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RESUMO

O presente trabatho inscreve-se no ambito do estudo dos fendmenos de transicao e adaptagéo dos

jovens estudantes ao Ensino Superior e visa contribuir para uma melhor compreensido dos
fendmenos de adaptagao vivenciados pelos estudantes e percepcionados pelos professores, bem
como das suas concepgdes sobre os mecanismos de apoio a adapta(;éo que a instituicdo de
acolhimento pode adoptar.

Com caracter exploratério e tendo em vista fundamentar eventuais mtervengées futuras, fomos
rever estudos e trabalhos de investiga¢@o que exploram ou justificam, & luz das recentes correntes
da psicologia do desenvolvimento e da educagdo, a problematica da transigio e adaptagio ao
Ensino Superior em -Portugal, procurando ainda contextualizar o estudo nos desafios que a
comunidade académica enfrenta, neste inicio do terceiro milénio, em particular a "luz: da
implementagéo do chamado "Processo de Bolonha®.

O-estudo empirico foi realizado na Escola Superior de Danga (ESD) do Instituto Politécnico de
Lisboa, visando diagnosticar as diferengas entre as dificuldades de adaptagio manifestadas pelos
estudantes do 1° ano de outros cursos (estudos ja realizados no nosso pals) € as manifestadas
pelos estudantes do Ensino Artistico. Assim, tomaram-se objectivos da nossa investigagio estudar
e-diagnosticar: 1) As dificuldades que os estudantes sentem ao ingressar na:-Escola Superior de
Danga, designadamente no que conceme as rupturas e mudangas sentidas, e as estratégias
utilizadas para as ultrapassar; 2) As dificuldades. percepcionadas pelos professores do 1° ano,
refativamente aos novos alunos, e os métodos que utilizam para a sua integragio, bem como as
propostas de defendem como forma de intervengdo da Escola; 3) O enquadramento destas
questées. noutros estudos da mesma natureza, realizados para outras instituigdes, tentando
identificar novas dimensdes a ter em conta quando prolectamos estes estudos para os estudantes
do Ensino Artistico, em particular na drea'da danga:

A nossa amostra f0| constituida pelos estudantes que frequentaram o 1° ano da ESD no ano lectivo
de 2004/2005 e por quatro professores que leccionam disciplinas do 1° ano.

Como instrumentos de recolha de dados foram utilizados dois questionarios jurito dos estudantes
um primeiro’ questionario de 'caracterizagdo da populagdo por nés ‘construido e um segundo
questionario ja construido e validado no nosso pais — Questionario de Adaptagdo ao Ensino
Superior (QAES, Lemos, Lencastre, Guerra e Pereira, 2001), e um guido de uma entrevnsta a
realizar aos quatro professores selecuonados

Os resultados obtidos indicaram que, de uma forma geral, as dificuldades de adaptag:ao ao Ensmo
Superior diagnosticadas noutros estudos realizados no nosso pais, nos dominios académico, bio-
psicolégico e sécuo-relacaonal estdo também presentes nos estudantes da Escola Superior de
‘Danga.

Podemos no entanto acrescentar como dimensdes especificas desta area do conheclmento a

heterogeneidade de formagdes anteriores em danga dos estudantes, o seu baixc. nivel de

preparagao fisica para realizar um curso desta natureza, e o baixo nivel de maturidade artlstlca e
expressiva, que vai fazer com que sintam dificuldades em acompanhar as aulas.

O grande nimero de estudantes deslocados e a enorme carga hordria ‘a que est3o su;ertos num
curso deste tipo revelou também que todos os aspectos relacionados com a dimensio sécio-
relacional- assumem uma importancia acrescida, e que tanto a Instituigio Escola Superior de

Danga como a sua Associagio de Estudantes podem desempenhar um pape! importante para

minorar as dificuldades de adaptagdo social e relacional manifestadas pelos estudantes.

As principais limitagdes do trabalho ligaram-se & dificuldade em encontrar literatura especifica
sobre o Ensino Artistico, e & inexisténcia de instrumentos de recolha de dados especificamente
construidos e validados para a populagdo em questio, com todas as suas particularidades.

Com base na literatura revista e na discussdo dos resultados, sdo sugeridos alguns
desenvolvimentos futuros, ficando, no entanto, a convicgdo de que muito se pode fazer para
contribuir para minorar as dificuldades de adaptagao manifestadas pelos estudantes da ESD.

PALAVRAS-CHAVE:
transigao, adaptagao, dificuldades, sucesso académico,
sucesso bio-psicoldgico e sucesso sdcio-relacional.
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ABSTRACT

The present work is included is the studies of transition and adjustment of -freshman students: to
college and pretends to contribute to a better understanding of all the-adjustment phenomena .
experienced by the students and perceived by the teachers as well as their ideas.about what kind of
support can and should the College adopt to help their freshman to adjust. _ :

With exploratory character and guided to basis potential intervenes in-this amblt we. re-examine
literature and recent works, which explore and justify, in light of developmental and educational
psychology, the phenomena of transition. and adjustment to college in Portugal, seeking to do it

- within the context of the present challenges that the academic community faces in this beginning of

the third millennium, in light of the so called “Bolonha Process”.

Our empirical study was done in the “"Escola Superior de Dang¢a” (ESD) and aimed to dlagnose-
differences between the difficulties of freshman adjustment found in other studies, done within other
colleges in Portugal, and those manifested by Portuguese art students, particularly .in the dance
field. Therefore our objective became to study and diagnose: 1) the challenges and difficulties that
freshman dance students face as well as the strategies used to overcome them;: 2) the perceptions
that teachers have of the challenges that freshman students face and the methods and strategies
they use and think college should provide; 3) cross the results of our study with the resuits of other
similar studies made in Portugal and identify that with- is specific of art students adjustment,-in:the
dance field.

The study comprised the first year students of Dance School in the School year of 2004/2005 as
well as four teachers of the first year.

The instruments used were two questionnaires to the students: the first one just to charactense the
population, and a second one already done and validated in our country — Questionario .de
Adaptagdo ao Ensino Superior (QAES; Lemos, Lencastre, Guerra e Pereira, 2000), and. an
interview to the four selected teachers. :
The results show that generally the adjustment challenges faced by dance students in the
academic, bio physiologic and socio-relational fields, are similar to the ones found in other -similar
studies done in Portugal.

However we can point, as specific adjustment dimensions of dance students, the. very different
degrees of dance preparation they bring, the very low degree of physical preparation they have to
do a dance course at this level, and their lack of artistic and expressive maturity, that will- add
difficulties in adjust to the classes.

The number of students that leave their home to come to dance school and the amount of dally'
class hours seams to be also a factor that adds to the social and relational challenges faced, and
indicates that both the Schoo! and the Students Association can have an important role in heipmg-
freshman to cope with the various adjustment challenges.

- The main limitations in this study are related to the difficulty in ﬁndmg spec:ﬁc Irterature on artlstlc

teaching and to the fact that there were no specific instruments, built and valldated to this specn" c
population.

Based on the literature review and on the presented and dlSCUSS&d results we include some
suggestions to future developments and interventions.

- KEY WORDS

transition, adjustment, difficulties, academ'ic‘ success,

bio-psychological success, social-relational success. -
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INTRODUGAO

Desde a fundagao das primeiras Universidades na Europa que o Ensinc Superior, como
sede privilegiada das acgbes de 'inv'estiga'géo conducentes & produc¢io do saber, tem tido
um papel fundamental no desenvolvimento do mundo e da sociedade em que vivemos.
Este desenvolvimento implica um continuo processo de mutagdo que todos os seus

intervenientes, inciuindo a comunidade académica, tém que saber'acompanhar.

Um dos factores que mais caracteriza a mudanc¢a dos tempos no mundo académico é o

seu crescimento exponencial ao longo do séc. XX e em particular nas Gltimas décadas.

Com efeito, em Portugal, desde a década de setenta e em particular desde a abertura do
Ensino Superior ao sector privado, o Ensino Superior conheceu um enorme crescimento,
ao qual comrespondeu um aumento significativo da populagdo estudanti e uma
consequente diversificagdo dos seus publicos. O jovem aluno que entra para o Ensino
Superior j@ ndo vem apenas da pequena elite social e intelectual da sociedade, mas é
cada vez mais, o "aluno médio”, que nem sempre traz consigo a melhor preparagio prévia

nem as melhores condigBes para o seu sucesso académico, pessoal e social.

Ao abrir as portas a estes “novos publicos™ eventualmente menos preparados, o Ensino
Superior assume também uma nova fungdo, a de agir como elemento de inclusdo social
do seu corpo discente, contribuindo para a sua formagdo pessoal e social, para o seu
crescimento global como individuos, estimulando ou activando o desenvolvimento de
atitudes, disposigoes e comportamentos. Para o fazer, nio basta “abrir as portas” aos
novos publicos, ha que saber recebe-los e integra-los como seres activos nas instituigtes

do Ensino Superior que se pretendem abertas a8 comunidade e a sociedade.

Tendo em conta aspectos como o fenémeno da massificagio -do Ensino Superior por
jovens que procuram uma formagio que lhes garanta o acesso a um mercado de trabalho
cada vez mais instavel e escasso (decomente das rapidas mutag¢des tecnologicas,
‘econdmicas e sociais), associada as fracas oportunidades de exploragio e de
planeamento vocacional a que estes jovens t&m acesso nos niveis de ensino anteriores
(Soares, 1998), a uma politica de ingresso de numerus clausus e aos elevados custos
pessoais, familiares e sociais que a frequéncia do Ensino -Superior acarreta, tem
aumentado significativamente a pressio que estes jovens estudantes sofrem

relativamente a obtengdo de sucesso académico e o interesse crescente pelo
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desenvolvimento de estudos sobre os mecanismos que promovem a boa transicao e

adaptagao dos jovens estudantes ao Ensino Superior.

Do ponto de vista do jovem estudante, a entrada para o Ensino Supen’of &, éeguramente,
um marco de extrema importancia na sua.vida, e representa a concretizagdo de um
projecto de desenvolvimento pessoal. As expectativas criadas relativamente a este
momento e a esta nova etapa da vida séo elevadas. Tal como Nico (1995:14) afirma “A
entrada para a Universidade é, para muitos jovens, sinénimo de sucesso pessoal. Um
éxito académico sO comparavel ao que sucede quando dela sairem, no final da sua
carreira como discentes.” "

No entanto, se por um lado, a entrada para o Ensinoc Superior representa uma importante
conquista, por outro lado, também acarreta novos desafios, correspondendo, nio poucas
vezes, a um “salto para o desconhecido”, com todo o entusiasmo, mas também com todo
o desconforto que implica toda e qualquer transigao.

A todos estes desafios com que os jovens estudantes se vém confrontados, que decorrem
quer das exigéncias de um novo contexto educativo, quer das implicagdes que esta
transigdo podera acarmetar nos varios dominios da sua existéncia, acrescem,
normalmente, uma série de mudangas desenvolvimentais que ocorrem numa fase final da
adolescéncia e no inicio da vida adulta.

Neste contexto, o primeiro ano do Ensino Superior iem sido conceptualizado como um
periodo critico, potenciador de crises efou desafios desenvolvimentais e determinante nos
padroes de desenvolvimento estabelecidos. Por isso, a forma como estes jovens
estudantes séo recebidos pelas instituigdes que os acolhem nesta nova fase da sua vida,
assume uma importancia fulcral.

Levine (1989:24) defende que o primeiro ano do Ensino Superior é a chave para a boa
integragdo dos novos estudantes, e que tera repercussdes ao longo de toda a sua carreira
discente: (.. )it is the best chance we have to touch the hearts and minds of our students.
For many students, it is our only chance”.

O trabalho que aqui se apresenta, inscreve-se no ambito do estudo dos fenémenos de
transicao e adaptagdo dos jovens estudantes ao Ensino Superior, procurando conhecer
melhor ndc s todos os fenémenos de adaptagdo vivenciados pelos estudantes no
primeiro ano de frequéncia do Ensino Superior, mas também encontrar as formas como as

proprias instituicbes podem ajudar a minorar as dificuldades vividas.

tl}Piﬁﬁlﬁqu-eth 4 2R A A i SANTRTIN - € SXMITE AT B4 WAgre TINGEHp $TTAS03 R NI AR o




A experiéncia pessoal da investigadora, como docente do 1° ano de uma Escola do
Ensino Superior Politécnico (Escola Superior de Danga do Instituto Politécnico de Lisboa),
que ao longo dos poucos anos de experiéncia foi contactando diariamente com os
desafios que os seus estudantes enfrentavam e tomando consciéncia de que a forma
como. os estudantes lidavam com' esses desafios € os apoios que recebiam para o fazer,
era um factor determinante nZo s6 para o seu desempenho como alunos, mas também
para o seu desenvolvimento e bem-estar pessoal, despertou em nés uma enorme vontade .
de adquirir um conhecimento mais rigoroso sobre todos estes processos de transigdo e
adaptagao e de procurar as melhores formas de contribuir, dentro e fora da sala de aula,

ao nivel da instituicdo em que leccionamas, para a boa adaptagdo de todos estes jovens.

Deste modo procura-se contribuir para a compreensao dos fendmenos de transicdo e
adaptacao ao Ensino Superior, e mais concretamente, para a.compreensao dos possiveis
mecanismos facilitadores da adaptag¢ao dos jovens estudantes ao novo contexto educativo
do Ensino Superior de uma forma geral e da Escola em que leccionamos em particular. -
Assim, tornaram-se objectivos da nossa investigagao estudar e diagnosticar:

1) As dificuldades que os estudantes sentem ao ingressar na Escola Superior de Danga,
designadamente no que conceme. as rupturas e mudangas sentidas, e as estratégias
utilizadas para as ultrapassar;

2) As dificuldades percepcionadas pelos professores do 1° ano relativamente aos novos
alunos, e os métodos que utilizam para a sua integragdo, bem como as propostas que
defendem como forma de interven¢ao da Escola;

- 3) O enquadramento destas questdes noutros estudos da mesma natureza, realizados

para outras instituigGes, tentando identificar novas dimensdes a ter em conta quando ...

projectamos estes estudos para os estudantes do Ensino Artistico, em particular na
area da danqé.

Na prossecucdo destes objectivos, a presente dissertagdo encontra-se organizada em
seis capitulos; que passamos a descrever:

No primeiro capitulo abordamos, ainda que de forma breve, os desafios que o Ensino

Superior Portugués enfrenta neste inicio do terceiro milénio, na Europa Comunitaria, ndo

sd a luz do chamado “Processo de Bolonha®, mas também & luz das novas missGes _

atribuidas a comunidade académica, nomeadamente no que respeita ao seu papel como
elemento de inclusdo social do seu corpo discente, contribuindo para a sua formagao
pessoal e social, para o seu crescimento global como individuos, e assumindo que muitos

destes processos se desencadeiam no primeiro ano de frequéncia do Ensino Superior.



“

L

LI, AR [ AT 0 9t 0551 TS VWS TNV IS g £ o PO WS el T By St S WU Y oryt -

Abordamos ainda as especificidades do Ensino Superior Artistico, sobre o qual tem lugar
0 NOsso “estudo de caso”. ‘

No segundo capitulo, porque importa compreender as mudangas desenvolvimentais

fisicas, psiquicas e sociais que os jovens atravessam nesta fase da sua vida, em que.

passam de adolescentes a jovens aduitos, abordamos o que de mais. significativo tem sido
estudado e teorizado sobre os processos de desenvolvimento e de aprendizagem dos
jovens universitarios, dos modelos de desenvolvimento aos modelos de impacto da
universidade. Porque muitos estudos tém sido feitos sobre os processos de ensino e de
aprendizagem, apresentamos também dois dos modelos de analise destes processos
(Entwistle, 1987, e Biggs, 1993). Por Gitimo, faremos uma breve analise dos estudos feitos

sobre as diferentes concepgdes que os professores e os estudantes do Ensino Superior

tém sobre os seus processos de ensino e de aprendizagem.

No terceiro capitulo procuramos sumarizar os estudos feitos do nosso pais sobre a

transicdo e a adaptagdo ao Ensino Superior, bem como as dimensdes por estes
consideradas e encontradas.

O quarto capitulo aborda a descrigdo metodoldgica do nosso estudo empirico.
Comegamos por descrever o contexto em que este se realizou, a Escola Superior de
Danga do Instituto Politécnico de Lisboa, descrevendo, de seguida o objecto, os objectivos
e o plano geral da nossa investigagdo, para depois' passarmos em andlise os
procedimentos utilizados, desde a selecgio e caracterizagdo dos participantes

-(estudantes e professores do 1° ano da Escola Superior de Danga no ano lectivo de

2004/2005) a fundamentagdo da escolha e construcdo dos instrumentos de recoiha de
dados utilizados (dois questionarios, um de caracterizagdo da populagdo por. nos
construido, e outro, de adaptagdo ac Ensino Superior, construido e validado noutra
instituicdo do Ensino Superior do nosso pais, e um guido para as entrevistas semi-
directivas a realizar junto da populagdo docente), referindo e fundamentando ainda as
técnicas de andlise de dados utilizadas para cada um dos inétrumentos escolhidos.

No quinto capitulo fazemos a apresentagio e discuss3o dos resultados obtidos através da
analise de conteudo das entrevistas realizadas aos quatro docentes do .1° ano

seleccionados, e da analise estatistica (através do programa SPSS) dos dados recolhidos

através dos dois questionarios preenchidos pelos estudantes do 1° ano da ESD, nos dois

momentos de inquiricio adoptados ao longo do ano lectivo (um primeiro momento, ao fim

de trés semanas de aulas e um segundo momento no inicio do segundo semestre).
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As analises conduzidas procuraram encontrar as dimensdes de adaptagio consideradas
quer pelos estudantes quer pelos professores, bem como as representagées que ambos
tém sobre que mecanismos deveria a instituicao Escola Superior de Dang¢a implementar
para ajudar a boa adaptacdo dos jovens estudantes do primeiro ano, maximizando o seu

potencial desenvolvimento a todos os niveis, quer académico, quer social, quer pessoal.

No sexto e ultimo capitulo procuramos cruzar os contributos teéricos apresentados nos
trés primeiros capitulos, com os resultados do nosso estudo empirico, visando encontrar
‘assim, de todos os estudos e propostas de intervengdo junto dos estudantes
universitarios, quais os que melhor poderiam servir os interesses da nossa populagdo em
especial.

Os resultados obtidos indicam que, de uma forma geral, as dificuldades de adaptacédo ao
Ensino Superior diagnosticados noutros estudos realizados no nosso pais, nos dominios
académico, bio-psicoldgico e séciorelacional, estio também presentes nos estudantes da
Escola Superior de Dang¢a, sugerindo no entanto algumas dimensdes especificas desta
area do conhecimento.

Com base na literatura e nos resultados apresentados, apresentamos algumas sugestdes

que nos parecem relevantes quer para investigagbes futuras, quer para possiveis
intervengdes junto desta populagao.
Mencionamos também as limitagdes e os principais pontos fracos deste trabalho.

Chamamos a atengdo que, no quadro do estudo realizado, por a maioria dos estudos
anteriores terem sido realizados junto de instituigées universitarias, e o nosso estudo em
particular se debrugar sobre uma instituicdo do ensino superior politécnico, ac longo do
trabalho, utilizamos indiscriminadamente os termos Ensino Universitario e Ensino
Superior.




CAPITULO |

O ENSINO SUPERIOR li:ORT_UGUES NA EUROPA COMUNITARIA,
NO INICIO DO TERCEIRO MILENIO.

1. O PAPEL E O FUTURO DO ENSINO SUPERIOR COMO PEDRAS
BASILARES DO CONHECIMENTO E DA SOCIEDADE

Neste inicio de século e de milénio, muitos sdo os desafios que a sociedade e em
particular a comunidade académica enfrentam.

Numa época em que as assimetrias sociais se agravam e o desemprego atinge cada vez
mais individuos virtualmente activos, em que ha uma crescente competitividade inter-
pessoal e em que valores como o bem estar material e o individualismo se sobrepdem, de
forma preocupante e notéria, a valores como a solidariedade ou a igualdade de
oportuhidades. o Ensino Superior, como sede privilegiada das acg¢des de investigagao
conducentes a produgao do saber, nao se pode demitir das suas responsabilidades, como
possivel agente dinamizador de mudanga (Nico, 1995).

Tendo permanecido, durante muito tempo, relativamente isoladas, tanto em relagdo 3
sociedade como no plano internacional, com financiamentos garantidos e estatutos
protegidos pelo respeito da sua autonomia, as Universidades Europeias atravessaram a
segunda metade do século XX sem questionar verdadeiramente o seu papel ou a
natureza da sua contribuicdo para a sociedade. Este € o conteudo da comunicagio da
Comissao das Comunidades Europeias (2003), a qual se interroga também sobre se as
Universidades Europeias podem esperar conservar, no futuro, o seu lugar.na sociedade e -
no mundo, mantendo as suas forma e organizagao actuais,l tendo em conta as
transformagdes a que estdo presentemente sujeitas e que se sucedem a um ritmo cada
vez mais intenso, desde a4 uma década.

Consciente da importancia do papel do Ensino Superior na construgio da sociedade do
futuro, a Unido Europeia, ndo s6 através da sua comunidade cientifica e académica, mas
também da comunidade politica, vem fazendo inimeros esforgos para desenvolver, no
seu seio, uma comunidade universitaria sélida e préspera, no ambito da tradicdo
humanista da Europa. Prova disso sdo todos os esforgos em curso para desenvolver e
implementar o que & conhecido como “Processo de Bolonha®, iniciado com a “Declaragio

da Sorbonne® assinada em 1998 pelos Ministros da Educagao da Alemanha, Franga, Italia
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e Reino Unido, em que se perspectivava a construgio de um Espago Europeu de Ensino

Superior, e reforgado com a Declaragdo de Bolonha, subscrita em Junho de 1998 pelos

i
‘fi! Ministros da Educacdo de 29 paises europeus e presentemente adoptada por 42 paises,
j que defende a construgio, num horizonte temporal de dez anos, de um Espago Europeu
: de Ensino Superior coeso, harménico, competitivo e atractivo. ’ '

l ‘A dimensédo europeia do Ensino Superior, teve, na Declaragdo de Bolonha uma
1 nova perspectiva e um grande impulso (...), originando um processo dindmico de
reflexdo, debate e acgdo, que tem vindo a actuar como catalisador quer de
reformas nacionais que se encontravam ja em curso em 1999, por exemplo na
Alemanha, Franga e ltélia, quer de reformas entretanto iniciadas na grande
maioria dos paises signatarios.” (Veiga Simao, J. et al, 2005: 39 e 40) -

Em Margo de 2000, a “Estratégia de Lisboa” veio propor o ano de 2010 como meta
temporal para a introducdo plena das reformas previstas para o Espago Europeu do
Ensino Superior, definindo, nos seus objectivos, uma relagédo triangular entre «economia
sustentavel» /«conhecimento-competitividade»/«Coesao social». O objectivo de Lisboa foi
enriquecido por ocasido de varios Conselhos Europeus que se realizaram posten‘ormente,
em particular o Conselho de Estocolmo, em Margo de 2001 e o de Barcelona, em Margo
de 2002.

A agenda de Lisboa mobiliza uma grande variedade de protagonistas, entre os quais as
‘ Universidades desempenham um papel particularmente importante. Esse papel decorre

da sua dupla missdo tradicional de investigagio e de ensino, da sua importancia

. (crescente) no complexo processo da inovagdo, bem como dos outros contributos para a
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competitividade da economia e a coeséo social, dos quais se destaca a sua importancia
na vida da comunidade onde se insere e no desenvolvimento da regido (quer ao nivel do

emprego que gera, quer ao nivel da melhoria do bem estar social.

i ‘As instituicbes do Ensino Superior posicionam-se, neste desafio, como féruns de
humanismo, de criatividade e de vanguarda do pensamento, integrantes do
i economicismo imprescindivel associado a um desenvolvimento sustentado mas

! sem perderem de vista a sua contribuigdo especifica para a diminuigdo de

{ disparidades sociais e econdmicas entre paises e dentro de cada pais”.
iP‘ (Veiga Simao, J. et al, 2005: 40)
|

f Para levar a efeito a Agenda de Lisboa, a Unido Europeia fangou uma série de acc,‘ées e .
i iniciativas nos dominios da investigacio e da educagdo/formagio. Neste Gitimo salienta-
- : ‘ 8
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se a criagao de um Espago Europeu de Aprendizagem aoc Longo da Vida, bem como a
realizacdo de trabalhos que visam reforgar a convergéncia dos sistemas de Ensino
Superior, no ambito do “ProcessoA de Bolonha®, e dos sistemas de formacgao profissional,
em conformidade com a Declaragao de Copenhaga (1995).

O Ensino Superior tem o privilégio e a responsabilidade de participar em todos estes
processos e assume assim um papel preponderante como agente gerador e indutor de
mudanga. (Comunicagao da Comissao das Comunidades Europeias, 2003)

Para Machado dos Santos (2000:72) “O Processo de Bolonha é, acima de tudo, uma

grande oportunidade para encarar a sério os problemas de fundo que afectam a

organizagdo do Ensino Superior de Portugal”. O mesmo autor defende ainda que

‘Competira as instituicbes de Ensino Superior, fazendo bom.uso da sua capacidade de

pensamento prospectivo, de que sdo principéis defentoras, gizar solugbes para os

problemas do Ensino Superior, modemizando-o, e adaptando-0 as novas necessidades

que emanam do caminhar acelerado para a Sociedade do Conhecimento”.

A economia e a sociedade do conhecimento nascem da combinag3o de quatro elementos -
interdependentes: (i) a produgdo de conhecimento, fundamentada na inv'estigagéo‘
cientifica; (ii) a transmissao desse conhecimento, por via da educagao e da formagao; (iii)

a sua divulgagdo conduzida pelas tecnologias da informagao e da comunicagdo; e (iv) a

sua exploragao baseada na inovagao tecnoldgica.

Paralelamente, surgem novos métodos de produgdo, transmissdo e exploragido dos

- conhecimentos, que tém por objectivo associar um maior nimero de intervenientes,

geralmente interligados em redes, num contexto cada vez mais internacionalizado.

E também este o entendimento de Gouveia (1992, in: Bessa Oliveira: 2000: 28) o qual |
considera que o papel das Universidades na construgdo de uma sociedade modema
consiste na criagao de novos conhecimentos através da investigagdo; na difusdo de novos
conhecimentos através de ' programas educativos adequados as realidades do
desenvolvimento empresarial e regional;, na oferta de oportunidades de aprendizagens a
pessoas com aptiddes de nivel médio e superidr e na intensificagdo do enquadramento

geral numa época em que a ciéncia e a tecnologia consistem em dimensodes fundamentais
para todos.

Com efeito, as Universidades e o Ensino Superior em geral podem ser entendidos como
estruturas privilegiadas ou espagos especificos onde se ensinam e aprendem

determinados conjuntos de saberes € pensamentos "do mais especulativo ao mais
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tecnolégico™ que visam dar respostas aos problemas mais prementes emanados das
sociedades” (Bessa Oliveira, 2000: 28).

Ja em 1930, Ortega e Gasset estabelecia um pregrama de reforma para as universidades
espanholas em torno de uma concepgio de “cultura geral” sem fronteiras ou limites
temporais e ajustavel a qualquer sistema de Ensino Superior. Este filésofo e pedagogo
procurava responder a duas questdes essenciais: qual é o conhecimento que vale a pena
ser adquirido pelos estudantes e qual a fungio da. Universidade na democracia modema.
Baseado no seu extenso conhecimento sobre os varios sistemas de Ensino Superior
Europeu, Ortega definiu quatro fungdes principais para a Universidade: (i) o ensino de
uma profiss&o liberal; (i) o favorecimento da investigacgo cientifica; (iii) a preparagio dos
lideres politicos; e, finalmente (iv) a formagdo de pessoas cultas com capacidade para
interpretar intelectualmente o mundo em que vivemos. (Ortega e Gasset, 1997).

Conceigdo etl. al. (1998) apontam.a missdo da Universidade no Eonteido das sociedades
modernas e analisam as trés componentes que constituem o actual entendimento da sua
miss&o, isto é, o ensino, a investigagio e a ligacdo a sociedade. Para se compreender a
funcionalidade da Universidade, os autores sugerem a abordagem de Talcot Parsons
(1973, in: Conceigdo et al, 1998) que distingue quatro fungdes fundamentais da
Universidade, sendo as trés primeiras de caracter instrumental e econémico e a uftima
vincadamente simbélica e social, a saber (i) a funglo central de investigagio e de
formagdo cientifica especifica de novas geragdes; (i) a preparagdo para a carreira
academica; (i) a formagio geral: e, (iv) o contributo para a criagdo de uma consciéncia
cultural propria e para o processo de formagZo intelectual e critica.

Com o mesmo proposito, & iguaimente referida a pluralidade de fungdes e missio da
Universidade, apontadas no documento de trabalho da OCDE (1987:16-19), das quais
destacamos: (i) providenciar educagio pés-secundania; (i) investigar e desenvolver novos
conhecimentos; (iii) fornecer as qualificagdes necessaras & sociedade: (iv) desenvolver
actividades de formacgdo altamente especializadas; (v) reforgar a competitividade da
economia; (vi) funcionar como filtro de selecgdo para emprégos altamente exigentes; (vii)
contribuir para a mobilidade social; (viii) prestar servicos a comunidade; (ix) funcionar
como paradigma de politicas de igualdade; e, (x) preparar os lideres das geragdes futuras.
Em sintese, é defendida a ideia que a Universidade e o processo de desenvolvimento

intelectual dos estudantes se pode integrar, totalmente, em trés fungdes basicas da
Universidade: Ensino, Investigagao e Ligagdo a Sociedade (ver fig. 1)




ENSINO INVESTIGACAO

Preparagao e certificagfo de alunos para Desenvolvimento de teses de mestrado
os graus de licenciatura e mestrado. e doutoramento.
Apoio cientifico e certificacdo para - Participag3o em programas nacionais e
doutoramentaos e pés - doutoramentos intermacionais -

A 4

\ 4 Y

LIGAGAO A SOCIEDADE

Servigos A industria

Formag8o orientada para a valorizagio
técnica de recurses humanos

Formac3o especializada e continua em
areas de ambito gerai

Fig. 1 - A miss3o e fungdo da Universidade (segundo Bessa Oliveira 2000:34)

Ainda no quadro das fungdes da Universidade, Veloso e Felizardo (in: Conceigdo et. al,
1998:71) atribuem a esta a capacidade de desenvolver um conjunto de faculdades e
caracteristicas pessoais (inatas ou adquiridas) que interagem entre si. Para estes autores,
‘um processo de educagdo empreendedora evidencia especificidades importantes, que é
dificil incorporar nos conceitos € métodos mais tradicionais de formagdo”, e continuam:
“por um lado, exige intervengdo continuada, sendo a vontade e o esforgo dos proprios
individuos fundamental; por outro lado, as faculdades e caracteristicas exigidas obtém-se
normalmente por via experimental e ndo através da educagio convencional em sala de
aula, de forma a abranger a globalidade do individuo o qual deveré sentir, de forma real, a
aceitag&o do risco e/ou desafio, a necessidade de determinagao, efc.”

Este processo (ndo linear) dindmico de valorizagdo dos .individuos para interacgio na
sociedade envolve fortes interacgdes e retroacgbes ac longo de trés ciclos consecutivos:

- Ciclo "aprender”; correspondente & transformacgio da informagdo em conhecimento,
através dos processos de formagao e ensino; X

- Ciclo *apreender”, envolve a aplicagao dos conhecimentos em novas situagdes e esta, '
normalmente, associado a interad;ées com a envolvente e com a aquisicdo de
competéncias por integragido dos conhecimentos adquiridos;

- Ciclo “empreender”, corresponde a transformagéo das competéncias em capacidades
(Bessa Oliveira, 2000: 36).
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1 poca de constantes mudancgas e incertezas, como as que vivemgs hoje, ag

srtuagées nem sempre surgem claras e os conhecimentos, as competéncias e 0s atributos
especificos e necessarios, em cada um de nés, para lidar com as situagées nem sempre

correspondem as exigéncias.

Neste contexto, talvez seja necessario equipar os individuos de meta-habilidades meta
capacidades ou meta-competéncias (cognitivas, pessoais e refacionais), que Ihes
permitam lidar com mudangas, aberturas e conflitos ou incertezas e que nem sempre ag

possuem ou Nao sao capazes de as activar e desenvolver isoladamente.

Barnett (1997, in: Bessa Oliveira:2000) defende que, para lidar com as Mudangas, eXistem
apenas duas componentes a ter em atengdo: “reflexividade™ e “"poder” parg avangar ng
auto-constituicdo pessoal (do self) através das relacbes interpessoais. O aytor defende
que ‘the self is not given, nor are the frameworks for comprehending the world. Thege
have to go on being subject to continual interrogation. We live effectively and pmsperously
in a world of change by changing ourselves so that we in turn can contripyte actively to
changes” (Barnett, idem). Para designar este contexto emergente, o autor defende o
termo “life-word becoming” cuja tradugdo nos sugere o termo “advir”.

Ainda de acordo com Barnett (idem) a Universidade para os tempos modemnog sers
aquela que seja capaz de albergar competéncias humanas, cognitivas, pessoais e
interpessoais. Para o conseguir, o autor propde a adopgdo de um padrao educativo g5
Universidade que se aproxime do exame, continuo e sistematico, da (fe)COnstrugao do
“self, da sociedade e da cultura, nos quais estejam incluidos os nossog meios de
conhecimento e compreensdo do mundo relativamente a nds proprios e aog outros, bem
como -4 forma como agimos sobre este. E portanto uma educacio para o advir (life-
becoming) em toda a acepgao do termo, que se exige numa formagao universitaria, 5 qual
active e desenvolva meta-competéncias do conhecimento, da auto-t:ompreem;ao e de

comunicagio com o mundo de hoje e de amanha. (Bamett, 1997, in Bessa Otiveira: 2000)

Na realidade, os alunos de hoje, ndo sdo methores nem piores que 0s seus anteoessores
eles sdo apenas diferentes (Ramsden, 1992).

Perguntamos entao: o que se pretende, em termos educativos, com esta geracio que nao
se pretendia antes?

Segundo Levine (1989) todas as pessoas sao individuos e, snmultaneamente membros e
actores na comunidade. Ambas as realidades tém de coexistir. O lndlvnduahsmo no

extremo, significa isolamento, atomismo e soliddo; “comunalidade”, pode, no extremo
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corresponder a massificacdo, sufocacao e aniquilagdo. O objectivo sera por isso tentar
encontrar o equilibrio entre estas duas realidades. Acreditamos que os jovens de hoje -
carecem de ser assistidos na procura deste equilibrio. Neste contexto, Levine (1989)
sugere que ‘a estes jovens seja ministrada uma educagdo munida de instrumentos e -
mecanismos corespondentes, relativamente a qual salienta quatro caracteristicas que
considera dever presidir a qualquer agenda educativa universitaria:

1. Providenciar as competénciés e os conhecimentos necessarios para viver no nosso
mundo, que inclui: (i) a educagdo de competéncias basicas, as linguagens fundamentais
(letras e numeros) que os individuos utilizam na comunicagio; (i) uma educagio que
enfatize a aprendizagem partilhada, e que foque os aspectos comuns & sociedade
(cultura, heranga comum, relagbes pessoais e interpessoais com grupos e ihstituic;ées,
ciéncia e tecnologia, humanidade, preocupages, actividades, etc.); (i) uma educacdo
que realce temas relacionados com valores e ética (para uma geragio pragmatica e
demasiado materialista, este aspecto & fundamental); (iv) uma educagdo que promova e
desenvolva verdadeiramente o pensamento “critico”, a “criatividade” e a “continuidade” na
aprendizagem.

2. Dar esperancga. Hoje, os jovens tém pouca esperancga e poucos projectos de vida. ’
Segundo Levine (1989:22) “/f you think about it, general education .is the study of
humankind'’s collective hopes and dreams.” Ensinar, ou dar esperanga, passa também por
ajudar os nossos estudantes a se confrontarem com os seus préprios medos.

3. Orientar para a responsabilidade. As instituicbes precisam de munir os seus estudantes
de um elevado sentido de conexdo com a globalidade do mundo modermo e um profundo '
espirito de humanidade e cidadania, inclusivamente, a obrigagio para com o outro.

4. Fomecer aos: alunos um sentimento de conflanga e eficdcia, conduzindo-os &
identidade, a autonomia, a tomada de decisGes, a regulagdo e a diferencia¢do das suas
atitudes, procedimentos, pensamentos, actividades, etc. A _
“Today's students need to know that their acts matter (.. ) let us provide them experiences
that teach how to make a difference” (Levine, 1989: 23).

Levine (1989:24) termina dizendo que o primeiro ano do Ensino Superior.é a chave para .
muitos destes pontos: “It is- the best chance we have to touch the hearts and minds of our.
students. For many students, it is our only chance”

Importa ainda referir os problemas de confronto relacionados com a gestdo da carmeira -

profissional e das vocagbes que os jovens frequentemente defrontam na fase de transigdo - .
da formagdo para a insergdo no mercado de trabalho. Se atendermos as caracteristicas
actuais do mercado de emprego, é pqssivel compreender como ©s jovens encontram
sérias dificuldades no inicio da sua vida profissional; apés um longo periodo de formagao.
Estudos feitos sugerem que estas dificuldades se situam n3o -sé ao nivel das.
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oportunidades de emprego, por vezes bastante escassas e/ou débeis, mas também, pelo-
' sentimento de (in)preparagao dos jovens para o trabalho (Taveira, 1997; Soares, 1998;
,k Conceigao et. al., 1998; Bessa Oliveira, 2000). Além disso, as estruturas empregadoras

exigem, cada vez mais, o desenvolvimento ndo sé de competéncias especificas
i (técnicas), mas também de um outro conjunto de competéncias, atitudes e disposi¢cdes de
ambito 'mais geral, designadamente competéncias de natureza sdcio-afectiva,

fundamentais para uma boa integragao profissional em trabalho de equipa.

i Soares (1998: 64) afiima que “num mercado de emprego caracterizado pela incerteza e

i

! i mudanga, onde a inovagao tecnolégica marca o ritmo da evolugio, a rapida obsolescéncia
} dos saberes técnicos exige um “novo” conjunto de competéncias profissionais,
|
|
Kl

genericamente designadas por competéncias gerais de empregabilidade, mais adequadas -
I _f aos novos cenarios marcados pela instabilidade e imprevisibilidade.” Dito de outro forma,

I estas “novas” competéncias de adaptabilidade profissional referem-se ao potencial do
i,ﬁ individuo para:aceder, ajustar-se e ser capaz de produzir, facto que ‘engloba um 'cbnjunto
| de competéncias que passam, entre outras, pela 'capaéidade de auto-regulacao emocional
e cognitiva, tomada de decisdes, relacionamento interpessoal, habitos produtivos de
[} trabalho, resolugao de problemas e capacidade de fazer face a mudancga e inovagao.

2. TRANSIGAO E ADAPTAGCAO AO ENSINO SUPERIOR EM PORTUGAL

Nos ultimos 30 anos, a frequéncia no Ensino Superior em Portugal conheceu uma clara
abertura. A década de 80 foi aquela em que o sentido deste crescimento, 'sustentado quer

pelo sector publico quer pelo sector privado, deu sinais mais expressivos de que se
tratava, ao nivel das perspectivas politicas e das expectativas sociais, de um processo
sem retorno.

i No entanto, a distancia existente face a uma Europa mais qualificada ¢ ainda relevante. -
| Ainda assim, o relatério sobre as Condigées Socioeconémicas dos Estudantes do Ensino
Superior em Portugal (DGES, 2005) refere que entre 1991 e 2002, o numero global de

alunos que frequentaram o Ensino Superior passou de cerca de 190 mil para perto de 400

SIETTRIIT. LIS iy

mil alunos. Em termos médios, inscreveram-se, pela 1? vez, no 1° ano dos cursos de

bacharelato e licenciatura, sensivelmente, cerca de 67 mil jovens por ano, e houve, em

termos médios, mais de 50 mil diplomados por ano.

e X
LS

A este.enorme aumento da populagdo estudantii no Ensino Superior, corresponde uma

igualmente graride diversificagio de publicos (estudantes). O jovem aluno-que entra para -
14
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o Ensino Superior ja ndo vem apenas da pequena elite social e intelectual da sociedade,
mas &, cada vez mais, o “aluno médio”, que nem sempre traz consigo a melhor
preparagao prévia nem as melhores “condigdes” para o seu sucesso na Universidade e na
vida a todos os niveis (Santos, S., 2000).

O Ensino Superior ndo se pode, hoje em dia, isolar da comunidade, face as expectativas
do seu contributo para preparar os cidadidos — o maior nimero possivel de cidadios —
para a sociedade do conhecimento. Neste contexto a sociedade vé o Ensino Superior
como elemento essencial em duas dimensfes compiementares: - como elemento de
inclusdo social e como elemento estruturante para o desenvolvimento econdémico (Santos,
S., 2000).

N&o é possivel, hoje em dia, continuar a aceitar o papel do Ensino Superior como um
mero adicionador de conhecimentos teéricos ou cientificos. Para além da transmissdo de
conhecimentos, o Ensino Superior tem .um papel no crescimento. global dos individuos,
estimulando ou activando o desenvolvimento de atitudes, disposigdes e comportamentos.
Para que o Ensino Superior exerga a sua fungdo como elemento de inclusdo social ndao
basta “abrir as portas™ aos novos publicos, ha que saber recebe-los e integra-los como
seres activos nas instituicdes do Ensino Superior que se pretendem abertas 4 comunidade
e a sociedade.

Tudo isto leva-nos a repensar que Ensino Superior queremos construir neste terceiro
milénio, um ensino magistral e distante, focado apenas na transmissdo dos saberes por
parte do professor, € pouco preocupado com a recepgdo desses mesmos. saberes por
parte do éstudante, ou um Ensino Superior que nao s assume o seu papel de construgao
e transmissao de saberes, mas também o seu papel como elemento de inclusio social e |
agente privilegiado na formagao niao s6 académica, mas também pessoal e social dos
seus estudantes?

Estardao as instituigdes de Ensino Superior preparadas para desempenhar esta dupla
fun¢do?

Estardo elas abertas as mudangas que se adivinham cruciais e urgentes?

Estardo preparadas para lidar com este fenémeno de "massificagdo” do acesso ao Ensino
Superior?

Sera que é apenas este novo publico que se tem de adaptar ao velho sistema do Ensino
Superior magistral, ou serd que as proprias instituigdes devem também ter um papel
activo erﬁ todas estas mudangas, demonstrando capacidade de se regenerarem,

assumindo novos papéis e atitudes na forma como acolhem os seus estudantes e
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contribuem para o seu desenvolvimento nao sé académico e cientifico, mas também

pessoal e social?

“ O que se encontra hoje em discusso ndo é s6 o futuro da educagdo mas
tambem a educagdo do futuro, a qual s6 podera avangar com profissionais
munidos de espinto reflexivo e critico sobre a sua prética e as formas de a
melhorar.” (Gongalves, 2000: 27).

Também noés acreditamos que a construgio da Educacgio do Futuro depende em grande
parte da capacidade que a comunidade académica e todos 0s seus actores revelem para
pensar, de forma critica e reflexiva, as suas praticas e as formas de as melhorar.

Fala-se hoje, mais do que nunca, na preparagao prévia dos alunos que chegam ao Ensino
Superior, nas condi¢gbes de acesso, no abandono e insucesso ‘académico ou na falta de
oportunidades de emprego para os jovens formados (Almeida, Soares e Fereira, 2000).
Tentar adaptar o Ensino Superior a realidade actual e as suas novas exigéncias comega
precisamente por pensar, ou repensar, a forma como se acolhe 0 jovemn estudante quando
este entra para o Ensino Superior vindo do Ensino Secundario.

Falar de “Transig&o para o Ensino Superior” ¢ reconhecer, desde logo, as continuidades 7
descontinuidades existentes entre o Secundario e o Superior, modeladas por muitas
outras variaveis proprias dos jovens estudantes e dos contextos ‘escolares .envolvidos
(Almeida, Soares e Ferreira, 2000). A qualidade da transigdo decorre, mesmo que sem
uma légica de causalidade linear, da qualidade da adaptagdo dos jovens ao Ensino
Superior, do sucesso das suas aprendizagens e dos niveis superiores de desenvolvimento
psicossocial atingidos.

A comunidade académica portuguesa tem-se vindo a mostrar consciente de todos estes
novos desafios e disponivel para procurar as melhores formas de thes dar resposta.
Assim, tém-se multiplicado os estudos que centram a sua investigagio nas novas
necessidades do Ensino Superior, seja ao nivel dos curriculos, da pedagogia preconizada
ou do apoio a prestar aos estudantes (Almeida, L.S., Ferreira, J.; 1997; Almeida, L.S,,
1998a, 1998b; Tavares, J.; Santiago, R.A.; Lencastre, L., 1996, 1998 Tinto, 1993; Nico,
1995; entre outros). De uma forma geral, todos os estudos citados concordam na.
importéncia do processo de transicdo e adaptacio dos jovens estudantes ao Ensino
Superior e assumem que esta é uma fase de grandes desafios e ‘mudangas vitais para os
estudantes. Esta problematica da transigdo e adaptagao dos jovens estudantes ao Ensino
Superior sera abordada em detathe no terceiro capitulo da presente dissertagao.
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Defende-se hoje um novo paradigma da exceléncia: ndo a exceléncia do curso em:
abstracto, mas a exceléncia do estudante, a preocupagao de levar cada estudante, dentro

das suas capacidades pessoais, a0 maximo possivel de desempenho, atingindo por essa

via 0 seu nivel de exceléncia pessoal que melhor o prepare para um papel actuante na ...

sociedade do conhecimento. Segundo Santos (2000:77), uma abordagem desta natureza
temn varias implicagdes praticas significativas, das quais se realgam:

- A forma de recepgado e enquadramento dos novos alunos;

- A institucionalizagdo de sistemas de tutoria e de aconselhamento;

- O reforgo dos sistemas de apoio psicolégico e social

- Acima de tudo, uma mudanga de atitude e de mentalidade que . retire a énfase dos
percursos fixos e estédticos de formagao e leve os docentes a reconhecer e a assumir
outras responsabilidades para com os seus estudantes, para além da simples transmissao
de conhecimentos.

A grande maioria dos estudos supracitados e publicados até a data debrugam-se sobre
“casos” de estudantes das Universidades (Universidade de Aveiro; Universidade do
Minho; Universidade de Coimbra, Universidade de Evora e Universidade de Lisboa)
havendo ja alguns que dedicam a sua atengao ao Ensino Politécnico (Institﬁto Politécnico
de Beja). E nossa intengdo, com este trabalho, estudar os processos de transigio e
adaptagdo dos estudantes do 1° ano de uma das Escolas do Instituto -Politécnico de
Lisboa, a Escola Superior de Danca, que para alem de estar integrada no Ensino -

Politécnico, tem a particularidade de pertencer aoc ramo do Ensino Artistico.

3. O ENSINO SUPERIOR ARTISTICO

Cada area do conhecimento tem as suas especificidades, e o ensino artistico nao é.
excepcio. No nosso pais ele tem sido dividido em *Artes Visuais® (Arquitectura, Pintura,
Escultura e Design) e “Artes do Espectaculo® (Cinema, Danga, Musica e Teatro). Neste
pequeno apontamento sobre o ensino artistico referir-nos-emos ao ensino das “Artes de

Espectaculo® com especial relevancia para o ensino da danga ao nivel superior. -

Com certeza que o tema das “artes” e do “ensino artistico® é complei(o e ndo tem sido, na
nossa opiniao, suficientemente questionado e debatido no nosso pais, mas também nao é
nossa intengio fazé-lo aqui. Contudo, parece-nos importante referir algumas das suas
especificidades que vao ter implicagbes directas no nosso estudo.
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Assim, comegaremos por referir o facto de que se por um lado a lei defende que “nos
ensinos da musica e da danga ha uma educagdo artistica e um adestramento fisico
especificos, que tém que se iniciar muito cedo, na maior parte dos casos até acs dez anos
de idade, constituindo assim uma op¢do vocacional precoce em relagdo a generalidade
das escolhas profissionais” (Decreto-Lei n°310/83 de 1 de Julho: predmbulo), a verdade é
que sao muito poucas, no nosso pais, as escolas que oferecem a oportunidade de um
ensino vocacional “precoce”, especialmente no caso da danga. Com efeito, existe apenas
uma escola vocacional de danga, oficial, com ensino integrado (Escola de Danga do
Conservatério Nacional), trés escolas vocacionais particulares, reconhecidas oficialmente
mas sem ensino integrado, € uma escola profissional de danga, em todo o pais, havendo
mais sete escolas particulares que, nao estando oficializadas, sao referenciadas como
escolas vocacionais de danga, integradas na ekperiéncia pedagdgica.

Por outro lado, se no actual sistema de ensino portugués, no 10° ano de escolaridade 'os
alunos fazem uma primeira opgac pela drea de conhecimento que pretendem estudar, e
ao concorrer a um qualquer outro curso do ensino superior, todos trazem “o mesmo tipo
de formagao®, ou seja, as mesmas disciplinas frequentadas no ensino secundario, ja
dentro da area de formagdo que pretendem, o mesmo n3o acontece no Ensino Superior
das “artes do espectaculo®, em que o Unico requisito legal &€ o 12° ano completo {em
qﬁalquer- area) e o acesso depende de provas praticas prestadas na instituicdo a que o
aluno se candidata, no ambito do concurso local de acesso (Portaria n® 1124/2001 de 24
de Setembro).

Isto ndo &, de forma alguma, uma critica ao sistema. Muito pelo contrario, acreditamos
profundamente que s6 o concurso local de acesso faz sentido no caso ‘dos ‘cursos de
"Artes do Espectaculo”, mas apenas queremos frisar que o facto de nao haver uma boa
rede nacional de escolas vocacionais que permitam uma iniciag3o “precoce” a ‘danca e de
nao haver qualquer requisito de frequéncia prévia do ensino artistico para se candidatar
as provas locais de acesso, resulta numa enorme variedade de proveniéncias e
formagdes prévias dos candidatos e numa enomme heterogeneidade do corpo discente, o
que se por um lado pode ser visto como uma mais valia, ‘pois COMo veremos mais 4
frente, esta heterogeneidade €, no ensino artistico, uma riqueza, por outro lado representa
também uma dificuldade acrescida para os professores que tidam, num mesmo espago de
aula, com realidades totalmente distintas, e para os estudantes, que evidenciam, pela
diversidade de proveniéncias e formagdes anteriores, uma maior dificuldade de
adaptacgao.

No meio artistico em geral, o "artista” evidencia-se precisamente "pela diferen¢ga®, por
definicio o artista tem que ter “algo a acrescentar” a tudo o que ja foi dito e feito até aqui.
18
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Isto implica uma constante procura (interior e exterior) por parte do artista ou, no caso do
Ensino Superior Artiéti'co, por parte dos estudantes. Implica ainda, por parte dos
professores, um enorme respeito e abertura para aceitar e saber “orientar sem desviar
essa procura pessoal de cada estudante.

Entwistle e Ramsden (1983) defenaem que:

“In Arts, students should be encouraged to search for personal meaning, which
seams to depend on empathy and openness from staff, informal teaching methods,
freedom for students to explore their interests, and yet, because of that freedom,
the setting of clear goals and standards”.

Com efeito, serd este o maior desafio dos professores do Ensino Superior Artistico,
promover esta busca de signiﬁcadb pessoal por parte dos estudantes, dando-lhes as
ferramentas para que o fagam de uma forma estruturada, sem com isso “sufocar” a
criatividade artistica de cada estudante. -

E claro que inerente a cada forma de expressao artistica ha um desenvolvimento técnico
fundamental, que no caso da danga passa por um arduo e profundo trabalho de treino e
adestramento fisico, mas "a danga, tal como as outras artes, ndo é umé actividade
ideolégica, politica e socialmente neutra, por isso o ensino das componentes das ciéncias
sociais e humanas deve estar presente de um modo sério e amplo ao longo de todo o
curriculo” (Pinto Ribeiro, A. 1999)

Por ultimo referiremos o facto de hoje em dia, neste inicio do terceiro milénio, se
caminhar, cada vez mais, para uma jungio das artes de palco. Se ao longo de séculos,
elas se foram dividindo e os seus ensinos se foram especializando, assistimos ‘hoje,
nomeadamente na "Nova Danc¢a” a um confluir de todas as artes do especticulo em
paico. O actual bailarino dos projectos que tém langado esta “Nova Danga®, para além de
saber dancar tem que ser um actor com experiéncia nas artes dramaticas e na colocagéo
de voz em palco e, muitas vezes, também um “cantor” com experiéncia musical. E assim
pedido ao Ensino Superior Artistico na area da danga que dé uma formagao especifica em
danga complementada com uma formagio em mdsica, voz e expressao teatral, pois é
esta a formag&o que sera exigida no mercado de trabalho, e aos estudantes é exigido que

déem provas de competéncia em todas estas areas.

Resumindo, as “artes de palco” estdo em plena transformagio, e o ensino tem que fazer
um esforgo por se adaptar as novas necessidades dos futuros artistas, encontrando novas

formas de dar uma formagao “geral® em artes sem com isso deixar de dar uma boa e
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sélida formagdo especifica em danga. E este o desafio que as instituigdes . do Ensino .
Artistico das “Artes Performativas” ou Artes de Palco e os que agora iniciam a sua carreira

artistica tém pela frente.




CAPITULO II

DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM DO JOVEM
UNIVERSITARIO: CONCEPGOES E TEORIAS

A transicdo do Ensino Secundério para o Ensino Superior confronta os jovens com -

multiplos desafios. A par das mudangas desenvolvimentais operadas numa fase final da
adolescéncia e inicio da vida adulta, os estudantes véem-se ainda confrontados com uma
série de novos e complexos desafios, que decorrem quer das exigéncias que um novo
contexto educativo lhes coloca, quer das implicagées que esta transi¢gdo podera acarretar
nos varios dominios da sua existéncia.

Segundo Soares e colaboradores (2000:9) “falar de transigdo para o Ensino Superior é
reconhecer, desde logo, as continuidades/descontinuidades existentes entre o Secundario
e o Superior, modeladas por muitas outras variaveis préprias dos jovens estudantes e dos
contextos escolares envolvidos.”

Neste contexto o primeiro ano do Ensine Superior tem sido conceptualizado come um
periodo critico, potenciador de crises e/ou desafios desenvolvimentals e determinante nos
padroes de desenvolvimento estabelecidos pelos jovens durante a frequéncia do Ensino
Superior (Pascarella e Terenzini, 1991).

Para compreender a forma como os individuos lidam com os momentos de transi¢do e os-

resultados a que eles podem conduzir, devemos considerar quer as caracteristicas

pessoais que o individuo “traz” para ¢ novo contexto, (que obrigatoriamente irdo modelara . .

forma como o individuo o percepciona e nele actua), quer as caracteristicas do proprio

contexto para onde o individuo realiza a transigao (Almeida, L. ef. al. 2000).

Sado estas varidveis que queremos abordar neste capitulo. Para tal, procuraremos
compreender alguns aspectos do desenvolvimento pessoal do jovem adulto e analisar
algurmas das mais recentes abordagens psicossociais, contextualizando também os
modelos de impacto do Ensino Superior. Cremos ainda que, neste contexto do estudo dos
fenémenos de transigdo, adaptacdo e ajustamento dos jovens estudantes ao Ensino

Superior, se justifica um breve olhar sobre a andlise dos processos de

ensino/aprendizagem, as concepgbes que os professores tém sobre o ensino e as .

concepgdes que os estudantes tém sobre a aprendizagem.
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1. BREVE REFERENCIA A ALGUMAS TEORIAS E MODELOS SOBRE O
DESENVOLVIMENTO DO JOVEM UNIVERSITARIC_):

Até ao final dos anos 60, a investigagéo sobre ‘0s ‘joi'/éns universitéffoé era éééassé,
revestida de um caracter exploratério e, na sua esséncia, desarticulada (Chickering,
1969). Foi no principio da década de 70 que surgiu um conjunto de teorias a partir das
quais se procurou compreender o impacto da Universidade nos jovens, as mudancas que
ocorrem durante esse periodo e 0 modo como se processa o desenvolvimento dos

estudantes.

No seu livro “How Colledge Affects Students”, Pascarella e Terenzini (1991) sugerem que
as teorias e modelos existentes sobre o jovem universitario se podem reunir em dois
grupos: as teorias de cariz desenvolvimental e os modelos relativos ao impacto da
universidade (“colledge impact modeis™). As pn’méiras preocupam-se sobretudo com a
natureza, a estrutura e o processo de crescimento individual humano e habitualmente
postulam a existéncia de véarias dimensdes, defendendo que o desenvolvimento dos
estudantes universitarios ocorre, em cada uma delas, por fazes. Estas teorias defendem,
na sua maioria, a existéncia de estadios de desenvolvimento, de acordo com uma
determinada sequéncia fixa e hierarquica (Pascarella e Terenzini, 1991).

O segundo grupo, o dos modelos de impacto da Universidade, ndo pde a tonica no
processo intra-individual de desenvolvimento, mas sim no papel do meio relativamente a

€SsS€e processo.

Os modelos sobre o impacto da Universidade tenderao a ser mais eclécticos e a identificar
‘conjuntos de variaveis que possam influenciar as mudangas do- estudante. Estes grupos
de variaveis podem ser diversificados e estar relacionados, por exemplo com o estudante
(género, estatuto socic-econdmico, aptiddo ou realizagdo académicas, etc.), com a
estrutura e organizagio da universidade (tamanho, selectividade, etc.), ou com o ambiente
desta {clima académico, cultural, etc.) (Azevedo, 1999).

1.1. TEORIAS E MODELOS DESENVOLVIMENTAIS

Reconhecendo que os jovens adultos inseridos num contexto do Ensino Superior

. constituem uma populagio que assume alguma especificidade, uma vez que sao

confrontados com uma conjunto de escolhas, exigéncias e experiéncias' que diferem
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claramente daquelas encontradas nos jovens adultos inseridos no mercado de trabalho, e
que estas diferengas conduzem a diferen¢as pessoais e desenvolvimentais significativas,
varios autores se tém debrugado sobre a forma como estes estudantes se desenvolvem

durante a sua frequéncia no Ensino Superior (Seligman, 1994 in: Soares, 1998).

No dominio psicossocial varios investigadores, fundamentando-se, de uma forma geral, na
teoria geral do desenvolvimento humano proposta por Erik Erikson (1958, 1963, 1968),
procuraram caracterizar a forma como os estudantes se vao desenvolvendo ao longo da
sua frequéncia no Ensino Superior.

Apesar de ter iniciado o seu trabalho no meio da Psicanalise, mais tarde, Erikson viria a
modificar a sua perspectiva teédrica, passando entdo a defender a importancia do meio e
do contexto social, bem como do esforgo e capacidades adaptativas dos individuos na
determinagdo da sua personalidade (Ferreira e Hood, 1990; Chikering e Reisser, 1993). -
Segundo Erkson (1968) o ciclo da vida, desde o nascimento até & morte, passa por
periodos nos quais o desenvolvimento fisico e psiéolégico séguem uma determinada
sequéncia. Dos oito estadios definidos por Erikson, o quinto & designado por puberdade e
adélescéncia, e o sexto por jovem adulto; em cada um deles, certos aspectos do -
crescimento fisico, maturagdo cognitiva e exigéncias sociais convergem para criar uma
tarefa de desenvolvimento particular. Por exemplo, durante a adolescéncia e a fase jovem -
adulta, o individuo luta para estabelecer uma auto-definigdo funcional. Na adolescéncia as .
duas orientagoes sdo identidade versus confusado de identidade, e na fase jovem adulta,
intimidade versus isolamento. A resolugdo de cada estadio cria a fundagéo para a proxima
crise e define a probabilidade de a enfrentar.

Nevitt Sanford (1962) foi dos primeiros autores a prestar atengdo ao desenvolvimento
psicossocial dos estudantes universitarios. Nos seus'trabalhos, procuroij relacionar o
desenvolvimento da personalidade durante este periodo da vida, com os cumiculos
universitarios (Ferreira e Hood, 1990). Para este éutor, ao longo do percurso universitario,
observam-se trés alteragdbes ao nivel do desenvolvimento da personalidade dos
estudantes:

(i) Libertagéq do impulso. a vida pulsional inclui as necéssidades emocionais basicas.-
Segundo Sanford a vida pulsional de um estudante no primeiro ano da Universidade &
limitada e constrangida devido a estrutura da personalidade, a relativa ignorancia sobre os
modos de expressdo dos sentimentos e a persisténcia de modos de expressao infantis. A
medida que os estudantes se desenvolvem, ganham uma vida pulsional mais rica e
variada, na qual os diferentes impulsos encontram varios modos de expressaoc mais
aceitaveis e satisfatérios (Ferreira e Hood, 1990).
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(i) Esclarecimento da consciéncia: O estudante acabado de chegar a Universidade traz
consigo um conjunto de valores que Ihe foram transmitidos pela sua familia e comunidade
onde estava inserido, e quando confrontado com um novo sistema de valores pode

desenvolver sentimentos de culpabilidade por sentir que esta a trair os valores que até ai

considerava inabalaveis. Durante os anos da Universidade, o individuo vai-se

P el i

esclarecendo e individualizando.

e (iii) Diferenciagdo e integragdo do ego: O desenvolvimento do ego esta intimamente ligado
com a libertagéo dos impulsos e com o esclarecimento da consciéncia e envolve no s6
percepgOes progressivamente diferenciadas do mundo, mas também uma maior
] consciencializagdo dos processos de resposta. A medida que se desenvolvem, os
i estudantes tornam-se mais estdveis na sua auto estima, mais seguros de si, menos
I ' defensivos, mais tolerantes 4 ambiguidade, e mais capazes de partirem para expenencuas
: que proporcionem desafio.

