia explicada total

47.61%

Tabela 5 — Matriz de cargas fatoriais dos fatores extraidos
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Apoés analisar os itens pertencentes a cada um dos fatores foi atribuida uma
designacdo a cada um deles, baseada ndo sé nos trabalhos de Almeida, Ferreira &
Soares (2001), como também nos resultados apurados neste estudo. Assim, sao as

seguintes as denominagdes de cada um dos fatores (tabela 6):

Fator Denominacao Itens
09, 11, 13, 17, 21, 23
1 Pessoal T T
26,28,31,45,52,55
01, 19, 29, 30, 33, 36
2 Interpessoal T T T e
40, 42, 43, 59
10, 25, 32, 34, 35, 44
3 Estudo T T T T e
47,49, 53
o 02, 07, 08, 14, 22, 37,
4 Adaptagdo ao curso
56
o 03, 12, 16, 20, 46, 51,
5 Adaptacdo a institui¢ao
60
. 04, 05, 24, 27, 39, 41,
6 Relacionamento com os professores
54
7 Conceitos gerais associados a universidade | 15, 18, 38, 50, 57, 58

Tabela 6 — Denominacdes dos fatores extraidos e respetivos itens

De seguida foi calculada a consisténcia interna dos sete fatores extraidos, com
recurso ao alfa de Cronbach. A tabela 7 mostra que todos os fatores extraidos
cumpriram o critério de Field (2013), com alfa de Cronbach > 0,60, o que acrescenta
robustez aos resultados encontrados pelo processo de extragdo dos fatores e
respetiva alocagdo dos itens conforme as cargas fatoriais: Pessoal (0,85),
Interpessoal (0,84), Estudo (0,82), Adaptagdo ao curso (0,86), Adaptacdo a
institui¢ao (0,83), Relacionamento com os professores (0,76) e Conceitos gerais

associados a universidade (0,60).
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Depois de confirmada a validade psicométrica de cada um dos fatores extraidos,
foram construidas variaveis observadas a partir de cada um deles, utilizando para
tal a média dos itens que os compunham, ndo sem antes ter invertido os itens que
apresentaram um sinal negativo na correlagao com o seu fator. Este sinal indica que,
apesar de saturarem no fator correspondente, o0 modo como a questdo estd
formulada induz uma resposta contraria & da maioria dos restantes itens. Deste
modo foram invertidos os itens: 123 (F1-Pessoal), 130 e 159 (F2-Interpessoal), i35
(F3-Estudo), 146 e 151 (F5-Adaptagao a institui¢do), i24 (F6-Relacionamento com

os professores), 118 e 138 (F7-Conceitos gerais associados a universidade).

A tabela 7 apresenta as médias (M) e respetivos desvios padrdao (DP) de cada fator:

Fator M DP | Alfa de Cronbach
Pessoal 2,48 | 0,68 0,85
Interpessoal 3,73 | 0,66 0,84
Estudo 3,06 | 0,62 0,82
Adaptacao ao curso 3,92 | 0,67 0,86
Adaptacdo a instituicao 3,80 | 0,76 0,83
Relacionamento com os professores 2,95 | 0,68 0,76
Conceitos gerais associados a universidade 3,86 | 0,56 0,60

Tabela 7 — Analise de consisténcia interna aos fatores do Questionario de Vivéncias

Académicas

O fator cujo valor médio foi mais elevado foi Adaptagdo ao curso (M=3,92,
DP=0,67), sugerindo que os inquiridos responderam de forma bastante positiva aos
itens pertencentes a este fator, o que demonstra capacidade de adaptacao por parte
dos estudantes. Foram também encontradas pontuagdes elevadas nos fatores de

Conceitos gerais associados a universidade, Adaptacdo a instituicdo e Fator
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interpessoal, o que corrobora a boa capacidade dos estudantes em se integrarem no
meio universitario. O fator Pessoal obteve o valor médio mais baixo (M=2,48,
DP=0,68). Uma vez que este fator se relaciona com os sentimentos ¢ percegoes
negativos face a universidade, este resultado corrobora os anteriores. Este fator
obteve correlagdes negativas com todos os outros, o que reforga as conclusdes

obtidas. Por outro lado, todos os outros obtiveram correlagdes positivas.

Estes resultados revelam congruéncia com o quadro tedrico desenvolvido nos
capitulos 3 e 4. Nele, ficaram estabelecidas as relagdes de causalidade entre os
varios fatores que foram encontradas nesta andlise: a adaptagdo ao curso e a
instituicdo estdo positivamente correlacionadas com a interagdo do aluno com os
colegas (dimensdo Interpessoal) e com os professores (Pascarella & Terenzini,
1991), e com a satisfagdo com a universidade (Bean & Bradley, 1986; Bean & Kuh,
1984; Pascarella & Terenzini 1995; Tinto 1987), relacionada com as dimensoes

Adaptagdo a instituicdo e Conceitos gerais associados a universidade.

6.1.2.3. Relacao entre as variaveis demograficas e os fatores do Questionario

de Vivéncias Académicas

Ao comparar os fatores do Questionario de Vivéncias Académicas com as variaveis
sociodemograficas, foram encontrados resultados estatisticamente significativos
relativamente ao sexo, ao curso, a colocacdo da FEG em primeira opcdo e a

frequéncia do ensino secunddrio no ensino publico (tabela 8).

Os estudantes do sexo masculino obtiveram resultados significativamente mais
elevados nos fatores Interpessoal (p=0,004), de Adaptacdo a institui¢ao (p=0,005)

e Conceitos gerais associados a universidade (p=0,028).

Os estudantes que frequentavam o curso de Gestdo obtiveram resultados mais
elevados no fator Pessoal (p=0,006). J4 os que frequentavam o curso de Economia

obtiveram resultados mais elevados no fator de Estudo (p=0,014), Adaptacdo ao
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curso (p=0,04), Adaptacao a instituicdo (p=0,002) e Conceitos gerais associados a

Universidade (p=0,017).

Os estudantes que elegeram a FEG como primeira opgdo para prossecucao de

estudos evidenciaram resultados mais elevados nos fatores de Adaptagdo ao curso

(p=0,029), Adaptacao a institui¢ao (p<0,001) e Relacionamento com professores

(p=0,024).

Foi ainda encontrado um resultado estatisticamente significativo no fator

Interpessoal, com resultados mais elevados nos estudantes que frequentaram

instituicdes privadas no ensino secundario (p=0,016). Estes resultados, advogam

em favor da boa capacidade discriminante do instrumento.

Variavel Pessoal Interpessoal Estudo A::Eltligio ﬁg:g:ﬁfj;o ﬁ)elll?;i::fi I:;f:zz Conceitos gerais

Sexo

Masculino 243 (0.71)  3.63(0.67) 3.04(0.65) 3.85(0.74) 3.68(0.76) 2.99 (0.70) 3.79 (0.62)

Feminino 2.55(0.64) 3.90(0.62) 3.08(0.56) 4.02(0.52) 3.97(0.73) 2.90 (0.65) 3.97 (0.43)
M-W (p-valor) 0.144 0.004** 0.576 0.106 0.005%* 0.330 0.028*
Curso

Gestao 2.56(0.69) 3.74(0.68) 2.98(0.63) 3.85(0.71) 3.69(0.77) 2.89(0.71) 3.80 (0.59)

Economia 228 (0.61) 3.72(0.62) 3.23(0.55) 4.09(0.52) 4.06(0.68) 3.11(0.58) 4.00 (0.44)
M-W (p-valor) 0.006%* 0.701 0.014* 0.040* 0.002%* 0.053 0.017*
1* Opcao

Nao 2.54(0.68) 3.69(0.67) 2.99(0.56) 3.83(0.67) 3.63(0.81) 2.85(0.67) 3.81 (0.55)

Sim 2.40(0.68) 3.79(0.65) 3.14(0.69) 4.03 (0.65) 4.02 (0.64) 3.08 (0.67) 3.92 (0.56)
M-W (p-valor) 0.149 0.333 0.228 0.029* 0.001 %% 0.024* 0.209
Ensino publico

Privado 2.52(0.73)  3.83(0.70) 3.07 (0.63) 3.96 (0.66)  3.85(0.78) 2.93 (0.67) 3.88 (0.57)

Publico 244 (0.63) 3.63(0.60) 3.04(0.61) 3.87(0.67) 3.74(0.74) 2.97 (0.70) 3.83 (0.54)
M-W (p-valor) 0.650 0.016* 0.768 0.351 0.241 0.584 0.551

*p<0.05;**p<0.01;***p<0.001

Tabela 8 — Comparagdo dos fatores do Questionario de Vivéncias Académicas
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Nao foram encontradas correlagdes significativas entre a média de entrada e
qualquer uma das outras dimensdes; a correlacdo mais elevada foi relativamente a
dimensao Estudo, mas bastante baixa para ser considerada significativa (r=0,242;
p<0,001). A luz do quadro tedrico desenvolvido nos capitulos 3 e 4, tendo em conta
que as classificagdes anteriores sao um preditor das classificagdes dos alunos no
primeiro ano da universidade (Kuh et al., 2006; Pascarella & Terenzini, 1995), que
a ma preparacao académica e as limitagdes nas competéncias que se pressupde
terem sido adquiridas no ensino secundario sao apontados como os fatores de risco
no sucesso académico (Kuh et al., 2006; Miranda & Marques, 1996) ¢ que a
qualidade da adapta¢do do aluno esta correlacionada com o sucesso académico
(Pascarella & Terenzini, 1995), era expectavel que existisse correlacdo significativa
entre a média de entrada ¢ a Adaptagdo a instituicdo (r=0,017); numa perspetiva
diferente, anteriormente referida, os estudantes tendem a ajustar o seu
comportamento as expectativas académicas do meio ambiente e a cumprir os
objetivos, independentemente do seu histérico académico anterior (Bigss, 1993;
Braxton et al., 1995), o que pode explicar este resultado; o facto de as médias de
entrada serem bastante elevadas e consequentemente com pequena amplitude, pode

ser uma outra explicacdo para esse resultado.

Por outro lado, embora o questionario ndo explicite o nivel académico dos pais, mas
tendo em conta a distribuig@o das suas profissdes, pode-se concluir que uma grande
percentagem dos alunos ndo sdo estudantes de ensino superior de primeira geragao,
o que refor¢a a possibilidade de uma melhor adaptacdo do aluno a universidade

(Kuh et al., 2006).

No que se refere as correlagcdes entre os fatores do Questiondrio de Vivéncias
Académicas foram encontradas correlagdes estatisticamente significativas entre
todos os fatores (tabela 9). Salientam-se em particular as correlagdes significativas
negativas entre o fator Pessoal e todos os restantes fatores, especialmente o de
Estudo (r=-0,391, p<0,001), Adaptacdo ao curso (r=-0,403, p<0,001) e Adaptacao
a instituicao (r=-0,387, p< 0,001). Este resultado sugere que alunos em que o fator
Pessoal seja mais preponderante obtém resultados mais baixos em todos os restantes

fatores.
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Ao observar a relagdo entre os outros fatores foram encontradas correlagdes

positivas e estatisticamente significativas. A correlagdo mais elevada foi observada

entre a Adaptagdo ao curso e a institui¢ao (r=0,587, p<0,001). Estes resultados

abonam em favor da boa consisténcia interna do instrumento analisado.

Pessoal Interpessoal Estudo Adaptagao ‘A.da[?ta?:aj) Relacionamento Conceitos gerais
ao curso A instituicio com professores

Pessoal 1 -0,287***  .0,391*** .0,403***  -(,387*** -0,180%* -0,273%%*
Interpessoal 1 0,214** 0,363*** 0,349%** 0,309%** 0,254%**
Estudo 1 0,339%** 0,264*** 0,343%*** 0,144*
Adaptagio a0 1 0,587 0,338 0,352%%
curso
Adaptagio a 1 0,320%%+ 0,380%#*
instituicao
Relacionamento | 0,258%#%

com professores

Conceitos gerais

*p<0.05;**p<0.01;***p<0.001

Tabela 9 — Correlagdes de Spearman entre os fatores do Questionario de Vivéncias

Académicas

Convocando mais uma vez, para esta analise, o quadro tedrico desenvolvido nos

capitulos 3 e 4, reconhece-se que os sinais dos valores das correlagdes encontrados

estdo de acordo com o expectavel; com efeito, a adaptagdo do aluno a universidade

e ao curso estdo positivamente correlacionadas com a relagdo com os colegas,

associada ao fator Interpessoal (Astin (1993) e Kuh (2005), com as carateristicas

psicossociais do aluno, associadas ao fator Pessoal (Diniz & Almeida, 2006; Ting

& Robinson, 1998) e com a relagdo com os professores (Pascarella & Terenzini,

1991).
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6.1.2.4. Resultados do QVA relativamente as dimensdes Adaptacio a

instituicido e Relacionamento com os professores

Como ja foi visto, a analise dos resultados do QVA-r permite estabelecer relagoes
entre os varios fatores em analise, sendo estas relagdes bastante claras nos fatores
Pessoal, Interpessoal, Adapta¢do a institui¢do e Conceitos gerais associados a
universidade. Dada a importancia das dimensdes Adaptacdo a instituigdo e
Relacionamento com os professores, ndo s6 pela sua relagdo com a qualidade da
adaptacao do aluno a universidade, mas principalmente pela possibilidade de

intervengdo especifica a nivel de praticas, vai ser feita uma andlise mais

pormenorizada dos resultados relativos a estas duas dimensdes:

(1) Relativamente a instituicdo, os resultados sdo coerentes com o facto de
42.5% terem colocado a FEG como primeira op¢ao; com efeito, a média do
item “Gosto da Universidade que frequento” ¢ 3,81, “Mesmo que pudesse
nao mudaria de universidade” ¢é 3,38, e “Gostaria de concluir o curso na
institui¢do que agora frequento” ¢ 4,15, donde se pode inferir que,
independentemente de a FEG ter sido ou ndo a sua primeira opg¢ao, o aluno
esta adaptado a ela e ndo estd interessado em mudar. Em conformidade, os
itens negativos “A instituicdo ndo me desperta interesse” e “Sinto-me
desiludido com o curso” tém valores médios muito baixos, 1,93 e 1,95
respetivamente (considera-se que os fatores que criam a desilusdo com o
curso estdo correlacionados quer com a instituicdo, quer com os professores,
embora essa desilusdo seja certamente condicionada também por fatores

externos).

Verifica-se que os graficos que se apresentam de seguida, da distribui¢do das
frequéncias absolutas dos valores da escala para cada item, sdo consistentes com

esta analise:
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Mesmo que pudesse nio mudaria de
universidade

60 54 55
50
40
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20
10

Grafico 11 — Frequéncias absolutas dos valores para o item 3

Gostaria de concluir o curso na
instituicao que agora frequento

120
100
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60
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99

Grafico 12 — Frequéncias absolutas dos valores para o item 16

Gosto da Universidade que
frequento

120
100
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Grafico 13 — Frequéncias absolutas dos valores para o item 12
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A instituicio de ensino que
frequento nao me desperta interesse

100 88
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Grafico 14 — Frequéncias absolutas dos valores para o item 46

Sinto-me desiludido com o meu
curso

120
100
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Grafico 15 — Frequéncias absolutas dos valores para o item 51

Mesmo que pudesse, nio mudaria de
curso

80 69
60
40

20

1 2 3 4 5

Grafico 16 — Frequéncias absolutas dos valores para o item 60
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Apesar da consisténcia estatistica, hA um numero expressivo de alunos que
manifesta uma posi¢do critica, sobretudo nos itens "Mesmo que pudesse, ndo
mudaria de instituicao" e "Mesmo que pudesse, ndo mudaria de curso", ao revelar
alguma insatisfacdo quer com a instituicdo, quer com o curso (52 e 51 alunos,
respetivamente). Esta informacdo, aliada ao facto de a correlacdo entre os dois
fatores ser a mais elevada, leva a crer que a insatisfagdo com a instituicdo sera
consequéncia da insatisfagdo com o curso (verifica-se que apenas 25 alunos
assumem explicitamente que ndo gostam da Universidade que frequentam). No
quadro teodrico, encontram-se referéncias a relacao de causalidade entre a satisfacao
com a institui¢ao e a qualidade da adaptagao (Braxton et al., 1995), o que esta de
acordo com os dados. A analise dos dados obtidos com a analise qualitativa, podera

trazer informacao adicional capaz de explicar estes resultados.

(2) Quanto a relacdo com os professores, os resultados nao sao tao evidentes, ja
que todos os itens tém médias abaixo das expetativas, com excegao dos itens
“Nao tenho problemas em colocar questdes ao professor na sala de aula”,
com média de 3,59 e “Senti o apoio dos professores na minha integracao no
curso”, com média de 3,14. Os restantes itens tém médias relativamente
baixas e alguns resultados sdo pouco claros; por exemplo o item “Os
docentes revelam pouca disponibilidade de tempo para os alunos” tem uma
média de 2,23, ou seja os alunos tém uma percecao baixa desse facto, donde
se infere a percecdo contraria, € no entanto o item “Sdo-me dadas
oportunidades para interagir informalmente com os professores” tem média
igualmente baixa, 2,8. De igual modo os itens “Interajo com os professores
fora das aulas” e “Procuro os professores nos gabinetes para colocar
davidas” também tém médias baixas, 2,4 e 2,57 respetivamente, pelo que
importa descobrir os motivos dessa falta de interagdo com os professores,
quer no gabinete, quer noutras situagdes ja que ndo se identifica percecao

de falta de disponibilidade.
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Mais uma vez os graficos da distribui¢do das frequéncias absolutas dos valores da

escala para cada item, s3o consistentes com esta analise:

Interajo com os professores fora das
aulas

80 75
60
40

20

1 2 3 4 5

Grafico 17 — Frequéncias absolutas dos valores para o item 27

Os docentes revelam pouca
disponibilidade de tempo para os
alunos

150
100

50

1 2 3 4 5

Grafico 18 — Frequéncias absolutas dos valores para o item 38
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Senti apoio dos professores na minha
integracgdo no curso
100 33
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Grafico 19 — Frequéncias absolutas dos valores para o item 39

Procuro os professores nos gabinetes
para colocar duvidas
80
62
60
40
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Grafico 20 — Frequéncias absolutas dos valores para o item 41

Sao-me dadas oportunidades para
interagir informalmente com os
professores
100 79
80
60
40
20
0
1 2 3 4 5

Gréfico 21 — Frequéncias absolutas dos valores para o item 54
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Nio tenho problemas em colocar
questdes ao professor na sala de aula
120 98

100
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Grafico 22 — Frequéncias absolutas dos valores para o item 5

Sinto-me a vontade para falar dos
meus problemas com alguns
professores
80 -
61
60 - 56
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20 A
O .
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Grafico 23 — Frequéncias absolutas dos valores para o item 4

Nao me é facil estabelecer contactos
com os professores
100
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80
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Grafico 24 — Frequéncias absolutas dos valores para o item 24
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Mais de metade dos alunos assume dificuldades em estabelecer contactos com os
professores; mais de metade dos alunos ndo procura os professores no gabinete;
mais de metade dos alunos nao se sente a vontade para falar dos seus problemas
com os professores. Tendo em conta os resultados de parametros como a percecao
da disponibilidade dos professores, do apoio a integragdo e da facilidade na
colocacdo de duvidas, conclui-se que uma explicacdo possivel para a dificuldade

no relacionamento ¢ a personalidade do aluno. Existe também a possibilidade de

que o aluno nao sinta necessidade de procurar o professor.

A interagdo aluno-professor, a luz do quadro tedrico desenvolvido anteriormente, ¢
um dos fatores apontados como cruciais para a adaptagdo do aluno a universidade
e para o seu sucesso académico (Astin 1993; Bean & Kuh, 1984; Kuh et al., 2006;
Pascarella & Terenzini, 1992; Pascarella & Terenzini, 1995; Tinto, 1996); a criagao
de condi¢des que facilitem a interagdo aluno-professor tanto dentro como fora da
sala de aula, esta associada ao desenvolvimento de competéncias académicas nos
novos alunos no primeiro ano de faculdade (Pascarella & Terenzini, 1995); por
outro lado, no capitulo 4, sdo apontados indicadores da interagcdo aluno-professor,
entre os quais as interacdes fora da sala de aula, proximidade, acessibilidade,
conetividade com o professor (Komarraju et al., 2010), que por sua vez sao
indicadores a ser avaliados na segunda parte desta andlise empirica. Assim, estes
dados serdo confrontados com os resultados obtidos através da analise qualitativa e

que sdo apresentados e analisados no ponto seguinte.

Estabelecida a importancia da relacdo dos alunos com os professores e a influéncia
nos processos de aprendizagem e, em ultima analise, no sucesso académico do
aluno, importa proceder a identificagdo das convic¢des dos alunos sobre a
importancia da sua relacdo com os professores e das perce¢des que tém sobre essa
relagdo; importa, ainda, cruzar essas percecdes com as dos professores sobre a sua
relagdo com os alunos. Apesar dos dados acima referidos, cerca de 86% dos alunos,
revela que se sente a vontade para colocar duvidas e cerca de 76% dos alunos sente-
se apoiado pelos seus professores, o que, a luz do quadro tedrico, abona a favor da

existéncia de boas praticas de interagao e apoio por parte dos professores.
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6.2. Apresentacio e analise dos dados obtidos através das entrevistas

Na fase de pré-andlise (a organizacdo do material das entrevistas foi conseguida
através das transcrigdes exatas, exceto pelos condicionalismos ja explicitados,
associados a reserva do anonimato dos entrevistados), foi feito o primeiro contacto
com os documentos e a sua leitura global (leitura flutuante); o guido das entrevistas

estava subjacente as hipoteses em analise:

(1) Quais as percecdes dos professores sobre a sua relagdo com os alunos?

(2) Quais as percecdes dos alunos sobre a sua relagdo com os professores?

Durante a analise do material (ou fase da descri¢ao analitica), foi feita a sua
exploragdo, orientada tanto pelo referencial tedrico como pelas hipoteses
anteriormente definidas; apds a codificagdo — transformacgdo dos dados brutos
através de recorte ou agregacdo, foi feita a categorizagdo — enumeragdo das
categorias de andlise, determinados os indicadores para cada categoria e, de acordo
com eles, as respostas foram divididas e em unidades de analise. Para o
estabelecimento de cada unidade de analise significativa, foram consideradas as
proposi¢des que confirmaram a existéncia dos indicadores, para algum dos temas

em analise.

As categorias estavam esbocadas a priori, tendo em conta o quadro tedrico, os
resultados do QVA e as hipoteses em andlise. Foram tidos em conta os critérios aos
quais deve obedecer o estabelecimento de categorias, quer seja com categorias
definidas, quer seja com uma categorizac¢do a partir dos dados (Shah & Corley,

2006):

(1) Validade — as categorias criadas devem ser significativas em termos das
hipéteses em andlise, ou seja, adequadas aos objetivos da andlise,
congruentes com a natureza dos dados das entrevistas e relacionadas com
as questdes que se pretende responder através da pesquisa. Além disto, todos
os aspetos significativos do conteudo investigado e dos objetivos e

problemas da pesquisa devem estar representados nas categorias;
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(2) Exaustividade — as categorias devem possibilitar a inclusdo de todas as
unidades de andlise, ou seja, a categorizagdo de todo o conteudo
significativo definido aquando a exploracao do material e de acordo com os
objetivos da analise;

(3) Homogeneidade — a organizacao de cada categoria deve ser fundamentada
num unico critério de classificagao;

(4) Exclusividade — cada unidade de analise deve ser classificada numa unica
categoria;

(5) Consisténcia — as regras de classificagdo dos dados devem ser explicitadas
de modo objetivo e claro, para que possam ser aplicadas consistentemente
ao longo de toda a andlise, sem que haja dividas quanto as categorias em

que cada unidade de conteudo deve ser integrada.

Assim, os dados decorrentes da analise das entrevistas revelou a necessidade de
reformulacdo das categorias — como consequéncia da leitura dos dados, algumas
foram alteradas ou subdivididas, outras acrescentadas ou eliminadas, o que
confirmou a categorizagdo como uma das etapas mais criativas da analise de

conteudo (Hsieh & Shannon, 2005), mas também a mais complexa.

Foi tido ainda em conta o critério da parcimonia, ou seja, foram criadas novas
categorias uteis e significativas, mas mantendo o seu nimero no minimo necessario
(Mozzato & Grzybovski, 2011). Segundo Shah & Corley (2006), a amplitude e
precisdo das categorias estdo diretamente ligadas ao niimero de categorias, ou seja,
quanto mais subdivididos estdo os dados e maior for o nimero de categorias, maior
a precisao da classificacdo. No entanto, um grande numero de categorias pode levar
a dificuldades de interpretagdo dos dados, ao espartilhar e consequentemente
descontextualizar o discurso. Para obstar a esse inconveniente, as unidades de
analise foram contextualizadas através do acrescento de segmentos de discurso
convenientemente identificados, que permitem fazer uma analise concreta do

discurso.

Construidas as grelhas com as dimensdes, as categorias e os indicadores e nas quais

foram registadas as evidéncias que permitem alocar determinado contetido na
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categoria correspondente, durante a analise do corpus das entrevistas, entrou-se na
ultima fase, que diz respeito ao tratamento dos dados, inferéncia e interpretagdo; foi
feita uma analise reflexiva e critica dos resultados, registando a existéncia ou
auséncia dos indicadores, de modo a confirmar ou negar as hipdteses em analise

(Bardin, 2006, citado em Mozzato & Grzybovski, 2011).

Foi feita uma interpretacdo que se considera o mais precisa possivel das percegdes
e convicgdes dos entrevistados. Para tal, evitou-se inferir, subentender e generalizar
para além do que foi efetivamente transmitido.*’ A analise de contetdo foi assumida

exclusivamente como um recurso técnico para andlise e interpretagdo dos dados.

Consideramos salvaguardada a validagdo da analise de conteido no contexto da
investigacdo em causa, ja que foram usados os conceitos determinados pela revisao
da literatura na sua tradugdo em varidveis e indicadores capazes de garantir a
concordancia entre a realidade e as categorias usadas na analise e a possibilidade

de uma explicacdo interpretativa dos dados.

Considera-se que, ndo sendo neutra, a postura, percegoes, consideragdes pessoais €
interpretacdo do investigador sobre os temas em analise, ndo interferiram de forma

consciente nas conclusdes apresentadas.

Por outro lado, as limitacdes referidas por Hsieh & Shannon (2005) atribuidas ao
facto de haver uma colagem a metodologias quantitativas (tendo em conta a
categorizacdo esquematica propria do método) nao secundarizaram o alcance dos
conteudos significativos do texto, j4 que foi dada importancia a todos eles,

independentemente da sua regularidade estatistica.

4 Trivifios (citado em Mozzato & Grzybovski, 2011), faz referéncia a anélise do contetido latente
com fazendo parte desta Gltima etapa. Ou seja, enquanto que a analise do contetido manifesto
resulta de uma visdo estatica e normativa, limitando-se ao registo e analise de uma determinada
realidade, a analise de conteudo latente, numa visdo dindmica e estrutural, abre perspetivas
capazes de conduzir a descoberta de ideologias ou tendéncias das carateristicas dos fendmenos
em analise. Nao sendo este o objetivo da investigacdo em curso, considera-se satisfatéria a
analise de conteudo manifesto (usando a terminologia do autor).
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6.2.1. Entrevistas dos professores

A andlise das unidades de registo referentes as entrevistas dos trés professores
possibilita a apresentacdo dos resultados que se seguem, em cada categoria de

analise:

(1) Disponibilidade e disposi¢ao do professor

Os professores foram undnimes em considerar que ddo abertura a colocagdo de
duvidas. Essa abertura ¢ controlada pelos professores — em relagdao a forma como

as colocam, de acordo com o professor P1:

Dou... portanto, dizendo... dizendo aos alunos: “ndo quero que vocés
falem uns com os outros, mas podem falar... mas é s6 comigo, e um de
cada vez. E quero muito que vocé€s me interrompam sempre que nio
percebam alguma coisa”, portanto, ¢ sempre esse o meu discurso...

sempre!

ou condicionada pelo espaco da aula, de acordo com o professor P2,

Depende das situagdes e das aulas. Dou abertura, mas controlada. Nas
lectures, que sdo quase sempre nos anfiteatros, raramente colocam

questdes. Mas eu pergunto sempre se ha davidas...

Os professores consideram que se mostram disponiveis e que solicitam aos alunos,
de forma sistemadtica, a colocacdo de duvidas, independentemente do tipo de aula
(lecture ou workshop), o que ¢ evidenciado pelas citagdes anteriores, entre outras,

como a do professor P1:

Portanto nessa altura eu digo, eu costumo dizer “olhem, este ponto aqui
que eu vou agora falar ¢ um ponto que normalmente traz dificuldades a
90, 100% dos alunos. Por isso tenho a certeza que vocés vao ter dividas,

ndo tenham problemas em colocar duvidas. E de toda a utilidade para

203



vocés e para mim vocés colocarem duvidas, portanto fica esse alerta”,

€ a seguir avango para o ponto.

Dos trés professores entrevistados, um ndo disponibiliza horario de atendimento
regular, apenas nos periodos proximos dos testes. No entanto, dd abertura aos
alunos para marcar (por e-mail) atendimento individual, sem questionar a
pertinéncia das duvidas. Todos acedem a pedidos para tirar dividas noutros
horarios, independentemente de terem disponiveis horarios de atendimento
regulares e explicitos, mas eventualmente questionando a necessidade do

atendimento personalizado, de acordo com o professor P2:

Eu e os restantes professores da disciplina temos um horario de
atendimento fixo, em trés blocos semanais. Nas semanas de teste,
ajustamos o atendimento conforme a disponibilidade dos alunos (...)
nas alturas que ndo tém outros testes (...). [Acedo aos pedidos dos
alunos para tirar davidas noutros horarios] mas com condi¢des. Quando

um aluno me vem dizer que faltou a aula, pergunto logo porqué.

Todos os professores ddo abertura para troca de e-mails com os alunos. Nos

periodos préximos dos testes acedem a tirar pequenas davidas por e-mail.

(2) Interagdo informal com os alunos

O professor P1 recusa liminarmente a interacdo informal com os alunos, que
considera que ndo ¢ saudavel, nem importante — deve ser mantido o distanciamento
adequado de modo a assegurar o estabelecimento de limites entre os niveis

académico e pessoal:

Nao considero saudavel, nem importante. Acho... acho que tem que se
manter um certo distanciamento, sem ser antipatico, mas acho que tem
que se manter um certo distanciamento. N2o sei, isso ¢ a minha ideia, é
assim que vejo isto... ha um limite entre o académico e o pessoal, que

deve ser mantido.
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Os restantes, consideram saudavel e importante, reflexo da (boa) relacdo dos alunos
com o professor. O professor P2 condiciona a interacdo informal pelos limites

impostos pelos estatutos respetivos:

tive um professor, um professor muito classico, que dizia que ha uma
linha que separa os professores dos alunos, e essa linha a ser
ultrapassada, que seja pelo professor e nunca pelo aluno. Foi ha muitos
anos, mas concordo com ele. Eu acho que a interagdo informal com os
alunos ¢ saudavel, até para uma boa relagdo com os alunos, ¢
importante. Mas o respeitinho é muito lindo, e ha alunos que ndo sabem
respeitar os limites. E abusam no excesso de informalidade, na

linguagem, nas brincadeiras... felizmente que sao raros...

Esta heterogeneidade poderd resultar da ndo existéncia de uma unidade de
referéncia concetual sobre o que ¢ ser professor no ensino superior, nem uma cultura

profissional comum, pelo que o sistema de docéncia ¢ debilmente articulado.

(3) Solicitagdes dos alunos por questdes académicas ou pessoais

Um dos professores relatou apenas dois casos de solicitacdo de natureza pessoal.
Os outros dois professores recebem solicitagdes frequentes, tanto de natureza
pessoal como académica. Dois dos professores evidenciaram algum desconforto
com essas situagdes — ou porque a carga emocional envolvida € constrangedora, ou
porque envolve criticas a colegas, ou porque sente que envolve tentativa de

manipulacdo por parte dos alunos, conforme se infere das palavras do professor P2:

Mas outras vezes, vém contar coisas de outras cadeiras (e eu ndo gosto,
corto logo a conversa, mas as vezes aparentemente, tém razao). (...) ¢
suposto, se um aluno te procura com um problema pessoal, ¢ por uma
de duas coisas, ou porque quer desabafar, e sente que tu estas... sente
que ¢és o ideal para isso, ou porque pensa que podes resolver o problema
de alguma maneira, ou dar alguma sugestdo. (...) estas situag¢des
atrapalham-me um bocado, porque sinto que nada do que faca ou diga

serve para alguma coisa (...) grande parte deles ¢ a tentar manipular, os
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finalistas, entdo, sdo experts: precisam sempre da cadeira para acabar
(e, as vezes, ainda faltam mais uma por¢ao delas, devem dizer isso aos

professores todos...)

A solugdo adotada para ajudar os alunos € o seu encaminhamento para os servi¢os
adequados, como o SLH, o coaching em particular e o servigo de psicologia, dando

ao professor uma percegdo de ajuda efetiva:

tento ajudar, encaminhando. Quando muito, posso ouvir também um
bocado, mas depois tento sempre encaminhar. Para os servigos que eu

considero adequados ao caso, o SLH, ou psicologos, ou assim. (P1)

(4) Praticas educativas

As declaracdes dos professores evidenciam o estimulo intencional da reflexdo nos
alunos. Quer porque o desenrolar das explicacdes ¢ feito em dialogo com os alunos,
apoiado pelas suas ideias e dedugdes, quer porque os esclarecimentos pedidos pelos

alunos sao dados depois do incentivo a reflexdo individual:

Se vejo que é algum passo que ndo entendem, mas mais basico, insisto
para pensarem melhor. Depois, acabo por esclarecer, mas tento sempre

que cheguem la sozinhos. (P2)

vamos 14 pensar o que é que esta por detras disto. (...) E sempre em
didlogo com os alunos (...) eu esclareco... nds discutimos... andamos

a volta disso... (P3)

Os professores, sem exce¢do, consideram que motivam os alunos; consideram ainda
que os alunos sdo incentivados a trabalhar durante as aulas e em casa, quer

individualmente, quer em grupo:

alias, ainda antes do semestre comecgar, mando-lhes um e-mail com
sugestdes de trabalho, pequenas sugestdes para eles irem ficando dentro

das dinamicas. (P2)
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Dois dos professores admitem recorrer ao humor durante as aulas; um deles, o
professor P2, refere o carater pedagdgico da ironia, que utiliza na resolucao de

pequenos incidentes pontuais e exemplifica:

quando estdo a olhar para o telemovel, ironizo com eles, e digo “Agora
vamos todos esperar um bocadinho, enquanto o vosso colega manda
uma mensagem” ou algo no género. E eles 14 se tentam concentrar, ou

disfar¢ar melhor...

Todos os professores tentam criar um ambiente de aula confortavel e informal e por

os alunos a vontade; de acordo com as palavras do professor P3,

eu comego por brincar com o nome da disciplina. E muito interessante,
porque evita aquelas situagdes incomodas do siléncio das primeiras

aulas, e ¢ assim que comego sempre.

Os trés professores revelam preocupacdo com as aprendizagens dos alunos, as

evidéncias sdo de varia natureza:

Porque ndo gosto, que ¢ o que eu lhes digo, ¢ uma patetice eles
chumbarem porque t€m dificuldade a disciplina, por qualquer motivo,
ou porque sao mais... porque t€ém um raciocinio um bocado diferente e

ndo sei qué. (P3)

no ano passado, até fui eu... notei que um bom aluno, ja no segundo
semestre, de repente, deixou de vir as aulas. Perguntei aos colegas e eles
sO sabiam que o rapaz tinha um problema pessoal. Mandei-lhe um e-

mail a saber dele (...) e agradeceu muito o ter notado a falta dele... (P2)

Outras praticas didaticas referenciadas como adequadas a uma boa relagdo ensino-
aprendizagem, foi referenciada por algum ou alguns dos professores, como sejam
0o movimento na sala de aula e o tratamento dos alunos pelo nome (que foi

considerada dificil pelos dois professores que se referiram a esse item).

A focalizagdo nas aprendizagens dos alunos foi assumida pelos trés professores,

conforme evidenciam os discursos apresentados:
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E, outras estratégias que eu uso (...) eu ja sei os pontos criticos. Mas
isso aplica-se a qualquer disciplina, que com a experiéncia ja se sabe
quais sdo os pontos criticos, onde eles normalmente tém mais

dificuldades... (P1)

o que eu fago ¢ depois desmontar isso do ponto de vista da discussdo. E
eles ai tém muitas davidas, porque eles confrontam-se com uma técnica,
que ¢ aquilo que eles ja deram noutras disciplinas, que ¢ uma
componente mais técnica e aquilo que eu fago com eles, na minha
cadeira ¢ desmontar isso, ou seja, vamos la pensar o que é que esta por
detras disto e ai ha sempre um confronto, mas ¢ um confronto muito

engracado. (P3)

[chamam-me muito para ver se estdo a resolver bem os exercicios]. E
eu vou, embora... o tempo ndo ¢ assim muito, ndo da para ver em

pormenor, mas digo-lhe se estdo no caminho certo... (P2)

O rigor, a exigéncia, a organizacdo ¢ as regras explicitas foram consideradas por
dois professores importantes para o professor, mas também valorizadas pelos

alunos; como refere o professor P1:

Eu vou dizer o que eu acho, que é... uma disciplina, mesmo que seja
exigente, se for previsivel, e bem organizada, e for justa, e se eles
tiverem os materiais todos a tempo, se tiverem as aulas a tempo... eu
por exemplo, nas minhas aulas, como alguns professores fazem, que eu
sei, outros ndo fazem... eu... mas aviso-os disto logo na primeira aula,
¢ uma situagao muito clara e eles sabem isso: eu, depois da porta fechar,
nao deixo entrar mais ninguém (...) Pois ndo ha ninguém a reclamar
sobre isso. E eu sei que eles muitas vezes comentam que a disciplina é

exigente, mas que € justa e isso ¢ uma motivagao.

Todos os professores tém a percecdo de que contribuem para a integracao dos seus
alunos, pela forma como dinamizam as disciplinas que lecionam no primeiro ano

em que os alunos frequentam a universidade. Refere o professor P2:

Bem... sim... acho que sim [contribuo para a integragdo dos alunos].
Sinto que sim, pela forma como os recebemos € como abordamos com

eles o inicio da vida académica, t€ém sorte em ter-nos logo a partida...
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(5) Percecao do interesse e empenho dos alunos

Os professores identificaram constrangimentos por parte de alguns alunos na
colocagao de questdes durante a aula. Estao de acordo na possibilidade de que esses
constrangimentos sdo geralmente perante os professores, ndo querendo demonstrar

ignorancia, ou falta de estudo, como refere o professor P2:

Eu julgo que [a retragdo em colocar questdes na aula] ¢ mais por mim,
para ndo ficarem mal vistos, ou parecerem ignorantes, ou mostrarem
que ndo estudaram (...) alias eles proprios comecam: “Vou fazer uma

pergunta, mas se calhar ¢ uma pergunta idiota...”

Estdo ainda de acordo em que a retragdo na colocacdo de questdoes depende da

personalidade do aluno. O professor P1 ¢ muito claro:

temos alunos que tém uma facilidade enorme em colocar dividas, ndo
tém o minimo problema por mais disparatada que seja a diivida, e outros
que sdo muito mais poupados na colocagdo de duvidas porque so
colocam aquelas que eles tém a certeza que sdo mesmo duvidas

pertinentes, e depois temos aqueles que nunca colocam duvidas. ..

