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Resumo

Neste estudo, em primeiro lugar, procura-se, através da in'vestigagﬁd
bibliogréfica encontrar e analisar algumas teorias relacionadas com a integracdo e
o desenvolvimento do estudante do ensino superior.

Pretende-se, em segundo lugar, evidenciar as 4reas de adaptagdo ao Ensino
Superior que se apresentam mais problemadticas para o estudante dos PALOP no
Ensino Superior Portugués, assim como compreender melhor o modo de
funcionamento cognitivo do estudante pertencente a este grupo. Para a realizacdo
do estudo empirico recorreu-se a dois questiondrios: 6 Inventério de
Desenvolvimento Cognitivo de Parker (IDCP) e o Questiondrio de Vivéncias
Académicas (QVA); ambos os instrumentos se encontram estudados e validados
Jjunto dos universitrios portugueses.

O IDCP € um instrumento de avaliagdo da evolugio do pensamento dos
estudantes que frequentam o Ensino Superior. Neste instrumento o
desenvolvimento cognitivo dos jovens aparece agrupado em trés grandes niveis
(dualismo, relativismo e compromisso no relativismo). O nivel de pensamento
dualista revela uma forma de compreender o mundo de modo dicotémico. No
nivel seguinte, o sujeito € capaz de reconhecer que o conhecimento € relativo e,
no ultimo nivel, o estudante compreende que existe um caracter pluralista no

mundo e age por comprometimento para estabelecer a sua identidade pessoal. E
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suposto que os estudantes com maiores niveis de desenvolvimento cognitivo
apresentem maiores pontuagdes nas subescalas de relativismo e compromisso no
relativismo. Quanto ao QVA, um instrumento construido de raiz para a
populagdo universitdria portuguesa, tem como objectivo despistar dreas
problematicas de adaptacdo e aproveitamento dos estudantes na entrada para o
Ensino Superior. E constituido por 17 subescalas. Ap6s alguns pequenos estudos
de apreciacdo dos dois instrumentos procedeu-se a sua aplicacdo definitiva a
uma amostra de 204 estudantes dos PALOP, de cinco universidades (Coimbra,
Evora, Lisboa, Minho e Porto). Para o efeito recorreu-se a diferentes momentos e
contextos das suas actividades académicas. Foi feito um contrato prévio com
estudantes conhecedores do meio e dos colegas por forma a organizar a aplicagdo
dos questionarios. Utilizou-se uma metodologia de andlise estatistica descritiva e
inferencial. Neste ultimo caso, procedeu-se a uma andlise conjunta dos resultados
nos dois instrumentos, permitindo uma andlise da relacdo entre os dois
instrumentos e outras varidveis relevantes, ja mais directamente associadas com
caracteristicas de origem e de enquadramento dos estudantes observados.
Tomando os resultados das vivéncias de acordo com a universidade
frequentada e sempre colocando as reservas inerentes ao tamanho e
representatividade da amostra, algumas diferencas com significado estatistico
foram encontradas nos niveis de adaptacio dos estudantes segundo a

universidade que frequentam. A varidvel “curso frequentado”, de acordo com os
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resultados, ndo parece ser factor determinante ou de diferenciacdo do tipo de
vivéncias associadas a adaptacdo académica dos estudantes observados.
Relativamente ao desenvolvimento cognitivo os resultados ndo apontam para a
existéncia de diferencas significativas.

Finalmente, centrando-nos na adaptagfo a instituicdo de Ensino Superior €
na adaptacdo ao curso que frequentam, através de uma andlise de regressao,
" observamos que 70% da varidncia dos r¢sultados na adaptagdo ao curso. se
explicam pela confluéncia das seguintes varidveis: autonomia; desenvolvimento
de carreira; bases de conhecimento; bem-estar fisico(subescalas do QVA) e
carreira relativismo (subescala do IDCP). Relativamente a adaptacdo a
institui¢do, 41% da sua varidncia € explicada pelas subescalas relacionamento
com os colegas; adaptacdo ao curso; bem estar fisico e relacionamento com a
familia. Numa légica de intervencdo para apoio aos processos de integragdo e
realiza¢do académica destes estudantes, fard sentido uma maior atengdo a estas

varidveis que emergem como mais decisivas na sua adaptagdo académica.
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Abstract

This study involved initially bibliographical research to search for and
examine theories related to the integration and development of higher education
students.

The aims of the study were to discover the areas of adaptation to higher
education which are most problematical for students from Portuguese-speaking
countries attending universities in Portugal and to gain a better understanding of
the way in which students from these countries function cognitively. Two
questionnaires were used for empirical study purposes: the Parker Cognitive
Development Inventory (PCDI) and the Academic Experiences Questionnaire
(AEQ), which are recognised and used by Portuguese universities.

The PCDI is used for evaluating higher education students’ thought
processes. The cognitive development of young students is grouped in three main
levels (dualism, relativism and commitment to relativism). The dualist level of
thought reveals a dichotomous mode of understanding the world. At the relativist
level, the subject is capable of recognising that knowledge is relative. At the third
level, the student understands that the world is pluralist in nature and through his
or her actions forges a commitment to create his or her personal identity.
Students with higher levels of cognitive development are expected to obtain
higher scores in the sub-scales of relativism and commitment to relativism.
Meanwhile, the AEQ has been specially developed to identify problem areas as
regards adaptation and progress made by Portuguese university students
embarking on higher education, who are grouped into 17 sub-scales. Following
several short tests on these two tools, they were used on a sample group of 204
students from Portuguese-speaking countries attending five Portuguese
universities: the Universities of Coimbra, Evora, Lisbon, Minho and Porto, with a

range of points in time and contexts being selected as regards to students’



progress on university courses. First, a contact was drawn up with students
familiar with the university environment and the subjects’ fellow-students, the
students familiar with the university environment helped in the filling in of
questionnaires under my supervision. The data was then analysed using
descriptive and inferential statistics. A joint inferential statistical analysis was
carried out with regard to the relationship between the results of the two surveys
and other relevant variables which were closely associated with features of the
background of the students who took part in the study.

Although there must always be reservations with regard to the size and
representative nature of the sample, the results of experiences according to the
university attended showed some statistically significant differences to exist as
regards to the levels of adaptation of the students. Meanwhile, the ‘course
attended’ variable does not seem to be a determining factor or one which
differentiates the type of experiences associated with the academic adaptation of
these students. Neither do the results point to the existence of significant
differences with regard to cognitive development.

Finally, as for to adaptation to the university and the course followed,
regression analysis showed that 70% of the variance of the results with regard to
the latter was explained by the confluence of the following variables: autonomy;
career development; bases of knowledge; physical well-being; and adaptation to
~ the university. 41% of the variance of the results with regard to adaptation to in
university is explained by the following sub-scales: relationship with fellow-
students; relationship with the student’s family; adaptation to major of study,
physical well-being. As far as measures for intervention to promote these
students’ integration and their academic success are concerned, greater attention
should be given to these variables, especially to the students who come from
abroad, namely from Portuguese speaking countries in Africa, as they emerge as

the most decisive in the process of students’ adaptation to the academic world.
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Introdugio

INTRODUCAO

Com a presente dissertacdo pretende-se contribuir para um maior
conhecimento ¢ uma melhor compreensido do desenvolvimento e do processo de
adapta¢do ao Ensino Superior, tal como vivenciado pelos estudantes dos PALOP a
| frequentar o Ensino Superior, nas Universidades Portuguesas. O estudo incide sobre
a avaliacdo do desenvolvimento cognitivo, a adaptac@o e o rendimento escolar dos
estudantes dos PALOP no Ensino Superior, a frequentar as universidades
portuguesas. Justificar-se-4 este estudo pelo facto de se estimar que cerca de
60.000 (sessenta mil) estudantes originarios de paises da Africa, Caraibas e Pacifico
(paises da ACP), dos quais os cinco PALOP fazem parte, sdo acolhidos em
universidades de paises europeus pertencentes a2 Unido Europeia. A grande maioria,
perto de 61% destes estudantes sao recebidos pelas universidades francesas.

O estado portugués, baseado nos acordos de cooperagdo com estes paises,
sobretudo com os paises africanos de lingua oficial portuguesa (PALOP), tem
admitido nas suas universidades muitos destes estudantes. Os dados referem que,
entre 1994 e 1998 foram colocados nas universidades piblicas portuguesas, através
de acordos, 1709 estudantes dos PALOP. Esses estudantes frequentam o Ensino
Superior com bolsas de estudo concedidas por instituicbes portuguesas,
nomeadamente Instituto da Cooperagdo Portuguesa (Ministério dos Negdcios

Estrangeiros), Fundacdo Calouste Gulbenkian, institui¢des religiosas e institui¢Ges




Introdugdo

do pais de origem do estudante. Um volume importante destas bolsas é atribuido
pelo Instituto da Cooperacgédo Portuguesa.

