
 

  



 

 
TÍTULO 
Ser Estudante no Ensino Superior: O caso dos estudantes do 1º ano  

 
 
ORGANIZADORES 
 Leandro S. Almeida & Rui Vieira de Castro  
 
 
EDIÇÃO 

Centro de Investigação em Educação (CIEd) 

Instituto de Educação, Universidade do Minho 
 
 
ISBN 
978-989-8525-45-1 
 
 
DATA  
2016 
 
 
 
 
NOTA EDITORIAL 

Textos selecionados a partir de comunicações apresentadas no 1º Seminário 
“Ser Estudante no Ensino Superior: O caso dos estudantes do 1º ano”, realizado 
pelo Observatório dos Percursos dos Estudantes da UMinho (Campus de 
Gualtar, 7 de setembro de 2015). 

 
 
 
APOIOS 
 
  
 
   
 

 



 

ÍNDICE 

 

1 SER ESTUDANTE NO ENSINO SUPERIOR: OBSERVATÓRIO DOS PERCURSOS 
ACADÉMICOS DOS ESTUDANTES DA UMINHO ......................................................................... 1 

Rui Vieira de Castro & Leandro S. Almeida 
 
 

2 EXPECTATIVAS ACADÊMICAS DOS INGRESSANTES DA UNIVERSIDADE DE 
BRASÍLIA: INDICADORES PARA UMA POLÍTICA DE ACOLHIMENTO .............................. 15 

Cynthia Bisinoto, Mauro Luiz Rabelo, Claisy Marinho-Araújo & Denise de Souza 
Fleith 
 
 

3 PERFIL DOS ALUNOS INGRESSADOS NA UNIVERSIDADE DE TRÁS-OS-MONTES 
E ALTO DOURO ATRAVÉS DO CONCURSO NACIONAL DE ACESSO AO ENSINO 
SUPERIOR ............................................................................................................................................... 32 

Ana Paula Silva, Susana Lisboa & Fernando Bessa 
 
 

4 A INVESTIGAÇÃO NO CAMPO DOS ESTUDANTES NÃO-TRADICIONAIS NO 
ENSINO SUPERIOR: O 1º ANO EM DEBATE ............................................................................... 39 

António Fragoso 
 
 

5 ESTUDANTES COM NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS NO ENSINO 
SUPERIOR : RESPOSTAS INSTITUCIONAIS ............................................................................... 64 

Lília Aguardenteiro Pires 
 
 

6 COMO APRENDEM OS ESTUDANTES DO ENSINO SUPERIOR: CONTRIBUTOS DA 
INVESTIGAÇÃO NACIONAL E INTERNACIONAL ...................................................................... 81 

Sandra T. Valadas 
 
 

7 IDENTIFICAÇÃO E INTERVENÇÃO COM ALUNOS DE BAIXO RENDIMENTO 
ACADÉMICO NO ENSINO SUPERIOR ........................................................................................... 93 

Isabel Gonçalves, Ana Lucas & Gonçalo Moura 
 
 

8 PROMOÇÃO DE SUCESSO ACADÉMICO E BEM-ESTAR EM ESTUDANTES DO IPL: 
ALGUNS CONTRIBUTOS DO SERVIÇO DE APOIO AO ESTUDANTE (SAPE) ............... 123 

Graça Seco, Ana Patrícia Pereira, Luís Filipe, & Sandra Alves 
 
 

9 TRANSIÇÃO E ADAPTAÇÃO DOS ALUNOS DO 1º ANO: VARIÁVEIS 
INTERVENIENTES E MEDIDAS DE ATUAÇÃO ........................................................................ 146 

 Leandro S. Almeida, Alexandra M. Araújo & Carla Martins 



 

 

146 

9 TRANSIÇÃO E ADAPTAÇÃO DOS ALUNOS DO 1º 

ANO: VARIÁVEIS INTERVENIENTES E MEDIDAS 

DE ATUAÇÃO 

Leandro S. Almeida, Alexandra M. Araújo11 & Carla Martins 
(Universidade do Minho) 

 