As duvidas apresentadas nem sempre sdo consistentes, o que leva os professores a
limitar a abertura para satisfazer o pedido dos alunos, como se reconhece nas

citagdes de dois professores:

Sinto [que as duvidas ndo sdo consistentes]. Muitas vezes, aparecem-
me com uma lista de exercicios que ndo deram certo. E eu pergunto: e
tentou descobrir o erro? E eles dizem que sim, mas eu vejo que nao, €
um erro qualquer muito evidente e limitaram-se a passar a frente...
descubro o erro e ralho com eles. Ralho, é uma forma de dizer, claro...
mas pergunto se acham que estar a procura de erros basicos ¢ a
ocupacdo adequada do horario de atendimento. Mas eles, ndo tém a

nogao... (P2)
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Tento acalmar-me, porque... ou seja... aquilo que eu fago é... ndo
respondo logo, porque se eu respondo logo respondo mal. Quer dizer...
se eles vém ter comigo com uma duvida que faz sentido, pertinente, é
uma coisa. Agora se eles vém aqui ter comigo, com uma duvida que eu
sei que eles podiam ter investigado eles e ndo o fizeram, a minha
resposta ndo ¢ muito pedagdgica. Entdo aquilo que eu faco ¢é esperar,

esperar, e depois dou-lhes a resposta. (P3)

Os professores identificaram a existéncia de alguns alunos pouco empenhados,
pouco dispostos a trabalhar nas aulas e fora delas, incapazes de se dedicar a
disciplina e pouco assiduos; a generalidade desses alunos ndo aceita ajuda nos seus

processos de aprendizagem:

Ha um grupo de alunos que ndo faz nada durante as aulas, exceto copiar
os exercicios do quadro. Quando me aproximo, sarrabiscam qualquer

coisa no caderno, ou viram a folha, e tentam passar despercebidos. (P2)

Ha alguns que se desinteressam da matéria logo de inicio. Comegam a
achar que aquilo ¢ ou dificil, ou desinteressante e vao prolongando. E
normalmente esses... eu tenho alunos que so6 fizeram a cadeira a
terceira. E ndo € por falta de compreensdo ou néo é por problemas dessa

ordem. Desinteressam-se e vao deixando. Arrumam aquilo, pronto. (P3)

Os professores nao consideram a assiduidade como item formal de avaliagdo e
reconhecem que esse facto contribui para a sua falta, principalmente em momentos
de avaliagdo de outras disciplinas. Para obstar a essa falta de assiduidade, os
professores encontraram mecanismos de controlo de presencas através da proposta
de trabalhos presenciais de curta duragao em todas as aulas, o que permite valorizar

o registo das presencas:

a seguir aos testes ha um declinio. Nos temos um truque nas praticas
que €, nao pomos faltas, mas se os alunos nao forem a aula tém zero no

exercicio que se faz em todas as aulas. (P1)

Durante muitos anos ndo tinham faltas, agora sdo obrigados a ir as
aulas, por causa da avaliagdo continua. Alguns estdo a fazer o frete,

claro. (P2)
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portanto, a unica coisa que eu conto como avaliagdo nas lectures ¢é

participag@o, mas para participarem eles tém de estar presentes. (P3)

Apresentando aqueles resultados de forma mais sintética:

« Os professores foram unanimes em considerar que dao abertura a colocacao
de duvidas. Consideram que se mostram disponiveis e que solicitam aos
alunos de forma sistematica a coloca¢ao de duvidas, independentemente do
tipo de aula (lecture ou workshop). Consideram ainda que os alunos se
sentem constrangidos ao colocar questdes durante a aula, pela eventual
demonstragdo ao professor de ignorancia, ou falta de estudo.

« Dois dos trés professores disponibilizam horario de atendimento regular, o
outro apenas nos periodos proximos dos testes, dando, no entanto, abertura
aos alunos para marcar (por e-mail) atendimento individual, tal como os
restantes professores.

« Todos os professores dao abertura para troca de e-mails com os alunos. Nos
periodos proximos dos testes acedem a tirar pequenas duvidas por e-mail.
Reconhecem que as duvidas apresentadas nem sempre sdo consistentes.

o Um professor recusa liminarmente a intera¢do informal com os alunos;
também nao favorece um ambiente propicio ao surgimento de solicitagdes
de natureza pessoal; os restantes, consideram a interacdo informal com os
alunos saudéavel e importante, embora condicionada pelos limites impostos
pelos estatutos respetivos. Estes professores recebem solicitagdes
frequentes, tanto de natureza pessoal como académica, o que lhes provoca
algum desconforto; tentam ajudar através do encaminhamento para os
servigos adequados.

« Em relacdo as praticas educativas, as declaragdes dos professores
evidenciam o estimulo intencional da reflexao nos alunos; consideram ainda
que os motivam e incentivam. Tentam criar um ambiente de aula
confortavel e informal e por os alunos a vontade, e admitem recorrer ao

humor durante as aulas.
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« Os professores revelam atencdo e preocupagdo com as aprendizagens dos
alunos: preocupam-se quando estes nao trabalham durante as aulas, quando
se desinteressam ou quando faltam. Revelam dificuldade em tratar os alunos
pelo nome.

. Os professores tém a percec¢ao de que contribuem para a integragao dos seus
alunos, pela forma como dinamizam as disciplinas que lecionam no
primeiro ano em que os alunos frequentam a universidade. O rigor, a
exigéncia, a organizacdo e as regras explicitas foram consideradas nao so
importantes para o professor, mas também valorizadas pelos alunos, sendo
também considerados fatores facilitadores da integragdo.

« Os professores identificaram a existéncia de alunos pouco empenhados,
pouco trabalhadores e pouco assiduos, mas que ndo aceitam ajuda nos seus
processos de aprendizagem.

. Para obstar a falta de assiduidade e valorizar a presenca dos alunos, os

professores implementam medidas criativas de controlo de presencas.

6.2.2. Entrevistas dos alunos

Como foi referido no capitulo anterior, a constitui¢do dos dois focus-group (para
além de um critério de homogeneiza¢do de niimero e género — cada grupo foi
constituido por oito alunos, quatro do sexo masculino e quatro do sexo feminino)
obedeceu a um critério de selecao relacionado com o sucesso académico, para tentar
aferir se esse critério deu origem a perce¢des e posturas significativamente
diferenciadas entre os grupos. Recorde-se que os alunos que participaram neste
estudo tiveram a sua primeira inscricdo em 2014/15, pelo que as entrevistas tém
lugar no ano da terceira inscrigdo destes alunos na FEG. Definiu-se como indicador
do sucesso o numero de disciplinas em atraso no terceiro ano em que o aluno se
inscreveu — trés ou mais versus zero. Feita uma consulta as pautas dos trés anos,
tentou-se ir mais além, convidando os oito alunos com melhores classificagoes (sete

dos quais aceitaram o convite e participaram na reunido) e oitos dos alunos com
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piores classificagdes e maior nimero de cadeiras atrasadas, dando origem aos focus

group 2 e focus group 1, respetivamente.

Numa primeira analise das entrevistas, foi evidente o contraste entre a parcimdnia
dos discursos do primeiro grupo e a fluéncia dos discursos do segundo, o que
confirmou a percecdo adquirida pela experiéncia do entrevistador ao longo da
prética das entrevistas. Como consequéncia, foi necessaria uma maior intervengao
do entrevistador no segundo grupo; embora dando liberdade aos alunos para
expandir os horizontes das questdes colocadas, em certas alturas foi necessario
limitar a espiral de assuntos que iam surgindo, levando os alunos a focarem-se na
questdo inicial. Os alunos do primeiro grupo limitaram-se a analise proposta e,

muitas vezes, foi necessario incentivar as respostas.

A analise das unidades de registo referentes as entrevistas dos dois grupos,
possibilita a apresentagdo dos resultados que se seguem, em cada categoria de

analise:

(1) Disponibilidade e disposi¢ao do professor

Os alunos foram unanimes em considerar que os professores, em geral, ddo abertura
a colocagao de duvidas, independentemente do grupo entrevistado. Foram quase
unanimes em considerar que essa abertura ¢ condicionada pela postura do professor

durante a aula,

Ha professores que como explicam de uma maneira muito mais
atenciosa ou assim, da mais margem para nos colocarmos duvidas e

criar um discurso. (FG1_4)

e pelo tipo de aulas, lectures ou workshps, sendo nestas ultimas que os alunos t€ém

maior predisposi¢do para colocar as suas duvidas:
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E assim, eu acho que as aulas tedricas sdo sempre aulas que hd menos
ligacdo com os alunos, e para isso ¢ que servem as aulas praticas, e o
professor (...) era nas aulas praticas, acho que ele explicava sempre a
matéria no inicio, fazia sempre um resumo, perguntava sempre se

alguém tinha duvidas. (FG2_5)

Os varios discursos dos alunos revelam que os professores das praticas estdo mais
predispostos a tirar dividas; esta analise ¢ consistente com a relagdo anteriormente
apresentada entre a interagdo do professor com o aluno com ¢ o tipo de aulas ¢ a
proximidade fisica do professor e a sua possibilidade de se mover naturalmente na
sala de aula — as lectures, com cerca de 60 alunos, sdo geralmente lecionadas em
anfiteatros, enquanto que os workshops, com cerca de 30 alunos, sdo lecionados em

salas mais pequenas. Também a relagdo pedagdgica mantida pelo professor

\

condiciona a abertura a colocagdo de duvidas, conforme ¢ evidenciado pelas

palavras do aluno FG2 2:

Pegando na cadeira de (...), € a que me estou a lembrar melhor, tedrica
e pratica, as diferencas, na teoria, muitos alunos, um professor, ensina
muita matéria, mas, pelo que eu me lembro, ndo abria muito espago a
comunicagdo com os alunos, e isso acaba por prejudicar um bocado,
mas, o contraponto, era exatamente o workshop, em que era um
professor novo, ndo sei como ¢ que ele se chama e acho que era a
alavanca que dava, ou seja, no primeiro ano confrontamo-nos com dois
tipos, ou seja, confrontamo-nos com professores muito tedricos, pouco
abertos aos alunos, mas depois com professores novos, que prestavam
um grande auxilio. E isto no caso de (...). Depois no resto das cadeiras
havia professores que eram muito abertos, mas também era uma outra
cultura, depois (...), a mesma situagdo, muito aberto aos alunos. E o
professor (...), nas aulas tedricas ndo abria muito o jogo, digamos
assim, com os alunos, mas eu lembro-me de nas aulas praticas haver
uma aluna que ndo sabia nada e ele se sentar ao lado dela, e ficar ao

lado dela a explicar tudo.
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O aluno FG2_4 fez referéncia a influéncia da tradi¢ao pedagogica na colocagdo de
davidas; considera-se esta vertente de andlise pertinente, sendo, para além dos
apresentados, mais um fator que diferencia a disposicao dos alunos para colocar

davidas nas lectures ou nos workshops:

Nas aulas, ndo ha muito a tradi¢do de trazer dividas. Perguntar duvidas.
Portanto, mesmo que eu seja seguro, mesmo que eu tenha boas notas,
se ndo houver uma tradicdo de exposi¢do de duvidas, para os alunos
estarem constantemente a participar numa aula, e refiro-me mais a uma
aula tedrica, acho que os outros fatores acabam por ser também
inibidos, porque ndo ha esta tradigdo. Por exemplo, lembra-me um
professor cé da faculdade, o professor (...), ele a cada dez minutos para
perguntar se ha davidas. S6 que como ndo ha a tradigdo de perguntar,
logo desde inicio, ele faz isto constantemente, ao longo do semestre
todo, mas como ndo ha, como no inicio ndo se estimulou, nunca mais
vai acontecer (...) mas se alguém efetivamente perguntar ele para e da

muita atengao.

Apenas um aluno do focus group 1 admitiu ndo se sentir retraido na colocagdo de
duavidas na aula. Dos restantes, 5 admitem ter receio de revelar falta de estudo ou
ignorancia perante os professores e 2 tém relutdncia em interromper alguns
professores, ja que tém a percecao de que eles se impacientam ou nao gostam de

ser interrompidos, como € o caso do aluno FG1_5:

[Existe receio] Perante os professores. Porque alguns professores
mostram... mostram que ndo gostam de ser interrompidos... com

bagatelas, impacientam-se.

Os bons alunos nao revelaram que a presenca dos professores seja um motivo de
retra¢do na colocagdo de duvidas. Quanto a presenga dos pares, os dados revelaram
o contrario: para os alunos do focus group 1, a presenca dos colegas nao os retrai
na colocagao de duvidas, enquanto que metade dos alunos do focus group 2 revelou

algum constrangimento provocado pelos colegas:
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Eu sentia um bocado, sinceramente, estava ali em frente a toda a gente,
e as vezes era um bocado constrangedor, também pelo receio da divida
ser um bocado estipida e pronto, sentia-me (...) ndo sei, acho que [0

constrangimento] era se calhar mais com os alunos (FG2_5)

O aluno FG2 3, para o qual ndo existe qualquer constrangimento, nem perante os
alunos, nem perante os pares, defende que retracao dos alunos em colocar dividas

esta relacionada com a autoconfianga e com a personalidade do aluno,

Acho que também depende um bocado de nds proprios, quando eu
tenho uma davida e tenciono expd-la a um professor, analiso primeiro
um bocado a situagdo para ter a certeza que eu sozinha ndo consigo
perceber, sinto que estou um bocado segura, e por isso ndo tenho
problemas em perguntar as coisas nas aulas... porque sei que em
principio ndo serd assim uma duvida ridicula porque eu analisei a
situagdo, pode-me estar a escapar qualquer coisa mas nunca senti medo,
claro que ha sempre excegdes, em geral ndo sinto medo de expor
duvidas, mas se calhar depende da pessoa que sou e ha pessoas que sdo
mais inseguras, acho que ndo tem so6 a ver com os professores mas

também com os alunos (...)

posicao que vai ao encontro da relacdo entre a autoconfianga e a autorregulacio da
aprendizagem, anteriormente defendida. E o mesmo enquadramento tedrico que
suporta a posicao de 2 alunos do focus group 2, para os quais a nao colocagao de
davidas durante a aula resulta da sua opgao por tentar eliminar a diivida através do
estudo individual, ou do desenvolvimento da aula, como se infere pelo discurso do

aluno FG2_5:

[evitar tirar duvidas durante a aula] acho que era (...) primeiro, porque
eu gosto de tentar ver se a minha duvida vai ser respondida mais a
frente, porque as vezes estamo-nos a antecipar aos professores logo com

uma duvida que mais a frente o professor vai explicar. (FG2_5)

Em relagdo as praticas de atendimento presencial, apenas um aluno ndo recorre ao
atendimento do professor. Os restantes revelaram a vontade em procurar o professor

no gabinete, apontando, no entanto, alguns constrangimentos: provocados pela
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postura ou personalidade do professor, pela analise critica que este faz ao tipo de

davidas,

Eu lembro-me que o professor de (...) dizia, se ¢ para erros de calculo,
eu ndo estou ca para isso. Eu lembro-me de uma vez que foi ao gabinete,
tipo, na véspera do teste, ou assim, foi um dos primeiros testes que nos
tivemos... e eu gostava de fazer os exercicios todos, por seguranca,
fazia os exercicios todos, e levava o caderno com os exercicios
assinalados, que me tinham dado mal e cheguei 14 e quase que vim
corrido... s6 verificou os métodos e os raciocinios e assim ¢ mandou-
me ver as contas em casa. Nao levei a mal, e entendi. Mesmo na altura,
entendi, ndo ia estar ali a ver as contas dos alunos todos. E realmente,

isso ndo ¢é tirar duvidas. (FG2_1)

por incompatibilidade de horéarios, j4 que alguns horarios de atendimento estdo
sobrepostos aos horarios de aulas dos alunos; mas o maior constrangimento
apontado (exclusivamente) pelos alunos do focus group 2 foi a grande afluéncia dos
alunos nos periodos de atendimento, principalmente nos proximos aos momentos

de avaliagdo:

Sim, os professores estdo disponiveis (...) eu s6 venho, 6bvio, em caso
de urgéncia, sendo tento em casa, ou ligo a um amigo, porqué, porque
muitas vezes, essas aulas de davidas sdo no dia antes do teste e nos
estamos ali com imensa coisa para ver, ¢ depois chegamos a aula de
duvidas e esta cheia... esta 14 imensa gente, e demoramos imenso tempo

até conseguir tirar a divida (FG2 1)

O facto de os alunos do focus group 1 ndo referirem este constrangimento (nem a
falta dele), pode indiciar que estes alunos com mais dificuldades ndo recorrem ao
atendimento nestes periodos. Por outro lado, a situacdo apresentada na citacao
sugere que os bons alunos recorrem ao atendimento principalmente em periodos
proximos dos momentos de avaliagdo, apesar de quase todos os professores (2 em
3, na nossa amostra, mas na generalidade, segundo os alunos) disponibilizarem

horéario de atendimento regular, ao qual geralmente os alunos nao recorrem. Os
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alunos revelam predisposi¢do para agendar com o professor sessoes de atendimento

personalizado e, de acordo com os dados, os professores acedem a essa solicitacdo:

Eu acho que hé professores que dizem “as minhas horas do gabinete sdo
estas”, mas sempre que eu mandei um e-mail a um professor a pedir

para reunir, o professor disse logo que sim. (FG1_1)

Apesar da citacdo anterior ser tirada do discurso de um aluno do focus group 1, a
analise dos dados permite concluir que 6 dos 8 alunos do focus group 2 admitiram
recorrer ao atendimento individual agendado com o professor, enquanto que 5
alunos do focus group 1 admitiram recorrer ao gabinete do professor apenas no
horario de atendimento — este dado sugere que os bons alunos se sentem mais a
vontade para gerir a disponibilidade do professor. 6 dos 8 alunos do focus group 1
admitem tirar dividas com os colegas, eventualmente em grupos constituidos em

plataformas sociais ou outras:

Eu ndo costumo... basta que um aluno néo tenha tanta... facilidade para
falar com os professores. Eu, por exemplo, nunca fui ao gabinete de um
professor... Ndo [recorro ao atendimento], estudo em casa e depois
temos aqueles grupos onde... os do Facebook. Sim [esses grupos

resultam]. Geralmente alguém resolveu, ou sabe. E partilham. (FG1_6)

Os constrangimentos apresentados podem esclarecer os nimeros apresentados
anteriormente, obtidos através da aplicagdo do questionario, em que mais de metade

dos alunos ndo procura os professores no gabinete.

Em relacdo ao contacto e colocagdo de duvidas por e-mail, as respostas dos alunos
sdo consistentes com a hipdtese de que o contacto com os professores por este meio
¢ frequente; apenas 2 alunos, do focus group 1 referiram que o contacto com os
professores por e-mail € raro ou inexistente. Foram ainda referidos casos
esporadicos em que o professor ndo respondeu (2 episodios, os mesmos
professores) ou casos em que o professor aproveitou para potenciar o

desenvolvimento global do aluno, independentemente da sua area didatica:
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Sim, mas ha tipo professores a quem envidvamos e-mails ¢ diziam
assim... nés envidvamos e-mails com um erro ortografico, a perguntar
qualquer coisa, ou pedir qualquer coisa e eles diziam: “ah, se escrever
esta palavra direito, pode”. Foi comigo, e também foi com um colega,
mas eu fiquei assim, “okay pronto, ja esta a minha chapada do dia” (...)
ele até tinha razdo, mas nos escrevemos a pressa, ou no telemovel, ndo
estamos com o cuidado todo... quer dizer, ndo levava a mal... mas

comentavamos uns com os outros... (FG2 1)

(2) Interagdo informal com os professores

Todos os alunos sem excegdo estdo de acordo com a importancia da interacao
informal com os professores e dos beneficios dessa intera¢ao na construgdo de uma
boa relagao professor-aluno. Os alunos associam essa interacao com a sensagao de
bem-estar nas aulas, com a motivacao € com o a vontade na colocacdo de duvidas.
Apenas 1 aluno se definiu como lhe sendo indiferente a relagdo com os professores;
no entanto esse mesmo aluno referiu mais tarde a existéncia de, pelo menos, uma
conversa de natureza ndo académica com um dos professores, na qual relatou um

problema pessoal, o que contraria a hipdtese da indiferenga referida.

De acordo com os alunos, a interagdo informal com os professores depende destes
e dos seus comportamentos de imediatismo, em alguns casos mostrando que nao
estdo interessados em estreitar lacos de relacionamento com os alunos, noutros

mostrando o contrario:

[interagir informalmente com os professores fora das salas] depende um
bocado mais do professor. Porque qualquer professor que passe por nos,
nos dizemos boa tarde, agora também se o professor estiver a olhar para

nods assim com uma cara mais desconfortavel... (FG1_2)

Nos seus depoimentos, os alunos do focus group 1 justificaram as dificuldades

associadas a ocorréncia de interacdo com os professores, enquanto que os alunos
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do focus group 2 relataram episddios em que essa interagdo ocorreu, ainda que de

forma casual e esporadica:

(...) eu gosto de quando encontro os professores na rua, ou assim... de
ver que eles gostam de falar comigo. Eu costumava fazer um estagio no
Verdo, mas as vezes escapava-me um bocadinho e ia a praia. la ali para
a praia dos Ingleses e encontrava o meu professor de (...). E eu ficava
todo esquisito, porque. .. enfim, era estranho, mas depois ficava na praia
a falar com o professor. Ficava a falar na praia, logo realmente com

alguns professores ¢ possivel ter outras conversas. (FG2_1)

(3) Solicitagdes aos professores por questdes académicas ou pessoais

Apenas um aluno (participante no focus group 2) assume com clareza que ja
recorreu aos professores por causa de problemas pessoais. Os restantes, que se
manifestaram sobre o tema independentemente do grupo, estiveram de acordo em
que procuravam os professores por questdes estritamente académicas; justifica o

aluno FG2_4:

na relagdo pessoal (...) acho que o professor, esta fora. Eu ndo vou a
um professor desabafar de um problema, isto ¢ a minha visdo, (...) a
faculdade ja comeca a ser uma preparagdo para o que vem ai a seguir €
para o mundo do trabalho, e isto cada vez estd mais duro... e eu nunca
vou chegar a um trabalho, nem posso confiar nas pessoas que 14 vao
estar, e desabafar. Para mim h4 uma divisdo muito larga (...) [ligagao]

pessoal [com o professor], ndo quero.

Ainda assim, aceitam a possibilidade de ocorréncia de solicitagdes a alguns

professores, por questdes pessoais, ou por falta de apoio em casa, ou para desabafar:

Eu acho que ¢ uma situagdo de partilha. E que ndo ¢ com todos os

professores. (FG2_2)
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(...) quando as pessoas ndo t€ém muito apoio em casa, de adultos, por
exemplo o pai e a mae, podem ndo ter muita ligagdo, se calhar podem-
se apoiar um bocado nos professores. E quando as pessoas tém muita
ligacdo em casa se calhar ndo precisam de outro apoio. Mas acho que
pode ter a ver com isso. Acho que esses problemas, se precisar de
adultos recorro mais aos meus pais e sei 14, ndo vou aos professores.

(FG2_5)

A analise dos dados resultantes da aplicagdo do questiondrio, mostrou que mais de
metade dos alunos assume dificuldades em estabelecer contactos com os
professores e mais de metade dos alunos ndo se sente a vontade para falar dos seus
problemas com os professores; nos dois pontos anteriores referentes a analise das
entrevistas, verifica-se que os alunos reconhecem a importancia desse contacto;
admite-se que os constrangimentos nio se reportam apenas a personalidade do
aluno, hipotese considerada na analise dos dados do questionario, mas também aos
comportamentos de imediatismo e postura do professor e a propria cultura de

relacionamento entre os professores € os alunos no ensino superior.

(4) Praticas educativas

Os alunos, geralmente, sentem-se apoiados e motivados pelo professor. Dos alunos
do focus group 1 que se manifestaram, 3 dizem que o incentivo ¢ maior para os
bons alunos. Apenas 1 aluno do focus group 1 recusa a possibilidade de o professor
potenciar a motivacao do aluno, mas reconhece a existéncia de apoio por parte
deste, ja que considera que a motivacao ¢ da responsabilidade exclusivamente do
proprio aluno. Os restantes estdo de acordo que o incentivo e a motivagdo dependem
do professor. De acordo com o enquadramento tedrico anterior, defende-se esta

posic¢ao, retratada no segmento do discurso ao aluno FG1 _1:

[Digo que alguns ndo se interessam] porque se nota. Nota-se quando
um professor se interessa, ¢ dificil de explicar, mas nota-se. Preocupam-
se se temos mas notas, felicitam, se temos boas, notam se faltamos... e

isso € uma motivacdo para melhorarmos aquela disciplina...! Por
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exemplo, no ano passado fiquei doente quase um més, e quando voltei,
alguns perguntaram se estava bem, e notava que era com interesse...

outros, nem notaram... ou, pelo menos, nao disseram nada...

Os alunos de ambos os grupos reconhecem a organizagdo, o rigor, as regras
explicitas como intervenientes fundamentais na descricdo das boas praticas
educativas. Todos reconhecem na FEG a existéncia dessas boas praticas, exceto em
casos pontuais identificados. Em relagdo a outras praticas identificadas no quadro
tedrico, reconhecem o esfor¢o por parte dos professores para decorar os nomes dos
alunos e a dificuldade em fazé-lo, tendo em conta o nimero de alunos; 2 alunos
fazem referéncia ao uso do humor na sala de aula, cuja aceitacdo se entende, pelas

palavras do aluno FG2 3, que ndo é consensual:

eu lembro-me que o professor (...) brincava muito com as pessoas nas
aulas e as vezes se uma pessoa fazia assim uma pergunta mais
disparatada e o professor brincava um bocado com a situagdo, e havia
pessoas que levavam isso a mal e ficavam intimidadas, mas no meu
caso, isso nunca aconteceu... eu lembro-me de fazer assim perguntas
mais estipidas e o professor até fez algum comentario, na brincadeira,
mas eu ndo levo isso a mal, até acho que serve para por um ambiente
mais leve. Mas ha pessoas que levam isso a mal e se calhar preferem
aqueles professores roboéticos (...) que ddo a matéria e que tiram as

duvidas e que sdo mais formais por assim dizer.

Ainda nessa linha de analise, nem todos reconhecem a existéncia de um ambiente

de aula confortavel, embora reconhecam as vantagens da sua existéncia:

Poder estar na aula a vontade, sem estar sempre... sei la? Em sentido...
¢ muito mais agradavel, a aula passa mais depressa, poder comentar ou
fazer uma brincadeira, principalmente agora, que ja somos menos.

(FG1 2)

Referem que esse ambiente depende do professor, quer das suas carateristicas

pessoais, quer das suas carateristicas pedagogicas. Diz o aluno FG1_7:
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Tem a ver com os professores e ndo com as aulas. Ha aulas muito
agradaveis, mais do que outras. E ha aulas que sdo um pesadelo. Eu
trocava uma aula de (...) por trés de (...). Também ¢ [por causa da
matéria], mas mais por causa do professor. Sempre com aquela voz

monocordica, adormecemos todos.

E undnime a consideragio de que a generalidade dos professores revela
preocupacao com os seus alunos. Ha varios relatos da convicgdo dos alunos sobre
o alegado desinteresse dos professores na universidade e de como essas (mas)
expectativas foram superadas pela realidade gragas, em grande parte, aos

professores do primeiro ano. E continua o mesmo aluno:

(...) agora eu vejo-os de outra maneira, mas no primeiro ano achava
que [os professores] estavam num pedestal, tipo... professores
universitarios, sei 1a? Mas acho que a culpa ¢ nossa ¢ ndo deles. Alids,
muitos deles até desmistificaram isso, e mostravam um interesse real

pelos alunos. Néo sei explicar [como]. Mas sentia isso.

(5) Integracao e sensagdo de pertenca

De todos os alunos dos dois grupos, apenas dois ndo se manifestaram de forma
entusiastica sobre o facto de terem escolhido a FEG para fazer o seu curso superior.
Os discursos revelam que se consideram integrados e que tanto o professor, pelas
suas praticas, como a instituicao contribuem para essa integragdo e, mais uma vez,
a realidade permitiu superar as expectativas dos alunos, conforme evidenciam

grande parte dos depoimentos, entre os quais 0s que se seguem:

Eu acho que sim, [os professores] contribuiram [para a integracao].
Sobretudo por estarem muito disponiveis para atender os alunos, para
falar com os alunos, para tirar dividas, a maioria dos professores... eu
pelo menos quando andava no secundério, tinha ideia que a faculdade
ia ser muito dificil nesse sentido, que os professores nem iam saber o
nosso nome, ndo nos iam conhecer de lado nenhum, ia ser muito dificil

tirar davidas... eu pelo menos tinha muito essa ideia, tinha muito essa
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ideia que nos pdem muito na cabeca, “ah, na faculdade ndo vai ser
assim, ndo sei qué...”, e eu ndo senti grande choque do secundario para
a faculdade precisamente por causa disso, porque achei que os
professores estavam sempre muito disponiveis, muitos professores
conheciam o meu nome, e sabem quem eu sou e eu nao achei que isso
fosse possivel, e nesse aspeto achei que foi uma experiéncia positiva.

(FG2_3)

(...) eu andava na escola publica (...) quando estava a falar da
integragdo dos professores, uma das coisas que eu reparei ca, € que se
calhar... foi que tentavam falar ainda um bocado sobre o secundario,
para fazer uma ponte, e eu pensava sempre... se eu estivesse numa
universidade publica, provavelmente o choque seria muito maior, o
meu pai dizia-me sempre “rapaz, tu vais para a faculdade e 14 tens que

te mexer sozinho, ninguém espera por ti”. (FG1_7)

Apenas 4 alunos, todos pertencentes ao focus group 1, ndo consideram que o
professor tenha exercido influéncia significativa na sua integragdo na faculdade.
Nenhum dos alunos considera que as atividades de integragdo propostas quer pela
associacdo de estudantes, quer pela instituicdo, foram importantes para a sua

integracao (o que vai de encontro a resultados referidos no capitulo 3).

Foi evidenciada por parte de alguns alunos a sensacao de pertenca a faculdade. Essa
evidéncia ¢ maior quando ¢ feita comparag¢do com outra faculdade, no caso em que

os alunos tinham uma inscrigdo anterior noutro estabelecimento de ensino:

Eu estive na (...), e € a isso que eu gostava de fazer uma comparacao,
eu estive na (...) e eu nunca senti uma ligagdo & faculdade também
muito pelo método das aulas, os professores eram muito distantes, ndo
me sentia que fazia parte 1a daquela faculdade. Pronto, depois vim para
a Catolica, e logo na segunda semana eu lembro-me de ir logo tirar
duvidas, e senti fazer parte, senti que os professores nos ajudavam, na

forma como eles comunicavam connosco, ajudou imenso... (FG2_5)

eu antes de estar aqui estive em (...) € eu lembro-me perfeitamente, ¢

mesmo isto, o distanciamento gigantesco, ndo had esta pertenca a
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faculdade, ndo ha unido com os professores, e isso porque o proprio

aluno vai a estudar e sente-se desmotivado. (FG2_4)

Como foi visto, a analise dos dados resultantes da aplicagao do questionario revelou
alguma insatisfacdo quer com a institui¢ao, quer com o curso. Essa insatisfagdo nao
ficou explicita nas respostas dos alunos (apesar de um dos grupos ser constituido
por alunos que, de algum modo, poderiam estar desmotivados ou descontentes com
a sua situacao académica), o que pode estar relacionado com a diferenca temporal

entre os dois momentos de recolha dos dados.

No seguimento desta analise, vai ser contextualizada a andlise comparativa dos
percursos de dois alunos que, ao longo das entrevistas, foram identificados como

sendo casos claros de falta de integragdo, um de cada grupo:

De todos os que estdo aqui, eu devo ser o que esta mais desenquadrado.
Mas ter ido no primeiro semestre para a Alemanha e voltado s6 no
segundo, ndo ajudou muito. [Mas gosto do curso] isso em geral, pronto,
talvez... E a minha forma de estar... Também estudo mais um bocado
assim em cima da hora... acho que ter entrado no meio do ano... acho

que nio facilitou assim muito a conhecer a Catolica (...) (FG1_6)

(...) andava muito triste, a beira de uma depressdo... e depois passei
por uma situagdo muito complicada, porque estava completamente
desadaptado... e depois nao foi muito bem tratado por parte de uns

colegas de grupo da altura (...) (FG2_1)

Os percursos destes alunos foram muito diferenciados. O aluno FG2 1 recorreu a
ajuda dos professores que, para além de darem sugestdes na resolucdo dos seus
problemas, encaminharam-no para os servigos de apoio existentes. Apresentam-se

alguns excertos do depoimento do aluno:
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(...) eu passei por uns problemas... eu tenho alguns problemas pessoais
de depressao e ansiedade e tomo medicacdo e etc, e [0 professor] esteve
sempre muito preocupado com a forma como eu estava, como eu me
sentia, e preocupou-se e foi falar com outros professores e etc, portanto,
no primeiro ano senti que havia gente que se interessava (...) Eu...
houve uma altura em que estava a pensar sair da faculdade. E esse
professor foi um dos professores que disse: “acho que devias sair”. (...)
Eu andava muito desanimado. Tirava boas notas, mas ndo gostava do
curso, nem do ambiente, nem de nada. E ele disse que eu devia procurar
o meu caminho, sair daqui e tentar encontrar o meu caminho.
Contrariamente ao professor (...) aconselhou-me a acabar o semestre e
depois pensar no que queria fazer realmente, mas eu acabei por sair...
e estava com boas notas, mas ndo fiz os exames nesse semestre, € tinha
razdo porque depois tive que as fazer... Mas voltei depois, e fiz cadeiras
noutras faculdades e fiz cadeiras aqui e, portanto, eu ndo tenho nenhuma

cadeira em atraso (...)

Este aluno esta entre os melhores alunos do curso de gestdo, e encontrou o seu
espaco onde estd perfeitamente enquadrado. O percurso do aluno FG1_6 foi muito
diferente. Nao procurou ajuda, nem facilitou a oportunidade de colaborar com ele
para encontrar solugdes para a sua adaptacdo. A situagdo atual estd muito proxima
da inicial. E um aluno pouco enquadrado e o seu depoimento revela distanciamento

dos professores e dos colegas:

Raramente falava com os professores (...) Ndo me sinto a vontade para
falar com os professores. Nao... ndo gosto (...) [quando tenho
solicitacdes que me obrigam a isso] Nao gosto, mas tenho que... tem
que ser (...) Nao [tentei saber informacdes sobre a universidade com os

professores] raramente falava com os professores.

Sim, [tenho facilidade na relagdo com os colegas] embora
poucos, dois ou trés, os meus amigos sdao mais la de fora,

(...) aqui ndo tenho grande relacdo com os amigos.
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Nao existem garantias de que o percurso deste ultimo aluno fosse diferente se
tivesse havido uma maior proximidade do aluno com os professores. No entanto,

considera-se que poderia ter feito a diferenca.

Apresentando aqueles resultados de forma mais sintética:

« Os alunos consideram que os professores dao abertura a colocagdo de
duvidas, condicionada pela postura do professor durante a aula, e pelo tipo
de aulas, lectures ou workshops; estdo mais predispostos a colocar duvidas
nos workshops e consideram que os professores dos workshops estao mais
predispostos a tirar duvidas do que os das lectures.

« O sucesso académico condiciona a retragdo na colocagdo de dividas na aula:
os alunos com menos sucesso tém receio de revelar falta de estudo ou
ignorancia perante os professores ou tém relutancia em interromper; os bons
alunos, sentem-se constrangidos com a presenga dos colegas. Um aluno
considera que a retragdo na colocagdo de duvidas esta relacionada com a
autoconfianga e com a personalidade do aluno.

« O contacto com os professores por e-mail ¢ frequente e, por norma, os
professores respondem.

« Os alunos em geral procuram o professor no gabinete para tirar davidas; no
entanto, nos periodos proximos dos momentos de avaliagcdo existe grande
afluéncia, o que os desmobiliza. Em alternativa, os bons alunos agendam
atendimento individual com o professor.

o Os alunos consideram a intera¢do informal com os professores importante
e facilitadora de uma boa relagao professor-aluno. Os alunos associam essa
interacao com a sensacao de bem-estar nas aulas, com a motivagao € com o
a vontade na colocagdo de duvidas. A interagdo informal depende dos
professores e dos seus comportamentos de imediatismo. A sua ocorréncia ¢
ocasional.

« Os alunos recorrem aos professores por questdes estritamente académicas,
embora aceitem a possibilidade da ocorréncia (para outros alunos) de
solicitagdes por questdes pessoais, por falta de apoio em casa ou para

desabafar.
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« Os alunos sentem-se apoiados e motivados pelo professor. Os alunos com
menos sucesso académico sentem que o incentivo ¢ maior para os bons
alunos.

« Os alunos reconhecem na FEG a existéncia de boas praticas educativas, tais
como a organizagdo, o rigor, as regras explicitas, bem como o esfor¢o por
parte dos professores para decorar os nomes dos alunos € o uso do humor
na sala de aula. Reconhecem as vantagens de um ambiente de aula
confortavel, embora nem todos reconhecam a sua existéncia, ao depender
das carateristicas pessoais e pedagogicas do professor.

« Os alunos consideram que os professores revelam preocupacdo com os seus
alunos, contrariamente as expectativas que lhes tinham sido criadas antes da
entrada na universidade.

« Os alunos consideram-se integrados na FEG e reconhecem que tanto o
professor como a institui¢do contribuiram para essa integragdo. No entanto,
ndo participaram nas atividades de integracdo propostas, pelo que estas nao
foram importantes para a sua integragao.

« Os alunos em geral sentem que pertencem a FEG. Os alunos que vieram de

outra universidade revelam uma maior sensagdo de pertencga a faculdade.

6.3. Triangulagao

Foi anteriormente justificada a op¢ao pela utilizacdo de dados obtidos de diferentes
fontes e por diferentes métodos, ndo s6 com o objetivo de aumentar a
sustentabilidade da validade dos resultados, mas também de modo a possibilitar

uma analise mais completa e holistica da questdo em causa (Cox & Hassard, 2005).

Os autores defendem a pertinéncia da triangulagdo também pelas possibilidades de

analise, que se ajustam aos objetivos especificos desta investigacao:
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. Articulacdo de métodos quantitativos e qualitativos ou métodos qualitativos
entre si —no caso, a combinacao da analise estatistica do QV A com a analise
dos contetidos das entrevistas;

. Integragdo de diferentes perspetivas no fendmeno em estudo — no caso, as
perspetivas dos professores e dos alunos; em paralelo, foi feita a avaliagao
da existéncia de contradi¢des entre as duas perspetivas;

« Construcao de um retrato mais completo e holistico do fendmeno em estudo.

Nesse contexto, os entendimentos e as perce¢des evidenciadas pelos depoimentos
dos alunos, foram confrontados com as evidéncias resultantes dos dados do QVA e
com os entendimentos e as percegdes congéneres evidenciadas pelos depoimentos

dos professores.

Assim, e respondendo formalmente as questdes especificas propostas neste estudo:

(1) Qual a relacdo entre os dados demograficos, socioecondomicos € médias de

acesso e a qualidade da adaptag@o dos alunos da FEG a universidade?

De acordo com os resultados deste estudo sdo os rapazes que apresentam maior
facilidade em estabelecer relagdes (fator Interpessoal), maior capacidade de
adaptacdo a instituigdo e na perce¢ao geral da sua vida na universidade. Os
estudantes do curso de Gestdo apresentaram resultados mais elevados no fator
Pessoal, que se refere aos sentimentos e percecdes negativas associadas a
universidade. Por outro lado, os alunos de Economia obtiveram resultados mais
altos nos fatores de estudo, adaptacao ao curso, adaptacdo a instituicdo e conceitos
gerais associados a universidade. Estes resultados sugerem que os alunos deste
curso apresentam uma melhor perspetiva do seu presente e futuro, bem como da

vida na universidade em geral.
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Os resultados mostraram também que alunos que selecionaram como primeira
op¢do a FEG parecem mais propensos a uma melhor adaptagdo ao curso, a

institui¢ao e a uma melhor relagdo com os professores.

Por fim, os resultados sugerem que alunos que frequentaram institui¢des privadas
no ensino secundario desenvolvem mais as competéncias interpessoais

comparativamente aos alunos que ndo tiveram essa experiéncia.

Note-se que os alunos do focus group 2 sao alunos com médias de entrada muito
elevadas, pelo que a FEG ¢, naturalmente, a sua primeira op¢do (exceto nos dois
casos em que vieram transferidos de outra instituicdo de ensino superior). Se os
resultados anteriores ndo estdo relacionados com os temas considerados relevantes
aquando da constru¢do do guido das entrevistas, os dois ultimos surgem
naturalmente nos discursos de varios alunos e estdo de acordo com os resultados

estatisticos encontrados.

(2) Quais as percegcdoes dos alunos da FEG sobre das suas vivéncias e

sentimentos durante o primeiro ano na faculdade?

Tendo em conta que a Adaptagdo ao curso foi o fator cuja pontuacdo foi mais
elevada, seguido de perto pelos fatores Conceitos gerais associados a universidade,
Adaptacdo a instituicao e Interpessoal, infere-se a boa capacidade dos estudantes
em se integrarem no curso € no meio universitario. O fator Pessoal, relacionado
com os sentimentos e perce¢des negativos face a universidade, obteve a pontuacao
mais baixa, resultado que corrobora os anteriores, uma vez que este fator se

relaciona com os sentimentos e percecdes negativos face a universidade.