Na teoria de Sanford o desenvolvimento é facilitado por duas condigbes: o desafio e o
apoio. E necessario que haja desafio para que o individuo procure novas formas de
adaptacéo, no entanto, este nido pode ser demasiado intenso, pois se assim for, o jovem
mantera os padres anteriores ou ignorara o desafio. Se a situagio nao for desafiante, o

individuo sentir-se-a seguro e satisfeito e tendera a acomodar-se, nio se observando a
ocorréncia de mudangas desenvolvimentais. Assim, o desafio e o apoio devem ser
entendidos como facilitadores do desenvolvimento, pois *(...)sdo necessérios, uma vez

que os individuos ndo crescem sem desafios e o0 montante dos desafios tolerados ests

dependente do apoio disponivel.” (Ferreira e Hood, 1990:402).

Ainda segundo Ferreira e Hood (1990) a importancia da teoria de Sanford reside no facto
‘de ter sido a primeira a conceptualizar as alteragbes psicossociais dos estudantes

universitarios e as ter relacionado com a necessidade de mudangas no processo de

orientagao dado aos estudantes que chegam pela primeira vez ao Ensino Superior,

Marcia (1966) foi outro dos autores que se debrugou sobre a forma como os jovens
universitarios se desenvolvem. Partindo dos trabalhos de Erickson (1959, 1968), Marcia
expandiu o estudo da crise de identidade versus confusdo ericksonianas aos jovens

adultos, demonstrando assnm que a formagéo da identidade € uma tarefa que se estende
para além da adolescéncna (Soares, 1998).
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Tal como Erickson, Marcia (1966) considera que o processo de formagao da identidade &
um processo dinamico que se baseia em duas tarefas: (i} a experiéncia de um periodo de
crise em questdes relacionadas com a escolha vocacional, ideol6égica e interpessoal; (ii) o
grau de compromisso ou de investimento pessoal nas escolhas realizadas. -

A crise designa um periodo de exploragéo e de um forte questionamento. que implica a
consideracdo de novas opgdes e a experimentagio de diferentes papéis.

A experienciagdo de um periodo de crise (recentemente conceptualizado como um
periodo de exploragdo) promove a diferenciagic e a individualizagdo da identidade,
enquanto que o Compromisso promove a estabilidade e a continuidade (Pascarella é
Terenzini, 1991).

A partir da avaliagéo da presenga e/ou auséncia de um periodo de crise (exploragioc) e de
compromisso e, seguindo de perto a perspectiva eriksoniana, Marcia define quatro
estatutos de identidade: Identity Achivement, Foreclosure; Moratorium e Diffusion,
traduz;idos por Taveira (1997) por: Realizagdo de ident)‘dade, Identidade em M&ratéﬁa,
Adop¢édo da ldentidade e Difusédo da Identidade, respectivamente.

.0 estatuto de Realizagdo da Identidade caracteriza os individuos que experienciaram um
periodo de exploragao e que estio a prosseguir objectivos de identidade.

O estatuto de /dentidade em Moratdria caracteriza os individuos que estdo a viver um
periodo de crise e de intensa exploragdo das questdes de identidade, manifestando
dificuldade em se decidir por uma dada opgao ou por um determinado curso de acgio.

:Q estatuto de Adopgdo de Identidade caracteriza os individuos que j& estabeleceram um
compromisso firme com opgdes de identidade, embora estas tenham sido escolhidas
pelos pais ou outros significativos, nao sendo assim tdo auto determinados. Trata-se de
um estatuto que revela a existéncia de pouco ou nenhum envolvimento na exploragio e
que implica uma tomada de decisdo sem reflexdo.

Finalmente o estatuto dé Difuséo da Identidade caracteriza os individuos que ainda nao
definiram uma orientagdo da sua identidade, embora possam ja ter iniciado alguma
actividade exploratdria nesse sentido (Taveira, 1997:66).

Marcia refere, no entanto, que o estatuto de identidade de um individuo nac & um eét._:-_ldo_
permanente mas, pelo contrario, pode sofrer alterages em fungdo de mudancas internas-
e/ou externas ao individuo. Neste sentido, a transicdo para o Ensino Superior pode
desplotar um periodo de exploragdo nos diferentes dominios da identidade, promovendo o
estabelecimento de compromissos mais fimes nos dominios vocacional, ideolégico e
ético.
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Outras teorias tém sido desenvolvidas desde entdo no dominio cognitivo e psicossocial,
mas uma das que surge como um ponto de referéncia é a teoria proposta por Chickering
(Pascarella e Terenzini, 1991). ) .

Partindo do trabalho de Erickson (1959, 1968) também Chikering expande a nogdo de
identidade e de intimidgde e sugere que o estabelecimento da identidade & a tarefa central

do desenvolvimento do estudante universitario.

No seu livio Educagdo e Identidade (1969) Chickering desenvolve e apresenta o que
denominou de sete vectores ou dimensdes do desenvolvimento ao longo dos quais ocorre

o desenvolvimento na fase jovem adulta, a saber:

1) Tomar-se compétente: O estudante universitirio desenvolve trés tipos de
competéncias: a intelectual, a fisica e manual e a interpessoal. O uso da cognigao,
reflectida no dominio dos conteldos e ganhos intelectuais, bem como na perfeicao
estética, esta habitualmente associado -a competéncia. intelectual. A competéncia fisica e
manual contempla a pratica de actividades desportivas e artisticas, bem como o
planeamento e a realizagdo de projectos. Estas actividades podem significar, para os
individuos, um aumento da robustez, das aptiddes e da autodisciplina. Tais vivéncias
possibilitam ainda uma maior consciéncia das emocoes e uma maior capacidade de as
controlar (Chikering e Reisser, 1993, in: Azevedo, 1999). Assim, verificamos que tanto a
experiéncia desportiva como a artistica sio relevantes no desenvolvimento do sentimento
de competéncia dos estudantes (Azevedo, 1999).

2) Dominar as Emogbes: Na sua teoria original Chikering (1969) focou-se na agressao e
no desejo sexual. No entanto, um trabalho seu mais recente (Chikering e Reisser, 1993),
reporta-se a um conjunto mais inclusivo de emogdes e sentimentos, tendo em conté, por
exemplo, que alguns estudantes experimentam emogGes como raiva, ansiedade, medo e
tensdo, e que por vezes até podem vivenciar sentimentos de culpa efou manifestar
sentimentos depressivos. Este conjunto de sentimentos, quando excessivo, pode dificultar
o processo -adaptativo. (Azevedo, 1999). E ésperado que, ao longo deste vector, o
individuo aprenda estratégias de auto-regulagdo e que, deste modo, consiga um equilibrio
entre a expressao do que sente e o auto-controlo (Chikering e Reisser, 1993).

3) Desenvolver a autonomia: E importante que os jovens estudantes aprendam a
funcionar de uma forma mais independente, mais auto-suficiente, mais responsavel pelas
escolhas que fazem e pelas decisdes que tomam. Esta autonomia pressupde uma
libertagao face as opinides dos outros. O movimento ao longo deste vector implica uma

crescente autonomia emocional e instrumental, culminando numa crescente
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interdependéncia (Chikering e Reisser, 1993). Com o desenvolvimento, o estudante vai
encontrando o equilibrio entre o sentimento de independéncia e autonomia € o sentimento
de inclus&o e de pertenga ao grupo. O conceito de interdependéncia surge neste contexto
e significa que o individuo compreende que, apesar da sua autonomia, ndoc pode agir
sozinho e que precisa dos outros. Nas relagdes de interdependéncia que se estabelecem,
devera observar-se o respeito mutuo pela autonomia dos outros. Nesta etapa as relagées
parentais s3o revistas, analisadas e redefinidas, e ‘as relagbes com os outros sao

perspectivadas de igual para igual, como reciprocas (Azevedo, 1999).

4) Desenvolver relacionamentos interpessoais maduros. Para estabelecer relagbes
maduras, os estudantes deverao, ao longo deste vector, tornar-se progressivamente mais
tolerantes, apreciadores e respeitadores das diferengas. O aumento da tolerancia conduzi-
los-a a capacidade de estabelecer relagées mais intimas, e de melhor qualidade com os
seus pares e amigos (Chikering e Reisser, 1993). Assim, o estudante que se desenvolve
aoc longo deste vector conseguira ver os outros dé um modo mais objectivo, respéitando-

as suas fraquezas e potencialidades.

5) Estabelecer a identidade: A formagao da identidade depende, em certa forma, dos

vectores consolidados anteriormente e a sua consolidagdo ird facilitar as’ }nudangas ao .
longo dos dois vectores seguintes. O desenvolvimento de uma identidade positiva inclui:

() o conforto com o corpo e com a aparéncia; (i) o conforto com o seu género e
orientagao sexual; (iii) um sentido do self nos varios contextos (pessoal; social e cultural); -
(iv) a clarificagao do auto-conceito por intermédio dos papeis a desempenhar e dos estilos
de vida; (v} um sentido do self como resposta ao feedback dos outros significativos; ((ri)
auto-aceitagio e auto-estima; (vii) estabilidade pessoal e integragéo (Chikering e Reisser,
1993). Assim, para os jovens adultos, a clarificagdo da imagem que.tém acerca de si -
proprios, da sua aparéncia fisica, bem who dos papéis sexuais e comportamentos

associados, constituem acontecimentos psicossociais de extrema importancia (Pascarella

e Terenzini, 1991). De salientar que na teoria de Chikering este vector contempla as

diferengas no desenvolvimento da identidade atendendo ao género, etnia e arientagdo -
sexual (Chikering e Reisser, 1993).

6) Desenvolver objectivos / ideais. Apos ter clarificado as questdes "De onde vim?” e
“Quem sou?”, o jovem estudante universitério & confrontado com outras perguntas como:
“Quem serei?” e “Para onde quero ir?". Desenvolver os seus objectivos significa ser capaz
de estabelecer para onde se quer dirigir e qual o rumo que quer tomar. Assim, este vector
engloba tarefas como: clarificar objectivos e fazer planos e prosseguir até as metas

estabelecidas, mesmo quando surgem obstaculos (Chikering e Reisser, 1993). Segundo
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estes autores, para que o desenvolvimento aconte¢a, os planos de acgdo dos estudantes
devem incluir trés aspectos. (i) as aspiragbes e planos vocacionais; (ii) 0s interesses
pessoais; e (iii) os interesses inter-pessoais e 0s compromissos familiares.

7) Desenvolver a integridade: Este uUitimo vector esta especialmente relacionado com os .
dois anteriores. Para o compreendermos devemos ter presente como € com base nos.
seus valores e crencas que cada estudante interpreta os acontecimentos e experiéncias -
do dia a dia, guia o seu comportamento e consegue manter a integridade e o auto-respeito
(Chikering e Reisser, 1993). Para desenvolver a integridade é necessario desenvolver trés
estadios: (i) humanizagdo dos valores; (ii) personalizagdo dos valores; e (iii)
desenvolvimento da congruéncia. Os jovens chegam ao Ensino Superior com um conjunto
de regras e valores adquiridos ao longo da sua infancia e adolescéncia. Uma vez no meio
universitario, o jovem vai ter que questionar o que até entdo lhe tinha sido transmitido
como absoluto e inquestionavel. Com o desenvolvimento, o estudante vai passar. a.
assumi-los como péssiveis de alierac;éo, de écordo com as circunstancias e situagdes. o)
estudante universitario adoptara e adaptara os valores as suas condigdes e estilo de vida.
Deste modo, a personalizagdo dos valores conduzira ao desenvolvimento da congruéncia,
pois os individuos tenderao a exibir comportamentos consistentes com os seus valores
(Chikering e Reisser, 1993).

Chikering e Reisser (1993) defendem ainda que o ambiente universitario tem uma grande
influéncia no desenvolvimento dos estudantes ao longo destes vectores. Assim, de acordo
com esta perspectiva, os autores definiram sete areas de influéncia: 1) objectivos da
instituicao {claros e consistentes); 2) tamanheo da instituigdo; 3) interacgdo faculdade —

estudante; 4) curriculum; 5) metodologias dos professores; 6) amizades e grupos

- estudantis; 7) programas de desenvolvimento e servigos para estudantes.

No seio das teorias psicossociais, os trabalhos de Chikering tém contribuido grandemente
para o estudo do jovem universitario (Ferreira e Castro, 1994). No entantd Ferreira e Hood
(1990) e Pascarella e Terenzini (1991) apontaram-lhe algumas criticas, éendo que "
algumas delas ja foram suplantadas na obra de Chickering e Reisser “Education and
Identity”, de 1993.

Das criticas - enunciadas salientaremos a que indica que os' autores apresentam
maioritariamente resolugdes positivas em cada um dos vectores, sendo a descricdo -de
percufsos inadequados por parte do jovem praticamente inexistente (Ferreira e Hood,
1990).

28




A proposta de Chikering evidencia uma relagdo entre a teoria e a pratica. Do nosso ponto

de vista, esta relagéo entre a teoriae a pratica também pode ser encontrada nos trabalhos:

de Sanford, por exemplo nas suas propostas de apoio a prestar aos caloiros ou de
alteragdes a introduzir nas actividades curriculares e extracurriculares.

Uma outra linha de investigagio tem-se centrado nao tanto no “contetide”, mas mais no
“processo” de desenvolvimento do individuo, descrevendo as mudangas inerentes aos

processos de mudanga. Estes estudos tém por base os estudos de Piaget (1852) e de
Kolberg (1969, 1972) Deste modo, as teorias psicossociais e as cognitivo-estruturais
‘devem ser percepcionadas nao como opostas mas sim como complementares (Pascarella
e Terenzini, 1991). Para Piaget ao longo do desenvolvimento, o individuo vai construindo
estruturas de pensamento (schemata para Piaget, 1952), que |he permitirao adaptar e

organizar o seu ambiente. E no contacto.com os outros e com o meio que o individuo se -

confronta - com detérminados problemas, dilemas ou ideias diferentes das suas. Este -

confronto vai dar origem a um conflito cognitivo e o individuo tender4 a accionar os dois

processos responsaveis pelas mudangas desenvolvimentais: a assimilacdo e ‘a-

acomodagdo (Hood e Ferreira, 1983). Assim, em situacdoc de conflito, e através de

processo de assimilagdo, o individuo introduzira a nova informacgfo, reorganizara, e -

reinterpretara a informagao anterior. Por meio do processo de acomodacgio, o individuo ird

criar novas estruturas que lhe permitam conciliar e interpretar, de um modo coerente e

<. .. consistente, toda a infon'naqéo que possui (a anterior e a actual) (Pascarella e Terenzini,
., 1991). Durante os anos de frequéncia do Ensino Superior ocorrem um conjunto de

aprendizagens cognitivas de que sdo exemplo: ¢ ganho significativo de conhecimentos; o

aumento de competéncias verbais e quantitativas; a capacidade de pensar racionalmente;

e, dtolerancia e a intégridade intelectual (Ferreira e Hood, 1983).

Ly

Baseado nas ideias de Piaget, Kolberg (1969, 1972, 1975) desenvolveu uma teqn'a
cognitiva sobre o pensamento moral e distinguiu o conceito de regra e deprincipio. O

primeiro refere-se a prescrigdo de uma dada acgio, e o segundo.deve ser entendido como

um guia na escolha dos comportamentos a exibir. A sua teoria postula a existéncia de trés- :

niveis de desenvolvimento moral: o pré-convencional, o convencional; e o p6s-

convencional englobando cada um deles dois estadios (ao todo, estadios de 1 a 6). Com .

base na teoria de Kolberg, Rest (1994, in: Azevedo 1999) desenvolveu um instrumento de

papel e lapis que aplicou a estudantes universitarios e constatou que esta populagio

evidencia predominantemente um tipo de pensamento moral de nivel convencional: -

(estadios 3 e 4).
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Baseado nos trabalhos de Piaget e de Kolberg, William Perry (1970) desenvolveu um
sistema de posigbes sobre o desenvolvimento cognitivo e ético do estudante universitario.
Perry fala de posi¢do em vez de estddio, e defende que ao iongo do desenvolvimento, os
estudantes passam por posigdes definidas, partindo de uma visdo simplista para uma
outra mais complexa e comprometida com o mundo, ao nivel dos conhecimentos, valores,
etc. (Hood e Ferreira, 1983).

Perry (1970, 1981) realizou um estudo longitudinal e a partir dos seus resultados propds
as nove posigdes que descrevem o desenvolvimento cognitivo e ético dos estudantes
universitarios. De acordo com este autor, estas posigdes estariam divididas em trés

grandes grupos: (i) Dualismo; (ii) Relativismo; e, (iii) Comprometimento no relativismo.

O modelo de Perry (1970), defende que ao longo da frequéncia universitaria, o estudante
vai progressivamente deixando de conceber o mundo de uma forma dualista (Dualismq')
para conceber a multiplicidade de visGes sobre a realidade (Relativismo) e aceitar a
responsabilidade de um mundo pluralista, actuando no sentido de estabelecer
compromissos que permmitam a definicho e a afimagdo da sua identidade
(Comprometimento no .relativismo).

No entanto Evans (1996) citando King (1978, in: Azevedo, 1999) refere que revisdes da

“teoria de Perry tém identificado quatro niveis de desenvolvimento e nio trés. Também

Hood e Ferreira (1983) apresentam as nove posigdes distribuidas por quatro niveis:

Nivel 1'— Dualismo (posi¢des 1 e 2). Os sujeitos nestes estadios observam pessoas,
conhecimentos e valores através de categorias absolutas, discretas e concretas. A
verdade surge como auto-evidente;

Nivel 2 — Multiplicidade (posigbes 3 e 4). Os sujeitos reconhecem mattiplos pontos de
vista, mas continuam a sentir que todos os pontos de vista sdo igualmente validos.
Questionar ou provocar pontos de vista ainda & evitado:

Nivel 3 — Relativismo (posicdes 5 e 6). Os sujeitos acreditam que o conhecimento é
contextual e relativo. Os mdltiplos pontos de vista sio agora vistos como peg¢as que
encaixam num “todo”. No final deste estadio os sujeitos comegam a 'endossar as suas
proprias escolhas a partir de uma muttiplicidade de 'verdades."' que existem num mundo

relativista;




Nivel 4 — Compromisso com o relativismo (posigoes 7, 8 e 9). Os sujeitos, caso alcancem
estas posigoes, fizeram uma afirmacgao activa de si proprios e das suas responsabilidades

no mundo plural, estabelecendo as suas identidades ao longo do processo.

Adoptando o sistema proposto por Perry, Hood e Ferreira (1983) referem que os “caloiros”
se encontram habitualmente nas posigdes 2 e 3 e que, durante a Universidade,
evidenciam um progresso para posi¢goes mais elevadas. Os alunos finalistas, por seu lado,

tenderao a evoluir da posigdo 3 para a 5 mas, na sua maiona situam-se na posigio 4.

Apesar da breve abordagem, podemos afirar qhe as teorias apresentadas, de um modo
geral, constituem excelentes instrumentos de trabalho quando procuramos compreender o
estudante universitario. Das teorias apresentadas, depreendemos que para que o
desenvolvimento ocorra € necessario que exista conflito, dissonéancia e situagio de crise
de dificil gestio e resolugao (Hood e Ferreira, 1983). Estes factores podem ser entendidos
como factores catalizadores do desenvolvimento cognitivo.

Outraos autores tém desenvolvido teorias mais “tipolégicas”, que enfatizam e descrevem as
diferengas entre os individuos, referindo-se ao modo como os individuos percepcionam o
mundo e como lhe respondem.

Estas “teorias tipolégicas" sdo bastante variadas, dependendo do seu foco de anilise.
Segundo Chikering e Reisser (1993) e Pascarella e Terenzini (1991), encontramos teorias
sobre: estilos cognitivos (Witkin, 1962, 1976), estilos de aprendizagem (Kolb, 1976), niveis
de maturidade e estilos pessoais (Heath, 1964, 1973), tipos de personalidade (Kolb, 1976)
(Myers, 1980a, 1980b) ou caracteristicas sécio-demogréficas (Cross, 1971, 1981).

£ de referir que as teorias tipoldgicas, na sua natureza, nio tém um cardcter avaliativo. A
caracterizacdo de um dado grupo ou tipo apenas permite a enumeragio das tendéncias e
preferéncias. Apesar de ndo descreverem estadios ao longo dos quais os individuos
progridem durante o desenvolvimento (Chikering e Reisser, 1993), podem constituir um
valioso instrumento na compreensao das diferengas encontradas nos estudantes.

Através desta perspectiva podemos brocurar entender as razdes que levam os jovens
universitarios a responder de modos distintos as solicitagdes do meio e as experiéncias
académicas (Azevedo, 1999). Importa ainda referir que com a ajuda destas teorias,

poderemos, apds uma avaliagdo de cada contexto especifico, providenciar os suportes

‘mais adequados para os varios estudantes universitarios (Evans, 1996 in: Azevedo 1999),

como por exemplo Gabinetes de Apoio ao Aluno que incluam acompanhamento
psicologico, apoio a organizagdo de tarefas e tempos de estudo, programas de
Mentorado, etc.
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Por ditimo referiremos as teorias que tém por base os trabalhos de Kurt Lewin (1935) e a
sua “teoria de campo”.

Kurt Lewin iniciou a sua carreira fazendo estudos experimentais sobre a vontade, a
memodria e os habitos, e particularmente sobre os sistemas de tensdo. Apés emigrar para
os Estados Unidos, em 1932, Lewin desenvolve as suas teorias tipolégicas do .
comportamento e da personalidade. O final da sua carreira caracteriza-se por um maior
investimento nos problemas de Psicologia Social aplicada, particularmente a dinamica
grupal, e por um maior interesse pelas questdes levantadas pela influéncia do meio (social
e nao-social) nos comportamentos colectivos, surgindo entdo a proposta de
desenvolvimento de uma ecologia psicolégica, que Lewin n3o teve oportunidade de
aprofundar antes da sua morte, em 1947.

Em 1935, no seu livro Principles of Topological Psychology, Kurt Lewin aplicou a noééo de
totalidade da situagdo & Psicologia tendo-a designado por campo psicolégico ou espago
de vida, chegando assim a célebre férmula:

C=f(P,M)
Em que o comportamento (C) (behavior) & a fungdo da interac¢do dindmica entre a
pessoa (P) e o seu mejo (M).

No desenvolvimento deste conceito, Lewin concluira mais tarde que a Psicologia devera
tornar-se o estudo da ecologia particular dos individuos ou dos grupos.

Ao recorrer a nogdo de campo, Lewin procede a uma analogia metatedrica com o conceito
de campo da fisica modema. .

Em 1935, Lewin define o real como «aquilo que produz efeitos» (Lewiﬁ, 1935, p. 19). O
campo psicologico é portanto- o conjunto das varidveis que tém uma influéncia no
comportamento do individuo num dado tempo ¢ (principio da contemporaneidade),
englobando o subsistema pessoal e o subsistema ambiental, e a zona fronteirica que
separa as varidveis psicolégicas das nao-psicoldgicas. O campo psicolégico é assim
definido pela parcela do real que existé para o sujeito.

Uma das teses centrais da teoria do campo é o chamado principio da contemporaneidade,
segundo o qual so os factos presentes podem criar um comportamento ideal. O que a
teoria do campo psicolégico afirma é que, na medida em que sé nos interessam, de entre
os eventos da situagao S;, aqueles que influem actualmente em St, o objecto de anélise_ é
o comportamento em ¢ como fungdo do campo englobante do sujeito e do seu ambiente.

Lewin tem todavia o cuidado de precisar que o tempo f n&o se refere a um momento sem
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extensdo no tempo, mas a um determinado periodo de tempo, dependendo, a extensio

desse intervalo, do abjectivo em vista.

Para analisar a dindmica do campo psicolégico Lewin recorre a constructos oriundos da
fisica: tal como um campo fisico se define por forgas caracterizadas por componentes'de
intensidade e direccionalidade, também Lewin recorre a expressdes como «sistemas de
tensdo», «vectores», «valéncias», acampo de forgas», «fluidez», «conflito de forgas»,

«barreiras», etc., que procuram traduzir a dindmica da situagio.

«Posso compreender porque é que a Psicologia se deveria initeressar por aquelas
dreas do mundo fisico e social que ndo sdo partes do espago de vida ou ndo
afectam no momento a sua zona limitrofe. Se se deseja salvaguardar a educagéo de
uma crianga durante 0s proximos anos, se se deseja prever em que situagdo um
individuo se encontrars a si mesmo como resultado de uma determinada acgéo,
deve-se calcular esse futuro. Obviamente, essa antevisao tem que ser parcialmente
baseada em consideragbes estatisticas de dados néo psicolégicos. Teoricamente,
podemos caracterizar essa tarefa como a de descobrir que partes do mundo fisico e
social determinardo a zona limitrofe do espago de vida durante um certo tempo.
Esta tarefa é -digna do interesse do psicélogo. Sugiro denomind-la ecologia
pSicolégica» (Lewin, 1943 cit. in: Lewin 1965a).

A partir dos trabalhos de Lewin, a perspectiva interacionista da maior énfase a importancia
do meio na determinagao do comportamento humano (Ferreira, 1991; Pascarella e

Terenzini, 1991).

1.2. MODELOS DE IMPACTO DA UNIVERSIDADE

Globalmente podemos afimar que os Modelos de Impacto da Universidade estio mais

centrados no contexto em que o estudante universitirio se movimenta. Todas as

caracteristicas do meio (académico) podem influenciar o estudante e, consequentemente, ©.

ser potenciadoras de mudangas cognitivas e/ou afectivas (Pascarella e Terenzini, 1991).
Se tomammos as teorias desenvolvimentais como referéncia, verificamos que existe uma

semelhanga entre estes dois grupos. Em ambos os casos o estudante universitario tem

um papel activo no processo de mudanga. No entanto, para ‘os modelos de impacto, o

meio tem também um papel determinante neste processo, nio se limitando a uma simples

indugdo das alteragbes (Pascarella e Terenzini, 1991).
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Para Pascarella e Terenzini (1991), a teoria do “Envolvimento” de Astin (1984, 1985), que

e

procura explicar a dindmica subjacente ao processo de desenvolvimento do estudante

universitario, sugerindo que “os estudantes aprendem quando estao envolvidos®, pode ser

v,y
SR T v

englobada no grupo das teorias do Impacto Universitario.

i ‘ Astin (1993) propde uma tipologia de estudantes diferenciada por sete tipos: (i) os
t' escolasticos (os estudantes universitarios que apresentam elevados niveis de auto-estima
: académica, elevadas expectativas de sucesso escolar e, ainda, elevadas aspiragdes

i vocacionais); (i) 0s activistas sociais (reune os estudantes que expressam elevadas

b preocupagdes sociais e, por isso, desejam ter uma elevada participacdo e influéncia na

b o e

vida politica e social tanto no contexto universitario como, posteriormente, na vida

profissional); (i) os artisticos (define os estudantes que manifestam interesses,

competéncias e valores no dominio artistico e que desejam ingressar numa carreira desse

tipo); (iv) os hedonistas (reine o conjunto de alunos que vivem centrados em si mesmos e

na satisfagdo das suas necessidades, ingressando no Ensino Superior, essencialmente,

S E———
TR y—— T

para desfrutar os prazeres que a vida académica lhes. oferece); (v) os lideres (reune os
estudantes que s3o bastante populares, extrovertidos e que manifestam elevadas
competéncias de comunicagao interpessoal); (vi) os procuradores de estatuto (reune os
estudantes que ingressam no Ensino Superior para obter uma formagdo num dominio
especifico que os prepare para um exercicio profissional satisfatério. e .que thes garanta
poder, prestigio e estatuto social); e (vii) os ndo comprometidos (redne o conjunto de
alunos pouco definidos quanto aos seus projectos / objectfvos de natureza pessoal e
'vocacional, ndo sabendo  muito bem porque ingressam na Universidade, nem o que
esperam dela, tendo tudo em aberto, inclusive a mudanga de curso ou o abandono
temporario ou definitivo da instituigdo e do proprio Ensino Superior).

Segundo Astin (1993) os estudantes do tipo escolastico, por exemplo, tendem a ser
oriundos de familias com niveis educativos e profissionais elevados, a apresentar um

percurso escolar anterior caracterizado pelo sucesso, a ter melhores resultados ao nive!
da aprendizagem na Universidade e a envolver-se mais intensivamente nas actividades
curriculares proporcionadas pelo contexto universitério em que estdo inseridos. Pelo
contrario, os alunos do tipo ndo comprometido sd3o os que revelam piores percepgdes

acerca dos seus resultados académicos, os que tendem a manifestar maiores
preocupagdes em relagio ao financiamento da sua educagio superior e 0s que revelam

maiores niveis de indecis3o relativamente a escolha do curso e da profissdo (Astin, 1993).

As expectativas dos estudantes aquando da sua entrada no Ensino Superior, e durante a
sua frequéncia, sdo assumidas como uma das varidveis mais importantes na

diferenciacio destes varios grupos de estudantes. Como demonstram Baker e Schultz
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(1992a in: Soares, Almeida e Ferreira, 20'00) as expectativas dos estudantes quando
entram para o Ensino Superior podem constituir um bom preditor dos seus
comportamentos efectivos enquanto estudantes nesse nivel de ensino. As expectativas
académicas, aquilo que os estudantes esperam encontrar e realizar, jogam um papel
importante no processo de adaptagdo ac contexto universitario (Soares, Almeida e
Ferreira, 2000). As expectativas reflectem caracteristicas prée-universitarias dos
estudantes, podendo influenciar, de uma forma decisiva, 0 seu comportamento posterior o
que,-por sua vez, afectara a qualidade da sua adaptagdo ao contexto universitario. Assim,
um estudante com elevadas expectativas cuja experiéncia académica ndo as satisfaz
(estudante desiludido) pode vivenciar a sua experiéncia académica de uma forma mais
negativa e ‘stressante do que aqueles cuja experiéncia académica excedeu as suas

_ expectativas iniciais (estudante surpreendido) (Baker e Schultz, 1992).

Jackson e colaboradores (2000) avaliaram o tipo de expectativas que os estudantes
possuiam -aquando da sua entrada no Ensino Superior e agruparam-nas através da-
analise de clusters em quatro grupos: (i) os optimistas (os estudantes que apresentam -
expectativas muito positivas e pou(:os receios acerca da vida universitaria); (i) os
preparados (aqueles estudantes que, .a par das expectativas positivas, apresentam
também maiores niveis de consciéncia acerca das exigéncias que a vida universitara lhes
ina colocar); (iii) os medrosos (os estudantes que expressam elevados niveis de receios e
apreensio- acerca da vida universitaria); e, (iv) os complacentes (os que apresentam
expectativas muito pobres acerca da vida universitaria). A investigacao revelou que os
estudantes. “preparados” tendiam a ajustar-se melhor a Universidade do que o0s
estudantes “medrosos” ou “complacentes”, na medida em que conseguiam antecipar as -
dificuldades que poderiam experienciar e, assim, antecipar as formas como poderiam lidar
com tais dificuldades. |

Tinto (1975, 1987) € outro autor cuja teoria pode ser englobada neste grupo. De acordo
com este autor, o estudante, quande chega a Universidade, tras consigo um conjunto de
competéncias e padres relativamente as areas pessoal, familiar e académica. Quando
chega ao novo ambiente, estabelece novas relagbes e conhece novos espagos e hovas
estruturas do sistema académico e social. Destas interacgdes resulta a modiﬁcac;éo das”

intengdes, dos principios e dos objectivos que os estudantes traziam quando chegararﬁ Y

Universidade. Este processo é continuo, dai que se considere a teoria de Tinto como N

sendo longitudinal (Pascarella e Terenzini, 1991) e tem sido utilizada para compreender e
explicar como os jovens universitarios desenvolvem competéncias académicas.

No entanto, segundo Soares (1998), apesar de o modelo de Tinto (1975, 1987) ser mais
explicito do que a teoria de Astin (1984, 1985, 1993), apresenta ainda a!gumas limitagdes,
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nomeadamente no que se refere ao facto de nao especificar a natureza das interacgdes
que o estudante estabelece com as estruturas e com os elementos do sistema social e
académico em que esta inserido, dando ainda pouca atengio a natureza dos esforgos que

os estudantes fazem para se integrarem na instituicio universitaria (Soares, 1998:93). .

Pascarella (1985, in: Pascarella e Terenzini, 1991) apresenta um modelo que inclui, de
forma mais explicita, uma avaliagio das caracteristicas estruturais da instituicio e do seu
ambiente geral. De acordo com o modelo proposto por Pascarella (1985, in: idem),.a:
aprendizagem e o0 desenvolvimento cognitivo do estudante universitario decorre ‘dos .
efeitos directos e indirectos de cinco conjuntos principais de variaveis: (i) caracteristicas
estruturais / organizacionais: da Instituicdo (por exemplo: modeio de acesso; ratio
instituigdo/estudante, selectividade e caracteristicas residenciais); (ii) estatuto soécio-
econdmico e social do estudante (por ex.: aptidGes, realizagao, personalidade, aspiragdes
e etnia); (iii) interaccdo com os agentes de socializagcio (por ex.: faculdade/escola, pares);-
(iv) ambiente institucidnal; (v) qualidade do esforco do és’fd&énte; é, (vi) aprendizagens e . -
desenvolvimento cognitivo. '

Mais recentemente, Russel e Petrie (1992), propuseram um Modelo de Ajustamento -
Académico que procura sintetizar a investigagdo realizada acerca desta problematica, -
bem como formecer o enquadramento conceptual para a sua avaliagao e intervengio.
(Bessa Oliveira 2000: 70). Este modelo de Russel e Petrie assenta na complexidade do
processo de ajustamento académico e contempla duer factores preditores (académicos,
sociais, contextuais, pessoais, etc.) quer variaveis de resultado desse ajustamento

(desempenhos, ajustamento pessoal, psicossocial, cognitivo, etc.).




Factores Preditores do Ajustamento Académico

— T

Académicos

Sociais/Contextuais

Pessoais

v

'

R

- Aptidbes e capacidades
- Competéncias de estudo
.- Ansiedade face aos
exames

- Motivag3o académica.

- Auto-eficacia e

- Stress de vida e apoio
social ‘

- Contexto universitario

- Envolvimento no trabalho
- Variaveis familiares

- Ambiente académico

- Medidas de
personalidade

- Locus de controlo
- Auto-estima

- Ansiedade-trago
- Estilos

atribuigdes
- o
Resultado do Ajustamento Académico:
Pesempenho Ajustamento social
académico

 Ajustamento pessoal

h!

Intervencoes

.

e Consulta Psico-pedagdégica

Programas Apoio/instituicdo

Figura 2 - Modelo organizativo. de ajustamento académico de Russel e Petrie (1992)

segundo Soares (1998: 98)

Em suma, verificamos que, 'in"dependentemente' da perspectiva teérica adoptada,_é

transigdo para o Ensino Superior esta associada a um conjunto de diversos desafios para

o jovem estudante. A forma como essas novas experiéncias sdo vivenciadas parece

influenciar o seu percurso académico e o seu desenvolvimento psicossocial.
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2. BREVE ANALISE DOS CONCEITOS SOBRE OS PROCESSOS DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

2.1 ALGUMAS CONSIDERA(}OES SOBRE OS PROCESSOS DE ENSINO /
APRENDIZAGEM

MacFarian (1995, in: Bessa Oliveira 2000)'éugefe que a apreensao e a aprendizagem
resultam do progressivo desenvolvimento e aperfeicoamento de conceitos e esquemas,
cuja influéncia se faz sentir na apreensido de crengas e modelos coerentes com as
competéncias necessdrias a sua utilizagdo. Por conseguinte, apreender e aprender no
mundo &, manifestamente, uma capacidade, habilidade ou competéncia para usar os
conceitos assimilados e os esquemas criados no processo de aprendizagem para
interpretar os dados, explorar e relacionar conjuntos de acontecimentos e resolver os
problemas que sao colocados, lidar (coping) com novas situac;ﬁes‘ e ajustar as
circunstancias emergentes e agir sobre as situa¢6es com consequéncias satisfatorias. '

Tavares e Alarcao (1989) definem aprendizagem como sendo uma construgdo pessoal
resultante de um processo experiencial, interior a pessoa e que se traduz por uma
modificacdo de comportamentos relativamente estavel. Tomando esta definicdo, Almeida
(1998) fixa quatro pontos essenciais na aprendizagem, a saber:

- “Aprendizagem” € construgao;

- “Aprendizagem” & um processo pessoal ou acto intemo ao individuo que aprende,
embora possa ser organizado (mediado) externamente;

- “Aprendizagem” & um processo experiencial, interior & pessoa, visivel quando as

~ situagdes, os esforgos e as novas situagbes se enquadram em necessidades sentidas

pela pessoa, ou tudo isto € movido por uma motivagao intrinseca para aprender;

- "Aprendizagem” € modificagdo de comportamento relativamente estavel.

Também em reforgo desta ideia, Tavares e Alarcio (1989:15) acrescentam que 'aprender
€ acumular conhecumento memorizar e reproduzir, aplicar, perceber, descortinar algo de
um modo diferente; é transformar-se, & construir a sua propria personalidade”.

Neste contexto, & possivel considerar a definigdo geral de aprendizagem avangada por
Shuell (1986, in: Bessa Oliveira, 2000) de que “eaming is an enduring change in
behaviour, or in the capacity to behave in a given fashion, which results from practice from
other forms of experience”.
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Sem nos querermos alongar demasiado sobre as variadas concepgdes de aprendizagem
em todos os seus dominios, consideraremos, de seguida, as perspectivas mais centradas

na “aprendizagem académica”, a que se desenrola nhum contexto de escola.

Existe uma necessidade premente de reflectir de forma fundamentada sobre a qualidade -

da aprendizagem e do ensino praticados no sistema educativo e parece imprescindivel
que as decisdes relativas ao ensino se alicercem num conhecimento da forma como os
estudantes se confrontam com a aprendizagem (Duarte, A. 2002).

Segundo Bessa Oliveira (2000), € um facto que as diferentes perspectivas e teorias da
psicologia convergem na assungao de que a aprendizagem é afectada pelas diferengas
individuais (representacdes, expectativas, atitudes, comportamentos, etc.) e os contextos

(condigdes, mecanismos e processos) onde ocorrem os processos. Por outro lado, estas

mesmas correntes tendem a divergir na énfase relativa que dao a cada um destes
factores.

Assim, por exemplo o “behaviourismo”, como corrente psicolégica de forte tendéncia
experimentalista, defende que os fenémenos mentais e intemos nao podem ser

LY

submetidos directamente a prova cientifica, pelo que, apenas se podem observar

comportamentos. No que diz respeito ao processo de aprendizagem, a énfase € colocada -

sobre os eventos exteriores e nos processos de produgdo de respostas e habitos. O
professor, segundo esta perspectiva, analisa preferencialmente os desempenhos
(resuitados) prestando pouca importancia aos mecanismos e aos processos utilizados

pelos alunos, para alcangar um determinado nivel (performance). Sendo fiavel apenas a-

observagao dos comportamentos, serd, entio, preferivel examinar o produto ou resultado

em detrimento das estratég'iasrque permitem alcangar esse resultado.

Numa perspectiva diferente, os “congitivistas” defendem que a aprendizagem resulta
fundamentalmente das inferéncias, das expectativas e das conecgbes pessoais. O

professor que se inspira nos principios da Psicologia Cognitiva estima que o seu papel
nao consiste apenas em organizar um contexto de aprendizagem que contenha tudo o

que é necessario ao desenvolvimento do aluno, mas que deve também prestar atengao

aos processos, as estratégias e aos planos que o aluno utiliza nas suas actividades e

tarefas e ndo tanto aos resultados. De acordo com esta perspectiva, o professor é levado
a reconhecer que a auto-estima, o autoconceito, a motivagdo escolar em geral e a auto-
percep¢do que o aluno tem das tarefas e do controlo possivel sobre os seus éxitos e
fracassos, séo‘fortes constrangimentos & qualidade da sua participagdo na vida escolar e

condicionantes dos respectivos desempenhos e performances.
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Em suma, os principios basicos defendidos por esta perspectiva s3o, segundo Hartley

(1998), os seguintes: (i) a aprendizagem deve ser bem organizada e claramente

Y 4'“}[‘_:..‘?"‘.',“('2;»;3’) e

estnuturada; (i) a percepgdo e o conhecimento acerca das caracteristicas dos contextos,
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das tarefas e das situages é importante; (iii} o conhecimento anterior é importante; (iv) as
diferengas entre individuos sio importantes; (v) os reforgos sdo fundamentais; (vi)
aprender compreendendo é melhor que aprender por rotina ou aprender sem perceber,

apenas para reproduzir.

e i e

De acordo com a perspectiva social e fenomenoldgica da psicologia (Rogers, 1976), a
pessoa sabe aquilo que precisa para assegurar a sua construgio pessoal e esta encontra
0s meios de actualizar este conhecimento dindmico na medida em que o contexto lhe

e e e STy T

31{ permite obter os meios de descobrir 0 que é realmente importante para ela. A pessoa

sabe, portanto, o que é essencial para a sua propria evolugio e realizagio pessoal (Tardif,
1997, in: Bt_assa Oliveira, 2000). Neste sentido importa nio apenas respeitar, mas,
sobretudo, estimular a evolugédo do aluno como pessoa global com uma individualidade ou
- identidade propria. As ideias chave preconizadas para a aprendizagem, do ponto de vista
. da psicologia fenomenoldgica sdo: (i) o contexto e as situagdes sociais afectam a
L, aprendizagem; (i) os objectivos e metas da aprendizagem s3o importantes; (iii) a
. relevancia e responsabilidade s3o factores importantes na aprendizagem; (iv) aprende-se
melhor com a realidade; (v) o significado (meaning) € uma coisa pessoal; (vi) reflectir e
discutir acerca da aprendizagem ¢ importante; (vii) a auto-regulagio da propria

aprendizagem € uma competéncia fundamental; (viii) as concep¢des dos alunos sobre as
suas proprias caracteristicas e aprendizagens mudam; e, (ix) a ansiedade, o stress, os

M sentimentos e as emogdes afectam a aprendizagem:

Entwistle (1987) propds um modelo heuristico que identifica os'principais factores
! intervenientes na aprendizagem dos estudantes, no contexto do Ensino Superior. Este

T SR e e — Y = == = e

modelo de natureza vincadamente sistémica, fornece, no entanto, um sumario dos

resultados das investigages supracitadas e surge como uma proposta integradora das
varias perspectivas da psicologia sobre os processos de ensino aprendizagem, uma vez

que incorpora principios behavioristas ao encarar a forma como os alunos se comportam

e decidem enfrentar o processo de aprendizagem, compreende aspectos das perspectivas

cognitivas na medida em que relaciona as estratégias de aprendizagem dos alunos com
os seus estilos pessoais e capacidades intelectuais e assenta em principios enfatizados
pela psicologia social e fenomenolégica ao fixar a importancia das relagdes interpessoais
entre professor e estudante e ainda, na forma como-enfrenta as aprendizagens baseada -

nos requisitos e exigéncias académicas. (Bessa Oliveira, 2000)
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Estilo cognitivo Personalidade Motivacao
Competéncias / —
intelectuais APTIDAO PARA A ABORDAGENS DO
APRENDIZAGEM ESTUDO E DA — -
APRENDIZAGEM Habitos de trabalho e
Conhecimentos e . métodos de.estudo
conceitos T RERT
ESTRATEGIAS E
PROCESSOS DE
ESTUDOE
e APRENDIZAGEM B _
PERCEPCOES PERCEPCOES DOS
DO SENTIDO DE REQUISITOS E
RELEVANCIA EXIGENCIA DAS
RESULTADOS DA TAREFAS
APRENDIZAGEM
ESTILO DO TAREFAS E
PROFESSOR ACTIVIDADES
Nivel - Suporte e apoios
) no estudo
Abordagem
- Liberdade de
. . Estrutura aprendizagem
METODOS Procedimentos de
Explicagdo avaliacao Profissionalizago
N ou conhecimentos
Entustasmo académicos de
AJUDAS Empatia MATERIAIS DE base
ESTUDO

Fig 3 - Modelo (heuristico) de analise dos processos de ensino aprendizagem no Ensino

Superior (segundo Bessa Olivéira, 2000)

Sumariando algumas das caracteristicas deste modelo, referiremos que a sua principal

vantagem se prende com a sugestao de analisar os processos de ensino e aprendizagem

em contexto do Ensino Superior, segundo trés vectores distintos que _se cmzame

interagem entre si (caracteristicas do estudante, caracteristicas do professor e

caracteristicas académicas). O papel central € ocupado pelas estratégias e processos de

estudo e aprendizagem, os quais interagem directamente com os resultados da

aprendizagem e consequentes desempenhos escolares e académicos.
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O estilo do professor é escolhido como a varidvel que mais influencia o estilo de
aprendizagem. A investigagdo s6 agora comega a explorar as reacgdes dos alunos aos
estilos e respectivos modelos ideoldgicos que sustentam o tipo de ensino manifestado

pelos professores nos diversos contextos academicos.

Por Gltimo, referiremos o modelo dos 3P (Pressédgio, Processo e Produto, de Dunkin e
Bidle, 1974, adaptado por Biggs, 1989, 1993). (Figura 4)

PRESSAGIO PROCESSO PRODUTO

CARACTERISTICAS DO

ESTUDANTE
- Conhecimentos anteriores \
- Capacidades - ’ .
- Motivacdes / orientagbes v\Mta-a ndizacem
- Concepgdes da aprendizagem ela-aprendizag :
- Cognig8es / metacognicdes T~ T~ )
Y ABORDAGEM DAS TAREFAS / RESULTADOS DA
METODOS DE ESTUDO APRENDIZAGEM
‘ . - Quantitativos
Concepgbes / representagbes - Abordagem / orientagio especifica  [¥] - Qualitativos
- Processamento da informagao ® - Académicos / institucionais
- Analise de tarefas / ESTRATEGIAS - Pessoais / afectivos
Do estudante Do professor ’ ’
Y
CONTEXTO DE ENSINO —
&~ Meta-ensino’
- Curriculos { plano de estudo —
- Métodos de ensino .
- Concep¢des de ensino Feedback
- Clima académico

Figura 4 - Modelo dos 3P: Pressagio / Processo / Produto no estudo e aprendizagem
(Biggs, 1993)

Pressagio: Neste modelo adaptado por Biggs para representar a perspectiva do aluno no
processo de ensino/aprendizagem, o factor “Pressagio® envolve duas categorias
essenciais de variaveis que interagem: por um lado, as concepgbes de ensino e as -
percepcdes dos professores acerca das competéncias ou motivagdes dos alunos para
aprender influenciam as suas decisdes de ensino; por outro'lado, as concepgdes de
aprendizagem e as percepgdes, nos alunos, acerca do contexto de ensino, afectam os
seus motivos e predisposigdes, bem como as suas decisbes imediatas (estratégias) para
acgao (Biggs, 1993).
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Processo: Este factor relaciona-se com os processos propriamente ditos (como fazer
para executar uma tarefa).” A este propdsito, Marton e Salj6é (1976), depois de um estudo
que compreendeu a andlise do modo comoc um grupo de estudantes empreendia uma
tarefa de leitura, detectaram a presenga do que chamaram duas abordagens distintas a

aprendizagem: aprend:zagem profunda e aprendizagem superf cial.

A abordagem superficial COnjugé’ uma motivagdo instrumental com uma estratégia

superficial (i. e. corresponder minimamente as exigéncias através da memorizagdo e da
reprodugio de informagéo), o envolvimento na aprendizagem efectua-se com base num
compromisso entre a economia de esforgo e o evitar o insucesso.

A explicagdo deste padrao “motivacional® pode ser localizada a dois niveis: por um lado, a
motivagao instrumental implica a percepgao da tarefé de aprendizagem como
fundamentalmente desinteressante, ou seja, como uma imposigdo do exterior, sem
relagdo com os interesses pessbais,v e com a qual o individuo nao se identifica. Por outro
lado, a motivagdo instrumental parece envolver uma intensa preocupagdo com a
possibilidade de falhango, associada a uma forte necessidade de o evitar. A estratégia
"superficial® enveolve ainda, coerentemente, uma tendéncia para um tratamento acritico-e
pouco criativo da informagdo, implicando .nomalmente uma “recepg¢do passiva” dos
conteudos académicos (Duarte, A., 2002).

A abordagem profunda combina uma motivagio intrinseca com uma estratégia profunda

(i. e. retirar prazer da aprendizagem através da compreensio dos contetdos). A principal
intengdo subjacente a abordagem “profunda” consiste em compreender e analisar
criticamente o significado da informagédo (Entwistle et al., 1979). Esta tentativa de
integragdo ou compreensio da informacao e também acompanhada de uma reflexao
crltlca sobre ela, o que, consequentemente, poss:blllta a descoberta de elementos novos,
envoivendo nao apenas a retengdo de informagao por compreensao, como a formagao de
um ponto de vista critico e subjectivo sobre ela, assim como a criagédo de informacéo nova
(Duarte, A. 2002). ' "

-

A investigagdo tem ainda evidenciado a existéncia de uma terceira abordagéﬁ'{ designada
de “abordagem de sucesso” por Biggs (1987) e de abordagem estratéglca por Entwistle

(1987), que se caracteriza por uma combinagio entre a motivagdo de reallzagao {para a
maximizagdo das classificagbes) e por uma estratégia de sucesso (organizagdo
sistematica do estudo). Segund‘o Biggs (1987), as abordagéns superficial e- profunda
tendem a ser mutuamente exclusivas, enquanto a abordagem de sucesso- se liga

frequentemente a cada uma das restantes formas de abordagem.

S O s
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Na figura 5 & possivel consultar um sumario das caracteristicas de cada tipo de
abordagem a aprendizagem (Duarte: 2000, 2002), inspirado em sumarios de Biggs (1987)
e de Entwistle (1987).

COMPONENTES

Abordagern Superficial.;

;Abordagem Profunda.; §

Rorisgin e Suceseo.

Motivagdo.©. - *.

| - Intencdo dé lidar oom‘

a “exigéncia® da tarefa

com o minimo de

77| esforgo possivel.

- Intengdo de actualizar
o interesse na ta(efa -
de retirar prazer da sua
realizagdo ‘

- Intengdo ~de obter
classificagbes elevadas

‘Estratégia® i+ =

““| dos etementos

significados

- Tratamento das partes | - Relacionagao das - Gestao organizada do
da tarefa como ndo partes da tarefa entre si | estudo.
_. | retacionadas entre si e com o conhecimento | - Detecgdio de
o com outras tarefas. | anterior. exigéncias e critérios de
|- Memortzagio rotineira | - Compreensao de avalia«;éo .9

conformidade com eles.

] superficiais.

Figura 5 - Sumario das caracteristicas dos tipos de abordagem a aprendizagem
(Duarte 2000: 34)

Produto: Por uitimo, o factor “Produto” relaciona-se com os resultados obtidos. O sucesso
é tradicionalmente avaliado em termos de graduagao escolar ou académica no sistema de
ensino correspondente. Contudo, este facto ndo reflecte necessariamente a qualidade da
aprendizagem, ou mesmo a quantidade de conhecimentos adquiridos.

| Partindo precisamente do modelo de Biggs (1993) (Fig. 4), e da importancia que atribui as

concepgbes de ensino/aprendizagem tanto dos professores como dos estudantes,.
apresentaremos, de seguida, alguns dos estudos feitos sobre as concepgbes que os
professores do Ensino Superior tém sobre o seu ensino e as concepgdes que 0s
estudantes do Ensino Superior t&m sobre a sua aprendizagem.

2.2 IMPORTANCIA DAS CONCEPGCOES DOS PROFESSORES E ALUNOS DO
ENSINO SUPERIOR SOBRE OS SEUS PROCESSOS DE ENSINO. E DE
APRENDIZAGEM '

O processo de aprendizagem encontra-se em estreita relagdo com as representagbes que
os individuos tém sobre essa esta aprendizagem, ou seja, o confronto dos estudanies
com as tarefas académicas depende, em certa medida, da forrﬁa como aqueles concebem
a aprendizagem.
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Paralelamente, as concep¢bes de aprendizagem e ensino dos professores, ou seja, as
suas representacées sobre o que é a aprendizagem e o ensino, influenciam tanto a sua

pratica pedagogica, como as abordagens a aprendizagem dos alunos (Duarte, A., 2002).

CONCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE O ENSINO
Os professores, independentemente do nivel de ensino em que se situam, tendem a
elaborar representagdes relativas a natureza do processo de ensino, as quais afectam os

mecanismos e procedimentos relativos ao modo como ensinam.

Acerca destas concepgdes de ensino, Chalmers e Fuller (1969) defendem que os-
professores do Ensino Superior tém basicamente duas concep¢bdes de ensino que
reflectem dois tipos de abordagem:

(i) abordagem univoca de transmissdo — que se baseia no principio ou intengdo de .
transmissao de conhecimentos, competéncias e procedimentos do professor para o aluno. -
As aulas sdo conduzidas de uma forma expositiva, com poucas oportunidades de
participagao ou intervengdo por parte dos alunos (Gow e Kémber. 1993; Samuelowicz e
Bain, 1992; Chalmer e Fuller, 1996, in: Bessa Oliveira, 2000). O processo de avaliagdo,
neste modelo de abordagem, consiste sobretudo em exames ou testes e raramente é
pedido um trabalho de aplicagdo e generalizagio tedrico-pratica.

(i) abordagem biunivoca de cooperagdo — esta abordagem baseia-se no principio ou
intencdo de facilitar e encorajar a aprendizagem do estudante, ajudando-o0 a desenvolver
competéncias de resolugdo de problemas e habilidades de pensamento critico. Os
- professores que adoptam esta abordagem salientam que uma parte importante do seu
trabalho & fornecer a motivagio e os estimulos ajustados aos interesses e vontades de -
cada aluno (Gow e Kember, 1993; Samuelowicz e Bain, 1992; Chalmer e Fuller, 1996, in:
Bessa Oliveira, 2000). A avaliag3o é obtida por determinagdo daquilo que é compreendido
em vez de aquilo que é sabido. Relatérios criticos de actividades, ensaios, portfélios,
resolugdo de problemas, entre outros, sdo os meios mais utilizados no processo- de:
avaliagdo segundo esta abordagem de ensino. . i

Duarte (2002) classifica estas duas abordagens considerando a primeira como uma
abordagem mais “quantitativa®, de tipo “directivo”, que vé o ensino como uma forma de .
transmitir conhecimentos estruturados e valoriza a avaliagdo fechada por testes
objectivos, e a segunda mais “qualitativa’, que vé o.ensino como ‘facilitador de
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aprendizagens®, mais centrado no aluno, valorizando objectivos relacionados com o

desenvolvimento da curiosidade.

Um estudo de Fox (1983, in: Duarte, A. 2002) descrimina quatro concepgdes basicas
sobre o processo de ensino: (i) “ensino enquanto transferéncia® - representa este como
um processo de deslocamento de conhecimentos de um “recipiente” para outro; (ii)
“ensino enquanto moldagem” - vé o processo de ensino como o ajustamento do aluno a
um padrao preestabelecido; (iii) "ensino enquanto viajem” - refere-se ao ensino como uma
orientagdo guiada para a exploracdo de um campo disciplinar; e, (iv) "ensino enquanto
promogdo do crescimento” - vé este como um facilitador do desenvolvimento pessoal do

aluno.

Mais recentemente, Samuellowics e Bain (1992, in: Bessa Oliveira 2000:72) identificaram
cinco diferentes concepgées de ensino que podem ser tomadas pelos docentes
universitarios. Estas concepg¢des podem ser ordenadas num continuum de sofistica¢do na
medida em que cada concep¢ao € qualitativamente- distinta da anterior. Assim, as trés
primeiras concepgies s3o essenciaimente quantitativas e as seguintes de caracter mais

_qualitativo.” A principat énfase do processo de ensino € incrementar o conhecimento-nos
alunos e para isso, & necessario: '

1) Conceder informag&o. "Ensinar” é visto como uma actividade centrada no professor, a
qual envolve concessdo da infoomagdo ou conhecimentos, realgando a importancia das
matérias e conteudos especificos, transmitidos através de uma correspondéncia univoca
(professor - aluno);

2) Transmiss8o de atitudes e conhecimentos. "Ensinar” é vista como uma actividade
centrada no professor colocando a énfase no desenvolvimento das competéncias dos
alunos, para que estes possam lidar com as matérias e aplicar_ os conceitos adquiridos. A
responsabilidade do professor é fomecer o enquadramentd conceptual das matérias e
assunto, para que os alunos o possam apreender;

3) Facilitar a compreensédo. “Ensinar” é vista como uma actividade centrada no professor,
cujo énfase é colocado na compreensio, por parte dos alunos, da informagéo para que a
possam aplicar a novas situagdes. O objectivo do professor € que os seus alunos sejam
capazes de aplicar os seus conhecimentos, mesmo em situéc;ées distintas;

4) Objectivagdo para a mudanga das concepgbes ou compreensdo do mundo. “Ensinar” &

vista como uma actividade cooperativa, tomando o aluno como “o aprendiz menos
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experiente”. A responsabilidade do professor € envolver os alunos activamente na sua
propria aprendizagem, usando uma variedade de métodos, procedimentos e estratégias

de ensino de forma a alcangar os seus objectivos;

5) Suporte da aprendizagem. “Ensinar” & vista como uma actividade centrada no aluno e
na qual os alunos sdo responsaveis pela prépria aprendizagem e pela seleccio dos
contetdos que adquirem. A responsabilidade do professor é auxiliar na blaniﬂcat;éo e
monitorizagdo e fornecer feedback adequado ao trabalho realizado pelos alunos, bem
como a orientagao conceptual subjacente.

<

CONCEPGOES DOS ESTUDANTES SOBRE A APRENDIZAGEM
“(...) What the student does is actually more important in determining what is Ieamed then
what the teacher does”. Biggs (1990).

A luz desta afirmagao, é imprescindivel que as decisdes relativas ao ensino se alicercem

num conhecimento da forma como os estudantes se confrontam com a aprendizagem.

Os estudantes iniciam um plano de estudos de um detennihado curso munidos de um
conjunto de representagdes ou crengas acerca da natureza da aprendizagem .e sobre
aquilo.que se pretende atingir. Chalmers e Fuller {(1996) defendem que as representagdes
ou crengas acerca da aprendizagem e do modo como esta se processa s3o chamadas
concepgdes de aprendizagem. Saljé (1979, in: Duarte, 2000) realizou um estudo com
estudantes universitarios com o objectivo de questionar o que estes pensavam acerca dos -
seus prbprioé.‘p‘rooessos de aprendizagem. Neste estudo identiﬁcdu_ cinco concepc;bgé de
aprendizagem que véem.sendo confirmadas por estudos posteriores (Van Rossum e
Schenk, 1984; Marton e Ramsden, 1987; Ramesden, 1992, etc. in: Duarte, 2090), e as
quais, mais recentemente (Marton, DallAlba e Beaty, 1993, vin: Duarte, 2000)
acrescentaram uma sexta concepcao de aprendizagem. Assim, podemos reéumir as
diferentes as concepgdes que os estudantes tém da aprendizagem (segundo os autores
citados) da seguinte forma: '

1} Incremento quantitativo de conhecimentos. “"Aprender® é visto como aquisicdo- de

informagdo na perspectiva do "saber mais” .ou “saber muito”, e resulta por absorgdo ou -

assimilagao e posterior atazenamento de grandes quantidades de informagao;
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2) Memonizagdo e reprodugédo. “Aprender” é visto, essencialmente, -como armazenamento -
de informacdo que possa ser evocada e reproduzida posteriormente como blocos de
conhecimento. Este processo toma lugar quando se recorre as rotinas de repeticao e
memorizagao,

3) Aplicagdo de conhecimento. “Aprender” é visto como aquisicdo de factos, competéncias
ou procedimentos que podem ser retidos e evocados para serem utilizados quando
necessarno,

4) Significagdo das coisas ou capacidade de abstracgdo. “Aprender” & visto como o
relacionamento e conexdo de novas infoma¢5es com conhecimentos anteriores e com o
concreto (real). Processa-se por conexdo entre aquilo que é a'prendido e outros
conhecimentos existentes;

5) Forma diferente de compreender e interpretar a realidade. "Aprender” é visto como
envolvendo a mudanga na forma de entender ou compreender o mundo por
(re)interpretacdo do conhecimento. Em consequéncia do. reconhecimento ou identificagao
de novas relagdes ou conexdes nao previstas, os sujeitos-mudam qualitétivamente o seu
entendimento e modo de compreender 0 mundo;

6) Mudar como pessoa. “Aprender” é visto como compreender e situar-se no mundo de
forma diferente e como consequéncia de mudangas intemas .ao proprio sujeito. Esse

processo toma lugar através de profunda reflexdo e envolvimento na aprendizagem.

As trés primeiras concep¢des sdo normalmente descritas como “quantitativas”
essencialmente relacionadas com o “saber mais” e associadas com a aquisi¢ao isolada de
factos, assuntos, competéncias ou procedimentos. As trés restantes concepgdes sao de -
caracter mais "_qualitativo', relacionam-se com a compreensao e dizem respeito,
fundamentalmente, ao sentido (significado) da informag&o e da sua conexado com o das
informagbes anteriores. De um modo geral, esta concepgao de aprendizagem envolve

processos metacognitivos ou cognitivos superiores, tais como a analise critica, avaliagdo e
envolvimento.

Em acréscimo as concepgdes “quantitativa” e *qualitativa® de aprendizagem constata-se a
existéncia de uma concepgdo “institucional” (Biggs e Moore, 1993). Esta concepgdo
c_orresponde a uma representacdo da aprendizagem enquanto obtencdo ‘do
reconhecimento, pela escola, de que foram atingidos os “padroes” aceites

(essencialmente atestados pelas classificagdes). Consequentemente, de acordo com esta
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representagdo, a prova de que a aprendizagem ocorreu € o “ter paséado” e .a prova de
que ocorreu uma “‘boa aprendizagem” é ter obtido “boas notas” (Biggs, 1990). Esta nogéo
implica assim uma mudang¢a de conceptualizagdo da instituicio académica enquanto meio
facilitador da aprendizagem para a instituicdo enquanto finalidade de aprendizagem
(Duarte, 2002).