Resumo 

As questões em torno da transição e a adaptação académica dos 
estudantes que ingressam no Ensino Superior ganharam relevância nos 
últimos anos face à massificação e à heterogeneidade progressiva desta 
população ingressante. A investigação destaca que nem sempre os 
estudantes são detentores dos níveis de competência e de maturidade 
necessários para ultrapassar as exigências ou desafios do novo contexto 
de ensino. Decorrem daqui dificuldades várias que, no limite, podem 
desencadear situações de insucesso académico e mesmo de abandono, 
situações precisamente mais frequentes junto dos estudantes do 1º ano. 
Na análise desta problemática, descrevemos algumas variáveis 
sociofamiliares de pertença e outras caraterísticas pessoais que podem 
traduzir maiores dificuldades na adaptação dos estudantes, apresentando 
genericamente resultados de alguns estudos com estudantes do 1º ano 
da Universidade do Minho, em termos das suas expectativas académicas 
e das dificuldades que antecipam na sua adaptação. Por último, 
apontamos algumas linhas de intervenção essencialmente preventiva das 
dificuldades mais frequentes no processo de adaptação dos estudantes, 
destacando o papel dos pares, dos professores, dos serviços e da 
instituição no seu todo.  

 

Introdução 

Em Portugal têm aumentado as preocupações e os estudos em torno 

da qualidade de formação e do sucesso académico dos estudantes no Ensino 

Superior (ES). Tal como noutros países mais desenvolvidos, concluída uma 

fase de expansão e de maior democratização do acesso ao ES, importa agora 

assegurar a permanência dos alunos, o seu desenvolvimento psicossocial, a 

qualidade da sua formação e a conclusão efetiva dos seus graus académicos. 

Neste quadro, alguma investigação tem estudado a transição e adaptação dos 

                                                           
11  (*) Investigadora de Pós-doutoramento no Centro de Estudos em Educação (CIEd-UM), 
com bolsa atribuída pela Fundação para a Ciência e Tecnologia (SFRH/BPD/85856/2012). 
Atualmente é Professora Auxiliar da Universidade Portucalense, Porto. 
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estudantes ao ES, justificando essa incidência com as taxas mais elevadas de 

abandono e de insucesso precisamente no decurso do 1º ano (Almeida, Soares, 

Guisande, & Paisana, 2007; García-Ros & Pérez-González, 2009; Kitsantas, 

Winsler, & Huie, 2008; Lassibille & Navarro, 2007; Lencastre, Guerra, Lemos, & 

Pereira, 2000; Martín, Tirado, Ortega, & Diaz, 2011; Newman-Ford, Lloyd, & 

Thomas, 2009; Seco, 2011; Soares, Guisande, & Almeida, 2007). 

Dada a maior democratização do acesso ao ES em Portugal nas últimas 

décadas, assiste-se hoje a uma população mais heterogénea em termos de 

caraterísticas sociodemográficas e de preparação académica (Almeida, 

Guisande, Soares, & Saavedra, 2006; Balsa, Simões, Nunes, Carmo, & Campos, 

2001; CIPES, 2008; Machado dos Santos, 2000; Saavedra, Vieira, Araújo, Faria, 

Silva, Loureiro, & Taveira, 2011). Mesmo tratando-se de um nível de ensino de 

frequência não obrigatória, esta heterogeneidade inclui alunos “não-

tradicionais” e estudantes que, mesmo ingressando na sequência da 

conclusão do Ensino Secundário, chegam ao ES com projetos vocacionais de 

qualidade diversa e igualmente diferenciados em termos das suas 

competências escolares, habilidades cognitivas e motivações académicas. 

Tomando a investigação nacional e internacional na área, incluindo os 

nossos estudos com os estudantes da Universidade do Minho, descrevemos 

algumas variáveis pessoais e contextuais implicadas na transição e adaptação, 

assim como no sucesso académico. Este elencar de variáveis, longe de ser 

exaustivo, permitir-nos-á, sobretudo, apontar algumas medidas para a 

promoção do sucesso académico dos estudantes, dando particular atenção 

aos estudantes do primeiro ano pelas razões já descritas. Procuraremos 

ilustrar como tais medidas podem tomar os alunos e os professores, os 

Serviços e a própria Instituição, como agentes do apoio aos estudantes que 

experimentam maiores dificuldades na sua adaptação académica, num 

sentido amplo. 
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Variáveis pessoais e contextuais da transição e adaptação académica 

Algumas variáveis psicológicas e sociais podem aqui ser elencadas 

procurando mostrar a complexidade, pelo menos para alguns alunos, da sua 

transição e adaptação ao ES. Trata-se de um processo multivariado na sua 

natureza e em que o impacto de tais variáveis ocorre através de interação e 

multiplicação de efeitos. Aliás, a par de variáveis individuais dos estudantes, 

aqui incluindo variáveis pessoais e socioculturais, também algumas variáveis 

do contexto académico merecem ser referidas dada a sua relevância no 

problema em análise. 