O anonimato dos questionarios impediu o cruzamento dos seus dados com os
obtidos através dos focus group, que seria util para criar um perfil dos alunos que
contrariam os valores médios. No entanto, o confronto destes resultados com as
entrevistas dos alunos refor¢a a perspetiva adiantada no quadro teorico de que a
adaptacao a instituicdo e ao curso estdo relacionadas com a personalidade e o

sucesso académico dos alunos.
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(3) Quais as percecdes dos professores sobre a sua relagdo com os alunos e de

que modo essa relacdo afeta/afetou a sua adaptacdo e grau de sucesso

académico?

(4) Em particular, quais as perce¢des dos alunos sobre a sua relagdo com os

professores e de que modo essa relagdo afeta/afetou a sua adaptagdo e grau

de sucesso académico?

As percegoes dos professores € dos alunos estao muito proximas e foram descritas

anteriormente. Nao se encontram divergéncias profundas, mas uma compreensao

desigual em alguns dos acontecimentos, possivelmente consequéncia dos diferentes

estatutos e sentimentos dos envolvidos. Assim,

Alunos e professores consideram que dao abertura a colocacao de davidas;
sistemadtica, segundo os professores, condicionada, segundo os alunos. Os
alunos com menos sucesso tém receio de revelar falta de estudo ou
ignorancia perante os professores; os bons alunos, sentem-se constrangidos
com a presenca dos colegas. Os professores ndo identificam a diferenca e
sentem essa retracdo, apenas em relacdo a si.

Os professores disponibilizam horario de atendimento regular ou dao
abertura para marcar atendimento individual, da qual os bons alunos
usufruem.

Alunos e professores consideram o contacto por e-mail normal e frequente;
Alunos e professores consideram a interacdo informal importante e
facilitadora de uma boa relagcdo professor-aluno. Os alunos com menos
sucesso académico sentem que o incentivo € maior para os bo ns alunos; os
professores ndo aparentam reconhecer essa diferenca.

Alunos e professores consideram que os professores motivam e incentivam
os alunos com as suas praticas. Os professores desenvolvem mecanismos
intencionais para o estimulo da reflexdo nos alunos.

Os alunos dizem recorrer aos professores por questdes estritamente
académicas. Os professores asseguram receber solicitagdes frequentes,

tanto de natureza pessoal como académica.
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« Alunos e professores percecionam na FEG a existéncia, em geral, de boas
praticas educativas.

« Alunos e professores reconhecem que estes revelam atengao e preocupacao
com as aprendizagens dos seus alunos; os professores referem a existéncia
de alunos pouco empenhados, pouco trabalhadores e pouco assiduos, que
ndo aceitam ajuda nos seus processos de aprendizagem.

« Alunos e professores t€ém a percecdo de que estes contribuem para a
integracao dos seus alunos, pela forma como dinamizam as disciplinas que
lecionam no primeiro ano em que os alunos frequentam a universidade.

« Os alunos consideram-se integrados na FEG e reconhecem que tanto o
professor como a instituicao contribuiram para essa integracdao. No entanto,
ndo participaram nas atividades de integragcdo propostas, pelo que estas nao
foram importantes para a sua integragao.

« Os alunos em geral sentem que pertencem a FEG. Os alunos que vieram de

outra universidade revelam uma maior sensa¢do de pertencga a faculdade.

Importa, mais uma vez, salientar a importancia do quadro tedrico e conceptual
nesta analise. Na elaboragdo do guido das entrevistas, na definicdo das dimensdes
que deram origem as categorias de analise e na escolha dos indicadores, esteve
subjacente o respeito pelo quadro tedrico e conceptual desenvolvido nos capitulos
trés e quatro, que se considera estar representado nas escolhas apresentadas. Uma
analise global dos resultados, a luz do referido quadro, permite concluir que se
verificam os pressupostos para o estabelecimento de uma relagdo adequada entre
os professores e os alunos capaz de facilitar o apoio aos alunos na sua integracao
na institui¢do, por um lado, e o apoio na autorregulacao da sua aprendizagem, por
outro; sem esquecer a componente pedagdgico-didatica da sua relagdo com os
alunos, capaz de os habilitar com os conceitos, resultados fundamentais e técnicas

necessarios ao desenvolvimento de competéncias na sua area de formacao.
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Conclusao

Neste capitulo foi feita e apresentada uma caraterizagdo sociodemografica dos
alunos da FEG e de vertentes de interesse das suas vivéncias académicas no ano de
entrada na universidade e foram encontradas relagdes estatisticamente
significativas entre elas e com a qualidade da sua adaptacdo a FEG; foi feita a
analise dos dados obtidos através da aplicacdo dos instrumentos utilizados na sua

recolha, com o intuito de compreender e aprofundar os fenomenos envolvidos.

Nesse contexto, e numa primeira fase da analise, foi realizado um estudo
psicométrico do Questionario de Vivéncias Académicas, adaptado de Questionario
de Vivéncias Académicas — Versao reduzida, de Almeida, Ferreira e Soares (2001),

do qual resultou a apresentagdo e analise estatistica dos dados obtidos.

Para tal foram recolhidos dados resultantes das respostas ao referido questionario
de 212 estudantes com primeira inscri¢do na Faculdade de Economia e Gestao da
Universidade Catolica Portuguesa no ano letivo 2014/15, nos cursos de Gestao
(70,8%) e Economia (29,2%), com idades compreendidas entre os 17 e 26 anos, na

sua maioria do sexo masculino (60,8%).

Para o estudo psicométrico do instrumento mencionado foi conduzida uma analise
de componentes principais e ainda avaliada a consisténcia interna dos fatores

extraidos durante este processo.

Através dos métodos estatisticos utilizados foram extraidos inicialmente 17 fatores,
dos quais sete cumpriram simultaneamente os critérios considerados para extragao:
valor proprio acima de 1, observagao do Screeplot e andlise paralela. A variancia

explicada total foi de 46,61% proxima dos 50% referenciados por Field (2013).

Todas as cargas fatoriais foram superiores a 0,35 e os itens cujas cargas fatoriais

foram negativas foram invertidos.
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Os fatores foram nomeados de acordo com os itens que os compunham e a
consisténcia interna dos mesmos foi pelo menos 0,60, o que confere robustez ao

instrumento.

O fator cuja pontuacdo foi mais elevada foi o de Adaptagdo ao curso, o que
demonstra capacidade de adaptacdo por parte dos estudantes. Pontuagdes elevadas
foram também encontradas nos fatores de Conceitos gerais associados a
universidade, Adaptagdo a instituicao e Fator interpessoal, o que corrobora a boa
capacidade dos estudantes em se integraram no meio universitario. O fator Pessoal
obteve a pontuagdo mais baixa. Uma vez que este fator se relaciona com os
sentimentos e percecdes negativos face a universidade, este resultado corrobora os
anteriores. Este fator obteve correlagdes negativas com todos os outros, o que
reforca as conclusdes obtidas. Por outro lado, todos os outros obtiveram correlacdes

positivas.

Foram descobertas e apresentadas relacdes entre os dados demograficos,
socioeconomicos € médias de acesso e a qualidade da adaptagdo dos alunos da FEG
a universidade. Foram ainda estabelecidas as percegdes dos alunos da FEG sobre
das suas vivéncias e sentimentos durante o primeiro ano na faculdade. Assim, de
acordo com os resultados deste estudo sdo os rapazes que apresentam maior
facilidade em estabelecer relagdes (fator Interpessoal), maior capacidade de
adaptagdo a instituicdo e na perce¢do geral da sua vida na universidade. Os
estudantes do curso de Gestdo apresentaram resultados mais elevados no fator
Pessoal, que se refere aos sentimentos e percegdes negativas associadas a
universidade. Por outro lado, os alunos de Economia obtiveram resultados mais
altos nos fatores de Estudo, Adaptacdo ao curso, Adaptacdo a instituicdo e
Conceitos gerais associados a universidade. Estes resultados sugerem que os alunos
deste curso apresentam uma melhor perspetiva do seu presente e futuro, bem como

da vida na universidade em geral.

As diferengas de género encontradas através dos dados do questionario, na
Adaptagdo a universidade, mas também no fator Interpessoal — maior facilidade de

relacionamento com os colegas, facilidade em estabelecer e sustentar relagdes de
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amizade estaveis, duradouras e independentes com colegas de ambos os sexos,
reconhecimento da importancia dos amigos e colegas no seu crescimento pessoal,
facilidade em estabelecer contactos e iniciar e desenvolver conversas, ndo foram
confirmadas pelos dados qualitativos obtidos através das respostas aos focus group,
j& que as respostas dos alunos ndo indiciaram diferengas notaveis em fungdo do
género. Para além disso, a pequena dimensdo das diferencgas encontradas (a maior
diferenca ¢ de 0,27, em relacdo ao fator Interpessoal) sugere que essa diferenca ¢

aleatoria e uma outra populacao poderia conduzir a resultados diferentes.

Os resultados mostraram também que alunos que selecionaram a FEG como
primeira opg¢do, parecem mais propensos a uma melhor adaptagdo ao curso, a
instituicao e a uma melhor relagdo com os professores, o que vai ao encontro do

quadro tedrico.

Por fim, os resultados sugerem que alunos que frequentaram instituigdes privadas
no ensino secundario desenvolvem mais as competéncias interpessoais
comparativamente aos alunos que ndo tiveram essa experiéncia. O conhecimento
sobre o ensino privado nao superior e sobre as carateristicas dos seus alunos, ndo ¢
suficiente para permitir desenvolver uma hipotese consistente explicativa destes
resultados. No entanto, nas respostas durante o focus group, a frequéncia de um
estabelecimento de ensino secundario privado e a entrada na universidade com um
grupo de colegas foram referidos por varios alunos; associado ao facto de mais de
50% dos alunos estarem nessas condigdes, eleva a probabilidade de estabelecer

relagdes interpessoais mais facilmente.

Numa segunda fase, a andlise incidiu sobre os dados qualitativos recolhidos pelas
entrevistas aos professores e pelas entrevistas aos alunos, que permitiram obter
informagdo complementar aos dados de natureza quantitativa; através dos dados
resultantes das entrevistas, considera-se, assim, ter conseguido obter informagao
suficiente para determinar as percecdes dos alunos sobre a sua relacdo com os
professores; quanto as perce¢des dos professores sobre a sua relagdo com os alunos,
tendo em conta a dimensdo da amostra, limitou-se a uma recolha exploratdria e nao

representativa das opinides e posturas do conjunto de professores da FEG. No
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entanto, o confronto com as percecdes dos alunos indicia o nivel de concordancia,

se tivermos em conta a perce¢do evidenciada por aqueles professores especificos.

O confronto entre os dados obtidos ndo revelou discrepancias significativas na
apreciacao das percegdes dos professores € dos alunos sobre a sua relagdo e a
importancia dela na adaptag@o e grau de sucesso académico do aluno; as diferencas
evidenciam compreensdo desigual em alguns dos acontecimentos, possivelmente
consequéncia dos diferentes estatutos e sentimentos dos envolvidos. Conclui-se
que existe uma relagao equilibrada entre alunos e professores capaz de facilitar o
apoio aos alunos na sua integragao na faculdade e nos processos de autorregulacao
da sua aprendizagem; os professores preocupam-se com os alunos e contribuem
para o seu sucesso académico e integracao, quer pelas suas praticas de atendimento,
quer pelas suas praticas didaticas; os alunos sentem-se integrados na FEG e revelam

sensacdo de pertenca a instituigdo.

Admite-se a necessidade de aprofundar o conhecimento sobre a relacao professor-
aluno nas suas varias vertentes, a identificagdo dos indicadores que definem a
qualidade dessa relagdo na oOtica dos professores e na dos alunos, e de que modo ¢

possivel desenvolver dindmicas capazes de:

(1) Melhorar praticas dos professores, independentemente das suas
capacidades pessoais e sociais ou da sua apreciagdo sobre as evidéncias de
uma boa relagdo com os alunos; essas praticas devem possibilitar ao
professor fazer a identificacdo de situagdes criticas, o diagndstico dessas
situagdes e a implementagdo de medidas de apoio

(2) Mobilizar os alunos, principalmente os que estio menos motivados e se

sentem desligados das aulas ou do proprio curso.
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Consideracoes finais e Conclusao

Durante grande parte do século passado, o ensino superior em Portugal foi quase
exclusivamente oferta do estado; a partir de finais dos anos 70, o desenvolvimento
econdmico e as consequentes aspiragdes sociais da populagdo portuguesa levaram
a procura massiva do ensino superior, a qual o estado ndo foi capaz de responder
cabalmente, tendo em conta as necessidades emergentes; a iniciativa privada surge
essencialmente para absorver os alunos excedentarios, num mercado
potencialmente capaz de ocupar um lugar social e economicamente apetecivel. Nos
anos 80, o ensino superior privado abrange uma componente bastante significativa
do ensino superior em Portugal, embora progressivamente va diminuindo a sua
importancia relativa, ocupando as instituicdes estatais um lugar e um papel
hegemonico, ja que o estado se vé obrigado a intensificar a sua intervencdo no setor
e a criar mecanismos de controlo e de avaliacdo que permitem regular o ensino

superior publico e, em particular, o privado.

Fatores demograficos e de saturacdo do mercado empresarial, conduziram a um
excedente significativo da oferta de ensino superior; por outro lado, o restritivo
modelo de acesso ao ensino superior entretanto implementado traduz-se numa
acentuada quebra de candidatos; o efeito pratico ¢ uma diminui¢do mais acentuada
das taxas de ocupagdo globais de grande parte dos cursos; o ensino superior privado
foi a principal vitima deste processo, levando ao desaparecimento de centenas de
cursos € até ao encerramento de varias institui¢cdes (algumas publicas, mas na sua

maioria privadas).

A Universidade Catolica Portuguesa, cuja criagdo resultou dos anseios de uma
camada da sociedade que ndo se revia no ensino publico que era oferecido, foi
reconhecida formalmente pelo estado portugués em 1971; ao longo deste processo

de desenvolvimento acelerado e posterior estagnacao do ensino superior privado,
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assumiu o seu carater de exce¢ao e evoluiu de modo consistente, nao facilitando a
possibilidade de ser alvo de criticas institucionais, dos meios académicos ou da
sociedade em geral; atualmente ocupa um lugar de destaque no ensino superior em

Portugal e € reconhecida como tal nos meios académicos internacionais.

A adesdo de Portugal ao Processo de Bolonha, obrigou a que, de acordo com as
diretivas internacionais, as institui¢des de ensino superior reformulassem os seus
cursos, curriculos e praticas de modo a normalizar a leitura de procedimentos e
documentos, nomeadamente a nivel da avaliagdo, classificagdao e qualificagao dos
estudantes. A Universidade Catdlica Portuguesa cumpriu todos os requisitos
necessarios, implementando as diretivas do Tratado de Bolonha em 2006/07 em
todos os seus cursos ¢ instituigdes, quer através da adaptacao dos cursos existentes
ao modelo de Bolonha, quer através da criagdo de cursos de transicdo que

permitiram aos seus alunos concluir os seus cursos no novo modelo.

A Faculdade de Economia e Gestdao (atual Catolica Porto Business School)
participou ativamente neste processo de adaptacdo: desenvolveu as dinamicas
necessarias para adequar as licenciaturas em Economia e em Gestdo da Faculdade
de Economia e Gestao e para as operacionalizar ao abrigo do Processo de Bolonha;
desenvolveu novas metodologias de ensino e infraestruturas capazes de as
potenciar; fez a autoavaliacdo da adequagdo do processo aos objetivos gerais do
Processo de Bolonha. Passados dez anos da implementac¢do do Processo de Bolonha
na Faculdade de Economia e Gestdo, considera-se que ndo so6 foram respeitadas as
diretivas de Bolonha, como foram cumpridos os objetivos a elas inerentes,
nomeadamente ao nivel da internacionalizagao, sendo a FEG um parceiro dindmico
das restantes instituigdes europeias, com nimeros crescentes tanto na deslocagao
dos seus alunos como na colocacdo de alunos estrangeiros através do programa

Erasmus.

Considera-se assim estabelecido o enquadramento da atual Catdlica Porto Business
School nao s6 no panorama do ensino superior privado em Portugal, mas num

panorama mais global do ensino superior nacional e europeu.
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Neste trabalho ficou estabelecido o impacto da entrada dos alunos na faculdade e
da forma como a sua adaptacdo decorre na sua prestacido académica e
consequentemente no seu éxito académico. Foram determinados parametros
significativos que condicionam o sucesso académico e¢ de que modo esses
parametros podem ser influenciados nao s6 pelo proprio aluno, como pelos pares,
professores a instituicdo. Estabeleceu-se a possibilidade de intervengdo quer por
parte da instituicdo quer por parte dos professores, de modo a desenvolver
estratégias que visam contribuir para apoiar o aluno nas varias etapas da sua vida
académica, numa dindmica conjunta de desenvolvimento de competéncias técnicas,

pessoais e sociais.

Nesse contexto, € ao nivel da instituicdo, descreveram-se projetos inovadores com
reconhecimento internacional, desenvolvidos na FEG, com o objetivo de apoiar os
seus alunos no desenvolvimento das suas competéncias técnicas e transversais,
transferiveis de contexto, passiveis, portanto de ser mobilizadas sempre que o aluno
necessite na sua vida académica, profissional ou pessoal. Esses projetos vém sido

reformulados de acordo com as necessidades e a avaliacdo dos resultados obtidos.

Por outro lado, a necessidade de aferir a possibilidade de intervencao intencional
do professor nos processos de adaptacdo do aluno, levou a uma andlise mais
aprofundada da relagdo professor-aluno, nomeadamente da sua importancia nos
processos de ensino-aprendizagem. Ficou estabelecida a necessidade de
implementa¢do de pedagogias inovadoras no ensino superior de modo a que sejam
valorizados de forma adequada os trés vértices do tridngulo pedagogico: o

professor, os alunos e o conhecimento.

Em complemento, estabeleceu-se a importancia da motivagdo e do incentivo do
professor na autorregulagdo da aprendizagem; a transposi¢ao didatica, as técnicas
de ensino e a criacao e implementacao de estratégias do professor e dos proprios
alunos para aprender, devem ser relacionadas de modo adequado para garantir uma
aprendizagem orientada para o aluno, que deve ter um papel ativo — capaz de a
iniciar, controlar e desenvolver, ou seja de regular a sua propria aprendizagem. O

aluno deve ser capaz de planificar, monitorizar e avaliar os seus processos de

239



aprendizagem e construir, de forma progressiva, o seu patriménio pessoal de
conhecimento sobre o modo como adquire, gere, utiliza e alarga o seu campo de
saberes, permitindo-lhe ter um papel ativo e construtivo no seu proprio
conhecimento. O professor deve ser capaz de assumir o papel de mediador da
aprendizagem, através ndo so da transmissao do conhecimento, mas também pelo
desafio, incentivo e motivagdo do aluno na procura e desenvolvimento desse
conhecimento — descreveram-se fontes de incentivo condicionantes da motivagao e
da vontade do aluno, praticas educativas eficazes, comportamentos de interacao
com os alunos; estabeleceu-se a importancia de introduzir com intencionalidade as
competéncias de estudo e as estratégias de aprendizagem nos processos de ensino-
aprendizagem, de modo a promover, efetivamente, a autonomia no contexto
universitario, como uma forma de melhorar a qualidade do estudo e a aprendizagem
dos alunos; estabeleceu-se a importancia de proporcionar um ambiente de rigor mas
com regras claras, e em que o aluno se sente confortavel para evidenciar as suas

dificuldades, numa interacdo capaz de desenvolver a confianca do aluno.

O objetivo final deste estudo foi, entdo, determinar os parametros que condicionam
a adaptacdo dos novos alunos da FEG a instituicdo e ao curso que frequentam e
encontrar relagdes entre eles; numa segunda vertente da andlise, em particular,

aferir a qualidade da relagdo com os professores.

A necessidade de usar instrumentos validos e fidveis de medidas quantitativas e
qualitativas capazes de possibilitar a compreensdo e o aprofundamento dos
fendmenos envolvidos, levou a opg¢dao usar um método de natureza mista,
combinando métodos de natureza qualitativa e quantitativa, de modo a recolher
varios tipos de dados e obter o maximo de informagdo e, posteriormente, testar a
concordancia dos resultados obtidos a partir de diferentes instrumentos de medi¢ao
ou esclarecer, com recurso a um instrumento de recolha de dados, os resultados
obtidos através de outro instrumento. Os dados quantitativos foram recolhidos e
analisados em primeiro lugar, seguindo-se a recolha e andlise dos dados
qualitativos; a integrac¢do entre as técnicas ocorreu na fase de interpretacdo dos

resultados e da explicagdo das relagdes entre as variaveis, validando as inferéncias
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resultantes da componente quantitativa da analise. Os instrumentos utilizados foram

o Questionario, o Focus Group ¢ a Entrevista individual.

Foi assim possivel apresentar da caraterizagdo demografica dos novos alunos da
FEG no ano letivo 2014/15, a analise empirica das suas percecdes sobre a adaptacao
a Faculdade. Para tal foram recolhidos dados resultantes das respostas ao referido
questionario de 212 estudantes com a primeira inscri¢do na Faculdade de Economia
e Gestdo da Universidade Catolica Portuguesa no ano letivo 2014/15, nos cursos de
Gestao ou Economia. Nesse contexto, e numa primeira fase da analise, foi realizado
um estudo psicométrico do Questionario de Vivéncias Académicas, adaptado de
Questionario de Vivéncias Académicas — Versao reduzida, de Almeida, Soares &
Ferreira (2001), do qual resultou a apresentagdo ¢ analise estatistica dos dados

obtidos.

O fator cuja pontuagdo foi mais elevada foi o de Adaptagdo ao curso, o que
demonstra capacidade de adaptacao por parte dos estudantes. Pontuagdes elevadas
foram também encontradas nos fatores de Conceitos gerais associados a
universidade, Adaptacdo a instituicdo e Interpessoal, o que corrobora a boa
capacidade dos estudantes em se integraram no meio universitario. O fator Pessoal
obteve a pontuacdo mais baixa. Uma vez que este fator se relaciona com os
sentimentos e percec¢des negativos face a universidade, este resultado corrobora os
anteriores. Este fator obteve correlagdes negativas com todos os outros, o que
reforga as conclusdes obtidas. Por outro lado, todos os outros obtiveram correlagoes

positivas.

De acordo com os resultados deste estudo sdo os rapazes que apresentam maior
facilidade em estabelecer relagdes (fator Interpessoal), maior capacidade de
adaptagdo a instituicdo e mais satisfacdo na percecdo geral da sua vida na
universidade. Os estudantes do curso de Gestdo apresentaram resultados mais
elevados no fator Pessoal, que se refere aos sentimentos e percecdes negativas
associadas a universidade. Por outro lado, os alunos de Economia obtiveram
resultados mais altos nos fatores de Estudo, Adaptacdo ao curso, Adaptagdo a

instituicao e Conceitos gerais associados a universidade. Estes resultados sugerem
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que os alunos deste curso apresentam uma melhor perspetiva do seu presente e
futuro, bem como da vida na universidade em geral. Os resultados mostraram
também que alunos que selecionaram a FEG como primeira opg¢ao, parecem mais
propensos a uma melhor adaptagdo ao curso, a institui¢do e a uma melhor relacao
com os professores. Por fim, os resultados sugerem que alunos que frequentaram
instituicdes privadas no ensino secundario desenvolvem mais as competéncias

interpessoais comparativamente aos alunos que nao tiveram essa experiéncia.

Numa segunda fase, a andlise incidiu sobre os dados qualitativos recolhidos pelas
entrevistas aos professores e pelas entrevistas aos alunos, que permitiram obter
informagdo complementar aos dados de natureza quantitativa; através dos dados
resultantes das entrevistas, considera-se, assim, ter conseguido obter informagao
suficiente para determinar tanto as percegdes dos professores sobre a sua relagao
com os alunos como as percecdes dos alunos sobre a sua relagdo com os

professores.

Os dados obtidos através da analise de contetido das cinco entrevistas realizadas,
trés a professores do primeiro ano no ano letivo em causa, individuais, e duas a
grupos de alunos convenientemente selecionados, ndo foram encontradas
discrepancias significativas na apreciacdo das percecdes dos professores e dos
alunos sobre a sua relacdo e a importancia dela na adaptacdo e grau de sucesso
académico do aluno. Conclui-se que existe uma relagdo equilibrada entre alunos e
professores capaz de facilitar o apoio aos alunos na sua integrag@o na faculdade e
nos processos de autorregulacao da sua aprendizagem; os professores preocupam-
se com os alunos e contribuem para o sucesso académico e integracao dos alunos,
quer pelas suas praticas de atendimento, quer pelas suas praticas didaticas; os alunos

sentem-se integrados na FEG e revelam sensa¢do de pertenga a instituicao.

Em trinta anos de trabalho com os alunos da FEG, foram muitas as davidas, as
incertezas, as decisdes e as indecisdes; em varios momentos desse percurso, foram
feitas alteracdes a varios niveis (procedimentos, curriculos, métodos), mais ou
menos relevantes, mais ou menos voluntdrias, mais ou menos conseguidas. Mas

sem, com isso, diminuir a importancia de todos os intervenientes nesta etapa de vida
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dos alunos em que estdo ligados a Catolica Porto Business School, existe uma
certeza: os alunos constituem o elemento mais delicado e volatil neste percurso
comum. O comprometimento com o projeto que consiste em formar os jovens que
procuram a FEG, tornando-os nao s6 capazes de obter o seu diploma, mas também
de aumentar o seu capital cultural, social e pessoal, de modo a concretizar os seus
objetivos ao longo da vida, ¢ de grande responsabilidade para com esses jovens e
suas familias, e essa responsabilidade ¢ partilhada entre todos os intervenientes. A
preocupacdo com os alunos e consequentemente com as praticas, tanto
pedagogicas, como didaticas, como relacionais, que se considera ter sido clara ao
longo destes anos, traduziu-se na necessidade de sustentar de forma consistente as
convicgdes e consequentes opgdes assumidas, capaz de legitimar a sua manutencao
e adaptacdo as vagas sucessivas de alunos que vao surgindo em cada ano.

Considera-se esse objetivo conseguido.

As percecdes dos alunos sobre a sua integracao e relacdo com a universidade e com
os professores e as percecdes dos professores sobre a sua relagdo com os alunos,

foram de encontro ao expectavel, tendo em conta a experiéncia anterior.

Reconhecem-se as limitagdes a capacidade inferencial das conclusdes, decorrentes
dos instrumentos utilizados, por um lado, e do tamanho das amostras qualitativas,
por outro, em particular a opg¢do pela entrevista apenas a trés professores.
Constrangimentos de natureza variada anteriormente explicitados, impossibilitaram
a opgdo pela entrevista a todos os professores do primeiro ano no ano letivo em
causa. As referidas limitagdes nao diminuem, no entanto, o valor das conclusdes, ja
que ndao foram encontradas contradigdes relevantes entre as opinides dos

professores entre si, nem entre as dos professores e dos alunos.

Considera-se que os professores da Catolica Porto Business School estdo
intrinsecamente sensibilizados para a importancia dos parametros envolvidos nesta
analise. No entanto, considera-se que este trabalho pode ser o fio condutor capaz de
proporcionar uma maior intencionalidade aos procedimentos associados aos alunos,
nomeadamente as praticas didaticas, no desenvolvimento de fatores fundamentais

como sejam a motivagao, o interesse, a vontade de estudar.
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Neste contexto, e conhecidos os pardmetros significativos no aumento dos niveis
da motivacdo, do interesse, da vontade, admite-se a necessidade de aprofundar o
conhecimento sobre a relagdo professor-aluno nas suas vdarias vertentes, a
identificacao dos indicadores que definem a qualidade dessa relagdao na otica dos
professores e na dos alunos, e de que modo ¢ possivel desenvolver dindmicas

capazes de:

(1) Determinar indicadores precoces que permitam reconhecer no aluno a
caréncia desses parametros;

(2) Determinar agdes concretas que os professores sejam capazes de
implementar de modo a conseguir aumentar esses parametros para alunos
identificados;

(3) Melhorar praticas dos professores, independentemente das suas
capacidades pessoais e sociais ou da sua apreciagdo sobre as evidéncias de
uma boa relagdo com os alunos; essas praticas devem possibilitar ao
professor fazer a identificacdo de situagdes criticas, o diagndstico dessas
situagdes e a implementac¢ao de medidas de apoio;

(4) Mobilizar os alunos, principalmente os que estdo menos motivados e se

sentem desligados das aulas ou do proprio curso.

Um outro estudo complementar aos descritos, ¢ o desenvolvimento de estratégias
capazes de potenciar a autorregulagdo da aprendizagem nos alunos; por um lado,
promovendo as capacidades associadas a essa autorregulacdo, por outro
desenvolvendo mecanismos, instrumentos e materiais que guiem o aluno na

regulacdo da sua propria aprendizagem.

Estabelecido o desafio, a expectativa ¢ que a informagdo e as sugestdes presentes
neste trabalho possam constituir o suporte para trabalhos futuros, partilha de
informacao e de experiéncias, que possam ser uteis ndo s6 aos professores atuais
como a uma nova geracao de professores, de modo a continuar a percorrer, com a

Catolica Porto Business School, o caminho da exceléncia.
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Anexo 1 —Pedido de autorizacao para aplicacio do Questionario de Vivéncias

Académicas — versao reduzida (QVA-r)
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CATOLICA PORTO

EDUCAGAO E PSICOLOGIA

Caro Professor Leandro S. Almeida
Porto, 28 de marco de 2015

Assunto: Pedido de autorizagdo para aplicacdo de uma versdao reduzida do

Questionario de Vivéncias Académicas

O meu nome ¢ Margarida Macedo Alves e sou doutoranda da Faculdade de
Educagdo e Psicologia da Universidade Catdlica Portuguesa. Na tese em
desenvolvimento, “Disposi¢des e atitudes dos alunos na frequéncia do ensino
superior: as percecoes dos novos alunos da FEG”, orientada pelo Professor José
Matias Alves, tenho como objetivo, entre outros, definir alguns aspetos da
identidade académica dos estudantes do primeiro ano da Faculdade de Economia e
Gestao da UCP, determinar as suas percecoes, disposigdes e atitudes perante o novo

contexto académico.

Tendo em conta que o questionario por si desenvolvido € um instrumento que se
adequa aos referidos objetivos, venho solicitar a sua autorizagdo para a aplicagao
aos alunos que entraram na Faculdade de Economia e Gestdo da Universidade

Catolica Portuguesa no ano letivo 2014/2015.

Quando o trabalho estiver concluido, terd acesso aos procedimentos e aos

resultados, bem como a eventuais publicagdes consequentes.

Agradeco desde ja a atencao

Margarida Macedo
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Anexo 2 — QVA-r (versao adaptada)
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A

CATOLICA PORTO

EDUCAGAO E PSICOLOGIA

Questionario de Vivéncias Académicas

(VERSAO REDUZIDA)

Leandro S. Almeida, Joaquim Armando Ferreira & Ana Paula Soares

© Instituto de Educagio e Psicologia, Universidade do Minho, 2001

No ambito do desenvolvimento da tese de doutoramento em Ciéncias da Educacgéo, “Disposi¢des
e atitudes dos alunos na frequéncia do ensino superior: as perce¢des dos novos alunos da FEG”, este
questionario pretende conhecer as suas opinides e sentimentos em relacdo a diversas situacdes e
vivéncias académicas. Algumas delas tém a ver com ocorréncias dentro da sua Universidade, outras com
ocorréncias fora dela. No entanto, todas elas procuram abarcar as suas experiéncias quotidianas,

enquanto estudante do Ensino Superior.

O inquérito é anonimo e os dados sdo confidenciais. Solicitamos que preencha o questionario de

acordo com o seu percurso e atual momento académico. Agradecemos a honestidade das suas respostas.

A primeira parte do questionario diz respeito a dados de caracterizagdo da sua situacdo.

A segunda parte constitui o questionario propriamente dito. De acordo com a sua opinido ou

sentimento, pontue a sua resposta numa escala de 1 a 5 pontos conforme indicado:

® Nada em consonancia comigo, totalmente em desacordo, nunca se verifica

@ Pouco em consonancia comigo, bastante em desacordo, poucas vezes se verifica

® Algumas vezes de acordo e outras em desacordo, algumas vezes verifica-se outras ndo
@ Bastante em consonancia comigo, bastante em acordo, verifica-se bastantes vezes

® Sempre em consonédncia comigo, totalmente de acordo, verifica-se sempre
Responda a todas as questdes. Antes de comegar a responder, certifique-se de que compreendeu

o que se pretende e a forma de responder.

Nao existe um tempo limite, no entanto, procure ndo despender demasiado tempo nas suas

respostas.
Muito obrigada pela sua colaboracao.

Margarida Macedo Alves
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FICHA DE CARATERIZACAO DO ALUNO

1. Idade:

(anos) 2. Sexo: M O F O 3. Curso:

4. A entrada no Ensino Superior implicou a sua saida de casa?

Numa Residéncia Universitaria

Num Apartamento com outros estudantes

Num Apartamento sozinho

Na Casa/Apartamento com familiares

Nio O Sim O Se sim, estou a viver:

O O O O

Outro local (especifique)

5. A FEG foi a sua primeira opgao? Nao @) Sim @)

6. Qual a sua média de entrada na Universidade? :

7. Fez o ensino secundério numa escola publica? : Nao O Sim O

8. Fez o ensino secundario numa escola portuguesa? : Nao @) Sim @)

9. Indique a profissdo atual dos seus pais (ou a ultima caso estejam reformados, desempregados ou tenham falecido):

Diretores e quadros superiores administrativos (ex: gestores de empresas, membros de corpos

legislativos, etc.)

Empresarios e patrdes da industria, comércio e agricultura

Profissoes cientiﬁcas, técnicas e liberais (ex: engenheiro, advogado, médico, professor do 3° ciclo do

ensino basico/ secundario/universitario, etc.)

Profissdes técnicas intermédias (ex: contabilista, técnico médio, enfermeiro, professor do 1° e 2° ciclos do ensino bésico,

etc.)
Pessoal administrativo (secretério, telefonista, empregado de balcdo, etc.)

Pessoal dos servigos de protecdo e seguranga e servicos pessoais e domésticos (ex: servigo ao domicilio,

vendedores, empregada doméstica, ama, etc.)
Agricultores ou outros trabalhadores ligados a silvicultura e pescas

Trabalhadores da produgdo industrial e artesdos (ex: mecanico, eletricista, costureiro, operério industrial ou da

construgdo civil, etc.)

Forgas armadas ou similares
Nunca exerceu uma atividade profissional (ex: doméstica, etc.)

Nao identificado

O oo o o o o o o o o

Mae

O oo o o o o o o o o
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

2002,

23.

24.

25:

26.

27

28.

29.

30.

Faco amigos com facilidade na minha Universidade.............ccocoreiiriiiiiniinineieie e

Acredito que posso concretizar os meus valores (prestigio, estabilidade, solidariedade...) na carreira que escolhi

Mesmo que pudesse ndo mudaria de Universidade ..............cccveneiiiiinennee.

Sinto-me a vontade para falar dos meus problemas com alguns professores............cecvveerveereriereneenenene
Nao tenho problemas em colocar questdes ao professor na sala de aula............coceeveereeeereverieenenienene.
Dou comigo acompanhando pouco 0s outros colegas da turma ...........cccccoeceeernirninueueueeenceesennereneneencees
Escolhi bem 0 curso que €Stou @ fIEQUENTAT..........veveirieiiieeeieiencieteet ettt eese e sese st eneneenenens
Tenho boas competéncias para a area vocacional que €SCOINI..........cocuevieiiiiiiiieriiiiieiee e
SINt0-me triSte OU ADALIAO/A....c..cveiriitiriiuiiiiiiiiet ettt ettt ettt b st eb st et es e ebeseebeneseen
Faco uma gestao eficaz do MEU teMPO......ooererieee ettt ettt ettt e e e eteeteebeteseeseeeetesbesanaens
Sinto-me, ultimamente, desorientado/a € CONTUSO/A.......cc.uieveneivriiiiieiieeieeeeeeeeee ettt eeaaeeeeeeeaeeens
Gosto da Universidade qUe fIEQUEINTO. ........e.eiuiriririeiiiiiieeeeet ittt sttt s sb et st e st senes
Ha situagdes em que me Sinto @ PErder 0 CONLIOLO.........vuieuiriiriiriiiiiieiirieie ettt sbeeenne

Sinto-me envolvido no curso que frequento

Conhego bem os servigos existentes na minha Universidade...........c.ocvevveeierieecieeieiieeeesieeeenieeee e e
Gostaria de concluir 0 meu curso na instituigdo que agora freqUENtO..........coveuereeerirerreirieeriereresienenns
Nos tltimos tempos tOrnei-me MaiS PESSIMISTA. ......cveverveierierieriereeresieteeeseeseeseesessessenseseeseessesessessensessenees

O curso em que me encontro foi sobretudo determinado pelas notas de acesso

Os meus colegas tém sido importantes no meu crescimento PesS0al..........ooveerveeririrereerieereneerereenne
O meu percurso vocacional esta a corresponder as minhas eXpectativas.........ce.ueeevereererieieiireeresesenee
Sinto cansago € SONOIENCIA AUTANTE O AIA..........ecvieieriieieiiieieeieste e este et et eteeeeeteeeeeseeesesseenseessenseessenes

Julgo que o meu curso me permitira realizar profissionalmente

Sinto confiancga em MIM PrOPIIO/A.....ceeuiruirrirteriertetetietirteetestestetetteteetestentententestasesbessessestensenees saeesessesensenes
Nao me ¢ facil estabelecer contactos COM 08 PIrOTESSOTES......c..eueurrverirreuereriereriereiererentereseeneneesesessesenessenes
Sinto-me em forma e com um bom ritmo de trabalho............ccooveiriiiiiniiiiieee e
Sinto-me mais isolado/a dos outros de algum temMpPO PATA CA.......ccvevereruemirieieiriererieieieieieieeseeee st eaeneenenenes
Interajo com 0s professores fora das AUlAS............cooueueuiuiiiiiniiiniiiiieiee e
Tenho MOmMENtOS de ANGUSTIA. .....c.veueeuieiietiitiiterteieie ettt ettt ettt ettt et e ettt ebeebesbesbenbeseeneeneenesuebennan
Utilizo a Biblioteca da Faculdade/Universidade.............cccoeeieuiiiniiinincinieininieneniecieciniese st eeen

Torna-se-me dificil encontrar um colega que me ajude num problema pessoal............cccecevererierieeeennen.

Totalmente em desacordo

Nada em consonfncia
Nunca se verifica

© © © © & © &6 O B B 6 B 6 B 6B B 6B 66 B 6 6B 6 66 66 6 6 6

Pouco em consonéncia comigo

Bastante em desacordo

® © © © O © O © O © O © 0 OO0 O O O OO0 OO O 0 O O O © ©® O

Poucas vezes se verifica

Algumas vezes de acordo/desacordo
Algumas vezes verifica-se outras nio

©® 0 © © © © © © © © © © © © W © O © B © © © W © WO © © ©

Bastante em consonincia comigo

Bastante em acordo
Verifica-se bastantes vezes

® ® & 6 &6 & &6 & 6 66 66 6 6 e 6 6 66 6 6 e & e 6 & 6

Sempre em consonincia comigo

Totalmente de acordo
Verifica-se sempre

© © © © © © © © © © © © © © © © © © © © © © © © © © © © © ©
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31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44.

45.

46.

47.

48.

49.

50.

S1.

52.

53.

54.

55.

56.

57.

58.

59.

60.

Nao me consigo concentrar numa tarefa durante muito teMPO..........ccevueieuieirirerenieieieeee e
Elaboro um plano das coisas a realizar diariamente. ..............cocoeueruerierieiriietsestinteteeesteeeieeaesteseeseen sueeneas
Tenho relagdes de amizade proximas com colegas de ambos 0S SEXO0S........cveueeirerienierierienieiesirienieneens
Consigo ter o trabalho escolar SEMPIE €M il .......ceerieueririeirieriieeeirteeceeist ettt sesee e s eesenenees
A minha incapacidade para gerir bem o tempo leva-me a ter mau desempenho escolar ..............c.c........