A experiéncia de estudo num pais estrangeiro envolve desafios que, para
alguns, poderdo revelar-se enriquecedores e facilitadores do desenvolvimento
pessoal e social enquanto, para outros, poderdo ser uma experiéncia negativa
quando também marcada por dificuldades da ordem social, econdmica e afectiva
(Furnham, 1997). A adaptagdo 2 nova cultura e 2 institui¢io de Ensino Superior,
inevitavelmente ligada ao dominio da lingua, a compreensido de regras e normas
orientadoras de comportamento, a adop¢do de novos valores, atitudes e padrdes de
comportamento - poderao, de facto, originar dificuldades quando existe uma
perspectiva multicultural limitada. Por outro lado, dado que estes estudantes tiveram
de sair de casa e do pais onde v\'liviam para frequentar a universidade e, sendo quase
certo que para a maioria, esta partida representa a primeira saida de casa, a
problematica da adaptacdo tenderd a ser ainda mais marcante. Como € obvio, o
estudante estard bastante vulnerdvel, na medida em que ‘se encontra face a novas
realidades; terd que aprender a viver num novo espago sécio-cultural; terd que fazer
as suas aprendizagens académicas num novo sistema e nivel de ensino com todos os
desafios a este inerentes.

Assim, um dos principais objectivos desta dissertacdo é a compreensdo do
desenvolvimento, adaptacdo e realizacdo dos estudantes do Ensino Superior, neste

caso particular, os dos PALOP. Considera-se que o processo de adaptagdo ao
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Ensino Superior requer uma andlise e reflexdo sobre os desafios com que o
estudante universitirio se confronta, sobretudo na entrada, momento em que o
mesmo ganha particular relevancia (Ferreira & Almeida, 1997). A influéncia do
meio (académico, institucional e familiar), as experiéncias prévias a sua entrada
para a universidade, as caracteristicas da sua personalidade, da raga, do sexo, da
idade, bem como um conjunto de varidveis contextuais, terdio uma influéncia
importante na adaptacdo e realizacdo académica, permitindo que as tarefas sejam
melhor ou pior sucedidas.

O desenvolvimento, a adaptacdo e a realizacdo académica no Ensino Superior
sdo varidveis que, em certa medida, se encontram interligadas. Por um lado, o
desenvolvimento do estudante do Ensino Superior, de acordo com Baxter-Magolda
(1998), faz referéncia as dimensdes cognitivas e psicossociais e, por outro lado, a
adaptagdo realiza-se através da superacdo de obstdculos que levardo o sujeito a
atingir um nivel de desenvolvimento cada vez maior. A adaptagio ao Ensino
Superior ocorre fundamentalmente nas dreas académica, social e pessoal (Baker &
Schultz, 1992), colocando desafios a nivel da competéncia académica e intelectual;
do estabelecimento e manutencio de relacionamentos interpessoais; do
desenvolvimento da identidade; da decisdo sobre a carreira profissional e estilo de
vida; da manuten¢do da satide e do bem-estar fisico e psiquico.

Quanto ao desenvolvimento cognitivo, os resultados dos estudos t€m sugerido

que a frequéncia do Ensino Superior eleva o nivel de crescimento em todas as areas
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do desenvolvimento cognitivo (Pascarella & Terenzini, 1991; Astin, 1997), ao
mesmo tempo que tem a sua importancia na explicacdo do rendimento académico e
dos resultados nas demais areas do‘ desenvolvimento psicossocial.

O desenvolvimento cognitivo de jovens e de adultos tem sido assumido como
uma questdo de ordem epistemolégica (King & Kitchener, 1994; Baxter-Magolda,
1992). Neste sentido, temos como base os trabalhos de Perry (1970)
conceptualizando o pensamento do jovem adulto desde um nivel absolutista,
passando pelo relativista, terminando no nivel em que ja existe um compromisso
com o relativismo. Assim, e do ponto de vista do desenvolvimento cognitivo, este
periodo da vida do estudante corresponderia ao confronto com uma multiplicidade
de diferentes visdes do mundo e com a grande variedade tedrica nas mais diversas
dreas de pesquisa (Bastos, 1998). A formacdo universitiria, neste contexto, estaria
relacionada com a possibilidade de aprender a assumir uma posi¢do ou um
compromisso pessoal face a incerteza resultante de‘ problemas mal-estruturados
(Baxter-Magolda, 1992; King & Kitchener, 1994; Perry , 1970).

A adaptagdo e a realizacdo académica do estudante no Ensino Superior
encontra-se ligada aos desafios € ao modo como o estudante é capaz de os
ultrapassar. Quando determinados desafios sdo ultrapassados com sucesso pelo
estudante, produzem-se, na maioria dos casos, mudancas que se traduzem em

desenvolvimento, adaptacio e realizacio a niveis mais elevados em termos

académicos, sociais e pessoais.
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Entendemos que o estudante do Ensino Superior se encontra num periodo
particular do seu desenvolvimento, que envolve questdes relacionadas com a
formagéo da identidade e a elaboracdo do projecto vocacional. De facto, os jovens
assumem cada vez mais tarde compromissos profissionais e isto deve-se a0 modo
como as sociedades ocidentais e industrializadas estdo organizadas (Sprinthal &
Collins, 1994). Determinadas tarefas do desenvolvimento, tais como assumir
responsabilidades no trabalho e na intimidade, ji deveriam estar realizadas porém,
continuam adiadas pelo facto de o estudante se encontrar a concluir os seus estudos.
Segundo Strange (1994), citado por Bastos (1998), o desenvolvimento ocorre
quando os individuos fornecem respostas adequadas em termos de aprendizagem;
quando avaliam uma tarefa como sendo de desafio e se julgam com um suporte
suficienfe para arriscar um resultado inesperado; quando ha mudangas qualitativas e
ciclicas no sentido do aumento da complexidade.

Apesar de a sua experiéncia ser semelhante a dos demais estudantes
universitarios (separar-se da familia, desenvolver a autonomia e a carreira, elaborar
projectos de vida e realizar objectivos académicos,...), consideramos que existem
particularidades no contexto da adaptacdo do estudante dos PALOP ao Ensino
Superior. Dada a influéncia de varidveis socioecondémicas e politicas, estes
estudantes poderdo experienciar os desafios a adaptag@o e a realizagc@o de objectivos

académicos de modo diferente.
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A escolha do tema e os pontos de vista defendidos ao longo deste trabalho
sustentam-se na convic¢ao da necessidade de se desenvolver um estudo orientado
para a compreensdo de aspectos positivos e negativos influentes no
desenvolvimento e na adaptacdo deste grupo de estudantes. Espera-se que os
resultados obtidos contribuam para encontrar formas de melhorar o seu rendimento
e integragdo' no meio académico universitario portugués. Vivemos numa sociedade
cada vez mais multicultural e, como tal, é necessirio que as minorias se sintam
integradas.

Quanto a organizacdo da sua estrutura, esta dissertacdo apresenta, na primeira
parte, e no primeiro capitulo, uma abordagem ao conjunto das teorias e modelos do
desenvolvimento do estudante do Ensino Superior, resultante da revisio da
literatura e investigagdo cientifica relevante para a tematica em estudo. Devido a
existéncia de um vasto conjunto de teorias e modelos do desenvolvimento do
estudante do Ensino Superior, Pascarella e Terenzini (1991) agrupam-nas em duas

areas: (1) Teorias cognitivo estruturais e psicossociais do desenvolvimento.

' O conceito de integragdo opde-se A nogao de assimilacio e indica a capacidade de confrontar e de realizar
trocas numa posi¢io de igualdade e participagido — valores, normas, modelos de comportamento - tanto da
parte do imigrante, neste caso, do estudante estrangeiro, como da sociedade de acolhimento. A integracao €
o processo gradual pelo qual os novos residentes se tornam participantes activos na vida econémica, social,
civica, cultural e espiritual do pafs de acolhimento. O aspecto relacional e inter-relacional € essencial na
nogio de integragdo; ela supde a apropriagdo das culturas excluindo a fusfo ou justaposigdo (cf. Decat &
Mercier, 1989, 181).
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Estas teorias encontram-se ligadas ao estudo do desenvolvimento individual e
baseiam-se nas teorias dos estadios, procurando descrever e explicar as dimensdes
do desenvolvimento bem como a sua estrutura; (2) Modelos de impacto do meio
ambiente na experi€ncia do estudante. Estes modelos procuram estudar as mudangas
no estudante tendo em consideracio a influéncia de varidveis externas. Constatamos
que o desenvolvimento do estudante do Ensino Superior tem sido assumido em
sentido genérico, procurando saber quem € o estudante do Ensino Superior e
tentando, deste modo, definir aspectos caracteristicos de alguém que ji ndo é
adolescente mas que também nao é adulto; alguém que mantém adiados todos os
compromissos relacionados com o assumir de responsabilidades tipicas do
individuo adulto, nomeadamente, os profissionais e familiares.

Em suma, este desenvolvimento tem sido abordado no sentido de que se possa
compreender o que muda durante o periodo de frequéncia do Ensino Superior
(Pascarella & Terenzini, 1991; Astin, 1997). Os estudos tém demonstrado que
existem mudancas na dimensdo cognitiva € na dimensdo psicossocial dos estudantes
durante o tempo em que estes frequentam o Ensino Superior.