Ao nível das variáveis psicológicas dos estudantes, a investigação refere 

a importância do seu nível de maturidade psicossocial e as suas competências 

de regulação e planificação da aprendizagem. Mesmo falando em jovens-

adultos, nem sempre os estudantes estão suficientemente preparados para as 

novas exigências e desafios que enfrentarão, em particular nos domínios 

académico e interpessoal. Dificuldades de autonomia e de autorregulação, por 

exemplo na gestão do tempo e tarefas académicas, podem influenciar 

negativamente a sua adaptação ao ES (Chickering & Reisser, 1993; Rosário, 

Núñez, Gonzalez-Pienda, Valle, Trigo, & Guimarães, 2010; Seco, 2011). Uma 

maior maturidade psicológica dos estudantes tem um efeito positivo na 

moderação do stress associado à transição (Pinheiro, 2003; Ruthig, Haynes, 

Stupnisky, & Perry, 2009). Por outro lado, estudantes mais autónomos 

mostram-se mais otimistas, autoeficazes e empreendedores no seu acesso ao 

ES, explorando mais o novo contexto académico, desenvolvendo mais 

rapidamente novas relações interpessoais e apresentando níveis mais 

elevados de bem-estar, compromisso e realização académica (Brissete, 

Scheier, & Carver, 2002; Ruthig et al., 2009).  

Falando destes desafios e stress experienciado pelos estudantes, 

importa clarificar a relevância e necessidade de tais desafios para o 

desenvolvimento dos estudantes. A investigação tem prestado alguma 

atenção ao desenvolvimento psicossocial do jovem-adulto no contexto 
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universitário, sugerindo o impacto positivo das exigências do ES a diversos 

níveis (Chickering & Reisser, 1993): desenvolvimento de competências 

(intelectual, física e social), desenvolvimento emocional (gestão de medos, 

frustrações, ansiedade), desenvolvimento da autonomia e interdependência 

na relação com os pares e a família, desenvolvimento da identidade (imagem 

corporal, orientação sexual, autoconceito e autoestima), desenvolvimento de 

relações interpessoais seguras pautadas por intimidade, tolerância e aceitação 

das diferenças, desenvolvimento de um sentido de vida (definição de objetivos, 

reconhecimento de interesses e preferências pessoais e compromisso com 

escolhas vocacionais), e desenvolvimento da integridade (sistema de valores, 

conciliação dos interesses pessoais com interesses sociais, conciliação de 

papéis). Assim sendo, o ES cumpre a sua missão colocando desafios e 

apelando ao desenvolvimento de novas competências por parte dos 

estudantes. A questão central será não a de eliminar ou diminuir a exigência 

colocada, mas assegurar oportunidades para o desenvolvimento progressivo 

da autonomia dos estudantes, nomeadamente criando formas de apoio à 

integração daqueles que não possuem os recursos pessoais suficientes para 

o sucesso nesta transição. Os alunos mais fragilizados do ponto de vista da sua 

autonomia psicológica devem merecer o apoio das instituições de ES por 

forma a não se criarem ruturas insuperáveis, desencadeando situações de 

desânimo, insucesso e abandono. Importa, assim, que a democratização do 

acesso seja acompanhada de medidas favoráveis ao sucesso generalizado 

dos estudantes por parte das instituições. 

Ainda em termos de variáveis pessoais, podemos também valorizar o 

impacto de variáveis socioculturais dos estudantes. Por exemplo, alguma 

pesquisa nacional aponta que a Universidade face ao Politécnico, ou os cursos 

de ciências e engenharias face aos cursos de humanidades, aparecem 

percentualmente mais escolhidos por parte dos alunos mais favorecidos 

socialmente (Almeida et al., 2006; Balsa et al., 2001; Magalhães, Amaral, & 

Tavares, 2009). Por outro lado, as maiores dificuldades económicas das 
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famílias podem dificultar a mobilidade dos estudantes ou a frequência de 

instituições de ES mais afastadas da residência familiar, permanecendo os 

estudantes com menos recursos económicos a viver com os pais (Balsa et al., 

2001; Patiniotis & Holdsworth, 2005). Dadas as dificuldades económicas e o 

tempo que estes últimos estudantes gastam diariamente nas suas 

deslocações para a instituição de ES, tais alunos tenderão a participar menos 

na vida académica e social da sua instituição, acedendo, assim, a menos 

oportunidades de exploração e desenvolvimento pessoal (Holdsworth, 2006; 

Strom & Strom, 2005). Acresce ainda que os alunos com menos recursos 

económicos se envolvem em atividades laborais remuneradas, o que pode 

ocasionar menor frequência às aulas, estando a participação nas aulas 

correlacionada positivamente com o rendimento (Almeida et al., 2006; Balsa 

et al., 2001; Thomas & Higbee, 2000). 