Quando conhego novos colegas, ndo sinto dificuldade em iniciar uma conversa

Escolhi o curso que me parece mais de acordo com as minhas aptiddes e capacidades...............ceun....
Os docentes revelam pouca disponibilidade de tempo para 0s alunos.............cccceeevieieieieieeeniinieieneeneen
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Procuro conviver com os meus colegas fora dos horarios das aulas

Procuro os professores nos gabinetes para colocar dividas............coouerieieieiieeniiniinieienee e
Tomo a iniciativa de convidar 0S MEUS aAMIZOS PATA SAIT......c..euveurertererrerretetetereenessesserseseseeeeseesessessessenes
As minhas relagdes de amizade sao cada vez mais estaveis, duradouras e independentes.....................

Consigo tirar bons apontamentos nas aulas

Sinto-me fisicamente debilitado/a............c.coveuioiiiiiniiiiiiiiicce e
A institui¢@o de ensino que frequento N30 Me desSPerta INLEIESSE. ... .ovvrveverrerterierieriereereetesieieeereeseeneenanns
Sinto que estou a conseguir ser eficaz na minha preparagao para 0S €Xames .........c.cececereereruerererrereruenes
A biblioteca da minha Universidade estd bem apetrechada...............ccooiiiiininiiiiiiiiiiiiiiiceeeeee
Procuro sistematizar/organizar a informagao dada nas aulas..........c..cceveerieeninieinnienineeneeesee e e
Simpatizo com a cidade onde se situa a minha Universidade.............ceceverirenenieninieiiinese e
Sinto-me desiludido/a COM 0 MEU CUISO.......c.erueuiiereirieiinieieteieairteesteteeestesetesestsuenessesesesnesesseseseeneneesenenses
Tenho dificuldades em tOmMAr AECISOES. .......euerveueurrreiriiiiririiiirteiiietese et etetste st saeaese e esse e saese st seeneneneen
Tenho boas competencias de ESTUAD. .....c..eueuieuiriiitiriieieiei ettt ettt eae ettt sttt e e enean
Sdo-me dadas oportunidades para interagir informalmente com 0s professores.............coceeeveveriereriruennn

Tenho-me sentido ansioso/a

Estou N0 curso com qUe SEMPIE SONNEI.....c.c.veuiuiruerirteuerirtetrtesertesesirsenesteseseesesesseseseasenessenesesenessenesseseneeses
Sou pontual na chegada S AULAS.........coeeireiiriiereeeee ettt ettt ettt st ene e aeneseenene
A minha Universidade tem boas infra-eStruturas...........ocoeeueueieieinieirinieinieeniereneseeseeennenens

Nao consigo estabelecer relagdes intimas com colegas

Mesmo que pudesse N30 MUAATIA 8 CUTSO.......c.eruirtirierieieiietietiete ettt et eteetestestesteateseebesuestesbenseneeneenessessensenean

Totalmente em desacordo
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Nunca se verifica
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Anexo 3 — Guiao do focus group dos alunos
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CATOLICA

FACULDADE DE EDUCACAO E PSICOLOGIA

PORTO

Projeto de Investigaciao

Disposicoes e atitudes dos alunos na frequéncia do ensino superior: as

percecoes dos novos alunos da FEG

Planeamento e guifio do focus group dos alunos

Passo 1 — Planeamento

(1) Definicao as caracteristicas dos grupos.

(2) Definicao dos participantes em cada grupo.

(3) Definicao do moderador.

(4) Entrega de um documento aos alunos — o acordo de consentimento, que
devera ser assinado. Nesse documento, para além de uma descri¢do sumaria
do projeto em causa, serdo garantidos o anonimato e a confidencialidade das
respostas. Serd ainda referido o tempo estimado de duracdo da reunido.

(5) Procedimentos logisticos: reserva de sala e de meios técnicos de gravagao
audio.

(6) Preparagdao de um documento com o tema, objetivos do estudo e questdes

orientadoras.

Passo 2 — Guido do focus group

(1) Objetivos
Identificagdo das convicgdes dos alunos sobre a importancia da sua relagao

com os professores e das percecdes que t€m sobre essa relacao.
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(2) Introducao da reuniao

e Recolha do documento com consentimento informado devidamente
assinado pelos alunos.

e Apresentacao do moderador.

e Descrigao dos procedimentos.

e Descri¢do do projeto de investigacdo, valorizando a colabora¢do dos
alunos e reforcando a importancia de respostas sinceras e concisas.

o Identificagdo de cada aluno participante.

(3) Questoes orientadoras

(1) Quais as percegdes que os alunos tém das relagdes entre os alunos e os
professores — interagdes formais e informais, capacidade de facilitagao
da interacao por parte dos professores, tanto em ambientes formais (sala
de aula ou gabinete) como informais (corredores, e-mail e outros).

(2) De que modo os professores sdo considerados relevantes na adaptagdo

do aluno a universidade?

I — Interacdo em ambiente de sala de aula

(1) Os professores dao abertura a colocacao de questdes durante a aula?

(2) Os professores esforcam-se por compreender as vossas duvidas e
usam estratégias eficazes para as eliminar?

(3) Na aula tém receio de revelar as davidas perante o professor ou os

pares?

II — Interacao no gabinete

(1) Os professores disponibilizam horario de atendimento?
(2) Sentem-se a vontade para ir ao gabinete dos professores colocar

duvidas?
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(3) Recorrem ao gabinete do professor logo que sentem dificuldades, ou

tentam resolvé-las e esse € o ultimo recurso?

III — Disponibilidade dos professores

(1) Os professores revelam disponibilidade de tempo para os alunos?

IV — Interag¢ao informal

(1) E frequente o contacto por e-mail com os professores?

(2) Costumam interagir informalmente com os professores fora das salas
de aulas, tais como no bar, corredores, etc?

(3) Sentem-se a vontade para falar dos vossos problemas (académicos

ou outros) com os professores?

V — Integracio no curso

(1) Os professores contribuiram de algum modo para a integragdo no

curso ou na universidade?

(4) Encerramento
Agradecimentos aos alunos pela sua participagdo e entrega de uma oferta

simbolica.

Passo 3 — Transcricdo e registo final do focus group em tabelas para

categorizacao e posterior analise de conteudo das entrevistas

Passo 4 — Analise dos dados e cruzamento com os dados obtidos através dos

restantes instrumentos de analise
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Anexo 4 — Guilo das entrevistas dos professores
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CATOLICA

FACULDADE DE EDUCACAO E PSICOLOGIA

PORTO

Projeto de Investigacao

Disposicoes e atitudes dos alunos na frequéncia do ensino superior: as

percecoes dos novos alunos da FEG

Planeamento e guifio das entrevistas aos professores

Passo 1 — Planeamento

(1) Defini¢ao dos professores a entrevistar.

(2) Definigao do entrevistador.

(3) Entrega de um documento aos professores — o acordo de consentimento, que
devera ser assinado. Nesse documento, para além de uma descri¢do sumaria
do projeto em causa, ¢ garantido o anonimato ¢ a confidencialidade das
respostas. E solicitada autorizagio para a publicagdo da transcri¢do da
entrevista. E garantido o acesso aos resultados da investigagdo. E ainda
referido o tempo estimado de duracdo da entrevista.

(4) Procedimentos logisticos: reserva de sala e de meios técnicos de gravagao
audio.

(5) Preparacdao de um documento com o tema, objetivos do estudo e questdes

orientadoras.

Passo 2 — Guido da entrevista
(1) Objetivos

Auscultar as percecdes dos professores sobre a sua relacdo com os alunos

e sobre a importancia dessa relacao na adaptagdo do aluno a universidade.
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(2) Introducao da entrevista

e Recolha do documento com consentimento informado devidamente
assinado.

e Apresentacdo do entrevistador.

o Descricao dos procedimentos.

e Descricdo do projeto de investigagdo, valorizando a colaboragdo do
professor e refor¢ando a importancia de respostas sinceras e concisas.

o Reforgar a garantia de anonimato e confidencialidade dos dados obtidos.

(3) Questoes orientadoras

(1) Quais as percecdes que os professores tém das relagdes entre os alunos
e os professores — interagdes formais e informais, capacidade de
facilitagdo da interagdo por parte dos professores, tanto em ambientes
formais (na sala de aula ou no gabinete) como informais (nos
corredores, por e-mail e outros).

(2) De que modo os professores sdo considerados relevantes na adaptacao

do aluno a universidade?
I — Interacdo em ambiente de sala de aula

(1) Da abertura a colocacdo de questdes durante a aula?
(2) Quais as estratégias que geralmente implementa para as eliminar?
3) Na aula, os alunos tém receio de revelar as duvidas perante si ou

perante os pares?

IT — Interacio no gabinete

(1) Disponibiliza horario de atendimento aos alunos?
(2) Refere aos alunos a sua disponibilidade de alguma outra forma (por
exemplo, quando sente que alguma duvida nao ficou esclarecida, ou

o aluno faltou a aula)?
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3) Sente que os alunos recorrem ao gabinete do professor & minima
davida, sem tentarem resolver as suas dificuldades de forma mais

autonoma?
III — Interac¢ao informal

(1) E frequente o contacto por e-mail com os alunos por iniciativa
destes?

(2) Costuma interagir informalmente com os alunos fora das salas de
aulas, tais como no bar, corredores, etc?

3) Os alunos procuram-no para expor assuntos pessoais (académicos ou
outros)?

(4) Considera importante ou saudavel a interagao informal com os

alunos?

IV — Integracio no curso

(1) Considera que contribui de algum modo para a integracdo dos seus

alunos no curso ou na universidade?

(5) Encerramento
Agradecimento aos professores pela sua participacdo e entrega de uma

oferta simbdlica.

Passo 3 — Registo final da entrevista

Passo 4 — Transcricio e registo final do focus group em tabelas para

categorizacio e posterior analise de conteuido das entrevistas
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Anexo 5 — Protocolo do focus group dos alunos
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CATOLICA

FACULDADE DE EDUCACAO E PSICOLOGIA

PORTO

Projeto de Investigaciao

Disposicoes e atitudes dos alunos na frequéncia do ensino superior: as

percecoes dos novos alunos da FEG
Protocolo de Focus Group

A discussdo em focus group em curso, insere-se no Projeto de Investigagdo de
Doutoramento em Ciéncias de Educacao sobre o tema enunciado, sob a orienta¢ao
do Professor Doutor José Matias Alves, na Faculdade de Educacao e Psicologia da
Universidade Catdlica Portuguesa. Pretende auscultar as perce¢des dos alunos
sobre a sua relacdo com os professores e sobre a importancia dessa relagdo na sua

adaptacdo a universidade.

As entrevistas sdo semiestruturadas. O guido possui um conjunto de questdes
abertas, orientadoras da discussdo, mas flexivel, de modo a adaptar-se a novas
questdes que, entretanto, surjam e sejam consideradas pertinentes para a

investigacao em curso.

A reunido tera a duragdo média de 1 hora. Serd gravada em audio e posteriormente
transcrita; os dados recolhidos serdo utilizados para efeitos especificos desta

investigacao e as gravacdes eliminadas no final da transcrigao.

E garantido o anonimato, através de utilizagdo de codigos.

Os resultados da pesquisa serdo disponibilizados aos alunos envolvidos.
Porto, 23 de outubro de 2011

A Investigadora O Aluno
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Anexo 6 — Protocolo das entrevistas dos professores
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CATOLICA

FACULDADE DE EDUCACAO E PSICOLOGIA

PORTO

Projeto de Investigacao

Disposicoes e atitudes dos alunos na frequéncia do ensino superior: as

percecoes dos novos alunos da FEG
Protocolo de Entrevista

A entrevista em curso insere-se no Projeto de Investigacdo de Doutoramento em
Ciéncias de Educagdo sobre o tema enunciado, sob a orientagdo do Professor Doutor
José Matias Alves, na Faculdade de Educagio e Psicologia da Universidade Catdlica
Portuguesa. Pretende auscultar as percecdes dos professores sobre a sua relacao
com os alunos e sobre a importancia dessa relagdo na adaptagao do aluno a

universidade.

A entrevista ¢ semiestruturada. O guido possui um conjunto de questdes abertas,
orientadoras da entrevista, mas flexivel, de modo a adaptar-se a novas questoes que,

entretanto, surjam e sejam consideradas pertinentes para a investigagdo em curso.

A entrevista terd a duracdo média de 45 minutos. Sera gravada em &udio e
posteriormente transcrita; os dados recolhidos serdo utilizados para efeitos

especificos desta investigacdo e as gravacoes eliminadas no final da transcri¢ao.

E garantido o anonimato, através de utilizagdo de codigos; a transcri¢do sera exata,
com a exce¢do da normalizacdo do género do entrevistado na colocacdo das
perguntas e respostas no género (interlocutor masculino) e da ocultacdo dos dados

que permitam identificar o professor ou a disciplina.
Os resultados da pesquisa serdao disponibilizados aos professores entrevistados.
Porto, 23 de outubro de 2016

A Investigadora O Professor
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Anexo 7 — Transcricio do focus group dos alunos
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Entrevistas aos alunos em Focus Group

Intervenientes:
E < Entrevistador

Focus group 1_A < Alunos
{FG1_1, FG1_2,FG1_3, FG1_4, FG1_5,FG1_6, FG1_7, FG1_8}
Focus group 2_A < Alunos

{FG2_1, FG2_2, FG2_3,FG2_4,FG2_5, FG2_6, FG2_7, FG2_8}

Focus group 1

E: Comecamos pelas questdes relacionadas com a interacio com os professores
na sala de aula. A primeira pergunta que eu vos vou colocar é: os professores

dao-vos abertura a colocacdo de questdes durante a aula?
E: Aqui...?

FG1_6: Sim, eu vim da Alemanha, 14 o ensino era muito diferente, havia muita
distancia entre os professores e os alunos, ninguém colocava questdes durante a

aula, s6 depois, e raramente.
E: Ao depois, ja la vamos...

E: Ainda sobre 0 mesmo assunto, os professores esforcam-se por compreender
as vossas duvidas e usam estratégias eficazes para as eliminar? Ou seja, eles

tentam perceber quando vocés colocam uma duvida...

FG1_1,FG1_2,FG1_3,FG1_5, FG1_8: Sim
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E: Estao todos de acordo que sim? Quem é que acha que nao? Ninguém acha
que nao. Na aula, tém receio, ja vimos que tém a possibilidade de colocar as
duvidas, agora, tém receio de as colocar? Ou perante os professores ou perante

os pares? Ou seja, com medo da opinifio de uns ou de outros?
FG1_1: Nao!

FG1_5: Depende de professor para professor.

E: E? Ou seja, mas perante os professores ou perante os colegas?
FG1_5: Perante os professores.

E: Porqué?

FG1_5: Porque alguns professores mostram... mostram que ndo gostam de ser

interrompidos... com bagatelas, impacientam-se.

FG1_2: Eu, ndo acho. Nao acho que ¢ por isso. Mas ndo gosto de fazer figura triste

ao fazer uma pergunta...
E: Descabida?

FG1_2: Descabida, sim.
E: Mais opinioes?

FG1_3: Eu acho que tem mais a ver com a falta de estudo, achamos que o que nao
percebemos € por ndo sabermos a matéria para tras € ndo queremos mostrar a

ignorancia...
FG1_7: Sim, estou de acordo.

E: E perante os colegas, ninguém tem. .. digamos, vergonha...? Alguém tem alguma

coisa a dizer sobre isto?

FG1_2: Perante os colegas ¢ sempre uma coisa que vai diminuindo ao longo do

tempo, que nds vamos avang¢ando.

287



FG1_1: Nao, perante os colegas, ndo.

FG1_8: Eu, ao principio, estava sempre calado. Mas j& me habituei, nem que eles

gozem, na boa.

FG1_4: Sim, eu acho que pelo menos no meu caso vai sempre, cada vez tenho mais
a vontade. Mas também ¢ parecido com os professores, em relacio aos professores,
ha professores que como explicam de uma maneira muito mais atenciosa ou assim,

da mais margem para nds colocarmos duvidas e criar um discurso.

E: Ok. Os professores disponibilizam horario de atendimento, no gabinete?
FG1_5,FG1_1,FG1_7,FG1_8: Sim.

FG_4: Quase todos. Alguns dizem para mandar mail para marcar.

E: E mandam?

FG1_4: Eu, nio.

E: Mas ja recorreu ao atendimento, noutras disciplinas?

FG1_4: Sim, vérias vezes. Mas no horario de atendimento.

E: Sentem-se entdo a vontade para ir ao gabinete do professor tirar duvidas?
Virios: Sim.

E: Alguém que nao sinta?... Nao ha ninguém que nao sinta. Pronto.

FG1_7: Depende do professor, se mostra mais disponibilidade, se fala nisso...

FG1_5: Eu, hé professores que me custa, tento ir com alguém, quando sei que

algum colega vai.
E: E custa, porqué?

FG1_5: Porque sao professores mais retraidos, nao gosto de chatear.
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E: Ainda sobre o gabinete: recorrem ao gabinete do professor logo que sentem
dificuldades, 2 minima duavida, ou tentam primeiro resolvé-las até ao altimo

recurso e so depois é que recorrem ao gabinete do professor?

FG1_1: Eu acho que depende um bocado das disciplinas, professora. Ha disciplinas

que nods temos um bocado...
FG1_2: Se estou por cd, procuro o professor.
E: Mas entiao depende das disciplinas, estava o FG1_1 a dizer.

FG1_1: Sim, eu acho que sim, professora, porque ha disciplinas que nds temos um
bocado aquela sensacdo que ndo podemos perder o fio a meada, porque se nao
percebemos bem uma aula, também a partir dai ndo conseguimos perceber as outras
e ha outras que ¢ mais facil apanhar se nos estivermos a estudar e apanharmos

alguma dtvida, ndo ¢ dificil de a tirar e ndo prejudica o resto da matéria.

FG1_2: Sim, e os alunos antes de irem aos gabinetes ou falarem com os professores

falam com os restantes alunos, € € quase em ultima instancia que se vai ao gabinete.
FG1_5: Eu também tento tirar com os colegas.
FG1_8: No Facebook.

E: Pois, sei que vocés tém umas paginas de Facebook para tirar duvidas; e

resulta isso?
FG1_1, FG1_5,FG1_8: Sim.

E: Ok. Alguém tem alguma coisa a dizer sobre isto de recurso ao gabinete logo

que sentem dificuldade porque...

FG1_6: Eu ndo costumo... basta que um aluno nao tenha tanta... facilidade para

falar com os professores. Eu, por exemplo, nunca fui ao gabinete de um professor...
E: Nio costuma ir ao gabinete dos professores. E por algum motivo?

FG1_6: Nao, quer dizer... ndo sei... costumo estudar em casa, e também. ..
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E: E nao costuma estudar com os colegas?

FG1_6: Nao, estudo em casa e depois temos aqueles grupos onde... os do

Facebook.
E: E resultam os grupos para si?

FG1_6: Sim. Geralmente alguém resolveu, ou sabe. E partilham. E também temos

sempre a op¢ao de mandar um e-mail.

E: Tém antes a opcio de mandar um e-mail ao professor, sim. Isso esta no
passo seguinte. Mais alguém tem alguma coisa a dizer sobre as questdes

anteriores?

FG1 _7: Professora, pelo menos o que acontece comigo ¢, neste momento, como
tenho menos dos meus colegas a fazer a cadeira comigo, antes tinha mais essa
facilidade, agora recorro mais aos professores, eu costumo estudar por ai, como os

meus colegas agora ndo estdo ai, eu recorri mais aos professores.
E: Por ai, onde? Na universidade?
FG1_7: Sim, nas mesas, ou na sala de estudo da biblioteca.

FG_1: Agora os professores mudaram todos para o Paraiso, ou para aqui. Mas

primeiro chegavam a estar connosco nas mesas, a tirar davidas...

E: Quantas vezes, e que grande diferenca que noto, e que falta me fazem essas

rotinas...

FG1_2: Lembra-me que no primeiro ano a professora estava l4 muitas vezes,

naquelas mesas ao lado do gabinete, 14 ao fundo, a correr as mesas a tirar davidas. ..
FG1_8: Também me lembro. Passdvamos 14 as tardes a estudar.
FG1_5: Aqui ¢ mais longe. E no Paraiso agora ndo podemos estudar.

FG1_4: Podemos estudar. Mas ndo podemos falar.
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FG1_2: E a mesma coisa.
E: Bem, os professores também tém direito ao siléncio, tém que trabalhar.

FG1_2: Por acaso ainda hoje reparei nisso, quando vim aqui, estava aqui o
professor e havia uns professores que estavam sempre a fechar a porta e por acaso

pensei nisso, que... ndo gostam de barulho, e nds vimos incomodar.

E: Ora, faz parte! O gabinete é para os alunos, e que quero os alunos no

gabinete, por isso tenho 14 uma mesa e cinco cadeiras!

FG1_2: Nos outros gabinetes, os professores estavam todos naquele corredor das
Artes, e chegavamos 14, se viamos luz, batiamos a porta para tirar uma duavida

rapida... nunca nenhum professor se recusou. ..
FG1_1: Pois era, era muito mais fécil...

FG1_7: (...) ndo gostava, uma vez bati e até era a procura do professor de (...) e

fez um ar tdo incomodado que nunca mais me atrevi...

E: Passemos a disponibilidade dos professores: os professores revelam
disponibilidade de tempo para vocés? Sim? Acham todos que sim? Ninguém

tem nenhuma situacio que queira reportar?

FG1_1: Eu acho que ha professores que dizem ‘““as minhas horas do gabinete sdo
estas”, mas sempre que eu mandei um e-mail a um professor a pedir para reunir, o

professor disse logo que sim.

E: Nao houve ninguém que recusasse? Mas mais alguém tentou tirar duvidas

fora do horario de atendimento? Ninguém?
E: E frequente o contacto por e-mail com os professores?
FG1_ 1, FG1 2, FG1 _4,FG1_5,FG1_7, FG1_8: Sim.

E: Sim? Para tirar duvidas?

291



FG1_1: De vez em quando, sim. Ou para saber alguma coisas sobre o teste, ou

assim.
E: E os restantes?
FG1_3: Raramente.

FG1_8: Nunca mandei um e-mail a um professor. SO por causa de uma nota, a saber

se contava. Para duvidas, nunca.
E: E quando mandam um e-mail aos professores com duavidas, o que acontece?

FG1_5: J4 me aconteceu de tudo. J4 tive professores que ndo me responderam, ja
tive professores que me mandaram ir no horario de atendimento. Mas na maior parte

das vezes respondem a tirar a davida.
FG1_2: Eu acho que depende da duvida. Se for rapida respondem.

FG1_1: Também ja tive quem ndo me respondesse. O professor (...) e (...) nunca

respondem. E nao foi s6 comigo que aconteceu.

FG1_2: Comigo também.

FG1_1: Mas quase todos respondem, dividas rapidas.

E: Mas acham que os professores tém o dever de tirar duvidas por e-mail?

FG1_1: Nao, o dever ndo tém. Mas pelo menos responderem que nao tiram davidas

por mail...

FG1_7: Até ¢ mais facil para o professor tirar davidas por mail, escusam de vir ca

tantas vezes.
E: Nao sera assim tio linear... mais alguma coisa sobre este assunto? Nao?

E: Ok. Falemos agora de contactos informais: costumam interagir
informalmente com os professores fora das salas, tal como no bar, corredores,

etc. Interagir ndo quer dizer irem tomar café com o professor, mas se tiverem
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de dizer qualquer coisa, irem 14, com a vontade, sem terem nenhum problema

em confrontar os professores fora da sala?

FG1_2: Essa pergunta depende um bocado mais do professor. Porque qualquer
professor que passe por nds, nds dizemos boa tarde, agora também se o professor

estiver a olhar para nds assim com uma cara mais desconfortavel...

FG1_1: Ou se professor estiver a olhar para baixo...

E: E ha professores que agem assim?

FG1_2: Alguns, ¢ evidente. Olham para nds e parece que ndo nos conhecem.
FG1_4: Eu acho que nem ¢ por mal, alguns ¢é por timidez.

FG1_7: Ou nao nos conhecem mesmo, sei l4... ndo ¢ facil!

FG1_5: Depende da abertura do professor. Ha professores que acham que estao
noutro nivel, e num pedestal, e nds ndo, ndo t€m muita conversa connosco, mas ha

professores que param e falam connosco no corredor...
E: Os professores tratam-vos pelo nome?

Virios: Sim.

FG1_3: Alguns sim.

FG1_1: S6 quase no fim do semestre.

FG1_5: Ha professores que fazem a chamada todos os dias... quer dizer, todas as

aulas... julgo que ¢ para nos irem conhecendo.

FG1_7: O professor de (...) pediu para pormos um papel com o nome, para poder

saber 0 nosso nome. Mas quase ninguém ligou.
FG1_8: Alguns tratam. Outros, perguntam o nome.

FG1_6: A mim tratam. Mas como vim transferido, acho que € por isso.
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E: Ok. Mais alguém? Continuando, entiio... Sentem-se a vontade para falar

dos vossos problemas, académicos ou pessoais com os professores?
FG1_2: Académicos.

FG_1: Académicos sim.

FG1_7: Académicos. Pessoais ndo.

E: Pessoais, nao? Estao todos de acordo?

Varios: Nao.

E: Nunca foram falar com um professor sobre problemas pessoais?
Varios: Nao.

E: Nao tiveram essa experiéncia. Mas também acham que querem ter essa

experiéncia?

FG1_1: Dificilmente. A minha relagdo com os professores ndo ¢ desse nivel.

Questodes académicas, sim.
E: De que tipo?

FG1_1: Fui falar com o professor de (...), porque o teste correu mal e tenho medo

de ter que ir a recurso, e queria explicar porque ¢ que errei um grupo todo.

FG1_3: Em ultimo caso. Eu, fui pedir para justificar uma falta. Mas o professor

mandou-me meter um requerimento a direcao.
E: Pois, o regulamento ndo contempla a justificacio de faltas.
FG1_3: Pois...

E: Mais alguém? Nao? Continuando: consideram que a interac¢io informal

com os professores fora das aulas é benéfica ou nem por isso?

FG1_2: Acho que 100%.

294



FG1_1: Muito benéfica.

FG1 _5,FG_7: Sim

E: Os restantes?

E: Alguém acha que nao? Os restantes nao acham nada?
FG1_8: Benéfico, benéfico em qué?

E: E isso que estou a tentar perceber, qual a vossa perspetiva?

FG1_4: Claro, e sempre me motiva a ir mais a aula, se eu tenho uma boa relacao

com o professor.
FG1_8: Ndo me aquece nem me arrefece.
E: A interacdo informal com os professores?

FG1_8: Sim. Eu estou aqui para aprender, eles estdo aqui para ensinar. Nao ¢

preciso nenhum tipo de relagdo... até porque...

FG1_7: Entdao nao ¢ muito melhor sentires que te dds bem com o professor, ou

poderes ter uma conversa com eles, muito mais natural!
FG1_8: Nao digo o contrario, mas ndo me faz falta.

FG1 _1: No outro dia contaste ao professor de (...) da multa. Isso ndo ¢ conversa

informal?

FG1_8: Mas isso foi para explicar porque ¢ que cheguei tarde! Mas sim, se nao

fosse aquele professor, ndo contava, se calhar...

FG1_2: Eu acho que a relacdo com os professores ¢ uma coisa boa. Poder estar na
aula a vontade, sem estar sempre... sei l4? Em sentido... ¢ muito mais agradavel, a
aula passa mais depressa, poder comentar ou fazer uma brincadeira, principalmente

agora, que ja somos menos.

E: Isso acontece em muitas aulas, esse ambiente informal?
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FG1_4: N3o. E mais nos workshops. Nas lectures é tudo muito seguido, os

professores estdo sempre a dar a matéria, a falar...

FG _7: Tem a ver com os professores ¢ ndo com as aulas. Ha aulas muito
agradaveis, mais do que outras. E hé aulas que sao um pesadelo. Eu trocava uma

aula de (...) por trés de (...).
E: Mas isso por causa da matéria, certo?

FG1_7: Também, mas mais por causa do professor. Sempre com aquela voz

monocordica, adormecemos todos.
FG1 _1: Eu, s6 fui a duas. Ele repete os apontamentos, nao vale a pena.
E: Nao tém faltas?

FG1_1: Nessa disciplina, s6 nos workshops. Mas os workshops sdo mais

interessantes. E o professor dos workshops ¢ mais ativo.

E: Sentem que os professores vos motivam, incentivam, apoiam no vosso

trabalho?

FG1_2: Apoiar, a maior parte, sim, quando solicitamos esse apoio, nos exercicios,
ou no trabalho. Agora a motivag¢do tem que ser nossa, o que ¢ que o professor pode

fazer?

FG1_1: Depende dos professores. Alguns ndo se interessam por nada. Outros

interessam-se muito. E isso, por si s, ¢ uma motivagao.

E: Porque diz que alguns nio se interessam? Ou melhor, como ¢ que o

professor revela o interesse?

FG1_1: Professora, porque se nota. Nota-se quando um professor se interessa, ¢
dificil de explicar, mas nota-se. Preocupam-se se temos mas notas, felicitam, se
temos boas, notam se faltamos... e isso ¢ uma motivagao para melhorarmos aquela

disciplina...! Por exemplo, no ano passado fiquei doente quase um mes, e quando
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voltei, alguns perguntaram se estava bem, e notava que era com interesse... outros,

nem notaram... ou, pelo menos, ndo disseram nada...

FG1_5: Quando os professores perguntam, por exemplo, quem fez o trabalho de
casa, isso acaba por ser uma motivagao para o fazer, porque queremos mostrar

trabalho...

FG1_3: Ou quando... na consulta... quando um teste corre mal e o professor esta
a explicar o que esta mal e o que devo fazer para melhorar, e assim... sem criticar,

mas a ajudar... a mim ajuda muito, porque...

FG1_7: Pois, mostram que querem que melhoremos. Mas claro que os professores

querem que melhoremos!

FG1_4: Mas isso vé-se mais nos bons alunos. Até nas aulas se nota, os bons alunos

estdo mais em destaque.
FG1_7: Claro, porque respondem mais, € assim... colaboram mais na aula...

E: Mas os professores nio incentivam os alunos “menos bons” a trabalhar?

Nas aulas, por exemplo?

FG1_7: Sim, nos workshops. Mas geralmente sdo os bons alunos que vao ao

quadro, ou que falam.

FG1_4: Nos workshops, o incentivo € mais ou menos igual para todos. Mas quando

um aluno nao trabalha, o professor nao faz nada...
E: E devia fazer alguma coisa?
FG1_4: Pois... ndo sei... talvez ajudar, sei 14?

E: Bom, agora, a ultima pergunta, gostava que respondessem o mais
profundamente possivel: os professores contribuiram de algum modo para a

vossa integraciao no curso ou na universidade?
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FG1 _1: Eu acho que sim, professora, porque quando n6s entramos sentimos sempre
um bocado mais de dificuldade e sempre que eu precisei, os professores tipo... em
termos académicos, claro, eu mandava-lhes um e-mail, caso estivesse com mais
davidas, e assim, e nunca ninguém me recusou ajuda nesse aspeto, acho que

facilitou.

FG1_5: A mim nao facilitou nem "desfacilitou", ndo achei que... mas eu entrei na

segunda fase, por isso ja estavam mais encaminhados e assim.
FG1_8: Com integragdo, quer dizer integracdo em ...

E: E assim, o sentir-se bem, adaptado, “em casa”. Neste momento acho se

sente... sentem-se bem, aqui? Ou nao?

FG1_8: Os professores, a mim, ndo me ajudaram em nada a me integrar, eu ¢ que

tive de me integrar.
E: E integrou-se?

FG1_8: Sim, conhecendo pessoas, da minha idade, falando... Sinto-me integrado
e em casa. Mas ndo sei se foi um erro ter mudado... Andei no ISEP. E gostava

muito. Nao sei, hd uma grande diferenga.
E: Para pior?

FG1_8: Nao, ¢ diferente. Mesmo a relagdo com os professores ¢ muito diferente,
14 ¢ um ambiente muito maior, os professores t€m muitos alunos, mesmo muitos,
ndo tém a capacidade de conhecer todos, portanto estdo-se a marimbar, aqui ja ha
mais essa possibilidade, de os professores virem a conhecer os alunos. Entdo ha
essa maior relacdo de proximidade. Mas por causa disso, nao acho que me tenham

ajudado a integrar.

FG1_2: Oh professora eu, que vim de uma escola privada, acho que se tivesse ido
para uma publica o choque ia ser muito maior, mas como vim de uma escola
privada, acho que os professores aqui nao sao assim tao diferentes, apesar de haver

muitos professores que tém... que gostam de manter a clara distdncia entre
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professores e alunos e ndo ddo muito a vontade, no entanto, acho que ndo foram os
professores que me integraram na faculdade, até porque entrei com um largo
conjunto de amigos, mas também ndo foram eles que me desintegraram, digamos

assim...
E: Conjugou-se tudo para o que aconteceu, digamos assim.
FG1_3: Também concordo com os meus colegas.

FG1_1: Tu ndo és tdo exuberante como o (A2), que que pelos vistos veio com
amigos e assim, mas tu ndo és muito exuberante, mas eu lembro-me de ti, no

primeiro ano, andavas sempre sozinho.

FG1 _3: Pois andava. Nao conhecia ninguém, eu vim sozinho. Mas a medida que
os semestres foram passando, fui conhecendo mais gente, fui-me dando melhor com
os meus colegas, e com isso fui-me integrando melhor, e acho que os professores

nao tiveram assim grande efeito.
FG1_4: Também concordo, professora.

FG1_7: Pois, também acho que os professores agora... agora eu vejo-os de outra
maneira, mas no primeiro ano achava que estavam num pedestal, tipo... professores
universitarios, sei 1a? Mas acho que a culpa € nossa e nao deles. Alids, muitos deles

até desmistificaram isso, € mostravam um interesse real pelos alunos.
E: Como?

FG1_7: Nao sei explicar. Mas sentia isso.

E: Falta o FG_6 responder a questiao da integracao.

FG1_6: De todos os que estdo aqui, eu devo ser o que estd mais desenquadrado.
Mas ter ido no primeiro semestre para a Alemanha e voltado s6 no segundo, nao

ajudou muito.

E: Mas gosta de estar aqui? Gosta do que ... gosta do que faz, do curso em que

esta?
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FG1_6: Sim, professora, ndo, isso em geral, pronto, talvez... E a minha forma de

estar... Também estudo mais um bocado assim em cima da hora...
E:...

FG1_6: Sim, acho que ter entrado no meio do ano... acho que nao facilitou assim
muito a conhecer a Catodlica, isso depois foi com amigos meus que andavam ca que

me explicaram isso tudo.
E: E que se comecou a integrar.

FG1_6: Sim, que eu depois perguntei como € que era com os testes de diagnostico,
quando é que eram, isso tudo foi com amigos meus, ndo foi nada com os

professores.

E: Mas tentou saber essas coisas, essas informacdes, com os professores?
FG1_6: Nao. Raramente falava com os professores.

E: Porqué?

FG1_6: Nao me sinto a vontade para falar com os professores. Ndo... ndo gosto.
E: E quando tem solicitacées que o obrigam a isso?

FG1_6: Nao gosto, mas tenho que... tem que ser...

E: E em relacido aos colegas, tem facilidade na sua relacio com os colegas?

FG1_6: Sim, embora poucos, dois ou trés, os meus amigos sao mais 14 de fora, do

Colégio Alemdo. Aqui ndo tenho grande relagdo com os amigos.
E: Mais opinioes?

FG1_7: Professora, eu também... eu andava na escola publica, vim para c4,
também tinha varios amigos, mas quando a professora estava a falar da integracao
dos professores, uma das coisas que eu reparei ca, ¢ que se calhar... foi que

tentavam falar ainda um bocado sobre o secundario, para fazer uma ponte, € eu
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pensava sempre... se eu estivesse numa universidade publica, provavelmente o
choque seria muito maior, o meu pai dizia-me sempre “rapaz, tu vais para a

faculdade e 1a tens que te mexer sozinho, ninguém espera por ti”.

E: Mas digam-me uma coisa, ha alguma coisa que os professores pudessem
fazer para apoiar os alunos na entrada na universidade? Na entrada aqui?
Imaginem-se com 18 anos outra vez, a chegar aqui de um liceu ou de uma
escola depois dos exames do 12°. Ha alguma coisa em que os professores
pudessem ajudar ou até a estrutura das aulas, ou a forma de lidarem com a

matéria, que pudesse ajudar os alunos?

FG1 _1: Eu estava muito ansiosa... mas animada, animada, cheia de vontade de ver
0 que me esperava, € mudar para o Porto, mas com algum medo... diziam-me que
a universidade era muito diferente, que os professores ndo ligavam nenhuma... e
que era tudo uma confusdo. Mas ndo foi nada assim, era tudo muito organizado,

tinhamos as datas todas marcadas, e os exames e tudo...
FG1_8: Nem tudo, alguns sites estdo uma confusao!

FG1_1: Alguns sites, sim. Mas logo no principio do ano temos as datas da avaliag¢ao

continua, € 0s exames, €...
FG1_2: E sebentas, temos as sebentas logo no principio, e tudo.

FG_8: Sim, isso sim... Mas alguns apontamentos sao os mesmos de h& quinhentos
anos, a minha prima andou c& hd... para ai ha uns 10 anos, ou mais, e os
apontamentos de (...) sdo os mesmos, s6 muda a data... E os de (...) alguns tém a

data do ano passado.
E: E consideram que esses sao fatores importantes na integracao?

FG1_1: Para mim, s3o muito importantes, porque ao principio sentia-me perdida
mas depois comecei a organizar-me e portanto... quer dizer... a organizagdo ¢

muito importante, ter tudo direito.

E: Julgo que sim. Quem tem mais alguma coisa a dizer sobre esta questio?
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FG1_3: Eu concordo com a FG 1, nisso da organizagdo. Mas, para além disso, eu
acho que, os professores, muito, ndo podem fazer... porque, para comegar, o aluno
vai a aula, estd com o professor uma hora e um quarto, ou trés horas e tal, depois
sai da faculdade, e pronto... quem tem o maior papel em integrar o aluno deve ser
a associacdo de estudantes, até porque, e eu acho que falha muito a associagdo de

estudantes ca na faculdade.
E: Porque diz isso?

FG1_3: Porque ¢ tudo muito mal organizado, as chachadas da praxe do costume,

pouca informacgao sobre o que ¢ realmente importante. ..

FG1_7: Eu ndo fui a metade das coisas. Ou melhor, a quase nada. So fui ao

churrasco.

E: O churrasco nao é da Associacao de Estudantes, ¢ da Direcao. Eu tive acesso
aos dados da vossa participacio nessas atividades e é um facto é que muitos
alunos, a grande parte dos alunos, faltaram a essas coisas todas, por exemplo,
ao churrasco. Ora o churrasco é uma coisa que a Catolica, que a direcao vos
oferece, um churrasco muito bem organizado, com comida 6tima, e vocés nao

poem ca os pés. Isso é por algum motivo?

FG1_7: Eu acho que isso sdo coisas para integrar as pessoas que estao ca entre elas,
a maior parte das pessoas que vém agora daqui perto, da zona aqui do Porto, ndo
vai ter grande interesse em ir assim a esses sitios, por exemplo, eu ndo ... nao adiro

a essas coisas. Nao acho piada.
FG1_8: Isso ¢ mais para os Erasmus, e assim...

FG1_7: Nao tenho tanto interesse a ir a uma coisa dessas, era mais algo que me

integrasse agora na vida académica, na Catolica, isso sim, ja ia gostar.

E: Outra coisa que eu notei na altura, e que continuo a notar nos alunos do
primeiro ano, é que, apesar do que disse a FG_1, muitos alunos nio vao ao site
informar-se das coisas, recolher a informacio que os vossos professores vos

dao. Quando entram, nao sao informados sobre a existéncia da blackboard e
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que ha um site para cada disciplina? Essas informacdes todas nao vos foram

dadas na altura?
FG1_5: Foram. Eu fui sempre.

FG1_4: Eu achava muito confuso. Quando mudei para aqui, ja estava mais dentro

do sistema.

FG1_2: Eu s6 comecei a usar a blackboard perto dos testes. Isto foi tudo muito

rapido, eu achava que estava em férias e ja tinha os testes todos em cima de mim.
FG1_7: Exatamente, senti 0 mesmo.

FG1_3:Eeu...

E: Mais algum comentario, consideracio? Nada?

E: Resta-me agradecer a vossa presenca, sem voOs este trabalho ndo seria
possivel. E dar-vos uma pequena lembran¢a para premiar a vossa

disponibilidade. Muito, muito obrigada!
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Focus group 2

E: Bom dia. Estou-vos grata pela disponibilidade. Receberam o guifo do focus
froup, conhecem as condi¢cées. Como sabem, o que pretendo aferir é qual
sentem que foi o papel dos professores na vossa vida de estudantes aqui, é
basicamente isso. O primeiro grupo de perguntas que eu tenho aqui é em
relacio a interacdo no ambiente da sala de aula. Primeiro, se os professores
dao abertura a colocacdo de questdes, segundo, se os professores se esforcam
por compreender as vossas questdes e arranjam estratégias para eliminar

eventuais dividas. Essas duas em primeiro lugar.