O capitulo seguinte levou-nos a analisar e a reflectir sobre 0 modo como se
relacionam a adaptacdo e o rendimento académico. Consideramos que a adaptacao
na universidade resulta da superagdo dos desafios com que o estudante se confronta

de forma positiva. Tivemos em conta desafios face aos quais o estudante deve agir,

o modo como os enfrenta e em que medida contribuem para o seu desenvolvimento.
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Sendo a universidade um contexto aberto de aprendizagem menos estruturado, de
desenvolvimento psicolégico global e de relacionamentos interpessoais com menos
constrangimentos do que outros contextos de aprendizagem, requer dos estudantes
um elevado grau de auto-regulacdo, na medida em que estes se confrontam com um
conjunto de desafios inerentes a prépria vida académica. Os desafios face aos quais
o estudante se encontra, iniciam-se com a adaptagdo a institui¢do universitéria € ao
curso, passando por muitos outros aspectos, tais como as exigéncias cognitivas e de
estudo, as relagcbes com os professores, com os colegas e com o0s outros
funciondrios da instituicdo. Constituirdo, igualmente, desafios, a gestao do tempo e
do dinheiro; as condicdes de habitagdo etc.. Estes reptos fornecem ao jovem
estudante um conjunto de vivéncias que € proporcionado pelo confronto com a
situagdo de adaptacdo. As caracteristicas pessoais do estudante bem como os apoios
que a Universidade disponibiliza sio importantes para que este seja capaz de gerir a
influéncia dos desafios que se apresentam, simultaneamente, como estimulos ao
desenvolvimento e a adaptacdo ou como inibidores dos mesmos, ocasionando em
alguns casos situagdes problemadticas de adaptacdo. As dificuldades nas diversas
areas de adaptacdo associam-se, sobretudo, a um fraco rendimento académico ¢ a
um pobre sentimento de realizagao.

Na segunda parte desta dissertagdo encontram-se os capitulos que integram o
estudo empirico. O capitulo Estudo empirico: metodologia inclui um estudo

preliminar relativo 4 adaptagdo dos instrumentos de avaliagdo, quer a nivel do
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desenvolvimento cognitivo, o Inventdrio de Desenvolvimento Cognitivo de Parker
(IDCP), quer da adaptacdo ao Ensino Superior, o Questiondrio de Vivéncias
Académicas (QVA). Estes instrumentos foram utilizados na recolha de dados para o
estudo empirico definitivo. Inclui ainda, a metodologia utilizada na investigagio,
nomeadamente, o enquadramento do tema, as questdes, os objectivos, a
caracterizagdo da populacdo, onde realizamos uma breve contextualizagio do
ambiente s6cio-cultural e académico prévio a universidade. Também neste capitulo
se define e caracteriza a amostra em estudo; os procedimentos, onde descrevemos
sucintamente a sequéncia de operagdes realizadas durante o processo de
investigagdo; os instrumentos utilizados na recolha dos dados e a descri¢do e
justificacdo dos procedimentos estatisticos utilizados na andlise dos dados. No
capitulo seguinte, Estudo Empirico: Apresentacdo e discussdo dos resultados,
apresentam-se a andlise e interpretacdo dos resultados obtidos através da estatistica
descritiva e inferencial.

A presente dissertacio de doutoramento conclui-se com a apresentacdo das
principais ideias e reflexdes tedricas, assim como com a apresentagdo das principais
conclusdes do estudo empirico. Como seria esperado, acrescentaremos algumas

pistas para futuras investigacOes e formas de apoio a estes estudantes.
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CAPITULO 1

Teorias ¢ modelos do desenvolvimento

do estudante no Ensino Superior

1. Introducao

O desenvolvimento € entendido, no sentido amplo, como um processo de
transformacdo ou mudanga, continuas do ser humano, nas estruturas fisicas e
neurolégicas, psicolégicas e comportamentais que se desenrolam desde a concepgio
até a morte. As mudancas observadas, tais como aparecem analisadas na psicologia,
obedecem as seguintes caracteristicas: emergem de uma forma ordenada; sdo
razoavelmente duradouras e seguem padrdes mais ou menos universais.

Essas mudancas estabelecem uma certa relacdo com trés grandes factores:
etapa da vida em que a pessoa se encontra; circunstiancias histéricas, culturais e
sociais do momento em que ocorre a existéncia da pessoa; experi€ncias particulares
de cada individuo, ndo generalizdveis a outras pessoas (Paldcios et al., 1993). A
mudanca pode ser quantitativa ou qualitativa. Quando € qualitativa, envolve
alteracOes na estrutura ou na organizacdo; quando € quantitativa refere-se a
alteracdes na frequéncia ou grau (Miller, 1989).

No entanto, a um nivel mais geral, a questdo do quantitativo versus qualitativo

modifica-se, tornando-se numa questio de presenca de estiddios e auséncia de
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estadios de desenvolvimento. Os estddios sdo periodos fundamentais de mudangas
de natureza fisioldgica e psicolégica. “Sao periodos de profunda reorganizacio,
seguidos bor periodos de integrac@o, durante os quais um novo estadio é alcancado -
e as mudancas assimiladas” (Sprinthal & Sprinthal, 1993, 97).

De acordo com Sprinthal e Sprinthal (1993, 97) um estidio de
desenvolvimento comporta, por definicdo, as seguintes caracteristicas: ¢é
qualitativamente diferente do estddio precedente; representa um sistema de
organiza¢do «mental» novo e mais compreensivo; ocorre de acordo com uma
sequéncia invariante; estd relacionado com a idade dentro de limites gerais.

Assim, o individuo progride através dos estddios & medida que enfrenta e
resolve novos desafios. Além de ser quantitativa ou qualitativa, a mudanga pode ser
progressiva ou regressiva (Pascarella & Terenzini, 1991). Assim sendo, nalguns
casos 0 comportamento torna-se mais consistente ou eficiente e noutros, o contrario
pode acontecer.

Em resumo, o desenvolvimento envolve mudancas sistemdticas e sucessivas
com funcgdes adaptativas, orientadas no sentido da maturidade e de uma grande
complexidade através da diferenciacdo e da integracdo (Pascarella & Terenzini,

1991).

Estudar o desenvolvimento &, até certo ponto, organizar e dar compreensao as

mudancas (factos) inerentes ao processo de desenvolvimento. Contudo, neste
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contexto, todo o trabalho de um investigador sera tanto mais adequado quanto mais
validado pelo conhecimento cientifico que é, por ineréncia, mais organizado, mais
sistematico e preciso na sua fundamentacdo (Almeida & Freire, 2000). De acordo
com Miller (1989), uma determinada teoria do desenvolvimento organiza e elabora
uma compreensao dos factos.

Deste modo, tendo subjacente a intengdo de melhor compreender o processo
de desenvolvimento do estudante do Ensino Superior, foram surgindo varias
abordagens (focalizadas no seu desenvolvimentb) permitindo, assim, uma
conceptualizacdo mais abrangente do desenvolvimento psicoldgico desta populacédo
jovem ou jovem adulta.

Como se depreende, a teoria d4 significado aos factos, cria um quadro
conceptual para os mesmos, dd maior importincia a uns do que a outros e integra os
jé existentes (Miller, 1989). Por conseguinte, as teorias centradas no
desenvolvimento do estudante do Ensino Superior, baseadas num conjunto de
factos, atribuem compreensdo ou significados em fun¢do da forma como organizam
e enfatizam os diferentes comportamentos.

Assim, e de acordo com Pascarella e Terenzini (1991), as principais teorias
encontram-se reunidas em dois grandes grupos (ver figura 1). O primeiro grupo
reine os modelos desenvolvimentistas. Estes, orientam a sua aten¢do para o

resultado ou natureza das mudancas verificadas no estudante, salientando todos os
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aspectos relacionados com a natureza, estrutura e processo de desenvolvimento
individual.

O segundo grupo concentra modelos sobre o impacto da Universidade. Sao
modelos com tendéncia a serem ecléticos e a identificarem um conjunto de
varidveis que se presume exercerem uma influéncia num ou mais aspectos de
mudanca do estudante. Estes modelos dao particular destaque aos efeitos inter e
intra-institucionais na mudanca.

A perspectiva desenvolvimental organiza-se em dois grupos que integram um
conjunto de teorias complementares. Sao estas as teorias cognitivo-estruturais e as
teorias psicossociais. As primeiras sugerem o modo como o estudante ird pensar
sobre as questdes que o preocupam e que tipo de mudangas ocorrerdo no seu
raciocinio. As ultimas (teorias psicossociais) descrevem as preocupacdes do
estudante, assim como as suas decisGes prioritarias.

Os modelos desenvolvimentistas consideram que o desenvolvimento envolve
um conjunto de desafios. A medida que o individuo se desenvolve encontra novas
informacdes ou experiéncias que entram em conflito com a sua estrutura actual.
Portanto, de acordo com Pascarella e Terenzini (1991), presume-se que as respostas
saudaveis aos conflitos cognitivo e afectivo levam a reformulacdo das estruturas
existentes. Estas estruturas ao incorporarem novos conhecimentos, atitudes, valores
e auto-conceitos de um modo coerente, permitem uma condi¢cdo desenvolvimental

mais avangada.
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As diferentes teorias do desenvolvimento do estudante reconhecem a
emergéncia, durante os anos universitarios, da auto-compreensdo e, também, da
consciéncia de que o sentimento € 0 comportamento podem nem sempre estar de
acordo ou ajustados a um conjunto ideal de critérios (Pascarella & Terenzini, 1991).
Com efeito, autores como Marcia (1966), Chickering (1969) e¢ Heath (1968)
consideram que o desenvolvimento do controlo do comportamento se efectua num
movimento que vai de fora para dentro, isto é, o controlo do comportamento
originado externamente, abre lentamente caminho a um controlo interno (Pascarella
& Terenzini, 1991).