Face ao exposto, podemos antecipar que alguns grupos de alunos 

podem experienciar maiores dificuldades na sua adaptação ao ES. A 

investigação tem mostrado que, por exemplo, alunos de estratos sociais mais 

baixos, minorias étnicas ou estudantes de primeira geração (ausência de 

experiência de ES por parte dos pais ou outros membros da família mais 

próxima) podem apresentar menores competências na matemática e leitura 

ou pensamento crítico, aspirações mais reduzidas ou perceções de menor 

apoio e encorajamento por parte dos pais (Terenzini et al., 1996; Yazedjian, 

Toews, & Navarro, 2009). Tendencialmente estes grupos, a par de outros não 

tradicionais (e.g., alunos maiores de “23 anos”, portadores de deficiência, 

internacionais) experienciam mais facilmente isolamento social, desorientação 

nas aulas e curso, ou frustração de expectativas (Briggs, Clark, & Hall, 2009).  

Tomando o género dos estudantes, tem aumentado a proporção de 

estudantes do sexo feminino no ES (Almeida et al., 2006; Newman-Ford, Lloyd, 

& Thomas, 2009). Geralmente as alunas são mais conscienciosas, participam 

mais nos trabalhos académicos e são menos ausentes das aulas, parecendo 

os rapazes mais propensos para atividades extracurriculares (Newman-Ford, 
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Lloyd, & Thomas, 2009). Neste sentido, elas tendem a apresentar melhores 

resultados escolares (Granado, Santos, Almeida, Soares, & Guisande, 2005; 

Lawrence, Ashford, & Dent, 2006; Ruthig et al., 2009), embora também 

bastante mais preocupadas com a sua adaptação interpessoal e com a 

qualidade e intimidade das relações interpessoais estabelecidas (Almeida et 

al., 2006; Bank & Hansford, 2000; Demir & Orthel, 2011). Nesta linha, importa 

lembrar que a investigação sugere que alguns alunos vivem com 

preocupação a saída da família e a necessidade de relacionamentos seguros 

com novos colegas/professores, estando a sua adaptação académica muito 

marcada pela existência de redes de suporte social (Pinheiro, 2003; Sarason, 

Pierce, & Sarason, 1990).  

Outra variável pessoal analisada na investigação em torno da transição 

para o ES é a idade dos estudantes. Os alunos mais velhos tendem a ser 

percecionados como menos competentes e com menos capacidades 

intelectuais para responder às exigências do ES (Richardson & King, 1998), 

permanecendo este estereótipo apesar do aumento progressivo deste grupo 

de “alunos não tradicionais” nas instituições de ES (HESA, 2007) e da 

investigação mostrar a inconsistência de tais resultados. Na verdade, a 

investigação parece mostrar esse efeito negativo apenas em idades muito 

avançadas (Newman-Ford et al., 2009). 

Finalmente, importa também mencionar algumas variáveis contextuais 

ou inerentes ao contexto académico pela sua relevância na transição e 

adaptação académica dos estudantes, assim como na aprendizagem e 

sucesso académico ao longo do primeiro ano. Mais à frente, a propósito das 

medidas de atuação, evocaremos a estrutura curricular dos cursos, o ensino 

dos professores, os métodos de avaliação, a diversidade de Serviços de apoio 

(…) pelo que evitaremos a sua explanação neste momento, ampliando em 

demasia este texto. Mesmo assim, gostaríamos de referir uma dessas variáveis 

contextuais, bastante importante em Portugal, que se prende com a política 

instituída de “numerus clausus”. Aponta-se, por exemplo, o “efeito de cascata” 
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decorrente dos alunos com médias mais elevadas de acesso que, não sendo 

colocados nas suas primeiras escolhas, ocupam sucessivamente cursos de 

segunda opção e fazem diminuir as reais possibilidades de outros alunos 

serem colocados em primeiras opções (Fonseca, Dias, Sá, & Amaral, 2013). 

Ainda no ano letivo em curso (2015/2016), o Ministério da Educação referia que 

60% dos estudantes não conseguiram colocação no par curso/instituição de 

primeira escolha. 