FG2_3: Do que eu me lembro, no primeiro ano, acho que sim, lembro-me que, logo
no primeiro semestre gostava imenso das aulas, e de estudar cd, sentia a
preocupacao dos professores, toda a gente dizia “Ah, na faculdade, vais-te sentir
perdida”, ndo me senti, os professores tiravam davidas, lembro-me que havia uma
cadeira que era mais dificil, era mais dificil de tirar davidas, € o Gnico professor que
me lembro, de resto sempre senti muita disponibilidade dos professores, e

marcavam aulas de dividas, podiamos mandar e-mails e tinhamos respostas.

FG2_1: Eu concordo. Eu s6 ia dizer, que por exemplo nds tinhamos uma disciplina,
que era (...), e o professor a meu ver ndo conseguia passar a mensagem, e depois
havia outro professor, que era (...), que era o nosso professor dos workshops, em
que basicamente, houve uma aula em que eu me virei para o professor, eu posso
dizer que me virei para o professor, porque nos hoje somos amigos pessoais, eu sou
amigo pessoal dele, e entdo disse assim... e eu disse assim “Professor, ninguém
aqui sabe nada, explique a matéria por favor”. E o professor explicou, uma hora e
um quarto, a matéria da aula teérica e a matéria da aula pratica, tudo. Por isso € que
eu acho que sim, ha professores, um exemplo, que estdo abertos para tirar davidas.
E o professor de (...) metia-me medo no inicio, também. Eu no comeco das aulas
tinha medo dele. Mas sempre esteve muito aberto para tirar duvidas e sempre
esteve... porque eu passei por uns problemas... eu tenho alguns problemas pessoais

de depressdo e ansiedade e tomo medicacdo e etc, e esteve sempre muito
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preocupado com a forma como eu estava, como eu me sentia, € preocupou-se e foi
falar com outros professores e etc, portanto, no primeiro ano senti que havia gente

que se interessava.

FG2_2: Pegando na cadeira de (...), ¢ a que me estou a lembrar melhor, tedrica e
pratica, as diferencgas, na teoria, muitos alunos, um professor, ensina muita matéria,
mas, pelo que eu me lembro, ndo abria muito espago @ comunicagdo com os alunos,
e isso acaba por prejudicar um bocado, mas, o contraponto, era exatamente o
workshop, em que era um professor novo, nao sei como ¢ que ele se chama e acho
que era a alavanca que dava, ou seja, no primeiro ano confrontamo-nos com dois
tipos, ou seja, confrontamo-nos com professores muito tedricos, pouco abertos aos
alunos, mas depois com professores novos, que prestavam um grande auxilio. E isto
no caso de (...). Depois no resto das cadeiras havia professores que eram muito
abertos, mas também era uma outra cultura, depois (...), a mesma situacdo, muito
aberto aos alunos. E o professor (...), nas aulas tedricas ndo abria muito o jogo,
digamos assim, com os alunos, mas eu lembro-me de nas aulas praticas haver uma
aluna que ndo sabia nada e ele se sentar ao lado dela, e ficar ao lado dela a explicar
tudo, portanto acho interessantes estes dois pontos também. Eu vi a cara dele de

preocupacao mesmo, “Nao percebes, mas eu quero mesmo te ajudar.”

FG2_5: E assim, eu acho que as aulas tedricas sdo sempre aulas que hd menos
ligagdo com os alunos, e para isso € que servem as aulas praticas, e o professor (...)
era nas aulas praticas, acho que ele explicava sempre a matéria no inicio, fazia
sempre um resumo, perguntava sempre se alguém tinha duvidas. E depois nos
anfiteatros como sdo muitos alunos ¢ mais constrangedor estar ali a falar em frente
a toda a gente. Mas acho que por exemplo, o professor (...) era espetacular fora das
aulas, eu mandava-lhe e-mails e ele respondia logo, dizia “Venha aqui ao meu

gabinete”.

E: Eu tenho aqui uma pergunta que vai exatamente ao encontro do que disse,
que ¢, “Na aula tinham receio de revelar as duvidas ou perante o professor ou

perante os colegas?”
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FG2_5: Eu sentia um bocado, sinceramente, estava ali em frente a toda a gente, e
as vezes era um bocado constrangedor, também pelo receio da duvida ser um

bocado estupida e pronto, sentia-me...
E: E esse constrangimento era por causa do professor ou dos colegas?
FG2_5: Por acaso ndo sei, acho que era se calhar mais com os alunos.

FG2_6: Eu também raramente colocava duvidas... alids, raramente coloco, porque
ndo gosto de estar em destaque e, ao colocarmos duvidas, ficamos ali expostos...

ndo ¢ que tenha mal, ¢ o meu feitio, ndo gosto de dar nas vistas...
FG2_7: Acho que também partilho um bocado a tua opinido.

FG2 5: Acho que era, porque fora das aulas eu ia ter com os professores e
perguntava, mais se calhar no final na aula, também primeiro, porque eu gosto de
tentar ver se a minha duvida vai ser respondida mais a frente, porque as vezes
estamo-nos a antecipar aos professores logo com uma duvida que mais a frente o
professor vai explicar, por isso € que eu também era um bocado mais no fim das

aulas que ia perguntar ou por e-mail.

FG2_2: Sim, eu também partilho um bocado da opinido dele, mas isso eu acho que
também depende um bocado da pessoa, por exemplo, eu tenho a ideia que o
professor (...) era muito interativo com os alunos e também brincava muito com as
situagoes, € isso a mim fazia-me sentir a vontade de partilhar as diividas e ndo haver
constrangimento. Acho que se calhar relativamente a outros professores,
professores que sdo... pronto... mais fechados, mais sérios a dar as aulas sinto um
bocado de dificuldade em colocar as duvidas, para ja, porque sou um bocado como
o FG2 5, serd que a minha divida vai ser estipida ou ndo, e por outro lado, sera
que o professor vai aceitar ou ndo que eu coloque a davida, entdo se calhar preferia

perguntar no final, ou mandar mail, ou marcar...

FG2_1: Eu, quando a professora me propds este desafio, eu pensei, o que ¢ para
mim um professor? E antes de tudo, para mim um professor tem de ser uma pessoa.

Okay? Tem de ser uma pessoa. No sentido de se apresentar como pessoa. Eu sinto
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alguns professores que sdo um bocado roboticos. “A matéria € isto, tem de fazer
isto, os exercicios sdo estes, testes, testes, testes”. E eu digo, okay, eu tenho cinco
testes esta semana. Diga-me como ¢ eu posso racionalizar isto e fazer isto de uma
maneira normal porque eu ndo tenho... impossivel, a menos que eu nao durma. Que
também gostava, mas pronto. Primeiro, eu tenho que ver, e isto ¢ muito importante,
eu tenho de ver o professor como um ser humano, como uma pessoa que tem pontos
fortes, mas também tem fraquezas interiores, um bocadinho a questdo de eu

interpretar a pessoa e perceber, okay, estamos aqui os dois, vamos resolver isto.

FG2_3: Acho que também depende um bocado de nds proprios, por exemplo,
quando eu tenho uma duvida e tenciono expo-la a um professor ou a um aluno,
analiso primeiro um bocado a situag@o para ter a certeza que eu sozinha ndo consigo
perceber, sinto que estou um bocado segura, e por isso ndo tenho problemas em
perguntar as coisas nas aulas... porque sei que em principio ndo serd assim uma
duvida ridicula porque eu analisei a situagdo, pode-me estar a escapar qualquer
coisa mas nunca senti medo, claro que ha sempre excecdes, em geral ndo sinto medo
de expor duvidas, mas se calhar depende da pessoa que sou e héd pessoas que sdo
mais inseguras, acho que ndo tem s6 a ver com os professores mas também com os

alunos.

E: Sera que o background do aluno nao tera influéncia nisso, ou seja, um aluno

que sabe que ¢ bom aluno tera mais facilidade em expor as duvidas?

FG2_3: Eu acho que pode ter a ver, mas acho que ndo € sé isso, que pode ter a ver
com a personalidade das pessoas, por exemplo, eu lembro-me que o professor (...)
brincava muito com as pessoas nas aulas e as vezes se uma pessoa fazia assim uma
pergunta mais disparatada e o professor brincava um bocado com a situagdo, e havia
pessoas que levavam isso a mal e ficavam intimidadas, mas no meu caso, isso nunca
aconteceu... eu lembro-me de fazer assim perguntas mais estipidas e o professor
até fez algum comentdrio, na brincadeira, mas eu ndo levo isso a mal, até acho que
serve para por um ambiente mais leve. Mas ha pessoas que levam isso a mal e se
calhar preferem aqueles professores roboticos que o FG2 1 estava a falar, que dao
a matéria e que tiram as davidas e que sdo mais formais por assim dizer. Mas eu

também prefiro tirar davidas a parte ou se calhar marcar depois uma aula de davidas

307



ou marcar depois por e-mail porque acho que ¢ uma coisa mais personalizada, e
fico mais esclarecida, ¢ mais nesse sentido, ndo ¢ por ter medo de fazer a pergunta,
¢ mais por isso... mas se tenho alguma duvida na aula tiro logo na hora, ndo vou

leva-la para casa.

FG2_8: Eu acho que também depende um bocado, 14 estd, da personalidade mas
também tem a ver com o contexto da aula... porque eu nio tenho problemas em
tirar davidas com os professores sozinha, nem com os meus colegas sozinha, mas
o contexto todo da aula as vezes sinto-me intimidada em tirar davidas. Agora acho

que nem tanto, mas no inicio.

FG2_7: Eu as vezes quando ndo estou a perceber tudo e comego a “tripar”’, que nao
estou a perceber as coisas, eu fico assim, “okay, okay, se calhar ¢ melhor levar isto

para casa, estudo, s6 depois ¢ que tiro as dividas”. As vezes também sinto isso.

FG2_4: Nas aulas, ndo ha muito a tradi¢@o de trazer duvidas. Perguntar duvidas.
Portanto, mesmo que eu seja seguro, mesmo que eu tenha boas notas, se nao houver
uma tradi¢do de exposi¢do de duvidas, para os alunos estarem constantemente a
participar numa aula, e refiro-me mais a uma aula tedrica, acho que os outros fatores
acabam por ser também inibidos, porque ndo ha esta tradigdao. Por exemplo, lembra-
me um professor cd da faculdade, o professor (...), ele a cada dez minutos para,
para perguntar se ha davidas. S6 que como ndo ha a tradigao de perguntar, logo
desde inicio, ele faz isto constantemente, ao longo do semestre todo, mas como nao

ha, como no inicio ndo se estimulou, nunca mais vai acontecer.

FG2_1: Mas eu acho que ¢ até porque essa pergunta ¢ um bocado automatica, no

fundo, também ¢ robotica.

FG2_4: No caso dele ¢, mas se alguém efetivamente perguntar ele para e dd muita

atencao. Mas como nao ha tradigdo, ndo acontece.
E: Mais alguém tem algo a dizer sobre este assunto?

E: Vamos continuar entio. Ja referiram isso, mas vamos falar sobre a vossa

interacdo com o professor no gabinete. As perguntas que eu vou colocar aqui
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sdo: se os professores disponibilizam horario de atendimento, portanto, se
explicitam um horario de atendimento, se se sentem a vontade para ir ao
gabinete colocar duvidas, e se recorrem ao gabinete a menor dificuldade ou se
primeiro esperam, e veem se conseguem tirar e s6 depois é que vao ao

atendimento.

FG2 _7: Eu acho que a maior parte dos professores disponibiliza horarios de
davidas pelo menos na altura dos testes e dos exames. A maior parte, pelo menos
uma hora. O que acontece ¢ que por vezes marcam uma hora que nao da para o
aluno, mas ndo estdo tao disponiveis para combinar outra hora e ha professores que

nao estdo tao disponiveis para tirar davidas por e-mail...

E: E avisam o professor que o horario de atendimento é incompativel com o

vosso horario?

FG2_7: Sim, mas como ha as semanas de paragem, devem estar a apontar mais
para ai, que ndo ha aulas. Mas as vezes ha davidas que sdo pequeninas, € as vezes
até ¢ alguma coisa que estd mal no enunciado, ou qualquer coisa, e era facil tirar

por e-mail, e ficava logo resolvido...

FG2_6: Até porque ha alunos que vivem longe, como eu, que ¢ dificil virem ca de
proposito para tirar davidas, mas hé professores que ndo estao disponiveis para tirar
por e-mail e ndo tiram e dizem que logo no inicio que ndo tiram e as pessoas tém

de se adaptar a isso, a essa realidade...

FG2_8: Eu nunca tive nenhum problema em tirar uma divida com um professor,
no gabinete, ou mandar um e-mail, nunca me senti constrangida nesse sentido, e
acho que se o aluno realmente tem uma divida e ndo estd a perceber uma parte da
matéria, ¢ a melhor forma que tem de resolver esse problema. Porque se continua a
esperar e a tentar resolver em casa e nao percebe nada, depois chega a altura do

teste € ja ndo ha nada a fazer.

FG2_1: Nesta faculdade eu tenho uma historia interessante, eu tinha (...) em Inglés,
sempre tive, na minha teorica, que era um anfiteatro muito grande, em que éramos

cinco na teorica, e no workshop éramos quatro. Inglés, logo. E cada aluno tinha de
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fazer trés trabalhos de casa, acabei por fazer para ai sete trabalhos de casa no
quadro. Mas o professor parece ser muito timido e muito fechado em si proprio,
mas quando uma pessoa ia tirar davidas ele tornava-se numa pessoa diferente,
preocupado, a dizer “diz-me onde te posso ajudar, o que nao entendes”, portanto
achei este aspeto engracado, que ele estava super fechado nas aulas, nos workshops,
sO que quando ¢ para tirar dividas, quando € para ajudar a pessoa, ele parece que

floresce.
E: O professor trata-vos por tu?
FG2_1: Nao. Era em Inglés, ele falava sempre connosco em Inglés, na aula.

FG2_5: O professor (...), de (...), € o unico professor que eu me lembro que nos

trata por tu.

FG2_4: Eu, ao principio, achava esquisito. Mas depois vi que aquilo era tdo natural,

habituei-me.
FG2_1: Foi o unico, foi um semestre.
E: Foi um aparte. Continuando, sobre o atendimento:

FG2_5: Sim, os professores estdo disponiveis, como ja foi dito pela FG2 2, e eu
vivo aqui ao lado por isso ndo tenho esse problema de tempo, a Gnica coisa que
acho nessa ultima pergunta, que diz, s6 vir em caso de urgéncia, eu s6 venho, 6bvio,
em caso de urgéncia, sendo tento em casa, ou ligo a um amigo, porqué, porque
muitas vezes, essas aulas de duvidas sdo no dia antes do teste € nos estamos ali com
imensa coisa para ver, e depois chegamos a aula de dividas e esta cheia... esta 14
imensa gente, € demoramos imenso tempo até conseguir tirar a divida, ou entao
temos de vir mais cedo para ser logo o primeiro, por isso nunca ¢ uma coisa rapida,
nem... raramente, eu ja vim a essas aulas de duvidas, para tirar dividas e demorei

sempre imenso tempo. Depois, deixei de vir, s6 em caso de desespero.
FG2_6: Eu prefiro marcar horas.

FG2_8: Eu também.
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FG2_1: O melhor, é marcar uma hora e dizer, professor, amanha a tarde. Porque
sendo uma pessoa vai ao gabinete e estd uma fila... e eu tento marcar antes.
Também hé outra coisa, uma disciplina pratica, aparecem mais do que se for uma

disciplina teorica.
E: E quanto a parte de irem logo ao gabinete a minima davida?

FG2_1: Eu lembro-me que o professor de (...) dizia, se € para erros de calculo, eu
ndo estou ca para isso. Eu lembro-me de uma vez que foi ao gabinete, tipo, na
véspera do teste, ou assim, foi um dos primeiros testes que nos tivemos... € eu
gostava de fazer os exercicios todos, por seguranga, fazia os exercicios todos, e
levava o caderno com os exercicios assinalados, que me tinham dado mal e cheguei
la e quase que vim corrido... so verificou os métodos e os raciocinios ¢ assim e

mandou-me ver as contas em casa.
E: E achou mal...?

FG2_1: Nao levei a mal, e entendi. Mesmo na altura, entendi, ndo ia estar ali a ver

as contas dos alunos todos. E realmente, isso nao ¢é tirar duvidas.

FG2_4: Eu... também me aconteceu o mesmo. Eu até ja entrava no gabinete a
dizer: “ Ja sei que me vai correr, mas desta vez ¢ uma duvida a séria” e o professor
tinha toda a paciéncia do mundo para ver as duvidas, mas nenhuma para essas coisas
de ver exercicios linha a linha, e tal... Mas também entendia o papel, ndo era esse,

ndo andamos na primaria. ..

FG2_2: Dizia-nos isso varias vezes: “Isto ndo € o liceu, vocés tém que se habituar
a pensar”. Quando alguém fazia perguntas parvas, ou desnecessarias. Ou quando
nao liam os e-mails que nos mandava e depois andavam a procura da sala ou a

perguntar coisas que estavam 14 escritas.

E: Mais alguém? Passemos, entio, a interacio informal. E frequente o contacto

por e-mail com os professores... ja referiram varias vezes que sim.

FG2_1: Sim, mas ha tipo professores a quem envidvamos e-mails ¢ diziam assim...

nds envidvamos e-mails com um erro ortografico, a perguntar qualquer coisa, ou
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pedir qualquer coisa e eles diziam: “ah, se escrever esta palavra direito, pode”. Foi
comigo, ¢ também foi com um colega, mas eu fiquei assim, “okay pronto, ja estd a

minha chapada do dia”.
E: E o que achou desse episodio?

FG2_1: Quer dizer, ele até tinha razdo, mas nds escrevemos a pressa, ou no
telemovel, ndo estamos com o cuidado todo... quer dizer, ndo levava a mal... mas

comentavamos uns com 0s outros...

FG3_3: Mas os professores respondem, sdo muito abertos, nao ha stress. E isso dos
erros, nunca me aconteceu, mas se acontecesse, estava bem, eu ¢ que tinha errado
e eles sdo professores, tém a mania de ser pedagdgicos. A mim, uma vez, o

professor de (...) chamou-me a atengao de nao ter assinado o e-mail.
E: Porque nao sabia quem era...

FG2_3: Sabia, ja tinhamos trocado imensos mails. Foi para dar o toque. E eu pedi

desculpa, claro...

E: Costumam interagir informalmente com os professores fora das salas de
aula, tal como nos corredores, bar, etc.? E consideram essa interacao

saudavel?
FG2_2: Eu, se os vir, cumprimento sempre.

FG2_3: Depende dos professores, hd uns que sdo mais abertos aos alunos, e entdo
nds sentimo-nos mais a vontade para comunicar, ha outros que ndo, entdo até se
pudermos, desviamo-nos. E nds somos muitos, por isso as vezes ¢ dificil para os
professores saber o nome de todos e criar uma relacao, por exemplo, eu tenho uma
amiga que estd a tirar Enfermagem na Catolica, e ela no fim do ano vai jantar com
os professores, fazem um almogo, ou um jantar, e isso € giro, mas aqui seria um
bocado dificil porque somos muitos, € acho que também depende do nosso curso, €

muita gente, nao ha assim muita relagao.
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FG2_8: Sim, acho que sim, acho que também depende um bocado da personalidade
dos professores, se nds gostamos mais ou menos dos professores estamos mais

abertos para comunicar.

FG2_1: Ha uma coisa que eu gosto, por falar em interagir... eu gosto de quando
encontro os professores na rua, ou assim... de ver que eles gostam de falar comigo.
Eu costumava fazer um estagio no Verdo, mas as vezes escapava-me um bocadinho
e ia a praia. la ali para a praia dos Ingleses e encontrava o meu professor de (...). E
eu ficava todo esquisito, porque... enfim, era estranho, mas depois ficava na praia
a falar com o professor. Ficava a falar na praia, logo realmente com alguns
professores € possivel ter outras conversas. E penso que é... como ¢ que a

professora disse? Positivo?

FG2_3: Eu ja fui sair a noite e encontrei 14 professores. E € giro, encontrar os

professores e até falei com eles um bocadinho.

FG2_5: Eu cheguei a dar, algumas duas ou trés vezes, ao professor (...) boleia,

encontrei-o na paragem e€... “professor, ainda ai? Entre”. E ele ia.
b

FG2_1: Eu houve uma altura em que estava a pensar sair da faculdade. E esse
professor foi um dos professores que disse: “acho que devias sair”. Mas isso ¢ outra

coisa.
E: Mas em que contexto lhe disse isso?

FG2_1: Eu andava muito desanimado. Tirava boas notas, mas ndo gostava do
curso, nem do ambiente, nem de nada. E ele disse que eu devia procurar o meu

caminho, sair daqui e tentar encontrar o meu caminho.

E: Entao, a propdsito desse assunto: sentem-se a vontade para falar dos vossos
problemas académicos ou outros com os professores? Académicos, pronto,
geralmente falam, porque faz parte, mas académicos sera mais comum. Mas
globalmente, sentem-se a vontade para falar dos vossos problemas académicos

ou questoes pessoais com os professores?
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FG2_1: No meu caso, se bem se lembra falei muito consigo numa altura em que
andava muito triste, a beira de uma depressdo... e depois passei por uma situagao
muito complicada, porque estava completamente desadaptado... e depois nao foi
muito bem tratado por parte de uns colegas de grupo da altura, lembra-se dessa

situagao?

E: Sim, lembro muito bem. Mas e depois? Entretanto tentou ir embora, alias,

foi embora...

FG2_1: Contrariamente ao professor (...) a professora aconselhou-me a acabar o
semestre e depois pensar no que queria fazer realmente, mas eu acabei por sair... e
estava com boas notas, mas nao fiz os exames nesse semestre, € tinha razao porque
depois tive que as fazer... Mas voltei depois, e fiz cadeiras noutras faculdades e fiz
cadeiras aqui e, portanto, eu ndo tenho nenhuma cadeira em atraso, quer dizer...

tenho cadeiras em atraso, mas que nunca fiz.

FG2_5: Mas uma coisa que eu acho que pode influenciar nisso, ndo estou a dizer
no teu caso porque acho que ndo se aplica a ti, mas por exemplo quando as pessoas
ndo tém muito apoio em casa, de adultos, por exemplo o pai € a mae, podem nao
ter muita ligacdo, se calhar podem-se apoiar um bocado nos professores. E quando
as pessoas tém muita ligacdo em casa se calhar ndo precisam de outro apoio. Mas
acho que pode ter a ver com isso. Acho que esses problemas, se precisar de adultos

recorro mais aos meus pais e sei 14, ndo vou aos professores.

FG2_2: Eu acho que isso depende da personalidade do aluno e também do

professor, mas no meu caso acho que nao. Nao, porque € a nossa vida mais pessoal.
FG2_7: Depende da proximidade que o professor tiver com o aluno.
FG2_6: Sim, mais o menos, sim.

FG2_8: Nao acho... s6 se forem situagdes muito complicadas, eu ndo acredito que
um aluno v falar com os professores porque precisa de apoio extra, eu acho que ¢

mais por desabafo.
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FG2_2: Eu acho que ¢ uma situagdo de partilha. E que ndo ¢ com todos os

professores.

E: Muito bem. Mais alguém? Nio...? Entao, tltimo tema! Consideram que os
vossos professores contribuiram de alguma forma para a vossa integra¢ao na
universidade? Ou de que forma podiam intervir mais, de que forma podiam
ter sido ser mais importantes para a vossa integracio, ou menos... O que tém

a dizer sobre isso?

FG2_3: Eu acho que sim, contribuiram. Sobretudo por estarem muito disponiveis
para atender os alunos, para falar com os alunos, para tirar dividas, a maioria dos
professores... eu pelo menos quando andava no secundario, tinha ideia que a
faculdade ia ser muito dificil nesse sentido, que os professores nem iam saber o
nosso nome, ndo nos iam conhecer de lado nenhum, ia ser muito dificil tirar
duvidas... eu pelo menos tinha muito essa ideia, tinha muito essa ideia que nos
pdem muito na cabeca, “ah, na faculdade nao vai ser assim, ndo sei qué...”, e eu
ndo senti grande choque do secundario para a faculdade precisamente por causa
disso, porque achei que os professores estavam sempre muito disponiveis, muitos
professores conheciam o meu nome, € sabem quem eu sou € eu hdo achei que 1sso

fosse possivel, e nesse aspeto achei que foi uma experiéncia positiva.

FG2_1: Se me permitem, eu vou dizer aqui uma coisa, sobre a integra¢do na
faculdade, houve alguns professores que me ajudaram muito e que eu tenho que
agradecer, o professor (...), € eu ndo estou a dizer isto porque estou aqui, ao
professor (...), por acima de tudo, sem ser professor, foi amigo, nas alturas em que
esteve presente, foi amigo, e ao professor (...), que eu uma vez estava no facebook,
houve uma altura que tive um problema de depressdo muito grave, em que eu
passava o dia a dormir e estava sempre com medicacado, e aquilo estava-me a custar
muito... e fiz um post no facebook, que estava muito triste, porque pronto, sao
muitas historias... e escreveu-me... mandou-me um mail, a dizer... pronto, que
também ja tinha passado por essas coisas... € a partir dai comegou uma amizade. E
hoje em dia, eu falo com ele sobre que cadeiras devo fazer e etc, pronto, temos essa

ligacdo... mas também devo agradecer muito a ajuda que ele me deu a superar
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algumas coisas, ndo como professor s6, mas como professor € pessoa, € como eu

acho que esta ligagdo ¢ importante. Pronto, foi o que eu disse, esta dito.
E: muito bem...

FG2_2: Eu partilho um pouco das duas opinides, acho que no fundo os professores,
o facto de eles se mostrarem muito disponiveis e sempre muito abertos a tirar
davidas e até mesmo nas aulas, pronto, ha professores menos extrovertidos do que
outros, acho que isso ¢ realmente um ponto fulcral para nos integrarmos € nos
sentirmos bem na propria faculdade, e ndo sentir tanto aquele choque de
secundario/universidade, que dizem que, “ai na universidade vais-te sentir perdida,
ai na faculdade o professor nem te conhece, ai o professor na faculdade ndo esta
disposto a tirar duvidas, desenrasca-te”, acho que aqui ndo se sente isso, senti

mesmo integracdo e que hd o apoio entre o aluno-professor sempre.

FG2 _1: E isso, e também ha uma coisa importante, que eu acho que ¢ um sorriso
nas aulas ou “entdo alunos, como estdo”, isso... ndo sentem falta disso? Eu ndo me
lembro disso, de um professor a sorrir e a dizer, “entdo como estdo, vamos a isto”.

Nao ¢, logo: “furfbyrb... ola alunos, toca a trabalhar... nanananana” fim da aula.

FG2_6: E um pouco como o FG2_1 também disse, ¢ mostrar a parte humana do

professor e ndo ser um robdtico na aula.

FG2_5: Eu acho que isso da integracdo na faculdade concordo com o que a FG2 2
disse... que estamos cheios de medo, e depois chegamos aqui a Catdlica e corre
tudo bem, os professores normalmente sdo espetaculares, recomendo imenso a
Catolica, quando as pessoas estao indecisas entre a FEP e a Catolica... tenho
imensos amigos na FEP que odeiam, odeiam as aulas, odeiam estar 14, os materiais
que usam sdo péssimos, tém exercicios e ndo t€m resolugdes, € quase tudo, eu as
vezes vejo os materiais de estudo deles e digo, olha, eu tenho a cadeira, v€ os nossos
slides, sao muito melhores...! Acho que a Catolica em termos disso prepara-nos
muito bem, ndo estou nada arrependido desta escolha, porque também me
candidatei a FEP na altura, agora, acho que a integracdo tem dois lados, de um ¢ a

integragdo académica, ou seja, conseguirmos acompanhar as aulas e ndo sei qué, e
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outra ja ¢ uma integracdo mais de amigos, e nesse aspeto, acho que os professores
ndo estdo tao presentes, mas acho que também nao € suposto. Pessoas que também
passam cd mais tempo se calhar precisam de ter mais amizades c4, e pessoas que
vivem mais perto ou assim ndo precisam de tantas amizades, ou entdo t€ém amigos
mais fora da faculdade, e nisso... nessa parte da integracdo acho que o papel dos
professores ndo ¢ muito presente, mas na minha opinido nao ¢ suposto. Mas no
papel de estudar e acompanhar... Porque os professores ndo estdo em todo o
processo de integracdo, ndo podem fazer tudo. Mas pronto, tudo bem, também tem
de caber a nos estar abertos a conhecer pessoas ¢ isso faz parte para nos sentirmos

bem.

FG2_8: Se nds também ndo nos mostrarmos ao professor que queremos saber, 0

professor também fica na dele...

FG2_6: Eu concordo com tudo aquilo que disseram, eu acho que a divisdo que a
FG2 5 fez ¢ importante porque os professores de facto ndo vao contribuir
totalmente, ou seja, a opinido que nds vamos criar sobre isso ndo pode ser dita de
acordo s6 com os professores, ou seja ¢ influenciada de varios fatores, mas acho
que aqui na Catolica, de facto os professores contribuem positivamente, até porque
estdo dispostos a darem-se a conhecer aos alunos, € nao hé tanto aquele carater de
impessoalidade, de afastamento, tanto que nos ndo sentimos tanto o choque do
secundario para a faculdade. Aquilo que dizem, de que a faculdade ¢ uma coisa
diferente, és autonomo, ninguém te conhece, ¢ totalmente diferente. Acho que os

professores ajudam na integracdo e fazem por isso.

FG2_8: Eu concordo, porque acho que € assim, 14 esta... acho que os professores
ndo podem fazer tudo, mas acho que faz a diferenca sentirmo-nos bem com um
professor... por exemplo, se eu ndo conhecer ninguém numa cadeira qualquer, mas
dou-me bem, relativamente, com o professor, sinto-me mais motivada a ir as aulas
e pronto, sinto mais motivagdo, € se nao nos dermos bem com o professor € nao

conhecermos ninguém ¢ um bocado... “ahh acho que hoje ndo vou e pronto”.

FG2_5: Eu estive na FEP, e ¢ a isso que eu gostava de fazer uma comparagao, eu

estive na FEP e eu nunca senti uma ligacao a faculdade também muito pelo método
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das aulas, os professores eram muito distantes, ndo me sentia que fazia parte 14
daquela faculdade. Pronto, depois vim para a Catdlica, e logo na segunda semana
eu lembro-me de ir logo tirar duvidas, e senti fazer parte, senti que os professores
nos ajudavam, na forma como eles comunicavam connosco, ajudou imenso... uma
pessoa sentia-se bem na aula, estava 14, estava bem, pessoalmente nas praticas, que
¢ onde ha mais contacto, e sim, achei que ajudou bastante. E depois era tudo muito

organizado, desde os sites, os apontamentos, as datas...

FG2_3: O FG2 5 ¢ provavelmente agora o melhor aluno do nosso curso, esteve na
FEP e ndo lhe correu bem, veio para cd e correu, e aqui a diferenca estd na
faculdade, ndo €? ...e por isso € que eu acho que este processo de integragdo vai
influenciar muito os nossos resultados. E acho que a Catdlica aposta muito nisso e

muito bem.

GF2_4: Eu reforgo isto, eu antes de estar aqui estive em Coimbra e eu lembro-me
perfeitamente, € mesmo isto, o distanciamento gigantesco, ndo ha esta pertenca a
faculdade, ndo ha unido com os professores, e isso porque o proprio aluno vai a
estudar e sente-se desmotivado. E também acho que deva haver divisdo na
integragdo. Académica, sim, mas na relagdo pessoal tenho uma opinido
completamente diferente da tua, porque acho que o professor, esta fora. Eu ndo vou
a um professor desabafar de um problema, isto € a minha visdo, ndo leves a mal
pah, porque mais do que faculdade ja comeca a ser uma preparacgdo para o que vem
ai a seguir e para o mundo do trabalho, e isto cada vez estd mais duro... e eu nunca
vou chegar a um trabalho, nem posso confiar nas pessoas que la vao estar, e
desabafar. Para mim ha uma divisdo muito larga. Integracdo académica... o
professor faz completamente a diferenca, completamente, eu falo por mim que tinha

médiade... 10, por amor de deus, completamente diferente, mas pessoal, ndo quero.

E: Pegando numa coisa que o FG2 5 disse, sobre organizacio e assim...
Consideram que esses atributos sdo importantes? A organizac¢do, regras

claras, o rigor nos procedimentos?

FG2_5: Sim, eu acho muito importante. Sabermos bem com o que contamos e estar

tudo disponivel, claro e organizado.
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FG2_3: Sim, principalmente a organizagdo, os apontamentos todos direitos,

exames dos outros anos para podermos treinar.

FG2 4: Para mim, que gosto principalmente de estudar sozinho, ter um site
organizado onde posso ir sempre que preciso, ¢ o mais fundamental. E aqui, consigo

isso. Em comparagdo com a UC, estd muito... anos-luz melhor!

E: E quanto ao rigor, ninguém falou no rigor...

FG2_4: Tem que haver rigor. Sendo ninguém se entende!

FG2_2: Também acho. Se ha regras para cumprir, t€ém que ser cumpridas por todos.

FG2_5: Ainda sobre a integragdo, eu s6 quero acrescentar uma ultima coisa: na
FEP nao ha aulas praticas, ha aulas tedrico-praticas, sdo sempre assim, ou seja, 0
facto de termos aulas praticas ajuda imenso a criar esta ligagcdo assim, e integracao

e ajuda imenso a nesta integracdo. E eu senti que na FEP ndo havia isto.

FG1: Eu também ndo sou muito fa das tedrico-praticas, porque ha sempre uma
altura que o professor diz qualquer coisa, € hd um devaneio, ndo se percebe bem a
relagdo com o resto da matéria... ndo sei... e pronto ja foi metade da aula. Mais
uma coisinha mais sobre integragdo, também gostava de referir a CASO, de que eu
faco parte desde o primeiro ano, que também acho que ¢ um 6timo meio de integrar

os alunos, acho que ajudamos quem precisa e ajuda-nos a também integrar.

E: Sim, a CASO e outros programas e projetos que existem na Universidade.
Mas ja repararam que... por exemplo... nio sei se ¢ 0 vosso caso, mas na
rececao aos caloiros, e aos alunos de Erasmus, no inicio do ano, raramente
participam naquelas atividades que a direcio oferece, como o churrasco e

assim?
FG2_1: Eu sabendo que ha comida gratis estou 14.

E: Este ano, quase ninguém foi... nem caloiros, nem nao caloiros. Nao acham

que era uma maneira de ajudar a integrar os novos alunos?

319



FG2_6: Eu fui 14 dar uma vista de olhos, mas estive pouco tempo. Essas coisas sao

mais com a associagao de estudantes.
E: Mas nio vos despertam interesse?

FG2_4: Eu acho que s6 sdo interessantes para os caloiros, para se conhecerem uns
aos outros, e conhecerem os professores. Os anos estdo um bocado separados uns
dos outros, s6 acabamos por nos conhecer se tivermos cadeiras atrasadas, ou
assim... Ou para comer, como diz o FG2 1. Mas ¢ sempre muito tarde, e nos
quando temos aulas de manha nao ficamos ca para a noite. Eu, pelo menos, nao

fico...

E: Mais alguém? Nao? Bom, meus caros alunos, mais uma vez vos agradeco
pela vossa disponibilidade, foi uma reunido muito interessante. Depois teriao
acesso aos resultados, como ja referi. Sem vocés, este trabalho nio seria

possivel. E aqui esta uma pequena lembranca.
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Anexo 8 — Transcricio das entrevistas dos professores
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Entrevistas aos professores

Intervenientes:
E < Entrevistador

P < Professor {P1,P2,P3}

Entrevista ao professor P1

E: Bom dia, muito obrigada por teres aceite participar neste estudo. Como ja
sabes, tendo em conta o protocolo que acabaste de assinar, esta investigaciao
pretende auscultar as percecoes dos professores sobre a sua relacio com os
alunos e sobre a importincia dessa relacio na adaptacdo do aluno a

universidade. A tua percecio, no caso, sobre a relacio que tens com os alunos.
P1: Sim, eu sei.

E: As primeiras questdes que te vou colocar sdo sobre a interacio no ambiente

da sala de aula.
P1: Sim.

E: Como professor, ao dar as aulas, das abertura a colocacio de questdes

durante a aula?
P1: Sim, claro que dou.
E: E notas, ao dar essa abertura... ou melhor, como é que das abertura?

P1: Dou... portanto, dizendo... dizendo aos alunos: “ndo quero que vocés falem uns
com os outros, mas podem falar... mas ¢ s6 comigo, e um de cada vez. E quero
muito que vocé€s me interrompam sempre que nao percebam alguma coisa”,

portanto, € sempre esse 0 meu discurso... sempre!
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E: E parece-me um bom discurso.

P1: Nem sempre ¢ bem sucedido, que eles tém as vezes um bocado de medo de

colocar perguntas nao por causa de mim mas por causa dos outros, ...

E: Essa é outra das questoes que eu tenho. Sentes que nas aulas entiio os alunos

tém receio de revelar as dividas perante ti ou perante os pares?

P1: Isso, receio, ha de certeza! Nuns alunos com maior intensidade do que noutros,
ndo sei, das aulas ha tantos anos como eu, portanto, € sabes que eles tém sempre
algum receio... Nos temos alunos... temos alunos que t€ém uma facilidade enorme
em colocar davidas, nd3o tém o minimo problema por mais disparatada que seja a
davida, e outros que sdo muito mais poupados na colocac¢do de duvidas porque s6
colocam aquelas que eles t€ém a certeza que sdo mesmo duvidas pertinentes, ¢ depois

temos aqueles que nunca colocam duvidas, temos uma distribuigao...

E: Portanto, existe uma separaciao quase... quase visivel desses trés tipos de

alunos e costumam ser os mesmos?

P1: E clarissimo, clarissimo.

E: E isso tem a ver com a qualidade do aluno, ou nem por isso?
P1: Olha... eu tenho, 1sto ndo é nada de cientifico...

E: Niao, nio te preocupes, que nao farei qualquer tipo de juizo de valores,

quero mesmo saber todas essas percecoes...

P1: Mas eu tenho uma espécie de supersti¢ao, s6 pode chamar-se assim, nao tenho
sequer dados concretos... tenho esta ideia de que os alunos que colocam muitas
davidas e mostram muito entusiasmo, dao satisfacdo, mas vém-se a revelar

normalmente ndo grandes alunos...
E: Ai é?

P1: Sao alunos que, que se... ndo sei, ndo sei porqué... ndo sei se € por ser um

entusiasmo, um bocado de superficialidade, e depois falta-lhes a parte do empenho,
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e normalmente ndo se vém a revelar grandes alunos... tenho essa supersticdo, mas

1sso ndo passa de uma supersticao.

E: Pronto, esta bem. Quais as estratégias que... que usas, que implementas
para eliminar as davidas? Quando colocam as duividas, portanto... estas a dar

uma aula... das aulas tedricas ou praticas, ou ambas?

P1: Dou tedricas, a maior parte, mas dou algumas praticas, mas gosto de mais de
dar teoricas... No primeiro ano, ja dei noutros anos, mas agora s6 dou ao primeiro

ano.

E: Sim. E, entido, voltando a pergunta: quais as estratégias que usas para

eliminar as duvidas?

P1: Portanto... uma estratégia €, portanto... tentar po-los a vontade e por exemplo,
costumo-lhes dizer, quando um aluno tem uma duvida, “pode ter a certeza que,
provavelmente, pelo menos metade da sala tem essa duvida. Por isso, estd a fazer
um grande favor aos colegas ao colocar a duvida”, ndo sei se isto resulta ou nao,
mas eu costumo dizer isso. E, outras estratégias que eu uso, as aulas que eu dou

agora, ja dou ha dezasseis anos, eu ja sei os pontos criticos.
E: Sim, ja sdo muito anos...

P1: Portanto, ja sei, mas isso aplica-se a qualquer disciplina, que com a experiéncia
ja se sabe quais sdo os pontos criticos, onde eles normalmente tém mais

dificuldades...
E: Claro, onde tém mais duvidas...