Pascarella e Terenzini (1991) afirmam que ndo se verifica apenas uma
crescente consciéncia do self (eu) mas também a emergéncia de uma compreensao e
apreciacdo dos papéis e obrigacOes perante os outros. O crescimento da
individualidade € acompanhado pela expansdo dos horizontes interpessoais e pelo
crescimento da compreensdo e apreciacdo da fusdo paradoxa da dependéncia versus
independéncia.

Perante um visivel alargamento do conhecimento, os autores consideram que
os niveis mais elevados de crescimento marcam a progressdo no sentido da auto-
defini¢do e da integracdo. No entanto, a especificacdo precisa sobre o fim do
desenvolvimento varia nestas teorias. Se entendermos o desenvolvimento do
estudante no contexto da perspectiva do ciclo vital, consideraremos que este

desenvolvimento continua apés a conclusdo do Ensino Superior. A progressido da
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mudanga ocorre, invariavelmente, no sentido de uma grande diferenciagdo e

complexidade, acompanhada pela integragao.

Figura 1 - Resumo dos principais modelos sobre o desenvolvimento do estudante do

Ensino Superior
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2. Teorias cognitivo-estruturais

Estas teorias devem a sua origem aos trabalhos de Jean Piaget (1965). Nos
seus trabalhos, Piaget considerou que o desenvolvimento cognitivo tem envolvidos
trés componentes fundamentais: o conteido, a fungio e a estrutura. O contetido
corresponde aos comportamentos observéveis que reflectem a actividade cognitiva.
A funcdo refere-se a assimilagdo e 4 acomodagio. Estas encerram caracteristicas
estaveis e continuas ao longo do desenvolvimento cognitivo. A estrutura tem a ver
com as propriedades organizacionais inferidas (esquemas que explicam a coeréncia
de determinados comportamentos) (Wadsworth, 1990; 1996).

A assimilacdo e a acomodac@o sdo necessarias ao desenvolvimento cognitivo,
sem as quais este ndo sobrevive. No processo de assimilagdo, a pessoa reorganiza
ou reinterpreta a fonte de conflito, com a finalidade de torna-la coerente com o
conhecimento actual (crengas, estrutura de valores, etc.) (Pascarella & Terenzini,

1991). Ou seja, a assimilag@o € o processo pelo qual uma pessoa integra um novo

dado perceptivo, motor ou conceptual na estrutura ji existente.
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A assimilac;z‘io2 é, segundo Wadsworth (1996), uma parte do processo que o
individuo usa para cognitivamente, adaptar-se ao ambiente e organiza-lo.

Na acomodagao, o individuo modifica o actual suporte cognitivo para admitir
ou para ser consistente com o conflito que a nova experiéncia apresenta (Pascarella,
& Terenzini, 1991). A acomodacio resulta na modificacdo de velhos esquemas ou
na mudanga da estrutura cognitiva que, uma vez modificada, permite a assimilagio
dos dados da nova experiéncia. Assim, as respostas adaptativas de um individuo ao
meio envolvem sempre assimila¢do e acomodagio.

A estrutura € o conteido, ndo acontecendo o mesmo com a fungio,
modificam-se com a idade e estas mudancas do desenvolvimento cognitivo
constituiram o maior objecto de estudo de Piaget (Flavel, 1992). O trabalho de
Piaget envolveu uma profunda andlise e descricio criteriosa das mudangas
qualitativas® das estruturas cognitivas. Embora se tenha preocupado com a fungéo e
o conteudo a niveis mais elementares, a estrutura cognitiva foi aquela que mais
atencdo lhe mereceu (Wadswbrth, 1996).

As teorias cognitivo-estruturais apresentam vdrios aspectos comuns. Em
primeiro lugar, defendem a existéncia de uma série de estadios através dos quais o

individuo progride no seu processo de desenvolvimento.

? Teoricamente a assimilagio nio resulta em mudangas dos esquemas; ha um crescimento deles. Poder-se-ia
comparar um esquema a um balfo e a assimilagdo ao acto de encher o baldo. O baldo fica maior mas néo
muda a sua forma (Cf. Wadsworth, 1996).

? S#o, supostamente, mudangas no functonamento intelectual que é geralmente chamado de inteligéncia (Cf.
Wadsworth, 1996).
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Os novos esquemas que surgem com o desenvolvimento ndo substituem os
anteriores, incorporam-nos, resultando numa mudanca qualitativa e implicando o
aparecimento de um novo estadio de desenvolvimento (Piaget, 1965). Outro aspecto
comum neste conjunto de teorias, tem a ver com a hierarquia. e progressao
invaridvel dos estddios. Isto significa que o sucesso obtido no estddio anterior é
considerado um pré-requisito para se passar ao proximo. Cada estrutura cognitiva
deriva da sua precedente.

Os autores desta perspectiva acreditam na universalidade dos estadios e véem
o processo de desenvolvimento cognitivo como uma série de construcdes e
reconstrucdes onde os esquemas sio construidos e reconstruidos, ou modificados

gradualmente, resultando em mudangas qualitativas.

2.1. O esquema do desenvolvimento intelectual e ético de Perry

Willian Perry (1970, 1990) foi o primeiro investigador a observar que as
suposi¢des subjacentes ao conhecimento e a aprendizagem marcam a diferenca no
raciocinio dos estudantes do Ensino Superior (King & Kitchener, 1994). Baseado
numa extensa amostra de estudantes das Universidades de Harvard e de Radcliffe,
que entrevistou no término de cada ano lectivo, Perry caracterizou a progressdo do
desenvolvimento cognitivo e ético. Identificou nove pontos de vista diferentes.

Estes pontos de vista assemelham-se a estddios. Porém, o autor preferiu o termo
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posicdo. As posicoes tracam a evolugdio do pensamento do estudante sobre o
conhecimento, a verdade, os valores e a responsabilidade perante as suas crengas e
Seus actos.

No seu esquema, Perry afirma que a sequéncia desenvolvimentista das formas
de pensamento manifesta uma ordem légica: cada forma leva a uma outra, através
de diferenciagbes e reorganizagdes necessdrias a interpretacdo do significado da
experiéncia que se vai tornando progressivamente mais complexa (Pascarella &
Terenzini, 1991).

Perry (1990) considera que as posi¢des sdo, por defini¢do, estiticas e o
desenvolvimento, movimento. “Cada uma das posi¢bes é Gbvia e familiar na
constituicdo de uma determinada forma de compreensdo sobre a constru¢io do
mundo do conhecimento, valores e educagdo” (Perry, 1990, 78). Porém, um maior
destaque é dado aos momentos de transi¢io entre uma posi¢do e outra, pois
considera que: a transicdo € uma novidade ousada e intrigante e talvez o
desenvolvimento seja todo transi¢des e os estiddios apenas pontos ao longo do
percurso (Perry, 1990).

Para o autor, o drama reside na variedade e na ingenuidade dos meios que o
estudante encontra quando se desloca de um padrdo de compreensio ja familiar, que
no entanto fracassou, para uma nova visao que promete fazer sentido no contexto da
sua larga experiéncia. Entretanto, esta situacdo ameaca-o quando este antecipa as

implicagcdes que isso pode acarretar para a sua vida.
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No esquema actual do desenvolvimento cognitivo e ético, Perry (1990)
agrupou as suas nove Aposigées originais em trés grupos (ver figura 2) e passou a dar
maior &nfase aos momentos de transi¢do de uma posicdo para a outra. Esses
momentos ilustram a ruptura com o antigo e a intima¢do do novo. Seguindo o
esquema do autor, vejamos o que representa cada uma das posi¢des bem como os

momentos de transicao.

Figura 2 - Esquema do desenvolvimento cognitivo e ético

Fonte: Adaptagdo de Perry, 1990

Descoberta Compromisso
do no
_ relativismo relativismo

Posigbes 1 /4)‘2? 13: oo e <Posi¢§o 5 _ﬁ —> 712..}%

J z <Posi(;e'lo 4b}'

Desvios do
crescimento:
evitamento
fuga

Dualismo
modificado

Dualismo modificado (Posigdo 1, 2 e 3)

Perry observou nos estudantes universitdrios da sua amostra inicial, que a

estrutura cognitiva ou a forma de compreender o mundo ¢ dominada por uma
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percepgdo dualista®. Os factos apresentam-se sempre sob duas perspectivas:
verdadeiros ou falsos; certos ou errados; bons ou maus. Esta forma de compreender
o mundo, constituida por categorias dicotémicas, iﬁclui o conhecimento, os valores
e as pessoas, € presume-se que sejam absolutos. O conhecimento é concebido como
absoluto e imutéavel.

Nesta fase de desenvolvimento, os estudantes ndo compreendem os conflitos
legitimos acerca do conhecimento (King & Kitchener, 1994). Uma visao alternativa,
ou perspectiva diferente do mesmo fendémeno, cria desconforto e confusio. As
posi¢bes 2 e 3 reflectem a forma como o estudante comeca a conhecer miltiplas
respostas para questSes complexas e o termo escolhido pelo autor para descrever
estas posigdes é multiplicidade’. Para os estudantes deste nivel, aprender significa
captar toda a informagdo, sempre com a mesma intensidade (Pascarella &
Terenzini, 1991). O estudante vé-se a si mesmo como um recepticulo pronto a
receber o conhecimento ministrado pelas autoridades e tem dificuldades nas tarefas
académicas em que lhe € pedida a sua opinido acerca de pontos de vista

contraditérios (Bastos, 1998).