Não sendo sempre problemático que o aluno fique colocado num curso 

que não corresponde a uma primeira opção, até porque nem sempre a sua 

escolha decorreu de um processo de exploração vocacional profundo e 

sistematizado (aliás vários alunos que não são colocados na 1ª opção acabam 

por permanecer e graduar-se nos cursos em que foram colocados), não deixa 

de ser problemática a adaptação académica de estudantes cujo curso 

frequentado não corresponde aos projetos vocacionais construídos na 

adolescência. Com efeito, alguns alunos, assegurada a entrada no ES, passam 

os primeiros anos da sua formação tentando, por transferência ou realizando 

de novo as provas específicas de acesso, “aproximar-se” do curso de 1ª opção 

(Okun, Goegan, & Mitric, 2009; Okun, Karoly, Martin, & Benshoff, 2008-2009). 

 

As expectativas e as dificuldades antecipadas dos estudantes 

Nos últimos anos, questionando os estudantes no momento da sua 

inscrição ou matrícula na Universidade do Minho, temos avaliado as suas 

expectativas académicas e as dificuldades que antecipam na sua adaptação 

ao ES. As expectativas, combinando cognições e motivações, informam-nos 

sobre as justificações pessoais do estudante para a frequência e investimento 

no ES. Snyder e colaboradores (2002), comparando alunos com altas e baixas 

expectativas, verificaram melhores resultados no grupo de expectativas mais 

elevadas, apresentando estes alunos uma maior probabilidade de se 

graduarem ou menor probabilidade de desistirem. Por sua vez, as dificuldades 

antecipadas permitem assinalar grupos de estudantes que poderão recear 
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não possuírem as competências necessárias ao sucesso da sua adaptação nas 

diversas frentes da vida académica.  

Relativamente à avaliação das expectativas iniciais de estudantes para 

a sua frequência e benefícios obtidos com o ES, recorremos a um questionário 

que avalia sete dimensões diferenciadas de expectativas (Almeida, Deaño, 

Araújo, Costa, Conde, & Alfonso, 2012): formação para a carreira/emprego (e.g., 

“Obter uma profissão valorizada socialmente”), qualidade da formação (e.g., 

“Ter professores de reconhecido mérito nas áreas que ensinam”), 

desenvolvimento pessoal e social (e.g., “Ganhar confiança nas minhas 

potencialidades”), interação social (e.g., “Ter momentos de convívio e 

diversão”), pressão social (e.g., “Conseguir corresponder às expectativas dos 

meus familiares”), mobilidade internacional (e.g., “Participar em programas de 

intercâmbio estudantil universitário (Erasmus, Leonardo, etc.”) e envolvimento 

político e cidadania (e.g., “Compreender como posso contribuir para melhorar 

o mundo e a sociedade”). Recorrendo a uma escala do tipo Likert, que varia 

entre 1 (Discordo totalmente) e 6 (Concordo totalmente), os alunos pontuam as 

suas expectativas nestes domínios, sendo que, quanto maior for a pontuação 

em cada uma delas, maior será a expectativa do estudante na respetiva 

dimensão.  

A nossa investigação na área tem-nos permitido constatar que os 

estudantes apresentam expectativas otimistas, aliás bastante elevadas, 

relativamente à sua frequência do ES. Sendo verdade que expectativas mais 

elevadas se convertem em maior investimento nas atividades académicas, 

também é verdade que tais expectativas quando não concretizadas se 

traduzem em desilusão ou frustração, podendo este fenómeno refletir-se no 

menor investimento e participação, risco de abandono e de insucesso 

académico.  

Uma análise mais atenta dos resultados dos nossos estudos junto de 

alunos do primeiro ano da Universidade do Minho permite verificar que os 

estudantes apresentam expectativas mais elevadas nos domínios da sua 
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formação para um emprego, desenvolvimento da sua carreira e qualidade da 

formação. Tais resultados sugerem que o que motiva os estudantes a 

frequentar um determinado curso passa, em larga medida, pelos seus projetos 

vocacionais e pelo prestígio da formação antecipada, apoiando esses mesmos 

projetos associados ao emprego e carreira. Por outro lado, os estudantes 

pontuam menos as suas expectativas nos domínios da interação social e 

pressão social, sugerindo uma confiança nas redes de suporte existentes de 

amigos e familiares, que retira a ansiedade destes alunos face a pressões para 

a sua realização e face à integração social num novo contexto de educação e 

formação. São ainda de salientar os resultados mais baixos de expectativas 

para a mobilidade estudantil internacional, o que poderá estar relacionado 

com o facto de estes alunos terem, ainda, pouco conhecimento acerca das 

reais oportunidades de mobilidade no contexto de ES. 