Por ultimo, é de notar que os sistemas propostos por Saljé e por Marton e colaboradores
ressaltam a existéncia de diferentes dimensdes (ou aspectos) da concepgdao de
aprendizagem. Assim, por exemplo Marton et al. (1993) consideram que a concepgio de
aprendizagem apresenta um aspecto dito “referencial” (que diz respeito ao significado
atribuido ao fenémeno) e outro, dito “estrutural” (que diz respeito a descriminagéo das -
partes de um fendmeno e modo como se relacionam; e a descriminagio do fenémeno em
relagdo ao seu contexto (Duarte, 2000: 144).

Alguma invéstigaqéo recente revelou ainda indicios que sugerem a possibilidade de
existéncia de novas concepgdes de aprendizagem, para além das seis identificadas.
Estudos feitos com estudantes asiaticos (Marton, 2004) detectaram respostas que
reflectem o que se podera chamar de uma “concepgio intermédia®, por se situar na
fronteira entre a concepgao quantitativa e a concepgao qualitativa. Esta “nova” concepcio
parece essencialmente reflectir-se no facto de a aprendizagem poder ser representada

quer. como “memorizagdo de significado” (i;e. retengdo do significado das mensagens

. .compreendidas, de modo a aplicar mais tarde o conhecimento), quer como "compreensao

através da ?némorizagéo (o processo de memorizagao enquanto retencio de significado é
tido como diferente da aprendizagem mecanica por repeti¢io).

Segundo Duarte (2002) é possivel estabelecer um paralelismo_entre 'ais___fébdrdagens
superﬂcial profunda' e de s'ucesso da aprendizagefn e as bbncep(;ﬁes qualitativé
quantttat:va e institucional de aprendizagem. Efectivamente a énfase numa relagao causal
entre a concepgio de aprendizagem e a abordagem é aprendlzagem faz com que a
primeira seja tida como factor explicativo da segunda Mals especuf' camente, asw
concepgdes quantrtatlva, ‘qualitativa® e “institucional” conduznrao, re'spelctlvamente, as
abordégens "suberficial', “profunda” e °de sucesso”. No enténto, alguns estudos
realizados no nosso pais sugerem uma auséncia de relagao entre c_{mcepgéo de

aprendizagem e abordagem a aprendizagem.

Rosario (1999) detectou, em estudantes portugueses do Ensino Secundario, que a
concepcao quantltatwa de aprendizagem nao conduz necessariamente a uma .

abordagem “superficial’. Da mesma forma Duarte (2000) num estudo com estudantes
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universitarios portugueses concluiu que a detengao de uma concepgdo “qualitativa”® de
aprendizagem ndo parece ser condigdo suficiente para se adoptar uma abordagem
“profunda® da aprendizagem. Assim, o autor defende que ‘embora .seja tentador
perspectivar a concepgdo de aprendizagem como elemento causal das abordagens a
aprendizagem, as evidéncias empiricas mais referidas ndo nos permitem ir além da nogdo

de uma associagdo entre as duas varidveis” (Duarte, A. 2002: 35).

Quanto a relagio entre as representagdes dos professores sobre os processos de
ensino/aprendizagem e as abordagens & aprendizagem, o mesmo autor defende que sera
de esperar que “a detengio, por parte de um professor, de uma concepgao *quantitativa”
da aprendizagem e de uma concepgao directiva de ensino, tenda a conduzir os alunos a
uma abordagem superficial. Paralelamente, uma concepgdo “qualitativa® de
aprendizagem, por parte do professor, concomitante com uma filosofia educacional
centrada no aluno, tendera a encorajar neste a utilizagdo de uma abordagem “profunda’
(Duarte, A., 2002: 35, 36). | B

3. CONCLUSAO

Pelos estudos e teorias sumariamente expostos neste capitulo podemos observar (jue (o]
jovem estudante, quando entra para o Ensino Superior esta, efectivamente, numa fase de
mudangas importantes na sua vida, mudangas essas que sdo ditadas ndo so pela
variedade de contextos que o rodeiam, mas também por processos de crescimento e
desenvolvimento interior e pessoal. '

Em jeito de resumo, gostariamos de enfatizar alguns dos pontos que nos parecem mais
importantes para o nosso estudo em particular, considerando que 0s nossos estudantes,
ao entrarem para a Escola Superior de Danga, assumem a opc;éd por uma carreira
artistica (que exige uma enormme maturidade expressiva e capacidade de exposicao dos
sentimentos e do self), totalmente ligada ao corpo fisico (com as suas capacidades inaias,
a exigéncia do trabalho para as desenvolver, e a inevitabilidade do seu "desgaste rapido®).

Analisando a realidade de um estudante de danga a luz, por exemplo, do modelo de
desenvolvimento da personalidade do jovem estudante ao longo do seu percurso
universitario proposto por Nevitt Sanford, podemés inferir qﬁe a relativa ignorancia sobre )
os modos de expressdo dos sentimentos que caracteriza o seu primeiro estadio de

libertagdo do impuiso encontra, no ensino artistico em geral, uma necessidade de ser
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rapidamente ultrapassada, pois €& constantemente exigido aos estudantes que
demonstrem uma maturidade expressiva propria que os caracterize do ponto de vista

artistico. O esclarecimento da consciéncia e a diferenciagdo e integragdo do ego que

Sanford defende sidoc fundamentais em quaiquer pessoa que se propde “impor pela

diferenga’. Escolher a arte como forma de comunicagao implica acreditar que se tem "uma
palavra a dizer a0 mundo”, que é nossa e diferente de todas as outras, logo, implica uma
forte seguranga e auto-estima, que levam o artista a ndo temer a exposigdo dos seus

sentimentos perante os outros.

Chikering (1969) no que denominou de sete vectores ou dimensoes do desenvolvimento
do jovem adulto, contempla, no primeiro vector — tornar-se competente — a importancia do
desenvolvimento das competéncias fisicas € manuais que caracterizam as actividades
fisicas e artisticas e que sao relevantes no desenvolvimento do sentimento de
competéncia dos estudantes. No segundo vector — dominar as emocgbes — refere a
importancia de aprender estratégias- de auto-regulagio que levem a um equilibrio entre a
expressao dos sentimentos e o auto-controlo. Como facilmente se compreende, também
esta € uma caracteristica fundamental para qualquer pessoal que utilize a arte e a
expressdo dos sentimentos como forma de comunicagido. Ao falar de desenvoiver
autonohia Chikering refere a importancia ‘da libertagdo face as opinides- dos outros,
também ela uma aquisicdo fundamental no ensino artistico. No seu quinto vector —
estabelecer a identidade — Chikering faz referéncia, entre outras coisas, ao conforto com o
corpo e com a aparéncia (fundamental nos bailarinos), a um sentido do self nos varios
contextos e a aceitagdo e auto-estima, fundamental ao desenvolvimento do self artistico.
Também o desenvolvimento dos objectivos e o desenvolvimento da integridade (6° e 7°
vectores) assumem. um papel muito importante na carreira de um estudante do ensino
artistico. ’ -

‘Também a teoria de Perry (1970, 1981) revista por King (1978), que apresenta nove |

posigGes distribuidas por quatro niveis de desenvolvimento do jovem estudante, pode ser
vista a luz das esbeciﬁcidades do ensino artistico. Partindo do dualismo, passando pela
multiplicidade, e pelo relativismo, ao chegar ao compromisso com o relativismo, “faz uma
afiimacgdo activa de si préprio e das suas responsabilidades  no mundo plural,
estabelecendo as suas identidades ao longo do processo”. Como ja referimos,. esta
afirmagdo activa e este estabelecimento da identidade € fundamental no processo de
alguém que se quer afirmar através da comunicagao artistica.

Astin (1993), na sua. proposta de diferenciagido dos estudantes em sete tipos, faz
referéncia ao estudante artistico.
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Sem nos querermos alongar demasiado neste ponto das conclusGes do segundo capitulo,
terminaremos referindo apenas, em relagdo as teorias sobre os processos de
ensino/aprendizagem, que o ensino da danga se caracteriza, na sua vertente mais fisica e
técnica, por um ensino eminentemente pratico, cujos principios de “treino do corpo” se
enquadram nos principios da perspectiva behaviourista, que defende, em relagdo aos
processos de ensino/aprendizagem os processos de produgao de resposta e habitos.

Como foi dito atras “o professor analisa preferencialmente os desempenhos (resultados)
prestando pouca importancia aos mecanismos e processos utilizados pelos alunos, para

alcangar um determinado nivel (performance).”

Na sua vertente artistica, o ensino da danga enquadra-se mais, na nossa perspectiva, nas
correntes cognitivistas que defendem que a.aprendizagem resuita fundamentalmente das
inferéncias, das expectativas e das conecgdes pessoais € que o papel do professor
consiste fundamentalmente em organizar um contexto de aprendizagem que contenha
tudo o que é necessario ao desenvolvimento do aluno, prestando especial atengdo aos
processos, as estratégias e aos planos que o aluno utiliza nas suas actividades e nao

- tanto aos resultados, reconhecendo que a auto-estima, o.auto-conceito, a motivagdo e a .

auto-percepg¢ao que o aluno tem das tarefas e do controlo possivel sobre os seus éxitos e
fracassos desempenham um papel fundamental nos seus processos de aprendizagem e -
desenvolvimento pessoal.

Também a perspectiva social e fenomenolégica da psicologia se enquadra nesta
concepgdo de ensino artistico que preconizamos, ao defender que importa nao apenas
respeitar, mas, sobretudo, estimular a evolugdo do aluno como pessoa global com uma

individualidade ou identidade prépna.

Numa Ultima palavra sobre os processos de ensino/aprendizagem e as concepgdes que
docentes e discentes do Ensino Superior tém sobre eles, referiremos que o ensino
artistico se caracteriza também por ser (tanto ao nivel secundario como superior) o tipo de
ensino com um racio menor entre professores e alunos, chegando a haver variadissimos
momentos de ensino totalmente personalizado em que as aulas sdo dadas com um
professor para um altuno (particularmente no caso do ensino da masica). Esta
caracteristica leva a que a relagdo pedagdgica assuma uma importancia acrescida em
todo o processo de ensino/aprendizagem, ao ponto de, muitas vezes, a escolha da escola

que se quer frequentar nio recair sobre os normais critérios de qualidade ou proximidade
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da mesma, mas apenas sobre o nome deste ou daquele professor com quem se quer
estudar e trabalhar.

Mas se, como vimos neste capitulo, os factores que o estudante “traz” consigo para o
Ensino Superior e os factores de contexto sdo tdo importantes, admitindo que muitos
destes factores tém uma forte componente cultural, que difere de pais para pais e de
cultura para cultura, vale a pena, antes de entrarmos no nosso proprio estudo empirico,
analisar os estudos que tém sido feitos em Portugal, com os nossos estudantes, nas

nossas Instituigdes de Ensino Superior, e no nosso contexto social, econémico e cultural.

Com efeito, alguns estudos feitos no nossoc pais tém adaptado e construido alguns
instrumentos que procuram avaliar as vivéncias académicas dos jovens universitarios e
planificar intervengdbes eficazes que contribuam para uma melhor adaptagao dos
estudantes aos contextos do Ensino Superior.

No terceiro capitulo enunciaremos alguns dos estudos ja feitos, dos instrumentos
construidos e utilizados, das dimensdes de adaptagdo ao Ensino Superior ou de sucesso
no Ensino Superior consideradas e das conclusdoes encontradas para os factores que
influenciam o ajustamento académico dos jovens estudantes e as formas que as

instituicdes podem adoptar para contribuir para uma melhor adaptagao dos seus alunos a
todos os niveis.
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A PROBLEMATICA DA TRANSICAQ E ADAPTAGAO AO ENSINO
SUPERIOR EM PORTUGAL

£ comum a afimag&o de que o principal objectivo de um estudante quando ingressa no

Ensino Superior seja o de conseguir lidar e agir inteligentemente na sua arena académica
(Bessa Oliveira, 2000). Com efeito, ao entrar para o Ensino Superior, e ao longo das
vivéncias proporcionadas ﬁo 1° ano, o jovem estudante percepciona e vive intimeras
dificuldades na gestdo da transicio e das descontinuidades entre os diferentes

subsistemas de ensino.
Sequndo Soares e colaboradores (2000):

O tema ‘transigdo” é assumido nas Ciéncias Sociais e Humanas, e em particular
pela Psicologia e Ciéncias da Educagédo, como um quadro, por exceléncia de estudo
da modfficabilidade e adaptagdo humana, assim. como dos contextos e respectivos
impactos, em que tais mudangas ocomrem. Trata-se, pois, de um conceito que
procura responder pela diversidade de varidveis envolvidas, de pessoas inerentes e
de produtos finais atingidos. Acresce, ainda, a natureza multidimensional e
interactiva com que tudo isto ocormre e deve ser analisado, possivelmente numa
l6gica existencial em que tudo é mudanga e transigdo.” (Soares et al: 2000:9).

Upcraft e Gardner (1989) afirmam que um aluno, quando entra para o Ensino Superior
tem sucesso (escolar e académico) quando progride na prossecucao dos seus objectivos
pessoais e educacionais. Ou seja, quando consegue tirar vantagem do contexto
académico em que ingressa, activando e desenvolvendo ao maximo todo o seu potencial
no sentido de desenvoilver as competéncias intelectuais e académicas, estabelecer e
manter relagdes pessoais e interpessoais, desenvolver a sua prépria identidade, decidir
acerca da sua propria carreira e estilo de vida, manter o bem-estar e promover a satde

pessoal e desenvolver um projecto ou filosofia de vida.

De seguida procuraremos fazer uma breve analise da investigagdo e dos estudos ja feitos
com 0s nossos estudantes, nas nossas instituicoes e dentro da realidade cultural e social
portuguesa, sobre os processos de transigio e adaptacdo ao Ensino Superior,

identificando as dimensdes de adaptagio por estes consideradas, e justificando, por fim,
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as nossas opgdes metodoldgicas e a tipologia das dimensbes que tomamos como base
para o nosso estudo.

1. ESTUDOS FEITOS EM PORTUGAL SOBRE A TRANSICAO E ADAPTAGAO
AO ENSINO SUPERIOR. ’

No nosso pais, de h4 uns dez a quinze anos a esta parte, tem-se vindo a observar um
“despertar investigativo™ sobre os processos de ensino-aprendizagem no Ensino Superiof
(Tavares et al. 2004). Segundo estes autores, este facto pode-se ligar, de algum modo-,ﬂé
criagdo das Universidades Novas, e & nestas instituicdes que se tem verificado um
incremento mais acentuado da investigacao sobre o Ensino Superior nos Ultimos tempos.
Neste ambito, as Universidades de Aveiro, Minho, Porto, Algarve, Nova de Lisboa e
Universidade de Lisboa tém desempenhado um papel bastante relevante seguindo, de
alguma manelra na linha de esforc;os que vunham sendo feitos antes pela Universidade
Técnica de Lisboa e, em particular, pelo Instituto Supenor Técnico (Tavares et al. 2004)

Na Universidade de Lisboa, nomeadamenté na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educagao, tém sido desenvolvidas diversas investigagdes sobre o Ensino Superior, das
quais distinguimos o estudo "Ser-se Caloiro na Universidade de Lisboa - um programa de
investigagao integrada da U.L." (1999 — versdo proviséria) que envolveu a Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educagéd, a Faculdade de Letras e a Faculdade de Medicina.

No &mbito especifico da Transicio e Adaptagdo ac Ensino Superior séo ainda de destacar
os trabalhos que tém vindo a ser desenvolvidos na Universidade de Aveiro e na
Universidade do Minho.

Na Universidade de Aveiro, sob a orientacéo do Professor José Tavares citaremos:

- “Factores de Sucesso / Insucesso em alunos do 1° ano das licenciaturas em Ciéncias e
Engenharia”, que inclui uma série de estudos, feitos por uma equipa de investigadores
coordenada por José Tavares, que tém .chegado a resultados e conclusdes ja publicados
em diversos relatdrios, artigos e outros escritos (Tavares et al., 1996; Soares et al. i999;
Bessa e Tavares; Tavares e Santiago, 2000). Este projecto tem também promovido |
diferentes programas e formas de intervengdo como o programa PRAXIS XX] (1998 -
2001); o Laboratério de Estudo e Intervengdo no Ensino Superior (LEIES/FCG, 2001-
2004); o ‘“Strategies for Promoting Academic Success in Higher Education
(SPASHE/Sapiens, 2002 — 2005), e outras iniciativas como por exemplo “Tomar café com
professores e alunos para falar sobre pedagogia/docéncia universitaria e sucesso
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académico”. (Tavares, Alarcao, Brzeznski, Huet Silva e Cabral, 2001). Esta ainda em
curso, com investigadores da Unidade de investigagdo e Construgdo do Conhecimento
Pedagégico nos Sistemas de Fommagido (FCT/Universidade de Aveiro), em que se
integram também muitos dos investigadores das pesquisas acima referidas, um projecto
sobre “Ensino Superior. Um estar entre duas transiges: o ensino secundario e a vida
profissional”.

Outros estudos publicados por investigadores ligados a Universidade de Aveiro neste
ambito da transigio e adaptagio dos alunos do 12 ano incluem:

- “(Des)continuidades na Transigdo entre o Secundario e o Superior: efeitos das-
experiéncias (pessoais e contextuais) do “caloiro® universitdrio na auto-regulagédo e
sucesso académico.” (Bessa Oliveira, J. — em fase de conclusao); |

- “Diferencas de preparagdo dos alunos.a entrada na universidade e o (in)sucesso
académico. Estudo com os alunos do 1° ano dos cursos das ciéncias &€ engenharias da
Universidade de Aveiro® (Neri, D. — em fase de conclusao);

- A Transi¢o e Adaptagéo. ao Ensino Superior. Construgdo e validagdo de um modelo
multidimencional de ajustamento de jovens ao contexto universitario® (Soares, 2003; in:
Tavares et. at. 2004); )

- “Desenvolvimento vocacional de jovens adultos: a exploracdo, a indecisdo e o
ajustamento vocacional em estudantes universitarios (Soares 1998);

- “Niveis de Ajustamento e Auto-regulagido Académica em Estudantes Universitarios”
(Bessa Oliveira, 2000).

Na Universidade do Minho, o Professor Leandro de Almeida tem liderado uma equipa de
investigagdo numa série de estudos sobre as vivéncias académicas dos estudantes nas
dimenstes pessoal, de realizagdo académica e institucional. Varios trabalhos foram ja
publicados no ambito deste projecto, dos quais destacamos:

- Questionario de Vivéncias Académicas (QVA) (Almeida, L.S. e Ferreira, J.A., 1997;
- Almeida, L.S. e Ferreira, T., 2000);

- Vivéncias e Rendimento Académico: Estudo com .os Alunos do 1° ano. (Santos, L. e
Almeida, L.S. in: Soares, et al. 2000);

- Apoio Psicosocial na Transigdo para o Ensino Superior. um modelo integrado de
servigos (Taveira M.C. e colaboradores in: Soares-ef al. 2000).

Investigadores de outras-Universidades tém desenvolvido também estudos importantes

nesta area, como por exemplo:

- “A Relagao Pedagdgica na Universidade: Ser-se Caloiro” (Nico, 1995);
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- “Torar-se Estudante Universitario (a): contributo do conforto académico na defini¢do de
uma estratégia curricular de sucesso (Nico, 2000),

- Vivéncias dos Alunos emr Transi¢ao para o Ensino Superior: Estudo Preliminar de um
Questionario de Experiéncias de Transigdo Académica (Azevedo, A. e Faria, L. 2001).

Varios outros estudos, embora ndo tendo como objectivo especifico contribuir para o
conhecimento dos processos de Transicdo e Adaptagdo ao Ensino Superior dos
estudantes do 1° ano, ao fazerem investigagdo sobre o Ensino Superior em geral é sobre
os seus estudantes em particular, tém cc;ntribuido também para compreender os
“debutantes” do Ensino Superior. A titulo de exemplo referiremos alguns dos estudos mais
relevantes que se tém feito. .

No que diz respeito ao sucesso académico, citamos:

- Projecto Euro Student, desenvolvido no dmbito do European Council for Student Affairs
(ECSTA) por uma vasta equipa da Universidade de Coimbra (Leitdo e Paix3o, 1999); -

- “A Leitura, Compreensao e Escrita no Ensino Superior e Sucesso Académico™ (Cabral
2003);

- “Docéncia e Sucesso Académico. O ensino-aprendizagem da Programag¢do nas
Universidades de Aveiro e Strathclyde (Glasgow, UK)® (Huet Silva, |, cit. in: Tavares et al,

2004);

- “Sono e Vigilia em Estudantes Universitarios, Ritmos Circadianos e Sucesso- Académico”

(Gomes, A, cit. in: Tavares et al, 2004); .

- "Abordagem ac Estudo e Estratégias de Aprendizagem no Ensino Superior” (Chaleta,

2002);

- Uma série de estudos levados a cabo por Rego e colaboradores que assentam no

constructo de Comportamentos de' Cidadania Docente (CIDOCE) definidos como. “Os
comportamentos discricionarios, nao directa ou explicitamente reconhecidos pelo sistema
de re'compensa formal e que contribuem para o funcionamento eficaz da organizagéo

universitaria, designadamente no desempenho académico dos estudantes” (Rego e
Sousa, 2000, cit. in: Tavares ef af, 2004).

Por ({itimo, e perspectivando ainda a integragdo dos alunos e o apoio équeles- que tém
problemas, os sistemas de apoio psicopedagbgico que vdrias instituigdes do Ensino
Superior vém desenvolvendo, tém demonstrado excelentes resultados.

Incentivados pelo Despacho 6659/99 de 5/4/99, no qual & solicitado as Instltw(;ées do
Ensino Superior que “promovam a identificagdo de todas as situagOes passiveis de ser
consideradas como insucesso escolar persistente”, vieram dar uma maior énfase a

necessidade das Universidades implementarem diversos e variados sistemas de apoio
58




[

aos alunos com problemas (Tavares ef al. 2004). Como se pode verificar no documento
da Rede de Servigos de Aconselhamento Psicolégico no Ensino Superior (RESAPES,
2002), tem-se assistido a uma eclosao, nestes ditimos anos, de um elevado numero de
servigos, envolvendo nao sé alunos, como nos casos de programas de Mentorado e de

Peer Conseling, mas também docentes e especialistas em apoio psicopedagdgico.

N&o pretendendo fazer um levantamento exaustivo da investigagao feita no nosso pais,
acreditamos que os trabalhos citados nos dao ja uma boa ideia do volume de investigagédo
efectuado e em curso. E também com agrado que referimos a grande quantidade de
projectos de apoio a transicdo e a adaptagao dos estudantes universitarios, resultantes da
investigacao feita, que estdo ja em fase de implementagdo e com resultados positivos
demonstrados.

E em todo este contexto que se insere a presente dissertagdo, pretendendo contribuir
para o estudc dos fenédmenos da Transi¢cdo e Adaptagédo dos jovens estudantes ao Ensino
Superior no caso especifico do Ensino Superior Artistico na area da Danga. Assim, de

seguida referiremos as dimensdes de adaptagdo consideradas por alguns dos estudos

-acima citados.

2. DIMENSOES DA ADAPTAGCAO CONSIDERADAS PELOS ESTUDOS

PORTUGUESES

O perfil do estudante do Ensino Superior tem conhecido constantes alteragdes, as quais
resuitam ndo s6 do acesso ao Ensino Superior de individuos oriundos de todos os
estratos sdcio-econémicos, como também da redefinicdo do papel do Ensino Superior ja
mencionada. Ndo sera certamente facil tragar o perfil padrio dos alunos que acedem ao
Ensino Superior portugués hoje em dia. Oriundos, geograficamente, de todo o pais,
socialmente; de todas as camadas, 'apresentando, do ponto de vista académico, uma
amplitude desmesurada de classiﬁcéqﬁes de entrada, encarando o Ensino Superior sob
as mais diversas perspectivas e encerrando projectos de vida por vezes muito diferentes,
os alunos fdebutantes' do Ensino Superior constituem uma populagdo bastante
hetefogéne'a, bem diferente da elite que chegava a estas instituicdes, ainda ha poucos
anos.

No pressuposto de que as Universidades e todo o sistema de Ensino Superior tem ulﬁ

papel fundamental na construcdo da sociedade e do futuro, importa tentar compreender a
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sua nova realidade, compreendendo que Ensino Superior temos hoje e que Ensino

Superior queremos ter amanha, que estudantes temos e formamos hoje e que estudantes
queremos ter e formar amanha e, o que podemos e devemos fazer para percorrer (ou ir
percorrendo) este caminho entre o que temos e fazemos hoje e o0 que queremos ter e
fazer amanha.

A generalidade dos autores que se tém dedicado a estudar o Ensino Superior e 0s seus

actores (estudos supracitados) concorda que o0 1 ano de frequéncia de um curso é
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E Leandro de Almeida (1998b:114) afirma que "Um processo de adaptagdo bem sucedido,
; especialmente durante o primeiro ano, aparece como um preditor importante da - :

persisténcia e do sucesso dos alunos ao longo da sua expenéncia académica, bem como

do real aproveitamento das novas oportunidades de desenvolvimento psicossocial’.

Este processo de transicdo e adapta¢do ao .Ensino Superior ndo € um processo linear, .

autores t&m agrupado seguindo distintas taxonomias.

€ comum falar de uma boa transi¢io e adaptagio dos estudantes ao Ensino Superior

como uma adaptagao de sucesso. Diversos autores tém conceptualizado o que entendem
por sucesso, sucesso académico ou adaptagdo de sucesso neste contexto especifico da
transig@o para o Ensino Superior.

Tinto (1993) sugere que os alunos, na. Universidade, t8m sucesso e progridem quando
conseguer‘n' fazerfa transicdo entre- o secundario e o superior, ou seja, quando sdo -
capazes de se adaptar social, pessoal e academicamente ao novo contexto. de
aprendizagem. Mas, quando os alunos se confrontam com o novo contexto de

aprendizagem, intervém varios tipos de componentes que directamente influenciam e

dirigem essa actividade. Essas componentes sao de natureza cognitiva, metacognitiva e
afectiva (Vermut, 1996).

José Tavares (Tavares et al. 2000: 8) afirma que por sucesso académico se entende “ndo
apenas 0 sucesso escolar ou educativo, mas também o0 sucesso pessoal, social e.
comunitario que devera atingir o estudante universitério durante o tempo da sua vida no
interior da academia, que ndo poderé ser medido apenas pelas classificagdes ou notas do
seu rendimento escolar, mas sobretudo pelo desenvolvimento de capacidades e
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competéncias relacionais, de discemimento, de iniciativa, de espirito critico e de bom
senso”.

Para Lencastre e colaboradores {Lencastre et al in: Tavares et al. 2000) o sucesso. é

concebido como a razdo entre- 0 que se pretende conseguir. {objectivos) e o que

efectivamente se conseguiu (resultados). Considera-se que. quer-os resultados, quer a -~

satisfacdo com esses resultados sdo indicadores de sucesso.

Vemos assim que uma definigdo conceptual de sucesso deve acentuar a sua natureza- -

multifacetada e subjectiva. O sucesso deve ser avaliado ndo s6 no dominio académico
mas também - nos dominios sécio-relacional e biopsicolégico, e. que um  mesmo
desempenho pode ser percepcionado de forma diferente dependendo dos objectivos .do
aluno (Lencastre et al. in: Tavares et al. 2000). '

Nico (1995) no seu estudo sobre “A Relagdo Pedagogica na Universidade — Ser-se
Caloiro”, ao estudar as variaveis que contribuem para uma melhor ou pior adaptag¢éo dos
estudantes do 1° ano. ao Ensino Superior define varias dimensdes que passamos a

resumir:

1) Dimensdo Axiolégica — A entrada para o Ensino Superior, mais do que o inicio de um

novo ciclo- na trajectéria académica discente, representara, - fundamentalmente a .

conclusdo de uma etapa bem sucedida de um projecto de vida. Entrar para o Ensino
Superior continua a ser sindnimo de aquisi¢do de um certo estatuto social, apesar de ser
cada vez menos uma garantia de sucesso profissional. Segundo Nico (1995) sdo
precisamente estes os dois factores que mais contribuem para a exibigdo do hedonismo
como um dos valores mais importantes dos estudantes portugueses. Ser-se estudante do

Ensino' Superior parece, cada vez mais, ser sinénimo de um ciclo de vida que é

necessario- festejar e do qual ha que tirar o maior prazer possivel. Até porque depois; .-

muitas vezes, € o desemprego gue aguarda o jovem licenciado ou bacharel. Segundo
Vala (1986, in: Nico 1995:16), outro dos valores que fazem parte do sistema axiolégico

dos jovens estudantes, € um neo-individualismo. Com trajectérias bastante diversificadas, .

origens sécio-econémicas de grande amplitude, encerrando ambigdes distintas e regendo-

se por um conjunto de valores pouco propensos a um relacionamento social baseade na

empatia e na solidariedade, € perfeitamente natural que os alunos universitarios encerrem

projectos académicos e de vida pouco coincidentes com os dos colegas e muitas vezes-

pouco compativeis com ¢ curso em que se encontram.
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2) Dimensé&o Vocacional — de todos os processos vitais do individuo que suportam o seu
desenvolvimento integra! (desenvolvimento fisico, intelectual, emocional, social e
vocacional) (Quesada e Pereira, 1991 in: Nico, 1995: 17) a dimensao vocacional do
estudante sera, eventualmente, aquela que mais directamente pode ser afectada com a
entrada para o Ensino Superior: Nico (1995) descreve quatro formas sob as quais o
desenvolvimento vocacional pode afectar os jovens estudantes do Ensino Superior: (i) o
desenvolvimento vocacional & reforgado positivamente pela entrada para o Ensino
Superior, uma vez que o estudante ingressou e ira frequentar um curso adequado e
compativel com as suas aptiddes e projectos académico, profissional e de vida; (i) o
desenvolvimento vocacional é estrangulado pela entrada no Ensino Superior, o que ocorre
quando o estudante ingressa e frequenta um curso nao adequado, nem conciliavel com as
suas aptides e projectos; (jii) 0 desenvolvimento vocacional reinicia-se com & entrada no
Ensino Superior, quando o debutante afina, com base nas experiéncias vividas do Ensino
Superior, os seus projectos profissional e de vida; e, (iv) o desenvolvimento vocacional
sofre um processo de adaptagio as circunstancias criadas pelo Ensinc Superior, se 0
estudante redefine as suas aspiragdes e reelabora os seus projectos profissional e de
vida, tentando dessa forma adaptar-se aos condicionalismos resultantes do acesso e
frequéncia de um curso, que ndo seria o da sua preferéncia. (Nico, 1995).

Ainda segundo este autor, as instituigdes do Ensino Superior deverao exibir uma atitude
cada vez mais humana e humanizante para com 0s seus- alunos, ajudando cada qual a
encontrar o seu caminho de vida, defendendo, para tal, a necessidade de existir, no
ambito das instituicbes de Ensino Superior, uma nova dimensdo. a da orientagao
educativa e profissional.

3) Dimens&o Adaptativa — hoje em dia um dos objectivos primordiais de grande numero
dos alunos terminais do Ensino Secundario ndo sera propﬁamente-aoeder aos cursos do
Ensino Superior que lhes daro continuidade ao seu projecto académico e/ou profissional
iniciado nesse ciclo de estudos, mas, muito‘simplesmente conseguir entrar para qualquer
curso. Este facto tras consequéncias nefastas aos niveis social, emocional, vocacional e
volitivo, reflectindo-se no que Nico (1995) chama de dimensdo adaptativa, para a qual
propde nove dimensodes: (if adaptagdo institucional — que decorre do contacto do individuo
com uma instituicio desconhecida, com uma dimensao, ‘organizagdo e funcionamento
muito diferentes daquilo a que estava habituado; (i) adaptagdo axiolégica — efeito da
necessidade de negociar e equilibrar, intrinsecamente, os- valores pessoais e os da
comunidade de que faz parte; (i) adaptagdo vocacional — resultado de um eventual
processo de amenizagio das expectativas académicas e profissionais. (iv) adaptagdo
normativa — determinada pela necessidade de adequar o comportamento as normas,
implicitas ou explicitas, existentes na instituigdo;, (v) adaptacdo comportamental —
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suscitada pela novidade da situagao e pelo desejo inconsciente, ou nao, de integragdo na

comunidade académica; (vi) adaptagdo social — consequente do novo estatuto alcangado.

Nao sao permitidos todos os graus de liberdade ao estudante universitario, relativamente -

ao aluno do ensino secundario. As responsabilidades sdo, ou. deveriam ser, outras; (vii)
adaptagdo pedagdgica — resultante do encontro com novos métodos e técnicas de ensino
empregues pelos docentes universitarios, e da necessidade de gerir, de outra maneira, o
tempo disponivel para o estudo; (vii) adaptagdo relacional — efeito do contacto com
pessoas que ndo se conheciam e que possuirdo, eventualmente, um estatﬁto diferente

daquele que possuiam as pessoas com quem se manteve uma relagdo no ensino

secundario. Novas formas de poder discente, novas estratégias de relacionamento e,-
possivelmente, mudangas acentuadas na dimensao afectiva da personalidade dos novos -
interlocutores; (ix) adaptagdo periescolar — a entrada para o Ensino Superior corresponde, -

muitas vezes, ao inicio de um periodo de tempo em que se fica longe.de casa e da

familia. A adapta¢do ao novo meio, a nova cidade, a nova ecologia humana envolvente, -

as novas rotinas quotidianas, sera, certamente, uma variavel condicionadora do processo

de integracao discente.

4) Dimensdo Conformista — Partindo do pressuposto de que a adaptagio discente, no
Ensino Superior, é-caracterizada pela procura ‘das condigdes necessarias ao sucesso
académico, teremos de concordar -que, em ultima analise, o0 mecanismo adaptativo
deixara transparecer alguma conformidade, fruto de uma resignagdo assumida em nome
do pragmatismo e das circunstancias reais. Como Estrela {1984) refere, "o conformismo, a
passividade e a dissimulagdo s&o forrnas de adaptagdo aos constrangimentos exogenos

que afectam o aluno”.

Ainda segundo Nico (1995) outro aspecto da socializagdo é.0 da aprendizagem das
estratégias de relacionamento, que pdssibilitem uma convivéncia harmoeniosa dentro da
instituigao. Isto impiica, geralmente, o conformismo com um déterminado conjunto de
normas, quer o individuo as interiorize, quer se limite ao que Zeighner e Gore (in Moreira,

1993) denominaram de conformismo estratégico.

No plano compdrtamental, e atendendo aos ‘valores de estudantes universitarios
portugueses” identificados e caracterizados por Menezes, Costa e Paiva Campos (1989,
in: Nico 1995: 24) parece legitimo concluir que existird, numa camada significativa da
populagdo universitaria, um conformismo realista, para o qual Nico {1995) aponta as
seguintes origens provaveis: (i) o-estrangulamento vocacional, gue muitos experimentam
aquando do acesso ao Ensino Superior; (ii) a necessidade de ultrapassarem rapidamente

uma série de etapas de adaptacioc, tendo em vista um rapida integragao, facto que, a ndo
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se verificar, poderd comprometer irreversivelmente os projectos academicos, profissional
| e de vida; (i) a decrescente instrumentalidade. do Ensino Superior num contexto
profissional futuro, facto que faré repensar o investimento pessoal no projecto académico;
e, (iv) o facto de o ciclo de vida correspondente ao Ensino Superior ser, eventualmente, a
(ltima oportunidade de se ser jovem, havendo pois que aproveitar ao maximo esta etapa
da vida, do ponto de vista hedonistico.

Existe, no entanto, uma crescente faixa da populagao universitaria, para a qual os ultimos
considerandos ndo se aplicardo com a mesma propriedade: os estudantes em idade
adulta e os estudantes-trabalhadores (Nico, 1995: 25). Com efeito, 0 aumento explosivo
das taxas de frequéncia do Ensino Superior portugués possibilitou 0 seu acesso a uma .
minora, tendencialmente crescente, de alunos candidatos, que se caracterizam por
possuir uma idade superior a idade universitaria “normal” e/ou uma situagdo profissional
definida a partida. Uma das principais caracteristicas deste tipo de estudantes parece ser
a eficiéncia do seu desempenho, apesar de prolongarem,' naturaimente, a sua
permanéncia no Ensino Superior. Na realidade, a educagao dos adultos da aos individuos
uma segunda, e frequentemente uma primeira oportunidade de formagao, muitas vezes
ap6s um periodo de exercicio profissional. Esta oportunidade é encarada com uma maior
esperanga de sucesso, na medida em que a experiéncia profissional ou vivencial do -
estudante o aconselha a efectuar os seus estudos eficazmente. (Nico 1995: 27).

Por dltimo, Nico (idem) caracteriza ainda o que chama de “processo de alunizagdo” em
que tornar-se aluno significara, para qualquer discente, viver um conjunto de etapas
presentes no seu processo de desenvolvimento global como aluno. Na transicdo do
Ensino Secundario para o Ensino Superior este processo de alunizagdo obedecera a
certos “ciclos de adaptagio” que revelardo as seguintes caracteristicas fundamentéis: (i)
serdo diferenciados mas nao obrigatorios, pois apesar de se sucederem
cronologicamente, s&o independentes da idade do individuo e nem todos os estudantes
passam obrigatoriamente por todos os estadios de adaptagao, (ii) obedecerdao a um tempo
de adaptagido individual, que sera o tempo necessario para cada individuo adquirir e
consolidar, de forma minimamente adequada, as caracteristicas de cada ciclo de
adaptagao, possibilitando, dessa forma, o nomal prosseguimento do seu percurso como
aluno; (iii) sera de natureia geralmente conformista, optando o aluno, a maior parte das
vezes, por estratégias que lhe possam evitar perturbagao.

Num estudo posterior, Nico (1998:492) delimita quatro dimensées que poderdo contribuir
para o "mal-estar” ou “desconforto académico”™ dos jovens estudantes, a saber: (i) o

estrangulamento vocacional, que muitos experimentam aquando do acesso ao Ensino

64




B

et

[ e G

T s e

&

Superior Universitario; (ii) a necessidade de se ultrapassar rapidamente uma série de

etapas de adaptagdo, tendo em vista uma rapida integragao, facto que, a n3o se verificar,

podera comprometer irreversivelmente oé projectos académico, profissional e de vida; iii)

a decrescente instrumentalidade do ensino universitario, num contexto profissional futuro,

facto que fara repensar o investimento pessoal.no projecto académico; e, (iv) o facto de o

ciclo de -vida comrespondente ao Ensino Superior ser, eventualmente, a dftima

oportunidade de se ser jovem, havendo pois que aproveitar ao maximo esta etapa da vida, -
do ponto de vista hedonista (Nico in Soares, A.P. et al. 2000).

Para: Nico (idem) a simbiose entre as dimensdes afectiva e racional revela-se de
extraordindria importancia no estudante universitario do primeiro ano, uma vez que estas
dimensdes se complementam e afectam mutuamente. ‘De facto, o caloiro. ndo
experimentara a estabilidade cognitiva, com as correspondentes capacidades de trabalho
e de concentragdo, promotoras de um adequado rendimento académico, enquanté a sua -
dimensdo emocional nao conhecer também alguma estabilidade, numa perspectiva que
decorre do modelo de Damasio (1995:173) o qual refere que os sentimentos tém sempre
uma palavra a dizer sobre o modo de funciohamento da cognigdo, sendo a afectividade

uma componente tdo cognitiva como qualquer outra imagem perceptiva.

Nico (1998, 2000) define Conforto Académico como: “Estado da pessoa do estudante que
se caracteriza por um equilibrio, pessoalmente adequado, das suas dimensdes
institucional, relacional, peniescolar e pedagdgica, assente num.determinado ambiente
organizacional e proporcionada por um percurso curricular especifico, que se traduz numa
mobilizagdo - dos seus recursos endogenos e numa produtividade do seu trabatho
acadérnico capazes de o conduzir a uma situagdo de felicidade”. (Nico in Soares, A.P. et
al. 2000: 164, 165). - -

Como se depreende Nico (1998) assenta a conceptualizagdo de Conforto Académico em
cinco dimensdes: 1) institucional, 2) relacional, 3) pedagdgica; 4) periescolar; e, 5)
pessoal, defendendo que em .cada uma destas dimensdes, o jovem estudante
universitéﬁo (caloiro) pas§aré por um conjunto de experiéncias que marcarao, de forma
mais ou menos premente e com maior ou menor intensidade, o seu percurso académico -
no presente e no futuro (Nico in.Soares, A.P. et al. 2000: 165).

Gongalveé e Cruz (1988, citados por Bessa Oliveira, 2000:63) classificam-os problemas

com que os estudantes se confrontam no ingresso no Ensino Superior em trés grandes’
grupoé, a saber:
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- Problemas ou dificuldades decorrentes do confronto com as tarefas e exigéncias
académicas; -

- Problemas ou dificuldades decorrentes do confronto com as tarefas sociais (na relagao
com os outros, pares, docentes, etc.), _

- Problemas ou dificuldades decorrentes do confronto com decisdes vocacionais. O
Ensino Superior constitui uma etapa fundamental no desenvolvimento da identidade
vocacional, onde os processos de tomada de decisdo, exploragdo das escolhas e a

transi¢ao entre o ensino e o trabalho merecem particular énfase.

Um outro estudo integrado no projecto Euro Student," e desenvolvido, no ambito do
'European Council for Student Affairs (ECSTA), por uma vasta equipa da Universidade de
Coimbra (Leitio e Paixao, 1999) aponta também, nas suas conclusbes, para a
importancia da identidade vocacional na transi¢dc do Ensino Secundério para o Ensino
Superior. Os autores deste estudo concluem que 48,3% dos inquiridos qué fr,éqpentavam
o 12° ano de escolaridade e 59,7% dos respondentes que frequentavam o 1® ano do
Ensino Superior, revelaram: que gostariam que lhes fosse prestado apoio no &mbito da
informagdo, orientagdo vocacional e consulta psicolégica aquando da entrada e
permanéncia no Ehsino Superior. Esta percentagem eleva-se para 70,9% caso se
considerem apenas as respostas dos inquiridos que frequentam o 12° ano, relativamente

a sua preparagao para o ingresso na faculdade (Bessa Oliveira 2000:63).

Numa légica de aproximagao progressiva do instrumento por nés uﬁlizado, descreveremos
de seguida alguns dos instrumentos (questionarios) desenvolvidos no nosso pais para
estudar diferentes aspectos da popula¢éo estudantil do Ensino Superior Portugués.

Alguns dos trabalhos realizados rio nosso pais tém tentado estudar, através de-
instrumentos construidos para o efeito, as expectativas e as percepgdes de sucesso que
os estudantes tém de si proprios. Partindo do pressuposto de que os recursos do aluno,”
quer os recursos intemos (competéncias fisicas psicolégicas e cognitivas) quer os
recursos externos (meios humanos e materiais necessarios para alcangar o objectivo)
influenciam a definicdo dos objectivos e os resuitados conseguidos, pensa-se que as
percepgées dos alunos gquanto ao acesso a tais recursos devem ser incluidas na
avaliagdo do sucesso. Assim, acreditando que as expectativas dos estudantes quando
entram para o Ensino Superior podem constitur um bom predictor dos seus
comportamentos efectivos enquanto estudantes desse nivel de ensino (Baker e Schuitz,
1992), e com base nas tipologias de Astin (1993) e de Jackson e Colaboradores (2000),
Soares e Almeida, (2000) procuraram averiguar em que medida o nivel de discrepancia
entre aquilo que é esperado pelos estudantes aquando da sua entrada no Ensino Superior
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(expectativas académicas) e a sua experiéncia efectiva enquanto alunos desse nivel de
ensino (realidade académica), podera afectar as dimensdes pessoais, interpessoais e
institucionais das suas vivéncias académicas. Para isso os referidos autores construiram

um Questionario de Expectativas Académicas (QEA; Soares e Almeida, 2000), um

questionario de auto-relato que procura avaliar aquilo que os jovens esperam encontrar /-

concretizar na instituicdo de Ensino Superior onde acabam de entrar (versao A — inicio do
ano lectivo) e aquilo que efectivamente tiveram oportunidade de encontrar / realizar no
decurso do 1° ano enquanto estudantes (versao B - final do ano lectivo). O QEA assenta
numa conceptualizagdo multidimencional das expectativas académicas que permite
avaliar aquilo que os jovens esperam encontrar / realizar enquanto estudantes no Ensino
Superior em cinco areas principais: (i). apoiofinvestimento institucional; (i)
apoio/investimento no projecto vocacional; (iii) desenvolvimento social; (iv) acessibilidade

aos recursos,; e, (v) investimento nas actividades curriculares.

Face aos objectivos do estudo os investigadores procederam ao calculo da discrepéncia
entre as respostas do QEA - versao A e QEA — versdo B, chegando assim aos seguintes
grupos de alunos: (i) alunos surpreendidos (aqueles que tivéram oportunidade de
encontrar / realizar ao longo do 1° ano acima das suas expectativas); (ii) alunos realistas
(aqueles que encontraram aquilo que basicamente ja esperavam aquando da sua entrada
na universidade); (iii) alunos moderadamente desiludidos (aqueles que tiveram
oportunidade de encontrar/realizar aquém das suas expectativas iniciais); e, (iv) alunos

desiludidos (aqueles que tiveram oportunidade de encontrar/realizar muito aquém das

suas expectativas iniciais). Os resultados mostraram ainda que as dimensdes do QEA

onde as expectativas dos alunos parecem ter ficado bastante aquém daquilo que
esperavam foram as relativas ao apoio/investimento institucional e ao apoiofinvestimento

‘vocacional. De registar, também, que na area do desenvolvimento social, do investimento

nas actividades cusriculares e da acessibilidade aos recursos, as expectativas dos alunos
surgem satisfatoriamente concretizadas, havendo inclusive entre 8 a 16% de alunos cujas
expectativas iniciais foram suplantadas.

Os autores concluiram que as discrepancias entre as expectativas que os alunos almejam
aquando da sua entrada no Ensino Suben'or € a sua experiéncia efectiva enquanto alunos
desse nivel de ensino, parecem desempenhar um papel importante na compreensao da
adaptagdo e das vivéncias académicas dos alunos. Mais concretamente, os alunos
surpreendidos positivamente e realistas nas-suas expectativas relativas ao relacionamento
com colegas e -ao investimento nas actividades ligadas ao curso, diferenciam-se daqueles
cujas expectativas foram, moderada ou totalmente, goradas pela experiéncia universitaria,

apresentando melhores indicadores ao nivel dos métodos de estudo e da gestdo do
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tempo, assim como melhores indicadores de desenvolvimento vocacional, de adaptag¢ao a
instituicdo e de envolvimento em actividades extracurriculares. O grupo de alunos realistas
apresenta- ainda melhores indicadores de bem-estar psicolégico quando comparados com
o grupo de alunos mais desiludidos ao nivel das expectativas de apoio/envolvimento

institucional.

Ana Paula Soares, Rosa Vasconcelos e Leandro de Almeida (2002), com base nas-
perspectivas dos autores que reforgam a necessidade de se-incluir resuitados de natureza
atitudinal e afectiva, como seja, avaliar os niveis de satisfagdo dos estudantes face a
experiéncia universitaria, nos seus estudos (Astin, 1993; Betz, Menne, Starr e
Kingensmith, 1971; Betz, Starr € Menne, 1972; Low, 2000 in: Soares, Vasconcelos e
Almeida, 2002), e partindo do pressuposto de que investigagdo existente tem
demonstrado que a satisfagao ag_:adémica dos estudantes se relaciona com uma série de
outros resu!tados tradicionalmente valorizados pélas-inst'rtuit}ﬁes' de Ensino Supen’of'bomo
sejam o rendimento académico (Bean e Bradley, 1986 in: Soares, Vasconcelos e Almeida,
2002), a aprendizagem e o desehvolvimento (Pike, 1991, 1993; Graham e Gisi, 2000, in:
Soareé, Vasconcelos e Almeida, 2002), os niveis de persisténcia académica (Astin, 1993,
Donohue e Wong, 1997; Starr, Betz e Menne, 1971, 1972 in. Soares, Vasconcelos e
Almeida, 2002) e os ritmos de graduagdo (House, 1998), construiram um Questionario
de Satisfagdo Académica (QSA; Soares e Almeida, 2001, 2002).

Partindo de um conceito complexo e multidimencional de satisfagdo académica, o QSA
procura avaliar as dimensdes da satisfagdo dos alunos relacionadas com: (i) a qualidade
das relagbes estabelecidas com elementos dentro do contexto universitario (colegas,
professéres, funcionarios)- e fora dele (pais e/ou outras figuras signiﬁﬁvaé)z (Satisfaga"b
Social/refacional); (i) as infra-estruturas, equipamentos e servicos disponiveis na
instituicio que frequentam (Satisfagdo Institucional); e, (iiiy as actividades e caracteristicas
inerentes ao curso em que se encontram inscritos (Satisfagdo com o Curso).

Ao relatarem os resultados da aplicagdo do Questionario de Satisfagdo Académica a um
grupo de 938 estudantes que frequentavam o 1° ano de 16 licenciaturas da Universidade
do Minho (Soares, Vasconcelos e Almeida, 2001) os autores afirmam que os seus .
resultados se mostram consistentes com estudos prévios acerca da satisfagdo dos
estudantes (Abrahamowicz, 1988; Astin, 1977, 1998, Benjamin e Hollings, 1995, 1997,
Betz, Klingensmith e Menn, 1970; Betz, Starr e Menne, 1972 in: Soares, Vasconcelos e
Almeida, 2002) o grau de satisfagdo dos estudantes encontra-se menos dependente das
caracteristicas de entrada dos estudantes do que de outras varidveis de resultado, e mais
susceptivel de ser influenciada pelas varidveis contextuais.
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Outro instrumento construido em Portugai neste dominio € o Questionario de
Experiéncias de Transi¢do Académica (QETA, Azevedo e Faria, 2001a) que aborda
seis dimensdes tedricas, correspondentes aos principais factores envolvidos nas
experiéncias de transigido e de adaptagdo ao Ensino Superior. Estas seis dimensdes
dividem-se em dois grupos:

As trés primeiras dimensdes avaliam o contributo das redes de apoio sociat — familia,
pares e professores — para a adaptacio. As restantes trés dimensdes relacionam-se com
aspectos organizativos do curso e do curriculo, bem como com aspectos fisicos da
instituicdo frequentada e a avaliagdo do seu impacto na adaptacdo ao contexto
universitario. Assim temos: (i) Professores — © 'seu grau de exigéncia, a 'sua
disponibilidade, a sua -abertura ao dialogo e a sua capacidade para expor a matéria; {ii)
familia — o apoio prestado pela familia, a presséo exercida pelos pais e a existéncia de
irmdos no Ensino Superior; e, (iii) Pares — o estabelecimento de novas amizades, o apoio
e a partilha entre colegas de curso, o apoio do grupo de amigos de longa data e o

estabelecimento de relagdes intimas. (iv) Organizagdo do curso - o horirio das aulas, a

- . obrigatoriedade (ou ndo) da presenga nas aulas, a organizagido (semestral ou -anual) do

S———
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curso e do ritmo de leccionagao das atllas; ~(v)'<COnte¢qus programéticos — dificuldade e

periodicidade dos exames, prazos de entrega de trabalhos, conhecimentos. académicos

anteriores, grau de exigéncia das matérias, acesso a informagio em cada disciplina,

quantidade de matéria leccionada e adequagao e organizagdo dos métodos de estudo; e;
» {vi) Espagos fisicos — localizag@o das instalagbes, tipo de transportes 'de acesso, tipo de
instalagdes e a existéncia, na instituigdo de servicos de apoio a adaptagio e & insergio -

dos estudantes.‘

Numa analise preliminar dos resultados médios obtidos pelos estudantes nas varias’
dimensoes demonstra que a dimens3o “Pares” € a que apresenta:um maior contributo-
para a adaptac¢do -ao Ensino Superior. Assim, os jovens universitarios consideram que o

estabelecimento de novas amizades, o apoio e a partilha entre os colegas de curso e o
estabelecimento de relagdes intimas contribuiram muito ou bastante para a sua adaptagao
ao Ensino Superior. Toma-se assim importante criar oportunidades e espagos que
fomentem o encontroe a intérac:;éo entre os jovens universitarios nas instituicdes. Qutras
dimensdes — professores, familia, organizagdo do curso e contét?dos programéticos -
parecem desempenhar um papel moderado na 'adabtagéb ao Ensino Superior.
Finalmente, a dimens&o “Espagos Fisicos” ¢ referida como a que menos contribui para a
adaptacdo {Azevedo e Faria, 2001a). . '
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Leandro de Almeida, tendo em vista a apresentagao do instrumento que desenvolveu para
estudar os Processos de Transicdo e Adaptagdo ao Ensino Superior, dos jovens
estudantes do 1° ano — Questionario de Vivéncias Académicas — QVA (Almeida e
Ferreira, 1997) descreveu trés grupos de varidveis: .(iy varidveis mais directamente
associadas a aprendizagem e ao rendimento académico; (i) varidveis mais directamente
associadas ao “self’ e ao desenvolvimento psicossocial dos individuos; e (iiiy Varaveis
mais directamente associadas ao contexto universitario (Almeida et al., 2000).

Os autores defendem que todas. as variaveis interactuam, para explicar a qualidade da
transigio/adaptag¢do, reconhecendo-se na literatura que toda a transicao faz apelo quer
aos recursos psicoldgicos do préprio sujeito, quer as condigdes/exigéncias colocadas pelo
novo contexto onde o individuo se vai insenr.

Quanto as variaveis mais directamente relacionadas com a aprendizagem e o rendimento
académico, s3o multiplas e reportam-se ao préprio aluno, ao profess.gr, & organizagao
curricular, ao contexto académico e as muitiplas formas de interac¢éo dai decdrrentes
(Almeida et al., 2000).

Habitualmente associam-se elevadas expectativas aos alunos que chegam a
Universidade, quer decorrentes de uma l6gica de universidade elitista do: passado, quer
de uma prética selectiva instalada no presente e associada a politica de ntmeros clausus.
Nem sempre, no entanto, tais expectativas sdo realizadas e favoraveis a integragao

destes alunos no Ensino Superior, e a sua aprendizagem.

Leandro de Almeida (Almeida et a/., 2000) defende que assumindo-se hoje o papet central
do estudante no processo de ensino aprendizagem, importa analisar o grau de autonomia
e de auto-regulagao dos estudantes nas suas aprendizagens (Biggs, 1988; Entwistle, -

1988, Rosario, 1999, in: Aimeida et al., 2000), como por exemplo os métodos de estudo

utilizados, a gestiao do tempo. e os comportamentos face a avaliagdo (Cone & Owens;,
1991; .Pereira, 1997, in: Almeida et al., 2000). A questdo do rendimento académico passa
também pela preparag¢do prévia dos alunos (Firch, 1989; Marques e Miranda, 1993, Rogo,
1981, in: Almeida et al, 2000), nomeadamente quando o curso permite 0 acesso através
de disciplinas "especificas muito dispares ou aceita: candidatos com classificagOes
demasiado baixas.

Em relagio ao rendimento académico, o QVA inclui as percepgdes dos alunos em relagao
as seguintes dimensdes: (i) bases de conhecimentos para o curso; (iiy métodos de estudo,
(iii) realizagdo de exames; (iv) gestio do tempo, e (v) relacionamento com os professores.
Quanto as varidveis pessoais e de desenvolvimento psicossocial os autores referem que

as tarefas com as quais os jovens sao confrontados numa transicdo educativa ndo se
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¢+ citados por Almeida et al. (2000), salientam dimensdes psicotégicas dos alunos tais como

circunscrevem exclusivamente as tarefas de indole curricular. A par da adaptacdo as

exigéncias académicas deste novo tipo de -ensino, 0 ingresso ‘no ensino superior implica
ainda, para um grande nimero de estudantes, o sair de casa, a separagio dos amigos e
das pessoas mais significativas, 0 confronto com um meio totalmente desconhecido, o
decidir quem se é e o que se quer da vida {Ferreira- e Hood, 1990). Questdes como o
estabelecimento de um forte sentido de identidade, o desenvolvimento de relagdes
interpessoais mais maduras (com os pares, professores e famitia), a exploragao de papeis
sociais e sexuais, a resolugiao das questdes da intimidade, -assim como o estabelecimento
de uma filosofia e de um plano de vida, parecem -assumir particular importancia junto

desta populagio (Almeida et al., '2000).

Se a experiéncia universitaria ctonduz os estudantes a realizarem um movimento
progressivo 'em direcgdo a tolerdncia, ao aumento da qualidade das relagbes
interpessoais, ao desenvolvimento de um forte 'sentido de identidade € ao aumento da
auto confianga (Chikering e Reisser, 1993), obviamente que a qualidade da resolugio
destas tarefas depende, em muito, das préprias caracteristicas pessoais que 0s alinos
“trazem” para a universidade. Com efeito, tais caracteristicas parecem estar na base, por
exemplo, do melhor ou pior abroveitafnento das oportunidades que o propric contexto
universitario onde os estudantes estio inseridos thes proporciona. Assim, alguns autores,

+. ‘estilos de coping (Billings e Moos, 1981; Moos e Schaefer, 1993; Pdlo, Hernandez e Pozo,

1996), a auto-estima (Burke, Midkiff e Williams, 1985; Praeger e Freeman, 1979) o locus
de controlo (Crump, Hickson e Laman, 1985; Prociuk e Breen, 1997; Traub, 1982), os

estilos atribucionais (Clifford, 1986, Platt, 1988; Powers, Dougtas, Cool e Gose, 1985), as -

percepgles de aqto—eﬁqécia (Bento e Ferreira, 1997; L.ent, Brown e Larkin, 1984; Multon,
Brown é Lent, 1991), a autonomia (Ferreira e Castro, 1994) a congruéncia de interesses
(Berek e Rabbi, 1982; Henry e Bardo, 1987) e a (in)decisdo vocacional (Fuqua, Newman e
Seaworth, 1987; Gordan, 1995; Rose e Elton, 1971; Soares, 1998, Taveira, 1997).

Procurando -abarcar -algumas das varidveis mais associadas 3 pessoa € ao
desenvolvimento psicossocial do estudante, o QVA contemplou na sua construgdo, as
seguintes dimensdes: (i) autonomia; (i) - autoconfianga; (iii) percepgdo pessoal de
competéncta; (iv) desenvolvimento da carreira; (v} bem-estar psicolégico; e, {vi) bem-estar
fisico (Almeida et al., 2000).

Por fim, quanto as variaveis associadas ao contexto 'académiéo, Leandro de Almeida e

colaboradores (Almeida et al., 2000) referem que segundo alguns autores, 0 espago fisico:

do campus {salas de aula, servigos, espagos de lazer, arquitectura e cores dos edificios; -
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arranjos e limpesa, etc) afectam o comportamento dos: alunos: e o seu rendimento
académico (McKee e Witt, 1990; Giifford, 1997, in: Almeida et al., 2000). As explicagdes
para este impacto das varidveis de contexto sao diversas, como por exemplo, a densidade

de alunos na sala de aula pode fazer baixar o nivel de interacgdo entre os alunos (Gifford,

1997, in: idem), e os seus niveis de atengdo e de processamento de informagao (Krantz e

Risley, 1972, in: idem) e, ainda, aumentar as taxas de comportamentos-agressivos e de
tipo ansioso {(Weinstein, 1979, in: idem). Por sua vez, saindo dos espagos fisicos da sala
de aula, alguma investigagido tem analisado as condigdes fisicas das residéncias
universitarias (Strange, 1996, in: idem). Aqui, os sentimentos de espagos pessoais e de

comunidade vivenciados pelos estudantes, associados a percepgbes de seguranga,

conforto e pertenga, aparecem como variaveis igualmente importantes para descrever a
g adaptacdo e a realizagdo académica dos estudantes (Anchors, Schroeder e Jackson,
1978; Ender, Kane, Mable e Strohm, 1980, in: Aimeida et al., 2000). Se qyisemqs sati‘r do
campus, e da rede de espagos e servi(;ds-que lhe estao afectos, podéﬁémos mencionar

- ainda outras variaveis do contexto, como a rede de transportes, a dimenséo da cidade e a
propria estrutura familiar do estudante.

Varios estudos mencionam a importancia destas relagdes para o ajustamento académico
dos estudantes, mesmo quando falamos de jovens adultos (Armsden e Geenberg, 1989;
Albert, 1988; Lopez et. al., 1988; Wick e Shilkret, 1986, in: idem).

No QVA as sub escalas que procuram atender a algumas das variaveis de contexto

enunciadas s&o: (i) adaptagdo & institui¢&o; (i) adaptagdo ao curso; (iii) envolvimento em

ik i L actividades extracurriculares;, (iv) relacionamento com os colegas; (v) relacionamento corm.
SRS a familia; e, (vi} gestdo dos recursos econoémicos. )

Este questionério de vivéncias académicas tem sido utilizado, na sua versdo originat e

com diversas adaptagdes por diferentes autores em diversas investigagbes realizadas no

Tl nosso pais.

! § ' No ambito do projecto de investigagio iniciado em 1994 - Factores de Sucessofinsucesso
I no 1° ano dos cursos de Licenciatura em Ciéncias e Engenharia do Ensino Superior —
coordenado por José Tavares da Universidade de Aveiro, mas envolvendo varios_polos
(Universidade de Aveiro, Universidade do Minho, Universidade do Porto e Universidade do
Algarve) e varios investigadores (Rui Santiago, Isabe! Soares, Maria do Céu Tayéira,

i g T T

Leonor Lencastre e Fernando Gongalves - responsaveis pelas linhas de investigagdo nas

Faja =T
T

T et s S T T

respectivas universidades — e outros investigadores, a estes associados), tém sido

desenvolvidos varios estudos com a populagéo alvo, utilizando diferentes instrumentos.
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No pélo da Universidade de Aveiro, ao longo dos varios momentos que tém constituido

todo este processo investigativo e interventivo, tém sido utilizados diversos instrumentos .

de diagnéstico, como por exemplo o Questionario de identificagdo e integragdo

Académica (QIVA, Tavares et al. 1996), com o objectivo de avaliar niveis de expectativas,

existéncia de problemas, satisfagido e autoconfianga académica e ainda a principal-

atribui¢do causal do sucesso/insucesso nos alunos do 1° ano comum da Licenciatura em

Ciéncias e £ngenharias da Universidade de Aveiro.