* Divisio do significado em dois dominios: bom versus mau; certo versus errado; nés versus eles; o
conhecimento € quantitativo (Cf. Perry, 1990).

* A diversidade de oposigdo e de valores ¢ reconhecida como legitima em dreas onde as respostas certas néo
sdo ainda conhecidas. As posi¢des permanecem atomisticas, sem padrdes nem sistemas (Cf. Perry, 1990).
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Posi¢do 1 — Dualidade basica

De acordo com o autor do modelo, neste “estddio” o estudante vive num
mundo em que as respostas certas para todas as situagdes existem em absoluto e sio
do conhecimento da autoridade, cuja funcdo é mediatiza-las. Das entrevistas
realizadas por Perry e seus colaboradores, ndo foi encontrado nenhum estudante
nesta posi¢cdo. Alguns estudantes, contudo, observaram-se em retrospectiva
entrando para a universidade, com este ponto de vista intacto.

Na transi¢dao da posi¢do 1 para a posicdo 2, a experiéncia da multiplicidade
comeca a ser sentida entre os pares e também na sala de aula. Porém, o estudante

nega a sua legitimidade e preserva a simplicidade da verdade.

Posicdo 2 — Multiplicidade pré-legitimada

O estudante confere compreensao a diversidade, a incerteza e a complexidade
no dominio da autoridade. Por isso, os estudantes nesta posi¢do afirmam: “podemos
aprender para encontrarmos as respostas por nds préprios” (Perry, 1990, 82).

Na transi¢do da posi¢do 2 para a posicdo 3, uma vez que as respostas podem
ser procuradas por eles préprios, os estudantes generalizam, considerando que o
fracasso € inevitdvel para a prdpria autoridade. E, finalmente, qualquer ciéncia

falha.
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Posic@o 3 — Multiplicidade legitimada mas subordinada

O estudante comega a admitir que, quando determinada autoridade cientifica
nao conhece ainda ioda a verdade no seu proprio dominio, pode-se eventualmente
prestar um esclarecimento no momento. Este pensamento demonstra, segundo o
autor, a existéncia de uma incerteza temporaria ¢ a esperanca de que ha uma
verdade a ser encontrada. A diversidade de opinido comeca a ser sentida como
sendo legitima e temporaria.

No momento de transicdo da posigdo 3 para a posi¢do 4 o estudante admite
que a autoridade cientifica pode ndo conhecer toda a verdade. Isto pode significar,
como facto aceite, que as respostas existem mas, “ndao pode alcanca-las ainda”.
Segundo o autor, esta afirmacdo contém o germen da destruicdo da maior hipdtese
estrutural das posicdes 1, 2 e 3. E concedida legitimidade 2 incerteza humana (que
abarca um potencial de expansido) que vai desde uma causa meramente temporaria
até atingir todo o conhecimento humano. A ligagcdo entre a autoridade e o absoluto
torna-se fragil. A incerteza €, agora, um facto inevitdvel, ndo apenas a nivel do
conhecimento mas também a nivel fisico.

Neste momento o estudante € confrontado com duas percepgdes intimamente
relacionadas, mas incongruentes com a interpretag@o que este faz do mundo quando
se encontra na posi¢do 3. A primeira percep¢do tem a ver com a extensao da

incerteza e da diversidade (o alargamento destas ao dominio do conhecimento da
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autoridade). A segunda diz respeito a insisténcia da autoridade em classificar factos

ou situagdes até mesmo no dominio da incerteza.
Descoberta do relativismo (posigdo 4, 5 e 6)

O reconhecimento da multiplicidade no mundo “leva a compreensdo de que o
conhecimento é contextual e relativo” (King, 1978, 38). Nas posicdes 5 e 6, Perry
identificou a maior mudanca na perspectiva epistemolégica. Os estudantes
comecam a ver o conhecimento cofno sendo contextual € a reconhecer que as
teorias nao sdo, necessariamente, verdade, mas sim metdforas que permitem a
interpretacdo (Perry, 1990).

Nesta fase impera o relativismo®. As ideias sio avaliadas como certas ou
erradas em funcdo do contexto ou situagdo particular. Segundo Pascarella e
Terenzini (1991), como resultado da capacidade do pensamento analitico, o
estudante torna-se capaz de criticar as suas préprias ideias e as dos outros.
Reconhece, além disso, que nem todas as posi¢cdes s@o igualmente validas.

Perry (1990) considera que perante um tal relativismo dos valores, os
estudantes provavelmente estariam a confrontar-se com a responsabilidade

existencial de tomar decisdes relacionadas com o casamento, religido ou carreira.

® Diversidade de opinides, valores e julgamentos que derivam de fontes coerentes, com evidéncia l6gica,
permitindo andlises e comparagdes. O conhecimento é qualitativo e dependente dos contextos (Cf. Perry,
1990).
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De acordo com King e Kitchener (1994), a tomada de decis@o nio reflecte qualquer
desenvolvimento cognitivo ou mudangas epistemolégicas subjacentes ao
relativismo. As autoras sugerem que serd o fortalecimento da confianca e da auto-
afirmagio que levam o estudante a fazer escolhas e compromissos’. Este estadio,
segundo Pascarella e Terenzini (1991), pode ser problematico na medida em que a
descoberta do relativismo nas ideias e valores pode eventualmente levar a

resisténcia.

A posigao 4 € constituida por duas vertentes: 4a) Multiplicidade (diversidade e

incerteza) e 4b) Relativismo subordinado

Posi¢do 4a) - Multiplicidade (diversidade e incerteza)

A estrutura basica desta posi¢do preserva a natureza dualista fundamental das
posi¢des anteriores. O estudante substitui o dualismo simples do mundo da
autoridade, caracterizado pela dicotomia “certo versus errado”, criando o dualismo
“duplo” do mundo. No dualismo “duplo”, o mundo do “certo-errado” da autoridade

€ um tnico elemento e a diversidade particular (multiplicidade) o outro elemento.

7 Afirmagio, escolha ou decisdo (carreira, valores, politica, relacionamento pessoal) feita com a consciéncia
do relativismo (Cf. Perry, 1990).
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No dominio da liberdade absoluta, os estudantes consideram que cada pessoa
tem direito a sua prépria opinido mas, acrescentam que, quando as autoridades nio

conhecem a resposta, toda a opinido € tdo boa como outra qualquer.

Sob a pressdo dos investigadores, muitos estudantes conseguem avangar no
desenvolvimento, nio obstante continuarem epistemologicamente numa perspectiva
quantitativa. Porém, a um nivel mais profundo, sdo capazes de expressar respeito
pelos pensamentos e pontos de vista dos outros.

O estudante, devido a sua estrutura de pensamento, ndo é capaz de relacionar
uma opinido com qualquer dos seguintes aspectos: vivéncia ou experiéncia;
principio ou propésito, contexto, razao, etc. Todas as proposi¢des discutiveis
permanecem ainda atomisticas. As opinides estdo relacionadas com as pessoas que
as sustentam. O mundo constituido ainda ndo est4 aberto as andlises relativistas, as
regras da evidéncia, as disciplinas de inferéncia e a tudo o que se refere a
integridade das interpretagdes e dos sistemas de pensamento.

Nesta posi¢cdo, o estudante reconhece que todos tém direito a sua prdpria
opinido. A capacidade para a metacognicio e para comparar hipéteses, assim como
0 processo que leva a diferentes formas de pensamento, estao para emergir.

O autor ressalta, aquando do momento de passagem da posi¢do 4a) para a
posicdo 5, a especial dificuldade, na transicdo para o pensamento relativista,

experienciada pelos estudantes que seguem a multiplicidade com grande

42




Capitulo 1 - Teorias e modelos do desenvolvimento do estudante no Ensino Superior

entusiasmo. Estes criam uma oposigio entre o dominio da multiplicidade e o mundo
do “certo-errado” que parece deixi-los num impasse. Encerrados nesta posicdo,

LE N 1Y

torna-se dificil abandonar o “slogan” “qualquer opinido é correcta” e passar a
elaborar andlises qualitativas e avalia¢Ges do relativismo.

Alguns factos continuam sob o critério quantitativo mas estd aberta a ‘“porta”
para a nog¢do do qualitativo, ou seja, da “melhor opinido”, em vez da opinido “certa-

errada”. O estudante terd muito que aprender acerca das relagGes entre os factos e

opinides. Essa aprendizagem torna-se, agora, num potencial real.

Posicdo 4b) - Relativismo subordinado

Segundo Perry, o estudante descobre a articulagdo entre o concreto € o
complexo na forca ou peso dos relacionamentos. Descobr¢, também, a influéncia ou
peso de mais do que um factor ou a existéncia de mais do que uma perspectiva, para
um determinado problema. Perante uma situagdo semelhante forga-se uma
comparacdo de padrdes de pensamento que se traduz num pensamento acerca do
pensamento (metacogni¢do). Ocorre, entdo, a descoberta do metapensamento. A
consciéncia deste acontecimento € ilustrada por um estudante, do seguinte modo:
“alguém inicialmente detentor de significados torna-se agora um criador de

significados” (Perry, 1990, 87).
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Com a capacidade para comparar diferentes perspectivas de um dado
problema, e ao desenvolver a sua prépria opinido, o estudante assume um
pensamento independente.