A avaliação das dificuldades antecipadas pelos alunos relativamente à 

sua adaptação ao ES é conduzida, por nós, recorrendo a um questionário que 

integra 15 questões, com resposta que varia entre 1 (Discordo completamente) 

e 5 (Concordo completamente). Nesta avaliação, as dificuldades antecipadas 

pelos alunos centram-se em três domínios: adaptação académica (“Aprender 

os conteúdos das disciplinas”), integração social (“Relacionar-me com os 

novos colegas”) e autonomia pessoal (“Gerir as minhas atividades e o meu 

tempo”). Os nossos resultados mostram que os estudantes do primeiro ano 

antecipam maiores dificuldades em situações académicas e de gestão 

pessoal (e.g., “Gerir as minhas atividades e o meu tempo”, “Suportar as 

despesas relacionadas com o meu dia-a-dia”, “Aprender os conteúdos das 

disciplinas” ou “Ter bons resultados nos exames”), e menos dificuldades em 

situações de integração social (e.g., “Relacionar-me com os novos colegas”, 

“Fazer novos amigos”). Não obstante, apresentam, na generalidade, uma 

perspetiva bastante otimista face à sua transição para o ES, pois as médias 

nunca chegam a ultrapassar o ponto médio teórico da escala (uma pontuação 

de 3), em nenhuma das situações de dificuldades apresentadas. Em suma, os 
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resultados sucessivamente obtidos mostram que os estudantes acedem ao 

ES com uma perspetiva bastante otimista quer da sua competência pessoal 

quer do contexto académico e social que virão a frequentar.   

 

Medidas promotoras da integração e sucesso académico dos estudantes 

No quadro das orientações pedagógicas e das práticas de ensino e 

avaliação preconizadas na Declaração de Bolonha assume-se o papel ativo do 

estudante na sua aprendizagem e sucesso, o que destaca a relevância de 

algumas variáveis psicológicas, por exemplo a conscienciosidade, 

determinação, persistência ou pensamento crítico (Chamorro-Premuzic & 

Furnham, 2004; O’Connor & Paunonen, 2007). Centrando-nos na aprendizagem, 

Biggs (1999), tomando as estratégias cognitivas e motivacionais, distingue três 

tipos de abordagens: (i) abordagem profunda, (ii) abordagem de alto 

rendimento, e (iii) abordagem superficial. A abordagem profunda é 

caracterizada por uma motivação intrínseca, pelo gosto na exploração de 

conhecimentos e pela procura de atribuição de significado aos conteúdos a 

aprender. O aluno que adota esta abordagem perspetiva o aprender como “um 

processo ativo de abstração de significado e de interpretação pessoal da 

informação” (Rosário et al., 2000, p. 136). A abordagem de alto rendimento 

caracteriza-se por uma busca de elevados resultados sem um interesse 

particular pelos conteúdos e qualidade da aprendizagem. A abordagem 

superficial é igualmente caracterizada por um enfoque no resultado final, mas 

aqui os alunos investem apenas o suficiente para atingir os objetivos mínimos, 

recorrendo os alunos à memorização mecânica das matérias (Biggs, 1999; 

Hativa, 2000; Rosário et al., 2000).  

Um outro aspeto importante para o sucesso escolar do aluno relaciona-

se com o próprio desenvolvimento vocacional. O estudo de Taveira (2000) 

mostra que a indecisão vocacional e a falta de exploração vocacional por parte 

dos alunos acabam por expressar algum baixo compromisso com o curso e a 

pouca predisposição dos alunos para o desenvolvimento da respetiva carreira. 
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Havendo consciência das particulares dificuldades de aprendizagem dos 

alunos logo no primeiro ano, em particular nos cursos de ciências e 

engenharias (Almeida, Soares, Guisande, & Paisana, 2007; Lencastre et al., 

2000; Soares, 2003; Soares, Guisande, & Almeida, 2007; Vasconcelos, Almeida, 

& Monteiro, 2007), justificar-se-iam formações dirigidas aos alunos das 

competências académicas em falta, incluindo curtos módulos nas disciplinas 

curriculares ou assegurando programas específicos de desenvolvimento de 

tais competências.  