No podlo da Universidade do Porto, Leonor Lencastre, Maria Prista Guerra, Marina Serra
Lemos e Duarte Costa Pereira (1999) desenvolveram um Questionario de Adaptagao ao
Ensino Superior, cuja fundamentagio e construgio descreveremos com algum detaihe,
por ser o instrumento que utilizamos no estudo da presente -dissértac;éo de mestrado.-

Qs referidos -autores partiram da definigdo ‘concebtual de 'sucesso, acentuando a sua
natureza multifacetada e subjectiva e partindo do principio de que o ‘sucesso deve ser
avaliado ndo s6 no dominio académico mas também nos dominios sécio-relacional e
biopsicolégico. |

Segundo os mesmos, “sucesso é concebido como a razdo entre o que se prelende

conseguir (objectivas) e o que efectivamente se conseguiu (resultados). Considera-se que

quer os resultados quer a satisfagdo com esses resuftados sdo indicadores de sucesso”
(Lencastre et al, 2000: 75).

Os recursos do aluno;, quer os recursos internos (competéncias- fisicas psicolégicas e
cognitivas) quer os recursos extemnos (meios humanos e- materiais necessariospara ~ -
alcangar o objectivo) influenciam a definicdo dos objectivos bem como os resultados - .

conseguidos. Assim, pensa-se que as percepgdes dos.alunos quanto ao acesso-a tais. -

recursos devem ser incluidas na avaliagio do sucesso.
Os autores do QAES consideraram trés dominios de sucesso:

Sucesso Académico — relacionado com o desempenho no Ensino Secundario, no ‘acesso

ao Ensino Superior;.com as competéncias de ‘estudo e com a avaliagio do conteudo e

método do curriculo do curso (disciplinas do 1° semestre);

Sucesso Sécio-relacional — que se prende com a forma de estar na universidade, com a

adaptacgio ao papel de ‘estudante universitario, com a inser¢do no contexto universitario,

com as oportunidades oferecidas no acolhimento e tom a satisfagdo com o ambiente - -

telacional e social;
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Sucesso Biopsicoldgico — que tem a ver com a saude fisica e psicologica, com a
qualidade de vida e bem-estar. e com a satisfagdo com a vida em geral.

Numa perspectiva de psicologia da saude, baseada na propria definigdo-da Organizagio
Mundial de Saude, reconhece-se actualmente que o estado de saude e doenga de

qualquer pessoa ndao € meramente a auséncia ou presenga de uma enfermidade, mas

antes a percep¢ao do.seu completo bem estar numa esfera biopsicosocial (Guerra, 1998,

in: Lencastre ef. al. 2000). Sao muitas as referéncias na literatura (Vaz Serra, 1999;
Everly, 1989, in. idem) ao mal-estar dos seres humanos nas sociedades actuais
civilizadas, agravada pelo stress sentido, instabilidade de vida profissionatl e problemas

familiares, -entre outros. O aumento verificado nos udltimos anos. de doengas

cardiovasculares, psicossomaticas, e.de perturbagdes psicolégicas, como a ansiedade e
depressdo, na maioria das vezes associada a. uma expressdo somatica, sdo exemplos de
Al

uma possivel relagdo com estilos de vida ou circunstancias de vida a que.as pessoas

estdo sujeitas (Lencastre et al, 2000) outra situacdo preocupante € o abuso de alcoo! e de
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3 drogas (licitas e ilicitas) a qual tem subjacente, em muitos casos, um sofrimento
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psicoldgico de caracter ansioso ou depressivo (Golman, 1997; Légemn, 1993, in: idem).

T A

A maioria dos problemas de salide e doencga prende-se com as exigéncias da sociedade

actual onde a competitividade e a urgéncia temporat colocam cada-vez mais presséo nos

— v
T (Y S T

individuos. Fala-se muito de stress no trabalho em varios contextos diversificados.
Estudos citados por Kiecolt-Glaser e Glacer (1988, in: Lencastre ef al, 2000) relacionam a
fungdo imunolégica com eventos especificos da vida dos estudantes nomeadamente a

uma diminuigdo da eficacia de resposta imunolégica de varias formas, o que significa que

E , realizagdo de exames escolares {(Glacer et al. 1986, in: idem). Verifica-se nestes casos
[

T

nestes periodos, as pessoas estardo mais propensas a adoecer por terem as suas

f- defesas biolégicas diminuidas.
|

; A presenga de comportamentos agressivos também pode ser uma expressido do stress

Ay e e

E
Lii’ '};J‘, sentido (Goleman, 1997, Vaz Serra, 1999, in: Lencastre et al, 2000), ou do abuso de
i ég' determinadas substancias. Na lista dos problemas biospicolégicos foram, por isso
W é

o
ey

contemplados: o abuso de alcool, de drogas ilicitas e de famacos. (Lencastre ef al, 2000)

T T T
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O recurso a substancias psicoactivas pode ser entendido como um mecanismo de coping

ey

(desajustado) para lidar com as exigéncias da vida. Entendemos substancias psicoactivas

s S
SR

"

como estimulantes ou depressores do sistema nervoso que sdo usadas em fungdo das

necessidades do organismo e que incluem uma vasta gama.de produtos que vao .desde
farmacos prescritos pelo médico, como os tranquilizantes e antidepressivos, até ao uso de -

T

alcool ou drogas ilicitas, como a cocaina ou a heroina.
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Através do QAES foram considerados oito problemas no dominio biopsicoldgico: era

pedido aos individuos que respondessem sim ou- ndo sobre a presenga dos -seguintes

problemas: ‘atengdo e <concentragdo, ansiedade, depressdo, - mal-estar fisico, ..

comportamentos: agressivos, abuso de dalcool, abuso de fAmacos e abuso de drogas

ilicitas. -

A motivagao dos alunos para o curso que frequentam € um aspecto essencial para um
bom desempenho na universidade. O controlo percebido pelos alunos constitui: uma
variavel que prediz, de forma consistente, aspectos importantes do funcionamento

motivacional, cognitivo e emocional (Abramson, Seligman e Tesadale, 1978; Bandua, -

1977, 1982;. Findley e Cooper, 1983; Heckausen, 1977; Seligman, 1975; Weiner, 1979,
1985, in: Lencastre e al, 2000).

O QAES contempla itens para a avaliagdo das percepgies de controlo dos alunes.-Para
tal, os autores adoptaram uma concepgio multndrmensnona! de controlo . percebido

(Skinner, Chapman e Batles, 1988, in: Lencastre et a/, 2000) baseada na perspectiva da

teoria-acgdo (Brandstadler, 1984, Frese e Sabini, 1985, in: idem). Nesta perspectiva

consideram-se tres tipos de crengas refacionadas com o controlo percebido, mas -
conceptualmente e -empiricamente- distintas: crengas de controlo, crengas meios-fins e -

crengas eu-meios. A distingdo entre estes tipos de crengas baseia-se na distingao de trés
componentes da acgdo: os agentes, os meios e os fins. As crengas de controlo referem-se
a expectativas individuais (do agente) acerca da capacidade propria para produzir efeitos

" desejados. Sao expectativas generalizadas de controlo, uma vez que podem n3o ter na

base uma reflexdo sobre os meios especificos necessarios para -atingir os objectivos
pretendidos (Lencastre et a/, 2000).

As crengas acerca das relagdes entre causas e feitos (crencas meios-fins) referem-se aos
agentes da ac¢do, em geral, e ndo ao agente particular em questdo, isto €, sdo
expectativas acerca da medida em que certos tipos de causas potenciais ‘sio eficazes na
obtencgio dos resuitados desejados, independentemente de o sujeito poder produzir essa
relagdo meios-fins. Finalmente, as crengas eu-meios ou crengas de agéncia referem-se a
crencas acerca da relagéo entre o agente e certos meios potenciais e constituem as
expectativas individuais acerca da medida em que ¢ individuo possui esses meios.

No ambito desta matriz conceptual, os estudantes foram questionados acerca das causas
que eles consideravam responsaveis pelo sucesso ‘(crénqas meios-fins) e acerca do seu
acesso pessoal a essas causas (crengas eu-meios). Ou seja, pedia-se a cada estudante

que. indicasse as causas eficientes para o sucesso escolar e em que medida considerava
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que essas causas estavam disponiveis e ao seu alcance (quer se trate de causas
intemnas, quer externas).

Para tal foi elaborada uma escala que se baseou na adaptagdo da versao portuguesa
(Lemos e Gongalves, 1998) da escala CAMI (Controt, Agency and Means-ends interview)
de Skinner, Chapman e Batles (1998, in: Lencastre et al/, 2000). Os autores pretendiam
esclarecer em primeiro lugar a relagio entre controlo percebido e comportamento e
pianea'mento da acgdo. A investigagio tem revelado que noutros niveis de ensino
(Chapman, Skinner e Batles, 1990, in: idem) as crengas eu-meios regulam a realizagao
cognitiva, ndo apenas as relativas as causas intemas, mas também as relativas as causas
tipicamente consideradas externas, como a sorte, e sdc bons predictores da realizagao
cognitiva. Um segundo objectivo consistia em avaliar até que ponto as causas que 0s
alunos véem como fundamentais para o sucesso académico (crengas meios—ﬁns) sao,
simultaneamente causas as quais eles consideram ter acesso (crengas eu-meios).

Discrepancias entre estas duas crengas indicarao em geral uma maior probabilidade de

_desisténcia, desanimo e desinvestimento na busca de sucesso e de bem-estar num

determinado dominio, podendo mesmo levar a um abandono do dominio enquanto parte
integrante da identidade pessoal, isto €, 4 exclusdo da dimens3do “ser bom alunc™ da

definigdo pessoal de si préprio. “Ser aluno” deixa entao de fazer parte da sua identidade.

. Esta estratégia, protectora do valor pessoal &, contudo, altamente desadaptada e reflectir-

se-a em todo o percurso desenvolvimental do individuo.

Ao analisarem os resultados do QAES administrado a 494 alunos inscritos pela primeira
vez nas licenciaturas da Faculdade de Ciéncias da Universidade do Porto, os
investigadores concluiram que a preparagdo anterior & entrada para o Ensino Superior
parece ser um dos indicadores de sucesso académico, verificando-se também que os
estudantes com menos sucesso académico estdo insatisfeitos com o seu rendimento
actual e com o 1° semestre em geral. A auto-avaliagao que os alunos fazem de si préprios
enquanto alunos e do seu método de estudo (ambas medidas subjectivas do sucesso
académico) também se correlaciona directamente com o sucesso académico. A satisfagio
com a vida também permite diferenciar estes dois grupos de alunos, com maior e menos
sucesso académico, podendo assim considerar-se um indicador de sucesso académico,
existindo uma- relagdo directa entre este aspecto do sucesso subjectivo no dominio
biopsioolégico e O SuUCesso académico objectivo. No que se refere ao sucesso subjectivo
no dominio sécio-relacional, os resultados indicam que a satisfagdo com os colegas, com
o ambiente social, com o ambiente geral de trabalho e com o acolhimento na chegada a
Universidade, ndo se podem identificar como indicadores de sucesso académico
objectivo. No dominio biopsicoldgico, os investigadores concluiram que o stress esta -

presente em alunos de todas as licenciaturas que participaram no estudo, sendo que nos
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cursos de maior sucesso académico o mal-estar fisico € o problema mais marcante e nos
cursos de maior insucesso académico wo©s problemas de mais relevo sdo a
atengao/concentragio, os comportamentos agressivos e 0 abuso de alcool, de farmacos e

de drogas ilicitas. ‘Os investigadores -afirmam ainda ter verificado que a falta de motivagao

é uma das razbes mais apontadas pelos alunos para o seu deficiente método de estudo,

apontando a analise dos aspectos motivacionais como uma via a explorar na investigagao
para melhor compreender os fendmenos do ‘sucesso e da adaptagdo ao Ensino Superior
(Lencastre et af, 2000).

3 REFLEXAO EM TORNO DAS DIMENSOES DE ADAPTAGAO

Embora os estudos supracitados considerem varidveis distintas, podemos encontrar
algumas semelhangas entre as dimensdes de adaptagao por estes descritas. "

Partindo dos trés grupos de vaﬁéVeis conceptualizados por Lencastre, Guerra, Serra

-Lemos e Costa Pereira (2000) no seu Questionario de Adaptacdo Académica: variaveis

mais relacionadas com aspectos do dominio académico, do dominio biopsicolégico € do
dominio socio-relacional, procuraremos- tragar, de seguida as semelhancas e relagdes
com as dimensOes consideradas pelos outros estudos considerados:

Nas variaveis mais relacionadas com aspectos do dominio académico Lencastire et

<+ al {2000) consideram as percepg¢oes que os estudantes tém 'sobre 0 seu desempenho no

Ensino Secundario e no acesso ao Ensino Superior, as suas competéncias de estudo e
sobre o curriculo do curso.

Almeida e Ferreira (1997) no QVA denomina de variaveis mais directamente associadas a " -

aprendizagem e ao rendimento académico, incluem as percepgbes dos estudantes em
relagdo as suas bases de conhecimentos para o curso, aos seus métodos de estudo, 2
sua realizagdo de exames, a sua gestdo do tempo e ao seu relacionamento com os
professores.

Azevedo e Faria (QETA, 2001) consideram um -grup6 de variaveis mais 1igadas a
organizagido do curso e o cumriculo, que inclui as percepgoes dos estudantes sobre a
6rgar_1izaq;éo do curso, 63 conteudos programaticos e os espagos fisicos.

Soares e Almeida (2001} no QSA também conside'ram um gmpo de variaveis a que
denominam de “satisfacdo institucional”, que inclui a satisfagdo com as infra-estruturas, os

equipamentos e os servi¢os disponiveis, e outra que denominam de “satisfagdo com o
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curso”, que inclui a satisfagdo com as actividades e caracteristicas inerentes ao curso que
frequentam.

Almeida, Soares e Ferreira (2000) no QEA conceptualizam o .que denominam de
expectativas dos estudantes sobre o apoio e investimento institucional, sobre a
acessibilidade aos recursos e sobre o investimento nas actividades curriculares, que, na

nossa perspectiva, se pode relacionar com as dimensdes de adaptagdo mais relacionadas
com os aspectos académico.

Também Gongalves e Cruz (1988, in: Bessa Oliveira, 2000) referem um grupo de
varidveis ligadas aos problemas ou dificuldades decorrentes do confronto com as tarefas e
exigéncias académicas. '

Por ultimo, Nico (1998) fala da adaptacdo institucional. Assim vemos que, de uma forma
ou de outra, todos os autores citados consideram um grupo de varidveis mais ligadas ao
contexto académico, com tudo o que ele engloba. ‘

No que diz respeito as variaveis mais relacionadas com aspectos do dominio -
biopsicolégico Lencastre, Prista Guerra, Serra Lemos e Costa Pereira (1999) englobam

nesta dimensao variaveis que se prendem com a percepgdo dos estudantes sobre a sua

saude fisica e psicolégiéa, com a qualidade de vida e bem estar e com a satisfagdo com a
vida em geral.

Almeida e Ferreira (1997) no QVA englobam vanaveis como a autonomia, a
autoconfianga, a percepgao pessoal de competéncia, o desenvolvimento da carreira, o
bem-estar psicolégico e o bem-estar fisico. Gongalves e Cruz (1988, in: Bessa e Oliveira,
2000) consideram um grupo de vanaveis ligadas a problemas ou dificuldades decorrentes
do confronto com as decisdes vocacionais (que na nossa perspectiva, se podem incluir na |
dimenséo__do desenvolvimento pessoal, pois estd relacionada com o processo de
desenvolvimento da identidade vocacional, que concorre directamente para os processos
de identidade pessoais), e Nico refere a dimens3o pessoal como uma das cinco
dimensdes que concorrem para o “conforto académico”. E de referir que dos estudos
citados, Azevedo e Faria (2001) e Soares e Almeida (QSA, 2001) nio consideraram
variaveis de desenvolvimento pessoal ou biopsicolégico na construgio dos seus
Questionarios de Experiéncias de Transigdo Académica e Questionaric de Satisfagdo
Académica, respectivamente. '
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Por ultimo, podemos referir um grupo de variaveis mais ligadas aos aspectos sdcio-
relaciomais, Lencastre et al (2000) englobam -aspectos como a forma de estar na

Universidade, a adaptagao ao papel de estudante universitario, a insercdo no contexto

universitario, as oportunidades oferecidas e a satisfagio com 0 ambiente refacional e:

social.

Almeida e Ferreira (1997), embora ndo criem um grupo de variaveis mais ligadas -aos
aspectos sociorelacionais, engquadram alguns aspectos de cariz relacional no que
denominam de desenvolvimento biopsicolégico, que engloba aspectos relacionados com o
sair de casa, com a se-parac;éo dos amigos e das pessoas mais significativas, o
desenvolvimento de relagbes interpessoais mais maduras, com 0s pares, 0s professores e
a familia, e a exploragio de papeis sociais e sexuais.

Também Azevedo e Faria (2001) consideram um grupo de variaveis que avaliam o
contributo das redes de apoio sccial, particularmente dos professores, da familia e dos

pares.

Soares e Almeida (2001), inclui nos aspectos sodcio-relacionais a satisfagdo dos

. estudantes. com a qualidade das relagées estabelecidas com elementos dentro do

U —
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contexto académico (colegas, professores e funcionarios) e fora dele (pais e/ou outras
figuras significativas). O QEA (Soares e Aimeida, 2001) contempla as expectativas dos
alunoé em retagao ao seu desenvolvimento social. Gongalves e Cruz (1988, in: Bessa
Oliveira, 2000) falam de problemas ou dificuldades decorrentes do confronto com as
tarefas sociais, na relagdo com os outros, pares, docentes, etc. e Nico (1995, 1998) fala
de adaptagao relacional e de adaptacao perniescolar.

Procurando uma melhor compreensao da “realidade” da Escola Superior de Danga e das
dificuldades de adaptacéo e ajustamento sentidas pelos seus estudantes do primeiro -ano,
elegemos, como instrumento de recolha de dados junto dos estudantes, por nos parecer o
que mais ia ao encontro dos objectivos da nossa investigagdo, o Questionario de
Adaptagao ao Ensino Superior acima descrito, assumindo a sua pretensao de avaliar as
percepgdes dos estudantes sobre o seu sucesso em trés dimensdes de adaptagio ao
Ensino Superior: sucesso académico, sucesso biopsicolégico e sucesso sdcio-refacional.

Pretendemos no entanto completar o nosso trabalho recolhendo também as
representagdes que os professores tém ndo s6 sobre os seus alunos e a dificuldades de
adaptagdo que estes possam sentir ao ingressarem na Escola Superior de Danga, mas
também sobre as formas de apoiar essa transigdo, contribuindo para 0 seu sucesso

académico em todas as suas vertentes. Para recolher as representagdes dos professores
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da Escola Superior de Danga, realizamos quatro entrevistas semi-directivas a quatro dos

docentes da Escola.

¢do do

adapta

¢ao e

s& a constru
Questionario de Adaptagio ao Ensino Superior e a construgdo do guido das entrevistas,

nao

No capitulo seguinte descreveremos em detalhe

mas também toda a metodologia utilizada para recolher e analisar os dados considerados

no Ambito do presente trabalho.
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CAPITULO IV

METODOLOGIA

O acesso ao Ensino Superior € um marco de extrema importincia na trajectéria
academica e na vida de qualquer aluno. '

Se, por um lado, a éntrada no Ensino Superior representa uma importante conquista, por
outro lado, também ‘acarreta novos desafios, correspondendo, n3o poucas vezes, a um
*salto paré o desconhecido” com todo o entusiasmo, mas também com o desconforto que
implica toda e qualquer transi¢ao (Nico, 1995).

Como se processara a adaptagao a este novo meio académico e a esta “nova vida® ou
nova etapa na vida do"agora estudante?

Sem duvida uma questao de dificil resposta, especialmente se tivermos em conta todas as
variaveis que concorrem para este processo de adaptagio.

Como vimos nos capitulos anteriores, no periodo que antecede o ingresso no Ensino

Superior a grande maioria dos jovens encontra-se bem inserida no seu meio familiar,

apresenta um grupo de amigos estavel e poucas responsabilidades assumidas de forma
independente. Para além do knais, estdo geralmente bem enquadrados nos estudos e '
revelam uma relagdo pédagégica de proximidade. Nos ultimos anos do Ensino
Secundario, estes jovens pertencem ao ‘grupo dos mais velhos” das escolas que
frequentam, gdquin‘ndb, por esta via um estatuto "sénior” que lhes confere poder e
seguranga. ' .

Ao entrar no Ensino Superior, algumas destas circunstancias sdo alteradas,
designadamente:’ 4 -

(i) o jovem passa a ser confrontado com as suaé'prépn'as escolhas, das quais emergem
as suas primeiras conquistas e derrotas -~ entrou para o curso que queria, ou, por nao ter
tido as notas necessarias, teve qué “se contentar" com uma 22, 32, 4° ou 5° escolha?

(i) o seu grupo de érﬁigbs do’ secundario provavelmente ndo o acompanha totalmente
nesta nova etapa, vendo-se num novo contexto desconhecido que n3o domina e sem o
apoio dos seus amigos.  ©

(iii) em poucas semanas passou de uma situagdo de dominio (o grupo dos mais velhos)

para uma situagio de dominado (“caloiro®, inexperiente). -
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(iv) o seu enquadramento familiar pode ter sido alterado, pois é frequente que a entrada
no Ensino Superior obrigue a uma mudanga de localidade e de residéncia com todas as
implicagdes que tal situagao acarreta (isolamento, autonomia nos estudos, assumpgéo de
responsabilidades, etc.).

(v) por Ultimo encontra-se fisica e psiquicamente a atravessar a transigcdo entre a

adolescéncia e a idade adulta.

Por todos estes factores, estudos anteriores (Aimeida, L & Fermreira, J.; 1997; Almeida, L.,
1998b; Tavares, Santiago, e Lencastre, 1996, 1998, 2000; Tinto, 1893; Nico, 1995, 1998,
entre outros) salientam algumas das dificuldades sentidas pelos jovens no ingresso ao
Ensino Superior como, por exemplo a gestdo do tempo, o maior esforco e trabalho
necessarios, o distanciamento relacional com os professores, e outras-diﬂculdades de
adaptagio ao novo contexto escolar e social com que se defrontam. Tudo isto vai resultar
num aumento do nivel de ansiedade dos estudantes, o qual desemboca, muitas vezes,
em maus resultados escolares, em abandono prematuro do Ensino Superior ou, em bééoé

graves de inadaptagdo e depresséo.

Os estudantes que ingressam na Escola Superior de Danga do Instituto Politécnico de
Lisboa também experimentam todos estes problemas (os quais ja foram objecto de estudo -

e identificacdo noutras escolas e universidades portuguesas nos ultimos anos).

Contudo, o ensino da danga apresenta especificidades, que tém de ser levadas em conta.
Trata-se de uma area do ensino artistico que, para além de lidar directamente com a parte
emocional dés seus actores, deve promover a criatividade individual, levando o aluno a
procurar significados pessoais que se distinguem precisamente'por serem diferentes de
todos os' outros. Por outro lado, a danga &, dentro das expressdes artisticas, a que mais
depende do corpo {no sentido fisico), pois o bailarino exprime-se através do movimento do
corpo. Por este motivo, a preparagdo e condi'cionantes fisicas para atingir o
desenvolvimento técnico requerido sdo grandes e diversificadas, e vio desde a
alimentagao, ao sono e as horas de esforgo fisico, passando por factores genéticos muitas

vezes nao controlaveis.

" A tudo isto acresce ainda um factor de “urgéncia’, pois um bailarino néo_podera dangar

“toda a vida®, sepdo curta a sua carreira nessa profissdo. A sua longevidade profissional
estd intimamente ligada a idade, pelo que aos 18 ou 19 anos, quando o aluno e.ntra paraa
Escola Superior, com ¢ intuito de ser bailarino, ndo Ihe restam mais de quinze a vinte anos
de exercicio da actividade, o que faz com que as decisdes pessoais sobre a sua vida e

percurso individual por vezes se precipitem.
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E este contexto de especificidades que pretendemos analisar com rigor e tentar
compreender, buscando formas de intervengio “mais eficazes” para o caso especifico da
Escola Superior de Danca (ESD).

Consideramos que este trabalho sobre a realidade dos estudantes da ESD, assim como a-

disponibilizacdo de dados que possam ser tidos em conta na reflexao e debate sobre o
futuro desta Escola, & particularmente pertinente, sobretudo se enquadrado no “Processo
de Bolonha®, no momento em que o Ensino Superior (desejado) para o século XXI na

Europa Comunitaria esta a ser repensado.

Porém, citando Almeida e Ferreira (1997:71) “os resultados, a qualidade da investigagao e
as suas possibilidades de responder aos objectivos para que foi conduzida dependem
grandemente do plano de investigagdo”.

Este capitulo, que iniciaremos com' a caracterizagdo da Escola onde se inserem os
estudantes analisados, tem como objecto a componente empirica desta dissertagdo.
Neste contexto, serdo descritos ndo s6 os objectivos pretendidos como todo o processo
metodolégico  utilizado, designadamente, a amostra que serviu de base, as variaveis e
dimensdes consuderadas os instrumentos utilizados e os procedimentos segmdos quer
na recolha dos dados, quer no seu tratamento. '

1. A ESCOLA SUPERIOR DE DANCA DO INSTITUTO POLITECNICO DE
LISBOA

1.1 CARACTERIZAGAQ DA ESCOLA SUPERIOR DE DANGA
MEMORIA HISTORICA E MISSAO DA ESCOLA

A Escola Superior de Danga (ESD) foi fundada em 1983, no contexto da reforma do-
ensino artistico do Conservatorio Nacional, o qual se vinha mantendo ligado a danga, na,

continuidade de uma longa tradigdo da educa(;ao artistica, que remonta a criagdo do‘,_'-

Conservatorio Geral de Artes Dramaticas, em 1836, por Almeida Garrett.

Em 1985, foi integrada no Instituto Politécnico de Lisboa, pelo Decreto-Lei n® 46/85, de 22

de Novembro, contudo a sua autonomia sé é reconhecida em 1994,
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Em 1997, através da portaria n® 103/97 de 14 de Fevereiro, € criado o curso de Estudos
Superiores Especializados (CESEs) em.Danga, que funcionou durante o ano lectivo de
1997/98. ‘

Posteriormente, ao abrigo dos estatutos e autonomia dos estabelecimentos de Ensino
Superior Politécnico e de acordo com a pdrtan‘a n® 413-A/98 de 17 de Julho, é aprovado o .
regutamento geral dos Cursos Bietapicos de Licenciatura das Escolas de Ensino Superior
Politécnico, da qual resulta a Licenciatura em Danga no Ramo da Educagao e no Ramo
de Espectaculo.

O plano de estudos inicial sofreu alteragdes significativas em 1991 e 1996. Em ambos os
casos-as cargas hordrias foram aumentadas, sobretudo das disciplinas de Técnicas de
Danga e das disciplinas nucleares de Estidio Coreografico e de Metodologias de Ensino.

Neste momento encontra-se em estudo a alteragdo curricular no ambito do “Processo de
Bolonha" para a reestruturagdo do Ensino Superior, a qual devera estar concluida até ao
final de 2005, para comegcar a ser implementada no ano lectivo de 2006/2007.

No sentido de operacionalizar as reestruturagdes curriculares necessarias a introdugao do
“Processo de Bolonha® a nivel nacional, em Maio de 2004 a Senhora Ministra do entao
Ministério da Ciéncia, Inovagdo e Ensino Superior nomeou um grupo de coordenadores
por areas de conhecimento, que tinham “por missdo, estudar e dar parecer & Senhora
Ministra da Ciéncia e do Ensino Supenor relativamente as estruturas de formagéo para
cada area do conhecimento, a nivel de primeiro e segundo ciclo (...) O parecer devera .
contemplar a andlise da problemética “estruturas de cursos vs perfis e competéncias”.
(MCTES, 2004). '

Segundo o documento “Enquadramento da Missao dos Coordenadores da Implementagao
do Processo de Bolonha a Nivel Nacional, por Area de Conhecimento® (MCTES, 2004) os
pareceres pedidos. aos coordenadores devem incluir algumas medidas, das quais
salientamos: a avaliagdo e a creditagdo; a adopgdo de uma estrutura de graus baseada
essencialmente em dois ciclos; a promog&o da mobilidade dos estudantes; a consolidagao
do sistema de transferéncia de créditos europeus (vuigo ECTS); e, a concretizagdo do
sistema de reconhecimento de gréus académicos.

Para a realizagéo deste estudo, a Escola Superior de Danga do Instituto Politécnico de
Lisboa foi enquadrada no grupo da area “Cinema, Danga, Musica e Teatro®, coordenado
pelo Prof. Gil Mendo, da ESD.
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O parecer pedido aos coordenadores por areas de conhecimento foi finalizado e entregue
em Dezembro de 2004, e, neste. momento prosseguem as reuniGes de um grupo de
trabalho constituido dentro da prépria ESD, também coordenado pelo Prof. Gil Mendo (do
qual fago parte), para encontrar uma proposta de revisio curricular que contemple todos
os requisitos do “Processo de Bolonha®, mantendo a missdo e os propdsitos que tém
orientado esta instituicdo desde a sua fundagdo. Prevé-se que esta mesma proposta
esteja concluida em Janeiro de 2006 e que a sua implementagio na ESD se inicie ja no - -
ano lectivo de 2006/2007.

A especificidade do projecto da Escola Superior de Danga baseia-se essencialmente na
formac&o de artistas, procurando conferir aos seus alunos uma forte formagdo basica,
técnica e cientifica, desenvolvida em especializagbes referentes‘ ao Espectaculo e a
Educacio. Estes principios basilares. reflectem-se na importincia que a ESD da as
discipiinas Tédnicd-Artisticés, sobre és quéis se apoia toda a reflexao analitica, estética e
cientifica dos saberes indissociaveis desta arte da danga e da formagéo que os futuros

artistas e professores de danga devem possuir, no actual quadro Europeu das saidas
profissionais.

Apds cerca de duas décadas de actividade artistica e pedagégica, a ESD tem hoje muitos
ex-alunos colocados em diversas escolas, companhias e grupos de danga, em Portugal e

:». no estrangeiro, dos quais, a titulo de exemplo citaremos: Escola de Danga do
zww Conservatdrio. Nacional, Academia de Danga Contemporanea de Setibal, .Companhia

Nacional de Bailado, (agora extinto) Ballet Gulbenkian, Conservatdrio de Musica e Danga

Mayeusis (Vigo), Transitions (Laban Center — Londres) e Kamprasel (Hamburgo), entre
outros.

Actualmente a ESD tem ainda representagdo activa em organizagdes intemacionais,
como a ELIA, a CID-UNESCO e a WDA, e mantém acc;_ées de cooperagdo no ambito dos

programas Sdcrates-Erasmus, Euclide, Kaleidoscope, entre oufros, possibilitando e

incentivando permutas de alunos e professores.

Para além disso, tem celebrado protocolos com diversas escolas do ensing vocacional e

do 1° e 2° ciclo do Ensino Basico (6nde os estudantes da ESD, Ramo de Educagao, dao

aulas inseridas nas “prdticas pedagégicas® das disciplinas de Metodologias da Danga),
com diversas Camaras Municipais e instituicbes particulares, onde os estudantes .
apresentam, regularmente, os seus espectaculos de danga (de entre estes destacamos o
protocold celebrado com a Liga Portuguesa de Deficientes Motores, onde anualmente ha
um grupo de alunos insendos no projécto “Contact’Art’, que trabalha, prepara e apresenta
espectaculos com a participagdo de deficientes motores), e com éscolas e instituicoes
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estrangeiras, que tem permitido (entre outras coisas) participar em diversos festivais
internacionais de danga. Segundo dados do Relatério de Avaliagao Interna (2003), a
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it RECURSOS HUMANCOS:
Actualmente (Outubro de 2005) o corpo docente da ESD é constituido por vinte e um
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professores, com idades compreendidas entre os 26 e os 59 anos, cuja média ronda os 45

anos. Destes, dois sdo professores coordenadores, quatro so professores adjuntos, um é
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equiparado a professor coordenador, onze equiparados a professores adjuntos e trés
equiparados a assistentes do 2° triénio. '

Quanto & sua formagao, apenas um professor &€ Doutorado (em Ciéncias da Educag&o),
um Mestre em Antropologia Cultural e Social, um Mestre em “Dance Studies®, um Mestre

em Teatro e Educagdo, seis licenciados em Danga (pela ESD), um licenciado em
Educacdo Especial e Reabilitagdo, um licenciado em Comunicégéo, um Licenciado em
Musica, e seis com o0 antigo Curso Profissional de Dénga.

Actualmente ha dois professores a prepararem provas de Doutoramento, cinco a

frequentar mestrados, e um a frequentar a “Imperial Society of Teachers of Dancing-Ballet
Faculty”, em Inglaterra. ' '

A Escola tem ainda 13 técnicos e administrativos e 6 acompanhadores musicais em

regime de prestagdo de servigos, e convida, todos os anos, diversos professores e
coreégrafos nacionais e estrangeiros. para darem seminarios nas mais diversas areas ou

para prepararem coreografias em criagdo conjunta com os seus alunos.

RECURSOS MATERIAIS
A Escola Superior de Danga funciona em instalagdes proprias, no Palacio Marqués de.

Pombal, na Rua do Século, em Lisboa.

Apesar das modificagbes e adaptagdes realizadas para o funcionamento da Escola no

referido palécio, as condigdes fisicas estdo longe de serem ideais. No passado ano lectivo
a escola funcionou com: cinco estidios de danga (equipados com chdo com caixa de ar
revestido a lindleo, espelhos, barras fixas e amoviveis, piano e aparelhagem de som);

duas salas de aulas teéricas, trés gabinetes de docentes, trés gabinetes para a direccao

da Escola, trés gabinetes administrativos; uma sala de estudo.para os estudantes, uma
biblioteca, um gabinete de massoterapia, um bar, uma sala de alunos e sete

balnearios/WC, para alunos e professores. Este ano lectivo de 2005/2006, apés obras de
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reconversido de um espaco fabril contiguo a escola, esta dispora de mais quatro estidios
de danga, uma sala de aulas tedricas, uma sala de professores, sete gabinetes de
professores, uma sala afecta a associagao de estudantes, e um gindsio de preparagao
fisica. Estes novos espacos estdao ja equipados com aquecimento central e ar
condicionado, mas até a data a escola vinha funcionando sem qualquer sistema de
aquecimento, 0 que, como veremos no capitulo V (Apresentagio’ e,Dis'cu'sséo dos
Resultados), sempre levantou grandes dificuldades ao bom funcionamento das aulas.
Antecipa-se assim um ano lectivo com melhores condigdes ao nivel dos éspa¢os e
aguarda-se ainda melhoramentos ac nivel dos equipamentos '(pia'nos e outros
instrumentos musicais, necessarios para as aulas com acompanhamento musical ao vivo,

material de som e de video, material informatico, etc.).

1.2 ORGANIZAGAO CURRICULAR ACTUAL
Actualmente o Curso Superior de Danga encontra-se organizado em dois ciclos: | Ciclo

correspondente ao Bacharelato, e Il Ciclo correspondente & Licenciatura, ambos

.organizados em dois ramos distintos: Ramo de Educagdo e Ramo de Espectaculo,

+ .havendo um primeiro ano (1° Ano) comum, ou seja, a inscrigdo opcional em cada um dos

B
*.

A P R T R ST R RT3 SR W 3 o s g — v

ol

7

" ramos & feita apés a conclusac com aprovagao do 1° ano.

-Por nos parecer pertinente para o estudo em curso, descreveremos apenas as unidades

curriculares referentes ao 1° Ano (comum) do 1° Ciclo (Bacharelato), referindo ainda que o

regime de frequéncia para todas as disciplinas € de presen¢a obrigatéria, exceptuando os

casos em que exista o estatuto de trabalhador/estudante. Neste caso, é analisado e
estabelecido entre o estudante e o professor de cada disciplina, um contrato criado para o
efeito, que prevé as incompatibilidades de frequéncia e alternativés‘ de' apoio ao
estudante, o tipo de trabalho a apresentar por este, e os meios de avaliagéo.' , '
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Quadro 1 — Plano Curricular do 1° Ano (comum)

do 1° Ciclo (Bacharelato) da Escola Superior de Dancga do Instituto Politécnico de Lisboa
_DISCIPLINAS .. - : .= -] CATEGORIA [ TIPQ:- ;i ».7 .| AULAS:. soif AULAS oo i

-HORA/ANO | HORA/SEMANAL

‘NUCLEARES. . - .

Estudio. Coreogrdfico — | Anual Pratica 180 4
Repertdrio [

Danca Vocacional . :- | Anual Tedbrico/Pratica | 60 2
Danca Educacional” ™ | Anual Teébrico/Pratica | 120 4

:COMPLEMENTARES ....J" .o« ]eo o A ks
Técnicas de Danga | Anual Pratica 225 7.5
Classica I, Il ou lll
Técnicas de Danga | Anual Pratica 135 45
Contemporanea |, I ‘ou’

1 .

" Musica | O 7 | Anual Teobrico/Pratica | 60 2
Histénia da Dancal - Anual Tedrica 60 2
Anatomia Aplicada & | Anual Teérica 60 2
Danga :

Andlise e Notagdo do [ Semestral Tebrica 30 2
Movimento

Introducdo a Fisiologia Semestral ‘| Teérica 30 2
Introdugdo & Educagio | Semestral Tedrica 30 2
pela Arte o . :

A carga horaria do 1° ano & de 34 horas semanais, o que representa uma média de seis a
sete horas de aulas por dia (fora os intervalos para almogo e entre aulas), cinco dias por
semana. Como veremos no capitulo de apresentagao e discussao dos resultados (capitulo
V) os estudantes passam todo o dia na Escola, restando pouco tempo ndo sé para o
estudo em casa (requerido para todas as disciplinas tedricas) como para a socializagéo e

“vida pessoal”.

1.3 0S ESTUDANTES

Como veremos nds quadros seguintes, 0 nimero de candidatos, o nimero de vagas, ©
numero de estudantes que entram para a ESD e o nimero de diplomados pela ESD tem
vindo a aumentar ao longo dos anos. E no entanto de salientar a diferenga entre o nimero
de estudantes que se matricula no 1° ano e o numero de estudantes que termina o curso.
A elevada taxa de abandono escolar sera alvo de estudo no capitulo V (Apresentagéo e

Discussao dos Resultados).
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Evolugdo quantitativa da frequéncia das actividades da Escola de 1999 a 2003,

considerando os respectivos anos lectivos:

Quadro 2 - Evolugao quantitativa de frequéncia dos alunos

através das matriculas feitas em cada ano lectivo (por anos do curso) na E.S.D.

137 Ano: T4 AN

Como podemos observar no quadro 1.3.1, o nimero de alunos que se matriculam nos
varios anos da ESD tem vindo a aUmentar‘ligeir'amente aollongo dos ultimos anos. No
entanto, por estes nimeros serem tdo diferentes dos numeros apresentados pela maior
parte das- instituicbes do Ensino Superior, pensamos fazer sentido referir aqui a
especificidade do Ensino Superior Artistico e em particular do Ensino da Danga que,
sendo um ensino de caracter muito pratico e quase personalizado, n3o permite um

elevado nimero de alunos por ano nem por turma.

Quadro 3 - Evolucdo da Procura do Curso Superior de Danga

tendo em conta o nitmero de candidatos, nimero de vagas e o nimero efectivo de

inscrigoes em cada um dos anos lectivos correspondentes

O numero de vagas abertas no concurso local de acesso a ESD tem sido, desde o ano
lectivo de 2000/2001, de 45 vagas por ano. Neste quadfo podemos no entanto observar
que o numero de candidaturas tem vindo a aumentar, mas que o nimero total de vagas,
entre 1999 e 2004 nunca foi totalmente preenchido. Isto deve-se, como se verd no
Capitulo V {Apresentacdo e Discussdo dos Resultados) ao facto de o nivel técnico. e

artistico dos nossos candidatos estar (na opinido dos docentes e juris do concurso local
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de acesso) muito abaixo do que é requerido para um estudante de danga de nivel
superior. '
N !-}";-, Quadro 4 - Concessio de graus e titulos académicos
i "I{.I ~ (No horizonte temporal de 2000 a 2003)
4 ﬂi[ti Grau . [2000/20017 T+ - x> [ 200172002 T 4200212008
ﬁ‘?} “.'Aéadé;r“‘i@i Ramo iia'mb'—“‘;?f_-fRa‘rﬁg i Rgfr)o *:.‘i: ;ARa'an | Ramo _r
: .;:;{J o .. | Espectaculo | Educago _ﬂEspe(.:t'.acqu: ,A.E.dit_ncag;éo, ‘Espectaculo | Educa(;ao
5?;1“ Bacharel 1a 8 13 8 6 1
GE;@; Ticenciado 10 7 11 8 12 10
h E@~-~‘! ' . . . .
;: {[mﬂ ., .No quadro 1.3.3 podemos ver que o nimero de diplomados € relativamente baixo, em
I}h' "jj relagdo ao numero de estudantes que iniciam os seus estudos na ESD, o que nos leva a
;&!L:‘i;l ~ questionar o porqué da elevada percentagem de abandono ao longe do curso.
i‘é{tzix%}l N‘cwamgnte, estes dados seréo tratados com maior detalhe no Capitulo V. o
;mu“ Quanto aos indicadores relativos a insergao profissiona!l dos dip!omados, o Relatério de
;ggiﬂi 1] Avaliagdo Intema da ESD (2003), baseado na analise de um inquérito enviado a todos os
;’ﬁi& diplomados pela ESD, refere que 100% dos respondentes que se formaram a partir de
fi it 1999 esta a exercer actividade nesta area, dos quais 74% em exclusivo (a percentagem,

nos que se diplomaram entre 1989 e 1998 & igualmente muito elevada).
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1.4 ACESSO A ESCOLA SUPERIOR DE DANGA
O nivel "ideal” de formagao em danga & entrada para a ESD é o nivel terminal do Ensino
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Vocacional da Danga (12° ano, 8° Vocacional), grau que é oficialmente conferido apenas

W d
ARG
l-ti i?l | por duas instituiges a nivel nacional (Escola de Danga de Conservatorio de Lisboa,
it DRI ’ : :
4 Q Escola Profissional Ballet-Teatro do Porto) no entanto, na pratica, os candidatos & Escola
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apresentam-se com uma enorme diversidade de tipos e niveis de formagao em danga. Ao

S AT

aceitar um candidato com fraca formagdo em danga (ou pelo menos mais fraca do que

AR
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seria desejavel ao nivel do Ensino Superior, a ESD assume o desafio de, em quatro anos,
ihe dar uma formagao e preparagdo em danga de nivel profissional, o que, como veremos
no préximo capitulo, nem sempre & facil ou até concretizavel (na opinido dos docentes da

Escola).

CONDICOES DE ACESSO:
A apresentagio da candidatura é feita.na prépria Escola Superior de Danga e a selecgio

e seriagdo dos candidatos ao curso & feita através de um concurso local de acesso

constituido pelas provas que a seguir de designam, destinadas a avaliar os
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conhecimentos globais de danga e as motivagdes profissionais, pedagdgicas e aﬁisticas
dos candidatos: '

- Entrevista — tem como objectivo avaliar as motivagées profissionais, pedagbgicas e
artisticas dos candidatos.

- Provas Praticas:

1? Prova — Prova de Técnica de Danga Classica — tem como objectivo avaliar os
conhecimentos e a capacidade de execug2o do candidato em Técnicas de Danca
Classica;

2 Prova — Exercicios de Resposta Criativa — tem como objectivo avaliar a capacidade
criativa, musical e de improvisagdo do candidato;

3? Prova - Prova de Composigao (1 a 3 minutos) tem como objectivo avaliar a 6apacidade
coreografica e de performance do candidato.

2. OBJECTO E OBJECTIVOS DA INVESTIGAGAO

" Procurando obter uma representagdo, tdo fidvel quanto possivel, das vivéncias dos

Estudantes do 1° Ano da ESD, das suas dificuldades e dos seus processos de adaptacio,

"julgdmos pertinente ndo centrar as questdes apenas no universo (representagdes) dos

estudantes, mas também no universo/olhar dos Professores sobre estes processos.

‘Muitas vezes o investigador que se interessa por uma populagdo particular pode ser
fevado a ter que inquirir uma outra populagéo, para dispor de um termo de comparagao.
Se, por exemplo, o seu trabalho visar os ;ovens ser-the-a talvez necessério’ mqu:nr, )
:gualmente uma populagdo mais velha, para poder determinar, sem amb:gu:dade o

que, nas respostas dadas pelos jovens, thes é realmente especifico.” (Ghiglione e
Mata[on, 1992:27)

Como pressuposto inicial assumimos que as opinides expressas pelos discentes e" ;Se!os .
docentes, poderiam proporcionar uma caracterizag;,éo adequada das diﬁdui:tjades de
adaptagdo experimentadas por ambos e das suas représentac,ées sobre as formas de
minorar as diﬁculd'ades de adaptacdo sentidas

Desta assumpgio surgiram trés gfandes conjuntos de questdes sobre as quais esta
investigagao se debrugara: | |
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1) As dificuldades que os estudantes sentem ao ingressar na Escola Superior de Danga,
designadamente no que conceme as rupturas e mudancas sentidas, e as estratégias

utilizadas para as ultrapassar;

2) As dificuldades que os professores do 1° ano sentem com 0s NOVoS alunos que chegam
a Escola, as estratégias que utilizam na integragdo destes, e as concepgdes que

defendem sobre as formas de intervengao que a Escola pode adoptar;

3) O enquadramento destas questdes noutros estudos da mesma natureza, realizados
para outras instituigdes, tentando identificar novas dimensdes a ter em conta quando

projectamos estes estudos para os estudantes do ensino artistico, em particular na area

da danga.

Neste contexto, seguiremos como metodologia da nossa investigagao: A
- Caracterizar a populagio dos estudantes do 1° ano da Escola Superior de Danga;

- Identificar as motivagdes que os trazem para a Escola Superior de Danga, e as rupturas

e mudangas que sentem no seu ingresso,

- |dentificar as dificuldades de adaptagio que enfrentam e as estratégias que utilizam para
as ultrapassar;

- Identificar o tipo de apoio que considerariam (til receber por parte da Escola;

- Identificar também as dificuldades sentidas pelos professores do 1° ano da ESD face aos
problemas de adaptag&o dos seus alunos e as formas de apoio que consideram mais

eficazes.

Como produto final, procuraremos contribuir para um conhecimento mais rigoroso do
enguadramento dos alunos do 1° ano da Escola Superior de Banga de Lisboa, de forma a

propor estratégias de intervengao adequadas a situagao.

3. PLANO GERAL DA INVESTIGACAO

“Qualquer tentativa de rigor cientifico recai sobre os métodos a utilizar depois de

colocado o problema” (Ghiglione e Matalon, 1992:19)

O plano geral da nossa investigagdo seguiu 0s passos a seguir descritos, os quais serao

aprofundados em pontos posteriores neste capitulo.
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Em primeiro lugar, fizemos a identificagdo do objecto e objectivo da nossa- analise. -

Recordamos que o objectivo primeiro da investigagao foi, no contexto da Escolé Superior-

de Danga, conhecer as representagdes que os diversos actores - estudantes e

professores - tém sobre as dificuldades de adaptagdo que os estudantes enfrentam ao. -

entrarem para esta instituigao.

Concluido este primeiro passo, prosseguimo§ o] trabalh<.>. com o desenho da investigéééb,
0 qual passou por. ' '

(i) . identificar o universo da amostra;

(i) Escolher a metodologia, € 0 momento adequado, de recolha de dados;

(ﬁi) Seleccionar o tipo de informagao solicha¢a em confomidéde com o

objectivo proposto.

Estes trés passos constituem os pontos que a seguir abordamos.

4. PARTICIPANTES

4.1 SELECCAO DOS PARTICIPANTES

" Ao assumir como objectivo uma recolha de informagao o mais abrangente possivel, que

N
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e Ea R
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cobrisse ndo s6 o processo- de adaptagdo dos discentes a ESD, mas também a
perspectiva dos seus professores sobre a mesma matéria, surgiu a duvida sobre “quem
inquirir?” — ou seja qual o0 universo sobre o qual se pretende recolher a informagao

pertinente que satlsfac;a o objectivo proposto.

Segundo Ghiglione e Matalon (1992) esta questao pode ser subdividida em duas outras:
a) Qual a populagio (ou populagdes) que é necessario conhecer?
by Como escolher, nessa populagéo, as pessoas a inquirir efectivamente?

Dos pontos precedentes, a resposta a pnmeira questao € imediata. A populagdo em causa -

¢é a populagao que frequenta — estuda ou lecciona — a Escola Superior de Danga.
Para responder a segunda questdo — qual a base efectiva da inquiricdo ou a escolha dos

elementos participantes na nossa investigagdo — utilizamos um processo faseado:

primeiro apuramos/identificamos os elementos que compunham o universo estudantil,
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seguidamente identificamos os elementos constantes do universo dos professores sobre

0s quais seria realizado o inquérito.

Relativamente aos estudantes, e tendo em conta o objectivo final da presente dissertagao,
consideramos que os estudantes que frequentani o 1° ano da ESD a data da realizagao
da nossa andlise (ano lectivo de 2004/2005) seriam aqueles que melhor correspondiam
aos preséﬁupoétds da nossa investigagido, pelo que foram assumidos como “case study”.
Tomando por base o numero total de estudantes matriculados no 1° ano (quarenta e cinco
vindos das provas locais' de acesso e dois reprovados-no ano anterior, ou seja, quarenta e
sete no total), verificAmos que apenas quarenta e quatro estudantes chegaram a
frequentar as aulas no inicio do ano lectivo, havendo assim trés estudantes que, apesar
de se terem matriculade (dois recentemente admitidos e um dos que tinha repr{)vado no
ano lectivo anterior), nunca chegaram a comparecer as aulas. Chégémos, assim a uma
amostra de quarenta e quatro estudantes.

Quanto aos docentes, tivemos como preocupagdo focarmo-nos naqueles que maior
contacto tém com a populacdo assumida como “case study”, pelo que nos propusemos
identificar um conjunto representativo dos docentes das disciplinas do 1° ano. A este
proposito, referimos que existem dez docentes que leccionam ao 1° ano, os quais se

encontram distribuidos por quatro disciplinas teéricas, duas tedrico-praticas e quatro

. disciplinas préticas. Para além do mais, realcamos a particularidade de nas disciplinas de

Técnicas de Danga Classica e Técnicas de Danga Contemporanea (praticas) os
estudantes serem distribuidos de acordo com o seu nivel técnico, e nao pelo ano
curricular que frequentam (inviabilizando assim a recolha de informacdo sobre os
estudantes do 1° ano, uma vez que estes constituem apenas uma parte do universo de
estudantes que frequentam tais disciplinas). Assim, e tendo em conta as referidas
condicionantes, seleccionaram-se apenas quatro docentes: dois de disciplinas teéricas e
dois de disciplinas tedrico-praticas.

4.2 CARACTERIZAGAO DOS PARTICIPANTES

4.2.1 Os Estudantes
No inicio do ano lectivo de 2004/2005, em Outubro de 2004, foi distribuido, aos alunos
inscritos no 1° ano na ESD, um inquérito intitulado .“Inquéritoc de Caracterizagdo dos
Estudantes™. A este inquérito, dos quarenta e quatro estudantes inscritos, apenas 31
responderam.
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Posteriormente, em Margo de 2005, de modo a corresponder ao inicio do 2° semestre, foi
posto a circular um segundo inquérito, o “Questionario de Adaptagdo ao Ensino Superior”,
da autoria de Lemos, Lencastre, Guerra e Pereira, que sera descrito em detalhe no ponto
5.2.2 do presente capitulo. Este segundo questionario obteve a resposta de 40
estudantes, representando a totalidade dos estudantes que, aquela data, se encontravam
a frequentar o 1° ano.

Classificando a populagao inquirida por género verificamos que, dos 40 respondentes ao
segundo inquérito (Questionario de Adaptagdo ao Ensino Superior), 33 sdo do género
feminino (82,5%) e, apenas 7 do género masculino (17,5%).

Por média etaria, referimos que a média das idades da amostra recolhida € de 20 anos.
Numa andlise mais detalhada, registamos, 15 estudantes com idades compreendidas
entre os 18 e os 19 anos (representando 37,5 % da amostra), 10 inquiridos com 20 anos

(25 %); o mesmo ndmero com idédés entre os 21 e 0s 22 anos (correspondendo a 25 % -

do total); e 5 estudantes com idades variaveis entre os 23 e os 29 anos. Estes resultados
. demonstram a diversidade etaria dos estudantes do 1° ano.da ESD.

. Quanto ao local de residéncia habitual e 4 necessidade de o abandonarem durante o
- periodo lectivo de frequéncia da ESD, apenas 17,5 % dos respondentes declara residir em
;. Lisboa fora do periodo lectivo, 25,0% deciara viver fora de Lisboa mas na regido de

+ Lisboa e Setubal, 52,5% declara residir nas restantes regides do pais e 5% no

estrangeiro, o0 que indica que mais de 50% da populagdo inquirida deixa o seu local de

residéncia habitual durante o periodo lectivo para frequentar a Escola Superior de Danga. . -

4.2.2 Os Professores
Para qué a escolha dos docentes a entrevistar fosse representativa da diversidade das
disciplinas do 1° ano, procurou-se seleccionar docentes com caracteristicas diferenciadas,
de modo a abarcar o mais vasto leque de opiniGes sobre.as questdes colocadas. Assim,

para além da faixa etdnia, que procuramos que fosse o mais alargada possivel, foram

seleccionados docentes tanto de disciplinas te6ricas como de disciplinas teérico-praticas,

com diferentes dreas de formacéo de base. Tivemos em conta o nimero de anos de

leccionagao na Escola, de modo a incluir, na amostra, representantes da nova e da mais

antiga geragdo de docentes da ESD. Por ultimo, foi factor condicionante da escolha da .

amostra, a disponibilidade dos docentes para participar no trabalho realizado.
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Com as caracteristicas acima referidas, foram escolhidos quatro docentes, a quem
propusemos uma entrevista que foi realizada nos meses de Dezembro de 2004 e Janeiro -
de 2005.

Assim, dos quatro docentes entrevistados, & data da realizagdo das entrevistas, um tinha
59 anos de idade, um 47 e dois 41. Quanto aos anos de leccionagao na Escola, um é
membro fundador da ESD, outro é professor na ESD desde 1987, outro desde 1990 e
outro desde 2000. Um tem a categoria de Professor Coordenador, dois tém a categona de
Professores adjuntos e um esta equiparado a categoria de assistente do 2° triénio. Quanto
a formacao, um tem o curso de Coreologia — sistema Benesh, outro € Mestre em "Dance
Studies” pelo “Laban Center”. (Inglaterra), outro, tendo concluido o curso da Escola de
Danga do Conservatério Nacional, € Mestre em Antropologia Cultural e Social e encontra-
se presentemente a finalizar as provas de doutoramento em Antropologia, e outro, sendo
licenciado pela ESD, encontra-se presentemente a frequentar um mestrado em Ciéncias
da Educagdo. Os quatro docentes entrevistados tém também desempenhado varias
fuhgées na ESD ao longo dos anos, um dos entrevistados foi Presidente do Conselho
Pedagdgico entre 1998 e 2004, outro & presentemente Presidente do Consetho Directivo,
outro é Presidente do Conselho Artistico-Ciéntifico e outro era, a data da realizagéo das
entrevistas, tutor dos alunos do 1° ano.

Fora da Escola, todos os entrevistados tém desempenhado diversas fungdes ligadas a
danga, a cultura e ao ensino. Um dos entrevistados esteve ja ligado ac- Ministério da
Cultura e outro ao Ministério da Educagdo. Tém também exercido fungdes de criticos de -
danga em diversas publicagdes e cargos de programadores culturais na area da danga.

5. A METODOLOGIA SEGUIDA, OS INSTRUMENTOS E OS MOMENTOS DE
RECOLHA DE DADOS:

Ao ter como objectivo conhecer as representagdes que os diversos actores (estudantes e
professores) tém sobre as dificuldades de édaptac;éo que os estudantes enfrentam ao
entrarem para a Escola Superior de Danga, e dado o nimero de professores e de
estudantes que constituem a nossa populagdo, usamos, para a recolha de dados,
métodos qualitativos e quantitatives. : -
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Foi, como atras referido, nossa intengio recolher a opiniao da totalidade do universo de-

estudantes que frequentavam o 1° ano da ESD no ano lectivo de 2004/2005.

Inicialmente supusemos que essa recolha.poderia ser.obtida através da realizacdo de
entrevistas individuais. Contudo, verificAmos que ta! pratica nao seria possivel, dadas as
condicionantes temporais de todos os envolvidos. Deste modo optdmos pela utilizagio de

questionarios como método de recolha de dados, opgao que se provou ser mais eficiente.

Por conseguinte, no comego do ano lectivo de 2004/2005, concretamente em Qutubro (no
decorrer da terceira semana de aulas), foi distribuido a totalidade dos alunos que se
encontravam a frequentar as aulas do 1° ano da ESD, um Inquérito de Caracterizagio
dos Estudantes, por nés construido :para o efeito, com base na analise de outros
inquéritos. Com este inquérito, pretendeu-se recolher uma primeira informagio sobre .0s

participantes que nos permitisse a escolha mais adequada dos questionarios a utilizar

numa fase posterior, e também informagdo que apoiasse a construgdo do guido das
entrevistas a realizar aos professores:

. Contudo, verificamos que de um universo total de 44 potenciais participantes, apenas 31

responderam ao inquérito proposto.. -

» Seguidamente, com base na informagao obtida pelas respostas ao primeiro inquérito,
4 preparamos e realizamos as entrevistas aos professores previamente identificados.

Esta fase foi implementada no periodo de Dezembro de 2004 a Janeiro de 2005.

As entrevistas realizadas visaram uma recolha de informagdo sobre as dificuldades

sentidas pelos professores dos estudantes do- 1° ano, as suas percepgdes sobre os .

maiores problemas de adaptagdo -destes estudantes e a melhor forma de os ajudar a

ultrapassar essas dificuldades.

Como referido, o guido das entrevistas foi preparado com base, quer nos elementos

resultantes da analise do 1° inquérito realizado, quer noutros estudos da mesma natureza,

E‘a salvaguardando uma estrutura suficientemente aberta para permitir que novas dimensdes,

:"f espégi%%:és do ensino da darniga, emergissem. K. '

‘ Salieritémos também que, na preparagéo da informacio a obter junto.da populagéo

docente, usdmos como método de recolha de dados, a entrevista semi-directiva (Ver 5.2 -

: Cap.lV) - A : ¥
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O terceiro passo, no prosseguimento do nosso estudo, foi a realizagao de uma 22 fase de

inquéritos aos estudantes do primeiro ano.

Como consideramos de dificil implementagao, dadas as limitagdes temporais da presente
dissertagdo de Mestrado, a construgdo e validagcdo de questionarios elaborados
especificamente para o efeito, com risco potencial de distor¢ao dos objectivos propostos,
optadmos pelo processo de avaliagdo de questionarios ja construidos para o estudo da
Adaptacio ao Ensino Superior, designadamente daqueles que ja tinham sido validados no
nosso pais. Da andlise deste processo resultou a escoiha do questionario intitulado

Questionario de Adaptacio ao Ensino Superior realizado por Leonor Lencastre, Maria

Serra de Lemos e Marina Prista Guerra (1999 — FPCE - Universidade do Porto). Que visa

caracterizar a .adaptagdo dos estudantes em trés dominios: adaptagdo académica;

adaptagao socio-relacional e adaptagéo bio-psicolégica.

Este questionario foi passado no inicio do 2° semestre, em Margo de 2005, em situagio
de sala de aula, tendo sido recolhidas quarenta respostas, ou seja, o correspondente a
totalidade dos estudantes que a data se encontravam a frequentar as aulas do 1° ano da
ESD.

Tendo em conta que o processo de recolha de informagao seguido nesta pesquisa
assenta, sobretudo, nos_*inquéritos por questionario”, os pontos seguintes abordam de
forma mais aprofundada este instrumento. Primeiro: mostrando o seu enquadramento

teérico, depois a sua adaptagao a presente andiise.

5.1 O QUESTIONARIO
William Foddy (1996:14) defende due os. procedimentos envolvidos nosvinquéﬁtos por
questionario s3o devedores de um conjunto de pressupostos que, no seu essencial,
podem ser sistematizados da seguinte forma: (i) o investigador pode definir com precisao
o topico relativamente ao qual pretende a informagao; (i) os inquiridos detém a
informagdo que o investigador pretende obter; (iii) os inquiridos podem disponibilizar a
informagao que é solicitada no quadro das condigdes particulares impostas pelos
processos de pesquisa; (iv) os inquiridos podem compreender todas e cada uma das
perguntas exactamente como o investigador pretende que elas sejam entendidas; (v) os
inquiridos querem (ou sdo susceptiveis de ser motivados para) fomecer a informagao
solicitada pela investigagio; (vi) as respostas tém maior validade se os inquiridos nao
conhecerem as razdes pelas quais a pergunta & feita; (vii) as respostas dos inquiridos a -
determinada pergunta tém maior validade se nao forem sugeridas pelo investigador; (viii)
a situagdo de pesquisa, s por si, ndo influencia as respostas fomecidas pelos inquiridos;
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(ix) em si mesmo, o processo de responder as perguntas nao interfere com as opinides,
crencas. e atitudes dos inquiridos; e, (x) as respostas de diferentes inquiridos a

determinada pergunta podem ser validamente comparadas entre si.

Segundo Ghiglione e Matalon (1992). O questionario (de perguntas fechadas) tem como
principal qualidade o facto de ser. “praticamente o dnico método que podemos, se

necessério, aplicar em grande escala, escolhendo os individuos™ e como -principal “defeito”.

o facto de limitar a forma como os inquiridos podem responder. Com efeito, a critica mais
comum a inquirigdo por questionario é de que, ao apresentar um conjunto prévio de

respostas possiveis, o investigador condiciona desde logo as formas através das quais é-

possivel responder as perguntas, sendo por isso impossive! avaliar as respostas.