P1: Portanto nessa altura eu digo, eu costumo dizer “olhem, este ponto aqui que eu
vou agora falar € um ponto que normalmente traz dificuldades a 90, 100% dos
alunos. Por isso tenho a certeza que vocés vao ter diividas, ndo tenham problemas
em colocar duvidas. E de toda a utilidade para vocés e para mim vocés colocarem

duvidas, portanto fica esse alerta”, e a seguir avanco para o ponto.
9 9
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E: Muito bem! Agora, sobre a interacio no gabinete, com os alunos.
Disponibilizas horario de atendimento? Portanto... escrito, formal? Explicitas

horario de atendimento?

P1: Nao. Mas dou-lhes a abertura para eles me enviarem um e-mail para tirar
davidas por e-mail, ou para me mandarem um e-mail para marcarem um

atendimento de duvidas no gabinete, portanto...
E: E eles usam essa abertura?
P1: Usam. E temos horario de atendimento nos dias anteriores ao teste, isso sim.

E: Sim, claro. Referes aos alunos a sua disponibilidade de alguma outra
forma? Por exemplo... por exemplo, quando sentes que alguma duvida nao
ficou bem esclarecida ou o aluno faltou a aula? Ou seja, um aluno procura-te
a dizer “Nao percebi nada da aula anterior” ou “Nao percebo nada disto,
porque tive de faltar a aula, e, portanto, nao sei a matéria”. Como é que reages

nessas situacoes?

P1: A minha reagdo ¢, “se quiser, venha ter comigo, marcando, mande-me um e-
mail... venha ter comigo para nos esclarecermos isso”. Agora isso tem que ser da

iniciativa deles, porque...
E: Claro...

P1: Porque tenho muitos alunos nas teoricas, ndo posso estar a ver os alunos que

faltam...

E: Claro. Mas, mesmo que ndo seja um motivo realmente valido para faltar a

aula...
P1: Normalmente disponibilizo-me, sem questionar.

E: Sim. Passando agora a interacdo informal. Informal, estou a incluir por e-
mail, portanto, a primeira pergunta que eu tinha aqui é “E frequente o

contacto com os alunos por iniciativa destes?”
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P1: E. E, sobretudo nas vésperas de testes e exames, eu aceito tirar davidas por e-
mail quando sdo duvidas de resposta rapida, quando ndo sdo de resposta rapida, eu

convido-os a virem ao atendimento ou a virem aqui ao gabinete.

E: Sentes que eles recorrem... (eu tinha esta pergunta para a interacio no
gabinete, mas vou generalizar), sentes que eles recorrem ao professor 2 minima
dificuldade, portanto, as vezes duvidas pouco consistentes... sobre os

exercicios, ou nao sao exercicios?
P1: Tém exercicios, tém bastantes exercicios.

E: Ah, tém... e ndo acontece que eles recorrem as vezes porque um resultado

nao da certo, ou porque uma conta esta mal feita...
P1: Nao, normalmente é uma duvida substancial.

E: Substancial. Ok. Mudando de assunto: costumas interagir informalmente

com os alunos fora das salas de aulas, tal como no bar ou nos corredores?
P1: Nao, nao!
E: Nao. Pronto. Os alunos procuram-te para assuntos pessoais?

P1: Nao. Nao, aconteceu-me, excecionalmente, aqui hé uns tempos... mas nao fui
sO eu que tive problemas com essa aluna, uma aluna que tinha um desequilibrio, e
essa sim, mas foi ja para ai ha dez ou doze anos, ¢ foi um caso excecional.

Normalmente nio.
E: Consideras importante, ou saudavel a interacio informal com os alunos?

P1: Nao considero saudavel, nem importante. Acho... acho que tem que se manter
um certo distanciamento, sem ser antipatico, mas acho que tem que se manter um
certo distanciamento. Nao sei, isso ¢ a minha ideia, € assim que vejo isto... ha um

limite entre o académico e o pessoal, que deve ser mantido.

E: Mostras esse distanciamento na forma como os tratas, ou abordas, quando

tens que abordar? Tratas os alunos pelo nome, por exemplo?
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P1: Raramente, ndo ¢é facil saber os nomes. Mas ndo mostro distanciamento, sou

cordial.

E: Suponhamos que os alunos... portanto... Suponhamos que os alunos
passam esse limite, portanto... passam esse limite para a parte pessoal, como é

que reages a isso? Desconfortavel, sentes-te desconfortavel?

P1: Nao, ndo me sinto desconfortavel e tento ajudar, encaminhando. Quando muito,

posso ouvir também um bocado, mas depois tento sempre encaminhar.
E: Sim...?

P1: Para os servigos que eu considero adequados ao caso, o SLH, ou psicologos,

ou assim.
E:...

P1: Eu lembro-me, s6 para dar um exemplo, uma aluna que, ja finalista, que a certa
altura, ela tinha... hd aqueles recrutamentos que as consultoras fazem aqui aos
alunos melhores alunos e ela era de facto uma excelente aluna, e ela, antes de acabar
0 curso, ja tinha a possibilidade de assinar um contrato com uma consultora, ja ndo
me lembro qual era. E ela, ao mesmo tempo, tinha vontade de fazer, na altura ainda
era antes de Bolonha, de fazer um mestrado, para fazer uma carreira académica. E
ir para Inglaterra ou para qualquer sitio. E ela ficou nesse dilema e veio ter comigo
e disse-me... chorou mesmo, uma coisa mesmo emotiva, disse “os meus pais fazem
um esfor¢o enorme para me pagar os estudos, eu queria muito continuar os estudos
mas estd-me a custar imenso desistir da possibilidade de comegar a ganhar dinheiro
€ ndo ser peso para 0S meus pais € para continuar os estudos eles comegarem a ter
esse encargo, € estou aqui com uma grande indecisdo do que € que vou fazer” e

veio-me pedir para eu a aconselhar.
E: Pedir conselho... Isso é bonito.
P1: Foi uma das poucas situagdes que me aconteceu.

E:..
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P1: No fundo o que queria... ela era inteligente... ela queria saber no fundo o que ¢
que eu achava das probabilidades de ela conseguir mesmo uma carreira académica
porque, para saber o que ¢ que perdia se... se fizesse a outra opc¢ao e achou que eu

sabia... que eu podia ajudar...
E: Claro, tens mais experiéncia em relacio a esse assunto. E ajudou?

P1: Nao sei. Eu delineei as opg¢des dentro do que era minha convic¢do. Nao soube

mais nada... ndo sei que decisao foi a que ela tomou...

P1: E a dltima pergunta, sobre a integracio dos alunos no curso e na
universidade... porque o primeiro ano da faculdade é um indicador para os
anos seguintes, dai a importancia deste assunto: consideras que contribuis, de

alguma forma para a integracio dos teus alunos na universidade?
P1: Para os motivar, se eu contribuo para os motivar?

E: Sim, para a integracio seja a que nivel for, nas aulas, no curso... na

universidade.

P1: E um bocado dificil responder a essa pergunta, parece-me um bocado falta de

modéstia, ndo é...
E: Niao, nao, ndao. Podes ser imodesto a vontade!

P1: Eu acho que de certa forma contribuo, pela reagdo que eu sinto nos alunos nos
anos a seguir e muitos anos depois, portanto, como sabes, a minha disciplina ¢ uma

disciplina que tem uma taxa de reprovagdes alta...
E: Sim, sei.
E: Portanto...

P1: Os alunos deviam ficar com algum rancor em relagdo a mim, ndo ¢? Mas eu
nao noto nada disso e acho que, ndo sei... acho que eles ganham algum gosto pela
visdo econdémica do mundo com esta disciplina, um misto de gostarem, e outro

misto também do esfor¢o. Portanto uma vez feita a disciplina, eles ficam com um

328



certo orgulho de o terem conseguido e isso acho que ¢ de certa forma motivador.
Claro que também hé os casos que despistam um bocadinho, aqueles que nao

gostam disto.
E: Os que nao gostam, certamente nao dao tanto nas vistas...

P1: Mas nunca tive nenhum caso de... por exemplo, eu tive uma experiéncia pior
na disciplina que dava de finalista, do Gltimo ano, que era normalmente das tltimas
cadeiras que eles faziam, era uma cadeira que era um bocadinho trabalhosa, ¢ eles
muitas vezes... muitas vezes era essa a ultima cadeira que faziam, e eu tenho dessa
disciplina a experiéncia de alunos a ficarem com animosidade contra mim por eu

os ter reprovado.
E: Enquanto que no primeiro ano...

P1: No primeiro ano, nunca tive essa experiéncia, antes pelo contrario, noto que
eles ficam com... gostaram daquilo... percebem mais tarde que ainda gostaram mais
do que pensavam e ndo sinto nenhuma animosidade, portanto... acho... se podemos

usar isso como um sinal que lhes da motivagdo... entdo acho que sim.

E: E eu estou de acordo... alias, eu considero que é fundamental a forma como

as aulas do primeiro ano correm...

P1: Eu também acho muito importante. Eu vou dizer o que eu acho, que €... uma
disciplina, mesmo que seja exigente, se for previsivel, e bem organizada, e for justa,
e se eles tiverem os materiais todos a tempo, se tiverem as aulas a tempo... eu por
exemplo, nas minhas aulas, como alguns professores fazem, que eu sei, outros nao
fazem... eu... mas aviso-os disto logo na primeira aula, ¢ uma situa¢ao muito clara

e eles sabem isso: eu, depois da porta fechar, nao deixo entrar mais ninguém.
E: Sim...

P1: Pois ndo ha ninguém a reclamar sobre isso. E eu sei que eles muitas vezes

comentam que a disciplina € exigente, mas que € justa e isso ¢ uma motivacao.

E: Pois...
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P1: Por isso ¢ que eu disse, ¢ falta de modéstia. ..
E: Nio, nao é nada.

P1: Que isto ¢ a minha impressao, isto pode nao ser nada assim. Os métodos vao-

se repetindo e eu posso achar que € assim e ndo ser nada assim.

E: Julgo que estas certo. Mas voltando a porta fechada: e ndo contemplas a

hipdtese de uma exceciio, de um caso particular?
P1: Casos particulares acabam logo.
E: Podem ter um acidente...

P1: Acabam logo, eu tenho sempre os mesmo alunos, até ao fim do semestre, com
um ligeiro declinio, ¢ todos estdo 14, a minha espera para eu entrar. Nao tenho

ninguém a bater a porta cinco minutos depois da aula comegar, ninguém.
E: Porque eles ja sabem.

P1: Porque ja sabem.

E: Mas a disciplina tem faltas?

P1: Nao tem faltas.

E: E nao tendo faltas, nio nota que ha alturas que eles faltam muito, para fazer

outras coisas, ou estudar outras disciplinas?

P1: Noto, ha um pico, antes dos testes, e a seguir aos testes ha um declinio. Nos
temos um truque nas praticas que ¢, nao pomos faltas, mas se os alunos nao forem
a aula tém zero no exercicio que se faz em todas as aulas. Nos chegdvamos a ter nas

praticas, no fim do semestre, numa turma de vinte e cinco alunos, sé dois alunos.

E: Bom, mais alguma coisa, com modéstia ou imodéstia, que queiras

acrescentar?

P1: Nao, assim que me lembre, assim de repente nao.
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E: Resta-me, mais uma vez, agradecer a tua presenca. Oportunamente, como

ja disse, dar-te-ei conta dos resultados desta investigacao.

P1: E eu agradeco.

E: Ora essa, com todo o gosto. E peco-te que aceites esta pequena lembranca

pela tua disponibilidade.
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Entrevista ao professor P2

E: Bom dia...! Mais uma vez, obrigada por teres aceite participar neste estudo.
Como sabes, esta investigacido pretende determinar as percecoes dos
professores sobre a sua relagio com os alunos e sobre a importiancia dessa
relacdo na adaptacio do aluno a universidade, como esta referido no protocolo.
Portanto, quero auscultar a tua percecio sobre a relacdo que tens com os

alunos.
P2: Sim.

E: Vou tentar seguir o guiio ao qual tiveste acesso, mas, sempre que surgir

alguma questio niao programada mas pertinente, seguimos esse caminho.
P2: Ok, entendo.

E: Estas primeiras perguntas sao sobre a intera¢io com os alunos dentro da

sala de aula. Das abertura a colocacio de questdes durante a aula?

P2: Depende das situacdes e das aulas. Dou abertura, mas controlada. Nas /ectures,
que sdo quase sempre nos anfiteatros, raramente colocam questdes. Mas eu

pergunto sempre se ha duvidas...
E: E nos workshops? Das workshops?

P2: Dou. Bem, nos workshops... tento andar pelo meio deles e chamam-me muito
para ver se estdo a resolver bem os exercicios. E eu vou, embora... o tempo ndo ¢
assim muito, ndo d& para ver em pormenor, mas digo-lhe se estdo no caminho

certo... e incentivo-os a continuar. Ou a comecar se ainda nao comegaram...

E: Os alunos que colocam duvidas, costumam ser sempre os mesmos, ou

variam?

P2: Costumam ser sempre os mesmos. H4 um grupo de alunos que ndo faz nada

durante as aulas, exceto copiar os exercicios do quadro. Quando me aproximo,
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sarrabiscam qualquer coisa no caderno, ou viram a folha, e tentam passar
despercebidos. As vezes, chamo-lhes a atencdo... pergunto o que se passa, mas

eles... eles mostram que nao querem ajuda.
E: E isso nao te preocupa?

P2: Pois... ndo muito, faz parte. Eu mostro-lhes que estou ao dispor, eles sdo
adultos, fazem as suas opg¢des. Durante muitos anos ndo tinham faltas, agora sdo
obrigados a ir as aulas, por causa da avaliacdo continua. Alguns estdo a fazer o frete,
claro. Mas, sempre que me apercebo que estdo sem trabalhar, dou-lhes o toque. E
quando os vejo distraidos nas aulas (isso acontece mais nas lectures, porque sao
muito grandes, ¢ eles estdo longe de mim) chamo a atencdo, quando estdo a olhar
para o telemovel, ironizo com eles, e digo “Agora vamos todos esperar um
bocadinho, enquanto o vosso colega manda uma mensagem” ou algo no género. E

eles 1a se tentam concentrar, ou disfarcar melhor...
E: Quais as estratégias que geralmente implementas para eliminar as duvidas?

P2: Bem... depende. Volto a explicar, se vejo que € uma coisa complicada, ou um
assunto novo. Nas lectures, principalmente. Se vejo que € algum passo que nao
entendem, mas mais basico, insisto para pensarem melhor. Depois, acabo por
esclarecer, mas tento sempre que cheguem 1a sozinhos. Ou quase sempre, que as
vezes o0 tempo esta mais apertado. Alids, aborrece-me a preguica mental, e refiro
isso recorrentemente: eles ndo gostam de pensar, preferem que lhe tire a davida

logo, em vez de a explorar...
E: Mas nao sera por vergonha, ou medo de nao chegarem la?

P2: Nao, ¢ mesmo preguica. Nao querem perder tempo a pensar. Perder, ¢ uma
maneira de dizer, claro... Noto o mesmo nas dividas que vao tirar no gabinete, ou
por e-mail. E depois, ha os que estdo distraidos, e eu acabo de tirar uma duavida...
uma duvida qualquer, que um aluno coloca... e outro coloca a mesma duvida, ou
coloca mais tarde, porque estava distraido... claro que nao resisto a fazer o reparo...

mas eles entendem, claro! Julgo eu...
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E: Continuando na aula: sentes que, na aula, os alunos tém receio de revelar

as duvidas perante ti ou perante os pares?

P2: As vezes sim, alias eles proprios comegam: “Vou fazer uma pergunta, mas se
calhar ¢ uma pergunta idiota...” € as vezes ¢ mesmo, mas eu brinco com a situagao,

e 14 respondo.
E: Nao tens medo que levem a mal? As brincadeiras?

P2: Tenho. Mas com estes miudos, ndo € provavel, que eles sdo inteligentes e
entendem a ironia e divertem-se... acho eu... quem ndo ¢ inteligente ¢ que se sente
atacado pelo humor. Mas eu uso muito a ironia, sim... mas de uma forma
pedagobgica, a ironia é pedagogica, porque permite que digas a brincar uma coisa

séria. ..
E: Como a historia dos telemoveis...
P2: Como a historia dos telemoveis. ..

E: Mas, voltando atras, consideras que esse receio é perante ti ou perante os

pares?

P2: Eu julgo que ¢ mais por mim, para ndo ficarem mal vistos, ou parecerem

ignorantes, ou mostrarem que nao estudaram.
E: E como...

P2: Desculpa interromper, mas ainda sobre isso, 0 ambiente na aula ¢ informal, a
aula é... tanto lectures como workshops sdo aulas fluidas, trés horas de aula
seguidas, ou quase, ¢ violento... abordo os alunos como se os conheca bem, tento
saber os nomes ¢ quando os troco, paciéncia... mas fago um esforco... ou entao

digo “Francisco, venha ao quadro” e algum Francisco aparece...

E: Bem, continuando... As perguntas que se vao seguir sao sobre a interacio

com os alunos no gabinete. Disponibilizas horario de atendimento aos alunos?
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P2: Sim. Eu e os restantes professores da disciplina temos um horério de
atendimento fixo, em trés blocos semanais. Nas semanas de teste, ajustamos o
atendimento conforme a disponibilidade dos alunos. Nas alturas que ndo t€m outros

testes.

E: Referes aos alunos a sua disponibilidade de alguma outra forma (por
exemplo, quando sente que alguma duvida nio ficou esclarecida, ou o aluno

faltou a aula)?

P2: Sim. Mas com condi¢des. Quando um aluno me vem dizer que faltou a aula,
pergunto logo porqué. E aviso-o de que tem que estudar a aula toda e assinalar as
duvidas, para me colocar mais tarde. Raramente explico a aula toda, s6 se sdo casos
de doenca ou graves de outra natureza... agora... agora em relacdo a davidas mais
pequenas, fico muitas vezes no fim da aula a tirar diividas aos alunos, a esclarecer

coisas que eles ndo perceberam e ndo perguntaram, entretanto. ..

E: Sentes que os alunos recorrem ao gabinete do professor 2 minima duavida,

sem tentarem resolver as suas dificuldades de forma mais autonoma?

P2: Sinto. Muitas vezes, aparecem-me com uma lista de exercicios que ndo deram
certo. E eu pergunto: e tentou descobrir o erro? E eles dizem que sim, mas eu vejo

que ndo, ¢ um erro qualquer muito evidente e limitaram-se a passar a frente...
E: E o que fazes?

P2: Descubro o erro e ralho com eles. Ralho, é uma forma de dizer, claro... mas
pergunto se acham que estar a procura de erros basicos ¢ a ocupagdo adequada do

horario de atendimento. Mas eles, ndo tém a nogao...

E: Pois nio, eu sinto o mesmo... mas isso € outra conversa... Bom, falemos
agora de interacio informal com os alunos. E frequente o contacto por e-mail

com os alunos por iniciativa destes?
P2: Sim, muito frequente. Principalmente nas vésperas dos testes.

E: Para tirar duvidas?
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P2: Para tirar dividas. Ou melhor, isso ¢ uma fora de dizer, mais uma vez ¢ para
mandar resolugdes para ver onde esté o erro, ou para pedir resolucdes de coisas que

ndo conseguem ou nao sabem fazer.
E: E tu mandas?

P2: Pois... depende. Geralmente, mando sugestdes. Em relagdo aos erros, digo se
o método estd correto ou ndo. Raramente mando as resolu¢des, mas agora com os
telemoveis a mandar fotos por e-mail, &s vezes vencem-me pelo cansago € acabo

por mandar a resolugdo inteira...

E: Costumas interagir informalmente com os alunos fora das salas de aulas,

tais como no bar, corredores, etc?
P2: Sim, sem problema. Eles sdo uns queridos.

E: Os alunos procuram-te para expor assuntos pessoais (académicos ou

outros)?
P2: Sim, frequentemente.
E: E como reages?

P2: Geralmente bem. Mas ando nisto ha muitos anos e t€ém-me aparecido casos

muito complicados. Queres exemplo?
E: Claro...

P2: Olha, desde uma aluna que veio a chorar ao meu gabinete porque lhe tinha
morrido o cdo, até outra que veio desabafar porque o pai tinha sido preso (um caso
bastante mediatico, por sinal), alunos que me batem a porta a explicar que faltaram
porque morreu o pai, ou a mae... no ano passado um aluno a explicar que andava
sem capacidade de estudo porque o sobrinho de 5 ou 6 anos tinha morrido afogado
aqui na Foz, em casa da avo... estas situagdes atrapalham-me um bocado, porque

sinto que nada do que faga ou diga serve para alguma coisa...

E: Certamente que serve, caso contrario nao iam ter contigo...
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P2: Sim, também ¢ verdade. Quer dizer... € suposto, se um aluno te procura com
um problema pessoal, ¢ por uma de duas coisas, ou porque quer desabafar, e sente
que tu estas... sente que ¢és o ideal para isso, ou porque pensa que podes resolver o
problema de alguma maneira, ou dar alguma sugestao. Acontecem os dois casos...
no ano passado, até fui eu... notei que um bom aluno, ja no segundo semestre, de
repente, deixou de vir as aulas. Perguntei aos colegas e eles s6 sabiam que o rapaz
tinha um problema pessoal. Mandei-lhe um e-mail a saber dele, respondeu logo, um
e-mail enorme... a explicar que o pai tinha um negocio que faliu e ele ndo podia
pagar as propinas e que quando pudesse, voltaria para acabar o curso... e agradeceu

muito o ter notado a falta dele...
E: Ohhbh... triste...

P2: Triste...

E: E com questdes académicas?

P2: Muitos, muitos... Ai, grande parte deles ¢ a tentar manipular, os finalistas,
entdo, sdo experts: precisam sempre da cadeira para acabar (e, as vezes, ainda
faltam mais uma porc¢do delas, devem dizer isso aos professores todos...) Mas
outras vezes, vém contar coisas de outras cadeiras (e eu ndo gosto, corto logo a
conversa, mas as vezes aparentemente, t€m razao). Outros, € a pedir sugestoes, o

que devem fazer a seguir, que mestrados devem escolher, etc...
E: Consideras importante ou saudavel a interacio informal com os alunos?

P2: Sabes... tive um professor, um professor muito classico, que dizia que hd uma
linha que separa os professores dos alunos, e essa linha a ser ultrapassada, que seja
pelo professor e nunca pelo aluno. Foi ha muitos anos, mas concordo com ele. Eu
acho que a interag@o informal com os alunos ¢ saudavel, até para uma boa relacao
com os alunos, ¢ importante. Mas o respeitinho ¢ muito lindo, e ha alunos que nao
sabem respeitar os limites. E abusam no excesso de informalidade, na linguagem,

nas brincadeiras... felizmente que sdo raros...

E: Queres exemplificar?
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P2: A comegar pelos e-mails que mandam sem qualquer cumprimento, alguns sem
assinatura, a perguntar coisas que podiam facilmente descobrir a consultar o site
(como datas de testes, etc). As brincadeiras durante as aulas... os atrasos
sistematicos, apesar de eu passar a vida a fazer discursos sobre pontualidade, mas

ndo adianta muito...
E: E ja consideraste fechar a porta, como fazem alguns colegas nossos?

P2: Nao tenho coragem para fazer isso porque... por causa dos incidentes pontuais,
imagina, um desgracado que sé se atrasa uma vez... custa-me que perca a aula, eu
sei que ha quem faga isso, mas nao sei se isso ¢ eficaz em relagdo... quer dizer, ha
os que chegam sistematicamente atrasados, mas nada garante que nao chegassem

da mesma maneira, limitava-me a exclui-los das aulas...

E: Consideras que contribuis de algum modo para a integracio dos teus alunos

no curso ou na universidade?

P2: Bem... sim... acho que sim. Sinto que sim, pela forma como os recebemos e
como abordamos com eles o inicio da vida académica, tém sorte em ter-nos logo a
partida... Depois, eu passo o semestre a motiva-los, desde o inicio do semestre,
faco duas coisas: aviso-os de que o semestre € muito pequeno, mando-os trabalhar
muito desde inicio... alids, ainda antes do semestre comecar, mando-lhes um e-mail
com sugestoes de trabalho, pequenas sugestdes para eles irem ficando dentro das
dinamicas. E o resto todo. Para ja, pela organizagao das disciplinas, esta tudo escrito
e explicito — regras, datas, materiais. Infelizmente, muitos deles ndo aproveitam
metade... metade...? Um décimo! do trabalho que temos para lhes proporcionar
uma vida mais facil. Nao consultam a pagina da disciplina, ndo leem os

regulamentos. ..
E: Pois, é o costume. Mas usufruem os outros...

P2: Sim, muitos sim... sdo organizados e diligentes. E depois ha uma filosofia de
rigor que também considero que ¢ boa para o bom funcionamento das coisas. E a

disponibilidade e acessibilidade de todos nos.
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E: Tens algumas consideracoes finais ou algo que queiras dizer mais sobre a

sua relacdo com os alunos?

P2: Que ¢ uma boa relagdo. Mas eles também tém muita influéncia nisso, que sao
miudos bem formados e educados. E fazem questdo de manter o contacto comigo

ao longo da vida e isso ¢ muito bom e muito bom sinal.
E: Pois é. Tens mais alguma coisa que queiras acrescentar?
P2: Nao, acho que nao.

E: Tenho, mais uma vez, que te agradecer a disponibilidade, foi muito

agradavel.
P2: Digo o mesmo, ¢ obrigado pelo convite.

E: Ja sabes que depois ponho-te ao corrente das eventuais conclusoes. E aqui tens

uma pequena lembranga pela tua disponibilidade.
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Entrevista ao professor P3

E: Bom dia, agradeco mais uma vez o teres aceite participar neste estudo e por
teres assinado este protocolo. Como sabes, esta investigacio pretende
auscultar as percecoes dos professores sobre a sua relacio com os alunos e
sobre a importancia dessa relacao na adaptacio do aluno a universidade. Neste
caso, pretendo determinar a tua percecdo sobre a relacio que tens com os

alunos.
P3: Sim.

E: Leste o guiio? As primeiras questdes que te vou colocar sio sobre a

interacdo no ambiente da sala de aula.
P3: Sim.

E: A entrevista abrange as questdes orientadoras que estio naquele guido que
te mandei; as questdes que eu lhe vou colocar neste momento sio sobre a

interacio na sala de aula.
P3: Sim, eu vi. Entdo vamos la.
E: Entao: na sala de aula, das abertura a colocacio de questdes?

P3: Sempre. E sempre em didlogo com os alunos. Portanto, eu estou...
normalmente até comego por um brainstorming, portanto, como ¢ uma disciplina. ..

posso dizer isso, falar sobre a disciplina?

E: Podes, claro que sim, eu depois evito tudo o que permita uma identificaciao

concreta da disciplina.

P3: Okay, entdo, como estava a dizer... uma disciplina muito diferente do curriculo
normal do core deles, nao €, eu comego por brincar com o nome da disciplina,
“vamos la ver, digam-me coisas sobre o nome da disciplina”, e depois temos sempre

ai cinco minutos antes de comegar propriamente a expor, eles fazem um
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brainstorming, ¢ depois vou pegando naquilo que eles foram dizendo e vai sendo

sempre em dialogo.
E: Parece-me bem, permite quebrar o gelo inicial...

P3: E muito interessante, evita aquelas situagdes incomodas do siléncio das

primeiras aulas, e € assim que comego sempre.
E: Mas, ainda assim e dadas as caracteristicas da disciplina, ha duvidas?
P3: Ha davidas, ha.

E: E como é que ... quais sido as estratégias que usas para tentar eliminar essas

duvidas?

P3: As duvidas que os alunos me colocam?

E: Sim.

P3: Sobre a matéria?

E: Sim. Eles colocam duvidas sobre outras coisas?

P3: Nao, aquilo que eu fago... a disciplina estd dividida basicamente em duas,
portanto, numa primeira parte da matéria, aquilo que ndés fazemos ¢, digamos,
discutir os pressupostos das matérias envolvidas nas éareas dos cursos deles,
Economia e Gestdo, portanto... que ¢ a base que nos permite depois discutir as
questoes a partir dai, portanto, t€m uma primeira parte que ¢ a €ética econdmica, € a
segunda parte que € a ética na empresa, portanto, o que eu faco € depois desmontar
isso do ponto de vista da discussdo. E eles ai tém muitas davidas, porque eles
confrontam-se com uma técnica, que ¢ aquilo que eles ja deram noutras disciplinas,
que ¢ uma componente mais técnica e aquilo que eu faco com eles, na minha cadeira
¢ desmontar 1sso, ou seja, vamos la pensar o que ¢ que estd por detras disto e ai ha

sempre um confronto, mas ¢ um confronto muito engragado.

E: E entdo as duvidas que surgem sio a volta disso e sdo resolvidas facilmente?
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P3: Sim, geralmente sdo. Porque ndo sdo propriamente duvidas. As vezes sao

opinides.
E: E as opiniodes sdo todas levadas em conta?

P3: Sim, claro. Mesmo quando revelam desconhecimento sobre os assuntos...
repara que estamos a falar sobre assuntos que j& foram dados em outras cadeiras. ..
mesmo quando revelam desconhecimento sobre os assuntos, eu esclarego... nos

discutimos... andamos a volta disso...
E: O que eu estou a aprender sobre a tua cadeira!
P3: Isso ¢ bom.

E: Nova questio: sentes que, durante as aulas, os alunos tém receio de revelar

as duvidas perante ti ou perante os pares?
P3: Nao.

E: Nunca?

P3: E raro.

E: Como ¢ que tens essa certeza?

P3: E uma convicgdo. Por causa da abertura que lhes dou e que ¢ muito clara, desde

o principio das aulas. Julgo que ndo tém problemas em dizer que tém duvidas!

E: E ja agora, uma pergunta que esta relacionada com essa, notas que todos
colocam duvidas, sé6 alguns colocam dividas, sio sempre os mesmos que

colocam duvidas?

P3: Em geral, depende das turmas, por exemplo, o ano passado tinha uma turma,
nao sei porque razao, até era num anfiteatro, que era aquele todo escuro, pequenino,
e a turma era... a turma no geral, era muito participativa. Muito mais do que as

outras. Mas era a turma praticamente toda!
E: Sim...
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P3: S6 que eu também os incentivo a participar. E que depois, nas dez lectures que
dou, hd uma em que sdo eles que ddo a lecture, ou seja, o que € que eu faco...
portanto... eles tém um paper para ler, eu dou-lhes um paper para ler, eu divido
aquilo tudo pelo grupos, portanto... sdo as trés horas para isso, eu divido o paper
todo pelos grupos, eles ja o leram em casa, ja sabem as partes que tém de trabalhar
e eles tém de produzir um PowerPoint ¢ apresentar aos colegas e ai ¢ muito
interativo porque ha sempre um grupo que fica s6 para colocar questdes e eles tém

de ir colocando questdes a medida que os colegas apresentam...
E: E eles nao tém medo de prejudicar os colegas?

P3: Nao.

E: E para avaliacdo, isso?

P3: E para avaliagdo, a motivagdo ¢ grande!

E: Muito interessante... Bem... Mudando de questdo: Agora, interacio no

gabinete. Disponibilizas horario de atendimento aos alunos?
P3: Disponibilizo.

E: Sim. E referes aos alunos a disponibilidade de outra forma, ou seja, quando
sentes que alguma divida néo ficou bem esclarecida ou que, por exemplo,

algum ficou doente ou faltou a aula...

P3: Sim, ou mais ainda, que eu fiz isso este ano de uma forma muito sistematica
que ainda ndo tinha feito noutros anos, que é... eu também dou workshops, eu dou
alguns workshops e aquilo que eu fago e digo também aos assistentes para se isso
acontecer, fazerem o mesmo, que ¢€... portanto, quando se apercebem... nao
deixarem os alunos ficarem com duavidas... quando eu comeco a ver por exemplo,
a partir do primeiro teste que eles estdo com grandes dificuldades e que vao ter

grandes dificuldades... eu fago acompanhamento aqui quase semanal, no gabinete.

E: Muito bem...
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P3: Porque ndo gosto, que ¢ o que eu lhes digo, ¢ uma patetice eles chumbarem
porque tém dificuldade a disciplina, por qualquer motivo, ou porque sdo mais...
porque tém um raciocinio um bocado diferente e nao sei qué. Digo-lhes: “Nao
fiquem nas dificuldades. Eu posso-vos ajudar a desbloquearem isso”. E ¢ evidente

que ¢ para aqueles que querem. Porque hé uns que ndo querem.
E: Claro. Acontece em todas as disciplinas...

P3: Sim, claro que acontece. Mas ha alunos que ndo querem. Ha alunos que eu faco

esta abordagem e eles ndo querem.

E: E porque é que achas que eles ndo querem?

P3: Nao sei. Nunca percebi...

E: Porque, se calhar, ndo querem esse tipo de intrusdo nas dificuldades deles?
P3: Provavelmente, e eu respeito.

E: Sera forma de estar?

P3: Nao sei. Porque eu tenho por exemplo um aluno a quem eu fui propondo isso
que fez a cadeira... ou melhor, inscreveu-se, ndo fez... eu acho que vai fazer a
cadeira pela terceira vez, portanto que tem mesmo dificuldades e permanece nelas,

e aquilo que me diz “Ah, eu este ano vou estudar mais”.

4

E: Mas entao nao dirias que na tua cadeira reprovam por falta de estudo sé. E

também por outras coisas, outros fatores...

P3: Nao. Ha alguns que se desinteressam da matéria logo de inicio. Comegam a
achar que aquilo ¢ ou dificil, ou desinteressante e vao prolongando. E normalmente
esses... eu tenho alunos que s6 fizeram a cadeira a terceira. E ndo ¢ por falta de
compreensdo ou ndo ¢ por problemas dessa ordem. Desinteressam-se e vao
deixando. Arrumam aquilo, pronto. Sabe-se 14 o que leva um aluno a desistir (ainda
que ndo seja de modo totalmente consciente) de uma disciplina, que ainda por cima

ndo tem uma componente técnica ou exige bases muito condicionantes?
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E: Esta bem. Ainda sobre o recurso ao gabinete: sentes que os alunos recorrem
ao gabinete, ou a outro tipo de situacdo para tirar duvidas a minima duavida,
sem tentarem resolver as dificuldades... se calhar nio se adapta muito a tua
cadeira, este tipo de situac¢oes... Por exemplo, casos do tipo “Este exercicio nao
deu certo” e, em vez de tentarem ver o que estad mal, vio logo ao gabinete...

também sentes que acontece isso? E como é que reages a essas situacoes?

P3: Tento acalmar-me, porque... ou seja... aquilo que eu fago é... ndo respondo
logo, porque se eu respondo logo respondo mal. Quer dizer... se eles vém ter
comigo com uma duvida que faz sentido, pertinente, ¢ uma coisa. Agora se eles
vém aqui ter comigo, com uma duvida que eu sei que eles podiam ter investigado
eles e ndo o fizeram, a minha resposta nao ¢ muito pedagogica. Entao aquilo que eu

faco ¢ esperar, esperar, ¢ depois dou-lhes a resposta.

E: Passemos entio a interacio informal, ou digamos, menos formal, que é por
e-mail, por exemplo... é frequente o contacto por e-mail com os alunos por

iniciativa deles?
P3: E. Muito frequente.
E: Para tirar davidas?

P3: Geralmente sim. Mas as vezes por outras coisas. E as vezes por coisas que nao
fazem sentido, como perguntar as datas ou as horas dos testes, ou assim... quando

1sso tudo esta na blackboard.
E: E respondes?

P3: Sempre. Se as duvidas sdo muito complicadas de tirar por e-mail, combino com

eles para tirar as dividas pessoalmente.

E: Costumas interagir informalmente com os alunos fora da sala, e do

gabinete, no bar, corredores, etc?

P3: Sim.
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E: Consideras essa interacao saudavel, ou importante?

P3: Sim, saudavel e importante, revela a consciéncia por parte do professor de que

tem uma boa relagdo com os alunos.

E: Os alunos procuram-te para expor assuntos pessoais, académicos ou

outros?

P3: As vezes, sim.

E: E como é que reages a isso?
P3: Nao reajo mal.

E: Sim... E tens alguma abordagem para... quer dizer... os alunos nessas
condicoes, querem desabafar, ou pensam que podes resolver, ou dar alguma

sugestio para a resolucio do problema? Acontecem os dois casos...?

P3: Acontecem os dois casos. As vezes estdo com problemas académicos, esta a
correr mal... outras vezes estdo com problemas pessoais graves, € julgo que ai s
querem desabafar, ou vem a conversa. E as vezes j4 me tem acontecido... as vezes
sdo casos... quando sdo casos que eu vejo mais complicados aquilo que eu fago é

sugerir que ha um servigo de coaching... encaminho-os para algum dos servigos.

E: Encaminhamento para os servicos... pois, ¢ uma solucio... Outra pergunta:

Consideras importante ou saudavel a interacio informal com os alunos?
P3: Considero.

E: Embora... portanto, consideras... mas que a abordagem tenha de ser feita

pelo lado deles?
P3: Sim, claro.

E: Agora, uma ultima questio, porque serda, provavelmente, a mais
abrangente: Consideras que contribui de algum modo para a integracao dos

teus alunos na faculdade? E como?
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P3: Nao consigo ter muito bem essa percecao, ou seja, sim e ndo. Eu dou lectures
e workshops, de uma cadeira do segundo semestre. Aquilo que eu fago ¢, estou
atento quando vejo alunos que me parecem pouco integrados, ou seja, que andam
ali um bocado... Nao interagem muito com os colegas... tém dificuldades de
trabalhar em grupo... ausentam-se muito, ndo aparecem... E como eu faco a
contabilizacdo das presengas... portanto, a inica coisa que eu conto como avaliagdo
nas lectures € participacdo, mas para participarem eles tém de estar presentes, e eu
faco numa folha Excel, sempre que eles acabam porque na segunda parte eles tém
um exercicio que ¢ sobre a primeira parte expositiva, e eles assinam aquilo. E eu
quando chego ao gabinete, nessa semana, eu faco um registo. Eu ao fim de um més
eu sei quem vem e quem ndo vem. E normalmente consigo verificar, e quando um
aluno ndo vem, e depois vem uma vez, eu normalmente abordo-o e pergunto-lhe

porque ¢ que esta a faltar, se estd mais ou menos integrado, se nao esta, pronto...
E: E eles dizem?
P3: E eles dizem.

E: E ja identificaste algum caso que considere que essa abordagem foi

importante na alteracdo do processo, que mudou alguma coisa...

P3: Nao sei, confesso que ndo sei. Agora, aquilo que me deixa sempre uma
interrogacao grande €, no universo que eu tenho de alunos, que chega quase aos
300, mais ou menos, hd sempre, mas sempre, todos os anos, a volta de 50 que eu

nunca os vejo.
E: E nao sabes porqué?
P3: Nao.

E: Mas sao alunos da casa, inscritos, ndo desistiram e foram embora

entretanto?
P3: Sdo, sim, sdo.

E: Mas aparecem nos exames, ou também nao?
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P3: As vezes sim, as vezes ndo. As vezes, ndo aparecem nas aulas, nem nos testes,

nem nos exames... nada...

E: Eu sei. Essa situaciao ja foi referida, até com a direciao, sio “alunos-
fantasma”. Estranho, tendo em conta que pagam propinas que nio siao assim

tao pequenas quanto isso...

P3: Quando vém depois uma vez, eu ai apanho-os, pronto, porque sei quem sio ¢

apanho-os.

E: Mas era interessante tentarmos descobrir o que é que se passa com esses
alunos porque eu ja ha dois anos fiz esse alerta a direcio, que havia alunos que

nunca apareciam, e que andam a pagar, e que nao desistem.

P3: Eu lembro-me de uma vez de uma amiga minha que me disse assim: “tu tens
um filho de uma amiga minha” que eu ndo conhecia, e eu respondi, “ndo, nao
tenho”, porque eu normalmente ao fim de algum tempo ja sei mais ou menos 0s
nomes, mas depois fui verificar. Nunca, nunca me apareceu. E depois, nesse caso,
eu até fui a secretaria e fui ver se era s6 na minha disciplina. Ele ndo aparecia as

aulas, pura e simplesmente, em todas as disciplinas.

E: Mas os pais também deviam ter esse controlo... digo eu... Mas, voltando a
questdo: achas que os professores do primeiro ano podem ter alguma

influéncia na integracio do aluno?

P3: Acho, acho. E claro que eu ja os apanho no segundo semestre, ¢ que em

principio eles ja estdo integrados...

E: Pois... nunca os apanhaste no primeiro semestre?
P3: Nunca os apanhei no primeiro semestre.

E: Pois, ou seja, em principio...