Uma área particularmente importante na adaptação académica dos 

alunos ingressantes tem a ver com as práticas pedagógicas, o currículo e os 

métodos de avaliação. A investigação aponta para a sua relevância no 

insucesso escolar dos estudantes, propondo-se metodologias de ensino e 

avaliação mais centradas no trabalho do próprio aluno (Almeida & 

Vasconcelos, 2008; Ball, 1995; Brigdes, 2000). Algum consenso existe no meio 

académico que os alunos estudam em função dos métodos de ensino e das 

formas de avaliação utilizados pelos seus professores (Parpala & Lindblom-

Ylänne, 2007), havendo necessidade de uma “nova cultura universitária” 

assente na diversificação das metodologias de ensino (tendo em conta, por 

exemplo, os recursos tecnológicos existentes) e no apoio direto do professor 

ao estudo dos alunos (Zabalza, 2007a, b). A literatura destaca o encorajamento 

das interações entre estudantes e os docentes do curso (Ball, 1995; Calloway-

Grahm, 2004), a cooperação entre alunos-alunos e alunos-professores em prol 

de uma aprendizagem colaborativa (Almeida & Vasconcelos, 2008), o 

fornecimento atempado e apropriado de feedback ao aluno enquanto 

orientação e incentivo à sua aprendizagem e desenvolvimento (Brown & 

Glasner, 1999; Bryan & Clegg, 2006; Hill, Lomas & MacGregor, 2003; Knight, 

2002), uma exposição clara e objetiva dos conteúdos através de textos de 

apoio e das novas tecnologias de comunicação (Feldman, 1997; Hativa, 2000), 

a disponibilidade efetiva dos docentes para fazerem atendimento aos alunos 

(García-Valcárcel, 1991) e a planificação das aulas em termos de objetivos, de 
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resultados de aprendizagem esperados e de atividades inerentes (Hativa, 

2000; Zabalza, 2007a,b).  

Por último, a par das variáveis dos alunos e dos professores, algumas 

condições institucionais e curriculares relevam para o insucesso e abandono 

académicos. De acordo com Tinto (1993), o funcionamento das instituições, as 

oportunidades de socialização dos seus alunos e a satisfação das suas 

expectativas são variáveis assumidas como relevantes. Para o referido autor, 

quando ingressa no Ensino Superior, o estudante é portador de uma série de 

intenções e objetivos que definem o nível e o tipo de educação, a carreira e o 

futuro profissional que ambiciona. Estes aspetos, e as reais possibilidades de 

concretização no par curso/instituição frequentado, definem o grau de 

envolvimento dos estudantes na realização das atividades académicas e na 

continuação dos seus estudos. Na mesma linha, Vallerand, Guay e Fortier 

(1997) verificaram que os alunos que abandonavam o ES apresentam níveis 

mais baixos de motivação intrínseca, de identificação académica e de suporte 

por parte dos professores, pais e gestores académicos. Num estudo anterior 

conduzido na Universidade do Minho (Almeida, Vasconcelos, & Mendes, 2008), 

dois grupos de fatores são mais frequentes no discurso dos alunos como 

justificações para o seu abandono: a incompatibilidade de horários, que 

podemos também associar à entrada no mundo de trabalho por necessidades 

financeiras, à distância e às questões familiares, por um lado, e as questões 

associadas ao curso frequentado, incluindo, por exemplo, a fraca motivação 

pelo curso e os problemas de aprendizagem, por outro.  

 

Considerações Finais 

Sendo expectável que o ES coloque novos desafios e exigências aos 

estudantes que nele ingressam, importa cuidar da forma como estes alunos 

são “acolhidos” e preparados para enfrentarem com sucesso tais exigências. 

As atividades de acolhimento devem ser devidamente pensadas e planeadas, 
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a nível da instituição e de cada um dos seus cursos, implicando os professores 

e as associações ou grupos de estudantes nas atividades de acolhimento 

institucionais. Pelas razões atrás invocadas, uma particular atenção deve ser 

prestada, por parte da instituição, à inclusão dos estudantes “não-tradicionais”.  

Estas sessões ou atividades de acolhimento, que podem sistematizar-

se ao longo do primeiro semestre ou primeiro ano, podem tomar como 

objetivo a descrição de aspetos identitários e exigências do curso ou, também, 

o desenvolvimento da identidade dos alunos enquanto estudantes do ES, seus 

desafios e novos papéis. Cursos breves em matérias curriculares, sessões de 

métodos de estudo, apoio tutorial por estudantes mais avançados no curso 

devidamente selecionados e preparados (…), podem ser necessários face à 

sinalização ou diagnóstico inicial de dificuldades antecipadas na adaptação 

académica dos estudantes do 1º ano (Briggs, Clark, & Hall, 2009; Clerehan, 

2003; Pargetter, 2000; Seco, 2011). Mais ainda, a formação de grupos de apoio 

por pares ou a organização de sessões de promoção de hábitos alimentares e 

atividade física regular ou de prevenção do consumo de substâncias podem 

potenciar o suporte social, o bem-estar e os estilos de vida saudáveis, 

entendidos como alicerces do sucesso académico (Monteiro, Tavares, & 

Pereira, 2007).  