Porém, este “defeito” & considerado por Foddy (1996) urﬁa *qualidade®, pois o autor
defende que o facto de as perguntas de um questionario serem cuidédosamente
padronizadas, .associado ao de cada inquirido fornecer abenaS uma resposta, também ela
padronizada, possibilita que diferentes Trespostas a4 mesma pergunta sejam
pertinentemente comparadas. Ainda segundo Foddy (1996:18), para que um processo de
pergunta resposta seja eficaz, no minimo, devem ocorrer quatro etapas: (i) o investigador
deve ser claro relativamente a natureza da informagao pretendida e codificar o pedido
dessa informacgao; (i) o inquin’do deve descodificar o pedido nos termos em que o

investigador pretende que ele seja descodificado; (iii) o inquirido deve codificar uma

:+ resposta que contenha a informagdo solicitada pelo investigador; e, (iv) o investigador -
deve descodificar a resposta nos termod em que o inquirido pretende que ela seja -

" descaodificada.

Assim, a construcdo do questiondrio ou escolha de um questionario préviaﬁ\ente
construido toma-se essencial para a fiabilidade dos resultados obtidos na investigagao. -

Segundo Ghigione e Matalon (1992) os objectivos de um questionario podem ser
reduzidos a um pequenc numero de propdsitos, a saber. estimar certas “"grandezas
absolutas”; elaborar uma estimativa das “grandezas relativas”; descrever uma populagao
- ou sub-populagdo e verificar hipteses sob a forma de relagdes entre duas ou mais
vaﬁéveis. |

5.2 QUESTIONARIOS UTILIZADOS NESTE ESTUDO

5.2.1-Inquérito de Caracterizagdo da Populagéo
A realizacao do primeiro quesﬂonéno teve por ob1ect|vo caracterizar a popu[ag:ao de
estudantes do 1° ano da Escola Superior de Danca. « :
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Para a . sua construcdo foram estudados alguns inquéritos elaborados por outras
instituicdoes para o mesmo efeito, tais como o “Inquérito aos Alunos que se Inscrevem pela
Primeira Vez no Primeiro Ano na Universidade Nova de Lisboa" (Universidade Nova de
Lisboa, CEOS - Investigagdes Socioldgicas, 2004) ou o inquérito “Ser-se Caloiro na
Universidade de Lisboa” (Universidade de Lisboa: Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacio; Faculdade de Letras e Faculdade de Medicina).

No presente caso, o inquérito desenhado compreendeu as seguintes dimensdes:

- Demograficas - na qual sao recolhidos dados sobre idade, género, naturalidade e estado
civil;

- Escolares - tais como, o regime de entrada para a ESD; a frequéncia anterior de outras
instituicoes de Ensino Superior, a obtengao de outras licenciaturas e a média de entrada
pafa o Ensino Superior; A .

- Familiares - pretendemos aferir a situagao familiar, o grau de instrugao dos progenitores,
o local de residéncia dentro e fora do periodo lectivo (com os familiares ou outro) e o(s)
meio(s) de subsisténcia; ‘

- Motivacionais - compreende os factores que levaram a escolha do curso, os factores
que (o respondente) considera mais importantes para a sua realizagdao e o grau de
satisfagdo com o curso e com o ambiente na Escola, durante as primeiras semanas de
aulas;

- Expectativas - averigua as expectativas.criadas em relagdo ao decorrer do curso e a sua
prestacdo como estudante, assim como em relacao a inser¢do no meio profissional.

(Ver anexo 1)

5.2.2 Questionario de Adaptag3o ao Ensino Superior
O segundo questionario, recolhido no inicio do segundo semestre, foi adaptado do
Questionario de Adaptagdc ao Ensino Superior (QAES), acima descrito.
(Lemos, M.S. ; Lencastre, L: ; Guerra, M.P.; Pereira, D.J.C in: Tavares, J. e Santiago, R.
2000)".

O QAES foi desenvolvido no ambito de um projecto relacionado com a constatagdo de
uma taxa de insucesso mais elevada do que o expectavel nos primeiros anos do Ensino

Superior, nomeadamente, nas licenciaturas de Ciéncias e Engenharia. O projecto? é

! A descrigsio da construgio do instrumento teve por base o artigo “Adaptac3o dos alunos do 1° ano das
licenciaturas da Faculdade de Ci&ncias da Universidade do Porto™ in: Tavares e Santiago (2000)

2 Projecto subsidiado pelo PRAXIS XXI, e da responsabilidade do Professor Doutor José Tavares, do
Departamento de Ciéncias da Educacio da Universidade de Aveiro.
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composto por quatro poélos ligados, respectivamente, as Universidades de Aveiro, do
Porto, do Minho e do Algarve.

A sua construcdo foi da responsabilidade do pélo da Universidade do Porto, pelo que o

seu objecto é o universo da Faculdade de Ciéncias do Porto, e o objectivo, a identificagio-

dos factores que se relacionam com o sucessofinsucesso dos alunos do 1° ano da-

Faculdade de Ciéncias da Universidade do Porto.

Os itens incluidos sao diversificados e relativos as caracteristicas sociodemogréficas; ao
-desempenho no Ensino Secundario, no acesso a Universidade e no Ensino Superior; as
competéncias de estudo; a apreciagdo dos contettdos e métodos de leccionagdo das
disciplinas do 1° semestre; as oportunidades de inser¢do no contexto' universitario; a

satisfagdo com o ambiente relacional e social, aos problemas sentidos e ao grau.de -

preocupagido experimentado; a satisfagdo com a vida em geral, a percepgcdo do

desempenho no Ensino Secundario & no Ensino Superior; a auto-avaliagio das -
competéncias de estudo; a satisfagdo com o desempenho no 1° semestre; a percepgdo da -

adaptagado a universidade e a motivagio para o curso em causa.

.0 questionario assenta sobretudo em variaveis relacionadas com o aluno, aflorando, ao
-de leve, o curriculo e a instituigao.

2As possibilidades de resposta aos itens apresentam, de uma maneira geral, uma escala

- SerNem T

’F’,‘v@_—_.««r.v ae e -
!

de formato-tipo Likert, numa escala de 1 a-5, em que 1 significa menos quantidade.de
caracteristica medida.

Os autores realizaram uma analise factorial visando avaliar a dimensionalidade do

constructo de sucesso subjacente ao questionario. Na analise de componentes principais,

com rotagdo obliqua pelo método Oblimin, emergiram seis factores, interpretados como
representando os seguintes constructos latentes:

- Trés factores (F1, F4 e F6) avaliam diferentes aspectos inter-relacionados da adaptagao
do dominio académico; ' '

- Dois factores (F2 e F5) de avaliagio dos aspectos da adaptagdo no dominio sécio--

relacional;

- Um factor (F3) avaliador dos aspectos da adaptagdo no dominio biopsicolégico.

Os itens apresentam boas saturagdes nos respectivos factores (entre 0,36 e 0,97) e
baixas saturagdes nos outros factores.
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Os resultados sugerem a existéncia de trés dimensdes do sucesso: académico, socio-

relacional e biopsicolégico.

A anélise de consisténcia intemma de cada uma das escalas (6 factores) foi determinada
através do calculo do coeficiente alpha de Cronbach, o qual se situa entre 0,50 (uma das ..

escalas) e 0,80.

Para a sua aplicagdo na Escola Superior de Danga, foram feitas apenas duas alterag¢bes,
designadamente no respeitante ao nome da instituicdo e a troca de referéncia de “sala de

aula® por “estudio” por ser essa a “realidade” do local de resposta, na ESD (Anexo 2)

5.3. A ENTREVISTA _

Para além da utilizagdo de questionarios, o processo de investigagio foi completado pela -
realizacdo de entrevistas, designadamernite no que respeita ao universo dos docentes. Por-
ser igualmente um instrumento credivel na recolha de informagao; abordamos os aspectos

tedricos ligados a este instrumento.

“A entrevista é o instrumento mais adequado quando se procura informacgéc sobre as

representagbes, valores e normas vinculadas por um individuo® (Ruquoy, 1995:62).

Sendo definida como um sistema de interrogagdes ou um encontro que tem como
objectivo *fazer falar” (Clapier-Valladon e Poiﬁef, 1984:in: Nico, 1995:91), a entrevista
representa, para o entrevistador e para o entrevistado, uma excelente oportunidade de
reflexdo sobre muitos aspectos da realidade em estudo, acerca dos quais ndo existe,
ainda em ambos, uma clara consciéncia (Huberman, 1989, in Moreira, 1993:108).

O conceito de entrevista ndo deve, no entanto, ser confundido com o conceito de
conversa mais ou menos estruturada. A definicdo da entrevista como “uma conversa com
um objectivo™ (Bingham e Moore, 1924, in: Ghiglione e Matalon, 1992), é suficientemente
ampla para englobar uma grande variedade de entrevistas possiveis, mas demasiado
vaga para permitir a distingdo dos diferentes tipos de entrevista (Ghiglione e Matalon,
1992).
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Segundo Nico (1995:106) na entrevista existem, em plano de simultaneidade, trés
componentes que consideramos essenciais, a saber.
(i) o falar, que nao se traduz unicamente numa competéncia linguistica, mas que contem

também uma dimensdo comunicativa e pragmatica. (Jaques, 1982, in: Nico, 1985: 106);

(i) o estar frente a frente, que envolve uma componente relacional ndo menosprezavel, -

que condicionara as reacgdes do entrevistado e, consequentemente, o conteido da sua
narragao; e,

(i) a existéncia de um certo formalismo, que decorre da natureza especifica da

situagdo de entrevista, influenciando a qualidade da relagdo que o entrevistador € o

entrevistado protagonizam, mesmo quando, por exemplo, nutrem uma relagdo de alguma
intimidade.

Assumindo-se como um momento de encontro, nao sé entre duas pessoas, mas, muitas
vezes, do entrevistado. consigo proprio, a entrevista € um momento privilegiado de auto-

reflexdo, para o qual contribui a presénc;a de um interlocutor.

Nesta micro-relagao que se estabelece entre os dois intervenientes, o entrevistador, que é
uma pessoa, em toda a dimensao relacional do contexto, finge muitas vezes ser um
fantasma neutro e ausente (Ferrarotti, 1988, in: Nico, 19388: 112), o que nunca consegue.
Na realidade, seja qual for a natureza da relagdo que protagoniza com aquele que se
disponibiliza para transmitir as suas crengas, representagdes, opinides e convicgdes, o
investigador-aceita relacionar-se (Dominicé, 1988, in:v idem). Ao tomar esta decisdo, ©
investigador aceita o compromisso de partithar as responsabilidades da caminhada
investigativa com o(s) seu(s) novo(s) parceiro(s).

@) éntrevistado, sendo considerado como pari:eirov dlg pfocesso de ihvestig_at;éo (Dominicé,
1984 in: Nico, 1995: 112) vé alargadas as suas responsabilidades, ao assumir o papei de
protagonista, num processo de pesquisa que procura o saber através dos seus relatos.

A literatura sobre metodologias de investigagdo em Ciéncias Sociais e Humanas identifica
normalmente trés tipos de entrevistas, de directividade crescente: a entrevista nio
directiva, a entrevista semi-directiva e a entrevista direcfiva ‘(‘C'B‘Ihiglione;le Matalon,
1992). ' : B

Varios autores (Bogdan e Biklen, 1994; Ghiglione e Matalon, 1993; Quivy e Campenhoudt,

1988) apontam a entrevista semi-directiva (ou semi-estruturada) como um dos principais
instrumentos da pesquisa de natureza qualitativa, sobretudo por ndo haver uma imposigio

rigida de questdes.
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"Em matéria de observagdo, a entrevista semi-directiva é geralmente considerada como
um método que permite recolher dados sem que estes sejam induzidos pelas perguntas
(...)" (Chuachat 1990).

Esta caracteristica intrinseca a técnica da entrevista, e em particular da entrevista semi-
directiva, foi fundamental, face ao enquadramento da Escola Superior de Danga, a qual
promove uma formagio especifica, de natureza artistica e fisica. Neste caso, importava
aferir se os docentes entrevistados apontavam dominios de adaptagio diferentes dos
identificados pela literatura a qual, de uma forma geral, tem por base estudos feitos em
Universidades com caracteristicas diferenciadas da Escola Superior de Danga.

Na nossa opiniéo, a entrevista semi-directiva era, sem duvida, a que mais se adequava as
particularidades da ESD e aos nossos objectivos.

Seleccionada esta opg3o, passou-se a construgio do guido da entrevista.

5.4 CONSTRUGAO DO GUIAO DAS ENTREVISTAS ‘
A entrevista deve ser cuidadosamente preparada, pois trata-se, como acima referimos, de
um instrumento de grande importancia no processo de recolha dos dados pretendidos.

Neste contexto, tivemos em conta alguns principios a que deve obedecer o desenho
eficaz de. um guido de entrevista, como sejam: (i} as perguntas devem ser claras-e:simples
e nao sugestivas ou indutivas das respostas (Chauchat, H. 1990), e, (i) para alem de
definir claramente os tépicos a abordar, o investigador deve obedecer a trés “regras”
(Sudman e Bradburn, 1982, in: Foddy, 1996: 34), (a) ndo formular perguntas concretas
sem ter reflectido cuidadosamente sobre o objectivo da investigagado; (b) Escrever a
questdo que preside 3 investigagdo e té-la presente quando se formulam as perguntas
concretas; e, (c) Perguntar sistematicamente: “Porque é importante saber isto?” (apenas

porque seria interessante saber ndo é resposta que se possa considerar aceitavel).

Neste contexto procedemos a preparagdo de um guido, que apresentamos erﬁ anexo
(Anexo 3), comegando por definir claramente os topicos a abordar e tendo sempre
presente o objectivo proposto - fazer o levantamento de informag&o sobre as dificuldades
de adapta¢do dos alunos do 1° ano, e as estratégias utilizadas e defendidas pelos

professores para ajudar os estudantes a ultrapassar essas mesmas dificuldades.
Assim, chegamos a trés topicos fundamentais da nossa entrevista:
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I. Que representagdes tém os docentes sobre os estudantes do 1° ano da ESD e as
dificuldades que enfrentam no seu processo de adaptagao ao novo contexto escolar;

Il. Quais as estratégias que utilizam e defendem para ajudar os estudantes a ultrapassar
essas dificuldades; '

IIt. O que consideram poder ser feito, ao nivel da instituicdo, para melthorar as condigdes’
de adaptabilidade dos estudantes.

Com base nestes trés pontos, construimos um guido com quatro grandes blocos de
perguntas tematicas: '

BLOCO 1 — No qual pretendiamos sensibilizar e motivar o0 entrevistado para a
investigagdo em curso, informando o entrevistado sobre os objectivos da nossa

investigacio e a importancia do seu contributo;

BLOCO 2 — Neste segundo bloco de questdes, era nossa intengdo que o entrevistado
caracterizasse a disciplina leccionada, bem como as estratégias de ensino que utiliza e

.defende;

BLOCO 3 — Com as questdes do 3° bloco, procuramos que entrevistado nos transmitisse
as suas representagdes sobre os estudantes do 1° ano, ao longo da sua carreira como
docente da; ESD, as dificuldades de adaptagao que identifica e as estratégias de apoio
que utiliza para a adaptagao dos estudantes;

BLOCO 4 - Por fim, neste quarto bloco, tentamos aferir quais as solugdes propostas pelos
docentes com vista a ultrapassar as dificuldades identificadas, o que consideravam ser
possivel e recomendavel fazer para melhorar a adaptagdo e o desempenho. dos ‘

estudantes do primeiro ano.

Concluida a construgdao do guido das entrevistas a realizar .aos quatro professores
seleccionados, seguiu-se a calendarizagdo das mesmas - recordamos que, segundo
- Blanchet e Gotman (1992), a hora e a data da entrevusta devem ser escolhtdas de forma a

P

maximizar a dlsponlbllldade do entrewstado 5

Lo . . ~
L ‘ . . v

Todos os docentes se mostraram dlsponlvels e as entrevustas foram calendanzadas para P
o final do 1° tnmestre fora do periodo Iectlvo nas mstalagoes da Escola Supenor de .
Danga, concretamente, nos gabinetes de cada um dos entrevmstados procurando assum

gue decorressem num clima de calma, sem mterrupgoes.
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Tendo consciéncia de que “ (...) as entrevistas séoAum encontro interactivo, e que a
natureza da dindmica social estabelecida na entrevista pode influenciar a natureza do
conhecimento gerado” (Fontana e Frey 2003:64), impunha-se uma atencgao e disciplina
redobrada pois, se por um lado, a entrevistadora conhecia bem o contexto da ESD
(sendo, ela prépria, professora do 1° ano), por outro lado, devia garantir que o seu
conhecimento e representagdes pessoais desse mesmo contexto nao influenciassem a

sua condugao da entrevista.

Como atras referido, seguiu-se o principio de que o papel do entrevistador, numa 6ptica
semi-directiva, € seguir a linha de pensamento do seu interlocutor! velando pela
pertinéncia de propésitos de acordo com os objectivos da sua investiga¢ao (Ruquoy, D,
1995), ndo perdendo de vista o principio de que ° (...) a chave da metodologia da
entrevista repousa sobre a técnica de saber ouvir e saber escutar” (Blanchet e Gotman,
1992).

6.TECNICA DA ANALISE DE DADOS

Recolhida a totalidade da infonna¢éo, durante as trés fases do processo, procedemos a
analise dos dados, quantitativos e qualitativos, nos moldes a'seguir descritos.

6.1 ANALISE DE DADOS QUANTITATIVOS — SPSS
Para a andlise dos dados qﬁantitativos, recorremos ao programa informatico Statistical
Packedge for the Social Sciences (SPSS) para MS Windows, versdo 12.0, o qual procede
ao tratamento estatistico de dados obtidos através de questionarios. ‘

Por sabermos que seriam aplicados diferentes questionarios em diferentes momentos do
ano lectivo (inquérito de Caracterizagdo da Populagdo no inicio do anc lectivo e
Questionano de Adaptacao ao Ensino Superior no inicio do 2° semestre) encontramos um
método para, sem abdicar do anonimato dos respondentes, conseguir fazer corresponder,
ou identificar os diferentes questionarios preenchidos por um mesmo respondente. Para
que tal solugdo fosse poésive!, foi pedido a cada estudante, aquando do preenchimento
do primeiro questionario, no inicio do ano lectivo, que o identificasse com um “nome
artistico™ ou “nome de codigo” sé por si identificavel, que voltaria a utilizar nos outros
questionarios posteriores. Esta solugio ndo levantou quaisquer problemas aos inquiridos.
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Apds atribuido um nimero de ordem a cada questionario, procedemos a codificagio das
variaveis em analise, bem como aos respectivos rétulos corespondentes a cada variavel.
Cridmos um ficheiro de dados e, em seguida, realizamos as operagbes estatisticas

necessarias para apuramento dos resultados (relativamente ao objectivo da investigagao).

Por dispormos de uma populagdo de apenas 40 respondentes nos Questionario de
Adaptacdo ao Ensino Superior e 31 respondentes no Inquérito de Caracterizagio da -
Populagdo, manifestamente insuficiente para procedermos a testes estatisticos que
permitissem obter niveis de-significagdo das relagbes entre as variaveis, tratamos os
dados tendo em conta uma contagem de frequéncias para cada variavel, fazendo depois

uma analise descritiva dos mesmaos.

O Inquérito de Caracterizagdo da Populagdo, aplicado no inicio do ano lectivo, continha,
para além das perguntas fechadas, duas perguntas de resposta aberta. As perguntas
fechadas foram sujeitas. & analise de dados qualitativos atras descrita, e as perguntas
abertas foram sujeitas ao método de analise de conteudo.

6.2 ANALISE DE DADOS QUALITATIVOS - ANALISE DE CONTEUDO:

“ Enquanto,esforgo de interpretagdo, a analise de contetdo oscila entre os dois polos do
rigor da objectividade e da fecundidade da subjectividade” (Bardin, 1997:9).

Para analisar as entrevistas semi-directivas feitas aos quatro docentes da Escola Superior-
de Danga, e as perguntas abertas do Inquérito de Caracterizagdo da Populacao, foi
seguido o modelo proposto por L. Bardin (1997), que define analise de conteido como
“urn conjunto de técnicas de anélise das comunicagoes visando obter, por procedimentos,
sisteméticos e objectivos de descrigdo do conteido das mensagens; indicadores
(quantitativos ou ndo) que permitern a inferéncia de conhecimentos relativds as condigbes
de produgéo / recepgdo (varidveis inferidas) dessas mensagens” (Bardin, 1997:42).
I?értindo do principio de que para se tornar uma metodologia de investiga<;3§ ci_e:ht'iﬁca, a
analise de contelido tem que seguir um conjunto de passos que the penqﬁitair.ﬁ, o ﬁgor ea
validade necessarias, apésaf de cientes de que se trata também de “umna téchica muito
dependente do treino, persisténcia e experiéncia do investigador” (Amado, 2000: 61), e
atendendo & falta de experiéncia da investigadora neste campo, todos os passos
propostos pela literatura referida foram seguidos'r‘igorosamente, na certeza de que *(...)
ao desempenharem um papel de “técnicas de ruptura”, face 3 intuigao aleatéria e fécil, os
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processos de andlise de contetido obrigam & observagdo de um intervalo de tempo entre
o estimulo-mensagem, e a reacgao interpretativa” (Bardin, 1997).

Apds a transcrigdo de todas as entrevistas para o papel, estas foram alvo de uma leitura
atenta e pormenorizada, ao que se seguiu o corte das mesmas em unidades de registo,
mantendo-as organizadas por unidades de contexto. Feita uma analise cuidadosa das
unidades.de registo e o cruzamento do seu *conteudo manifesto” -com o quadro teérico
referente aos objectivos -da investigagdo, foram -identificados -trés -grandes ‘blocos.

tematicos, confirmados ‘por “juizes externos” a investigacéo, a saber.

Bloco 1 — Ensino Superior
Bloco 2 - Estudantes
Bloco 3 —Estratégias-e Propostas

Cada bloco / tema foi posteriormente tratado e -categorizado ‘segundo -0s principios
propostos -por Bardin (1997:118) que defende que um conjunto-de boas ‘categorias -deve
obedecer -ao principio da exclusdo mitua (cada elemento ndo pode existir em mais 'de
uma -divisdo); ao principio da homogeneidade (um unico principio de classificagio deve
governar a organizagdo -das categorias); ‘ao principio da pertinéncia (uma -categoria -é
-considerada-pertinente quando esta-adaptada ao material de-analise escolhido,-e pertence
ao -quadro tedrico -definido); -ao principio -da -objectividade ‘e -da fidelidade (as -diferentes
partes de um mesmo ‘material, ao-qual -se aplica a -mesma grelha -categorial, devem -ser
codificadas ‘da ‘mesma maneira, mesmo quando submetidas -a varias -analises); ‘e, -ao
principio -da produtividade -(um -conjunto -de -categorias -é -produtivo -se fornece -resultado
férteis em indices de inferéncias, em-hipéteses novas e em dados -exactos).

‘Os resultados da referida-analise de-conteldo das entrevistas feitas -aos-quatro -docentes -
da ESD, bem como ‘os resultados ‘das -andlises feitas -aos inquéritos -aos estudantes -do
primeiro ano 'sdo apresentados no -capitulo -seguinte: Apresentacao ‘e -discussdo -dos

resultados.
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CAPITULO V'

APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

1. ADAPTACAO DOS JOVENS ESTUDANTES AO 1° ANO: A PERSPECTIVA

DOS DOCENTES. ...

Do processo de andlise. de conteido das quatro entrevistas realizadas resultou a

identificagdo ‘e definicdo de trés grandes temas, -subdivididos em varias categorias, -

conforme se descreve no quadro seguinte:

Quadro 5 - Temas e Categorias emei‘gentgs"da analise de contetudo das

entrevistas realizadas

TEMAS

“CATEGORIAS

O Ensino Superior Artistico:
Especifidades e
Necessidades

- Especificidades do Ensino Superior Artistico
- Especificidades da Escola Superior e Danga
- Especificidades da disciplina que lecciona

. Os Estudantes da Escola

| .Superior de Danga

- Caracterizagao da populago escolar
- Formag3o prévia dos estudantes

- Adaptagao pessoal dos estudantes

| - Adaptagao Social dos estudantes

- Adaptagao fisica dos estudantes

_ "—'Adaptac;éhd académica dos estudantes

- Adaptagio artistica dos estudantes

Estratégias utilizadas e

propostas pelos docentes

- Est‘raiég‘i.as de.ensino e de apoio a adaptacao
académica = T

- Estratégias de apoioc a adaptagao pessoal

- Estratégias de apoio a adaptagao fisica

- Estratégias de apoio a adaptagio artistica’

- Propostaé e est}afégias de tutoria

- 'P'ropos_tas: He estratégias para as provas de admissao
- Propostas de mudanca .no ensino da danga

Para uma mais facil leitura da apresentagdo e discussdo dos dados obtidos através da

analise de conteddo a que foram submetidas as quatro entrevistas (4 frente designadas

por entrevista E1, E2, E3 e E4) estes serdo apresentados tema a tema e categoria a

categoria.
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W
3:31% |
¥ ?‘I‘L Apresentamos ainda alguns excertos das respostas dos entrevistados (identificados: pelo:
SR
-_;j{;,jv n° da entrevista € o n° da unidade de registo, por exemplo £1.25 — entrevista 1, unidade
ﬁigl de registo n° 25), de forma a :Iustrar melhor o sentldo do nosso dlSCUrSO e a possnblhtar um .
ﬁ;ﬁg melhor entendimento entre as nossas consuderat;bes mterpretattvas e as representat;ées
L&i;‘ . dos inquiridos.
[ : . " .-
%‘?ﬂs'l 1.1 — ENSINO SUPERIOR ARTISTICO: ESPECIFICIDADES £ NECESSIDADES -
Jus
Bt |
g; ivll’ Quadro 6 — Ensino Superior Artistico: especificidades e necessidades
«5.,; CATEGORIAS - '| SUBCATEGORIAS INDICADORES ‘ - ENTREVISTADOS -
g;-‘# ' . . E1] E2[ E3| E4
glﬁ 1.Especificidades 1.1 Arte implica Arte implica exposi¢ao do “eu” X X
: ii e necessidades do | expressao e do artista :
b i Ensino Superior comunicagao _ Dan;a |mpl|ca exposu;ao ﬂsuw
é Artistico o ' ' { do"ey”
s llti'- ‘A criagdo vem da urgéncia de X
: i H dizer a0 outro o que se sente
:ik A abordagem criativa implica X
Al “choques” e alteragao das
e ‘ dinamicas de vida
it i ‘ Cnagao implica descoberta X
13& (interior) e comunicagao
i E‘ ‘(exterior)
i ;fj : 2. Especificidades | 2.1 Grandecarga | A formaga&o em danga implica X X
i } 3]} do Ensino da horana uma grande carga hordria
T Danga ~ O namero de horas passadas X[ X
;3; ﬂ"'a em estudio *nao deixa tempo
iih 3 i para mais nada” .
;ﬁ il 2.2 Muitos anos de A formagao em danga exige X
: m‘;f formacao muitos anos de trabalho e
it - esforgo .
il _A formagao em danga exige X
il - grande disciplina, regularidade e
g ; intensidade de trabalho
31 2.3 Saber prético A formagao em danga exige um X
;}4 . saber pratico
ol 3. Especificidades | 3.1 Necessidade de Os estudantes tém que aprender | X
i ‘ da disciplina que aprender uma nova notagdo do movimento — uma ’
;1 : lecciona linguagem escrita nova linguagem escrita abstracta
11 : abstracta
i el 3.2 Necessidade de | Tém que desenvolver um X
g o pensamento tedrico pensamento teérico e analltico
‘ e analitico , sobre a danca e o movimento
Tém de descrever X

pormenorizadamente as acgfes
mecanicas do corpo

= o f il
SR

LT R . & I

ey
e,

St 3.3 Necessidade de | Tém de conhecer e experimentar X X
:.‘* i conhecer os passos 0s passos de danga e a maténa

f i dadancaea do movimento

E;‘{e £ matéria do )

gt movimento
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- Especificidades e Necessidades do Ensino Sdperior Artistico - L
A “arte”, como forma de comunicagdo, implica uma exposigdo-do "eu®, do “self’ (Damasio; ..
A. 1999).- Dois dos entrevistados referem que toda arte é comunicagio e implica uma

grande capacidade de exposicdo do artista, que ao fazer uma opg¢do . por. uma- carreira:. ;.

artistica tem que se ter a consciéncia que se esta a optar por uma vidé’de'exposic;éo,: eno .

caso da danga, pela exposigao do “eu” fisico do artista.

Toda a abordagem criativa implica uma reflexdo e por vezes um “choque” connosco e com

a realidade, que nos leva a encontrar novos caminhos. A criagdo-artistica. implica uma :

procura e descoberta interior bem como uma comunicag¢io com o exterior. -

“...a criag80 é uma urgéncia em se dizer aos outros algo que se descobriu, que se sente,
que se.vé e se quer dizer” (E3.34)

- Especificidades da Escola Superior de Danga
As especificidades do ensino. artistico, acresce, no caso da dancga, o facto de se trabalhar -.
com o préprio corpo como-objecto, meio e ferramenta de criagio e comunicagdo artistica. -
Foi reforcado pelos docentes entrevistados o facto de a formagdo em danga ter a*
particularidade de exigir muitos-anos de formagéo, com uma. enorme -carga. horaria e

absoluta necessidade .de. uma disciplina, regularidade e intensidade de -trabalho, que - - :

obriga a “muitas horas de estudio”, e que 1hes “sobra pouco tempo para o resto”.

‘A danga implica um dispéndic muito grande.de trabalho e de. carga horéria. Durante o. -

p_eriodo de formagéo, um bailarino tem que dedicar muitas -horas a actividade,. e temde o -

fazer dentro de um horario especifico, porque ndo pode ir estudar para casa, como fazem.. " -

por exemplo os musicos, ndo pode gerir o seu tempo, aqui o trabalho é feito em estudijo.” ...
(E3.46) '

Embora todos os entrevistados concordem que-a carga horaria do curso é °demasiado -

extensa®, um dos entrevistados (E2). refere que € impossive! reduzir a carga horaria da
Escola, se queremos formar bailarinos “que dancem®; enquanto que outro (E4) defende -

que é possivel (e desejavel) reduzir a carga horaria do curso.
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aprender uma-nova linguagem escrita. abstracta (notagdo de movimento), e tém absoluta

desenvoliver uma rela¢o mais conceptual com a danga como forma de arte.
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“No .caso destes estudantes, (...) ao eslarem a aprender uma .escnta propria do

L

4T

movimento, isso vai obriga-los a ofhar para o movimento de uma forma analitica, e

gxers

[E‘}'[; hkl , portanto da-lhes um processo de organizagdo mental, mas também uma forma de olhar
ft, iﬁ para o movimento e pensar nele em termos comparativos, que sdo, para mim, as bases
;E i}}f de toda uma capacidade de composigdo e de um pensamento um pouco m_ais_ gonceptual
Q'} éﬁﬁ sobre o movimento” (E1.6) '

Al |
EZ%"[EE‘ 3 E portanto fundamental que os estudantes desenvolvam esse pensamento critico, .tedrico
;?{% i&é : e analitico, sem no entanto perderem a:nogio de que a danga é.uma "arte do fazer’. E
!—:5';1, ) muito dificil, mas fundamental, encontrar este equilibrio entre a teoria e a pratica, porque
{‘.I ‘li "~ um bailarino que dan¢a.“muito bem". mas que, por falta de cultura e.de capacidade
%f 1 analitica, "ndo tem nada a dizer a0 mundo®, ndo-ira longe do ponto de vista da arte
f{gf contemporanea, mas por.outro lado, um bailarino (criador / interprete) que ¢ capaz -de

,‘}% i‘ fundamentar todas as suas opgdes artisticas de uma forma bem construida e bem
%: 1’4 defendida do ponto de vista conceptual, mas que depois, peia falta de técnica de danga,
b "

it n3o o consegue transmitir em palco porque "o seu corpo nao lhe obedece” também tera

dificuldades em comunicar aos outros a sua arte. '
Ao longo das quatro entrevistas realizadas foi notério o facto de que os docentes.das

disciplinas teéricas se debrugam mais sobre os aspectos conceptuais e que os docentes

das disciplinas praticas falarem mais sobre os aspectos do desenvolvimento fisico e da

PPo

Rl técnica de danga, n3o s6 nas suas aulas, mas também quando conversam CONNOSCO,
v !4% . . . - .
i é evidenciando por vezes alguma dificuldade em ver um “ensino completo da danga® como
%1&15} um “perfeito equilibric™ entre o desenvolvimento fisico e técnico-e o desenvolvimento
s L% fhe .
i g {[‘3 conceptual, critico e analitico.
S

* Aqui, apenas se faz referéncia As disciplinas leccionadas pelos quatro docentes entrevistados, n3o representando
assim, a totalidade das disciplinas que constituem o curriculo do 1° ano da ESD, descrito no capltulo anterior.
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necessidade de desenvolver um pensamento tedrico e analitico que lhes permita ~ -




1.2 - OS ESTUDANTES DA ESCOLA SUPERIOR DE DANCA -

Neste ponto os quadros das subcategorias e indicadores serdo apresentados um a um. - -

Quadro 7 — Caracterizagdo da Populagao Escolar -~ = .. -

i o e T

v

P Rt

[ ;-,u'-msr»-""-"'
|
|

Foi unanime, entre os quatro entrevistados, a opiniao de que a Escola tem uma populagao

- muito diversa.e heterogénea, que *ha estudantes com grandes capacidades técnicas mas. -
poucas capac:dades ao nivel criativo® (E4 20) mas que o inverso também é verdade. E

ainda de referir que a grande dwermdade etana que caracteriza a nossa popula(;ao em

~ que estudantes que vém dlrectamente 0 12° ano com 17, 18 anos de idade coabitam com

estudantes que ja tém uma c;arrelra profissional .na aria.da danga e que vém aqui obter o
“diploma™ que nunca tiveram, e ainda com estudanteé. que depois de terem feito a sua
licenciatura em Direito, Psicologia, Matematica, ou muitas outras, decidem vir completar
também-a sua formagdo em danga (E4.77 e 78; E2.23).

E sal:entado por um dos entrevustados (o} facto de por vezes ser muito complicado
encontrar uma forma homogénea de comunicar com esta populagio t3o heterogénea (E4)

O aumento da imaturidade eyidenciéda pelos es_ttidantéé a0 longo dos anos foi també_m' ‘

sublinhado por todos os entrevistados.

“J4 tem sido referido em vérias reunibes que quando nés comegamos este curso, o tipo de

estudantes que recebfamos. tinham: normalmente mais - maturidade: do -que. .os que: i

recebemos hoje em dia” (E1.35)

Esta imaturidade evidenciada faz com que os objectivos; motivagdes e planos de vida.dos
estudantes sejam-ainda pouco definidos, alguns ainda nao fizeram.uma.clara opgéo pela -
carreira artistica e tém, por isso, dificuldade em encontrar a motivagao necessaria para - -

fazer um curso com estas exigéncias técnicas, fisicas e artisticas.
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SUBCATEGORIAS INDICADORES ENTREVISTADOS
E1| E2| E3| E4
4.1 Diversidade do tipo de " A populagio estudantil desta escola é muito X1 X[ X X
estudantes heterogénea SIS PECI FE T
4.2 Falta de maturidade Tém vindo a revelar maior |matundade ao X X X
longo dos anos
) N&o tém nog:éo da auto responsablllzag:éo , 1 X
43 Motlvag:bes vanadas . Tém as mais variadas motivagdes para ocurso [~ X | X
€ nem sempre as mais cormectas . SRR S PR &
4.4 Dlvers:dade de objecnvos Os seus objectivos estéo ainda pouco claros X
pessoais de momento sb querem dancar ‘ B




2oy 1
R
vy X =
b aiy sl iy mapn gy ey R

Tl

2 d

“Gostam de dangar, mas néo sabem o que querem fazer no.futuro” (E2.25); -,

Arvw AT

“Parece-me que entram aqui pessoas que ndo fizeram claramente uma opgdo pela

et ]

carreira artistica e pela danga” (E1.39),"
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| A imaturidade evidenciada leva ainda a.que -
( .

il
;g I(‘F [ “A escolha do curso seja por vezes baseada no equivoco de que sera um curso com uma
{3? 3: carga intelectual menor” (E1.34).
F’H : .
f:?' De uma forma geral, os professores afirmam que t&m sentido dificuldades em lidar com a
‘3;3 4;;"3 ! progressiva “imaturidade® manifestada pelos estudantes do 1° ano e com a falta de
? ’Jsf objectivos definidos a ela inerente. ' '

Quadro 8 — Formagao Prévia dos Estudantes

'SUBCATEGORIAS R INDICADORES = -~ .~ : - . ENTREVISTAS
: E1] E2| E3| |

5.1 Diversidade de proveniéncias & | As proveniéncias 6 preparagoes | X| X
preparacdes académicas .- - - -académicas sfo muito variadas. - .- :c - N

5.2 Fraca preparagio académica | Revelam falta de habitos de trabalho

‘Revelam falta de capacidade de"escrita, de
_expressao e de reflex80. . :

Revelam falta de dominio da lingua e ' X X[
dificuldade em fazér trabalhos teb6ricos |- C '

.| Méas experiéncias anteriores com o ensino X
" podem levar a rejeicdo de novas :
aprendizagens- . :

5.3 Fraca preparacao fisica e Demonstram falta de régu!én‘dade ede X '
técnica resisténcia no trabalho fisico

Demonstram falta de conhecimentos I &

: | '‘Estudantes de idade:mais avangada ja n&o ::|. - X
podem evoluir muito nem fisica nem
tecnicamente

T D s

]’3’ tﬂi : v 7| basicos das técnicas de danca

-t il

5.4 Fraca preparagdo culturale . | Demonstram falta de cultura artistica-e de | 4. X
artistica exposicdo aos meios de transmissdo
cultural A :

e b A LR
) oA

Demonstram falta de nogdes de ' X

improvisac8o e criacdo coreografica

Outro dos aspectos muito.destacados foi o facto de os estudantes terem proveniéncias, e. -

principaimente formagdes anteriores em danga tio diversas. . e

*Acima de tudo, o que eu: sinto,.-tem a:.ver.com o facto de. eles terem origens.muito - =
diversas e percursos muito diferentes, e portanto, ‘-'baékgmunds’ intelectuais .muito .-
diversificados” (E4.1) -~
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Se por um lado ha um grupo de estudantes que entram para-a Escola depois de
finalizarem outra licenciatura, ‘manifestando por isso graus de- maturidade e de
reflexividade maiores; mas também idades mais avangadas em- que ja ndo é possivel
progredir muito do ponto de vista técnico e fisico (“temos por exemplo um aluno que j4.fez
a sua licenciatura em Direito e que agora, aos 26 anos, quer fazer danga porque o seu

sonho. sempre foi dangar®” E2.22), por outro lado ha estudantes que ingressam na escola.

directamente vindos do 12° ano; mais jovens, com maiores possibilidades de evolugdo

técnica e fisica, mas menos reflexivos, sem habitos de trabalho, com graves caréncias ao

nivel da preparagéo académica e com enormes dificuldades de escrita e de expressao.

Os quatro docentes foram unanimes na opinido de que os estudantes mais: jovens (a -
grande maioria) revelam grandes dificuldades em fazer trabalhos teéricos: ou escritos de
qualquer natureza, que nido se sabem exbn‘mir nem oralmente nem.de forma escrita, e
que isso representa um grande obstaculo para o tipo de trabalho que se pretende fazerao: -
nivel do Ensino Superior, da forma¢do que se quer dar e do nivel de reflexividade -e -

maturidade com que se pretende que os estudantes finalizem a licenciatura.

A preparagio fisica. que trazem para um curso com as exigéncias fisicas - de um curso
superior de dan¢a é também, salvo raras excepgdes, muito deficiente.

"A maior parte dos nossos estudantes até aqui frequentavam o estudio de danga duas ou
trés vezes por semana. Podem ter adquirido um determinado conhecimento técnico, mas
ndo tiveram uma actividade fisica semelhante 3 que vdo ter aqui, e por isso vém com
muito pouca resisténcia, com muito pouca capacidade de esforgo e de regularidade de
trabalho™ (E3.15). '

Isto deve-se, em grande parte, (como veremos mais a frente) ao facto de ndo haver ainda,

NoO NOSso pais, uma rede de escolas vocacionais de danga ao nivel do Ensino Secundario, -

que permitam uma melhor e mais completa formag¢ao inicial em danga.

‘Eu acho que bastana numa pnmelra fase, ter uma formag:éo vocac.'onal no secundéno

que possrblhtasse uma fonnagao ao nivel supenor jé com uma preparagao ma:s

adequada e um 'background" que poss:bllrtasse pmssegu:r’ (E3 20}

Quanto as deficiéncias na formacao prévia dos nossos estudantes, foi ainda referida a-

fraca preparagdo cultural e artistica por estes revelada:
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*H4, nos actuais estudantes que .entram para a nossa Escola, uma auséncia completa de
cultura. E quando falo de cultura, falo da que estd-mais perto de nés e com a qual nos .

devemos relacionar diariamente, a cultura artistica, que é, no fundo, aquela que desperta
a poesia.” (£3.50).
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*A maior parte dos alunos, quando para ¢4 entram, nunca viram um espectaculo ao vivo.

SYLINE

Por isso temos .que criar estratégias de enquadramento cultural para estas pessoas.”
(E4.34). -

Deduz-se portanto que a formagido dos estudantes, ao ingressarem para a Escola
Superior de Danga, seja ao nivel fisico e técnico, ao nivel académico ou ao nivel artistico,
¢ manifestamente reduzida e muito abaixo dos niveis desejados para ingressar numa
formagao superior em danga. )

Tudo isto se vai reflectir nas dificuldades de adaptagao a Escola Superior de Danga dos

estudantes que ingressam no primeiro ano.

Como atras foi referido, foram identificadas cinco areas de adaptagdo ou dificuldade de

adaptagdo dos estudantes do 1° ano da Escola Superior de Danga, de seguida
enunciaremos o que de mais significativo foi- dito pelos -docentes entrevistados.em cada

umna destas areas de adaptagao, a saber.
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Quadro 9 — Adaptacdo Pessoal dos Estudantes

f”!ig SUBCATEGORIAS INDICADORES o . .ENTREVISTAS.
A E1] E2| E3
3‘1: 6.1 Alteracao das dificuldades de | As dificuldades de adaptago evidenciadas | X '
Al adaptacio evidenciadas tém sofrido alteragbes nos ultimos anos

: ) 6.2 Dificuldades provenientes do O mal-estar provocado por deixar a familia XVl

b “abandono do lar’ e mudar e cidade, que se reflecte no

5 i trabalho

; i ‘Alguns estudantes demonstram tnsteza

qg? 6.3 Alteracdo de rotinas .- |.No inicio ndo t&m rotinas : : X

I : o _ .

ki As dificuldades de adaptacio evidenciadas pelos estudantes tém variado ao longo dos

i '

Lﬂ ' anos. _ |
“,H Como f0| referido no capltulo IV (42 1) cerca de cmquenta por cento dos nossos
5355 estudantes sdo ongmalmente de fora de Lisboa, ou seja, ac lngressarem na Escola
E’}w Superior de Danga “abandonam® o seu lar, onde cresceram, junto dos seus familiares e

amigos. isto vai ter conseq_uéncuas ao nivel da adaptagao pessoal dos estudantes a sua
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“Eles mudam de casa, muitos saem das-suas familias, vivem sozinhos pela primeira vez,
tém que cozinhar e alimentam-se mal, em fim, s30 pequenas coisas que depois reflectem
um mal-estar e que desmotivam.” (E2.48).

*Alguns, no inicio ainda n&o tém casa e estdo a viver em pensées ou a morar em quartos -
com pessoas que nado conhecem ou de quem néo gostam e o seu mal-estar reflecte-se
no seu trabaltho na Escola” (E2. 52). ‘

Apesar das duas afirmagdes aqui transcritas, € de frisar que. os outros trés entrevistados .
referiram ndo notar o *mal-estar provocado pelo “abandono.do lar’, um defendendo.que
ndo vé diferenga entre os alunos deslocados. e o0s.ndo .deslocados: (E3), os d~urt,r‘ps,‘ dois.
admitindo que, havera diferengas, mas .que. a falta de proximidade. que tém com os. .. .
estudantes ndo-lhes permite estar conscientes. dessas diferengas.nem das..‘diﬁ_cgld_ajde_s,,.-_.,,
inerentes ao “abandono do lar” (E1 e E4).

Em relagdo a adaptagao pessoal dos estudantes, :foi -ainda mencionado o facto de haver
uma alteracdo de rotinas, .ou. de, no.inicio, ndo haver rotinas, - de estes por vezes .
manifestarem uma certa tristeza, considerando os:entrevistados que o primeiro trimestre: -
do primeiro ano é um periodo de adapta¢io ndo sé.pessoal, mas.a todos os niveis.

Quadro 10 — Adaptagio Social dos Estudantes T
SUBCATEGORIAS INDICADORES ENTREVISTAS

E1| E2| E3| E4
7. 1 Perda da proximidade dos: - | Deixar os ‘amigos'pode trazer desadaptagdo * " -~ | X} -
amigos e familiares ) .| social e solidao. L .
7.2 Auséncia de tempo para ~ A grandé carga horaria docursodificutaa |~ | X
manter ou desenvolver relagdes - | manutengdo ou-criagdo de novas relagdes: - -
sociais sociais

Se por um lado a adaptacao sotial dos ‘estudantes deslocados é dificil, pois “ja ndo tema”
mae ou'a melhor amiga pér perto” (E2.53), a'dos estudantes “nao deslocados™ (de Lisboa
e aredores) também nao é facil. ‘ e

“ Sentem que este curso os impede de terem relagBes sociais normais como os outros
tém (...) pela carga horéria que tém ndo podem sair a noite como os colegas das outras
universidades fazem” (E4.11).

Os estudantes sentem que tém que “cortar” com os habitos de sair & noite e de socializar
com 0s Seus pares porque a carga horaria e o esforgo fisico a que estdo sujeitos assim o

exige. Isto acontece aos estudantes de 18, 19 anos, numa idade e numa fase da sua vida
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em que a :identificagdo. e socializagdo’ com o0s  seus -pares .& ainda extremamente -

importante para os ajudar a completar o seu processo de "adultizacdo”.

Quadro 11 — Adaptagio Fisica dos Estudantes

SUBCATEGORIAS .. INDICADORES - . R - : ENTREVISTAS:

. E1| E2{ E E4
8.1 Grande aumento do Contraem muitas lesdes fisicas ~ * ]l X XD X
esforgo fisico Demonstram dificuldade em gerir o esforgo X X

fisico e 0 cansaco

Como j& atras foi referido (Categoria 5 — Preparagad Prévia dos Estudantes), os

estudantes ‘ingressam neste curso sem os habitos de trabalho e de esforgo fisico ideais

para este tipo de-formagfo. Essa falta de preparag3o fisica, segundo os entrevistados, vai

trazer graves conséquéncias (talvez as mais graves de todas), que resuftam ém ~

variadissimas lesdes fisicas. Todos os entreévistados referiram este problema como sendo

um dos mais prementes na Escola.

*Quem nunca fez danga dé uma forma regular, ndo sabe doséar o esforgo fisico.” (E3.48) -
“Para quem, com esta idade; n&0 tem este ritmo, esta-disciplina de trabalho e .esforgo
fisico, & natural que aparegam lesdes” (E2.30). ' R

*Temos um nimero absolutamente exagerado de estudantes do 1° ano que coniraem’ -

lesbes” (E2.17).
“Chegam a chorar de cansago” (£2.47).

Os préprios estudantes queixam-se do elevado numero de lesdes fisicas. que. contraem
-(E4), mas pela pouca experiéncia em danca e pela falta de conhecimento do seu proprio
corpo, nao as sabem evitar nem como lidar com elas. Estas lesées (que podem levar a

que um estudante esteja quatro a seis meses sem poder fazer uma Unica aula pratica),

tornam-se um factor de grande desmotivacao e pressao psicolbgica para o estudante que.

se vé a ser ultrapassadq por todos os seus colegas, que quer dangar e evoluir mas ndo.o.

pode fazer.
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- ‘Quadro 12 — Adaptagio Académica dos Estudantes

SUBCATEGORIAS - . | INDICADORES. o - ENTREVISTAS .
| ' E1]| E2) E3 | E4
8.1 Desconhecimento do trabalho . [ Sentem que este curso exige maior a X
e do esfargo fisico que implica um esfor¢o e mais trabalho que outros cursos
curso superiordedanga - superiores
9.2 “Choque” com os primeiros Os primeiros problemas de escola X X
momentos de avaliagdo: -; - .. . ~| surgem com as avaliagbes do 1°- ‘
. ) semestre

9.3 Grande entiega ao trabatho ~ | Por vezes concentram-se s6 no trabalho - : =X
fisico faz negligenciar o trabalho ... |.fisico e negligenciam o trabalho tedrico . |. e
teérico ' o |
9.4 Empenho e.trabaiho produz os | Os estudantes que:se empenham e: X
melhores resuitados trabatham mais tém melhores resultados

em todas as disciplinas, tedricas e

praticas

Como pnncupals causas das dlf' culdades ewdencnadas pelos estudantes a este nlvel foram"

referidos: o facto de eles desconhecerem o esfort;o que um curso destes ex;ge de

sentirem uma grande diferenga entre a carga horaria a que estdo su;eltos e a carga'

horaria dos seus colegas de outros cursos; de nao compreenderem que este curso exjge

muito mals horas de trabalho e murto mais esfor(;,o do que a generahdade dos cursos de . ’ Ny

papel e Iapns e de terem dlf culdade em se adaptar ao ntmo de trabalho exngldo

O segundo maior momento de "desconforto academico parece sero f' nal do 1° semestre " "

com a chegada das primeiras avaliagdes.

- "Os problemas ma:s de escola comegam com as provas no fi final do 1 0 semestre E quando o

eles se comegam a sentlr :njustlgados a ter pmblemas com os professores (E2 77)
‘Vejo alguns alunos a chorar quando recebem as notas do pnme:m semestre (E4 47)

Mais uma vez, isto deve-se a falta de félm‘léi;éb.:e" de experiéncia em danga, pois 0s

estudantes que véem do ensino vocacional da danga (Escola de Danga do Conservatério

Nacional de Lisboa, ou Escola Profissional de Dang¢a) jé tém a expenenua da emgéncna -

- das avaliagdes praticas neste tipo de ensino fisico e artistico.

Um dos entrewstados (E4) referlu alnda que ha alguns estudantes que estdo tdo

concentrados no trabalho f’ SICO e técnlco que negllgenmam o trabaiho das dISCIpllnaS:vj'

mais teéncas mas de uma forma geral os estudantes mals empenhados e trabalhadores;:_ '
acabam por ser os melhores ‘em todas as dlsmplmas tanto nas teéncas como nas o

prétlcas
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Quadro 13 — Adaptagao Artistica dos Estudantes

SUBCATEGORIAS - +[.INDICADORES -+ - .. - . .| ' ENTREVISTAS

E1| E2| E3| E4
10.1 Faita de formago Demonstram falta de desenvolvimento 1 X
artistica criativo
10.2 Falta de maturidade Demonstram uma |matundade que inibe a - X
criativa ) cnacao artistica

Como ja atras foi referido, de uma forma geral, os esfudantes ingreesam na Escola -
Superior de Dangca com uma muito fraca preparagdo cultural e artistica, e isto vai-se
reflectir na sua adaptagdo a um curso superior artistico. Demonstram n3o sé sentimentos
de “soliddo” na criagdo, mas também uma enorme imaturidade . criativa, que leva a
superficialidade da criaggo artistica: '

“Muitas vezes o que acontece nesta escola é que no pnmefm ano estamos praticamente a
dar uma fonrnagao inicial néo sé no domfmo da técn:ca mas também no domimo da
cnatlwdade (E3 35).

Tudo |sto leva a que seja um enorme desaf 10 para os docentes desta eseela manterem a
fasquia™ a altura de um curso supenor em danga, 0 que sé pode ser felto com bastante
dedncac;éo e crlattvldade procurando 'dlanamente adaptar os seus metodos e estratéglas

a realidade dos estudantes que entram para a escola '

O 3° tema recolhe precisamente as opinides e corivicz;bes dos quatro entrevistados sobre
as estratéglas a utilizar com a populagéo 0s estudantes do pnmelro ano da Escola '
Superior de Dam;a, tentando nao sbé mlnorar as drficuldades de adaptat;éo que o0s
estudantes revelam, mas também max:mlzar ] desenvolwmento pessoal académlco
técnico, fisico e artistico de cada um dos seus estudantes.

R AN

1.3 - ESTRATEGIAS E PROPOSTAS

Este tercelro tema resultou de todas as estratég:as que 0s docentes entrewstados
revelaram utlllzar e defender dentro e fora da sala de ‘aula, para ajudar a mtnorar os
problemas de adaptat;éo a Esco!a evudencuados pelos estudantes do pnmelro ano, bem _'
como das propostas que avangaram quando questlonados sobre o que a mstltuu;éo
Escola Superior de Dang¢a poderia e deveria fazer.
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Quadro 14 - Estratégias de Ensino e Apoio 4 Adaptagio Académica

SUBCATEGORIAS INDICADORES: ENTREVISTAS.
E1| E2 | E3 | E4
11.1 Preocupagdo com a Os professores devem procurar eficiéncia na X
qualidade das metodologias de | transmiss&o de conhecimentos , .
ensino utllnzadas | Devem ajudar a ultrapassar as dtﬁculdades de X
. |- aprendizagem - : |- . 1 -
. Devem.usar.uma Ilngggem acessivel a todos 1 X . X
" Devem ajudar a desenvolver as capacudades XX X
T ettt - de reflexdo e de expressdo . - . o I :
11.2 Preocupacdo com a Devem procurar ter os melhores recursos para X X
qualidade dos recursos ajudar 3 aprendizagem 3
11.3 Preocupagio com a Devem rever o grau de exigéncia do conjunto X
quantidade de trabalho exigida | de todas as disciplinas
11.4 Preocupacgao com as A avaliacad ndo deve ser.prematura - X
metodologias de avalla(;éo
utilizadas
11.5 Preccupagéo com as . Os niveis de abandono escolar e de- - S X
taxas de abandono escolar desmotivacdo no 1° ano sao preoccupantes
e e A Escofa tem que reflectir sobre as taxas de B3
absentismo, insucesso e abandono
O corpo docente tem gque ter uma atitude X
reflexiva sobre o seu trabalho e os resultados
obtidos com os estudantes

A este resperto foram mventanadas pelos docentes ‘Varias preocupagoes e estratéglas

que vio desde procurar a eficiéncia na €xposicao da matéria, buscando sempre a melhor

maneira‘de a'transmitir € usando uma llnguagem acessuvel a todos até ao estar sempre

atento & forma como os estudantes ‘estao’ a reaglr ao trabalho proposto dlagnosticando a -
cada momento as maiores difi culdades e procurando estrateglas que ‘os ajudem a’

ultrapassar as dificuldades rnanifestadas. E1 e E4 ‘mostraram a’sua preocupagao emt

procurar n3o 's6 'a forma mais eficiente de’ expor a maténa mas tambem a {mguagem a

utilizar’ que Ihes perrnlte falar para a globahdade da turma.

E1 frisou que |mporta promover as capaczdades de compreenséo acima das capamdades e
de meémorizagao, dlagnostlcando e ajudando a ultrapassar as dlﬁculdades ao nivel do"' EE

raciocinio abstracto e dos metodos de estudo e de’ trabalho.

E4 siiblinhou que importa promover a literacia dos estudantes ajudando-os a desenvolver
as suas capacidades crificas e reflexivas, de escrita e de expressdo, o que pode passar’’

pela escrita colectiva de textos criticos ou mesmo por disciplinas opcionais de expressdo’™

- critica, de "Dance Apreciation” ou de inglés.

“Por exemplo, se um estudante ndo tem propensdo nenhuma para este tipo  d&

pensamento (abstracto e reflexivo), se nds atempadamente tomarmos consciéncia disso,
talvez possamnos ter uma estratégia para o ajudar. {...) Hé coisas que eu &s vezes observo
nas aulas, que sdo certos esquemas sobre como ‘empinar’ a maléria, que séo

completamente errados e funcionam como uma armadilha para o proprio estudante,
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porque néo o ajudam a ultrapassar as suas dificuldades, s6 o. ajudam a disfargar a sua
ignoréncia para ter sucesso na proxima prova” (E1.79).

Outra preocupag¢do manifestada pelos docentes foi a de procurar ter os melhores recursos
e as condigdes que melhor favorecem o trabalho dos estudantes, que vai desde a
preocupagdo com a disposicio das cadeiras e das mesas a necessidade de dar boas
sebentas e de criar espagos e materiais-de estudo e de consulta como por exemplo uma
boa videoteca. A .

‘Num dos grupos (do 1° ano) que tenho este ano, os eétudantes _pareciam
insuportavelmente infantis no inicio do ano, e na verdade ndo o s&o, ao longo do tempo ‘
tenho vindo a trabalhar com eles, isso passou por “mil* estratégias, nomeadamente de
disposigdo da sala. Agora barece que finalmente encontrei uma disposi¢&o das carteiras
que funciona melhor” (E1.91). ‘

Foi ainda referida a necessidade de rever a quantidade de trabalho que se exige aos
estudantes tendo em, conta o esfor¢o pedido pelo con;unto de todas as disciplinas.

Os métodos de avaliagéo foram também alvo de reﬂexao por. parte dos. dooentes sendo _
de realgar a preocupagdo com 0s riscos. e as desvantage,ps_ de uma avaliagdo prematura, .

e defendido, por E1, um‘ prirﬁeiro rﬁomeﬁto em qtln?la,\. ay,a}iat;e;lé (qualitativa) seria {e'{ta em ,. :
conjunto pelo proféssor € pelo aluno, e que s6 depois deste brocgsso, que ajuda os

estudantes a.cor.npreenderem o teor é oé objectivoé &a évaliagéo se passaria a avaliagéo

tradlczonal’ O entrewstado reconheceu, no entanto, que num curso de quatro anos nem

sempre & facil optar por estas estratégias, que na prét:ca se revelam Ientas e demoradas -
Por ultimo, fo subhnhada a crescente preocupac;éo com as taxas de abandono e os _'
baixos niveis de motlvac;ao dos estudantes A este_respeito, E4 mostrou uma enonne.

preocupagao com o que considerou um “autismo dos professores e da escola” que néo’ :

tem mostrado capacndade ou vontade de estudar 0 assunto e agir, contnbumdo de uma

forma activa, para baixar os nivets de abandono ea 'desmotivac;éo generalnzada dos
estudantes.

‘Se somos uma Escola temos que encontrar solug:ées, porque sendo nés culpamos 'o
Secundario, o Segundén‘o culpa o Bésico, _e,_.néo sa:_'mos Jdaqui” (E4.45).
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Quadro-15 - Estratégias de apoio a adaptacao pessoal dos estudantes® -

SUBCATEGORIAS - _INDICADORES - -~ - . - = .:.1-ENTREVISTAS : | .

E1| E2 | E3 | E4
12.1 Promovér um bom- Os professores devem estabelecérumbom [ X[ X ’
relacionamento com os relacionamento com os estudantes. - S P T B
estudantes Devem estar atentos as dificuldades X| X

demonstradas, sentindo os insucessos dos
. estudantes como_se fossem seus

122 Promovero =~ | Devem ajudar os estudantes a crescer para a X{

desenvolvimento da autonomia, ajudando-os a vencer as suas

autonomia pessoal dos dificuldades

estudantes .| Devem deixar que os estudantes encontrem a ) - X
sua autonomia por si proprios

12.3 Estar atento aos Devem apoiar os estudantes nao Iuséfonos - X

estudantes estrangeiros e
nao luséfonos

Neste ponto, a estratégia mais enunciada foi a de ‘promover um relaciofiamento aberto
com os estudantes, mostrando-lhes que podem confiar nos brofgssofes e expor as suas
dificuldades, privilegiando assim uma relagdo de proximidade e héo de distanciamento .
entre docentes e discentes. ' |

Outra das subcategonas que emerglu nas estratéglas de apoio a adaptagéo pessoal dos

estudantes foi a necessndade de promover o] desenvolvnmento da autonomla pessoai dos

estudantes. Aqm foi “notéria a dwergencua de oplnloes dos docentes entrevustados

havendo os que defendem que a autondmia’ se lncentlva apmando e ajudando os

estudantes (E1) e outros que defendem que temos que delxar que os estudantes se
desenvolvam por Si prépnos (E3 e E4) ' : . ,

"Deve-se mcentlvar a autonom:a sem duwda mas ‘também se deve 14 estar pam 08
ajudar a uitrapassar as dificuldades que tfverem e depo:s de-as ultrapassar eles ganham
autonomia” (E1.19).

‘Em relagao & autonomia, eu acho que eles sdo obrigados a se 'desenrascar eu dou- :
lhes os trabalhos e eles tém que os fazer™ (E4.73).