Na transi¢do da posi¢do 4b) para a posi¢do 5, o estudante compreende, agora,
que o pensamento relativista serd requerido com mais frequéncia do que as simples
solu¢des dualistas. Em primeiro lugar, hd a percepgﬁo do pensamento relativista
simples, como sendo um caso especial na estrutura dualista geral. Mas, a
assimilagdo transforma esta estrutura dualista em formas internas que emergem, no
sentido de sufocar a simplicidade e de forcar uma acomodagido de hipdteses
fundamentais.

De acordo com Perry (1990), as transi¢des a que assistimos parecem iniciar-se
com assimila¢Oes que causam alguma incongruéncia entre os novos paradigmas e os
ja existentes. Tal facto obriga a reorganizagGes subsequentes da estrutura bdsica

com a finalidade de alcancar congruéncia entre as assimila¢Ges dissonantes.

Posicdo 5 — Relativismo

Surge a necessidade de transferir os padrdes mais avancados de pensamento,
aprendidos numa 4rea, para dreas em que o pensamento tinha assumido uma forma
mais simplista. O estudante passa a usar o relativismo aprendido no trabalho

académico, com vista a alargar a sua compreensdo dos outros € a expandir ou a
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desenvolver as suas competéncias sociais. Tudo isto aumenta o seu potencial
empatico.

O estudante parece ocupar-se muito mais com a expansio das suas novas
competéncias, explorando, por outro lado, perspectivas nas mais variadas
disciplinas e dreas da sua vida. A situag@o de explora¢do pode ocupi-lo durante um
ano aproXimadamente. Apos este periodo, sente a necessidade imperiosa de se
orientar no mundo relativista através dos seus préprios compromissos. No entanto,
muitos estudantes reagem com profunda ansiedade perante a descbberta do

pensamento relativista.

Posig¢do 6 - Previsao do compromisso

Os estudantes que foram capazes de aprender com maior facilidade as
aplicagdes do relativismo referem-se, frequentemente, aos seus movimentos futuros
em termos de compromisso. De acordo com Perry, deve-se permitir que o estudante
exprima o sentido e o sentimento do cdmpromisso como sendo uma disposi¢ao
interna, através da qual aprende a orientar-se e a investir com ponderagio num

mundo incerto e relativista.
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Envolvimento no compromisso (posi¢des 7-9) ou compromisso no relativismo

Esta nova etapa do percurso tem a ver com a escolha e a acgdo. O carécter
relativo do conhecimento e dos valores leva, deste modo, o individuo a progredir no
sentido da complexificagdo do conhecimento. E, como consequéncia, ascende a
niveis mais elevados do desenvolvimento em que o individuo, imerso num mundo
relativista, € capaz de realizar compromissos® pessoais.

Assim, “os estudantes que se deslocam da posi¢@o 7 para a posigdo 9, fizeram
uma efectiva afirmaco de si préprios e das suas responsabilidades num mundo de
caracter pluralistico a0 mesmo tempo que estabelecem a sua identidade no
processo” (King, 1978, 39). Os compromissos observados sdo efectuados
nomeadamente, ao nivel das ideias, dos valores e dos comportamentos. De acordo
com Perry (1970), cerca de 75% dos estudantes nestes estudos tém alcangado o

nivel do compromisso referido nas posi¢des 7 e 8.

¥ Uma afirmagdo, escolha ou decisdo (carreira, valores, politica, relacionamento pessoal) feita com a
consciéncia do relativismo (Cf. Perry, 1990).
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Desvios do crescimento

Qualquer processo de desenvolvimento pode encontrar factores adversos ao
seu bom percurso. Assim, o autor deste esquema de desenvolvimento observou e
fez referéncia a ocorréncia de trés situagdes desviantes. Estas situagdes verificam-se
nas primeiras posigoes (1, 2 e 3).

Quandp o esforco de pensar por si proprio se torna incerto ou confuso nestas
posi¢des, o individuo faz apelo a autoridade externa, confiante na expectativa de
uma resposta. Porém, quando todo o conhecimento revela ser relativista,
probabilistico e contingente, a autoridade aparece como limitada. Perante situagio
idéntica, pode desaparecer inteiramente a ac¢do que leva o individuo a buscar o
sentido que era suposto existir no exterior.

As reacgOes, neste caso, divergem em fungdo da experiéncia prévia de cada
um. Assim, hd aqueles que reagem com apatia ou com raiva e aqueles que reagem
no sentido da busca de uma resolu¢do positiva. Verifica-se, nalguns casos, um
constrangimento do movimento de crescimento por um ano ou mais. A esta

situagdo, Perry (1990) denominou de temporizacdo.
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Entre os 16 € os 17 anos alguns estudantes retomam a forma de pensamento da
posi¢@o 2 mas, com o acréscimo da aversdo pela diferenga, h4 um evitamento da
complexidade ou da presenca da ambivaléncia pela regressio ao dualismo,
“mascarado” pela aversio da diferenca. Perry (1990) denominou este tipo de
reac¢do de retirada ou evitamento. Escape, fuga ou evasdo é outra designagio que
consiste numa complexa reac¢do de alienagdo caracterizada pelo abandono da
responsabilidade. O individuo explora a multiplicidade e o relativismo para a
revogacao do compromisso.

De acordo com Pascarella e Terenzini (1991), Perry (1990) sugere que o
desenvolvimento € recorrente, isto €, a descoberta ou reconstrugio de formas que
caracterizam o desenvolvimento dos estudantes universitdrios pode ser também

experimentada em futuros momentos do ciclo vital.

Criticas e contributos

Apesar da persistente critica ao esquema de Perry, por exemplo a dificuldade

em operacionalizar e medir a mudanca de posi¢des, particularmente quando a

amostra € grande, ¢ a dificuldade em especificar a natureza e o processo de
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desenvolvimento cognitivo depois das posi¢des 5 e 6°, a sua teoria trouxe alguns
aspectos positivos. O seu esquema de desenvolvimento cognitivo e ético serviu dé
base, ou como estrutura inicial, ao notdvel trabalho de King e Kitchener (1994)
sobre o pensamento reflexivo. As autoras elaboraram um modelo de
desenvolvimento do pensamento organizado sobre uma sequéncia de estadios
relacionados com o conhecimento e justificacido desse conhecimento.
A teoria de Perry contribuiu, ainda, para a identificacdo e andlise da logica
dialética em estadios posteriores do desenvolvimento. O seu esquema foi também
usado na avaliacdo curricular e na elaboracdo de orientacdes e praticas de

aconselhamento.
2.2 Modelo do julgamento reflexivo de King e Kitchener

O modelo do julgamento reflexivo de King e Kitchener (1981, 1990) identifica
a estrutura através da qual a pessoa percebe e tenta resolver um determinado
problema mal estruturado, dando uma maior €nfase aos conceitos acerca do
conhecimento e processos de justificacdo (a que as pessoas recorrem) com estes
relacionados. Por outras palavras, € de acordo com as autoras, o modelo expe o

desenvolvimento da cognic¢do epistémica ou epistemoldgica.

? Rodgers (1989) notou uma confusdo entre o desenvolvimento cognitivo-estrutural e o desenvolvimento
psicossocial (Cf. Pascarella & Terenzini, 1991).
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Para a elaboragdo do modelo, € com o objectivo de perceber e interpretar a
forma como as pessoas resolvem problemas mal estruturados, as autoras utilizaram
relatos escritos sobre a natureza e desenvolvimento do raciocinio. Inicialmente,
tentaram postular as suposi¢des epistemoldgicas que, provavelmente, serviriam de
base aos estadios 6 ¢ 7 do desenvolvimento do julgamento reflexivo. Em seguida,
levaram a efeito uma clarificagdo da relagdo entre suposi¢bes epistemolégicas e
justificagdes. No seguimento destes procedimentos, o modelo foi submetido a um
estudo piloto em que participaram individuos de idades compreendidas entre os 16 e
os 34 anos. As suas respostas foram usadas na elaboragdo dos principios
justificativos em cada estidio, na orienta¢do do apuramento das suposicdes e sobre
o conhecimento particular nos estddios mais avangados. Apds a aplicagdo e o
escrutinio dos dados deste estudo piloto, foi apresentado um conjunto de parimetros
para a classificagdo das respostas individuais. Esses pardmetros incluem a descri¢do
das suposigOes epistemoldgicas, o papel da autoridade, a natureza da decisdo
elaborada, o uso da evidéncia, a amplitude em que o conhecimento é visto como
verdadeiro ou correcto e as razdes que levam a diferencgas nos pontos de vista.

O modelo foi revisto e de novo avaliado em vérias investigagoes baseadas em
estudos transversais e longitudinais. Em 1985, o sistema de classificagdo foi
novamente revisto com base em extensos dados retirados de estudos longitudinais.
Esta revisdo serviu também para clarificar as descrigdes sobre os primeiros estadios

(King & Kitchener, 1994).