P3: Em principio, eles j& estdo mais integrados, ou desintegrados de vez. Mas eu

espero, ainda assim, ter alguma influéncia na sua boa adaptagao a faculdade!
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E: E ao curso...
P3: E ao curso!

E: Bom, mais alguma coisa...? Queres acrescentar alguma coisa, sobre estes

ou outros assuntos?
P3: Nao, julgo que nio, estd tudo dito.

E: Entio, resta-me agradecer a tua presenca. Muito obrigada. Depois faco-te

chegar os resultados desta investigacio.
P3: Obrigado, fico a aguardar, entdo.

E: Nao tens que agradecer. E peco-te que aceites esta pequena lembranca pela

tua disponibilidade.
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Anexo 9 — Tabela para analise do conteudo dos focus group dos alunos

350



Tabela para categorizacio e analise de conteudo dos focus group

Categorias de analise:

. Disponibilidade e disposi¢ao do professor

. Interagdo informal com os professores

« Solicitagdes aos professores por questdes académicas ou pessoais

o Praticas educativas

« Integracdo e sensacdo de pertenca

Disponibilidade
e disposicao
do
professor

Indicador

Unidades de registo

Abertura a
colocacio de
duvidas

Incondicional

Sim [ha abertura a colocagao de davidas]. (FG1 1), (FG1_4), (FG1_6)

Sim [ha abertura a colocacdo de duvidas], também acho que sim.
(FG1_3)

Sim [os professores tentam perceber qual ¢ a duvida e tentam eliminar
a davida]. (FG1_1), (FG1_2), (FG1_3), (FG1_5), (FG1_8)
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Disponibilidade
e disposicao
do
professor

Abertura a
colocacio de
duvidas

A abertura
depende dos
docentes

Depende das cadeiras. Algumas, ndo dd mesmo... (FG1_7)

Mas outras [cadeiras], estamos a vontade e perguntamos tudo o que
queremos, sempre que queremos. (FG1_8)

Ha professores que como explicam de uma maneira muito mais
atenciosa ou assim, d4 mais margem para nds colocarmos dividas e
criar um discurso. (FG1_4)

Os professores tiravam duvidas, lembro-me que havia uma cadeira
que era mais dificil, era mais dificil de tirar dividas, € o Ginico que me
lembro, de resto sempre senti muita disponibilidade dos professores,
¢ marcavam aulas de duvidas. (FG2_3)

E o professor de (...) metia-me medo no inicio, também. Eu no
comego das aulas tinha medo dele. Mas sempre esteve muito aberto
para tirar dividas (FG2_1)

A abertura
depende do
tipo de
disciplinas

Sim [ha abertura a colocacdo de duvidas], nos workshops. Nas
lectures, alguns ndo. (FG1_2)

(...) e 1a ndo tinhamos quase contacto com os professores, nem

colocavamos questdes. Aqui sim, principalmente nos workshops.
(FG1_5)

E assim, eu acho que as aulas tedricas sdo sempre aulas que ha menos
ligacdo com os alunos, e para isso ¢ que servem as aulas praticas, € o
professor (...) era nas aulas praticas, acho que ele explicava sempre a
matéria no inicio, fazia sempre um resumo, perguntava sempre se
alguém tinha dividas. (FG2_5)
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Disponibilidade
e disposicao
do
professor

Abertura a
colocacio de
duvidas

A abertura
depende da
relacao
pedagégica
mantida pelo
professor

Algumas nao adianta, ficamos na mesma. (FG1_8)

(...) e depois havia outro professor, que era (...), que era 0 nosso
professor dos workshops, em que basicamente, houve uma aula em
que eu me virei para o professor, eu posso dizer que me virei para o
professor, e entdo disse assim... e eu disse assim “Professor, ninguém
aqui sabe nada, explique a matéria por favor”. E o professor explicou,
uma hora e um quarto, a matéria da aula teodrica e a matéria da aula
pratica, tudo. Por isso é que eu acho que sim, ha professores, um
exemplo, que estdo abertos para tirar duvidas. (FG2 1)

Pegando na cadeirade (...), ¢ a que me estou a lembrar melhor, tedrica
e pratica, as diferengas, na teoria, muitos alunos, um professor, ensina
muita matéria, mas, pelo que eu me lembro, nao abria muito espaco a
comunicagdo com os alunos, e isso acaba por prejudicar um bocado,
mas, o0 contraponto era exatamente o workshop, em que era um
professor novo, ndo sei como ¢ que ele se chama e acho que era a
alavanca que dava, ou seja, no primeiro ano confrontamo-nos com
dois tipos, ou seja, confrontamo-nos com professores muito tedricos,
pouco abertos aos alunos, mas depois com professores novos, que
prestavam um grande auxilio. E isto no caso de (...). Depois no resto
das cadeiras havia professores que eram muito abertos, mas também
era uma outra cultura, depois (...), a mesma situacdo, muito aberto
aos alunos. E o professor (...), nas aulas tedricas ndo abria muito o
jogo, digamos assim, com os alunos, mas eu lembro-me de nas aulas
praticas haver uma aluna que nao sabia nada e ele se sentar ao lado
dela, e ficar ao lado dela a explicar tudo. (FG2_2)
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Disponibilidade
e disposicao
do
professor

Abertura a
colocacio de
duavidas

A abertura
depende da
relacao
pedagogica
mantida pelo
professor

Acho que se calhar relativamente a outros professores, professores
que sdo... pronto... mais fechados, mais sérios a dar as aulas sinto um
bocado de dificuldade em colocar as duvidas, (...) serd que a minha
duvida vai ser estupida ou ndo, e por outro lado, serad que o professor
vai aceitar ou nao que eu coloque a duvida, entdo se calhar preferia
perguntar no final, ou mandar mail, ou marcar... (FG2 2)

(...) portanto achei este aspeto engracado, que ele estava super
fechado nas aulas, nos workshops, s6 que quando ¢ para tirar davidas,
quando ¢ para ajudar a pessoa, ele parece que floresce. (FG2_1)

O enunciado
de davidas
depende da

tradicao
pedagégica

Nas aulas, ndo h4d muito a tradicdo de trazer duvidas. Perguntar
davidas. Portanto, mesmo que eu seja seguro, mesmo que eu tenha
boas notas, se ndo houver uma tradi¢do de exposi¢ao de duvidas, para
os alunos estarem constantemente a participar numa aula, e refiro-me
mais a uma aula tedrica, acho que os outros fatores acabam por ser
também inibidos, porque nao hé esta tradi¢do. Por exemplo, lembra-
me um professor ca da faculdade, o professor (...), ele a cada dez
minutos para perguntar se ha davidas. S6 que como ndo ha a tradi¢ao
de perguntar, logo desde inicio, ele faz isto constantemente, ao longo
do semestre todo, mas como nao ha, como no inicio nao se estimulou,
nunca mais vai acontecer (...) mas se alguém efetivamente perguntar
ele para e da muita atencgao. (FG2_4)
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Disponibilidade
e disposicao
do
professor

Praticas
de
atendimento
presencial

Recurso ao
atendimento
sem
constrangime
ntos

Sim [Sinto-me a vontade para ir ao gabinete do professor tirar
davidas]. (FG1_2), (FG1_5), (FG1_8)

Eu nunca tive nenhum problema em tirar uma davida com um
professor, no gabinete, ou mandar um e-mail, nunca me senti
constrangida nesse sentido, e acho que se o aluno realmente tem uma
duavida e ndo esta a perceber uma parte da matéria, ¢ a melhor forma
que tem de resolver esse problema. Porque se continua a esperar ¢ a
tentar resolver em casa e nao percebe nada, depois chega a altura do
teste e ja ndo hd nada a fazer. (FG2_8)

O recurso ao
atendimento
depende do
professor ou
da disciplina

[Sentir-me a vontade para ir ao gabinete] Depende do professor, se
mostra mais disponibilidade, se fala nisso... (FG1_7)

Eu acho que depende um bocado das disciplinas [recorrer ao gabinete
do professor logo que sinto dificuldades, a minima duvida]. Ha
disciplinas que nds temos um bocado... (...) porque hé disciplinas
que no6s temos um bocado aquela sensacdo que ndo podemos perder o
fio a meada, porque se ndo percebemos bem uma aula, também a
partir dai ndo conseguimos perceber as outras e hé outras que ¢ mais
facil apanhar se nos estivermos a estudar e apanharmos alguma

duvida, nao ¢ dificil de a tirar e ndo prejudica o resto da matéria.
(FG1_1)

e [nessa disciplina] € quase em ultima instancia que se vai ao gabinete.
(FG1_2)
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Disponibilidade
e disposicao
do
professor

Praticas
de
atendimento
presencial

A postura do
professor
desmotiva a
procura do
atendimento

Eu, ha professores que me custa, tento ir com alguém, quando sei que
algum colega vai (...) Porque sdo professores mais retraidos, ndo
gosto de chatear. (FG1_5)

Por acaso ainda hoje reparei nisso, quando vim aqui, estava aqui o
professor e havia uns professores que estavam sempre a fechar a porta
€ por acaso pensei nisso, que... nao gostam de barulho, e n6és vimos
incomodar. (FG1_2)

(...) ndo gostava, uma vez bati e até era a procura do professor de (...)
e fez um ar tdo incomodado que nunca mais me atrevi... (FG1_7)

A postura do
professor
desmotiva a
procura do
atendimento
para tirar
duvidas
irrelevantes

Eu lembro-me que o professor de (...) dizia, se € para erros de calculo,
eu ndo estou ca para isso. Eu lembro-me de uma vez que foi ao
gabinete, tipo, na véspera do teste, ou assim, foi um dos primeiros
testes que nos tivemos... € eu gostava de fazer os exercicios todos,
por seguranga, fazia os exercicios todos, e levava o caderno com os
exercicios assinalados, que me tinham dado mal e cheguei 14 e quase
que vim corrido... s6 verificou os métodos € os raciocinios € assim e
mandou-me ver as contas em casa. Nao levei a mal, e entendi. Mesmo
na altura, entendi, ndo ia estar ali a ver as contas dos alunos todos. E
realmente, isso nao ¢ tirar davidas. (FG2_1)

Eu até ja entrava no gabinete a dizer: “Ja sei que me vai correr, mas
desta vez ¢ uma duavida a séria” e o professor tinha toda a paciéncia
do mundo para ver as davidas, mas nenhuma para essas coisas de ver
exercicios linha a linha, e tal... Mas também entendia o papel, ndo era
esse, ndo andamos na primaria... (FG2_4)
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Disponibilidade
e disposicao
do
professor

Praticas
de
atendimento
presencial

Constrangime
ntos no
processo de
atendimento

Sim, os professores estao disponiveis (...) eu s6 venho, 6bvio, em
caso de urgéncia, sendo tento em casa, ou ligo a um amigo, porqué,
porque muitas vezes, essas aulas de duvidas sdo no dia antes do teste
e nds estamos ali com imensa coisa para ver, € depois chegamos a aula
de duvidas e esta cheia... esta 1a imensa gente, ¢ demoramos imenso
tempo até conseguir tirar a diivida (FG2_1)

ou entdo temos de vir mais cedo para ser logo o primeiro, por isso
nunca € uma coisa rapida, nem... raramente, eu ja vim a essas aulas
de duvidas, para tirar dividas e demorei sempre imenso tempo.
Depois, deixei de vir, s6é em caso de desespero. (FG2_5)

Eu acho que a maior parte dos professores disponibiliza horarios de
davidas pelo menos na altura dos testes e dos exames. A maior parte,
pelo menos uma hora. O que acontece € que por vezes marcam uma
hora que ndao da para o aluno, mas ndo estdo tdo disponiveis para
combinar outra hora e ha professores que ndo estdo tdo disponiveis
para tirar davidas por e-mail... (FG2_7)

Sim [avisdvamos que o horario de atendimento era incompativel com
0 nosso], mas como ha as semanas de paragem, devem estar a apontar
mais para ai, que ndo ha aulas. Mas as vezes ha dividas que sdo
pequeninas, € as vezes até € alguma coisa que estd mal no enunciado,
ou qualquer coisa, e era facil tirar por e-mail, e ficava logo
resolvido... (FG2_7)

Até porque ha alunos que vivem longe, como eu, que ¢ dificil virem
ca de proposito para tirar duvidas, mas hé professores que nao estao
disponiveis para tirar por e-mail e ndo tiram e dizem que logo no inicio
que ndo tiram e as pessoas tém de se adaptar a isso, a essa realidade. ..
(FG2_06)
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Disponibilidade
e disposicao
do
professor

Praticas
de
atendimento
presencial

Recorre ao
atendimento
agendado
pelo professor

Sim [os professores disponibilizam horario de atendimento]. (FG1 1),
(FG1_5), (FG1_7), (FG1_8)

Quase todos [disponibilizam horario de atendimento]. (FG1_4)

Sim, [ja recorri ao atendimento, noutras disciplinas] varias vezes. Mas
no horario de atendimento. (FG1_4)

Sim [Sinto-me a vontade para ir ao gabinete do professor tirar
davidas]. (FG1_2), (FG1_5), (FG1_8)

como os meus colegas agora ndo estdo ai, eu recorri mais aos
professores. (FG1_7)

Recorre ao
atendimento
pontual
agendado pelo
aluno com o
professor

Eu prefiro marcar horas [para atendimento]. (FG2_6)

O melhor, ¢ marcar uma hora e dizer, professor, amanha a tarde.
Porque sendo uma pessoa vai ao gabinete e estd uma fila... e eu tento
marcar antes. (FG2_1)

Eu também [prefiro marcar horas para atendimento]. (FG2_8)
O professor (...) era espetacular fora das aulas, eu mandava-lhe e-
mails e ele respondia logo, dizia “Venha aqui ao meu gabinete”

(FG2_5)

Alguns dizem para mandar mail para marcar. Nao [costumo mandar
e-mail para marcar]. (FG1_4)
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Disponibilidade
e disposicao
do
professor

Praticas
de
atendimento
presencial

Recorre ao
atendimento
pontual
agendado pelo
aluno com o
professor

u acho que ha professores que dizem “as minhas horas do gabinete
Eu ach h fe e di “ has h do gabinet
sdo estas”, mas sempre que eu mandei um e-mail a um professor a
pedir para reunir, o professor disse logo que sim. (FG1_1)

(...) ou marcar depois por e-mail porque acho que ¢ uma coisa mais
personalizada, e fico mais esclarecida... (FG2 3)

Tira duvidas
de modo
informal com
o professor

Agora os professores mudaram todos para o Paraiso, ou para aqui.

Mas primeiro chegavam a estar connosco nas mesas, a tirar duvidas. ..
(FG1 1)

Lembra-me que no primeiro ano a professora estava la muitas vezes,
naquelas mesas ao lado do gabinete, 14 ao fundo, a correr as mesas a
tirar duvidas... (FG1_2)

Também me lembro [de tirar duvidas nas mesas junto ao gabinete].
(FG1 _8)

Se estou por ¢4, procuro o professor. (FG1_2)

Nos outros gabinetes, os professores estavam todos naquele corredor
das Artes, e chegavamos 14, se viamos luz, batiamos a porta para tirar
uma davida rapida... nunca nenhum professor se recusou... (FG1_2)

Pois era, era muito mais facil [tirar diividas nos outros gabinetes]
(FG1_1)

Mas eu também prefiro tirar davidas a parte ou se calhar marcar
depois uma aula de davidas (...) (FG2_3)
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Disponibilidade
e disposicao
do
professor

Praticas
de
atendimento
presencial

Tira as
duavidas com
os colegas

Eu ndo costumo... basta que um aluno nao tenha tanta... facilidade
para falar com os professores. Eu, por exemplo, nunca fui ao gabinete
de um professor... Nao [recorro ao atendimento], estudo em casa (...)
temos aqueles grupos onde... os do Facebook (FG1_6)

(...) pelo menos o que acontece comigo ¢, neste momento, coOmo
tenho menos dos meus colegas a fazer a cadeira comigo, antes tinha
mais essa facilidade, agora recorro mais aos professores, eu costumo

estudar por ai (...), nas mesas, ou na sala de estudo da biblioteca (...)
(FG1_7)

Sim, e os alunos antes de irem aos gabinetes ou falarem com os
professores falam com os restantes alunos. (FG1_2)

Eu também tento tirar [as duvidas] com os colegas. (FG1_7)
Eu também [tiro diividas com os colegas], no Facebook. (FG1_5)

Nao [ha motivo para ndo recorrer ao professor] (...) costumo estudar
em casa, e também (...) estudo em casa e depois temos aqueles grupos
onde... os do Facebook. (FG1_6)

Sim [esses grupos resultam]. Geralmente alguém resolveu, ou sabe. E
partilham. (FG1_6)

Sim [esses grupos resultam]. (FG1_1) (FG1_8) (FG1_5)
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Disponibilidade
e disposicao
do
professor

Contacto por
e-mail para tirar
duvidas

Sim [¢é frequente o contacto por email com os professores]. (FG1 1),
(FG1 2), (FG1_4), (FG1_5), (FG1_7), (FG1_8)

De vez em quando, sim [para tirar davidas]. Ou para saber alguma
coisas sobre o teste, ou assim. (FG1_1)

E também temos sempre a op¢ao de mandar um e-mail. (FG1_6)

(...) também era um bocado mais no fim das aulas que ia perguntar

Os ou por e-mail. (FG2_5)
professores
tiram as ja tive professores que me mandaram ir no horario de atendimento.
dividas por e- | Mas na maior parte das vezes respondem a tirar a divida. (FG1_5)
mail
Eu acho que depende da duvida. Se for rapida respondem. (FG1_2)
Mas os professores respondem, sdo muito abertos, ndo ha stress.
(FG2_3)
(...) podiamos mandar e-mails e tinhamos respostas. (FG2_3)
Até ¢ mais facil para o professor tirar dividas por mail, escusam de
vir ¢4 tantas vezes. (FG1_7)
Nunca mandei um e-mail a um professor. S6 por causa de uma nota,
Nio existe a saber se contava. Para duvidas, nunca. (FG1_8)
contacto

Raramente [0 contacto por email com os professores]. (FG1_3)
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Disponibilidade
e disposicao
do
professor

Contacto por
e-mail para tirar
duvidas

O professor
nio responde

Também ja tive quem ndo me respondesse. (...) € (...) nunca
respondem. E ndo foi s6 comigo que aconteceu. Mas quase todos
respondem, duvidas rapidas (FG1 1)

Comigo também [os professores referidos ndo respondem]. (FG1_2)

Nao, o dever nao tém [de tirar dividas por e-mail]. Mas pelo menos
responderem que ndo tiram davidas por mail... (FG1_1)

[Quando mandei um e-mail ao professor] Ja me aconteceu de tudo. Ja
tive professores que ndo me responderam (...) (FG1_5)

Retracao em
expor as
duvidas
na aula

Nao existe

Nao [tenho receio de expor as duvidas]! (FG1_1)

(...) mas se tenho alguma divida na aula tiro logo na hora, ndo vou
levé-la para casa. (FG2_3)

Acho que também depende um bocado de nds proprios, quando eu
tenho uma duivida e tenciono expd-la a um professor, analiso primeiro
um bocado a situagdo para ter a certeza que eu sozinha ndo consigo
perceber, sinto que estou um bocado segura, e por isso ndo tenho
problemas em perguntar as coisas nas aulas... porque sei que em
principio ndo serd assim uma duvida ridicula porque eu analisei a
situagcdo, pode-me estar a escapar qualquer coisa mas nunca senti
medo, claro que ha sempre excegdes, em geral ndo sinto medo de
expor duvidas, mas se calhar depende da pessoa que sou e ha pessoas
que sdo mais inseguras, acho que ndo tem sé a ver com os professores
mas também com os alunos (...) (FG2_3)

362




Disponibilidade
e disposicao
do
professor

Retracao em
expor as
duvidas
na aula

Perante os
professores

Depende de professor para professor. (FG1_5)

[Existe receio] Perante os professores. Porque alguns professores
mostram... mostram que nao gostam de ser interrompidos... com
bagatelas, impacientam-se. (FG1_5)

Nao acho que € por isso [porque ndo gostam de ser interrompidos com
bagatelas]. Mas ndo gosto de fazer figura triste ao fazer uma
pergunta... descabida. (FG1_2)

Eu acho que [o receio] tem mais a ver com a falta de estudo, achamos
que o que nao percebemos ¢ por ndo sabermos a matéria para tras e
ndo queremos mostrar a ignorancia... (FG1_3) (FG1_7)

Sim, eu acho que pelo menos no meu caso vai sempre, cada vez tenho
mais a vontade. Mas [a retracdo em colocar duvidas] também ¢ (...)
em relacdo aos professores... (FG1_4)

Nao, perante os colegas, ndo [perante os professores, sim]. (FG1_8)

363




Disponibilidade
e disposicao
do
professor

Retracao em
expor as
duavidas
na aula

Perante os
pares

Perante os colegas [a vergonha] ¢ sempre uma coisa que vai
diminuindo ao longo do tempo, que nés vamos avangando. (FG1_2)

Eu, ao principio, estava sempre calado. Mas ja me habituei, nem que
eles gozem, na boa. (FG1_8)

E depois, nos anfiteatros, como s3ao muitos alunos, ¢ mais
constrangedor estar ali a falar em frente a toda a gente. (FG2_3)

Eu sentia um bocado, sinceramente, estava ali em frente a toda a
gente, e as vezes era um bocado constrangedor, também pelo receio
da davida ser um bocado estipida e pronto, sentia-me (...) nao sei,

acho que [0 constrangimento] era se calhar mais com os alunos
(FG2_5)

Eu também raramente colocava duvidas... alias, raramente coloco,
porque ndo gosto de estar em destaque e, ao colocarmos duvidas,
ficamos ali expostos... ndo ¢ que tenha mal, é o meu feitio, ndo gosto
de dar nas vistas... (FG2_6)

Eu acho que também depende um bocado, 14 estéd, da personalidade,
mas também tem a ver com o contexto da aula... porque eu nao tenho
problemas em tirar davidas com os professores sozinha, nem com os
meus colegas sozinha, mas o contexto todo da aula as vezes sinto-me

intimidada em tirar diividas. Agora acho que nem tanto, mas no inicio.
(FG2_8)
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Disponibilidade
e disposiciao
do
professor

Retracao em
expor as
duavidas
na aula

Para tentar
esclarecer a
duvida
através do
estudo

[evitar tirar dividas durante a aula] Acho que era (...) primeiro,
porque eu gosto de tentar ver se a minha duvida vai ser respondida
mais a frente, porque as vezes estamo-nos a antecipar aos professores
logo com uma davida que mais a frente o professor vai explicar.
(FG2_5)

Eu as vezes quando ndo estou a perceber tudo e comeco a “tripar”,
que ndo estou a perceber as coisas, eu fico assim, “okay, okay, se
calhar ¢ melhor levar isto para casa, estudo, s6 depois é que tiro as
davidas”™. (FG2_7)

Depende da
personalidade
do aluno

Eu acho que [a facilidade ou dificuldade de expor uma davida na aula]
pode ter a ver [com o background do aluno], mas acho que nao ¢ sé
isso, que pode ter a ver com a personalidade das pessoas (...) (FG2_3)
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Interacao
informal com
os professores

Unidades de registo

Indicador
Acho [que a interagdo informal com os professores fora das aulas ¢ benéfica] a 100%.
(FG1 2)
Muito benéfica. (FG1_1)
Sim [a interagdo informal com os professores fora das aulas € benéfica] (FG1_5) (FG1_7)
Claro, e sempre me motiva a ir mais a aula, se eu tenho uma boa relagdo com o professor.
(FG1_4)

Importante
e Entdo ndo ¢ muito melhor sentires que te das bem com o professor, ou poderes ter uma
saudavel conversa com eles, muito mais natural! (FG1_7)

Eu acho que a relagdo com os professores € uma coisa boa. (FG1_2)

Sim, ¢ agradavel sabermos que temos uma boa relacdo com os professores, e claro que
passa para fora. (FG2_2)

Mas quando hd uma boa relagdao [com os professores] € muito mais agradavel. (FG2_3)
E positiva essa interacio, porque sentimo-nos melhor nas aulas e assim... (FG2 1)

Claro que [a interagdo informal com o professor]| d4 muito mais a vontade para por
davidas e assim... (FG2_5)
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Interacao
informal com
os professores

Indiferente

[A interacdo informal com os professores] Benéfico, benéfico em qué? (FG1 8)
[A interagdo informal com os professores] Nao me aquece nem me arrefece. (FG1_8)

Eu estou aqui para aprender, eles estdo aqui para ensinar. Nao € preciso nenhum tipo de
relacdo... até porque (...) ndo me faz falta. (FG1_8)

Condicoes para a
ocorréncia

Ou se professor estiver a olhar para baixo... (FG1_1)

Alguns [agem assim] ¢ evidente. Olham para nds e parece que nao nos conhecem.
(FG1 2)

Eu acho que nem ¢ por mal, alguns ¢ por timidez. (FG1_4)
Ou ndo nos conhecem mesmo, sei 1a... ndo é facil! (FG1_7)

(...) apesar de haver muitos professores que tém... que gostam de manter a clara
distancia entre professores e alunos e ndo dao muito a vontade, (FG1_2)

Depende da abertura do professor. Ha professores que acham que estdo noutro nivel, e
num pedestal, e nés ndo, ndo tém muita conversa connosco, mas ha professores que
param e falam connosco no corredor... (FG1_5)

Eu se os vir cumprimento (FG2 2)

acho que também depende um bocado da personalidade dos professores, se nds
gostamos mais ou menos dos professores estamos mais abertos para comunicar. (FG2_8)

Depende dos professores, hd uns que sdo mais abertos aos alunos, e entdo nds sentimo-
nos mais a vontade para comunicar, hd outros que ndo, entdo até se pudermos,
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Interacao
informal com
os professores

Condicoes para a
ocorréncia

desviamo-nos. Eu tenho uma amiga que esta a tirar Enfermagem na Catolica, e ela no
fim do ano vai jantar com os professores, fazem um almogo, ou um jantar, e isso ¢ giro,
mas aqui seria um bocado dificil porque somos muitos, e acho que também depende do
nosso curso, € muita gente, ndo ha assim muita relagdo. (FG2_3)

(...) eu gosto de quando encontro os professores na rua, ou assim... de ver que eles
gostam de falar comigo. Eu costumava fazer um estagio no Verdo, mas as vezes
escapava-me um bocadinho e ia a praia. la ali para a praia dos Ingleses e encontrava o
meu professor de (...). E eu ficava todo esquisito, porque... enfim, era estranho, mas
depois ficava na praia a falar com o professor. Ficava a falar na praia, logo realmente
com alguns professores € possivel ter outras conversas. (FG2 1)

Eu ja fui sair a noite e encontrei 1a professores. E € giro, encontrar os professores e até
falei com eles um bocadinho. (FG2 3)

Eu cheguei a dar, algumas duas ou trés vezes, ao professor (...) boleia, encontrei-o na
paragem e... “professor, ainda ai? Entre”. E ele ia. (FG2_5)
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Solicitacoes aos
professores por
questoes
académicas ou
pessoais

Indicador

Unidades de registo

Ocorréncia
das
solicitacoes

Apenas por
questoes
académicas

[sinto-me a vontade para falar dos problemas] Académicos [com os
professores]. Pessoais, ndo. (FG1_1) (FG1 2)

Académicos. Pessoais ndo. (FG1_7)

Dificilmente [quero ter essa experiéncia]. A minha relagdo com os
professores ndo ¢ desse nivel. Questdes académicas, sim. (FG1_1)

Fui falar com o professor de (...), porque o teste correu mal ¢ tenho
medo de ter que ir a recurso, € queria explicar porque ¢ que errei um
grupo todo. (FG1_1)

Eu acho que isso depende da personalidade do aluno e também do
professor, mas no meu caso acho que ndo. Nao, porque € a nossa vida
mais pessoal. (FG2_2)

na relacao pessoal (...) acho que o professor, esta fora. Eu ndo vou a
um professor desabafar de um problema, isto ¢ a minha visao, (...)
faculdade ja comega a ser uma preparagdo para o que vem ai a seguir
e para o mundo do trabalho, e isto cada vez estd mais duro... e eu
nunca vou chegar a um trabalho, nem posso confiar nas pessoas que
14 vao estar, e desabafar. Para mim h4 uma divisdo muito larga (...)
[ligagdo] pessoal [com o professor], ndo quero. (FG2_4)
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Solicitacoes aos
professores por
questoes
académicas ou
pessoais

Ocorréncia
das
solicitacoes

Por questoes
pessoais

No outro dia contaste ao professor de (...) da multa. (FG1 1)

[contei ao professor da multa] para explicar porque ¢ que cheguei
tarde! (FG1_8)

Em ultimo caso. Eu, fui pedir para justificar uma falta. Mas o
professor mandou-me meter um requerimento a dire¢ao. (FG1_3)

(...) falei muito consigo numa altura em que andava muito triste, a
beira de uma depressdo... e depois passei por uma situacdo muito
complicada, porque estava completamente desadaptado... e depois
nao foi muito bem tratado por parte de uns colegas de grupo da altura,
lembra-se dessa situagdo? (FG2_1)

(...) quando as pessoas ndo tém muito apoio em casa, de adultos, por
exemplo o pai e a mae, podem nao ter muita ligacao, se calhar podem-
se apoiar um bocado nos professores. E quando as pessoas tém muita
ligacdo em casa se calhar ndo precisam de outro apoio. Mas acho que
pode ter a ver com isso. Acho que esses problemas, se precisar de

adultos recorro mais aos meus pais € sei 1a, ndo vou aos professores.
(FG2_5)

Depende da proximidade que o professor tiver com o aluno. (FG2_7)

... s0 se forem situacdes muito complicadas, eu ndo acredito que um
aluno va falar com os professores porque precisa de apoio extra, eu
acho que ¢ mais por desabafo. (FG2 8)

Eu acho que ¢ uma situacdo de partilha. E que ndo ¢ com todos os
professores. (FG2_2)
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Praticas
educativas

Indicador

Unidades de registo

Incentivo
e
Motivacao

Existe

Apoiar, a maior parte, sim, quando solicitamos esse apoio, nos
exercicios, ou no trabalho. Agora a motivacdo tem que ser nossa, o
que ¢ que o professor pode fazer? (FG1 _2)

Quando os professores perguntam, por exemplo, quem fez o trabalho
de casa, isso acaba por ser uma motivagdo para o fazer, porque
queremos mostrar trabalho... (FG1_5)

(...) mostram que querem que melhoremos. Mas claro que os
professores querem que melhoremos! (FG1_7)

Depende da
qualidade do
aluno

Mas isso [0 incentivo] vé-se mais nos bons alunos. Até nas aulas se
nota, os bons alunos estdo mais em destaque. (FG1_4)

Claro, [os bons alunos estdo mais em destaque] porque respondem
mais, ¢ assim... colaboram mais na aula... (FG1_7)

Sim [os professores incentivam os alunos “menos bons” a trabalhar],
nos workshops. Mas geralmente sdo os bons alunos que vao ao
quadro, ou que falam. (FG1_7)
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educativas

Incentivo
e
Motivacao

Depende do
professor

[Sentir que os professores nos motivam, incentivam, apoiam no nosso
trabalho] Depende dos professores. Alguns ndo se interessam por

nada. Outros interessam-se muito. E isso, por si s, ¢ uma motivacao.
(FG1 1)

Eu, s6 fui a duas [aulas de (...)]. Ele [0 professor] repete os
apontamentos, ndo vale a pena. (FG1 1)

[Digo que alguns ndo se interessam] porque se nota. Nota-se quando

um professor se interessa, ¢ dificil de explicar, mas nota-se.
Preocupam-se se temos mas notas, felicitam, se temos boas, notam se
faltamos... ¢ isso ¢ uma motivagdo para melhorarmos aquela
disciplina...! Por exemplo, no ano passado fiquei doente quase um
meés, e quando voltei, alguns perguntaram se estava bem, e notava que
era com interesse... outros, nem notaram... ou, pelo menos, ndo
disseram nada... (FG1_1)

Ou quando... na consulta... quando um teste corre mal e o professor
estd a explicar o que estd mal e o que devo fazer para melhorar, e

assim... sem criticar, mas a ajudar... a mim ajuda muito, porque...
(FG1_3)

Nos workshops, o incentivo € mais ou menos igual para todos. Mas
quando um aluno ndo trabalha, o professor ndo faz nada... (FG1_4)

Nao sei [se o professor devia fazer alguma coisa]... talvez ajudar, sei
147 (FG1_4)

acho que os professores nao podem fazer tudo, mas acho que faz a
diferenga sentirmo-nos bem com um professor... por exemplo, se eu
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Praticas
educativas

ndo conhecer ninguém numa cadeira qualquer, mas dou-me bem,

Incentivo relativamente, com o professor, sinto-me mais motivada a ir as aulas
e Depende do e pronto, sinto mais motivagdo, ¢ se¢ ndo nos dermos bem com o
Motiva¢io professor professor e nio conhecermos ninguém é um bocado. .. “ahh acho que
hoje ndo vou e pronto”. (FG2_6)
[diziam] que [na universidade] era tudo uma confusdo. Mas (...) era
tudo muito organizado, tinhamos as datas todas marcadas, e os
exames e tudo... (FG1 1)
Mas logo no principio do ano temos as datas da avalia¢do continua, e
os exames (...) (FG1_1)
E sebentas, temos as sebentas logo no principio, e tudo. (FG1_2)
Organizacao . . ~ .
grigor §ao, Existe Para mim [fatores como a organizacdo], sdo muito importantes,
9

regras explicitas

porque ao principio sentia-me perdida mas depois comecei a
organizar-me e portanto... quer dizer... a organizacdo € muito
importante, ter tudo direito. (FG1_1)

Eu concordo (...), nisso da organizagdo. (FG1_3)

E depois era tudo muito organizado, desde os sites, os apontamentos,
as datas (...) eu acho muito importante. Sabermos bem com o que
contamos e estar tudo disponivel, claro e organizado. (FG2_5)

Sim, principalmente a organizacdo, os apontamentos todos direitos,
exames dos outros anos para podermos treinar. (FG2_3)
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Para mim, que gosto principalmente de estudar sozinho, ter um site
organizado onde posso ir sempre que preciso, € o mais fundamental.
E aqui, consigo isso. Em comparagao com a UC, estd muito... anos-
luz melhor! (FG2_4)

Existe
Tem que haver rigor. Sendo ninguém se entende! (FG2 4)
Também acho [que tem que haver rigor]. Se ha regras para cumprir,
tém que ser cumpridas por todos. (FG2 2)
Organizacao,
rigor, Nem tudo [¢ organizado], alguns sites estdo uma confusdo! (FG1_8)
regras explicitas
Alguns sites, sim [estdo uma confusdo]. (FG1_1)

Nao existe Sim, isso sim... Mas alguns apontamentos sdo os mesmos de ha
quinhentos anos, a minha prima andou c ha... para ai ha uns 10 anos,
ou mais, € os apontamentos de (...) s3o os mesmos, s6 muda a data...
E os de (...) alguns tém a data do ano passado. (FG1_8)

Sim. (FG1_2) (FG1_5) (FG1_3) (FG2_1) (FG2_2) (FG2_5) (FG2_8)
S6 quase no fim do semestre. (FG1_1)
Tratamento dos Sim

alunos pelo nome

Ha professores que fazem a chamada todos os dias... quer dizer, todas
as aulas... julgo que € para nos irem conhecendo. (FG1_5)

Alguns tratam. Outros, perguntam o nome. (FG1_8)
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Tratamento dos
alunos pelo nome

A mim tratam. Mas como vim transferido, acho que ¢ por isso. (FG1_6)

O professor (...), de (...), € o Gnico professor que eu me lembro que
nos trata por tu. (FG2_5)

Eu, ao principio, achava esquisito [o tratamento por tu]. Mas depois

Sim vi que aquilo era tao natural, habituei-me. (FG2 4)
O professor de (...) pediu para pormos um papel com o nome, para
Reconhece poder saber o nosso nome. Mas quase ninguém ligou. (FG1_7)
as

dificuldades E nds somos muitos (...) ¢ dificil para os professores saber o nome de
todos (FG2_3)

Uso de
humor

eu lembro-me que o professor (...) brincava muito com as pessoas nas aulas e as vezes
se uma pessoa fazia assim uma pergunta mais disparatada e o professor brincava um
bocado com a situagdo, e havia pessoas que levavam isso a mal e ficavam intimidadas,
mas no meu caso, isso nunca aconteceu... eu lembro-me de fazer assim perguntas mais
estupidas e o professor até fez algum comentario, na brincadeira, mas eu ndo levo isso
a mal, até acho que serve para por um ambiente mais leve. Mas ha pessoas que levam
1sso a mal e se calhar preferem aqueles professores robodticos (...) que ddo a matéria e
que tiram as davidas e que sdo mais formais por assim dizer. (FG2_3)

eu tenho a ideia que o professor (...) brincava muito com as situagdes, € 1SS0 a mim
fazia-me sentir a vontade de partilhar as davidas e ndo haver constrangimento. (FG2_2)
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Ambiente de
aula confortavel

Nao existe

Raramente falava com os professores (...) Nao me sinto a vontade
para falar com os professores. N@o... ndo gosto (...) [quando tenho
solicitagdes que me obrigam a isso] Nao gosto, mas tenho que... tem
que ser... (FG1_6)

E isso, e também ha uma coisa importante, que eu acho que ¢ um
sorriso nas aulas ou “entdo alunos, como estdo”, isso... ndo sentem
falta disso? Eu nao me lembro disso, de um professor a sorrir e a dizer,
“entdo como estdo, vamos a isto”. Nao ¢, logo: “furfbyrb... ola alunos,
toca a trabalhar... nanananana” fim da aula. (FG2_1)

Depende das
aulas e dos
professores

Nio [acontece muito esse ambiente informal]. E mais nos workshops.
Nas lectures ¢ tudo muito seguido, os professores estdo sempre a dar
a matéria, a falar... (FG1_4)

Poder estar na aula a vontade, sem estar sempre... sei 14? Em
sentido... € muito mais agradavel, a aula passa mais depressa, poder
comentar ou fazer uma brincadeira, principalmente agora, que ja
somos menos. (FG1_2)

Tem a ver com os professores € ndo com as aulas. Ha aulas muito
agradaveis, mais do que outras. E ha aulas que sdo um pesadelo. Eu
trocava uma aula de (...) por trés de (...). Também ¢ [por causa da
matéria], mas mais por causa do professor. Sempre com aquela voz
monocoérdica, adormecemos todos. (FG1_7)

uma pessoa sentia-se bem na aula, estava 14, estava bem,
pessoalmente nas praticas, que ¢ onde ha mais contacto, e sim, achei
que ajudou bastante. (FG2_5)
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Preocupacao
com os alunos e
interesse
dos professores
pelos alunos

(...)agora eu vejo-os de outra maneira, mas no primeiro ano achava que [os professores]
estavam num pedestal, tipo... professores universitarios, sei 1a? Mas acho que a culpa
¢ nossa e nao deles. Alias, muitos deles até desmistificaram isso, € mostravam um
interesse real pelos alunos. Nao sei explicar [como]. Mas sentia isso. (FG1_7)

Mas o professor parece ser muito timido e muito fechado em si préprio, mas quando
uma pessoa ia tirar duvidas ele tornava-se numa pessoa diferente, preocupado, a dizer
“diz-me onde te posso ajudar, o que nao entendes” (FG2_1)

(...) sentia a preocupacao dos professores, toda a gente dizia “Ah, na faculdade, vais-te
sentir perdida”, ndo me senti (FG2_3)

(...) eu tenho alguns problemas pessoais de depressao e ansiedade e tomo medicagao e
etc, e esteve sempre muito preocupado com a forma como eu estava, como eu me sentia,
e preocupou-se ¢ foi falar com outros professores e etc, portanto, no primeiro ano senti
que havia gente que se interessava. (FG2_1)

Eu vi a cara dele de preocupacdo mesmo, “Nado percebes, mas eu quero mesmo te
ajudar.” (FG2_2)

Eu houve uma altura em que estava a pensar sair da faculdade. E esse professor foi um
dos professores que disse: “acho que devias sair”. (...) Eu andava muito desanimado.
Tirava boas notas, mas nao gostava do curso, nem do ambiente, nem de nada. E ele

disse que eu devia procurar o meu caminho, sair daqui e tentar encontrar o meu caminho.
(FG2_ 1)

(...) aconselhou-me a acabar o semestre e depois pensar no que queria fazer realmente.
(FG2_1)
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Praticas
formativas

Dizia-nos isso varias vezes: “Isto ndo € o liceu, vocés t€ém que se habituar a pensar”.
Quando alguém fazia perguntas parvas, ou desnecessarias. Ou quando nao liam os e-
mails que nos mandava e depois andavam a procura da sala ou a perguntar coisas que
estavam la escritas. (FG2_2)

Sim, mas ha tipo professores a quem envidvamos e-mails e diziam assim... nos
enviavamos e-mails com um erro ortografico, a perguntar qualquer coisa, ou pedir
qualquer coisa e eles diziam: “ah, se escrever esta palavra direito, pode”. Foi comigo, e
também foi com um colega, mas eu fiquei assim, “okay pronto, ja esta a minha chapada
do dia” (...) ele até tinha razao, mas nds escrevemos a pressa, ou no telemoével, nao
estamos com o cuidado todo... quer dizer, ndo levava a mal... mas comentavamos uns
com os outros... (FG2 1)

E isso dos erros, nunca me aconteceu, mas se acontecesse, estava bem, eu ¢ que tinha
errado e eles sdo professores, t€m a mania de ser pedagoégicos. A mim, uma vez, o
professor de (...) chamou-me a aten¢do de ndo ter assinado o e-mail. (FG2_3)

378




Bem-estar
e
sensacao de
pertenca

Indicador

Unidades de registo

Contribuicao
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para a
integracao do
aluno

7.