_ Foi ainda referida por E1 a nece55|dade de estar atento aos estudantes estrangelros

partlcularmente aos nao Iusofonos cada vezem malor numero na Escola

¢ Como decorre presentemente na Escola (na-lectivo de 2004/2005) a primeira expenéncia de tutoria dos estudantesdo ...~
1° ano, multos destes assuntos que se prendem com 0 8poio a adapta@o pessoal dos estudantes setﬁo tratados mas_, )

a frente na Categona 15~ Propostas e Estratégxas de Tutoria.
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*Temos estudantes que néo falam portugués. Que tipo de apoio é que a Escola pode ter

para este tipo de estudantes? Qual é o nosso objectivo? E que o estudante tenha
sucesso. Portanto eu chego ao final do curso, do ano ou do semestre e 0 meu objectivo é

que este estudante tenha aprendido” (E1.69).
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Quadro 16 — Estratégias de apoio a adaptag3ao fisica dos estudantes
SUBCATEGORIAS INDICADORES ENTREVISTAS
: E1 | E2 | E3 | E4
H 13.1 Promover um estudo A Direcgéo deve promover um estudo X X
4 cientifico que diagnostique 0s cientifico sobre as lesdes dos estudantes
: problemas de adaptacao fisica
: 13.2 Repensar o esforgo fisico- " Tem que se repensar o esforgo fisico que X X
! que se exige se exige
: 13.3 Estar atento aos sinais Tem que se estar atento aos sinais fisicos X[ X| X
fisicos dos estudantes dos estudantes para nos ‘anteciparmos és
o ' lesdes
;,9,( iy 13.4 Dividir os estudantes por - | Ja se agrupam os estudantes de acordo_- X
;gé;;ii :g‘ niveis de técmca e de preparac;éo com o seu nivel de prepara(;ao ﬁs:ca e
»,JB;?‘ ;-5'*‘-.* fisica - “técnica -
l%}*‘g‘ )’.‘:;I 13.5 Promover o apoio médico ou | Deve-se promover o apoio médlco e X X
h 3‘!';4 paramédico paramédico, em particular do nosso ‘
:‘gi},f; A massoterapeuta
143!
L ~ ‘
Sl ﬁ,‘fj Como jé vimos antenormente (Categona 53 - Fraca prepara(;éo fisica e técntca e
it )
Z‘éj’i{ g{ Categona 8 - Adaptagao fisica dos estudantes) a adapta(;éo fi snca poder-se-é revelar‘ N
; { uma das areas mais complicadas quando estudamos todo o problema da adaptagao a
Escola Supenor de Danga dos estudantes que mgressam no 1° ano. Assnm .um dos
[SAY
ri? pontos realgcados pelos docentes entrevistados f0| a necesmdade de fazer um estudo
cientifico que diagnostique a verdadeira dimensdo e causas das lesdes fisicas nos

=

estudantes e, a luz dos resultados encontrados, se proponham formas de resoiver o que

muitos consideram um dos mais graves problemas da Escola Superior de Danga.

*. "3 m

Ty

e s
L3

*(...) ndo temos uma resposta minimamente cientifica sobre isto porque ndo fizemos

investigagdo nenhuma” (E1.58).

‘A verdade é que este ano ja vi vérios estudantes do 1° ano com lesbes graves que estio
parados. Isso é preocupante e era bom saber porque é que acontece, mas néo sou eu,
nem és tu, que podemos fazer esse tipo de estudo E um trabalho técmco que

- provavelmente nem temos meios para fazer, porque estas co:sas custam dmhelro
(E1.64).

“Até ja sugeri que houvesse uma articulagdo entre o professor de Anatomia e Fisioiogia e
os professores das Técnicas (de danga), para fazerem um levantamento de todas as
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lesées que ha por ano e se fazer um estudo, mas que eu saiba nunca foi feito (..) ¢é

preciso estudar estes assuntos para depois tomar decrsoes {E£4.56).

No entanto, até que essé Vestudo sejé feﬁo, foram sugeridas algumas éstratég‘ia’s qué |
passam por repensar o esforco fisico QUe se exige dos estudantes (E1 e E3), tendo o
cuidado, ao fazer os horarios, de distribuir as disciplinas praticas ao longo do dia,
intercalando-as’ com disciplinas teéricas: (os: horarios® deste ano’ lectivo.~ 2004/2005 ja =
foram feitos com essa perspectiva), equilibrando e adequando os conteudos e a exigéncia . -
fisica ao nivel da preparagdo que os estudantes trazem (E1, E2 e E3); e estar.atento aos .-
mais pequenos sinais de problemas fisicos que os estudantes possam evidenciar, sendo
muito sensivel as suas queixas (‘temos que . “sentir’.um pouco 0s estudantes nas ‘suas
queixas didrias™E2.40) e explicar o porqué e a evolugao fisica de cada passo de danga;
para evitar as lesdes. : ' L

Foi ainda referida, por dois dos entrevistados, a necessidade de promover o apoio médico - - °
ou paramédico. ‘

“Nés temos um: fisioterapeuta, quando um aluno:tem uma queixa, imediatamente vai . ao-: -
fisioterapeuta; mesmo que seja a meio'da-aula, e ele faré logo um diagnéstico para ver se..
0 aluno precisa de ir ao médico ou se precisa de fazer uma paragem” (E2.41).

‘Se pudéssemos‘ ter aqui um médico de medicina desportiva seria excelente” (E2.42).

Quadro 17 - Estratégias de apoio a-adaptagao artistica. dos estudantes

SUBCATEGORIAS | INDICADORES . - o int | ENTREVISTAS

E1-[E2 | E3[E4 |

14.1 Promover o Comegcar com trabalhos de criagdode = -~ | - X
desenvolvimento da capacidade | grupo, muito orientados '
de expresséo e da criatividade

| d:ﬁculdades de expresséo

Ajudar a ultrapassar-as inibigbes fisicas e .| - Xe|-«: 42 [+

..Ajudaraencontrar processos de cnagéo Aol | XX
"enquadrando o vocabulario que ja = R Y R B
conhecem
14.2 Promover a individualizagéo | Recorrer ao conflito ou ao humor | X
e afirmag3o artisticados -~ | 'sarcastico para provocar o posicionamento ™| - | <[ - T
estudantes artistico individual
Mostrar a responsabilidade da escolhas X
‘mas ndo intervir-nas decisbésdecada:’ " - [F 7 ¥
. . .| estudante . = . .
14.3 Promovero - v " Ajudar a desenvglver uma relagio’ X
desenvoivimento de uma relagdo | conceptual e reflexiva com a danca
conceptual com a danga | Ter disciplinas introdutdrias que levem os | | .. X| Xji

“éstudantes a “descobrir a dang:a ‘atraves |’
| da exploracdo. . o ..
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- Permitir o infcio de um processo.de
construgao individual na danga, e n&o
apenas de aquisicio de'informa¢io

14.4 Promover o contacto com o | Promover a ida a espectaculos e o X

meio cultural e artistico contacto com ¢ meio cultural envolvente
LT . ..~ | : Promover o enquadramento cultural
. através da discussao dos espectaculos

vistos

Foi sublinhada a necessidade:de ajudar os estudantes a ultrapassar as inibicdes fisicas -
que nao permitem- explorar o corpo na-sua-totalidade, ajudando-os a.ver o corpo fisico.
como um instrumento de trabalho:

“Por vezes. sinto que os estudantes ainda tém complexos em relagdo a trabalharem com o

corpo (::.) j& -uma vez lhes tive que dizer que ngo podiam ter problemas-de ridiculo nem . .-

inibigbes em relagdo ao corpo porque o corpo é uma ferramenta de trabalho, e essas -
inibicbes ndo Ihes vdo permitir explorar o movimento.na sua-totalidade” (£1.89).

Foi defendida, por E3 e E4, a necessidade de promover a expressividade através de

_ trabalhos de improvisagdo, fazendo-os trabalhar com o reduzido vocabulario que trazem, .-

diagnosticando as dificuldades de expressdo que trazem e ajudando-os a encontrarem 0s.
seus proprios processos de criagdo. Uma. das formas de o.fazer € comegando por
trabalhos de criagdo em grupo, de inicio muito orientados, que sé mais tarde passam a ser
trabalhos de criagdo individual (E3). . - -

“Era importante que houvesse.uma disciplina que, paralelamente ao trabalho técnico
extremamente duro que eles fazem, lhes permitisse outro tipo de expressividade, ou seja,
que paralelamente eles tivessem contacto ou com a improvisagdo ou com técnicas de
encontro de linguagens de movimento” (E4.25). '

Foi mencionada a importancia de promover a individualizagéo e afitnagdo artistica dos
estudantes, e E3 referiu que o faz “provocando® os estudantes e recorrendo ao conflito
para que estes se tenham que posicionar e individualizar artisticamente.

*Eu penso que n6s temos que ser obrigatoriamente provocadores” (E£3.39.)

“Por vezes & s6 mesmo através do confiito que eu consigo que o aluno se posicione. A
pessoa tem que se separar, tem que se individualizar e tem que lutar” (E3.41).

‘O humor que por vezes utilizb para criticar determinadas pegas e trabalhbs é sarcéstico e
por vezes até corrosivo, é ja& uma forma desesperada de provocar alguma coisa num
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trabalho que nao tem interesse, que ndo tem vida nem expressdo nem motivagdo nem

‘energia”® (E3.42).

Toda a criagéo artistica passa por uma “relacéo conceptual e reflexiva®, neste caso com a

danega, que permita gerar ideias de movimento. E por isso importante ajudar a desenvolver

a capacidade de pensar no corpo em movimento e na danga de uma forma conceptual,

para tal, foi defendida por E4 a necessidade de haver disciplinas introdutérias, quer

praticas, quer tedricas, que ajudassem os estudantes a irem ao encontro da danca através .
de si préprios.

“No fundo deveriam ser discipl}'nas cuja estratégia seria a descoberta da danga, (...) que
eles fossem ao encontro da dangaatrav'és de si préprios, com um conjunto de estratégias
definidas” (E4.26).

‘Por exemplo, numa aula de imprbvisagﬁa"o poderiam intervir diferentes materiais, até por
exemplo de produg¢do sonora, sem “dar nomes as coisas”, de uma forma exploratéria mas

organizada e dirgida, -no sentido de desenvoiver a percep¢do de que as coisas tém uma-
estrutura; que implicam a interacgdo de varias coisas, e que 0 seu funcionamento interno

é complexo” (E4.36).-

“(...) penso por exemplo numa coisa que ndo sei traduzir para portugués, que é a "Dance
Apreciation”, * uma disciplina que Ihes permitisse um contacto com a danga,

independentemente da sua contextualizagdo histérica ou antropolbgica,” mas que- - -
- trabalhasse sobre os materiais da danga, sobre os sentidos que eles veiculam de uma

forma ndo contextualizada, portanto, uma aproximagédo directa aos materiais da danga”
(E4.24). :

Por ultimo, foi identificada a necessidade de promover o contacto dos estudantes com o~ =
meio cultural que os rodeia." E de notar que embora todos os entrevistados concordem

com esta necessidade, tém perspectivas muito diferentes sobre o que a Escola tem feito a -
este nivel. Enquanto £E4 defende que a escola, e particularmente os professores das
disciplinas praticas, que sdo as que mais motivam. os .estudantes, nfo tém. feito um.. .

esforgo no sentido de-promover a ida a espectaculos, E3 defende que, pelo-contrario,

todos os professores tém feito um esforgo no sentido de sensibilizar os estudantes para. : ::

irem a espectaculos.

‘A maioria dos estudantes, quando para ca entram, nunca viram um espectaculo ao vivo..

Por isso temos que criar estratégias de enquadramento (cultural) destas pessoas.” (E4.34) .
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(¥ 'i;i Quadro 18 - Estratégias e Propostas de Tutoria .
:}‘ géh SUBCATEGORIAS INDICADORES ENTREVISTAS
;(‘ it , E1[E2 [ E3 | E4
ol 15.1 Necessidade de estudar | Estudar as varias estratégias de apoio & - X ' X
0 till as varias hipoteses de apoio e | adaptacdo dos estudantes . .
fq‘} A tutoria Estudar os resultados da 1* experiéncia de X| X| X
’mi 1‘ L : : tutoria a decorrer este ano - ’
ot} ﬂ 15.2 Exigéncias ¢ .| O tutor deve ter formagao especifica para X
LS caracteristicas da tutoria ¢ do | desempenbhar esse cargo
: Tutor : | O tutor deve estar disponivel para atender os X
i ) estudantes
2 O tutor deve ter idade e maturidade para X
saber ouvir, apoiar e orientar
O tutor € um mediador entre os estudantes e X
: o resto da escola L -
16.3 Necessidade de . Promover reunides de professores com vista | X
promover reunides de a concertar estratégias para ajudaros '
Professores estudantes nas suas dificuldades
15.4 Necessidade de trabalhar | Promover o contacto com a Associagao de -X
em parceria com a Associa¢io | Estudantes e incentivar a que esta tenhaum |
de Estudantes papel mais activo na integragao e
acompanhamento dos novos alunos

Decorre, neste momento (ano lectivo de 2004/2005) a primeira experiéncia de Tutoria aos

estudantes do 1° ano, pelo que os dados emergentes desta categoria referem, por um -
lado, a (pouca) experiéncia neste campo, e por outro, a necessidade de esperar pelo final

do ano lectivo para fazer um balango da experiéncia. No entanto, € consensual que é
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ki necessario estudar as varias hipéteses de apoio aos estudantes. Nesse sentido, foi
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sugerida a hipdtese de criar uma disciplina do 1° semestre do 1° ano que apoiasse a
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integragdo dos novos estudantes:
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“(...) Por exemplo uma disciplina do 1° Semestre, duas horas por semana, s6 durante o 1°

semestre, que estariam reservadas para uma pessoa que apoiasse a integragdo dos

et
15

LS5,

==

novos estudantes na Escola, é um processo que pode ser bastante eficiente, se se

arranjar essas duas horas, agora que estamos a trabalhar na revisdo curricular, porque
isto pode ser um acréscimo. no esforgo que pode vir a aliviar uma quantidade de

el

i "

}3' j problemas depois” (E1.56).

el

n,ii "Logo- na entrada na Escola, neste primeiro trimestre, eles deviam ser muito mais
%J ) acompanhados." Ndo sei se teria que ser uma sé pessoa a fazer isso ou se seria um

trabalho de equipa que teria a responsabilidade de os informar, de os acompanhar, de ver

que tipo de problemas é que surgiam e de 0s ajudar a ultrapassé-los” (E1.52).
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“Eu acho que este passo que a Escola deu em ter. a figura do Tutor foi muito positivo, e no
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final do ano verei e farei a minha andlise” (E2.56).
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"Estou‘a espera.de ver como corre esta primeira experiéncia de tutoria do 1° ano que ests
a decorrer” (E3.62).

No entanto, embora ainda ndo tenha sido »fe(it‘o‘o- balango desta primeira experiénoia de

Tutoria, o actual Professor Tutor do 1° ano falou-nos um pouco do que tem sido a sua

experiéncia até agora e das concepgdes que tem sobre este tipo de responsabilidade’ No

seu entender, o tutor deve ser uma pessoa com idade e maturidade para apoiar e orié_ritar :

os estudantes, deve ser flexivel recebendo os estudantes “dentro e fora do seu horario”,
sempre que estes ) sohcutem O tutor e um medlador entre os estudantes e 0s outros

professores ouve os "desabafos pessoals dos estudantes e mforma—os dos seus dlrertos )
e deveres th ‘aos estudantes a quem se devem dmglr em cada cwcunsténcea:_

encamlnhando-os ‘para os departamentos certos e deve amda manter uma fone Ilgagao _
com o Conselho Directivo e com a Assoc:ac;ao de Estudantes O Tutor devena amda "_"

receber formagao especnf ca para exercer esse mrgo

Fol também refenda a lmportanma das reunloes S de professores desde que estas tenham o
como real ObjeCthO o de concertar estratéglas para ajudar cada um dos estudantes a '

ultrapassar as suas difi culdades especnf cas.

‘Ja houve essas reumoes (de professores do 1° ano) e nao se: se trveram grandes :
nesultados porque eu ndo me lembro de nés termos d/scutndo em relagao as dff culdades_ )

que sentiamos com um ou outro estudante, estratég:as para as ultrapassar Para mim
essas reumoes $6 tém sentldo se nés salnnos delas com estratéglas combmadas em

nelagao ao que fazer porque se é s6 para tennos o confon‘o de vermos conf‘ nnadas as"

nossas op:moes sobre o aIuno A B ou C néo chega (E1 86)

Por ttimo, foi refenda a necessldade de promover o contacto com a Assocuagao de

Estudantes mcent:vando-a a ter um papel mals actuvo no acolh|mento e acompanhamento _'
dos novos estudantes A este respelto refenremos que as pratlcas de praxes aos_

calonros na ESD nunca f0| um problema e se tem resumldo a umas aulas de dan(;a ' .
dadas pelos estudantes dos anos mals avant;ados num esplnto bastante saudavel e até

divertido.
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Quadro 19 - Propostas de estratégias para as Provas de Admissao

A

A D e

ik

i‘i? SUBCATEGORIAS .. - | INDICADORES. : . . -| ENTREVISTAS
Rl E1[E2|E3 | E4
Q 16.1 Apoiar os possiveis Criar estruturas de apoio para os possiveis X N
RN candidatos a Escola Superior candidatos as provas de admissdo a Escola

@I : de Danga Aferir das condices e motivagdes que cada

candidato tem para fazer 0'¢uiso

i

=

X
16.2 Reavaliar a eficiéncia das | Rever,os critérios de exigéncia das provas de X
X

i
L oie T4

: provas de admisséc “admiss&o
f 16.3 Exigir ou disponibilizar a - -:| Exigir ou disponibilizar a realizagao de. testes Xy
! realizagdo de testes medicos médICOS

4

aos candidatos as provas de
admissao

= Yy e Y-
3 3 P

Por 0 corpo estudantll que entra para esta Escola depender sempre dos cnténos das
Provas de Admlsséo Internas estas revestem-se se uma enorme umporténcna e merecem B

a nossa atem;ao A este respeuto os entrev;stados refenram a necessldade de mvestrr em

R R AT

acgdes antenores as prépnas provas como por exemplo promover um contacto prevno -

EF

H .'I

g

é ' com os possuvels candidatos as provas cnando estruturas de apono que permmssem nao
23

i s6 avaliar as suas motivagées para o curso mas também mformar das caracteristlcas

'-_;:_:\EH =

especificas deste, da sua exlgénma em termos fisicos e em termos de carga horana e

I'E‘!-‘

aferir as. condu;ﬁes e dlf culdades que cada candldato possa vir a ter se entrar para a '

Escola, bem como a sua vontade e motlvac;éo para as ultrapassar '

“‘Se calhar pod:amos alguns de nés, durante 0 ano, estar disponiveis para dta!ogar
mesmo através de e—ma:l com oS estudantes que se querem candldatar 3 Escola e desde
logo esclarecer um certo nimero de co:sas (E 1.51 ) ' '

T b

“A o.u'tra'coisa que era possivel vir a fazer (.. ) & ter um tipo de aulas, ou uma abertura

P vk iy

e

para a participagdo nas nossas aulas para os estudantes que se querem candtdatar a‘

&
*;f: ~escola. Acho que é um problema que tem de ser resolvido” (E1.45).

‘fl“id@' |
1( E:?,B Foi também amplamente refenda a necessm!ade de reavallar a eficacia das provas de )
1',“;;? admiss3o e de exnglr ou dlspomb:hzar a realtza;ao de testes médlcos aos candldatos as’
"{;‘ r'ﬁ provas de admlssao embora haja quem defenda que os testes reahzados pela medncma )
iagl f@‘s desportwa néo s30 0s mais indicados para os futuros banlannos Entretanto tem-se felto ..
jlffﬁm,{‘. esforgos para que estes testes sejam assegurados pela companhla de’ seguros que detém | ‘
s os seguros escolares dos nossos estudantes.

.“Q—a

“Uma coisa que podemos fazer é ter um tipo de exame médico antes da entrada para a

escola, para saber se este estudante tem condicbes fisicas para fazer este curso”™ (E1.59).
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‘O que estamos a tentar é que seja a seguradora com quem funcionamos e que faz.os ..
seguros dos alunos, que nos garanta esses teste médicos de aptiddo fisica™ (E3.71).: . . .- ;v

Quadro.20 - Propostas de mudanga no ensinodadanga : .~::::. ol
SUBCATEGORIAS INDICADORES ENTREVISTAS

. , E1|E2 | E3 | E4

17.1 Prosseguir com a revisdo | Rever o curriculo da Escolano &mbitodo | ~ |- [ X[ X |~

cumculardaESD., -, . - | “Processo de Bolonha”, aproveitando .
' para reduzir a carga horaria

17.2 Necessidade de promover a " | investir nas Escola Profissionaisde: - | . | X [l

formac&o em danga ao nivel do Danga
Ensino Secundario

.| Garantir a formagdo em Danga ao nivel - {7 | = [ X,
do Ensino Secundario

Neste ponto foi sublinhado o facto de se estar, presentemente, a repensar o curriculo do
curso,.no @mbito do.“Processo de-Bolonha”, e de:se ter que ter em consideragdo, nesta .-
revisao curribular,.tudp 0-.que atras-foi- exposto. Foi ainda real¢ada -a necessidade.de. :.:
promover. a-formagao. em -danca ao nivel do Ensino.Secundario, e de investir nas .escolas
profissionais,.em vez de as extinguir. . .

“Eu gostaria que fossem criadas mais escolas das que agora vdo acabar, Escolas . :
Profissionais de Dancga, que eram escolas que facifitavam bastante a passagem dos
estudantes para.esta Escola” (E3.19).

*J& ndo falo de comecgar (a estudar danga) aos quatro ou seis anos de idade. Nao,.eu.. . -
; acho que bastaria, numa primeira fase, ter a formagéo. vocacional no secundério, que
bossibilitasse uma formagdo_ao nivel superior. j& com um preparag80 mais adequada e- :
uma.hackground® que possibilitasse prosseguir” (€3.20).-.

CONCLUSAO:

Por tudo.o gue atras foi exposto, podemos deduzir que os docentes entrevistados, de uma -, -
forma geral, estdo cientes dos problemas de adaptagdo.a. Escola Superior-de.Danga. -
manifestados pelos alunos do 1° ano, e que tém algui‘nas convicgdes ndo sb6 sobre a '

origem desses problemas, mas também:scbre.algumas-das, estratégias, tanto ao.nivel do--.. ",

professor na sala de_aula; como de acgbes. promovidas pela .propria -instituigdo;: que: ;..
poderiam ajudar.a minorar os problemas de adaptagéo evidenciados. . .. ..




Da analise feita emergem alguns pontos que, do nosso ponto de vista, sd0 os mais
prementes e merecem uma aten¢ao redobrada: -

- A fraca preparagao técnica e fisica dos estudantes que ingressam na Escola:

SRRy ST R

e

AA,, _‘
o
ot S

- O problema do excesso de lesdes fisicas contraidas Ppelos estudantes, a urgéncia em

.,1
SR

e

encontrar respostas para o excesso de lesdes e a convicgdo que estas s3o motivo de

grande pressao psicdlégica e desmotiva¢éo para os estudantes.
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- A fraca preparagéo académica e artistica dos estudantes que ingressam na Escola, que

Qe

se manifesta nos baixos niveis de reflexividade, de pensamento critico e de *cultura

LW e

enEre

artistica® demonstrados.

b

- O desconhecimento, por parte dos estudantes, do que representa fazer uma opgao por

&
¥
4
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A
i riebin
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um curso € uma carreira artistica na area dadanca, e do 'due isso implica ndo sb ao nivel -
técnico € de esforgo fisico, mas também ao nivel attistico e de capacidade de ‘exposi¢ao

para corresponder as exigéncias dos professores, e por niveis preocupantes de abandono

prematuro da Escola.

- A necessidade de a Escola se adaptar aos alunos que tem, encontrando formas &
estratégias de potenciar a adaptagéo e o desenvolvimento (técnico, académico e artistico)
de todo o seu corpo discente. ' '

A luz do quadro conceptual que serviu de base para ‘a‘'construgdo do Questionario de
Adaptacio ao Ensino Superior (Lencastre et al. 2000); por nés utilizado para-a recolha
de dados junto dos estudantes, que considera trés grandes dimensdes de adaptagdo ao
Ensino Superior: dimensdo académica, dimensdo bio-psicolégica e dimensdo sécio-

relacional, e tendo consciéncia que o mesmo foi elaborado para recolher as percepgdes

dos estudantes sobre o seu sucesso nestes trés dominios, podemos observar que as trés
sdo contempladas nas’pércepgdes que os docentes -t8m sobre as dificuldades de
adapta¢io manifestadas pelos estudantes do 1° ano da ESD.
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2000), ‘definem como varidveis mais ‘relacionadas com a" difriensdo de sucesso -
académico, que incluem ‘o 'desempenho no Ensino ‘Secundaric o acesso ao Ensino
Superior, as competéncias de estudo e avaliagio do curriculo e métodos do curso, vemos

que neste dominio, de acordo com as opinides expressas pelos docentes entrevistados, a
132

do “self’, que parece traduzir-se, na pratica, por um baixo nivel de motivagao demonstrado -

Com efeito, se considerarmos 0 qué 0s autores do referido que'stionério;(LenCas;ti'e etal -




falta de preparagdo que 0s estudantes “trazem” do Ensino Secundario, n&o’sd ao nivel do ... -
desenvolvimento fisico e técnico em danga, mas também ao nivel do.desenvolvimento do. - -
pensamento critico e da reflexividade, sdo “entraves”:a sua boa: adaptagio e prestagso, ...~
a0 seu sucesso académico, ao longo.da sua carreira.na Escola Superior de'Danga e-em . i+

particular ao longo do 1° ano do curso.-

Nas variaveis -mais relacionadas com .a dimensdo' de sucesso bio-psicolégico, nas

quais os referidos autores (Lencastre et al. 2000), incluem a sadde fisica e psicologica, a- -

qualidade . de vida e bem:estar e a satisfagdo com-a. vida. em. geral,: podemos observar, - -
como- ja.foi referido, que, na. opinido -dos-doceéentes entrevistados; a saude fisica dos:- -

estudantes é o factor de maior preocupagio, dado o elevado nimero de lesdes fisicas que:-  :

todos os estudantes,. mas. em particular os estudantes do:1% ano contraem.

de preparacgio fisica dos estudantes, as mas .condigbes fisicas da Escola:e:dos.seus: .. :
estudios (sem 0 aquecimento devido e porvezes com 'pisos impréprios para a pratica =
destas aulas) e a falta.de acompanhamento. médico .especializado;: mas-varios estudos
como os de Kielcolt-Glaser & Glaser (1988) e Glaser et al. (1986):(cit. in: Lencastre et al..=:

2000),‘ relacionam a fun¢ao imunolégica com eventos especificos ha vida dos estudantes

como a realizagdo de exames escolares e outros factores relacionados com o stress e.a: .. °
competitividade a que estes estdo expostos. Segundo os:estudos supracitados, . verifica-: -
se, no'caso dos estudantes; que quando expostos a grandes pressdes.como.por exempio - -
uma:época.de exames, ha uma diminui¢io da eficacia da resposta imunoldgica de varias - .-
formas, o que significa que os estudantes nestas fazes estardo mais propensos:a adoecer - - -
por terem:as suas defesas biologicas diminuidas. Outro ponto a considerar, especialmente -
relativamente aos estudantes do 1° ano, é a‘enorme carga horaria-a que sdo submetidos;

que lhes -deixa pouco.tempo para si préprios e para-organizarem-e gefirem a sua vida - -

pessoal, para além do facto de mais de 50% deles ter deixado o seu lar para vir para
tisboa frequentar a escola. Tudo isto sao factores de pressao e a lesao fisica pode surgir
como uma forma de “chamar a ateng¢do” ou de simplesmente dizer que niao esta a
conseguir lidar com a situagdo em que se encontra.

Sem estudos cientificos qué documentem a origem das lesdes dos nossos estudantes,
nao podemos afirnar que estas se devam exclusivamente a sua falta de preparagdo

fisica, as mas condi¢des da Escola, ou ao stress e 3 pressdo a que os estudantes séo

sujeitos diariamente. Mas, tal como foi referido pelos docentes, prova-se urgente fazer um
estudo que nos permita diagnosticar as verdadeiras causas do elevado nimero de lesbes

contraidas pelos estudantes e planear a melhor forma de as prevenir.
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Quanto a dimensao de sucesso sdcio-relacional os autores do QAES (Lencastre et al.. -

) 2000), incluem nesta dimensao variaveis que se prendem com a forma de. estar na . -

it
3 JEE
ﬁ!ﬁ Eil universidade, a adapta¢do ao papel de ‘estudante universitario, a inser¢do no contexto
o) 3 5 universitario, as oportunidades oferecidas no acolhimento e a satisfagdo com o ambiente
;if :E%‘ relacional e social. Estas terdo sido, eventualmente, as varidveis menos referidas pelos -
}ﬂ ‘%H‘ docentes entrevistados. No entanto ficou a nogdo de que estdo conscientes que existem
ﬁ!ﬁh problemas de adaptacio.pessoal e social-dos estudantes.e que a Escota tem um papel a
iy * desempenhar nesse dominio. A nomeagdo de.um Professor Tutor para os estudantes do.... -

primeiro-ano € apenas uma das respostas que a Escola tem tentado dar para ajudar a

S 3 AL
T e L s

adaptagao. sdcio-relacional dos estudantes. Mas pensamos também, como foi referido nas -

Y S

Zoowgy ey

' entrevistas, que a Associagdo de Estudantes tem Um papel importante a desempenhar-.:-

AR
S

neste dominio e, decorrente. n3o s6 das opinides expressas pelos docentes, mas também. -

I

Yooty 2

H‘Ul da nossa observagao das vérias estratégias e actividades que se tém.vindo a implementar- .-
Eﬁﬁlﬁ na Escola, que todos os seus actores - 6rgéos. de direcgdo, professores, associagdo.de
;ZFLEL. estudantes e toda a 'populagio escolar em. geral, t8m vindo a desenvolver esfbr(:bs no -
3{{ ;l sentido. de- melhorar .0 acolhimento aos novos estudantes, os espagos destinados as
i ‘ﬂf: actividades dos estudantes (bar, sala de estudo, sala de estar, etc...). -

i%ﬂi'fi Compraze-nos assim verificar- que o0s. docentes. entrevistados (entre os .quais se
‘g IFQI encontravam a..data;, o. Presidente do Conselho .Directivo, o-Presidente do ‘Conselho
5"3*'1 lu 1 | Artistico-Cientifico; a Professora Tutora dos estudantes do 1° ano e uma ex-presidente do
.J'."\jw’ i Conselho Pedagogico) tém -consciéncia .ndo sé -dos. problemas de adaptagdo -dos.
g;ﬁ 1{6 | estudantes que ingressam pela primeira vez na Escola Superior de Danga, mas do muito : - .
dpi A

que a Escola pode fazer. para ajudar. a minorar esses problemas e manifestam vontade de

3R

tomar -as acgdes consideradas ‘necessarias e ao seu alcance para, a pouco e pouco, ir-

i o
9 .:‘,.’..
T

melhorando.todo-o contexto da Escola Superior de Danga em todas as. suas vertentes.
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2. ADAPTAGAO, RUPTURAS E MUDANGAS: PERSPECTIVAS DOS ESTUDANTES DO -
1° ANO

Por termos apenas 31 respondentes no inquérito de caracterizagdo dos estudantes e 40
respondentes no Questionario de Adaptagdo Académica, ndo podqrémos submeter os
resultados a uma analise estatistica mais completa, pelo que se fara apenas uma analise
descntlva e frequéncial de cada um dos itens. Por esta mesma razao e por nos pareoer
mais pertlnente para a dlscussao dos resultados obtidos, estes serdo apresentados ndo
por ordem de apresentagao dos questlonérlos mas sim por éreas preestabelec:das que' '
passamos a descrever ‘

Orgamzaqao da apresentagao dos resultados

2.1 Caractenzagéo dos respondentes e dados academ:cos
2.2 Concepgdes sobre alguns factores reiaononados com a escolha do curso e oom os' |
métodos de avaliagio

2.3 Objectivos pessoa|s‘para o 1° ano da E S. D

2.4 Percepgdes varias sobre os seus métodos de estudo e de trabalho, qualidade do
desempenho como estudante, e causas dos possiveis fracos métodos de trabalho

2.5 Percepgbes sobre as dificuldades sentidas e os niveis de preocupagdo com as
mesmas;

2.6 Percepcoes sobre a qualidade do acolhimento que lhes foi prestado como “novo
aluno® da E.S.D. '

2.7 Percepgbes sobre a qualidade da adaptagao pessoal a Escola Superior de Danga
2.8 Niveis de satisfagdo.

As conclusbes que formos apurando serdo referidas 4 medida que for sendo feita a
apresentacdo dos resultados, .embora de seguida facamos .também uma sintese  de -

capitulo, relatando os aspectos mais relevantes.obtidos através da.analise dos dados. -

7 Em cada quadro aparecer a referéncia * ou ** conforme a informag3o seja retirada do
Inquérito de Caracterizagao (indicada com um “asterisco” - * - e com 31 respondentes)
ou do Questiondrio de Adaptagio ao Ensino Superior (indicada com dois asteriscos - ** -
e com 40 respondentes). Os quadros que ndo tém asterisco, sdo referentes a informagdo
recolhida nos servigos da secretaria da Escola Superior de Danga.
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2.1 CARACTERIZAGAO DOS RESPONDENTES E DADOS ACADEMICOS - .

Quadro 21 ** - Caracteriza¢do dos respondentes quanto ao Género

3 Généroz: xz: | Namero. : ;. Percentagem:...
Masculino 7 . 17.5

T Fémining - 33 82,5

wvws votal: 40 - 100,0

Quanto ao genero dos 40 respondentes 33 sao do género femlnmo - 82 5 %, havendo
apenas 7 respondentes do género masculino — 17 5 %, o que concorda com a tendénma. '
de haver mais rapangas do que rapazes a estudar danga e a escolher a danga come
profissdo. Quando comparada com a média nacional (relatdrio Eurostudent, 2005) que '
indicam que os estudantes do Ensino Superior em Portugal s&0 60,6% do género femmlno
e 39,4% do género masculino, vemos que na area da danga, a supenondade da
percentagem de estudantes do género feminino se acentua

Quadro 22 ** - Caracterizagdo dos fe;;.pondentes quan_tp a idade '

Idade Numero Percentagem
T, '~18" .. . 9 225
RIPIE | B 6 15,0
. 20 10 250
a2l 5 125
22 5 12,5
24 1 2,5
AR VO 4e N -1 2,5
26 2 5,0
29 1 2,5
- ",.»'f,",TOtal_'; RN -. 40 . . 1 00 -
MInimo 18
Maximo 29
Média 20,52
Desvio Padrdo 2,53

A média das idades dos 40 respondentes & de 20 anos de idade, havendo 15 estudantes
entre os 18 e 0s 19 anos — 37,5 %; 10 estudantes com 20 anos — 25 %, 10 estudantes
entre os 21 e os 22 anos — 25 %; e 5 estudantes entre os 23 e 0s 29 anos, 0 que mostra
uma enorme variedade etaria entre os estudantes do 1° ano.

A média de idades dos estudantes que frequentam o 1° ano da ESD (20,52%) nao se
desvia muito da média de idades dos estudantes que frequentam o 1° ano do Ensino
Superior a nivel nacional (20,3%) (Relatério Eurostudent 2005).

136




’ﬂ‘_&““w'ﬁ"‘ -

. Quadro 23 ** - Caracterizacdo dos respondentes quantoao - .- -

local de residéncia fora-do periodo Lectivo..

Namero - -.| * Percentagem. .
-Cidade de Lisboa™ . 7 17,5
Regléo ‘de’ Llsboae == 10 7" 25,0
-’Setubal': e L
Régiéd Norte 8 20,0
Reg‘iéb’f’e'entr 6 15,0
... Regigo: Sul: : 4 10,0
Reg:ées Auténomas 3 7.5
.- Estrangeiro .- 2 50
Total.. . 1 40 1000

1 Neste quadro, os residentes na Regido de Lisboa e Setubal, mas fora da Cidade de Lisboa sépﬁidehtiﬁéados a parte
por se considerar Como um grupo que‘nao abandona ¢ local de midenda habitual para se instalar perto da Escola
Superior dé Danga, antes comuta, despendendo, por vezes, varias horas em transportes diariamente. ”

Apenas 17,5% dos respondentes declara residir em Lisboa fora do periodo lectivo, 25.0%

declara.viver fora de Lisboa’‘mas na regido de Lisboa e Setubal (esta sera.a populagdo -
que comuta todos os dias.e .que mais.tempo gasta em transportes). 5$2,5% reside nas - -
restantes regides do pais, e 5% reside do estrangeiro. Estes dois Gltimos grupos.(57,5% -

no total) corresponderao a populagdo que deixa o seu.local de residéncia habitual para vir; . .
viver-para Lisboa durante o periodo lectivo, o que-indica uma clara. maioria de estudantes -

deslocados.

Quadro 24 * - Caracterizagdo dos respondentes quanto ao
local de residéncia durante o-periodo lectivo -

. : Numero' | *-Percentagem
‘ Ju’rito dq agregado 12 o387 . | .
B e i 1 TR Ry I L A
. Casa prbpnaou | e 8 o] . 161
- arrendada.. .. . o -
Casa ‘de familiaresi=j 3 9.7
Quano alugado} O 2 _ 6,5
nto. 8 258
1 , 3,2
31 100,0

Apenas 38,7% dos reéspondentes se mantém.a.viver com o agregado familiar.durante--.-

o periodo lectivo. -Dos restantes. 61,3%.a maior parte: (25,8%):vive: em apartamentos "~

divididos com outros estudantes, sendo ainda de referir'que s6 3,2%-vive em lares ou-:
residéncias de estudantes: A nivel nacional (Relatério Eurostudent-2005) vemos que 54%:..

dos .estudantes universitarios inquiridos:declaram residir com ‘os.familiaresdurante .o *: =
periodo lectivo.: A maior percentagem de estudantes da:ESD que se encontrar fora do™ =+

agregado familiar no periodo lectivo, em relagido a média nacional, poder-se-a atribuir ao
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facto de apenas em Lisboa (na Escola Superior de Danga € na Faculdade de Motricidade

Humana) haver formago de nivel superior na.area danga....: +- '

Quadro 25 * - Caracterizagdo dos respondentes quanto ao
seu meio de subsisténcia

ﬁﬁ " " [ Numero. | Percentagem: | Percentagem

4 _ : e e TR | valida

X Ajuda dos pais- 18 58,1 60,0

Bolsa de estudo L 0 0 0

o Trabalho em tempo parcial ;" 5 16,1 16,7

i ii Trabalho a tempo inteiro.” =~~~ 0 0 0

ﬁ{ } § Ajuda dos pais e bolsa de esﬁudo's ‘ , 2 6,5 6,7

i‘i—ii‘ {*L "Ajuda dos pais e trabatho ém'tempo parcial*| = 3 9,7 10,0

[ﬁ% 7. ! LOULros: < Wi e F DL e PR R P I A i 2 6,5 6,7 .

:{L ,iq‘ Total LT e R AAEAGA T T B T . 38 . 96,8 100.0

;u‘j}cf i N3o Responde 1 32

;-:,gi }3 I Total 31 1000

; I A E . ..

. ~ ,

?I- {ii? g Como * podemos - observar, a ‘grande .maioria -dos respondentes (60%) ' depende -

Rl

g ;';1’,{_, exclusivamente da ajuda dos pais para subsistir. Se a estes somammos os que
41,

ﬁ;{ t ' declaram dependerem da soma da ajuda dos pais e de uma bolsa de estudo ou de um’- -

L
e ST ey £

L ek ———,

A -
S e

i trabalho em-tempo parcial, a percentagem sobe.para 74%, sendo a percentagem:de
;;E- respondentes que afimma depender apenas do trabalho em tempo parcial ou de-outros
%ﬁ factores (os outros factores referidos foram o subsidio de desemprego num caso € a ajuda .-
a’i ‘ do namorado no outro caso), de 22,6 %.

;ﬁ ] O relatério do Eurostudent (2005) ndc faz. referéncia. a éeste ponto, :pelo que nao

vy

W e romsn )

poderemos comparar os dados obtidos com dados a nivel nacional. -

Quadro 26 * - Caracterizagdo dos respondeéntes quanto ao

] estatuto de trabalhador / estudante
i R ' Namero Eer_géhtafgé.m :|- Percentagem
it o T T Y T e A, wvalida
iy Requereu o estatuto~ 3 9,7 10,0
Abes N3o requereu o estatuto 27 87,1 90,0
e Toal o 30 9.8 100,0
it N3o responde 1 3,2
4 Total s 31 100,0
£
: Pela. comparagao -deste ,quadro com o quadro anterior (meio..de subsisténcia actual) -

podemos. concluir que embora 8. respondentes tenham .afimado - trabalhar-em tempo -
parcial, apenas.3 requereram o estatuto de trabalhador estudante, o que indica que cinco
respondentes embora sejam trabalhadores/estudantes nao requereram:o seu- estatuto.
isto pode ser:atribuido ou ac facto de. trabalharem em regime de prestacdo de servigos,

sendo contratados para projectos e espectaculos esporadicos, de curta duragdo (o que & -

138



§
5
|

o 32 k]
oot

S

comum na area da danga), ou ao facto de trabalharem apenas em- regime noctumo e/ou -

de fim-de-semana.

Quadro 27 * - Caracterizagio dos respondentes quanto ao
nivel de escolaridade dos pais

- Nivelde: -7 - zNivél de éscolaridade do pat S e Nivelde ‘escolaridade da mae. -
Escolandade . ,-';Numero ~Percentagem: |- - Numero . Percentagem | Per. Véhda
Néo conclmu o 4°'—',‘.f' 0 0 3.2 3,6
- ano:
S Ano_ 9 29,0 31,0 7 22,6 256
i6°Ano 3 9,7 10,3 1 3.2 3,6
>-Secundario .- 5 16,1 17,2 9 29,0 32,1
Curso Médio ou> 9 290 31,0 7 22,6 25,0
* Sliperior’
“"Mestrado ou’”. 3 97 10,3 3 9,7 10,7
Doutoramento
S Total oo 29 93,5 100,0 28 90,3 100,0
NZo Responde ..:. 2 6,5 3 9,7
" - Total ﬂ 31 100,0 i 100,0

¥

Se tomarmos em conta as percentagens validas (que ndo incluem os inquiridos que nio
responderam a esta questao) podemos observar que 41,3% dos pais e 32,8% das maes
dos réspondentes ndo tém o nivel secunddrio de escolaridade, e que se considerarmos
todos 0§ que ndo tém um curso médio ou superior, a percentagem sobe para 58,6 % nos
pais e 64,3 % nas maes, o que revela que mais de 50% dos réspondentes j4 esta a
frequentar um nivel de instrugd0 superior ao que os seus pais concluiram. '
O relatério Eurostudent 2005 mostra que ao nivel do Ensino Superior em geral, 47% dos
familiares de origem’ tém apenas o ensino basico, mas quando ‘sdo tomadds em conta
apenas o0s estudantes do Ensino Superior Politécnico Publico, esta percentagem a nivel
nacional, sobe para 63%. Assim, oomparando os resultados do nosso 1nquento com ‘os
resultados do Inquérito Eurostudent 2005, vemos que o nivel de escolandade dos pais dos

estudantes da ESD é inferior ao da média nacional geral, mas supenor ‘a0 da média

nacional do Ensino Superior Politécnico Publico.

Quadro 28* - Frequencla do Ensmo Supenor antenor é entrada para a E.S. D

e .,'_ R ...-v. , Bl avewie i et A._-u:. . - ,. .. ‘,‘. Numero Percel'lt_agem
"1‘Il vez que ffé(que'nta 6 Ehsino Superior R o 22 71,0

Ja frequentou 0°E:S>mas nao concluiuo curso 6 19,4
..-,Conclulu um curso méd:o ou supenor 3 9,7
“Total. - LTI T TR e R e 31 100,0

Dos trés respondentes que afirmaram terem concluido outro curso antes de entrarem,
para a ESD um é licenciado em Antropologia, outro em Comunicagao Empresarial € o
terceiro licenciado pela Escola Superior de Educagdo. Embora a percentagem de

respondentes que’afirma ja tér o grau dé Licenciado ‘antes de concorrer para a ESD ser:
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muito pequena (9,7%) nao deixa de ser interessante reparar- que alguns dos nossos
estudantes, depois de terem terminado as suas licenciaturas noutras areas, venham a
procura de uma formagdo superior artistica, em particular na area da dang¢a que, por
condicionantes fisicas, oferece uma carreira proﬁséional: como bailarino de “curta
duragdo’.

Quadro 29 ** - Média do Ensino Secundario

__Nota ~"Numero~ | Percentagém’ | Pércentagem valida-..
12,0 5 12,5 14,3
... 13,0 12 25,0 28,6
© 14,0 8 20,0 229
- .15,0 6 15,0 17.1
16,0 2 5,0 57
17,0 -3 7.5 8,6
- 19,0 1 2,5 29
Total 35 87,5 100.0
N&o Responde 5 12,5
S Total ¢ 40 100,0
~ Mlhima .~ . 12,0
. "Méaxima ‘ : 19,0
Média _ : 14,1
Desvio Padrac: - : - 167 ¢

Embora, conforme explicado na caracteﬁza_c;__éo da Escola Superior de Danga (Cap.4 - 3.4)
o acesso 3 Escola Superior de Dénc;a seja. feito por provas praticas .de acesso, nao
dependendo da média que o candidato traz do Ensino Secundario, podemos observar que
a média dos candidatos @ ESD é, segundo a informagao .dada pelos respondentes e
conferida junto dos servigos de secretaria, de 14,1 valores. Uma media relativamente alta

quando comparada com as medias finais do Ensino Secundario a nivel nacional.

Quadro 30 - Média final da frequéncia do 1° Semestre do 1° ano da E.S.D."’
A informagéo apresentada é referente a dados recolhidos na secretaria da escola e sera
apresentada a média das avaliagdes por disciplina e no total do numero de estudantes .

" com avaliagdo.

Disciplina Nota minima Nota maxima MEDIA Desvio Padrdo
Técnicadanga -« 0 . 17 . 1 - 123 43 :
classica-- - -

Técnicade " - 0 16 124 42
danca modema,

“Introdu¢do a- o 17 10,4 _ 53
.Fisiologia. :. -

Analise e 0 18 14,6 4,3

" Notagso do

‘Movimento, .. .|. _

Ihtr'ddﬁ(:éo‘a"‘ - 0 16 ) 11,7 47
Educagao pela | T .

Ae i

respeito a 5 disciplinas com.avaliago semestral: Técnica de Danga Classica (pratica), Técnica
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RPN,

de Dan¢a Modema (pratica), Introdugdo 4 Fisiologia (tedrica), Analise e Notagdo do Movimento
{tedrica) e Introdug&o a Educag:éo pela Arte (tedrica).

A ‘informac2io apresentada é-referénte a dados recolhidos'’ na secretaria ‘da escola e séra -

apresentada. a médla das avallagées por dlsc1plma e no total do numero de estudantes com_, .
avaliagao. ’

1 Quadro 31 - Média final da frequéncia do 1° ano da ESD
Os dados apresentados no quadro que se segue foram recoihldos na secretana da Escola )

e dlzem respelto a média da avahagao de todas as dlscaphnas com avahac;ao anual no

final do 1° ano.
Para as medias apresentadas contnbuiram as cIassrﬁcat;ﬁes dos 38 alunocs que
frequentaram o curso até ao fi naI do ano Iecllvo tendo S|do exclundos (dos 47 inscritos

inicialmente matnculados) os 9 alunos que abandonaram 0 curso ou anularam todas as

disciplinas. - ) o
Disciplina.’ - - | Nota minima - -| Nota.maxima" - - MEDIA: 7. - - | Desvio Padrao. -
Técnica danga 0 17 1 13 _ 2,8

12 16 135 1,08
10 . 18 - 13,5 | 2,03
8 17 12,2 1,91
Educacion '
Danga - '_ 11 18 14,5 1,84
.Vocac:onal - SRR R I T R
Musnca 9 16 7 12,8 ] 1,59
_'_Hlsténa da - 3 . R VA oo 17 . 298
Dan(}a N3 —,./.-: . . - N RIS . . . 3 . ¥ i
vAnatomla‘ | o - . o160 1 . .67 - [i-.6,3"
B'i_s’éipl‘ilhé’é"‘c;c’_ii"r’i’?’-"‘l T 0- - [ 18 Y A
avaliagdo final .
- | no 1° semestre
MED!A.FINAL ' 95 16,5 12,3 1,62

' Nesta disciplina ha um enorme nimero de estudantes que nao conclulram o processo de
avaliagio, candidatando-se ao exame de segunda época a realizar, durante o més de Setembro
de 2005. O facto de esses casos, para efertos estatisticos, terem sido contabilizados com nota
- zero - explica o desvio padro de 6,3%.

Como poderhosbbservar no quadro anterior, 0s estudanteé que concluem o processo de
avaliagio tém, de uma forma geral, aproveitamento a todas as disciplinas, com médias
que rondam os doze valores (com excepgdo da dlsaplma de Anatomia, pelas razdes
explicadas na nota de rodapé do quadro), trans:tando de ano Podemos observar portanto
que apesar da fraca preparagao técnica, artistica e académ:ca referida pelos docentes nas
suas entrevistas (Cap. 5.1), o nivel de msucesso académlco dos estudantes que
frequentam a totalidade das disciplinas até ao final do ano lectivo e se submetem ao
respectivo processo de avaliagdo € bastante reduzido. | | '
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O que, do nosso ponto de-vista, merece a nossa aten(;éo neste ponto éo facto de dos 47

estudantes . inicialmente matriculados no pnmelro ano da. ESD para ) ano lectivo de

2004/2005, apenas 38 estudantes terem chegado ao processo avaliativo final, o que

denota uma taxa de abandono da Escola, sé no primeiro ano, que ronda os 13,7 %.

2.2 CONCEPQOES SOBRE ALGUNS FACTORES RELACIONADOS COM A ESCOLHA

DO CURSO E COM 0§ METODOS DE AVALIACAO

Quadro 32*- Factores que consudera mais lmpommes

B
L

para a escolha do curso

i "Norero "'Percentagem"_' " Percentagem’
: , S de respostas de casos:yr . -

Familia-ou-amigos com-0 mesmo.curso - 3 3,8 10,0
Programa’curricular mais interessante --- 19 - 238 63,3
Valor do curso no mercado de trabalho 5 6,3 16,7
Vocagdo - - 0 - o e - 29 - 36,3 96,7
Maior facilidade de i mgresso 3 3,8 10,07
-Prestigio docurso - <o c v o o 13 16,3 43,3
Pedir transferenma no prémmo ano 0 0 0
Outro:-. -, T : 8 10,0 26,7
TOTAL 80 100.0 266,7

36,3% dos respondentes qonsi'dera a vocagdo como o factor mais importante para a
escolha do curso, 23,8% considera que o programa curricular foi um factor
determinante e 16,3% aponta ainda o prestigio do curso. E de reparar ainda que
nenhum respondente considera pedir transferéncia de curso no proximo ano. lIsto

concorda com a nogao tradicional, e referida -pelos docentes entrevistados, de que a

escolha de um curso artistico se deve em primeiro lugar a vocagao.

Quadro 33 * - Percepgdes sobre as caracteristicas pessoais

mais |mportantes para ter sucesso no curso

Numero Percentagema - Percentagem-.|
. . De respostas de casos
Ter uma boa preparag:éo flsuca e 14 152 46,7
téchica em: danc,a O P ‘Z::::." 2EEE. .
< Ter.uma boa cond:t;.éo ffsnca e saude 14 15 2 46,7
‘Ter uma grande vontade de dan;:ar 15 163 50,0
. | Ter uma:boaicultura: geral:: ’,* S AR, I BPRR K T 33 -
Ter.professores. que motivem 12 13 0 40,0
::: Ter:motivacio pessoal pelo'c curso " 12 13,0 ¢ 40,0 '
-« [:Estudar regularmente: =7 sisivniiva e o, .4 43 5 13,3
‘Corisequir integrar-me bem na escola 5 54 - 16,7 I
T“Conseguir integrar-me bem no grupo ‘ae’ 4 4,3 13,3 '
. _|colegas:.. S .o ]
" [ Terboas cond1<;6es fora da escola S 11 ' 12 0 36,7
(a!qamento transportes etc L) s : - SN
TOTAL L 92 100 0 306,7
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Neste quadro, é de realgar que os estudantes.valorizam” mais as condigdes fisicas,.

técnicas e de saiude e a motivagdo (pessoal e dada pelos professores) do.que os-

factores de integragao, estudo ou cultura geral.

i
.

[

Quadro 34 * - Grau de importancia atribuido aos varios métodos de avaliagio ... -

{nimero de respostas percentagens validas)

ol Importante ‘Poutoszisi| Nada:s - ZiNGimero:
T . :mportante |mpor1ante -résposts
‘Exames Praticos 227336 %67 0 ° 0
Exanies Tedricos 4 -133122-733 [4-133 | 0.
_Trabalhos praticos indlv:duals 18 - 60 12 - 40 0 0
Trabalhos prétlcos de grupo aied 19.- 80 |14 - 467 11 - 33 .0
Participacio activa.nas: aulasn,‘ 121 -70 .17 -233 2 67 -0

Os estudantes valorizam bastante a avaliagio, n3o aparecendo-nenhum valor na resposta

“‘nada importante”. Podemos observar que o que mais valorizam s3o os exames pr'étii:os

(73,3 % consideram-nos mwto |mportantes) e a participagdo activa nas aulas (70 0% "

‘considera muito :mportante) E alnda de realgar que 60% dos estudantes consndera os

trabalhos praticos mdlvuduals lmportantes.

Podemos assim concluir que toda a avaliagdo e trabathos praticos e individuais sdo

particularmente valorizados, o que reforga o caracter emlnentemente pratico, mas também

um pouco individualista de um curso de danqa

23 OBJECTIVOS PESSOAIS PARA O 1° ANO DA ESCOLA SUPERIOR DE DANCA

Quadro 35 **- Objectivos'para o 1°ano da ESD -
(numero de reSpostas Percenhgens validas)

,Estar |ntegrado no
ambiente acadér

- Obter, ctassnﬁcaqao 14 - 36,8 40_,- 100
" acima da média.” " o
ﬂDesenvolver amlzades--' 4 -105 |8 - 211 11.-.289 - |9 -237:6 - 158.. -40- - 100
Tomar-me uma pessoa 3-75 7 -175 6 - 150 8 -200 |14 - 350 | 407 2.100
~commais < -, .
“op ortumdades sociais |

24 -63,2 |8 - 211 3 -79 2 -53 1 -26 40 - 100

- Aprender mais . i

Podemos ver que o que os estudantes mais valorizam é a possibilidade de aprender

mais (63,3%

consideram muito-

importante, e 21,1%

importante), sendo este o Unico valor que se destaca muito acima da média.

WS LTUTG S0 L 00 177 U630
escala sunedor do danga
centro de docuimenriacao & mformacao

consideram razoavelmente
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A segunda resposta mais valorizada pelos: estudantes; se. tivermos em conta os.que -

declaram .considerar -*muito importante® e -*razoavelmente importante®, :é obter -.uma -

classificagdo acima da média {47,3% no total).

Como objectivo menos valorizado pelos estudantes aparece “tormar-se uma pessoa com
mais oportunidades sociais (35% afirma ndo ser nada importante).-.

2.4 PERCEPQCES SOBRE OS SEUS METODOS DE TRABALHO E DE ESTUDO,
QUALIDADE E DESEMPENHO COMO ESTUDANTE E CAUSAS DOS POSSIVEIS
FRACOS METODOS DE TRABALHO

Quadro 36 ** - Percep¢des sobre os seus métodos de trabalho e de estudo -
algumas tarefas especificas (nimero de respostas - percentagens vilidas)

LTS TR L O TR R LT ey I ‘.\S‘emp":?_;" M-ulités’ N Algum§§ te 'ppuc-'a's:\-'u '.t{ur!g‘:".": - -.,N'-éo-'.'-f-"v" - TOt?' o
BN s BT 4 LRI I e 9% 4 7vez'es Wi ve"zes:* >v»ez"e’éll..e::n. EYSRE Rt PR 'resbonde PR
Estudo regulaimente =3 i Lil2 - §,1¢5 - 12,815 - 38,5[13 -:33,3|4:-.103 |1 "< 2,5 |40.- 1
acompanhando a matéria . A o .
Tiro apontamentos nas aulas - |9 - 23,111 - 282{12 - 3076 - 154|1 -26 |1 -25 |40 - H
.Organizo ds'apontamentds’++=*-[3 - 7.7 {12 - 30,86 *- 15410 2568 - 2051 - 2,5-| 40"~ 1!
depoisda;aulas I R Co o P
Leio textos de apoio 2 -51 |13-333|16-41 |6 -1558]2 -51 (1 -25 140 - 1
Realizo as tarefas propostas 13 - 33,3|17 - 4368 - 2051 - 286 0 1 -25 |40 - 1
pelos professores, ;. .« ol . o |- - R S PR Cowe
Procurg esclarecer dividascom 4 - 10,411 - 28,912 - 30811 - 28,1|1 -26 |1 -25 |40 - 1
0s professores’ - - P e s . : . .
Utifizo a biblioteca e outros 4 -10317 - 179114 -359110.- 256|4 - 10,3|1 -25 140 - 1
centros de documentag8o
‘Sou assiduo e pontual asaulas |8 - 205|18 - 46210 - 256|2 -51 |1 -26 |1 -25 |40 - 1
MEDIAS~.erh percéntagens:-| 1443~ 3011 298 ~ 1189 " -Je75" |1 -25 [ - 1o0:

Ndo havendo nenhum..valor parcial acima.dos 50%, referiremos que a m_édia dos
respondentes .que declara fazer. sempre .0 total das.tarefas.especificadas é apenas de
1443%,. e que a média dos respondentes que declara nunca fazer as tarefas
eépeciﬁqadas é de 675%. E ainda digno de nota que, sendo este um curso
eminentemente pratico e presencial, mesmo nas questdoes mais relacionadas com o
*fazer". como a de realizar sempre as tarefas propostas pelos professores ou a de ser
assiduo e pontual as aulas manifestam valores abaixo dos 50% na resposta “sempre® ou
“muitas vezes”.
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- Quadro 37 ** - Percep¢des.sobre a sua prestagdao como estudante:: -
(Numa apreciagdo geral considero o meu método de estudoltrabalho)

« Percentagemm - Percentagem“
3 iy de respostas | - VAl
_Muito bom 1 2,5
Bom .- 12 30,0 - 30,8
‘Razoavel 21 52,5 53,8
‘Fraco. 2 50 - 51
Muitb?fraco 3 75 . . |. 77
‘Total -« = ¥4 39 97,5 100,0
. Nao responde 1 25
. TOTAL .- = - 40 100,0

53,8% dos respondentes cons:dera o0 seu método de estudoltrabalho apenas como
razoavel, apenas 2,6% o considera muito bom e’ 7% consndera-o murto fraco o que nos
leva a questlonar 0s, mveus de peroepgéo de auto-eﬁcécua dos estudantes e se ‘estes
balxos resultados nao terao consequénc:as no seu desempenho como estudantes

.Quad‘r'o :-38' - 'F'”erce’p‘c.éeé'sobl"e asua prestagéo corﬁo e'st'udan't'e"' |

(Numa apreciagao geral sobre mim préprio como aluno conmdero-rne)

.. Percentagem’

v R ¥ deresposta ’
-Muito:bom> .- =] - . 0. -, | . 0o .| 0. . .

-Bom-- .~ - 21 52,5 53,8

Razoével B 18: . [-." " 450 Ve 482

Fraco -~ . . 0 0 0

Muito fraco - ' 0 0 0

“Total:: T 39 s 0978 -0 1000 -

- |'Nao resgonde' 1. 25 3

1:TOTAL™ 4. | 1000 - ’

Nenhum respondente: se-considera- muito bom. aluno, -mas também nenhum-se.considera. ..
fraco ou muito fraco, ficando a totalidade das respostas entre o bom e o razoave!.

Se compararmos este quadro com-0; anterior podemos no_entanto’observar que ‘embora . -
53,8% dos respondentes considerassem os seus métodos de estudo e de trabalho.apenas -

como ‘razoaveis”, a mesma percentagem, 53,8% declara ter uma boa prestagdo como
estudante. O. que nos leva a deduzir que uma per(:entagem ,e!évada‘de\respondentes-se

considera bom estudante apesar de .admitir que os seus métodos; de estudo e de trabalho- .
sd0 apenas razoaveis.... . ... .. - . il e LR,

Sl
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Quadro 39 ** -. Raz6es identificadas pelos estudantes como causadoras
do seu fraco método de estudo e-de trabalho® - -

poTEED LonE e o I\Jﬁméro +“Percentagem.._ [~ Rergehtagem
: iy, 5 ... -| derespostas |- -de casos
O horério n&o é adequado- - 7 25,0 { - 438
N3o sei estudar/trabalhar. 4 14,3 25,0
N&o estou motivado: . .0 -~ ¥ 6 214 ' 37,5
Disperso-me noutras actividades = 7 25,0 , 438
O meu local de estudo ndc é adequado 4 25,0 25,0
Total ) ST £ 28 100,0 175,0

' Embora sb fosse pedido que respondessem os estudantes que tinham considerado os seus métodos de
estudoftrabalho como fraco ou muito fraco (5 no totaf), 16 estudantes deram um total de 28 respostas a
esta questéo incluimos aqui todas as respostas obndas )

As duas razdes mais apontadas como responsévels pelo fraco método de estudo e de
trabatho s3o a madequaqéo do horéno ea disperséo ¢com ‘outras actuvndades (43 8% para
ambas), segumdo—se com 25% de respostas a madequagéo do espac,o ou local de

trabatho e o néo saber estudar

E interessante reparar ‘que s3o apontadas tanto razbes ‘externas” ao estudante
(inadequagdo do horario e inadequagdo do local de estudo ou trabélhp) como razdes
“internas” (fraco método de estudo e ndo saber estudar).