50




Capitulo 1 - Teorias e modelos do desenvolvimento do estudante no Ensino Superior

De todo este processo de refinamento do modelo surgiu a descrigdo de sete
redes conceptuais, qualitativamente diferentes, que afectam a resolucio de
problemas mal estruturados. Assim, a progressdao do desenvolvimento no raciocinio
é definida numa sequéncia hierdrquica de sete estidios de desenvolvimento de
complexidade crescente. Estes estddios fazem referéncia a um conjunto de
suposi¢des emitidas pelas pessoas, sobre o conhecimento, 0 modo como este é
adquirido e a justificagio das opinides que elaboram sobre problemas mal
estruturados. Trata-se, pois de, um conjunto de suposi¢des a respeito da realidade e
do conhecimento de que o individuo se serve para perceber e organizar a
informagdo disponivel, assim como para elaborar juizos acerca de uma determinada
questdo controversa. Cada estddio representa uma rede légica e coerente de
conceitos e suposigdes usados para justificar opiniGes.

De acordo com King e Kitchener (1994), 3 medida que o individuo se
desenvolve, torna-se mais capaz de avaliar o conhecimento, assumir, explicar e
defender os seus préprios pontos de vista relativamente a questdes polémicas.
Assim, no nivel mais elevado do modelo de King e Kitchener, a réalidade é
entendida como existindo objectivamente. As demonstra¢gdes de conhecimento sdo
entendidas como contendo vérios graus de veracidade ou exactiddo. Neste nivel, 0.
individuo exige que a aceitacdo do conhecimento seja baseada num processo
racional de conjecturas (hipéteses) que demonstrem o uso da evidéncia e de regras

para as questdes adequadas aos problemas em “mao”. O conhecimento deve ser
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avaliado e aberto ao exame cuidadoso desenvolvido por outros individuos
(Pascarella & Terenzini, 1991). Portanto, a capacidade para elaborar julgamentos
reflexivos € o ponto mais alto deste processo de desenvolvimento.

O modelo do julgamento reflexivo de King e Kitchener (1994) postula que os
verdadeiros julgamentos reflexivos s@o feitos através do exame e avaliagio da
informagio relevante para, que em seguida, se construa uma solugio plausivel para
o problema em questdo e, finalmente, se tenha a confirmagio de que a solugdo esta
aberta as outras avaliacOes. Por outras palavras, o julgamento reflexivo é baseado na
avaliacdo e integracdo dos dados existentes com vista a solucionar determinado
problema. Este processo, segundo as autoras, nio ¢ assumido no sentido de produzir
verdades absolutas, apenas fornece um significado aos erros descobertos e omissées
Qerificadas na resolugio de problemas. Neste sentido, forma-se uma orientagiio com
vista a encontrar solugbes mais adequadas e bem fundamentadas. Isto significa que,
a engrenagem no pensamento reflexivo que culmina no julgamento reflexivo, ajuda
0 individuo a melhor resolver os diversos problemas.

Tendo em vista uma melhor definigdo do seu objecto de estudo (julgamento
reflexivo), as autoras apresentam uma diferenciagdo entre este e dois outros
* conceitos, nomeadamente: o pensamento reflexivo e o pensamento critico. Segundo
Dewey (1933, 1938), o pensamento reflexivo é evocado quando hi consciéncia da
existéncia de um problema real ou incerteza acerca da solugdo. Além disso, o

pensamento reflexivo requer uma avaliagdo continua das opinides, suposi¢bes e
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hipéteses, contrastadas com dados existentes e outras interpretagdes plausiveis.
Acontece que, pelo facto de este desenvolver verificagdes e avaliagdes continuas, os
julgamentos nele baseados sdo, tendencialmente, mais validos e compreensiveis do
que sdo as opinides derivadas da autoridade, compromissos emocionais ou
raciocinio estreito (King & Kitchener, 1994).

O verdadeiro pensamento reflexivo pressupde que o individuo elabora
suposi¢oes epistémicas que lhe permitem compreender e aceitar a incerteza real. Do
mesmo modo que o> individuo pode raciocinar bem ou mal sobre problemas bem
estruturados, poderd recorrer ao pensamento reflexivo somente quando sdo
considerados os problemas mal estruturados (King & Kitchener, 1994).

O pensamento reflexivo esta relacionado, mas ndo € sinénimo de pensamento
critico. O pensamento critico envolve virios tipos de raciocinio, incluindo a légica
dedutiva e indutiva sobre os problemas bem estruturados. O pensamento critico é
tipicamente caracterizado por um conjunto de competéncias que podem ser
adquiridas através da aprendizagem, devido a crescente complexidade do
comportamento e/ou das regras. De acordo com Lipman (1988, 38), citado por King
e Kitchener (1994), o pensamento critico facilita um bom julgamento porque é
autocorrectivo e € sensivel ao contexto. Contudo, existem duas diferengas
importantes entre as descrigdes comuns do pensamento critico € a concepgio de
julgamento reflexivo: os pressupostos epistemoldgicos sobre os quais opera o

pensamento € a estrutura do problema.

53




Capitulo 1 - Teorias e modelos do desenvolvimento do estudante no Ensino Superior

A teoria de King e Kitchener (1994) assenta sobre alguns conceitos teéricos
subjacentes aos estddios de desenvolvimento. As autoras consideram que estes
conceitos, além de fornecerem fundamentagio para ensinar os estudantes a pensar e
a julgar reflexivamente, contém implicagoes educativas priticas e investigativas.

Na investigacdo sobre o julgamento reflexivo, foram encontradas relagcoes
consistentes entre suposi¢des do individuo acerca da natureza do conhecimento e o
modo como este justifica essas opinides face a incerteza. De acordo com as autoras
do modelo, a forte ligacdo entre epistemologia e conceitos justificativos sugere a
existéncia de uma rede de suposicdes e de perspectivas inter-relacionadas para
Justificar o modo como as pessoas raciocinam sobre problemas mal estruturados. As
ligacOes entre suposi¢cdes epistemoldgicas e justificacdes também parecem
apresentar uma légica interna (King & Kitchener, 1994).

A nivel das suposi¢cdes epistémicas e das justificacdes verifica-se uma
diferenca qualitativa que se torna evidente quando sdo analisadas as diferentes
formas de perspectivar e de resolver questdes complexas. Além disso, as diferentes
formas de pensamento surgem numa sequéncia invariante. Portanto, a rede de
suposicOes organizada de uma forma logica e coerente, a diferenca qualitativa na
forma de resolver questdes e a sequéncia invariante em que surgem, sugere a
presenca de estiddios de desenvolvimento. De acordo com as autoras, a op¢ao pelo

uso do termo estadio justifica-se pelo facto de haver uma certa consisténcia entre as
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caracteristicas que definem o modelo dos estidios e a evidéncia de estas estarem
garantidas no modelo do julgamento reflexivo.

A partir de uma andlise centrada nas diferengas conceptuais entre o modelo do
julgamento reflexivo e outros modelos contemporineos do desenvolvimento
intelectual do adulto, foi efectuada uma comparagio. Essa comparagdo permitiu
constatar algumas diferengas importantes entre as quais a seguinté: a maioria dos
modelos contemporéineos sobre o desenvolvimento intelectual do adulto caracteriza
a forma geral do pensamento do adolescente e do adulto de acordo com as
premissas dos estudos de Piaget sobre operagdes concretas e formais. Como
consequéncia, o foco das suas investiga¢des tem como base o raciocinio formal.

A teoria construida ou investigada no modelo do julgamento reflexivo nio
teve como foco principal o raciocinio formal porque vé o desenvolvimento das
operagdes formais como sendo diferente do julgamento reflexivo (King, 1977 e
1986, citado por King & Kitchener, 1994). As operagdes formais tém sido definidas
como a capacidade para operar em proposi¢coes dedutivas e indutivas (Piaget &
Inhelder, 1976). O pensamento, neste estidio, é alargado ao, agora, dominio do
possivel; os problemas sdo resolvidos de acordo com um plano de testagem de
hipéteses; o pensamento € alargado ao mundo das ideias, para além da realidade
concreta, € o pensamento abrange a perspectiva do outro, para além do préprio
(Sprinthal & Sprinthal, 1993). De acordo com as autoras este é um modelo de

raciocinio légico.
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O modelo do julgamento reflexivo tem-se centrado num dominio intelectual
diferente - o desenvolvimento epistemoldgico de suposi¢cdes (hipSteses). Assim,
considera que a capacidade para o ﬁso do raciocinio l6gico dedutivo ou indutivo nao
tem importincia para o estabelecimento de diferencas nas suposicoes
epistemoldgicas, até mesmo nos niveis inferiores. O modelo refere, ainda, que as
suposi¢Oes epistemoldgicas afectam a forma como o individuo resolve problemas
mal estruturados e que o verdadeiro pensamento reflexivo ocorre apenas quando a
pessoa organiza o seu pensamento para resolver problemas que envolvem real
incerteza. Esta observagdo distancia o modelo do julgamento reflexivo de outros
com ele compardveis (King & Kitchener, 1994). Por tltimo, trata-se de um modelo
apoiado em extensa investigacio, o que também o diferencia de outros modelos.

Em resumo, e de acordo com Pascarella e Terenzini (1991), este modelo talvez
seja 0 melhor e mais extenso estudo sobre 0 desenvolvimento cognitivo‘ do adulto.
Distinguimos trés aspectos fundamentais que o tornaram num estudo tnico neste
dominio: (I) identifica sete configuragdes distintas do desenvolvimento
epistemoldgico; (II) sugere que o desenvolvimento das suposi¢des epistemolégicas
€ inerente a forma como as pessoas justificam as suas opinides quando se encontram
face a um problema mal estruturado; e (IIT) apresenta um suporte empirico extenso
para as suas exigéncias. Para as autoras do modelo, existem trés formas diferentes

de perspectivar e resolver questdes complexas e controversas: (I) pensamento pré-
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reflexivo (engloba os estddios 1, 2 e 3); (II) pensamento quasi-reflexivo (engloba os

estadios 4 e 5); e (III) pensamento reflexivo (estddios 6 e 7).