E
reconhecida

Eu acho que sim [o0s professores contribuiram para a minha integracao
na universidade], porque quando nos entramos sentimos sempre um
bocado mais de dificuldade e sempre que eu precisei, os professores
tipo... em termos académicos, claro, eu mandava-lhes um e-mail,
caso estivesse com mais duvidas, e assim, € nunca ninguém me
recusou ajuda nesse aspeto, acho que facilitou. (FG1_1)

(...) eu também... eu andava na escola publica, vim para ca, também
tinha varios amigos (...) quando estava a falar da integracdo dos
professores, uma das coisas que eu reparei cd, ¢ que se calhar... foi
que tentavam falar ainda um bocado sobre o secundario, para fazer
uma ponte, € eu pensava sempre... se eu estivesse numa universidade
publica, provavelmente o choque seria muito maior, o meu pai dizia-
me sempre “rapaz, tu vais para a faculdade e 14 tens que te mexer
sozinho, ninguém espera por ti”. (FG1_7)

Eu acho que sim, contribuiram. Sobretudo por estarem muito
disponiveis para atender os alunos, para falar com os alunos, para tirar
duvidas, a maioria dos professores... eu pelo menos quando andava
no secundario, tinha ideia que a faculdade ia ser muito dificil nesse
sentido, que os professores nem iam saber 0 n0sso nome, nao nos iam
conhecer de lado nenhum, ia ser muito dificil tirar davidas... eu pelo
menos tinha muito essa ideia, tinha muito essa ideia que nos pdem
muito na cabega, “ah, na faculdade ndo vai ser assim, ndo sei qué...”,
e eu ndo senti grande choque do secundario para a faculdade
precisamente por causa disso, porque achei que os professores
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estavam sempre muito disponiveis, muitos professores conheciam o
meu nome, € sabem quem eu sou € eu ndo achei que isso fosse

possivel, e nesse aspeto achei que foi uma experiéncia positiva.
(FG2_3)

Se me permitem, eu vou dizer aqui uma coisa, sobre a integragao na
faculdade, houve alguns professores que me ajudaram muito e que eu
tenho que agradecer, o professor (...), € eu ndo estou a dizer isto
porque estou aqui, ao professor (...), por acima de tudo, sem ser
professor, foi amigo, nas alturas em que esteve presente, foi amigo, e
ao professor (...), que eu uma vez estava no facebook, houve uma
altura que tive um problema de depressdo muito grave, em que eu
passava o dia a dormir e estava sempre com medicagdo, e aquilo
estava-me a custar muito... e fiz um post no facebook, que estava
muito triste, porque pronto, sdo muitas historias... e escreveu-me...
mandou-me um mail, a dizer... pronto, que também ja tinha passado
por essas coisas... € a partir dai comegou uma amizade. E hoje em
dia, eu falo com ele sobre que cadeiras devo fazer e etc, pronto, temos
essa ligacdo... mas também devo agradecer muito a ajuda que ele me
deu a superar algumas coisas, ndo como professor s6, mas como
professor e pessoa, € como eu acho que esta ligagdo ¢ importante.
Pronto, foi o que eu disse, esta dito. (FG2_1)

Eu partilho um pouco das duas opinides, acho que no fundo os
professores, o facto de eles se mostrarem muito disponiveis e sempre
muito abertos a tirar duvidas e até mesmo nas aulas, pronto, ha
professores menos extrovertidos do que outros, acho que isso ¢
realmente um ponto fulcral para nos integrarmos e nos sentirmos bem
na propria faculdade, e ndo sentir tanto aquele choque de
secundario/universidade, que dizem que, “ai na universidade vais-te
sentir perdida, ai na faculdade o professor nem te conhece, ai o
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professor na faculdade nao estd disposto a tirar dividas, desenrasca-
te”, acho que aqui ndo se sente isso, senti mesmo integracdo e que ha
0 apoio entre o aluno-professor sempre. (FG2_2)

Eu acho que isso da integracdo na faculdade concordo (...) que
estamos cheios de medo, e depois chegamos aqui a Catolica e corre
tudo bem, os professores normalmente sao espetaculares (...) acho
que a integracdo tem dois lados, de um ¢ a integracdo académica, ou
seja, conseguirmos acompanhar as aulas e ndo sei qué, e outra ja ¢
uma integragdo mais de amigos, e nesse aspeto, acho que os
professores nao estdo tdo presentes, mas acho que também nao ¢
suposto. Pessoas que também passam ca mais tempo se calhar
precisam de ter mais amizades ca, € pessoas que vivem mais perto ou
assim ndo precisam de tantas amizades, ou entdo t€ém amigos mais
fora da faculdade, e nisso... nessa parte da integracdo acho que o
papel dos professores nao € muito presente, mas na minha opinido nao
¢ suposto. Mas no papel de estudar e acompanhar... Porque os
professores ndo estdo em todo o processo de integra¢do, nao podem
fazer tudo. Mas pronto, tudo bem, também tem de caber a nds estar

abertos a conhecer pessoas e 1sso faz parte para nos sentirmos bem.
(FG2_5)

Eu concordo com tudo aquilo que disseram, eu acho que a divisao que
a FG2 5 fez ¢ importante porque os professores de facto ndo vao
contribuir totalmente, ou seja, a opinido que nds vamos criar sobre
isso ndo pode ser dita de acordo s6 com os professores, ou seja €
influenciada de varios fatores, mas acho que aqui na Catolica, de facto
os professores contribuem positivamente, até porque estdo dispostos
a darem-se a conhecer aos alunos, € ndo ha tanto aquele carater de
impessoalidade, de afastamento, tanto que nos ndo sentimos tanto o
choque do secundario para a faculdade. Aquilo que dizem, de que a
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faculdade ¢ uma coisa diferente, és autonomo, ninguém te conhece, ¢
totalmente diferente. Acho que os professores ajudam na integragado e
fazem por isso. (FG2_6)

o facto de termos aulas praticas ajuda imenso a criar esta ligagao
assim, e integracao e ajuda imenso a nesta integragao. (FG2_5)

[na] Integrag¢do académica o professor faz completamente a diferenca.

Niao é
reconhecida

A mim nao facilitou nem “desfacilitou”, ndo achei que... mas eu
entrei na segunda fase, por isso ja4 estavam mais encaminhados e
assim. (FG1_5)

Os professores, a mim, ndo me ajudaram em nada a me integrar, eu ¢
que tive de me integrar (...) conhecendo pessoas, da minha idade,
falando... (FG1_8)

aqui ja ha mais essa possibilidade, de os professores virem a conhecer
os alunos. Entdo hé essa maior relagdo de proximidade. Mas por causa
disso, nao acho que me tenham ajudado a integrar. (FG1_8)

eu, que vim de uma escola privada, acho que se tivesse ido para uma
publica o choque ia ser muito maior, mas como vim de uma escola
privada, acho que os professores aqui ndo sdo assim tdo diferentes
(...) no entanto, acho que nao foram os professores que me integraram
na faculdade, até porque entrei com um largo conjunto de amigos, mas
também nao foram eles que me desintegraram, digamos assim...
(FG1_8)

Também concordo com os meus colegas [que os professores nao
tiveram grande influéncia na integragao]. (FG1_3)
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[para o (FG1 3)] Tu nao és tao exuberante como o (FG1 2), que que
pelos vistos veio com amigos e assim, mas tu ndo és muito exuberante,
mas eu lembro-me de ti, no primeiro ano, andavas sempre sozinho.
(FG1_1)

Pois andava [sozinho]. Nao conhecia ninguém, eu vim sozinho. Mas
a medida que os semestres foram passando, fui conhecendo mais
gente, fui-me dando melhor com os meus colegas, e com isso fui-me
integrando melhor, e acho que os professores nio tiveram assim
grande efeito. (FG1_3)

Concordo [que os professores ndo tiveram grande influéncia na
integracao]. (FG1_4)

De todos os que estdo aqui, eu devo ser o que estd mais
desenquadrado. Mas ter ido no primeiro semestre para a Alemanha e
voltado so6 no segundo, ndo ajudou muito. [Mas gosto do curso] isso
em geral, pronto, talvez... E a minha forma de estar... Também
estudo mais um bocado assim em cima da hora... acho que ter entrado
no meio do ano... acho que nao facilitou assim muito a conhecer a
Catolica, isso depois foi com amigos meus que andavam ca que me
explicaram isso tudo (...) eu depois perguntei como ¢ que era com 0s
testes de diagnostico, quando € que eram, isso tudo foi com amigos
meus, ndo foi nada com os professores. (FG1_6)

eu acho que, os professores, em muito, ndo podem fazer... porque,
para comegar, o aluno vai a aula, estd com o professor uma hora e um
quarto, ou trés horas e tal, depois sai da faculdade, e pronto... (FG1_3)
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(...) quem tem o maior papel em integrar o aluno deve ser a associagdo de estudantes,
até porque, e eu acho que falha muito a associagdo de estudantes ca na faculdade (...)
Porque ¢ tudo muito mal organizado, as chachadas da praxe do costume, pouca
informacao sobre o que ¢ realmente importante... (FG1_3)

Eu ndo fui a metade das coisas. Ou melhor, a quase nada. S6 fui ao churrasco. (FG1_7)

Eu acho que [as atividades de integracdo] sdo coisas para integrar as pessoas que estiao
ca entre elas, a maior parte das pessoas que vém agora daqui perto, da zona aqui do
Porto, ndo vai ter grande interesse em ir assim a esses sitios, por exemplo, eu nao ...
nao adiro a essas coisas. Nao acho piada. (FG1_7)

Isso [as atividades de integrag@o] ¢ mais para os Erasmus, e assim... (FG1_8)

Nao tenho tanto interesse a ir a uma coisa dessas, era mais algo que me integrasse agora
na vida académica, na Catolica, isso sim, ja ia gostar. (FG1_7)

Foram [dadas informag¢des sobre o funcionamento da institui¢ao]. (FG1_5)

Eu achava muito confuso. Quando mudei para aqui, ja estava mais dentro do sistema.
(FG1_4)

Eu s6 comecei a usar a blackboard perto dos testes. Isto foi tudo muito rapido, eu achava
que esta em férias e ja tinha os testes todos em cima de mim. (FG1_2) (FG1_7) (FG1_3)

(...) também gostava de referir a CASO, de que eu fago parte desde o primeiro ano, que
também acho que ¢ um 6timo meio de integrar os alunos, acho que ajudamos quem
precisa e ajuda-nos a também integrar. (FG2_1)

Eu sabendo que ha comida gratis estou 1a. (FG2_1)
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Eu fui 14 dar uma vista de olhos, mas estive pouco tempo. Essas coisas sdo mais com a
associacao de estudantes. (FG2_6)

Eu acho que s6 sdo interessantes para os caloiros, para se conhecerem uns aos outros, €
conhecerem os professores. Os anos estdo um bocado separados uns dos outros, sé
acabamos por nos conhecer se tivermos cadeiras atrasadas, ou assim... Ou para comer,
como diz 0 FG2_1. Mas ¢ sempre muito tarde, € nés quando temos aulas de manha nao
ficamos c4 para a noite. Eu, pelo menos, ndo fico... (FG2_4)

Sensacao de
pertenca

Sinto-me integrado ¢ em casa. (FG1_8)

Andei no ISEP. E gostava muito. Nao sei, hd uma grande diferencga (...) ¢ diferente.
Mesmo a relagdo com os professores ¢ muito diferente, 14 € um ambiente muito maior,
os professores tém muitos alunos, mesmo muitos, ndo tém a capacidade de conhecer
todos, portanto estdo-se a marimbar, aqui ja& ha mais essa possibilidade, de os

professores virem a conhecer os alunos. Entdo ha essa maior relagdo de proximidade...
(FG1_8)

Eu estava muito ansiosa... mas animada, animada, cheia de vontade de ver o que me
esperava, ¢ mudar para o Porto, mas com algum medo... (...) diziam-me que a
universidade era muito diferente, que os professores nao ligavam nenhuma... Mas nao
foi nada assim (FG1_2)

Do que eu me lembro, no primeiro ano, acho que sim, lembro-me que, logo no primeiro
semestre gostava imenso das aulas, e de estudar ca. (FG2_3)

Eu estive na FEP, e € a isso que eu gostava de fazer uma comparagao, eu estive na FEP
e eu nunca senti uma ligagdo a faculdade também muito pelo método das aulas, os
professores eram muito distantes, ndo me sentia que fazia parte 1a daquela faculdade.
Pronto, depois vim para a Catolica, e logo na segunda semana eu lembro-me de ir logo
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tirar duvidas, e senti fazer parte, senti que os professores nos ajudavam, na forma como
eles comunicavam connosco, ajudou imenso... (FG2_5)

(...) é provavelmente agora o melhor aluno do nosso curso, esteve na FEP e nao lhe
correu bem, veio para cé e correu, e aqui a diferenca esta na faculdade, ndo €? ...e por
1sso € que eu acho que este processo de integragdo vai influenciar muito os nossos
resultados. E acho que a Catolica aposta muito nisso e muito bem. (FG2_3)

eu antes de estar aqui estive em Coimbra e eu lembro-me perfeitamente, ¢ mesmo isto,
o distanciamento gigantesco, ndo ha esta pertenca a faculdade, ndo ha unido com os
professores, € isso porque o proprio aluno vai a estudar e sente-se desmotivado. (FG2 4)

recomendo imenso a Catdlica, quando as pessoas estdo indecisas (...) odeiam estar 14,
0s materiais que usam sao péssimos, tém exercicios € nao tém resolugdes, eu as vezes
vejo os materiais de estudo deles e digo, olha, eu tenho a cadeira, vé os nossos slides,
sdo muito melhores...! Acho que a Catdlica em termos disso prepara-nos muito bem,

nao estou nada arrependido desta escolha, porque também me candidatei a FEP na altura
(FG2_5)
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Tabela para categorizacio e analise de conteiido das entrevistas aos professores

Categorias de analise:

. Disponibilidade e disposi¢ao do professor

« Interagdo informal com os alunos
« Solicitagdes dos alunos por questdes académicas ou pessoais

o Praticas educativas

« Percecao do interesse € empenho dos alunos

Disponibilidade
e disposicao
do
professor

Indicador

Unidades de registo

Abertura a
colocacio de
duavidas
(controlada em
alguns casos)

Sim, claro que dou [abertura a colocacao de duvidas]. (P1)

Dou... portanto, dizendo... dizendo aos alunos: “ndo quero que vocés falem uns
com os outros, mas podem falar... mas € s6 comigo, € um de cada vez. E quero
muito que vocés me interrompam sempre que ndo percebam alguma coisa”,
portanto, € sempre esse o meu discurso... sempre! (P1)

Uma estratégia é, portanto... tentar po-los a vontade e por exemplo, costumo-lhes
dizer, quando um aluno tem uma duvida, “pode ter a certeza que, provavelmente,
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Disponibilidade
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professor

Abertura a
colocacio de
duvidas
(controlada em
alguns casos)

pelo menos metade da sala tem essa duvida. Por isso, esta a fazer um grande favor
aos colegas ao colocar a davida”. (P1)

Portanto nessa altura eu digo, eu costumo dizer “olhem, este ponto aqui que eu
vou agora falar é um ponto que normalmente traz dificuldades a 90, 100% dos
alunos. Por isso tenho a certeza que vocés vao ter duvidas, nao tenham problemas
em colocar davidas. E de toda a utilidade para vocés e para mim vocés colocarem
davidas, portanto fica esse alerta”, e a seguir avango para o ponto. (P1)

Eu mostro-lhes que estou ao dispor. (P2)

Depende das situagdes e das aulas. Dou abertura, mas controlada. Nas /ectures,
que sdo quase sempre nos anfiteatros, raramente colocam questdes. Mas eu
pergunto sempre se ha duvidas... (P2)

[Dou] Sempre [abertura a colocagdo de duvidas]. E sempre em dialogo com os
alunos. (P3)

Sim, ou mais ainda, que eu fiz isso este ano de uma forma muito sistematica que
ainda ndo tinha feito noutros anos, que ¢é... eu também dou workshops, eu dou
alguns workshops e aquilo que eu fago e digo também aos assistentes para se i1Sso
acontecer, fazerem o mesmo, que é... portanto, quando se apercebem... ndo
deixarem os alunos ficarem com duvidas... (P3)

Digo-lhes: “Nao fiquem nas dificuldades. Eu posso-vos ajudar a desbloquear
18s0” (P3)
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Nao [disponibilizo horario de atendimento]. (P1)

Eu e os restantes professores da disciplina temos um horario de atendimento fixo,
em trés blocos semanais. Nas semanas de teste, ajustamos o atendimento

conforme a disponibilidade dos alunos. Nas alturas que ndo tém outros testes.
(P2)

Disponibilizo [horario de atendimento]. (P3)
E temos horario de atendimento nos dias anteriores ao teste, isso sim. (P1)

A minha reacdo ¢, “se quiser, venha ter comigo, marcando, mande-me um e-
mail... venha ter comigo para nos esclarecermos isso”. Agora isso tem que ser
da iniciativa deles. (P1)

Normalmente disponibilizo-me [a tirar duvidas a pedido do aluno], sem
questionar. (P1)

Sim [acedo aos pedidos dos alunos para tirar dividas noutros horarios]. Mas com
condi¢gdes. Quando um aluno me vem dizer que faltou a aula, pergunto logo
porqué. (P2)
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Mas dou-lhes a abertura para eles me enviarem um e-mail para tirar dividas por
e-mail, ou para me mandarem um e-mail para marcarem um atendimento de
davidas no gabinete, portanto... (P1)

E, sobretudo nas vésperas de testes e exames, eu aceito tirar dividas por e-mail
quando sao duvidas de resposta rapida, quando nao sdo de resposta rapida, eu
convido-os a virem ao atendimento ou a virem aqui ao gabinete. (P1)

Sim, muito frequente [0 contacto por e-mail]. Principalmente nas vésperas dos
testes. (P2)

Geralmente, mando sugestdes [de exercicios que ndo sabem resolver]. Em
relagdo aos erros, digo se o método esta correto ou ndo. Raramente mando as
resolugdes, mas agora com os telemdveis a mandar fotos por e-mail, as vezes
vencem-me pelo cansago e acabo por mandar a resolucgdo inteira... (P2)

[Respondo] Sempre [aos e-mails]. Se as dividas sdo muito complicadas de tirar
por e-mail, combino com eles para tirar as diividas pessoalmente. (P3)

Geralmente sim [para tirar dividas]. Mas as vezes por outras coisas. E as vezes
por coisas que nao fazem sentido, como perguntar as datas ou as horas dos testes,
ou assim... quando isso tudo esta na blackboard. (P3)
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Sim, sem problema. Eles sdo uns queridos. (P2)

tive um professor, um professor muito classico, que dizia que ha uma linha que
separa os professores dos alunos, e essa linha a ser ultrapassada, que seja pelo
professor e nunca pelo aluno. Foi ha muitos anos, mas concordo com ele. Eu acho
que a interagdo informal com os alunos ¢ saudavel, até para uma boa relagdo com
os alunos, ¢ importante. Mas o respeitinho ¢ muito lindo, e ha alunos que nao

respetivos) sabem respeitar os limites. E abusam no excesso de informalidade, na linguagem,
nas brincadeiras... felizmente que sdo raros... (P2)
Sim, saudavel e importante, revela a consciéncia por parte do professor de que
tem uma boa relagdo com os alunos. (P3)
Nao [interajo informalmente com os alunos], nao! (P1)
Importante Nao considero saudavel, nem importante. Acho... acho que tem que se manter
manter o um certo distanciamento, sem ser antipatico, mas acho que tem que se manter um
distanciamento certo distanciamento. Nao sei, isso ¢ a minha ideia, ¢ assim que vejo isto... ha

um limite entre o académico e o pessoal, que deve ser mantido. (P1)
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Nao [surgem solicitagdes]. Nao, aconteceu-me, excecionalmente, aqui ha uns
tempos... mas nao fui s6 eu que tive problemas com essa aluna, uma aluna que
tinha um desequilibrio, e essa sim, mas foi ja para ai ha dez ou doze anos, e foi
um caso excecional. (P1)

E ela [aluna] ficou nesse dilema e veio ter comigo... (P1)
Foi uma das poucas situacdes que me aconteceu. (P1)
(...) e achou que eu sabia... que eu podia ajudar... (P1)

(...) desde uma aluna que veio a chorar ao meu gabinete (...), até outra que veio
desabafar porque (...), alunos que me batem a porta a explicar que faltaram
porque (...), no ano passado um aluno a explicar que andava sem capacidade de
estudo porque (...) (P2)

Outros, ¢ a pedir sugestdes, o que devem fazer a seguir, que mestrados devem
escolher, etc... (P2)

Acontecem os dois casos [questdes académicas e pessoais]. As vezes estdo com
problemas académicos, estd a correr mal... outras vezes estdo com problemas
pessoais graves. (P3)
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desconforto face
a questoes
pessoais ou
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Nao, nao me sinto desconfortavel e tento ajudar. (P1)
(...) chorou mesmo, uma coisa mesmo emotiva. (P1)

Mas outras vezes, vém contar coisas de outras cadeiras (e eu ndo gosto, corto
logo a conversa, mas as vezes tém razao). (P2)

(...) € suposto, se um aluno te procura com um problema pessoal, ¢ por uma de
duas coisas, ou porque quer desabafar, e sente que tu estas... sente que €s o ideal
para isso, ou porque pensa que podes resolver o problema de alguma maneira, ou
dar alguma sugestdo. (P2)

(...) grande parte deles ¢ a tentar manipular, os finalistas, entdo, sdo experts:
precisam sempre da cadeira para acabar (e, as vezes, ainda faltam mais uma
porcao delas, devem dizer isso aos professores todos...) (P2)

(...) e julgo que ai s6 querem desabafar, ou vem a conversa. (P3)

(...) estas situagdes atrapalham-me um bocado, porque sinto que nada do que
faca ou diga serve para alguma coisa... (P2)
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Praticas
educativas

Indicador

Unidades de registo

Provocar a
reflexao

Se vejo que ¢ algum passo que ndo entendem, mas mais basico, insisto para
pensarem melhor. Depois, acabo por esclarecer, mas tento sempre que cheguem
14 sozinhos. Ou quase sempre, que as vezes o tempo estd mais apertado. Alias,
aborrece-me a preguica mental, e refiro isso recorrentemente: eles ndo gostam de
pensar, preferem que lhe tire a davida logo, em vez de a explorar... (P2)

[Quando um aluno me vem dizer que faltou a aula] (...) aviso-o de que tem que
estudar a aula toda e assinalar as duvidas, para me colocar mais tarde. Raramente
explico a aula toda, so se sdo casos de doenga ou graves de outra natureza.... (P2)

(...) vamos la pensar o que € que esta por detras disto. (P3)
E sempre em didlogo com os alunos. (P3)
(...) normalmente até comeco por um brainstorming, (P3)

(...) eu esclarego... nos discutimos... andamos a volta disso... (P3)
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educativas

Incentivo
e
participacao
discente

(...) e incentivo-os a continuar. Ou a comegar se ainda ndo comegaram... (P2)

(...) desde o inicio do semestre, faco duas coisas: aviso-os de que o semestre ¢
muito pequeno, mando-os trabalhar muito desde inicio... alias, ainda antes do
semestre comegar, mando-lhe um e-mail com sugestdes de trabalho, pequenas
sugestdes para eles irem ficando dentro das dinamicas. (P2)

S6 que eu também os incentivo a participar. E que depois, nas dez lectures que
dou, h4d uma em que sdo eles que dao a lecture, ou seja, o que € que eu fago...
portanto... eles tém um paper para ler, eu dou-lhes um paper para ler, eu divido
aquilo tudo pelo grupos, portanto... sdo as trés horas para isso, eu divido o paper
todo pelos grupos, eles ja o leram em casa, ja sabem as partes que t€ém de trabalhar
e eles t€tm de produzir um PowerPoint e apresentar aos colegas e ai ¢ muito
interativo porque ha sempre um grupo que fica sé para colocar questdes e eles
tém de ir colocando questdes a medida que os colegas apresentam... (P3)

Motivacao

(...) noto que eles ficam com... gostaram daquilo... percebem mais tarde que
ainda gostaram mais do que pensavam e ndo sinto nenhuma animosidade,
portanto... acho... se podemos usar isso como um sinal que lhes da motivagao...
entdo acho que sim. (P1)

Depois, eu passo o semestre a motiva-los, desde o inicio do semestre (P2)

E para avaliagdo, a motivagdo ¢é grande. (P3)
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Praticas
educativas

Uso de humor

quando estdo a olhar para o telemovel, ironizo com eles, ou digo “Agora vamos
todos esperar um bocadinho, enquanto o vosso colega manda uma mensagem”
ou algo no género. E eles 14 se tentam concentrar, ou disfar¢ar melhor... (P2)

mas eu brinco com a situagao, e 1a respondo. (P2)

eles sdo inteligentes e entendem a ironia e divertem-se... acho eu... quem ndo ¢
inteligente ¢ que se sente atacado pelo humor. Mas eu uso muito a ironia, sim...
mas de uma forma pedagdgica, a ironia ¢ pedagdgica, porque permite que digas
a brincar uma coisa séria... (P2)

eu comego por brincar com o nome da disciplina (P3)

Ambiente de aula
confortavel

(...) uma estratégia €, portanto... tentar po-los a vontade (P1)

(...) o ambiente na aula ¢ informal, a aula é... tanto lectures como workshops sao
aulas fluidas, trés horas de aula seguidas, ou quase, € violento... abordo os alunos
como se os conheca bem (P2)

E muito interessante, porque evita aquelas situagdes incomodas do siléncio das
primeiras aulas, e € assim que comego sempre. (P3)

Por causa da abertura que lhes dou e que ¢ muito clara, desde o principio das
aulas (P1)
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educativas

Preocupacio com
as aprendizagens
dos alunos

Mas, sempre que me apercebo que estao sem trabalhar, dou-lhes o toque. (P2)

E quando os vejo distraidos nas aulas (isso acontece mais nas lectures, porque
sdo muito grandes, e eles estdo longe de mim) chamo a atencao (P2)

As vezes, chamo-lhes a atengo... pergunto o que se passa, (P2)

Pois... ndo [me preocupa] muito, faz parte. Eu mostro-lhes que estou ao dispor,
eles sdo adultos, fazem as suas opgdes. (P2)

no ano passado, até fui eu... notei que um bom aluno, ja no segundo semestre,
de repente, deixou de vir as aulas. Perguntei aos colegas e eles s6 sabiam que o
rapaz tinha um problema pessoal. Mandei-lhe um e-mail a saber dele (...) e
agradeceu muito o ter notado a falta dele... (P2)

custa-me que perca a aula, (...) quer dizer, ha os que chegam sistematicamente
atrasados, mas nada garante que ndo chegassem da mesma maneira, limitava-me
a exclui-los das aulas... (P2)

Porque ndo gosto, que ¢ o que eu lhes digo, ¢ uma patetice eles chumbarem
porque tém dificuldade a disciplina, por qualquer motivo, ou porque sdo mais...
porque t€ém um raciocinio um bocado diferente e ndo sei qué. (P3)

Aquilo que eu faco €, estou atento quando vejo alunos que me parecem pouco
integrados, ou seja, que andam ali um bocado... Nao interagem muito com 0s
colegas... tém dificuldades de trabalhar em grupo... ausentam-se muito, ndo
aparecem... (P3)
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Praticas
educativas

Preocupacio com
as aprendizagens
dos alunos

¢ quando um aluno ndo vem, e depois vem uma vez, eu normalmente abordo-o e
pergunto-lhe porque ¢ que esta a faltar, se estd mais ou menos integrado, se nao
esta, pronto... (P3)

Quando vém depois uma vez, eu ai apanho-os, pronto, porque sei quem sao ¢
apanho-os. (P3)

(...) fui verificar. Nunca, nunca me apareceu. E depois, nesse caso, eu até fui a
secretaria e fui ver se era s6 na minha disciplina. (P3)

Movimento na
sala de aula

nos workshops... tento andar pelo meio deles e chamam-me muito para ver se
estao a resolver bem os exercicios. (P2)

Raramente, ndo ¢ facil saber os nomes. (P1)

Dificuldade em
tratar os alun A
1 08 0§ tento saber os nomes e quando os troco, paciéncia... mas fago um esforco... ou
nom ~ 1 . )
pelo nome entdo digo “Francisco, venha ao quadro” e algum Francisco aparece... (P2)
Focalizacs E, outras estratégias que eu uso (...) eu ja sei os pontos criticos. Mas isso aplica-
allzaca . . . A . .y . ~
oc cao se a qualquer disciplina, que com a experiéncia ja se sabe quais sdo 0s pontos
n [ . L
2}s criticos, onde eles normalmente tém mais dificuldades... (P1)
aprendizagens
dos Volto a explicar, se vejo que € uma coisa complicada, ou um assunto novo. Nas
estudantes

lectures, principalmente. (P2)
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Praticas
educativas

Focalizacao
nas
aprendizagens
dos
estudantes

[chamam-me muito para ver se estao a resolver bem os exercicios]. E eu vou,
embora... 0 tempo ndo € assim muito, ndo da para ver em pormenor, mas digo-
lhe se estdo no caminho certo... (P2)

o que eu fago ¢ depois desmontar isso do ponto de vista da discussao. E eles ai
tém muitas duvidas, porque eles confrontam-se com uma técnica, que ¢ aquilo
que eles ja deram noutras disciplinas, que € uma componente mais técnica e
aquilo que eu fagco com eles, na minha cadeira ¢ desmontar isso, ou seja, vamos
14 pensar o que ¢ que esta por detras disto e ai ha sempre um confronto, mas ¢ um
confronto muito engragado. (P3)

Mesmo quando revelam desconhecimento sobre os assuntos, eu esclareco... nds
discutimos... andamos a volta disso... (P3)

agora em relacdo a davidas mais pequenas, fico muitas vezes no fim da aula a
tirar dividas aos alunos, a esclarecer coisas que eles ndo perceberam e ndo
perguntaram, entretanto... (P2)

Encaminhar para
0 apoio adequado

tento ajudar, encaminhando. Quando muito, posso ouvir também um bocado, mas
depois tento sempre encaminhar. Para os servicos que eu considero adequados
ao caso, o SLH, ou psicologos, ou assim. (P1)

quando sdo casos que eu vejo mais complicados aquilo que eu fago € sugerir que
ha um servigo de coaching... encaminho-os para algum dos servigos. (P3)
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Praticas
educativas

Controlo de
faltas através de
trabalhos
presenciais

a seguir aos testes ha um declinio. Nos temos um truque nas praticas que €, nao
pomos faltas, mas se os alunos ndo forem a aula tém zero no exercicio que se faz
em todas as aulas. (P1)

Durante muitos anos nao tinham faltas, agora sdo obrigados a ir as aulas, por
causa da avaliag@o continua. Alguns estdo a fazer o frete, claro. (P2)

portanto, a Uinica coisa que eu conto como avalia¢do nas lectures € participacao,
mas para participarem eles tém de estar presentes, e eu fago numa folha Excel,
sempre que eles acabam porque na segunda parte eles tém um exercicio que ¢é
sobre a primeira parte expositiva, ¢ eles assinam aquilo. (P3)

Rigor, exigéncia,
regras explicitas

Eu vou dizer o que eu acho, que é... uma disciplina, mesmo que seja exigente, se
for previsivel, e bem organizada, e for justa, e se eles tiverem os materiais todos
a tempo, se tiverem as aulas a tempo... eu por exemplo, nas minhas aulas, como
alguns professores fazem, que eu sei, outros ndo fazem... eu... mas aviso-os disto
logo na primeira aula, ¢ uma situagdo muito clara e eles sabem isso: eu, depois
da porta fechar, ndo deixo entrar mais ninguém (...) Pois ndo ha ninguém a
reclamar sobre isso. E eu sei que eles muitas vezes comentam que a disciplina ¢
exigente, mas que ¢ justa e isso € uma motivagao. (P1)

Para ja, pela organizacdo das disciplinas, esta tudo escrito e explicito — regras,
datas, materiais. (P2)

E depois h4 uma filosofia de rigor que também considero que ¢ boa para o bom
funcionamento das coisas. E a disponibilidade e acessibilidade de todos nos. (P2)
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educativas

Percec¢ao da
contribuicio
para a integracio
do aluno

Eu acho que de certa forma contribuo, pela reacdo que eu sinto nos alunos nos
anos a seguir e muitos anos depois, portanto, como sabes, a minha disciplina ¢é
uma disciplina que tem uma taxa de reprovagdes alta... Os alunos deviam ficar
com algum rancor em relacdo a mim, ndo ¢? Mas eu ndo noto nada disso e acho
que, ndo sei... acho que eles ganham algum gosto pela visdo economica do mundo
com esta disciplina, um misto de gostarem, e outro misto também do esforgo. (P1)

Bem... sim... acho que sim. Sinto que sim, pela forma como os recebemos e
como abordamos com eles o inicio da vida académica, tém sorte em ter-nos logo
a partida... (P2)

E claro que eu ja os apanho no segundo semestre, ¢ que em principio eles ja estdo
integrados... (P3)

Em principio, eles ja estdo mais integrados, ou desintegrados de vez. Mas eu
espero, ainda assim, ter alguma influéncia na sua boa adaptacao a faculdade! (P3)
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Percecao do
interesse e
empenho dos
alunos

Indicador

Unidades de registo

Retracao em
colocar questdes
na aula

(...) que eles tém as vezes um bocado de medo de colocar perguntas nao por
causa de mim mas por causa dos outros (P1)

Isso, receio, ha de certeza! Nuns alunos com maior intensidade do que noutros,
ndo sei, (...) sabes que eles t€ém sempre algum receio... (P1)

(...) temos alunos que tém uma facilidade enorme em colocar duvidas, ndo tém
o minimo problema por mais disparatada que seja a divida, e outros que sdo
muito mais poupados na colocagdo de duvidas porque s6 colocam aquelas que
eles tém a certeza que sdo mesmo duvidas pertinentes, e depois temos aqueles
que nunca colocam duvidas... (P1)

Eu julgo que ¢ mais por mim, para ndo ficarem mal vistos, ou parecerem
ignorantes, ou mostrarem que ndo estudaram. (P2)

As vezes sim, alids eles proprios comecam: “Vou fazer uma pergunta, mas se
calhar ¢ uma pergunta idiota...” (P2)
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interesse e
empenho dos
alunos

Consisténcia das
duvidas

Nao [€ pouco consistente], normalmente ¢ uma duvida substancial (P1)

(...) ha os que estdo distraidos, e eu acabo de tirar uma davida... uma davida
qualquer, que um aluno coloca... e outro coloca a mesma duvida, ou coloca mais
tarde, porque estava distraido... (P2)

(...) e as vezes ¢ mesmo [uma duvida “idiota’] (P2)

Sinto [que as duvidas ndo sdo consistentes]. Muitas vezes, aparecem-me com
uma lista de exercicios que ndo deram certo. E eu pergunto: e tentou descobrir o
erro? E eles dizem que sim, mas eu vejo que ndo, ¢ um erro qualquer muito
evidente e limitaram-se a passar a frente... descubro o erro e ralho com eles.
Ralho, ¢ uma forma de dizer, claro... mas pergunto se acham que estar a procura
de erros basicos ¢ a ocupacao adequada do horario de atendimento. Mas eles, ndo
tém a nogao... (P2)

Tento acalmar-me, porque... ouseja... aquilo que eu fago é... ndo respondo logo,
porque se eu respondo logo respondo mal. Quer dizer... se eles vém ter comigo
com uma duvida que faz sentido, pertinente, ¢ uma coisa. Agora se eles vém aqui
ter comigo, com uma duvida que eu sei que eles podiam ter investigado eles e
ndo o fizeram, a minha resposta ndo ¢ muito pedagdgica. Entdo aquilo que eu
faco € esperar, esperar, e depois dou-lhes a resposta. (P3)

Empenho

(...) ndo sei se ¢ por ser um entusiasmo, um bocado de superficialidade, e depois
falta-lhes a parte do empenho, e normalmente nao se vém a revelar grandes
alunos... (P1)
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Percecao do
interesse e
empenho dos
alunos

(...) eles nao gostam de pensar, preferem que lhe tire a divida logo, em vez de a
explorar... (P2)

Heterogeneidade
na disposi¢ao dos
alunos

Claro que também ha os casos que despistam um bocadinho, aqueles que ndo
gostam disto. (P1)

Ha um grupo de alunos que ndo faz nada durante as aulas, exceto copiar os
exercicios do quadro. Quando me aproximo, sarrabiscam qualquer coisa no
caderno, ou viram a folha, e tentam passar despercebidos. (P2)

(...) eles mostram que ndo querem ajuda. (P2)

Porque ha uns que ndo querem. Ha alunos que ndo querem. H4 alunos que eu
faco esta abordagem e eles ndo querem. (P3)

[ndo querem ajuda] e eu respeito. (P3)

Porque eu tenho por exemplo um aluno a quem eu fui propondo isso que fez a
cadeira... ou melhor, inscreveu-se, ndo fez... eu acho que vai fazer a cadeira pela
terceira vez, portanto que tem mesmo dificuldades e permanece nelas, e aquilo
que me diz “Ah, eu este ano vou estudar mais”. (P3)

Ha alguns que se desinteressam da matéria logo de inicio. Comec¢am a achar que
aquilo ¢ ou dificil, ou desinteressante e vao prolongando. E normalmente esses. ..
eu tenho alunos que so fizeram a cadeira a terceira. E ndo ¢ por falta de
compreensdo ou ndo ¢ por problemas dessa ordem. Desinteressam-se € vao
deixando. Arrumam aquilo, pronto. (P3)
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Percecao do
interesse e
empenho e

sentimentos dos
alunos

Heterogeneidade
na disposi¢cao dos
alunos

(...) era uma cadeira que era um bocadinho trabalhosa, ¢ eles muitas vezes...
muitas vezes era essa a ultima cadeira que faziam, e eu tenho dessa disciplina a
experiéncia de alunos a ficarem com animosidade contra mim por eu os ter
reprovado. (P1)

Sim, muitos sim... sdo organizados e diligentes. (P2)

A comegar pelos e-mails que mandam sem qualquer cumprimento, alguns sem
assinatura, a perguntar coisas que podiam facilmente descobrir a consultar o site
(como datas de testes, etc). As brincadeiras durante as aulas... os atrasos
sistematicos, apesar de eu passar a vida a fazer discursos sobre pontualidade, mas
nao adianta muito... (P2)

(...) € uma boa relacdo. Mas eles também tém muita influéncia nisso, que sao
miudos bem formados e educados. E fazem questao de manter o contacto comigo
ao longo da vida e isso ¢ muito bom e muito bom sinal. (P2)

Assiduidade

Noés chegavamos a ter nas praticas, no fim do semestre, numa turma de vinte e
cinco alunos, s6 dois alunos. (P1)

Agora, aquilo que me deixa sempre uma interrogacao grande €, no universo que
eu tenho de alunos, que chega quase aos 300, mais ou menos, ha sempre, mas
sempre, todos os anos, a volta de 50 que eu nunca os vejo. (P3)

As vezes, ndo aparecem nas aulas, nem nos testes, nem nos exames... nada...
(P3)

Ele ndo aparecia as aulas, pura e simplesmente, em todas as disciplinas. (P3)
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