Seria interessante, a este propésito, estudar o locus de controlo da responsabilidade pelos
resultados obtidos, pelo que inicialmente ainda foi considerado, no presente estudo,
utilizar o Questionario de Brewing, mas provou-se dificil alargar mais o espectro da nossa

investigagio dado o curto espago de tempo que tinhamos para a concluir. -

2.5 PERCEPGOES SOBRE AS DIFICULDADES SENTIDAS E NiVEIS DE
PREOCUPAGAO COM AS MESMAS ' :
Percepgio da adaptagio pessoal & Escola e ao curso no final do 1° més de aulas
O Inquérito de Caracterizagdo terminava com duas perguntas de‘resposta:aberta, a°
segunda das quais pedia aos estudantes que nomeassem as dificuidades: que ‘tinham
sentido nas pn‘rrieiras semanas de aulas. Assim, no quadro seguinte, apresentaremos o
resultado da analise de contetdo feita as respostas abertas dos estudantes a pergunta

acima referida.
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Quadro 40 * - Dificuldades especificas sentidas nas

' primeiras semanas de aulas

FACTORES REGISTADOS
- . : ReSpondentes
Néo‘ sennu'qualquer dtﬁculdad especifica’de 6
-adaptacio 4 escola.n sz o L
.Contraiv uma lesdo fisica” - 3 13%
Dificuldadé de’'adaptacas: a grande carga horana 3 13%
. Dificuldade de adaptacdo a-cidade’de Lisboa .2 8.7%
.Saudades'de ¢asa; da familia'e dos éiﬁig()S" 2 8,7%
.Dificuldade em articular. as ‘aulas: com o trabalh 2+ 8,7%
- (éstudantes trabalhadores) )
- Dificuldadeé de adaptac¢as ao esfort;o fisuco exlgld 3 13%
~“sentir-se'sd e perd|do E ‘ 1 4.3%.
Néo responde ) 7 30,4%

E interessante reparar que a grande parte dos estudantes (56,4%) ou nao responde ou- -

nao sentiu qualquer dificuldade especifica durante as primeiras semianas de aulas. No-
entanto, numa pergunta de resposta aberta, em que portanto as respostas ndo' eram
“sugeridas” pelo questionario, as dificuldades apontadas concordam com as dificuldades
referidas pelos docentes, nas suas entrevistas: lesées fisicas, dificuldade de adaptacgdo a
carga ‘horéria é ao esforgo- fisico exigido, dificuldades relacionadas' com ¢ *abandono do - -
lar* e a deslocagdo para Uma cidade e um meio totalmente desconhecido.

Quadro 41 ** - Percepgoes sobre as dificuldades sentidas -
ao longo do 1° semestre

HAmsssesA S Namero - 'L Percentagem |-+ Percentagem

L T 1Y RO . ]..- .decasos - . de respostas
fIsolamento/SoI:dao T 7T 18 375 8,0
‘Mal estar, ftsuco J g 27 67,5 10,9
-Depressdo: -+ 12 - | . .. 300 ‘ 4.8
_Ansiedade 24 60,0 97
-Rejeicao, Soclal 8 20,0 3.2
Ateéncac € concentragéo_ 28 70,0 e 1130
Comportamentos agresswos‘ 0 ) 0
~Abuso. de alcool: 1 : 25 0,4
“Abuso-de drogas: |I£C|tas 4 10,0 1,6
‘Abuso de farmacos:.. . 0 0 : 0
:Dificuldades na relaqéo amorosa‘: SR 7 17,5 L 28

-Difi culdade‘s.“ e‘Iagéo com os famlllares ¥ 14 35,0 56

‘Ou amigos; - : -
:Problemas: econém:cos L E 21 52,5 . 8,5

- Dificuldades” relamonadas com 05 estudos* § 29 72,5 : - 11,7
~Dificuldades de’ adaptagdo aESD . - - 20 : - 50,0 : - BA
*Dificuldades por estar fora.de Casa- 18 450 73
.Dificuldades com o estatuto de trabaihador'_v 7 175 i 28
;-'estudante,.: i oL Eesno s U
“Qiitras’ dlﬁculdades sentldas T 13 325 - 52
TOTAL = . P R 248 620,0 , 1000 - .
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:;« ‘E{;;g Num total de 40 inquiridos, em que um n3o respondeu a nenhuma destas questdes, temos
;{;?i %}m 248 respostas “positivas” (que identificam dificuldades sentidas no 1° semestre) o que da
E}’i M uma média de 6,3 respostas "positivas” por respondente, ou.seja, em média, cada
gf:!“z;’ estudante considerou ter cerca de seis das dezoito dificuldades listadas. A percentagem
:‘l{‘i&* nido é muito elevada, mas aqui abrimos um paréntesis para referir a forma como a
f,IT ;{ﬁf pergunta estava, na nossa perspectiva, mal enunciada (ver anexo 2), pois em vez de
Q:'?I 1{ perguntar se o estudante identificava alguma das di_ﬁcuidades em_mciadas, perguntava se

“tinha um problema” com elas. Na nossa perspectiva & possivel “sentir” ou identificar uma
dificuldade e n3o a considerar "um ﬁroblema‘, pelo que as respostas podem héb ser tao
representativas quanto desejariémos.

Ainda assim, referiremos algumas percentagens que nos parecem preocupantes. Com

efeito, mais de 50% dos respondentes considera ter dificuldades relacionadas com os

e

.i?;

estudos (72,5%), problemas de atengo e concentragdo (70%), mal-estar fisico (67.5%),
ansiedade (60%) e problemas econémicos (52, 5%) havendo ainda 50% de respondentes

ot
e A ooy

que consideram ter problemas de adaptagao a Escola Superior de Danga.

=

Eoa 2|
P ]

Quando questionados sobre o seu grau de preocupagdo com as dificuldades sentidas,

e

FoEvEe
RS e

= A >

numa escala de cinco valores em que 1 comespondia a "nada preocupado” e 5 a "muito
preocupado, os estudantes responderam da forma que se apresenta, ainda que de forma

o

resumida, no quadro seguinte: -

Quadro 42 ** — Niveis de preocupagado manifestados com

o O

as dificuldades identificadas (n° de casos - percentagem valida)

Yeal
s e

Ul 3 Né&o tem ou Pouco ou | Razoavelmente Muito
il { nada mais ou preocupado | Preocupado
i preocupado menos - o
il i P preocupado
ifell Isolamento / Soliddo iy - 125 - 625 13 - 32,5 1 - 25 1-25
Mal estar fisico - =~ = °. 11 - 27,5 16 - 40 10 - 25 3-75
Depressio .o T 130-75 7 -175 3-75 0
Ansiedade 16 -40 . [17 - 425 5 - 12,5 2-5
i Rejeicdo Social . |32-80 6 -15 0 2-5
[zl Atencioeconcentracdo .~ -[15 - 375 19 - 37.3 3-75 13-75
ARgrs Comportamentos agressivos | 0 0 0 1o
Abuso de dlcool B 39-975 |0 1-25 0
emii Abuso de drogas ilicitas .~ | 38 - 90 2 -5 0 0
e Abuso de fArmacos oo |0 0 - - 0. 0
st Dificuldades.na relago amorosa | 35 - 87,5 3-75 2-5 0
i Dificuldades na relagdo com:os .
ol familiares ouamiges " %6 - 65 - 25 y-78 0 .
Bl Problemas econémicos - 21 -525 [11-275 3-75 5-125
<:&F ggﬁggt'-ggg:s T‘??Qf”?@?’fﬁﬂ 13-325 [15-375 |7-175 4-10
I Egg“’dades_de adaptagdod |51 535 [10-25 5 - 125 4-10
:-;'.‘, Dificuldades por estar fora de 22 - 56,4 12 - 30,8 3-77 2-51
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'»Dufculcli-a-des-comoe 1 t t 'd
_trabalhador estudants’

33 -847. . [3-77. 126 . . |2-51

Outras difi¢uldades sentidas:: -

|27-693 - |2-51 .. |5-128 . .|5-128

Neste quadro podemos conciuw que embora |dent1f' quem algumas dlf' culdades de uma ‘
fonna geral 0s estudantes se mostram pouco ou ' r'nals ou menos preocupados com as
mesmas, sendo o Gnico grau de preocupaoéo de malor reievénma (razoavelmente ou_-
“‘muito preocupado”) reglstado em problemas ¢omo o mal-estar fisico (32 5% dos
respondentes mostra-se razoaveimente ou muito pr{eocgpado com g seu mal-estar fisico).

Se, de acordo com a revisao de Irteratura feita no cap:tulo 3, eem partlcular com a que
serviu de base a construc;éo deste questlonano dwndlrmos estes problemas em
problemas do dommlo académlco séclo-relaclonal e bwpsncoléglco enquadrando no.
dominio académico as dlf culdades relaclonadas com os estudos, com o estatuto de‘ .
estudante/trabalhador e com a adaptac;ao a ESD 'no domlmo soclo-relaclonal as
dlﬁculdades
comportamentos agressivos, dificuldades na re!at;ao amorosa difi culdades nas relaooes
fam;hares drﬁculdades reiacmnadas gom o estar "fora de casa e problemas econémlcos
e no domlnlo bao-psncoléglco as dlﬁculdades que se prendem com o ma!—estar f' snco a
depressao a ansiedade, a atengdo e concentragéo o abuso de lcool, de drogas ilicitas e .
de farmacos, e nédo considerando as “outras dificuidades” que foram referidas mas ndo- '
identificadas. Embora estes dados possam nao ser muito representativos por o numéro de |
probiémas mencionados no questionario ndo ser igual para todos os dominios, (trés no

relacmnadas com o |so|amento/solldao com a rejetqﬁo somal' _

dominio academico, seis no dominio sdcio-relacional e oito no dominio biopsicoldgico),

podemos observar que a grande maioria dos problemas identificados se enquadram no-

" dominio bio-psicolégico, conforme apresentado no quadro seguinte.

Quadro 43 ** - Percepgoes sobre as dificuldades sentidas.
nos dominios académico, sécio-relacional e bio—psicolégico

e | N° total'de casos | Percentagem de . | Percentagem ( de
i C o 7 lecases T H respostas i 55w
;AD|ﬁculdades no domlmo , . 56 140 22,6
académico R ‘
;Drﬁculdades no. domfmo 62 155 249
_sécio-relacional” : 5
Dificuldades no dominlo blo- 117 292 472
psicolégico - - :
Outros - 13 32,5 52
TOTAL .~ 248 620 100
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Com efeito, mesmo tendo em conta a possivel pouca representatividade dos resultados
obtidos, pelas razbes acima explicadas, €, ainda assim, notéria a maior bercentégem de
dificuldades relacionadas com o dominio bio-psicolégico (47,2%). Estes resultados. de
certa forma concordam com as percepq.oes dos docentes entrevnstados que :dentrf icavam
as malores dn" culdades sentldas pelos estudantes como as de ordem f’ 3|ca (aquii

consnderadas do dommlo blo-ps:coléglco) e as de ordem académlca (aquu pouco

vatonzadas nao sé pelos estudantes mas peto propno questlonéno)
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5;; _ 2.6 PERCEPCOES SOBRE A QUALIDADE DA ESCOLA SUPERIOR DE DANGA

I { r‘{",“l'

Lt -
b 251 Como foi refendo no ponto antenor ) Inquento de Caractenzaqéo termmava com duas |
h?-j 1: perguntas de resposta aberta A primeira pergunta pedla aos estudantes que nomeassem"
g{}i‘!% o que de mais posmvo e de mals negatnvo tlnham a refenr sobre a Escola Supenor de'
f‘i‘ ‘i ' Danga ao f m de apenas algumas semanas de aufas ' ‘
g;}. : -No quadro segumte apresentaremos o resu!tado da ‘analise de conteudo fe:ta és respostas -
;;f‘ { | abenas dos estudantes é pergunta acnma refenda ' | '
g Quadro 44 * Primelras rmpressoes sobre a E S D factores mais neLtnvos‘ o
g ki FACTORES REGISTADOS '- ’ y N° de casos Percentagens Percentagens
i 2 d Wostonie v L0l e s o [ dé. cagos i de respostas
il 17 . 54,52 32,07

X equipamentos’ ™ " - B o

acl| M4.qualidade do bar. e da. ahmentagéo s o 12 | 3849 22,64
disponivel - . .

Falta d&'liiz natural e de aquecnmento em’ toda i -8 - '25,66 15,09

i a escola, et gy meesdeme e e e e . . .

';}i Carga horéna excesswa . 5 "~ 16,03 9,43

gffs Falta de ap0|6 bsucolégico e nutncuonal . 2 " 6,41 3,77
st - o a

I;:}{i” g Mau ambiente entre colegas o 2 - 641 |- 377
i Baixo nivel de exige‘ﬁéié*-n‘aéhﬁlé‘s‘*-ﬁ-‘iﬁ’v—i%‘r ZEEH R 3200 1,88

b, i _

*1,%;;!!1 Ma recepc;éo aos alunos e T 3,20‘ 1,88

j.:' ’z - -A:-_ug'r ', T AL 2 G e o

f“i 14!;} N&o tem nada de mau-a. reglstar R 2 6,41 3,77

y ;.-'r_!" Fé : L A )

;,‘.’é’l‘ﬂ' Nao responde , e 3 9,62 5,66

,tli“{' i i . . vt T .

iy *.g ) - : - — .

;4%-..‘ TOTAL i R . 53 170 100
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Quadro 45* - Primeiras impressdes sobre a E.S.D., factores mais positivos .. -

FACTORES REGISTADOS i

il Rercentagens ;Peicentagem

el de casos - | de respostas. .
11 35,37 29,72
Boa qualsdade e dlver5|dade de maténas e dlsmplmas. 7 22,51 18,91.
:Bom amblente entre os colegas - = _' 2 6,43 5,40
;Boa Iocallza(;éo da Escola no centro hlsténco da : 2 6,43 5,40
cidade B ;
.Esta satisfeito.e.ndo tem nada a. satlentar em. 2 6,43 5,40
‘Particular - ¢ o RT e v .
Néo regtsta nada de posmvo . 10 32,16 27,02
'3'Nao responde N ‘ 3 9,64 - 810
‘ :;_TOTAL R - R T 37 119 ‘ 100 -

Comparando os dois quadros anteriores, podemos reparar que os estudantes referiram
mais aspectos negativos do que positivos (53 aspectos negativos e 37 aspectos positivos).

Como aspectos mais negativos, a “ma qualidade das instalagGes e dos equipamentos” e a '

"falta de luz natural e de aquecimento em toda a escola’ juntas representam 47,16% das
queixas dos estudantes, 0 que nos parece um valor muite representativo.
Do lado oposto, nos aspectos mais positivos, é de salientar que os bons professores e a

boa qualidade e diversidade de matérias e disciplinas sdo 'os aspectos mais referidos pelos

estudantes (com 29,7 e 35,3% das respostas, respectivamente).

Parece-nos assim licito deduzir que apesar das mas condigdes da Escola tanto ao nivel de
espac¢os e de equipamentos como ao nivel de luz natural, aquecimento, bar, e tantos outros
aspectos (ndo sé referidos pelos estudantes mas também amplamente referidos pelos
docentes entrevistados) se consegue que a qualidade do ensino, do apoio prestado pelos
docentes e do ambiente geral sejam positivos e amplamente referidos pelos estudantes.
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Quadro 46 ** - Percepgdes sobre a qualidade do acolhimento quando chegaram

Y ety
AT

a Escola (numero de respostas — percentagens validas)

- s Muita Razoavel [Mais ou | Pouca |Nenhuma [Numero [NZo . [Num!
c T T menos respostas | responde | total
Quando eqtrei foi-me dadaa . . [2 - 51 |11-282|15-38,5}8 -205|3 - 7.7 39 - 9751 -25 40 -
oportunidade de conhecer a ESD- - )
Quando enfrei foi-me dadaa ... [2 - 51 {16—-41 112-308|6 -154 |3 - 77 |39 - 975(1 - 25 |40 K|

‘oportunidade de conhecer os~ - -
reus professores . .

Quando entrei foi-me dadaa:+- |5 - 132 [13-342|15-385|3 -79 |2 - 52 38 -95 2 -5 40 -1
oportunidade de conheceros

meus colegas: Ly : : ‘
Quando entre foi-me dada a 1-26 |2-51 20-51,3|13-3331(3 - 7.7 39 -975|1 -25 40 -1

‘oportunidade-de conhecer os . i,
‘servicos da ESD : - '
'Quando entrei foi-me dada a. {2 -51 9 -231115-385|10-25613 -7,7 39 - 97511 - 25 40 -1
‘oportunidade de conhecer - 7 :
actividades culturais

S AN Rt ey VG PSR T Py ‘ g i
Y oot o i A, 2 Ked oo 52 3 - 303
ATt i 3 i 2 Y WA e e i L T AT
s ‘-pii" 3 X roers . 2 s 1o e,
R s o b PP S A AP e . 20 T 3
3 T iy o LA LR - 2 Sl =~rr- =
Vi 9 Cs %17 2 AN e A

; .Quando entréi foi-me dada . °.|2 - 5,1 12-308 |18-462]6 -154 |1 -25 3¢ -975[1-25 [40-1
bix informacdo sobre a avaliagdo )
‘, Quando entrei foi-me dada, . .10 6 -154 [11-282 |15-385|7 -179 |39 - 975|1 - 25 40 -1
-g‘f.":f“ tilr;fﬁnnaqé'dLéot)'fe'Bs servigos do o
?3-{‘?‘ 4 Quando entrei foi-me dada 1-26 12 -30,8 |15-38,5[10-255|1 -26 39-97511-25 40 -1
Mo .informagao sobre os meus
E.::.; direitos e responsabilidades
it Quando entrei foi-medada -+ |0 - 3 -77 |17436[12-308]7 -179 [39.- 975[1-25 |40-1
: informagdo sobreavida
{ associativa . © PR sk

Nio havendo, nos extremos da tabela (muita e nenhuma informacao) valores altos a

S

f;;.._.g-‘- 't registar, fica a.indicagdo de que. ndo. sendo,  a informagao disponibilizada aos novos
“':F‘i:i i

gﬁ? : " estudantes “totalmente inexistente®, h&, no entanto, muitas melhoras a fazer neste
%@1’ i dominio. » '

?‘%; i Quadro 47 ** - Satisfagcdo com o acolhimento geral

(Fiquei satisfeito com o acolhimento geral)

N ey

Ay PRIt |- NOmerg. | ;Percentagem |..Rercentagem.
A o " " | Derespostas |~ Valida
3 MUIE 5 i ) 4 - 10,0 10,3
Razoavel 9 25 23,1
Mais ou menos 17 42,5 436
Pouco 9 225 231
Nada 0 0 . 0
Total 39 97,5 100,0
Nao responde 1 25
TOTAL 40 100,0
O uanico nimero a registar, por se destacar claramente da média, é o de que 43,6% dos

respondentes, no final do 1° semestre se encontram “mais ou menos” satisfeitos com 0

acolthimento geral que lhe foi prestado na entrada para a Escola. Novamente teremos i:|ue

referir que estas percentagens “ndo sao aceitaveis”, e que a instituigao tera que fazer algo
para alterar os niveis de satisfagdo que os estudantes manifestam em relagdo a forma

como foram acolhidos por esta.
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2.7 PERCEPGOES :SOBRE- A: QUALIDADE DA ADAPTAGAQ :PESSOAL A ESD E
SOBRE OS NIVEIS DE SATISFAGAO EM-GERAL

Quadro 48 * - Percepgio da adaptagio pessoal a Escola e ao curso
no final do 1° semestre (Como se adaptou 4 ESD)

Percentagem - .?iPercentagem :
IR " Derespostas”. |+ VAl ;
Muito. Be'm : 75
‘Bem:: 57,5
Mals ou menos 30,0
~Ma| A-.i.'.' -'.‘ 5,0
:Total, Lo 100,0

E de referir que 57,5% dos estudantes, apesar de todas as dificuldades que identificaram
anteriormente, tanto em relac@o a qualidade das instalagbes e dos equipamentos, como a
qualidade do acolhimento de que foram alvo, como mesmo em relagdo as suas
dificuldades de adaptagdo pessoal, quando indagados sobre a sua ad:iptagéq a escola,
afirmam que consideram terem-se adaptado “bem” & Escola.

Ou seja, todas as representaqoes sobre os vénos problemas encontrados pareoem néo'
ter grande peso na noc.éo de adaptac.ao geral que tem se Si mesmos ' )

Quadro 49 *- vaels de satlsfagao com o curso

no ﬁnal das pnmelras semanas de aulas 7

»Percentagem ‘

- EEE L SEOEEED poxheivivalidatsiey v
- Muito satisfeito- ... . 6 . 184 | 200 . | . .
“Satisfeitor. - ] 227 A R - A
-Pouco gatisfeito 2 6.5 6,7
_Insatisfeito:: - 0 0 0

: R | - 96‘,8‘” B 100"‘0',
31 1000

Apenas 20% dos respondentes se }:onsideram_ muito satisfeitos com o curso, estando no
entanto a grande maioria dos respondentes (73,3%) satisfeitos. E digno de nota que
nenhum respondente se diz insatisfeito com o curso.
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- Quadro 50 ™ - Niveis de' satisfa¢cio com o curso no

final do 1° Semestre (nimero de respostas) .0 - -

Muito Razoavel Mais ou ' | Pouco Insatisfeito' | Ndmero
.. | Satisfeito, :_mente ne menos- . | Safisfeito . [ -7 .. Jotal
o j'::-" = 1 S Atisfeitd” | Satisfaite” < [ S - el

Estou satlsfelto com-:1-25... |13 -325]20,;500 |5-125 . 40 - 100
o meu rend|mento o I o o

actual = Ao S

Estou satisfeito com ;. 0 19 -475 [12-300 |7 - 175 2-50 40 - 100
o 1° semestre de

aulas

Estou satlsfelto com.|1-25 18 - 450 |18 - 450 |3 - 7,5 -0 40 - 100
as matérias ... . = o

Estou satisfeitocom 1 5 - 12,5 16 - 375 |18 -450 |2 - 50 0 40 - 100
os docentes :

Estou satisfeitocom |7 - 175 17 - 425 |13 -325 |3 -75 0 40 - 100
os colegas

:Estou-satisfeitocom=| § - 125 |.14 -.350 [ 13 - 3258 - 20,0. 0o 40 - 100
.0 amblente de

“trabalfo. . e iET el o AT o oL .
.Estou sat]sfettooom 1 0 3-75 9-225 |19-475 [(9-225 |40 - 100
"osrecursosﬂswose - - el AR
.mateniais. ..x.. ... L . L. o
‘Estou satisfeitocom [ 3 - 7,5 9-225 20 - 500 | 8 - 20,0 0 40 - 100
o0 ambiente social L . L - .

Neste quadro é de sallentar que nenhum estudante se declara “muito sabsfelto nem com

0 1° semestre de aulas nem com os recursos f' sncos e matenals da escola 47% dos
respondentes diz estar razoavelmente sat:sferto com o 1° semestne E também de

salientar que nenhum estudante se dIZ msatlsfelto com as maténas com os docentes,

com os colegas com o amblente de trabalho ou com o] amb:ente social. Depreendemos

portanto que embora os recursos materiais e fisicos sejam claramente insuficientes, o

ambiente de trabalho e o relacionamento com colegas e professores é positivo.

Quadro 51 ™ - Coeficiente de Satisfagio no final do 1° Semestre

(resultado dos oito parémetros'avaliadqs no quadro anterior)

Muito Razoavel | Mais ou Pouco Insatisfeito | Total
Satlsfelto _mente menos Sansfelto _
: e DRI ) dubes LR Satisfeito - | §atisfeitos i fr cnT o Vi o2 w0 T 22
Coeﬁclente de e 6 87 33,75 38,43 | 17 18 3,75 100
Sansfat;éo g . ) TR Rt

Podemos assim-observar que, no geral, a grande maioria dos respondentes (72,18%) se

considera ‘razoavelmente satisfeito” ou “mais ou menos satisfeito® com o 1° semestre de
aulas.
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Quadro 52 - Comparacgao entre os niveis de satisfagao manifestados no final do-
1° més de aulas (percentagens validas) e o coeficiente de satisfagdo manifestado . -
N .- = no final do 1° semestre? - -

2 por os pardmetros nido serem exactamente iguais (escala do 1*.inquérito com 4 niveis — muito satisfeito, -
satisfeito, pouco satisfeito e insatisfeito; e escala do Questionario com 5 niveis — muito satisfeito,
razoavélmente satisfeito, mais ou menos satisfeito, pouco satisfeito e insatisfeito) a comparagio ndo pode .
ser feita de forma directa, mas ainda assim, parece-nos pertinente apresentar os resultados _

5 Vanacas -
o Munto satlsfelto A 687 | -i3a3 )
Satisfeito /' Razoavelmente" PSR [T ST
satlsfelto e s 73 3 ) 3375 412
Mais ou: menos satxsfeIto i " 3843 S
Pouco satlsfelto T 6.7 1718 | 1048 s
.| Insatisfeito’: = sasniy w8 9 - | 3rs | o375 .
Total, ipmiee] 100, s ] 100 | e

Neste duadrc‘)‘ po'der.n'o's' observar ﬁue o] nivél dé'séti.éfag:éo'gerél desceu baéténte ao -Idr‘{'go
do 1° semestre, sendo de salientar que a percentagem de estudantes que se dizia muito :
satlsfelto no final do 1° més de aulas desceu 13 13% ao Iongo do 1° semestre que houve .
um aumento de 10, 48% de estudantes pouco satlsfeltos é um aumento de zero para
3, 75% de estudantes msatlsfeltos »
Mals uma vez oS dados sao preocupantes e deles se teréo que tlrar elagoes que
procuraremos fazer no capltu|o das conclusoes
Quadro 53 - vaels de sausfaqao geral e pessoal

(Smto-me satlsfelto com a mmha v:da)

;-.Muuto satlsfelto R aera g
Razoavelmente Satisfeito
.- MaisTourmenadsisatisfeito’”
. Pouco satlsfelto o
Insatlsfe:to T
Total:—;_@,; CER

B

50% dos respondentes declara-se multo satlsfelto ou. razoave!mente satlsfelto com. a sua |
vida, _sendo.a soma dos que se declaram mais ou menos satnsfeltos POUCO satlsfe:tos ou .,

msatlsfeltos coma sua v1da tambem de 50%
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Tal como-na andlise das entrevistas realizadas aos docentes, numa primeira leitura dos
resuitados do {nquérito-de Caracterizagdo e do Questionario. de Adaptagio Académica
aqui apresentados, o que mais sobressai sdo os- problemas de adaptacdo fisica dos
estudantes as drr culdades de adapta(;éo a carga: horéna e ao esforgo fi SICO do curso ea
sua preocupa(;ao com. os sent;mentos de mal estar fisico. No entanto na tentatlva de
fazer uma leitura mais detalhada e objectlva dos resultados’ apresentados (tal como
fizemos na analise das entrevistas aos docentes), avaliaremos estes de acordo com os
trés dominios de sucesso (académico, biopsicolégico e sécio-relacional) considerados
pelos autores do QAES (LencaSt}e-et al.; 2000). Antes de o fazermos referiremos ainda,
tal como fizemos no inicio da apresentagdo destes resultados,.que 0 nosso nimero de
respondentes ndao nos permitiu fazer uma andlise estatistica mais completa, referindo
nomeadamente comelagdes entre os niveis de sucésso aéadémico ‘objectivo
(percentagem de disciplinas com aprovagio) e os niveis de sucesso subjectivo
(representacdes do sucesso pessoal e niveis de satisfagdo manifestados) (Lencastre et al,
2000:88), que, na nossa perspectwa ennquecenam a vahdade cuentlf' ica do nosso'
trabalho.

Assnm na dlmensao sucesso académlco e consuderando que para esta contnbuem os
dados objectrvos referentes & média do Ensnno Secundario, & média final de frequéncua do
10 semestre a media final de frequenc:a do1%°ance a taxa de provag:ao das disciplinas do N
1° ano (2 2 - dados académicos) e os dados referentes as percepcﬁes dos estudantes' ’

sobre os objectivos no final do 1° da ESD (2.4), os seus métodos de estudo e de trabaiho |

e a qualidade do seu desempenho como estudantes (2. 5) e alnda alguns dos dados
referentes as percep<;6es sobre as difi culdades sentldas e mvels de preocupac;ao com as
mesmas (2.6) podemos conclunr que a grande maioria dos estudantes matriculados no 1°
ano da ESD (71%) frequentam o Ensino Superior pela primeira vez, sendo a média das
classificagoes finais do Ensino Secundario de 14,1 valores. Embora 6 nivel de insucesso
ou de reprova¢6es nas disciplinas do 1° ano seja reduzido, a média das classificagdes
finais do 1° ano (12,3 valores) é inferior & média que os estudantes trazem do Ensino
Secundario (estes dados s&0, no entanto, pouco representativos, dédb 0 caracter
totalmente distinto das disciplinas da ESD e das disciplinas frequentadas pelos estudantes
no final do Ensino SeCundéi’io) A grande maioria dos estudantés (53,8%) considera-se
um aluno razoével havendo apenas 2 2% dos estudantes que se consideram murto bons

e 7,7% que se consideram muito fracos. Estes dados correspondem a0 grau de" .

desempenho e a média das classificagdes obtidas tanto no final do 1° semestre como no
final do 1° ano. Com efeito, a média das classificagdes finais do final do 1° ano &, como ja
foi referido, de 12,3, com um desvio padrao de 1.62, o que indica que a grande maioria

dos estudantes tem uma percepcio “realista® do seu desempenho como estudante da
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ESD. Se considerarmos as dificuldades sentidas pelos estudantes ao nivel académicoeo. ..

seu grau de preocupagdo com as mesmas (quadro 2.6.4), podemos observar que .estas - -
nao sao as mais referidas pelos estudantes (apenas 22,6% .considera ter dificuldades ho - .

dominio académico,-ndo manifestando, no. entanto, grandes niveis de preocupagéo com .-

as mesmas). . T L e e e ey

Na dimens&o.sucesso. biopsicolégico, considerando que para este :contribuem alguns -

dos dados referentes' & caracterizacdo dos respondentes (2.1); as percepgdes sobre as :: -
dificuldades sentidas e niveis-de preocupagio com as mesmas (2.6), alguns dos dados. .:
referentes as: percepgdes sobre a qualidade de adaptagio pessoal a ESD (2.9) e dados * -
referentes aos niveis de- satisfagado: percepcionados. (2.9) pedemos concluir que:a média - - .
de idades:dos estudantes-do.1°.ano da ESD (20,52), embora.ndo se desvie da media de - -
idades.dos estudantes do 1°.ano-do Ensino Superior a-nivel nacional (20;3) ndo sera a.: -

idade mais “normal™ de entrada: para.o Ensino Superior, uma vez que, de acordo com 0-: ...
nosso sistema de ensino, um aluno que faga o percurso normal sem nunca reprovar, deve - -

entrar no Ensino Superior com 18 anos de idade. De acordo com as Teorias do

Desenvolvimento Psicossocial apresentadas no -segundo..capitulo da presente -::
dissertagdo, aos 20 anos de idade o estudante ja-estard mais perto do estadio de Jovem - ...
Adulto 'do que do final da adolescéncia, e devera manifestar. um “grau-de maturidade™ .-
superior-ao grau de maturidade tipico dos 18 anos, o0.que o podera contribuir para.um : .-
maior .grau de desenvolvimento da suaidentidade e ‘de.esclarecimento do “se/f”..Com : ' -

efeito, quando questionados sobre os factores que consideram mais importantes para a. -
escolha do curso, 36% -dos respondentes declara que .a “vocagdo® sera o factor-mais -

determinante; e 23% declara que o interesse do programa-curricular tera sido.o factor ... -
hais .importante.. Estas respostas evidenciam. um certo grau -de ‘autonomia face- as" .-
opinices de terceiros '(familiares e. amigos) e -uma: certa- consciéncia da sua propria - -
identidade. Por outro lado, apenas. 3,8% dos inquiridos aponta o facto. de ter familia ou.:
amigos. no-mesmo curso e também 3,8% declara que. a maior facilidade de acesso tera -

sido -0 factor mais determinante: para a..escolha- do curso.:Assim, a luz da.teoria de-

Chikering, de.uma forma.geral 0s estudantes do.1° ano da Escola Superior de Danga . -
manifestam niveis de autonomia e de estabelecimento da identidade bastante elevados.-. -~
Quando inquiridos, no final do primeiro més de aulas sobre a qualidade da sua adaptagdo - : -
a ESD, & interessante reparar que 26% dos. estudantes declara néao ter sentido._-dualquer.s';:-‘-,
dificuldade ‘de -adaptagao a Escola Superior de Danga, e 30.% nio responde. No entanto, .. :.
no final do.1°.semestre ja 47,2% manifesta ter sentido dificuidades de adaptagdo nos-itens ..

referentes-ao dominio bio-psicolégico (quadro 2.6.4). .- - .7 = imn . ;
Podemos inferir portanto.que, passado o “entusiasmo inicial” do primeiro més de aulas; os =«

estudantes se comegam a aperceber de algumas dificuldades. Os resultados mostram.no .-

157




;i

LRI

Rt nird

2o
3%

P " h'
sl chn « -
e e i T,

oS

T e

TS et
—y TP

S T
"

(XL RS

e N ins

P : N i o g 1T
T R o T R
-J_‘ B LA gt r " '<‘—'
N, Sor I N e gy e P ety | e

pTYTe

entanto; como: tem sido amplamente referido, que. as maiores -dificuldades se -prendem .

com as lesdes e 0 mal-estar fisico. Deduz-se portanto que neste ponto toda a comunidade. -

escolar (docentes e discentes) concorda com:.o..problema - -que as -lesdes fisicas
representam .para o bom: desenvolvimento das actividades escolares e-0 bom
desempenho e adaptagio dos estudantes. Num ultimo ponto a considerar no dominio bio-
psicoldgico, é de referir que, conforme se pode observar nos quadros 2.8.1 e 2.8.5, a
maior parte dos estudantes, no final do primeiro-semestre, considera que se adaptou bem
a ESD (57,5%) e esta muito satisfeito ou razoavelmente satisfeito com asua vida (10% e. -

40% respectivamente). No entanto, e porque nd3o & apenas de percentagens que estamos -- .

a falar, mas de estudantes, e por tras de cada estudante existe uma pessoa .com um:
passado e um futuro, importa ndo descorar os 20%: que se-dizem pouco satisfeitos com a. .
sua vida ou mesmo 0s 2,5% que se dizem insatisfeitos com a sua.vida. Importa portanto,
continuar a estudar e a compreender que meios. que a- ESD.tem ao seu alcance para
ajudar e apoiar estes estudantes, ainda que em minoria,: que:manifestam .claramente a
necessidade de apoio.. S CL e o e

Na dimensdo sucesso sécio-relacional, considerando que .para -esta contribuem
algumas factores relacionados com a caracterizag3o dos estudantes (2.1), as concepgdes -
dos estudantes sobre factores relacionados com-a escolha-do.curso (2.3), percepgdes -
sobre as dificuldades sentidas e niveis de preocupag¢do manifestados com as mesmas ..
(2.6), as bercepc;aes sobre a qualidade da adapta¢do a Escola Superior de Dancga (2.8) e

. alguns dados referentes aos niveis de satisfagdo em geral (2.9) podemos concluir:

Um dos aspectos que mais contribuira para o sucesso sdcio-relacional sera a capacidade -
dos estudantes.de .se adaptarem.a um novo contexto' e de al desenvolverem ‘novas
relagées de amizade. No caso da ESD isto torna-se particularmente relevante pelo facto ..
de, éomo vimos anteriormente, 57,5% dos estudantes estar- “deslocado™.do seu local de -

residéncia habitual e portanto a entrada para a Escola representar também-uma mudanga -

de residéncia e um “corte”, pelo menos durante a semana, com as suas relagdes

anteriores (familia e amigos). No quadro 2.6.1 podemos observar, a este respeito, que no :

final do: 1° més de aulas, 8,7% dos estudantes diz sentir dificuldades de.adaptagio.a
cidade de Lisboa, a mesma percentagem confessa sentir saudades. de casa, da familia e

dos amigos, e 4,3% diz sentir-se “sé e perdido®. Por outro lado*uma realidade que nos.- .-
parece nao .poder .ser descorada, & a dos estudantes que.ndo:vivendo.na cidade de =

Lisboa, mas nos “arredores®, ndo deixam de viver com a sua familia, mas deslocam-se .

diariamente, passando por vezes, varias horas em. transportes. publicos diariamente.
Também estes estudantes tém dificuldade em manter as suas relagSes de amizade, pois. '

se, a grande carga horaria do curso, acrescentarmos as horas passadas nos transportes, -

*poucas horas” sobram.
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Com efeito, no quadro 2.6.2 (percep¢des sobre as dificuldades sentidas ao longo do 1°
semestre) se considerarmos que para o sécio-relacional contribuem as suas percepcgtes
sobre a rejei¢do social, as dificuldades nas relagées amorosas, familiares e de amizade e
as dificuldades relacionadas com o estar fora de casa, podemos observar que 2,3%
manifesta dificuldades por estar fora de casa, 8,4% considera ter dificuldades que se
prendem com as relacdes amorosas, familiares ou de amizade, e 3,2% afirma sentir
“rejeicdo social’. No total (quadro 2.6.4) 24,9% dos estudantes manifesta dificuldades no
dominio sdcio-relacional. Quando questionados sobre o seu grau de satisfagao no final do
1° semestre, nenhum estudante se diz insatisfeito nem com os colegas nem com o
ambiente de trabalho, nem com o ambiente social, embora muito poucos se manifestes
muito satisfeitos. Com efeito, a grande maioria declara estar “razoavelmente” ou "mais ou
menos satisfeito® com estes parametros que, na nossa opinido, estdo directamente

relacionados com a sua adaptagao sdcio-relacional.

Fica assim claro, para nés, que embora haja bastantes pontos positivos a realgar na
Escola e na sua forma de receber os estudantes (particularmente na forma como os
estudantes exaltam a qualidade dos professores, do cumiculo e da diversidade de
matérias)'muito havera a fazer para permitir e apoiar uma methor adapfaqéo dos
estudantes a escola, contribuindo assim para o seu sucesso académico, bio-psicolégico e
sécio-relacional.
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CAPITULO VI

CONCLUSOES

A dissertacao ap'résAéhtada‘ surgiu'do desejo de aprofundar, tedrica e empiricamente’ 6

estudd” dos fenémenos de transi¢io e adaptagio dos jovens estudantes ao Ensinc’

Superior. Actualmente Portugal * encontra-se - numa fase Gnica do processd ‘de’

desenvolvimento do Ensino Superior, incluindo o politécnico, na qual as instituicdes
nacionais se defrontam com o desafio de implementar 0 chamado “Processo de Bolonha®.

Embora o tema escolhido tenha sido objecto dé estudo por parté de diversos autores,
quaﬁdb"p'raj'édamos a $ua analise para o Ensino Pﬁlité“bhicb"'depai'amo-nos com uma -
blbllograf a escassa nao ex1st1ndo mesmo estudos publlcados no que respelta ao Ensmo
Superior Artlst:co na area da dant;a ' ' '

Assim, considerando por um lado, o desafio europeu que acarreta uma reestruturagao dos

curriculos e por outro, a Quasi inexisténcia "de':'d'odhi'héritaqéo sobre ‘0s’ problemas de -

adaptagao "dos” jovens ao Ensino’ Supenor Artlstlco julgamos per’unente e oportuno
direccionar a nossa lnvestlgagao para ‘0 Ensing Artlstlco na vertente da Danga, focando-
nos na expenencua dos estudantes da Escola Supenor de Danga '

Neste ‘contexto, cremos que a realizagio ‘deste trabalho - ‘ainda ‘que’ com as’

condicionantes decorrentes da l|m|ta<;ao temporal e do aribito da ‘apresentagio - poderé
vir a constituir uma base’ para ‘a 1dent|ﬂcagéo de- problemas e correspondente introdugao
de medldas de apono aos futuros estudantes da Escola Supenor de Dam;a, ao Iongo do
seu 1°ano de frequenma ' R '

Foi nosso objectivo procurar conhecer melhor, ndo 's6°08 fenémenos dé addptaias
vivenciados por estes estudantes, e percepcionados pelos seus professores mas também
perspect:var as formas como ‘esta mstltuugao em partlcular podera contnbuir para minorar*
as difi culdades sentldas e |dentrf cadas e ‘ .

Como pressuposto mnc:al assumlmos que as op|n|6es expressas pelos discentes ‘€ ‘pelos
docentes podenam proporcuonar uma caracterlzagao adequada dos problemas
expérimehtados e do que consideravam ser solugBes para os ultrapassar R

Desta assumpg:ao surg1ram vértices sobre os quais assenta esta mvestngaqao (i) As
difi culdades que '0s estudantes sentem ao mgressar “na Escola Superlor de’ Dant;a, o
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designadamente no que concerne as rupturas e mudangas sentidas, e as estratégias

utilizadas para as ultrapassar; (ii} As dificuldades percepcionadas pelos professores do 1°

as propostas que defendem como forma de intervengdo da .escola; e, (i) O.
enquadramento destas questdes noutros estudos da mesma natureza, realizadoes, (para

outras instituigdes), tentando identificar (novas) dimen.s;égé inerentes ao Ensino Superior

Artistico, em. particular na area da. Danca.

Neste contexto, como metodologia da nossa-investigac;éo, caracterizamos a populagao
dos estudantes do 1° ano da Escola Superior de. Danga, . identificamos. as suas

motivagdes, rupturas e mudan¢as sentidas, as_,diﬁcgl_d_ades de adaptat;éo e as estratégias A |

adoptadas para as ultrapassar. |dentificamos ainda o.tip{; de.apoio que consider;jfi_am atil
receber por parte da Escola, e, por Ultimo as representagbes. que os professores tém
sobre todos estes processos e o suporte que a instituigdo pode e deve prestar.

A R g {

Seguidamente procedemos ao cruzamento da informagdo empirica com a que se.

-,‘&%‘i’;‘f A

Gl

encontra expressa na literatura da especialidade, procurando assim reter as semelhangas
e as diferencas entre as dimensdes de adaptacdo e propostas de intervencdo existentes

noutras instituigdes de Ensino Superior.e as emergentes do nosso estudo.
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Apesar de, no final do primeiro semestre, os resultados da investigagdo mostrarem que
57,5%.da populagao do primeiro ano qons_igerayé_te_.’r tido uma boa adaptagdo a ESD,
encontrandq-se:s_atjsfeita com a sua vida em geral, 20% dos respo_ndentes reconheceram

17

estar pouco satisfeitos com a sua vida, e 2,5% afirmaram mesmo estar insatisfeitos. Pde .

este motivo, consideramos importante continuar a estudar e a compreender os meios que

a ESD tem ao seu alcance para ajudar e apoiar este grupo minoritario de estudantes que

A

~ manifestaram claramente uma necessidade de apoio.

e,

Nos trés primeiros capitulos da presente di_ssertagéo; procuramos contextualizar. os .
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desafios que o Ensino Superior em geral, e o Ensino Superior Ar{t'istico em particular,
enfrentam, neste inicio do terceiro milénio, no nosso pais. Procurdmos também apreséntar
os principais estudos e teorias s.obre.q desenvolvimento do jovem adulto e de _impactp da
univc;r__sidadg_e, e o que d_e'_"m,ais' significativo se tem feito a qive_l n,acionalf h_o ambito da' .

investigagao sobre os fenémenos de t:rénsic;éo::e de adaptagao dos.jovens estudantes ao . |

Ensino Superior.

Munidos das ferramentas teéricas, Jpassamos :ad desenho da inQestigaqéo que passou por

AR,

e TS

s VL

identificar o universo da amostra, escolher"a metodologia € 0 momento adequado da
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ano, relativamente aos novos alunos, e os métodos que utilizam para a sua intégragio, e - -




recolha de dados e ainda pela selec¢ado do tipo de informagdo (em conformidade com o .
objectivo proposto). A explanagio deste processo é o contetido do capitulo quarto, 0 qual
nao pode ser desligado do capitulo seguinte, em que se analisam ‘e discutem os
resultados obtidos.

Ao finalizarmos este trabalho de andlise e investigaco,  consideramos que as-nossas

conclusbes deveriam ser apresentadas de forma separada, a fim de obter uma melhor - -

visibilidade de todas as dimensdes dos problemas de adaptacao dos estudantes da.
Escola Superior de Danga.

Neste contexto, .consideramos oportuno seguir a metedologia utilizada :no quadro

conceptual que - serviu de base -para a construcdo do Questionario de. Adaptagao - :

Académica, no qual sdo destacadas a dimensao académica, a dimens&o bio-psicolégica e
a dimensio sécio-relacional. Recordamos que em todas estas dimensdes estdo presentes: .
as especificidades do Ensino Artistico.

1. DIMENSAO . ACADEMICA
(i) Formagao
Nesta area, os problemas de adaptagdo decorrem, em grande parte, da preparacio

académica adquirida em niveis de ensino anteriores.

De acordo com o sistema de ensino vigente no nosso pais, no.10° ano de.escolaridade os -
alunos optam pela area de conhecimento.qué pretendem estudar a qual é comum a todos

0S que concorrem para a mesma area de formagao. Assim sendo, ao ingressar no Ensino-. -

Superior, a sua formagio e preparacao devera ser semelhante, nio se registando desvios
significativos.

Porém o mesmo: ndo ocorre quando se trata- do Ensino Superior das “Artes do ..
Espectaculo”®, para o qual o Unico requisito legal €.0 12° ano completo em qualquer area. - -
Neste caso, 0 acesso depende de provas praticas prestadas na instituicdo a que o aluno

se candidata, no ambito do concurso local de acesso, e nao da sua formagao anterior.
A diversidade de areas em que os alunos do ensino artistico sdo preparados no plano

tedrico: acrescenta-se o facto de ndo existir,.ao nivel nacional,, uma boa rede de escolas

de ensino vocacional da danga para 0s.niveis basico e secundario.
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Assim, os estudantes que entram para a Escola Superior de Dancga trazem, de uma forma

geral, uma fraca preparagio técnica, fisica e artistica, e um conjunto de conhecimentos oo

tedricos heterogéneos.

Estes factos sdo determinantes para a qualidade da adaptagdo académica ao novo
contexto escolar.e surgem como uma dimens&o especifica do ensino superior artistico na
area da danca — recordamos que esta dimens3o técnica, fisica e artistica foi amplamente --
referida pelos professores entrevistados como um dos factores que mais dificulta a
adaptagao académica dos estudantes.

Como consequéncia também muitas das disciplinas- do 1° ano surgem como &reas do
conhecimento totalmente novas para os estudantes, que implicam que os professores se
vejam confrontados com a necessidade de dar uma formagdo “inicial”, *de base" e:-n3o

uma formag3o “especializada® como deveria ser a do Ensino Superior.

Contudo, verificdmos que para os estudantes este nao é um factor adverso, pois declaram
nao sentir grandes dificuldades de adaptagdo do ponto de vista académico. De-facto o °
nivel de sucesso (se por sucesso académico considerarmos apenas as classificagbes
finais obtidas) corrobora as percepgdes dos estudantes.

Porém, a percentagem de estudantes que abandona a Escola, ndo sé no decorrer do 1° . -
ano mas ao longo de todo o curso, & significativa, o que pode ser considerado como um
indicador de. “insucesso académico”. Este indicador secunda as percepg¢bes dos
professores sobre a fraca preparagdo (e motivagdo) para realizar um curso desta
natureza, e evidencia mesmo “niveis de imaturidade” preocupantes.

Face a estes resultados, deparamo-nos com uma situagéo antagénica. Por um lado os
estudantes nao identificam a fraca preparagdo académica como um problema para a sua

adaptabilidade a Escola, por outro lado aqueles que sentem dificuldades ao nivel da
adaptagdo académica, abandonam a Escola.

(ii) Logistica

Para além da formagao, a literatura aponta o factor logistico como factor com influéncia
directa no comportamento e‘rendimento académico dos estudantes. _
A este respeito lembramos que tanto os professores como os estudantes inquiridos - -.
manifestaram o seu descontentamento com as condigdes oferecidas na Escola Supeﬁor
de Danga, tanto ao nivel dos espagos fisicos (frios e seh'l tuz natural) como dos
equipamentos (estudios insuficientes e mal equipados, sem sistemas de aquecimento ou
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arrefecimento, com . maus. pisos- para a pratica de  danga e :com ‘meios: audiovisuais- ;-
obsoletos e em mau estado, servigo .de. bar insuficiente e de baixa qualidade. e falta de .
espagos- de lazer) e concordam que esta falta de condigdes se reflecte na qualidade :do -
trabalho desenvoivido. ‘Ndo podemos no- entanto deixar de’ referir, tanto pelos-dados .-
recolhidos junto-de um dos professores entrevistados que actualmente desempenha as:
fungbes de Presidente do Conselho. Directive, como pela nossa prépria observagdo; como. - -
docentes da Escola Superior de Dan¢a, que tem sido feito um enorme esforgo no sentido
de melhorar todas estas:condi¢gdes e que a data da redacgao deste capitulo-a realidade ja
é bém diferente da existente-a data da realizagio dos questionarios e entrevistas. - ¢ 7.
Resumindo, no que respeita a generalidade:‘dos :factores: que: contribuem para a boa -
adaptagdo académica dos estudantes do 1° ano ao Ensino Superior, 0 nosso estudo vem
reforgar os resultados. encontrados por estudos anteriores que apontam para o facto de, - :
ao nivel. do desenvolvimento-psicossocial, no que :diz respeito aos factores que mais - -
contribuem para 0.bom desempenho académico, os estudantes do'primeiro-ano estarem: - -
ainda numa fase de. crescimento que se caracteriza,’ segundo .a teoria ericksoniana, pela - . .
passagem do estadio da adolescéncia ao estadio de jovem adulto e:que os. “baixos niveis-. - -
de pensamento. critico e reflexividade”, referidos pelos: docentes, .s30 normais neste . .
. estadio. do  seu desenvolvimento. Assim, cabe .a. Instituigdo: e ao..seu corpo docente:

aprender a lidar com o nivel de: desenvolvimento psicoldgico caracteristico dos estudantes : -

do primeiro ano, tendo consciéncia que, como refere Sanford (1962) o desenvolvimento & -
facilitado pelo desafio e pelo apoio e que ambos sdo necessarios, (...) uma vez que os
individuos: ndo crescem sem desafios e 0 montante dos . desafios tolerados .estd. - -
dependente do apoio disponivel” (Ferreira e Hood, 1990:402)::: - ...

2. DIMENSAO BIO-PSICOLOGICA

L0ty L

Nesta dimensao consideramos um .conjunto de factores dos quais destacamos: a.idade;:o0 -

enquadramento:. familiar - versus autonomia e -outros- refacionados. com o0 -sucesso . :

biopsicolégico, .abordados por.Lencastre et al/ (2000), que incluem  a sadde fisica e ::
psidolégica,- a qualidade de vida/bem-estar e a satisfagdo.de uma maneira geral, com a: . -
vida, st s L e e e

Quanto ao primeiro factor; a idade; verificamos, -através dos questionarios, que a médiade ;- -
idades -dos: estudantes do 1°:ano-da: ESD (calculada emcerca: de: 20,5 -anos) n3o.se ...
desvia da média de idades- dos:geral-dos -estudantes do 1° ano ao nivel do-Ensino-:. -
Superior em Portugal (20,3 anos). Consideramos, no entanto, que esta ndo serd a idade: .:..
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adequada de .ingresso no Ensino Superior, uma vez que, de. acordo com o sistema de
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ensino nacional,.um aluno que realize um percurso.normal, sem reprovagdes, deve entrar

AN

para-o Ensino Superior com 18 anos de idade. Este facto encontra-se directamente. .

r e ST )

I
hi J relacionado.com o grau de maturidade do estudante, o qual devera, por este motivo, ser
' superior no aluno médio da ESD,. o-.que podera contribuir para um maior grau.de
desenvolvimento-da sua identidade e esclarecimento do seu self. .
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Este aspecto foi- reflectido-- nas respostas dos. questionarios,- uma -vez que estas
demonstram que-a sua vocagdo foi o-factor determinante na escolha da formacéo,

evidenciando um certo grau de autonomia face as opinides de terceiros (familiares e
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amigos), e a consciéncia da sua prépria identidade.

s

37

'z

e
2

ian

Assim, como referido, numa primeira-leitura podemos.concluir que, de uma forma geral, os :- -
estudantes.do 1° ano da ESD. manifestam niveis de autonomia e de estabelecimento da
identidade elevados. Ao enquadrar esta caracteristica nos-modelos teéricos estudados,
dos quais destacamos os modelos propostos por Nevit Sanford e por. Chfken‘ng, podemos -
ainda-inferir que este factor &€ tanto mais importante uma.vez que a realidade. de um -
estudante de danga € caracterizada- por uma exigéncia. constante da demonstracio de
uma maturidade expressiva propria ‘que os defina do ponto -de vista-artistico, ou seja,
quanto mais perto do estadio de adulto estiver o estudante, mais facilmente correspondera :.
a este desafio. -

Porém, paralelamente & observagdo do elemento etario, verificdmos que a maturidade

da primeira fase do inicio das aulas {comespondente ao pn'meirp més) comeg¢am 'a
percepcionar algumas diﬁculdades.

Emboara estas dificuldades tenham sido justificadas por problemas resultantes de lesdes e

mau -estar fisico, numa abordagem mais profunda, ao relacionar as variaveis maturidade -

néo &, para os docentes, uma caracteristica dos estudantes do 1° ano e que estes, a partir - -

versus. exigéncia, questionamo-nos sobre se os- problemas fisicos ndo:serdo a tradugdo: -

da incapacidade dos estudantesem demonstrar a tal."maturidade expressiva prépria™ que .
é definida pelos docentes entrevistados.: Para além. do mais; consideramos a-percepgao
do estadio de (i)maturidade dos estudantes, por parte dos seus professores, um factor
crucial na resolugdo e apoio aos problemas de adaptagdo, uma vez que no ensino das
artes os estudantes devem ser.encorajados na procura do seu sentido artistico pessoal, o -
qual depende, em parte, da empatia e abertura dos professores, assim como dos seus -
métodos de ensino e comunicagdo, respeitando a liberdade dos alunos para explorar os

o3 v D
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§
} seus proprios interesses.
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Neste -quadro, o maior desafio.dos professores do' Ensino- Superior Artistico sera-o.de - -
promover esta busca de significado pessoal, -dando aos seus estudantes as ferramentas - -
necessarias para que-o fagam de:uma forma estruturada. A consciéncia dos..niveis .de" -
imaturidade . dos estudantes. & assim:'uma  condig3o- necessaria ao seu crescimento e -
desenvolvimento; o desafio e o apoioi devem ser entendidos como facilitadores do- -

desenvolvimento (...) uma vez que os.individuos.ndo crescem-sem desafios' e o-montante : -

dos desafios tolerados esta dependente do apoio disponivel “ (Ferreira e Hood, 1990). .
Quanto ao enquadramento familiar versus autonomia, factor determinante para uma boa
adaptagao escolar, verificamos que a maioria dos estudantes do 1°ano da ESD sai.do seu

contexto. familiar para frequentar a Escola, e reconhece que este &:um factor gerador de ..

instabilidade, embora a maioria dos docentes ndo considere ter informacgao suficiente para
emitir uma opinido.

Se é&-um facto que esta necessidade de “"autonomia slbita® com que: os estudantes .- - '
deslocados se defrontam: tanto ao nivel-das pequenas coisas do dia a dia-como gerir a-- .

sua alimentagdo e o seu dinheiro, como ao nivel psicolégico, por se encontrarem longe

dos familiares e amigos que até aqui- desempenharam a.fun¢do-de apoio emocional, os -
ajuda a crescer, € também:reconhecido pela literatura- como um factor:potenciador-de::.;.:
instabilidade e de desconforto. Parece-nos portanto que a: Escola podera ter um:papel.
mais::-activo-: a..desempenhar junto desta.populagdo deslocada, e:registamos como . .

preocupante o facto de os docentes entrevistados nao se mostrarem conscientes deste: -

facto nem procurarem estar “suficientemente informados para emitir uma opinido®.

Por Gltimo referimos .a vertente- fisica e técnica~do ensino da danga, .eminentemente.

pratico, cujos principios de treino e controle do corpo sao a base do bhom’ desempenho S

profissional. Neste tema recordamos as opiniées expressas pelos docentes entrevistados

que apontaram a faita: de preparagdo dos. estudantes; tanto no plano do desenvolvimento- - -
fisico e técnico'em danga, como.no plano do pensamento. critico e da reflexividade, como ::

entraves a sua-boa adaptagao e prestagao.

" Atendendo apenas ao aspecto fisico, pudemos observar que, na opinido dos docentes

entrevistados, a salde fisica dos:estudantes & o factor de maior preocupagao dado o : :

elevado nuimero de lesfes sofridas.

- .

Contudo; ao contextualizarmos .a° dimensao” do -sucesso: bio-psicolégico;: de-modo:mais ..

abrangente, incluindo todas as varidveis intervenientes, as quais incluem ndo sé a salde
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fisica e psicolégica, mas também a qualidade de vida e bem-estar e a satisfagdo em geral,

na populagao estudantil do 1° ano da ESD, corrobora a ideia de que muitas das lesbes.
observadas nao .sdo mais do que o.reflexo de que, para além da falta de preparacéo -
fisica; os-estudantes ndo .se encontram preparados paraios desafios propostos, em parte .
devido- a- problemas -derivados. -da -sua - imaturidade- psicolégica- ou do : seu

desenquadramento familiar, muito embora alguns' destes problemas nao sejam, numa ..

primeira abordagem, reconhecidos pelos.préprios alunos. -

3. DIMENSAO SOCIO-RELACIONAL

Na dimensao do sucesso sdcio-relacional, . a ‘qual abarca as ‘relagées sociais dos .-
estudantes com os seus pares, referimos que ‘esta é tanto mais importante dada a carga
horaria do curso e a quantidade de estudantes deslocados do seu meio familiar.

Esta dimensdo encontra-se interligada as duas dimensdes anteriormente referidas,
prendendo-se, especificamente com a forma de estar no-Ensino Superior e com as
oportunidades oferecidas no acolhimento e satisfagdo com o ambiente relacional e social.. ...

Neste sentido, identificados os' problemas dos. alunos nas. suas. diferentes vertentes,
consideramos importante.que a Escola .apresente respostas de apoio, como por exemplo .

a nomeagao de um Professor Tutor do 1° ano (como-foi referido, decorre, actualmente a. . -
primeira . experiéncia do género. na Escola), mas também que os estudantes mais- .-
adiantados tenham um papel .de. relevo através das actividades da -Associagio de. " .

Estudantes.

4. LIMITAGOES METODOLOGICAS, PROPOSTAS DE INTERVENGAO E DE FUTURAS
INVESTIGACOES : : '

Antes:de finalizarmos -este trabalhoc importa apontar.algumas limitagdes- encontradas e. ..

indicar ideias ou sugestdes para-trabalhos futuros. A concretizagado das limitagdes permite . - .

abordar alguns aspectos que poderdo ser tomados em .conta. em futuros
desenvolvimentos do tema, entre os quais destacamos:

Em primeiro lugar, o estudo dos fenémenos .de .transicio e adaptag¢io dos jovens . -
estudantes ao Ensino Superior &€ matéria relativamente recente da. investiga¢do psico- - -

educacional, particularmente no contexto do Ensino Superior Artistico. Este facto, que
Iimita.:a-obtenc.éo de.-obras de referéncia especifica .dificuitou e:comprometeu a nossa

e
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revis@o - bibliografica- e a. escolha de:.modelos- e instrumentos’ mais ..-adequados. 4 -
problematica e objectivos desta investigagdo.”
Em segundo lugar;:dadas as: limitagées:temporais da.presente dissertagdo'de Mestrado, :: .
consideramos de dificil implementagio a inquiri¢do 'da populagdo: estudantil através das: ...
técnicas de entrevista ou da construgdo e validagdo de:questionarios especificamente . :
elaborados para o efeito (com o-risco potencial de distorcdo dos objectivos .propostos). -
Deste modo optamos pela utilizagdo de um questionario ja validado e utilizadp no Nosso

pais; embora num contexto Universitario muito distinto do'nosso. -

Embora o questionario se tenha provado de grande:utilidade, foi manifesta a diferenga.de : :
contexto entre a sua populagdo alvo e a nossa, e as vantagens 'de; na prossecucgio destes -.
estudos, se virem a desenvolver instrumentos de.recolha de dados (tanto quantitativos ..«
como -qualitativos) especificamente desenhados para:as . populagdes do ensino artistico, .-
em particular, da area da danga.

Por outro. lado, o facto de termos apenas trinta- e um respondentes no-Questionario de.. -
Caracterizagao da: Populagdao e quarenta no .Questionario de ‘Adaptagdo -ao Ensino:
Superior, ndo nos: pemitiu- fazer -uma analise estatistica mais- completa, referindo, - -

nomeadamente, correlagdes entre por exemplo.os niveis de sucesso académico objectivo .-

(percentagem dedisciplinas - com' aprovagdo) e os niveis. de sucesso- subjectivo. ..
(representagdes.do sucesso pessoal e niveis de. satisfagdo manifestados), bem: como. - -
outro tipo de correlagdes que, na nossa perspectiva enriqueceriam o nosso estudo.