Sobretudo no 1º ano, importaria que algumas unidades curriculares 

proporcionassem situações de aprendizagem e trabalho de grupo, 

geralmente muito positivas enquanto oportunidades para os estudantes 

estabelecerem vínculos com os colegas e com o próprio curso/instituição, 

prevenindo os riscos de frustração e abandono. Por outro lado, as tutorias por 

estudantes mais velhos ou o contacto periódico com docentes do 1º ano 

nomeados para o efeito tendem a favorecer a aprendizagem e a criação de 

novas redes de suporte social, aspeto relevante particularmente para os 

estudantes deslocados e que ficam afastados da família e dos amigos de 

infância/adolescência. Este acompanhamento por “Outros” favorece o 

desenvolvimento da autonomia na gestão dos horários e do tempo em geral, 
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bem como dos recursos económicos face às despesas do seu quotidiano. No 

fundo, falamos da criação de um clima de suporte por parte da instituição, 

traduzido num ambiente amigável de estímulo ao desenvolvimento pessoal 

do aluno, reconhecimento pelos professores das mudanças no nível e formas 

de envolvimento académico dos estudantes nos nossos dias ou melhoria dos 

métodos de aprendizagem e das competências de gestão de carreira 

(Bridgstock, 2009; Yorke & Thomas, 2003). 

Finalmente, referindo-nos ao sucesso académico reportado às 

aprendizagens escolares, algumas medidas podem ser apontadas ao nível da 

tríade “ensino-aprendizagem-avaliação”. Um primeiro aspeto é assegurar uma 

relação frequente e de qualidade entre os professores e os estudantes. O ES 

caracteriza-se frequentemente por algum distanciamento do professor em 

relação aos seus alunos, podendo isso ser prejudicial ao sucesso dos 

estudantes, em particular no 1º ano. A investigação sugere vantagens de um 

rácio menor de alunos/turma no 1º ano, da existência de espaços de tutoria, 

da opção por métodos contínuos de avaliação e do feedback frequente dos 

docentes aos alunos (Shandler & Steenekam, 2014). A investigação também 

sugere a adoção de metodologias de ensino e de avaliação favoráveis à 

adoção pelos estudantes de abordagens compreensivas na aprendizagem 

(versus abordagens centradas na memorização), ao desenvolvimento do um 

pensamento relativista versus dualista (dogmático) ou ao aumento da 

autorregulação dos alunos nas suas atividades de estudo e aprendizagem. 

Tais objetivos são mais facilmente alcançados através de métodos ativos de 

ensino-aprendizagem, ênfase na avaliação contínua, organização da turma por 

pequenos grupos de aprendizagem, estímulo à aprendizagem pela realização 

de projetos ou resolução de problemas (Feldman, 1997; Knight, 2002; Rosário 

et al., 2010; Torre & Barrio, 2000; Veiga Simão & Flores, 2006). 

As instituições podem ainda cuidar do número e qualidade de 

equipamentos e infraestruturas de apoio ao estudo e aprendizagem dos 

alunos (e.g., equipamentos informáticos e laboratoriais, biblioteca, salas de 
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estudo, plataformas de e-learning), melhorar as práticas pedagógicas dos 

docentes tomando os resultados da avaliação docente pelos estudantes, 

promover formas cooperativas e interpessoais de aprendizagem, envolver os 

alunos em projetos de investigação dos docentes e assegurar períodos de 

estágio e trabalho de campo, identificar disciplinas críticas em cada curso e 

promover o suporte à formação dos professores com mais dificuldades, 

dinamizar a organização atempada de sumários das aulas e dossier da 

disciplina, registar a presença dos alunos nas aulas e sua ponderação na 

avaliação, premiar a excelência e o mérito escolar (…). 

Concluindo, sendo múltiplas as variáveis intervenientes na melhor ou 

pior qualidade da transição e adaptação dos estudantes ao ES, ao mesmo 

tempo que devemos olhar para estes processos como dinâmicos e contínuos 

no decurso do 1º semestre e do 1º ano, importa olhar a diversidade de 

“públicos” presentes e diversificar as formas de atender às suas caraterísticas 

e necessidades. Pugnando as instituições por mais e melhores alunos, uma 

atenção particular deve ser colocada nos alunos que experienciam maiores 

dificuldades na sua adaptação e envolvimento académico e que, por isso, 

apresentam maior risco de insucesso académico e de abandono. 
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