Era ainda nossa intengdo estudar o Jocus de controlo da resp'onsAabiIid‘ade dos estudantes
pelos. resultados ‘obtidos, pelo que inicialmente consideramos  a- hipotese de utilizar o .~
Questionario de Brewing, ' mas mais uma vez; provou-se dificil alargar mais o.espectro da - - -
nossa investigagcao dado o curto espago de tempo que tinhamos para:a-concluir.* =
Por Gltimo; carecemos também: de uma investigacao de base,; assente‘fexclusivamente' na .-
procura dos “melhores modelos” de apoio. a adaptagdo da populagdoestudantil- do::: .
primeiro ano da ESD, pelo que 6 que.aqui referimos como possiveis. modelos de apoio a« - -
seguir sdo apenas sugestdes, na convicgdo de que, para que:0.apoio a-ser prestado seja -
realmente efectivo, ha que continuar a estudar a'populagdo em:causa e os varios modelos::
sugeridos péla literatura, na procura do modelo mais eficaz para a populagdo em'causa.” =

Se um dos problemas de adaptagio mais ref'eridmpelos‘estudantes‘e pelos .professores.. =
foi o ‘problema-das lesdes. fisicas, é com-agrado que referimos:-que o gabinete de:.:
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by if fisioterapia/massoteratia da ESD funciona bastante bem, com bons técnicos, e tem vindo -

{ iP a melhorar as suas condi¢oes de atendimento. Parece-nos no entanto.que seria util fazer .-

i;‘i um estudo rigoroso do tipo de lesées que aparecem, como alids foi sugerido pelos

:Jh i docentes entrevistados, para compreender as.verdadeiras razdes de ser destas lesfes (se .. -

; advém:do excesso de trabalho fisico, das mas condigdes dos' estudios € da escola,. de

(il chamadas de aten¢do. dos estudantes para o. seu. mal estar, ou. de quaisquer. outros

i factores), para poder encontrar as melhores formas de as prevenir.

f,; : Se outro dos problemas de adaptagao diz respeito ao nimero de estudantes deslocados . . :
do seu seio familiar e a sua dificuldade em lidar com os novos desafios inerentes a uma
mudan¢a para uma cidade € um meio “desconhecidos”, em que tém que “pdr._a prova® a:-
sua autonomia n&o s no que diz respeito as pequenas tarefas do dia a dia.mas também a --.
sua autonomia emocional, um professor tutor,-um- gabinete de. apoio ao estudante, ou
mesmo uma consulta de- apoio psicoldgico disponivel na Escola poder-se-iam revelar .
bastante efectivas para estes problemas. ‘ E
Propomos ainda que este futuro Gabinete de Apoio ac Estudante ou Consulta de Apoio
Psicolégico que se venham a implementar na Escola funcione numa estreita relagdo com

‘ 0 gabinete de fisioterapia/massoterapia, no sentido de diagnosticar, em tempo (til, .as -

‘i ﬂ ‘verdadeiras” razdes das .lesdes, actuando, inclusivamente, como instrumento de-

;'g*'f prevencdo, e que desenvolva também uma estreita relagdo - com a Associagio de

!?3 Estudantes, no sentido de promover acgdes de *sociabilizacdo” dirigidas aos estudantes-

g‘:' : do primeiro ano, especialmente aos que se encontram deslocados - do seu. meio social e

L\ , familiar.

%:M,« ‘31 Por ultimo, se a imaturidade :.emocional e artistica &, na. opinido dos- docentes .

é; entrevistados, um entrave -ao desenvolvimento dos estudantes, talvez valha a pena,

&i i particularmente no momento actual em que se prevé uma reestruturagdo cumicular a luz -

;&3 do chamado “Processo de Bolonha®, considerar a hipdtese de introduzir, no primeiro ano

f{i ou no primeiro. semestre, contetdos que concorram- directamente para desenvolver, o
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este proposito um dos docentes entrevistados referiu a possivel criagio de uma disciplina -

]

3t

g“] sentido estético e artistico. -

_ég.é'*{’

Ry E com agrado que.reforgcamos o facto de, como foi referido atras, se encontrar ja em -
b estudo na Escola Superior de. Danga o(s) modelo(s) mais adequadcs de apoio aos

i
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pensamento critico e reflexivo e a maturidade artistica dos estudantes. Recordamos que a-+ -

que nomeou .de- “Dance Appreciation®, e que teria como objectivos ‘precisamente 0 . ..
desenvolvimento do pensamento critico- e reflexivo- dos. estudantes bem como o seu -




estudantes, para o qual esperamos que o trabalho aqui apresentado possa, de alguma

forma, contribuir.

Fica porém a certeza de que ha ainda um longo caminho a percorrer no estudo de todos
os fenémenos de transicdo e adaptagado ao Ensino Superior Artistico na area da danga e
na procura de solugdes e mecanismos de apoio aos estudantes de forma a contribuir para
o seu desenvolvimento total, como alunos e como pessoas, no decorrer da sua passagem
pelo Ensino Superior.

Por isso, terminamos com a mesma frase com que comegamos:

“O MUNDO E REDONDO,

POR ISSO AQUILO QUE AS VEZES
NOS PODE PARECER O FIM,

E AFINAL O PRINCIPIO!”

Autor desconhecido
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ANEXO 1

INQUERITO DE CARACTERIZACAO DOS
ESTUDANTES DO 1° ANO DA ESCOLA
SUPERIOR DE DANCA DO INSTITUTO
POLITECNICO DE LISBOA




INQUERITO AOS ALUNOS QUE SE INSCREVEM PELA PRIMEIRA VEZ NO PRIMEIRO
ANO DA ESCOLA SUPERIOR DE DANCA DO
INSTITUTO POLITECNICO DE LISBOA

O conhecimento das principais caracteristicas dos Novos Alunos & de grande importancia para
estudar as estratégias de inser¢do e adaptagcio dos estudantes ao ensino superior. Nesta
perspectiva, a recolha de informagdes sobre o perfil, as motiva¢des, as expectatlvas e as
preferéncias dos alunos é de extrema importancia.

Para indicar a resposta a cada pergunta, faga um circulo em volta do algarismo correspondente
a resposta escolhida, ou preencha os espagos em branco para essa finalidade.

a Procure responder o mais completa e sinceramente possivel sempre que sollcrtada uma
resposta por extenso.

Agradecemos desde ja a sua colaboragao, garantindo o completo anonimato das respostas.

1. Ano de Nascimento: e
2. Sexo:f___M__ -

3. Natural:dade (Conselho e pais onde nasoeu)

4. Estado Civil:

5. Ea1* vez que concorre ao Ensino Superior? Sim ___ Nao ___
(se respondeu Sim > passe pergunta n.® 8)

6. Ja frequentou outras Instituicbes de Ensino Superior? Sim ___ Ndo ___

7. Japossuium curso? Sim___ Nao____
Se Sim, qual? ' :
Se N&o, porque desisiu do curso que estava a. frequentar?

8. Se ja tinha concorrido a outros cursos superiores em anos anteriores e n&o tinha
entrado, indique a que cursos concorreu e porque € que nao entrou '

B

9. Qual a sua via de ingresso no curso da Escola Superior de Danga? .
1 — Regime normal 12%ano
2 — Exame ADOC (maiores de 25 anos)
3 — Regime especial para habilitagdes especiais
4 — Regime especial para estrangeiros
5 - Transferéncia de estabelecimento
6 - Mudanga de curso
7 — Outra. Qual?

10. Indique, para cada opg¢ao de candidatura, qual o par. curso/estabelecumento de ensmo-;

a que se candidatou no presente ano Iectlvo issy._.x:at
) 113 1

OPCAO CURSO ESTABELECIMENTO . .3d ‘.87 .77

1* OPCAOQ R
2:0PCAO T I R 1
3*OPCAO b RYREDTIER L
4+0PCAO e
5OPCAQ

6*OPCAO




11. HabilitagOes literarias dos pais:

Pai Mae

1- N30 concluu o 4° ano de 13- N&o concluiu o .4° ano de
escolaridade escolandade

2- 4° ano de escolaridade 2- 4° ano de escolaridade

3- 6° ano de escolaridade 3- 6° ano de escolaridade

4- Ensino secundario 4- Ensino secundario

5- Curso médio ou superior 5--Curso médio ou superior

6- Mestrado ou Doutoramento 6- Mestrado ou Doutoramento
Profissao gue exerce ou exerceu; Profissdo que exerce ou exerceu:

12. Situagao dos pais:

Pai Mae

1- Casado com a mée 1- Casada com o pai

2- Divorciado 2- Divorciada

3- Viavo 3- Viava

4- Casado com outra pessoa que nd3o'a 4- Casada com outra pessoa que nio
méae " o pai ‘

13. Durante o tempo lectivo tem, ou pensa vir a ter, residéncia diferente da do seu
agregado familiar?
1. Sim
2. N&o - passar pergunta n°9

Se Sim, qual o tipo de residéncia?

Casa propria

Casa arrendada

Quarto arrendado

Lar / Residéncia de estudantes

Em casa de familiares ou de amigos

Em apartamento dividido com outras pessoas
QOutros. Quais?

NogbhwmN=

14. Qual 0 seu meio de subsisténcia actual:
1- gjuda dos pais
2- bolsa de estudos
3- trabalho em part-time
4- trabalho a tempo inteiro
5- outro, qual?

T

st pen i T bt

.‘i'ﬁ:

2:1' ;g"'; 16. Se trabalha a tempo inteiro ou em tempo parcial, qual a 4rea de trabalho (aulas,
:,"‘J! restaurac3o, etc.) e qual o seu horério de trabalho?
3 ?1

B2

s Lk

17. Tem ou vai requerer ¢ estatuto de trabalhador estudante?
1- Sim ‘
2- Nao

AL

18. E membro, colaborador ou dirigente de alguma associagio/organizagio cultural,
recreativa ou desportiva?
1- Sim -qual?
2- Nao




19. Como ocupa os seus tempos livres e quais os seus “hobbies” preferidos?

20. Dos factores abaixo enuncnados indique os trés mais importantes na base da sua
escolha pelo curso da E.S.D.:

TRES MAIS
IMPORTANTES

Familia ou amigos com o Mesmao curso
Familia ou amigos a estudar no mesmo curso
Programa curricular mais interessante

Valor do curso no mercado de trabalho
Vocacdo ‘
Maior facilidade de ingresso :
Prestigio do curso :
Pedir transferéncia proximo ano
Qutro. Qual?

21. Das actividades ou caracteristicas abaixo descritas, indique as trés que lhe parecem 5
ser as_mais importantes para obter um bom aproveitamento no curso em que se v
inscreveu: '

Trés mais importantes !

Ter uma boa preparac3o técnica em danga

Ter urna boa condico fisica / saude

Ter uma grande vontade de dangar

Ter uma boa cultura geral

Ter professores que motivem

Ter motivacdo pessoal pelo curso

Estudar regularmente

Consegquir integrar-se bem na Escola

Conseguir integrar-se bem no grupo de colegas

Ter boas condigBes fora da Escola (alojamento; tempo gasto em
transportes, alimentacgdo, etc. )

Ter conhecimentos prévios da profissdo

22. Considerando as diversas modalidades de avaliagdo dos alunos a seguir enunciadas.
Qual a importancia que, na sua opinido, devia ser dada a cada uma delas no curso em
que se inscreve?

Muita Alguma Pomj Nenhuma
importancia |importancia | importancia | importancia

Exames praticos

Exames escritos (disc. Tedricas)
Trabalhos préticos individuais
Trabalhos praticos em grupo
Participacdo activa nas aulas

23. Para que nivel de resultados pensa organizar o seu investimento neste seu primeiro
ano de Faculdade?
1. Passar a todas as disciplinas com boa média
2. Passar a todas as disciplinas independentemente da média
3. Passar a algumas disciplinas com boa média .
4. Passar a algumas disciplinas independentemente da média

24. Em quantos anos esta a planear concluir o curso em que se inscreveu?
1. Nos anos previstos no curriculo do curso
2. Talvez mais anos que 0s previstos
3. Quase de certeza que mais anos que 0s previstos
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25. Avalie o seu nivel de satisfagfo relativamente ao curso em gue se inscreveu:
1. Insatisfeito '
2. Pouco Satisfeito
3. Satisfeito
4. Muito Satisfeito

a7

i?n! ' 26. Segundo a informag3o que tem, que conhecimentos e competéncias sfo formecidos
*»5 | pelo curso em que se inscreve, para o exercicio de uma actividade profissional?

i};{ﬂ 1. Muitos '

3k 2. Suficientes

§ | 3. Poucos

¥ i 4. Nenhuns

:rf 5. Nao tem informagao

e

27. Indique os frés factores que considera mais importantes na escolha de uma actividade
profissional: .

VI Ry
o

Trés mais importantes

Ter uma elevada autonomia no trabalho

Ter uma boa remuneracio

Ter uma profissdo ou cargo de prestigio
Contribuir para o desenvolvimento da comunidade
Exercer um trabalho essencialmente em equipa
Possibilidade de enriquecer cultural e/ou intelectualmente
Exercer um trabalho essencialmente individual
Possibilitar tempos livres

Ter um emprego estavel

Paossibilitar a progressdo na carreira profissional
Gostar do que faz

Qutra

i*Y
_:E....-.
oy Sy s e =
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28. Quais as suas primeiras impressbes da Escola Superior de Danga, ao fim de algumas
semanas de aulas? :

(se possivel, indique o seu grau de satisfagio ou insatisfag#o, o que regista de mais positivo
€ de mais _ negativo)

23. Sentiu algumas dificuldades especificas nestas primeiras semanas? Quais, e como as
resolveu? :

MUITO OBRIGADO PELA SUA COLABORAGCAO




ANEXO 2

QUESTIONARIO DE
ADAPTACAO AO ENSINO SUPERIOR
(Lencastre, Serra Lemos, Prista Guerra, 1999)

VERSAO ADAPTADA PARA A ESCOLA SUPERIOR DE
DANCA DO INSTITUTO POLITECNICO DE LISBOA
POR ISABEL DUARTE




Caro Estudante:

Estamos a realizar um estudo sobre a adaptagio e o bem-estar dos alunos do 1° ano da Escola
Superior de Danga. Nesse sentido precisamos da tua colaboragdo no preenchimento destes
questionirios. E importante que respondas a todas as questdes de forma sincera para que
possamos obter informagdo valida. As tuas respostas sdo absolutamente confidencias.
Agradecemos desde ja a colaboragdo. |

1 —Identifica¢do:
1.SexoM O F | 2. Idade anos 3 .Nacionalidade

4. Local de residéncia fora do periodo lectivo

II — Dados Escolares:

I. Frequentz; 6 ensino superior pela primeira vez? Sim0 NaoO
2. Média final do secundario (0-20)

3. Notas do 1° semestre: Disciplina Nota
4. Se pudesses mudarias de curso? Sim() NidoD Para qual?
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QUESTIONARIO DE ADAPTAGCAO AO ENSINO SUPERIOR .

Leonor Lencastre, Marina Serra de Lemos e Maria Prista Guerra (1999}

(FPCE — Universidade do Porto)

(Versdo adaptada a Escola Superior de Danga do Instituto Politécnico de Lisboa)

(Isabel Duarte)

O que considero necessério para ter sucesso no meu curso (assinala as mais rele.vantes):
Capacidade Intelectual O Sortel  Esforgo0  Ajuda dos outros O
E dificil saber O Outros aspectos: !

2. Numa escala de 5 ponto (em que 1 corresponde a Nada e 5 corresponde a Muito) assinala com

uma cruz a tua opinido em relagio as seguintes afirmagdes:

2.1. Estou satisfeito com o meu rendimento actual
o 2 3 4 s
22.  Estou satisfeito com o1 ééineétre
1 2 3 4 .5
2.3. Estou satisfeito com as matérias -
123 a4 s
24. Estou satisfeito com os docentes
1 2 3 4 5
2.5. Estou sal;isfeito com os colegas -
| 17 2. -3~ 4 -5
«~2.6... Estou satisfeito com o ambiente geral de trabalho
| 12 3.4 s -
2.7 Estou satisfeito com os recursos fisicos e materiais

(estudlos salas de aula, espagos de lazer biblioteca, mat. mfomlé.tlco matenals de apoxo etc.)
1 2 3. 4 5 : '
28. }é_stou satisfeito com o-ambiente social.
1 2 3 4 5

3. Das segumtes afirmagdes assmala a que melhor te caracteriza enquanto estudante:
Uma pessoa que se adaptou muito bem 2 Escola Superior de Dam;a
Uma pessoa que se adaptou bem a Escola Superior de Danga
Uma pessoa que se adaptou mais ou menos bem a Escola Superior de Danga

Uma pessba que se adaptou mal a Escola;Superior de Danga

o o [jv[j.”[j

Uma pessoa que se adaptou muito mal A Escola Superior de Danga




4. Numa escala de 5 pontos (em que 1 corresponde a Nada e 5 corresponde a Muito) assinala com

uma cruz a tua opinifo em relacio as seguintes afirmag¢des:

4.1. Consigo perceber rapidamente as matérias mesmo sem me ésfon;a.r muito

1 2 3 4 5
42. Tenho sorte nos trabalhos / testes académicos

1 2 3 4 s

43, Esforgo-me por trabalhar bastante, por estar atento nas aulas

1 2 3 4 5
44, Se precisar, tenho.quem me ajude nos trabalhos para a Escola

‘ 1T 2 3 4 5 .

4.5, ' Relativamente as minhas capacidades como estudante estbu‘conﬁanté

1 2 3 4 5

é 5. O que espero no final do ano escolar (ordena os seguintes aspectoé numa escala de 1 a 5, ‘

)3 atribuindo 1 ao aspecto que consideres Menos Importante, ¢ 5 ao que consideres Mais

%:_ Importante: ' » ‘
Integrar-me no ambiente académico : 0 PR S
Obter élassiﬁcagio acima da média 0 -
Desenvolver amizades - . 0 -

Tornar-me uma pessoa com mais oportunidades sociais O
Aprender mais ' - 0 : c

N
N
TN - d

P

6. Numa escala de 5 pontos (em que 1 corrcsponde aNadae5 corresponde a Muito) assinala com -

&

uma cruz a tua opinizo em relagdo 4 seguinte afirmag3o:

6.1 Sinto-me satisfeito com a minha vida

1 2 3 4 S

7. Actualmente tenho os seguintes problemas, e a minha preocupagio com eles,

numa escala de 5 pontos (em que 1 corresponde a Nada e S corresponde a Muito) € :

7.1. Isolamento / soliddo: _ 7 oo
NioO SimO Se Sim, a minha preocupagdo é: 1 2 3 4 . 5
7.2. Mal-estar fisico (dores de cabega, cansago, lesGes, perturba¢des no sono, de alimentag:éo, etc. )

N3oO Sim O Se Sim, a minha preocupagio é: 1 . 2 3 -4 5




7.3. Depressao:

NaoO SimDO

7.4. Ansiedade:
NioO Sim O Se Sim, a minha preocupagio é:

7.5. Rejeigdo social:
NioO SimO

7.6. Atengdo e concentragdo

NioO SimDO  Se Sim, a minha preocupagdo ¢:
7.7 Comportamentos agressivos:
Nio O SimO  Se Sim, a minha preocupagio é:

7.8. Abuso de dlcool:

NdoO Sim0O  Se Sim,a minhﬁ preocupagdo €:

7.9. Abuso de drogas ilicitas (haxixe, heroina, etc.):
" NdoO Sim0O Se Sim, a minha preocupagao €é:

7.10. Abuso de firmacos (tranquilizantes, etc.)

NioO Sim0  Se Sim, a minha preocupagio é:

Se Sim, a minha preocupagio é:

Se Sim, a minha preocupagio é: -

1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5

7.11. Dificuldades na relagio com o meu /a minha companheiro/a (namorado, conjuge)

N#oO SimD Se Sim, a minha preocupagdo é:

1 2 3 4 5

7.12. Dificuldades na relagdo com os meus /as minhas colegas / professores'/ familiares:

Nio(O Sim O Se Sim, a minha preocupagio ¢:

7.13. Problemas econémicos:

NioO SimO  Se Sim, a minha preocupagio é:

7.14. Dificuldades relacic;nadas com os meus estudos:

NioO Sim[)  Se Sim, a minha preocupagio €:

1 2 3 4 5

T P T e e R R e T T TR




7.15. Dificuldades de adaptagio a Escola Superior de Danga
NdoO Sim0O  Se Sim, a minha preocupagio é: I 2 3 4 5

7.16. Dificuldades relacionadas com o estar fora de casa

ol NioO SimO  Se Sim, a minha preocupagdo &: 1 2 3 4 5
' 7.17. Dificuldades relacionadas com c¢ meu estatuto de trabalhador/a estudantes: »

f o NioO SimO  Se Sim, a minha preocupagio é: 1 2 3 4 5
i -

il

al 7.18. Outros:

bRdi v

ggi ‘ NidoO Sim0O  Se Sim, a minha preocupagio é: 1 2 3 4 5

8. Numa escala de 5 pontos (em que 1 corresponde a Nunca e S corresponde a Sempre) assinala
com uma cruz a tua opinido em relagio as seguintes afirmagdes: -
8.1. Estudo regularmente acompanhando a matéria leccionada ao longo do pen';do lectivo
1 2 3 4, 5 '
‘ 8.2. Tiro apontamentos nas aula
{ i 1 2 3 4 s
4 8.3. Organizo os apontamentos depois das aulas
1 2 3 4 5
Ay 8.4. Leio os textos de apoio
7 1 2 3 4 s

’g : 8.5. Realizo as‘tarefas propostas pelos professores .

i 1 2 3 4 s

sl 8.6. Procuro regularmente esclarecer duvidas junto dos professores
;} 1 2 3 4 s

;;:} ! ‘ 8.7. Utilizo a biblioteca e os outros centros de documentagfio

1 2 3 4 5

o 8.8. Sou assiduo / pontual as aulas
R 5

::. il 9. Numa escala de 5 pontos (em que 1 corresponde a Muito Fraco ¢ 5 corresponde a Muito
: i Bom) assinala com uma cruz a tua opinifo em relagio as seguintes afirmagdes:

feX .

gﬁ 9.1. Numa apreciagdo geral sobre 0 meu método de estudo/trabalho, considero-o:

L% i

A 1 2 3. 4 5

T )

%ﬂ i 9.2. Numa apreciagio geral sobre mim préprio como aluno considero-me:

R

E, -1 2 3 4 5

N
i
s

R
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5 1 2 3 4




10. Se consideras o teu método de estudo/trabalho muito fraco, identifica as razdes:

O hordrio ndo € adequado

Nio sei como estudar/trabalhar

Nio estou motivado para estudar/trabalhar
Disperso-me por outras actividades

O local onde estudo/trabalho ndo € adequado

O oo oD o o

QOutras razoes

11. Numa escala de 5 pontos (em que 1 corresponde a Nenhuma ¢ 5 corresponde a Muita) indica
em que medida, quando entraste para a Escola Superior de Danga, te foi dada a oportunidade
de:

11.1. Conhecer a Escola Superior de Danga em Geral
1 2 3 4 5
11.2. Conhecer os professores do meu curso
1 2 3 4 5
11.3. Conhecer os meus colegas
1 2 3 4 5
11.4. Conhecer os diferentes servigos (académicos, sociais, reprografia, etc.)
12 3 4 5 |
11.5. Conhecer as actividades cultnmﬁs, desportivas e de lazer
1 2 3 4 5
11.6. Adquirir informagdo sobre o plano de estudo € o sistema de avaliagdo do meu curso
1 2 3 4 5
11.7. Adquirir informag#o sobre os recursos e servigos de apoio do LP.L.
1 2 3 4 5
11.8. Adquirir informagio sobre os meus direitos e responsabilidades definidas no

regulamento
1 2 3 4 5
11.9. Adgquirir informag&o sobre a vida associaﬁva da Escola Superior de Danga de Lisboa
1 2. 3 4 5 |
11.10. Fiquei satisfeito com o acolhimento geral.
1 2 3 4 5

MUITO OBRIGADA PELA TUA COLABORACAO!

e kg a1 M. ) 4 b Vi A3 ORI Yt RS 2 W S R AR o3 2 rottots [




ANEXO 3

GUIAO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS
AOS QUATRO DOCENTES DA ESCOLA
SUPERIOR DE DANCA | =




GUIAO DA ENTREVISTA A FAZER AOS PROFESSORES DO 1°
ANO DA ESCOLA SUPERIOR DE DANCA

Blocos Objectivos Guido das perguntas / Observagoes
Temdaticos especificos informagao a obter
I- 1- legitimar a - Informar o entrevistado acerca
Legitimagdo |entrevista da investigagdo em curso
da Entrevista |2- Sensibilizar e - Assegurar a confidencialidade

motivar o das declaragdes prestadas

entrevistado - Solicitar autorizagio para gravar

a entrevista

I - Disciplina | 1- Caracterizar a |- Fale-me da disciplina que -so daaulasao 1°anoou a

que lecciona e |disciplina que lecciona e das suas caracteristicas | mais anos
suas lecciona inerentes - disciplina do 1° ano -
caracteristicas |2- Caracterizar a tedrica, tedrico — prética ou
abordagem préatica.
utilizada e - método utilizado
defendida (expositivo, .....)
I - 1 — identificar e - como € que se posiciona em Dificuldades dos estudantes
Dificuldades [caracterizar as relacdo aos vérios anos qu — comunicagio,
sentidas dificuldades que lecciona? ' compreensio da matéria e
sente como - do trabalho que faz com o 1° dos trabalhos pedidos,
professor. ano, ha alguma irea em que sinta |interesse e motivagédo
mais dificuldade de trabalhar com | demoustrados, adaptaggo as
0s estudantes? estratégias de ensino,
- jAndo é 0 1° ano que d4 aulas, |realizag#o das tarefas
que diferengas identifica nas propostas, “maturidade” e
2 —identificar e turmas de uns anos para 0s intelectual, adaptacio ao
caracterizar as outros? esforgo fisico exigido.
dificuldades que os |- que dificuldades sente por parte | Outras dificuldades, fora da

alunos sentem.

dos estudantes em relagfio as suas
aulas?

sala de aula — adaptagdo a
escola, adaptagdo ao ritmo

- identifica outro tipo de escolar imposto pelo
dificuldades que os alunos conjunto de todas as
possam sentir? disciplinas, adaptagdo dos
alunos deslocados das suas
areas de residéncia habitual
e das suas familias
v- 1- Propostas de - 0 que pensa que a escola - mudangas curriculares,
Propostas para | alteragdes a poderia fazer, que o ajudasse asi |{ mudangas de horanos,
ultrapassar as | introduzir na a trabalhar melhor com os alunos |turmas mais pequenas
dificuldades | orgénica da do 1° ano? - Plano de tutoria, gabinete
sentidas instituigdo - € 0 que poderia a escola fazer | de apoio psicoldgico,
para ajudar os alunos do 1° ano,. | gabinete de apoio médico

de uma forma geral?




ANEXO 4

PROTOCOLO DE UMA DAS ENTREVISTAS
REALIZADAS AOS QUATRO DOCENTES DA
ESCOLA SUPERIOR DE DANCA
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Entrevistador — Ja& conheces o meu projecto de estudo para.-a dissertagdo de
‘mestrado. Proponho-me a estudar os alunos do 1° ano desta escola, as suas
dificuldades de adaptagio e o que podemos fazer para os ajudar nessa transigao para
o Ensino Superior. Primeiro queria-te pedir que me falasses um pouco sobre a
disciplina que leccionas.

E1 - A disciplina chama-se Andlise e Notagdo de Movimento, é uma disciplina tedrico-
pratica, no fundo o que eu fago com essa disciplina é ensinar um sistema de notagao
do movimento. Ha varios sistemas contemporaneos de notagdo, e como sé tenho um
semestre, 15 aulas de.duas horas, o que é manifestamente ' pouco para ensinar o
sistema de notagdo completo, eu nao ensino. todo o sistema, mas o que procuro &,
primeiro, ensinar aquilo quée é a base deste sistema de forma a que os estudantes que
se interessem por esta matéria e que quiserem por si proprios prosseguir os estudos
dela, tenham as bases suficientes para compreender 0 que vem a seguir. Depois,
também, na sebenta que Ihes dou, tém tudo o que eu ensino e outras coisas que eu ja
n3o vou ensinar, mas que aplicam o que eu ensinei.

O que é que eu procuro fazer com isto? Obviamente que hoje, a posse deste material
de trabalho nio pode ser entendida como uma forma de preservar os repertérios, uma
espécie de partituras das coreografias. Ha quem o faga, mas no caso destes
estudantes, eu acho que & bom que eles tenham uma forma de trabalhar com o papel
é o lapis, & bom que tenham uma forma de se .organizarem mentaimente, ou seja, ao
estarem a aprender uma escrita propria do movimento, isso vai obriga-los a olhar para
¢ movimento de uma forma analitica, e portanto da-lhes o processo de organizagao
mental, mas também uma forma de olhar para o movimento e pensar nele em termos
comparativos,” comparar umas coisas com as outras, que sdo para mim as bases
rudimentares de toda uma capacidade de composic;éb'e de um pensamento um pouco
mais conceptual sobre o movimento. E é isso que eu procuro desenvolver com eles.
Portanto, a minha estratégia &, primeiro tudo é exemplificado.

As aulas tém uma lado muito pratico porque tudo é exemplificado, ndo podemos
aprender a escrever se n3o sabemos falar, ndo faz sentido, por isso as aulas sao
sempre aulas em que as pessoas se mexem, depois, o que eu procuro também e que
através do ensino deste sistema de notag¢io e da forma como eu o ensino, conciliando
a escrita com.uma estratégia em relagdo ao movimento propriamente dito de forma a ir
acrescentando alguma complexidade, numa légica que também tem a ver com o.
movimento e com o olhar para o corpo e olhar para o corpo em movimento.. Ndo me
interessa que eles decorem as coisas, interessa-me que compreendam, que sejam
capazes de ir aos apontamentos e encontrar aquilo.que precisam quando o quiserem

utilizar, e ao utiliza-lo vao acabar por decorar o que precisam de decorar, mas tém que
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saber o suficiente para saberem ir ver aos apontamentos. Nada é para ser decorado, €
para ser compreendido, € 0 que eu quero é fazer com que as pessoas sejam capazes
de pensar no corpo em movimento, e nas diversas coisas que isso envolve, e que n3o
tenham com o movimento, e sobretudo com a- danga, uma relagdo que seja
principalmente instintiva.

As pessoas mais talentosas para a danga, por vezes tém uma relagdo muito instintiva
com a danga e depois isso nao lhes serve, tem limites, porque eles precisam de
pensar, de ser capazes de gerar ideias de movimento, e para isso tém que ter uma
relagdo um pouco mais conceptual e reflexiva.

Entrevistador ~ € sentes que os estudantes reagem bem? Se adaptam bem?
E1 - E sempre muito diverso. Ha estudantes que reagem muito bem, ha estudantes

que nas minhas aulas fico surpreendido com a facilidade com que eu projecto excerto

de partitura e eles imediatamente a executam, portanto parece muito facil para eles...

Entrevistador — Mas é para todos uma matéria nova?

E1 — Sim, este ano praticamente ninguém tem conhecimentos de Bennet (que € o
sistema de notagido que eu ensino) alguns tiveram umas nogdes no Conservatorio de
danga, mas ja foi ha muito tempo. Outros tiveram Laban Notation, que é outro sistema
de notagao. Obviamente que ter estudado um siétema de notag3o, se ele foi estudado
como deve de ser, facilita estudar outro qualquer. Mas, como eu dizia, ha alguné
estudantes para quem &, aparentemente, muito facil, mas eu até ao trabaitho final ndo
posso ter a certeza absoluta se nao € sé instintivo.

‘Ha estudantes que eu vejo que nio s se interessam, como compreendem e S30 05
que tém alguma propensdo para o raciocinio Iégico, eo épren&er uma linguagem é-lhe
sempre aliciante, e depois ha outros que eu vejo que tém um pouco mais de
dificuldade. O que eu fago é tentar superar as dificuldades. Ou seja: eu entendo,
mesmo no Ensino Superior, eu continuo a entender o papel do professor como um
papel importante. Ou seja, o professor, para mim, mesmo num curso de Ensino
Superior, ndc se deve colocar naquela posigdo que aparentemente podia ser
substituido por uma boa sebenta, ndo é uma pessoa que chega ali e debita 0 que vem
na sebenta. Eu sei que ha muita gente, hoje em dia que é a favor deste tipo de teonias.
Eu acho que isso ndo tem nada a ver com o incentivar os estudantes.

Deve-se incentivar a autonomia, sem duvida, mas também se deve |4 estar para ds

ajudar a ultrapassar as dificuldades que tiverem e depois de as ultrapassarem., eles
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ganham autonomia. Mas ndo se pode prematuramente pensar que isto € uma escola




de Ensino Superor, eu dou a minha aula e os alunos que estudem, investiguem
porque sdo adultos e auténomos. Eu acho que isso ndo € assim, portanto, nas minhas
aulas o que procuro & aperceber-me, tanto quanto posso, das dificuldades que
existam, e ultrapassa-las logo naquele momento, e estou sempre a insistir que se
houver dificuldades, isso ndo é um problema, o problema é oculta-las. _
Depois ha alguns que s&do mais timidos, e eventualmente, i:omo sé tenho um
semestire, 0 que eu faco é um trabaiho final. O trabalho final € um trabalho de
aplicagio, & individual, é feito com consulta aos apontamentos e a tudo o que
quiserem, & feito fora da aula, e é individual porque cada estudante vai registar o seu
proprio esquema de movimento, ¢ seu proprio pequeno estudo. As limitagdes sao: s6
pode conceber uma sequéncia que seja possivel de registaf com a matéria que eu lhe
dei, que naoc ¢ a matéria toda.

Dou-lhes um periodo longo para prepararem o trabalho, e durante-esse periodo
podem sempre vir ter comigo porqﬁe detectaram que havia uma parte da matérié que
n3o compreendiam.

O meu objectivo é a aprendizagem, e esse é o meu real objectivo. Nada me interessa
mais do.que, tanto quanto possivel, fazer com gue eles fiquem com este material de
trabalho e que Ihes seja atil. Depois & mais util para uns do que para outros, ha alguns
que nunca mais vao pegar nisto, outros vao. Enfim, alguma coisa espero que fique.

Entrevistador — Ao nivel das dificuldades, disseste que alguns deles tinham mais
dificuldades do que outros, tens nogdo de a que é que se devem essas dificuldades?
Tens eésa no¢io? Devem-se a uma menor formagdo em danga, ou a uma menor
maturidade?

E1 —~ Sim, a maior formagdo em-danca facilita. Facilita porque ha um habito maior de
lidar com linguagens da danga, e portanto com linguagens fisicas que "sao
relativamente complexas. ‘

Depois também tudo depende de como se aprendeu. Depois a propensédo ou o habito
das coisas visuais facilita.

Ha alguns, por outro lado, que tém menos propenséo para o raciocinio abstracto e isso
acaba por lhes dificultar a aprendizagem, porque .embora seja uma - escrita, &
abstracta, funciona com sinais. E portanto a- menor propensdo para o raciocinio
abstracto também dificulta. '

Mas isto & uma coisa que qualquer pessoa pode prender, portanto nada é insuperavel.
Depois ha estudantes mais motivados .do que outros. Ha alguns estudantes que
devem ter tido uma histéria um pouco negativa com a aprendizagem porque- sao

aquele tipo de estudantes que tudo quanto lhes ensinemos de nove é algo que eles
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quase rejeitam. Parece que lhes faz medo, e eu acho que isso tem que ver com um

passado de estudante em que o que pesou mais foi o julgamento. E s6 isso é que

pode justificar que haja estudantes que n3o gostem nada de aprender coisas novas,
porque vém sempre nisso um fardo. Ha outros que, pelo contrario, estdo sempre muito

avidos de novas coisas, porque sdo curiosos por natureza e eu também acho que a

natureza é uma. coisa inata no ser humano, 0 que acontece & que a curiosidade é

- T

muitas vezes mal tratada, mas é inato no ser humano ser curioso e querer saber

coisas novas.

2y y

A novidade é em principio aliciante, mas na carreira de um estudante, penso que o

i préprio sistema de ensino, ou os professores que tém, podem matar essa curiosidade,

B St

A no sentido de tornar o aprender uma coisa nova em algo que poderia ser aliciante,

mas tem consequéncias dramaticas que sdo: amanha vdo me avaliar por isto, por isso
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€ melhor que ndo me ensinem que & para eu nao ter que ser sujeito a este julgamento.

£ com os estudantes do primeiro ano, por vezes nota-se isso. Normaimente com

aqueles que nés chamamos de “mais infantis”.
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Entrevistador — E isso € ainda mais verdade por estarmos no campo artistico? Ou

seja, eu explico. parece-me que quando eles sdo avaliados nas suas pequenas
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composigoes coreograficas e etc. estdo a ser avaliados ndo sé pela sua técnica e pela

T
s

sua capacidade de... mas estdo também a ser avaliados pelo seu “eu artistico™ e isso

e

obriga a uma grande exposicao, e lida com coisas muito interiores e muito pessoais.

oS,

Como é que se pode lidar com isso numa escola do ensino artistico?

E1 - N3o tenho a certeza, mas em qualquer dos casos, acho que o estudantes nesta

e

e portanto ele vai sempre faze-lo para alguém e que tem que se expor, e que nesta
arte, especificamente, & uma exposigdo de si proprio fisicamente. E isso é uma

' inevitabilidade, quando se faz esta opgao.

Eu penso que provavelmente nao se deveria entrar avaliagdo prematuramente, em

!
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termos de julgamento, eu desejaria que houvesse mais tempo para um tipo de relagéo

com o estudante, que passasse obviamente pela avaliagio feita em conjunto, mas nao
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uma classificagdo. Nao sei se isso € possivel num curso de 3 ou 4 anos o tempo &

way

£y

sempre muito pouco e as coisas acabam por se precipitar, e isso & mais gravoso para.

s

l.!‘

E_* ! estudantes que vém para aqui com pouca formagdo anterior, ou com uma formagéo.
1

ol anterior feita numa percepgéo informal, que ainda n&o ganharam esse habito, o hébitp

) . de se apresentarem e serem avaliados pela.sua apresentagao.

i 18,

25 Mas eu acho que ha um outro tipo de estudante neste curso, que é o estudante que ao
5 _

": escolher este tipo de estudos. o fez pensando que era uma actividade do fazer, com
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uma carga intelectual menor, que é obviamente um equivoco. Isso pode ser verdade
por exemplo ao nivel do secunddrio, em que vais fazer umas aulas de danga aqui e ali,
pelos estadios, etc., mas quando vens estudar danga de uma forma organizada, com
um sentido profissionalizante, -ha realmente uma parte intelectual grande que deve
estar presente mesmo em aulas que s3o muito praticas, os conceitos e as ideias séo
para ser trabalhados, etc. e se calhar ha alguns estudantes que ndo se davam bem
com as coisas mais tedricas no Ensino Secundario e que optaram por um tipo de
curso que tinha mais que ver com o usar o corpo, uma coisa mais fisica, e depois aqui
acabam por ter outro tipo de problemas. De qualquer modo, no caso da minha
disciplina ndo da propriamente para ver muito.

Ha problemas que se pdem nas disciplinas de técnica, composi¢3o ou repertdrio, que
na minha disciplina nao se péem.

Entrevistador — Mas para além de seres professor de notacao, és professor desta casa
desde o inicio, e para além da disciplina que das, da realidade que conheces desta
escola, o que te parece serem as maiores dificuldades dos alunos quando entram aqui

para o primeiro ano?

E1 — £ uma coisa que eu acho que tem variado. E interessante, e ja tem sido referido
em vdrias reunides, que quando nds comegamos este curso, o tipo de estudantes que
receblamos tinham nomalmente mais maturidade do que os que recebemos hoje em
dia. G,

Hoje ha muitos estudantes que acabaram o seu 12° ano e entram directamente para
aqui, para fazer o seu curso superior, como e natural. '

Depois, os graus de preparacdo anterior séo também muito diversos, mas eu penso
que se calhar nada disso é o mais importante, o mais importante, e aquilo que, quanto
a mim, nds deviamos aperfeigcoar e onde deviamos ser bastante rigorosos na
admiss3o dos nossos alunos, é na motivagdo que os estudantes tém para vir para este
curso, e isso talvez fizesse com que nés n3o estivéssemos permanentemente a ter
que nos confrontar com um tipo de acgdo e de reivindicagdo, nomeadamente nos
direitos a faltas, etc. coisas que s3o legitimas, mas' ndo faz sentido que isso exista a
despeito do objectivo pelo qual se estd aqui, e creio que isto nao acontece noutros
cursos com caracteristicas diversas deste. Nao acontece da mesma maneira, ou seja,
o estudante pode ser muito reivindicativo em relagdo a determinadas coisas, mas ndo
deixam de ter em.vista o objectivo que faz com que eles estejam numa determinada
escola e num determinado curso. E aqui eu desejaria a mesma coisa.

Parece-me que entram aqui pessoas que nao fizeram claramente uma opgao pela
carreira artistica e pela dancga.
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Tudo isso tem que ver com a motivagdo. Quem esta realmente motivado nem sequer

poe este tipo de problemas.

Entrevistador — Mas para haver motivagdo tem que haver informagdo
E1 - Pois é!

Entrevistador — E ha um défice de informagao, ou nao? .

E1 — Ha um défice de informagdo generalizado no ensino todo que antecede o Ensino
Superior, com a excep¢ao de determinados cursos que s3ao ou vocacionais ou

profissionais, e as pessoas que passaram por eles ja tem essa informagéo.

Entrevistador — Entdo, na tua perspectiva que é que a instituicio pode fazer para
melhorar, para garantir mais essa motivagio, essa triagem da motivagdo?

E1 — Eu penso que talvez pudéssemos (...) ndo sei se poderiamos criar alguns
instrumentos de informagao que pudessem depois ser postos ao dispor das escolas do
ensino secundario.

Acho cada vez mais que ha uma parte da prova de admissdo que nao é muito I6gico
para mim, que seja feita por pessoas diferentes das que tomam as decisdes afinal.
Nés fazemos entrevistas aos alunos, mas quem os vé dangar é quem toma as
decisées finais.

O que eu acho € que as pessoas que estdo a assistir 4s provas praticas deviam
também fazer elas as entrevistas. E- se calhar em vez de estarem dez'_ professores
numa prova pratica, e todos vém todos, sera que ndo era preferivel uns verem uns e
outros verem outros, mas falarem também com os candidatos? Ainda que depois
fosse dificil aferir dos critérios, mas ndo acho que seja isso 0 mais problematico.

O mais problematico para mim & sistematicamente, ao fim de trés meses de uma
prova de acesso, eu estar a ouvir comentarios por parte dos professores que
determinaram a entrada daquele estudante, em relagdo aquele estudante, que me faz
pensar “enganaram-se, ndo deviam ter deixado entrar pessoas que se calhar
entraram” e eu acho que & assim, ha uma prova especifica e nem toda a gente tem a
preparagao anterior necessaria para fazer este curso.

A outra coisa que é possfvel vir a fazer é a escola criar uma espécie de "ano zero”,
onde eventualmente possam passar estudantes que depois venham fazer o curso. '
Ndo é bem um ano zero, é ter um tipo de aulas, ou uma abértura para a participagao
nas nossas aulas de estudantes que querem se candidatar a escola.




Acho que é um problema que tem que ser resolvido e ai nds também temos que
apostar nas vantagens de sermos uma escola politécnica.

Uma coisa que eu tenho visto acontecer generalizadamente nas escolas politécnicas
que de repénte acham que querem passar a ser universitarias, e acho que em vez de
estarmos com esta espécie de complexo em relacdo ao ensino politécnico, o que
deveriamos fazer & dizer: "quais sdo as vantagens que temos por pertencermos ao
ensino politécnico?” e as vantagens ’que temos. é que 'é uma coisa mais
profissionalizante, etc. Entdo podemos apostar e tirar proveito disso. Isso permite-nos
ter algumas exigéncias desde o inicio que seriam muito importantes ‘estarem bem
claras. E essa clareza é exigéncia na motivagao, mais nada.

Um curso artistico s6 se pode fazer com sucesso se se estiver realmente muito
motivado. Enfim, acho que todos os cursos s6 se fazem com sucesso se se tiver
motivagcdo, mas nos cursos artisticos isso toma-se ainda mais importante.

Entrevistador — Do que tenho falado com os outros professores e também com os
alunos, vejo que quando eles ca chegam... o que me tem sido dado a entender € que
ha por=um lado um problema de uma adaptagdo fisica, estudantes que faziam
exercicio duas ou trés vezes por semana, chegam aqui e fazem seis 'vezes' por
semana, quatro, seis ou oito horas por dia, e que ndo estdo preparados para isso. Por
outro lado, parece que a qualidade de alunos que temos que deixaram as familias e as
suas terras para virem para.esta escola, temos aqui estudantes que vém de norte a sul
do pais;g muitos até do estrangeiro, e do que vejo dos estudantes do 1° ano quando
os osculei sobre tudo isto, queixaram-se de alguma falta de informag¢do. Queixaram-se
que quando ca chegaram ninguém os recebeu, ninguém lhes mostrou a escola, etc.
Gostava de saber a tua opinido sobre estas diferentes dificuldades que me tém sido
transmitidas, e o que é que a escola poderia fazer.

E1 — Eu acho que eles tém razao.

Este ano, o facto de se ter pedido a uma colega nossa que acompanhasse o0s
estudantes do 1° ano, sendo uma espécie de tutora do 1° ano, € uma passo
importante para mim, porque quando chegammos ao fim do ano lectivo, ela vai ter
recolhido, do seu contacto com os estudantes, toda essa informagao, e provavelmente
vai ela prépria propor algumas modificagdes em relagdo a forma como nés lidamos
com o primeiro ano. '

Acho também que devia haver uma conversa com os candidatos. O que nés fazemos
no momento da prova de admissio se calhar poderia ser feito no momento da
inscrigdo para a prova de admissdo, € ndo na prova propriamente dita. Noés ja

podiamos ter um prévio contacto com os eventuais futuros alunos, se calhar ndo




obrigatoriamente com um contacto pessoal, mas até através das tecnologias de
informagao.

Se calhar podiamos alguns de nés, durante o ano estar disponiveis para dialogar,
mesmo através do e-mail, com os estudantes que se querem candidatar a escola, e
desde logo esclarecer um certo nimero de coisas. Depois, logo na entrada na escola,
neste primeiro trimestre eles deviam ser muito mais acompanhados.

Nao sei se teria que ser uma sé pessoa a fazer isso ou se seria um trabalho de equipe
que teria a responsabilidade de os informar, de os acompanhar, de ver que tipo de
problemas é que surgiam e de os ajudar a ultrapassa-los.

Depois ha sempre a possibilidade de nés estarmos, de facto, a exigir demais, nio
porque em cada disciplina sejamos muito exigentes, ‘mas porque a soma do que é
esperado deles em termos de ocupagdo durante o dia e o que tém que fazer fora

daqui, ser excessiva. Se calhar nos proprios necessitamos de rever alguma coisa.

O problema & que quase sempre cada um de nés em relagdo a sua disciplina e em
relagdo aos estudantes, quando pensa em reformular é sempre porque sente que ha
um défice naquilo que da e quer dar mais. E temos é que nos entender uns com os
outros para compreender que se calhar ndo posso dar mais do que isto...eu nio penso
que o esforgo fisico pedido seja excessivo e que se possa pedir menos. N3o penso
que se possa pedir menos.

Acho que neste momento a carga de. trabalho fisico que a escola tem para um curso
deste tipo ndo deve ser reduzida. Agora a combinagao disso com o esforgo de outro

tipo de trabalho que-eles t&m que fazer fora do horario escolar, € que tem que ser
pesado.

Entrevistador - Em relagdo a este acompanhamento do 1° ano, que dizes que deveria
ser mais activo no primeiro trimestre, bom, como tu dizes e muito bem, a Escola
recebera a informagao desta primeira experiéncia da professora iutora, mas falaste em
ser feito por mais de uma pessoa. Tens sugestdes?

E1 — Nao sei, bem, se calhar tirar umas horas no primeiro semestre para falar com
eles sobre a adaptago a Escola, por exemplo. E um processo que pode ser bastante

eficiente...se se arranjar essas horas no horario, agora que estamos a trabaihar na
revisao curricular, porque isso pode ser um acréscimo no esforgo que-pode vir a aliviar
depois uma quantidade de problemas a seguir, por isso, vale a pena faze-lo. _
Se tivermos que encontrar um espago, na organizagio curricular, para isso, isso pode
ser altamente compensador. Mesmo que se diga que estas horas tém que ser
retiradas de alguma outra coisa que eles tenham no horario.




Entrevistador — Em relagdo ao esforgo fisico, que dizes que.ndo é demais, eu sei que
a escola ainda ndo faz os testes de aptiddo fisica antes da entrada, mas ha alguma
coisa que penses que a Escola pudesse fazer para' minorar os problemas de
adaptacio e as lesGes que os estudantes t&ém? Eu sei que ndo existem as condigbes

fisicas necessarias, ndo ha aguecimento nos estudios, etc..

E1 - Penso que neste momento estamos numa situagdo em que quase tudo o que
possamos dizer a essé respeito sdo palpites.

Acumulam-se coisas. Uma delas é a fraca formagao fisica com que os estudantes aqui
entram, outra é as mas condigGes de trabalho que temos, eventualmente outra podera
ser uma forma de trabalho contra indicada, mesmo que seja s6 contra-indicada por
causa das outras duas razdes, mas, ndo temos uma resposta minimamente “cientifica”
sobre isto, porque ndo fizemos' investigagdo nenhuma. Portanto se calhar o que
possamos dizer sobre isto.'séd apenaé palpites, mas uma coisa que podemos fazer é
ter um tipo de exame médico antes da entrada para a escola, para saber se este
estudante tem condi¢des fisicas para fazer este curso. E provavelmente deviamos
mesrﬁo-»':faze-lo. Porque, se nds sé recebéssemos estudantes que vém da Escola de
Danga do Conservatdrio, do Ballet-teatro, ou de outras escolas deste tipo, ndo haveria
problema, porque os estudantes j4 teriam um passado longo na danga e
provavelmente fizeram esses testes noutras idades, mas como.n&o € o caso, nos
temos muitos estudantes que ndo vém destas escolas vocacionais; € muito perigoso
estarmog; a trabalhar com eles exigindo um intenso esforgo fisico sem eles terem feito
um exame médico que determine se estao preparados para o fazer. Depois, claro que
temos que melhorar as condigdes.

Este ano, apesar de fudo, julgo que ha aspectos, como por exemplo a organizagao
dos horarios, que estdo a funcionar muito melhor. A distribuigdo do ésforgo fisico ao
longo do dia é mais ldgica, o tipo de intervalos que tém, etc. este ano esta como deve
de ser, mas continuamos a ter problemas enormes com as condigdes de trabalho. Frio
intenso em alguns estidios, mas além disso precisamos de fazer algum estudo sobre
0S Casos que Nos surgem.

A verdade é que este ano ja vi varios alunos do primeiro ano com lesdes graves que
estdo parados, e isso é preocupante e era bom saber porque é que isso acontece,
mas nao sou eu, nem és tu, que podemos fazer esse tipo de estudo, & um trabalho
técnico. Provavelmente também n3o temos meios para o fazer, porque estas coisas
custam sempre dinheiro.

Entrevistador — Mais duas perguntas ainda em rela¢do a isto. Como professor desta

casa ha tanto tempo e como professor do 1° ano, tens alguma observagdo a fazer em




S

o)
S 92 i # 1 oo

relagdo aos alunos deslocados? Sentes que isso &€ um factor complicado de

uitrapassar e se reflecte no teu trabalho com os alunos? -

E1 - Nao. De todo.

‘Eu por acaso este ano, como nao estive nas entrevistas de admissédo e ainda ndo

consegui ver os inquéritos que eles preencheram, nem sequer sei quais os que sdo de
Lisboa e quais ndo sdo. Mas nos outros anos, nunca achei que houvesse algum
problema com os alunos deslocados. Ou seja:.podé haver alguns problemas de gue
nds ndo nos apercebemos, de estudantes que estdo deslocados e que tém grandes
dificuldades econémicas, que nao se alimentam suficientemente bem, etc... mas em
relagio ao estudo propriamente dito, eu ndo tenho sentido problemas que sejam
consequéncia de estarem deslocados pelo simples facto de estarem deslocados. ‘
Pode ser a combinagdo de estarem deslocados com o pouco poder econdémico da
familia. .

Mas ha no entanto um-outro. problema que eu penso que a Escola nao da a devida’
atencdo: acho que escamoteia um problema que lhe diz respeito também, que é o
problema dos estudantes estrangeiros. Ai € que eu acho que a Escola é muito pouco
atenta. Alguns deles sdo trabalhadores estudantes porque sao¢ estrangeiros e tém
mesmo que trabalhar, e o facto de a Escola nao se sentir respbnsével, de alguma
forma, por isso, nao significa que tudo ndo pudesse comrer melhor se a Escola fosse
um pouco mais organizada e atenta em relagao a isso.

Temos estudantes que néo falam portugués... que tipo de apoio é que a Escola pbde
ter para este tipo de estudantes?

Qual é o nosso objectivo? E que o estudante tenha sﬁcesso, e portanto, eu chego ao
final do curso, do ano lectivo ou do semestre e 0 meu objectivo é que este estudante
tenha aprendido. A aquisi¢ao é que me importa.. Entdo vamos la ver. em relagdo aos
estudantes estrangeiros, serd que eu podia fazer alguma coisa para ajudar a que a
aquisicao se realizasse dentro das condi¢cdes em que eles entdo?

Problemas de idioma. Por exemplo um estudante que nao fala portugués fluentemente
tem muito mais problemas em fazer trabalhos ou testes escritos. E ndo & sermos
tolerantes em relagdo aos erros ortograficos, porque isso, infelizmente até os
portugueses dao, mas é raciocinar numa lingua e escrever noutra.

Cada vez temos mais estudantes estrangeiros mas eu acho que n&o os tomamos em

consideracdo e o deviamos fazer. Nao sei exactamente o que é que deviamos fazer,
mas deviamos pelo menos tentar estudar que tipos de problemas €& que estes
estudantes tém e tentarmos procurar uma forma mais tranquila em vez de ser um
acumular de insucessos, insucessos por auséncia, por falta de tempo para se dedicar

a determinadas matérias, e acho que podiamos fazer isso em vez de.pura e




simplesmente ignorar e achar que sdo todos iguais, € termos esta ideia de que
igualdade é exigirmos o mesmo a todos independentemente das condigdes de partida
deles serem totalmente diferentes.

Quanto aos deslocados, pode. haver alguns que entrariam nesta categoria por este tipo
de razdes, por razbes economicas, etc. mas se nds os aceitamos na Escola... e istd,
feito de uma forma organizada, poderia fazer com que houvesse um pouco mais de
clareza a partida no que o préprio estudante esta disposto a dizer de si préprio, das
suas condigdes e das suas dificuldades, que se calhar muitas vezes nos sao
encobertas.

Quando comegamos a ver os estudantes a emagrecerem demasiado de repente ou a
estarem com um ar excessivamente cansado, pode éer por razbes economicas, ou
pode ser porque esteve a trabalhar a noite, e depois, chega aqui de manha'e magoa-
se porque nao repousou o suficiente.

Eu penso que precisavamos de encarar isto de uma forma mais organizada, e nesse
sentido & de facto crucial o que se faz com o 1° ano, pordué € no 1° ano que se
estabelecem estas relagdes.

.Depois, no 2° e 3° em principio seguem padrao estabelecido.

Ha coisas que nds nao sabemos dos estudantes porque eles também tém orgulho e
brio, e problemas em dar-nos a conhecer ‘as suas -dificuldades, mas & porque o
sistema ndo esta organizado de forma a que as pessoas possam, tranquilamente,
expor-nos determinadas dificuldades.

s E ?

Entrevistador — Ja falamos na diversidade de alunos, os: tais que manifestam uma
menos propensio para o pensamento abstracto, ou maié imaturidade ou dificuldade
de expressdo tanto falada como escrita, e a dificuldade de pensar sobre as coisas e
defender as suas opinides, como € que se ajuda, ao nivel do Ensino Superior, a
superar essas lacunas que muitas vezes s30 muito grandes? Ou ndo esta no nosso
papel faze-l0?

E1 - Estd na medida em que cada um de nés, na sua prépria aula, possa encontrar
. estratégias para ajudar esse tipo de estudantes a ultrapassar esse tipo de dificuldades,
desde que nés, atempadamente, consigamos descobrir onde esta o problema.

Por exemplo: este estudante nao tem propensao nenhuma para este tipo de
pensamento, ou pelo menos, ndo a tem trabalhada. Se nés atempadamente tomarmos
consciéncia disso, talvez possamos ter uma estratégia com esses estudantes, quanto
mais ndo seja, em ajuda-lo a ultrapassar coisas que eu as vezes observo nas aulas,
que sdo certos esquemas sobre como “empinar” a matéria, que sao completamente

errados e funcionam como armadilha para o préprio estudante, porque nao o ajuda a
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ultrapassar as suas dificuldades, s6 o ajuda a disfargar a sua ignorancia, para ter
sucesso na proxima prova. Mas quando vemos que um determinado estudante o faz,
devemos ajuda-lo a ndo o fazer, mas pelo contrario, a centrar-se na compreensao das
coisas, que passa pelo raciocinio abstracto.-

Dito isto, eu também aceito que neste tipo de actividade alguns estudantes que
possam ter um pargo sucesso nas disciplinas mais tedricas ou por exempio na
composi¢ao coreografica, mas possam ser bons interpretes. Essa diversidade para
mim também é aceitdvel, ainda que eu sinta que no cerne do objectivo artistico, para
mim esta sempre a criagdo, o que naoc quer dizer que todos os nossos estudantes vao
ser coredgrafos, mas para mim, quer ele va ser um coredgrafo, um interprete ou um
professor, a sua criatividade é muito importante, e a criatividade passa por uma
capacidade de raciocinio abstracto, de conceito, passa pelo realizar das coisas que
deve ser precedido de um conceito, e isso deve ser 0 nosso objectivo principal, mas se
calhar temos que aceitar essa diversidade. Agora, eu, quando detecto esse tipo de
coisas nas minhas aulas, fago um esfdrc;o para nao me deixar levar pelos estudantes
que sdo obviamente mais interessantes e que dialogam connosco; mas para estar
atento também aos outros.

Entrevistador - Entdo se & cada professor que deve estar alerta e identificar esse
problemas, tentando ultrapassa-los dentro da sua sala de aula, serd que faria sentido
haver reunices dos professores do 1° ano?

E1 - Sim, tem havido essas reunides, e eu acho que isso & particularmente importante
em relagdo ao 1° ano.

Ja houve essas reunides, mas nao sei se tiveram grandes resultados porque eu néo
1 ‘ me lembro de nés termos discutido, em relagao as dificuldades que sentiamos com um
ou outros estudante, estratégias para ultrapassar essas dificuldades, e paré mim
&, essas reunioes sd tém sentido se nés sairmos delas com estratégias combinadas em
i1k relagdo ao que fazer, porque se é sd para temos o conforto de ver confimadas as
il nossas opiniées sobre o aluno A, B ou C, ndo chega. Pelo contrario, quando nés
sentimos o insucesso de um estudante, isso para ndés deve ser um grande
desconforto, e ainda que obviamente ndo possamos resolver todos os problemas,
devemos sempre sentir que o insucesso também & nosso. Portanto acho que uma
parte do que nds.entendemos como acompanhamento do 1° ano também devia ser

esse encontro periddico dos professores para falarem sobre os estudantes.

Entrevistador — Nao tenho mais nada.para te. perguntar, agradeco muito a tua
disponibilidade e a interessantissima perspectiva que me transmitiste.
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N3o sei se tens aigo mais a dizer, se ha mais alguma coisa sobre os alunos do 1° ano

que queiras acrescentar...

E1 — Nao, talvez apenas o facto de por vezes sentir que os alunos ainda tém
complexos em relagio a trabalhar o corpo. Ainda ha partes da matéria que cadé vez
que a.dou vejo os estudantes a terem “risinhos”. Eu ndo me importo, mas ja uma vez
lhes tive que dizer que nio podiam ter problemas de ridiculo nem inibigées em relagao
ao corpo, porque o corpo € uma ferramenta de trabalho, ‘e essas inibigdes nao lhes
vao permitir explorar o movimento na sua totalidade.

Para conseguirmos olhar para o corpo de uma forma abstracta, como instrumento de
trabalho, e o explorarmos ao maximo, ndo podemos ter complexos nenhuns, nao
podemos fazer o tipo de associagdes que as pessoas fazem.

A partir do momento em que entram nesta escola, femos que os fazer compreender o
que € um ambiente de trabalho.

Uns dos grupos que tenho este ano, pareciam insuportavelmente infantis no inicio do
ano, e na verdade n3o o s3o, ao longe do tempo tenho vindo a conseguir trabalhar
com eles, isso passou por trinta mil estratégias, nomeadamente de arranjo da sala,
agora parece que finalmente encontrei uma disposicdo das carteiras que funciona
melhor.

Mas eles s3o tantos, que se calhar pelo meio, ha quem esteja completamente a leste
do que eu estou a dar. A minha esperanga € que esses, quando tiverem que preparar
o trabalho final, venham ter comigo e exponham as suas dificuldades, porque comigo
eles sabem que tém toda a abertura para isso.

E assim: alguns professores cultivam a exigéncia como imagem, forgando os
estudantes a avancgar, e se calhar estdo certos, € uma estratégia, mas._eu cultivo a
tolerdncia para que os estudantes tenham uma relagao de sinceridade comigo.

N3o sei o que é que da melhor resultado...mas acho que seja Ensino Superior ou néo,
a pedagogia, péra mim é sempre valida, e acho que nés temos que nos preocupar
com a eficiéncia da forma como expomos a matéria, € por isso € que temos que estar
atentos aos estudantes que ndo nos compreendem. '
Ndo podemos pensar que a mesma férmula serve para todos, e temos que estar
abertos a procurar outras formas de tornar inteligivel o que queremos transmitir. _
Eu acho que hoje se cultiva excessivamente, no Ensino Superior, a ideia de um
professor que disserta.

Se olhas para o passado, os mestres, os professores era algo que tinha que ver com
uma vocagao, mas depois tornou-se apenas uma carreira
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Entrevistador - Sim, em que as conquistas cientificas sdo muito mais valorizadas do

que as conquistas pedagégicas

E1 -~ Exactamente.

Ou seja, com o objectivo muito saudavel de incentivar a ideia de que para seres
professor tens que continuar a estudar, que esse estudo € importante e que o saber
tem que avangar, criou-se uma forma de incentivar que tem que ver com a progressao
na carreira, s6 que a partir de certa altura, parece-me que a consequéncia disso foi
fazer com que o docente continue a ser uma pessoa completamente voltada para si
propria.

A partir de certa altura, um professor tem que estar voltado‘para os outros, e este
voltado para si préprio € porque € a carmeira, a sua tese, 0 seu sucesso, a 'sua
classificagao, e isto € muito perigoso.

Entrevistador — E préprio sistema é o primeiro que promove isso?
El1-—Exactamente.
Por isso eu acho que tem que haver, pelo menos, em cada um de nds, uma

consciéncia muito grande do real objectivo pelo qual estamos na escola.

Entrevistador — Muito obrigada mais uma vez pelo teu tempo e disponibilidade...
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