Pensamento pré-reflexivo

Esta forma de pensamento inclui os estddios 1, 2 e 3. O raciocinio dos
individuos com suposi¢des pré-reflexivas nfio admite que o conhecimento €
contingente (incerto). Como resultado, os individuos ndo compreendem que existem
problemas reais para os quais pode ndo haver uma resposta correcta absoluta. Além
disso, ndo sdo capazes de usar a evidéncia que os leva a raciocinar no sentido da
conclusdo. Até mesmo quando apresentam razes, essas, muitas vezes, nio parecem

ter uma ligac@o légica com a questdo em discussio.

O estddio 1 € caracterizado por um sistema de suposi¢des concretas. O
conhecimento € visto como absoluto e pré-determinado. A existéncia de alternativas
legitimas é refutada. De acordo com King e Kitchener (1994) esta visio do
conhecimento implica que as suposi¢des nao requeiram alguma justificagio desde
que o sujeito observe para conhecer. As suposi¢des (hipéteses) ndo estdo abertas &
critica ou a ddvida. A l6gica interna do pensamento no estidio 1 parece ser a
seguinte: uma vez que o conhecimento € absoluto, controvérsias ndo existem e,

como consequéncia, as suposi¢des ndo sdo problemadticas.
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Os individuos neste estidio acreditam e seguem tradi¢Ses ou convengoes
sociais, sem perceberem a necessidade ou o valor de examinarem as razdes de se
prenderem a elas. Por outro lado, ji que o conhecimento é limitado a exemplos
concretos, revela-se a incapacidade de relacionar duas visGes diferentes de um
mesmo problema. Esta competéncia surge, com efeito, como pré-requisito para
saber definir as questdes como sendo probleméticas ou nio. Numa amostra de
estudantes caloiros do Ensino Superior nenhum foi considerado como pertencente a
este estadio. As suposigdes caracteristicas do estddio 1 sdo, provavelmente, tipicas

de adolescentes mais novos.

No estddio 2, o conhecimento ¢ assumido como sendo certo ou absoluto, mas
ndo imediatamente disponivel. O conhecimento estd disponivel, directamente,
apenas através da sensago (tal como na observacdo directa) ou da autoridade. As
suposi¢Bes ndo sdo avaliadas nem justificadas. Quando sdo justificadas, isso é feito
através da sua correspondéncia com suposi¢des de alguma figura da autoridade, por
exemplo, pais ou professores.

Neste estiddio o individuo expressa pouco ou nenhum conflito ao tomar
decisbes sobre questdes controversas. Quando se apercebe de diferengas de pontos
de vista entre investigadores, considera que estas podem ser facilmente resolvidas.
Justificam essa diferenca baseados na incorrec¢io do estudo experimental

desenvolvido por um dos investigadores. No entanto, este estddio representa uma
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grande diferenciacdo e integracdo comparativamente ao anterior. Pelo facto de
prestarem muita aten¢cdo a autoridade quando t€ém que fundamentar as suas
suposi¢des, € por insistirem demasiado na questido do certo ou errado, parecem ser

frequentemente muito mais dogmaticos do que ingénuos.

O estddio 3 € aquele que melhor caracteriza o pensamento dos estudantes que
frequentam o 1° ano da Universidade pela primeira vez. Os resultados obtidos pela
grande maioria dos estudantes observados situa-os neste estadio. O jovém caloiro
reconhece que o conhecimento é temporariamente incerto e inacessivel. Comega
também a reconhecer que existem verdadeiros problemas para os quais ndo hd
respostas absolutas. Contudo, quando sdo levados a tomar decisGes sem haver uma
absoluta certeza do conhecimento, ndo sdo capazes de perceber que as opinides e as
evidéncias sdo entidades separadas que podem ser coordenadas durante o processo
de justificacdo de uma determinada opinido.

Na admissdo de que em alguns casos, o conhecimento é temporariamente
incerto, encontra-se o potencial para reconhecer que o incerto € uma parte inerente
ao processo do conhecimento. A dissondncia criada por seguir opini()es.
injustificadas pode levar o individuo a procurar uma clara relagdo entre prova e
opiniao. Este movimento de busca de uma justificagdo para as suas opinides pode,
certamente, levar o individuo a progredir em direc¢do ao estadio seguinte. Os

estudantes classificados neste estddio apresentam grandes dificuldades perante a
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resolugdo de problemas complexos ou mal estruturados, apresentando dificuldades

em relacionar a sua opinido com as evidéncias, por exemplo.

- Pensamento quasi-reflexivo

Com este tipo de pensamento os individuos sdo capazes de reconhecer que
alguns problemas ndo sdo estruturados e que o conhecimento exige sobre o seu
conteido um elemento de incerteza. Isto leva-os a compreender de que modo a
prova implica uma conclusdo. Contudo, aparecem dificuldades quando sdo
questionados sobre a fundamentagio de uma conclusdo ou justificagio das suas
opinides.

O conhecimento e as justificacdes no estddio 4 sdo vistas como sendo
idiossincrasicas. Os individuos, neste estddio, ndo reconhecem a diferenca
qualitativa entre opinides de peritos e as suas prdprias, ou entre as dos diferentes
peritos. Cada opinido € entendida como limitada pelos mesmos “handicaps”.

O maior desenvolvimento observado no estidio 4 tem a ver com o
reconhecimento de que, em algumas dreas, o conhecimento nunca serd certo.
Mesmo que, provavelmente, haja prova sobre uma determinada questdo, esta ndo
oferece certeza absoluta. Outro passo importante no desenvolvimento da
racionalidade diz respeito a capacidade para entender o conhecimento e a

justificagcdo como abstrac¢des. O reconhecimento de que dar razdes para sustentar
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as opinides € uma parte essencial de qualquer argumento, marca um passo inicial no
sentido da avaliacdo de ideias, contrastando-as, deste modo, com um padrio
publico.

O individuo goza de uma nova tolerncia relativamente as perspectivas
alternativas, na medida em que assume que todos os pontos de vista sdo
idiossincrasicos. Os individuos deste estddio, quando confrontados com argumentos
bem fundamentados e diferentes dos seus, enfrentam contradi¢bes inerentes ao seu
proprio pensamento: “qualquer pessoa tem direito & sua prépria opiniio”. Mas,
outros pontos de vista podem ser inadequados ou até mesmo errados quando sdo
contra os seus. A procura de novas formas para justificar o seu conhecimento leva-
0s ao estadio 5.

Os estudantes neste estiddio comecam a usar a prova (evidéncia) como suporte
para os seus julgamentos. O uso da evidéncia é crucial para aprender a interpretar
dados. Assim, no estddio 5, o individuo admite que o conhecimento é contextual e
resulta em diferentes conclusdes. Através do uso das regras de evidéncia comeca a
elaborar julgamentos sem risco de voltar ao dogmatismo dos primeiros estadios.
Surge ndo sé a consciéncia de que diferentes perspectivas contam com diferentes
tipos de evidéncia mas também a capacidade do uso da prova com a finalidade de
raciocinar logicamente dentro de um contexto particular. No entanto, hd uma

incapacidade em comparar e contrastar a evidéncia através dos contextos.
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Pensamento reflexivo

O pensamento reflexivo caracteriza o pensamento dos estddios 6 e 7 deste
modelo. Os individuos, neste estédio, consideram que o conhecimento nio é um
dado mas pode ser activamente construido e isto exige que o conhecimento seja
entendido em relagdo com o contexto em que foi gerado. Também consideram que
o julgamento pode assentar em dados relevantes e as conclusdes podem permanecer
abertas a reavaliagio.

No estddio 6 comega a sentir-se a insuficiéncia do conhecimento subjectivo e
puramente contextual. Os problemas mal estruturados pressionam o individuo a
dirigir a sua atengdo para os aspectos do contexto com’ maior significado.
Consideram que as solugdes para este tipo de problemas devem ser construidas e
nao apenas achadas.

Os estudos mostram que atingem este estiddio estudantes de niveis de ensino
mais elevados. No entanto, existe ainda uma certa dificuldade na compreensio do
amplo sistema do conhecimento. As conclusdes acerca das questdes continuam
limitadas e situacionais.

O pensamento caracteristico do estddio 7 reflecte, segundo as autoras, os
elementos descritos por Dewey (1933, 1938) como base dos julgamentos tedricos e
priticos. A dissonancia envolvida na compreensio de que existem verdadeiros
problemas, leva os individuos deste estddio a envolverem-se activamente na critica

dirigida a conclusdo que tenha sido alcangada muito precocemente. Desde que os
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métodos criticos e de avaliag@io sejam aplicados tanto a si proprio como aos outros,
o individuo aceita que as solugdes que eles oferecem sdo apenas conjecturas
hipotéticas acerca dos factos. Nesta altura, as solugdes por si encontradas estio, elas
proprias, abertas a critica e a reavaliagio.

Segundo Baron (1988), citado por King e Kitchener (1994), os estadios mais
elevados do julgamento reflexivo encorajam activamente as mentes mais abertas a
pensar sobre como podem ser melhoradas as opinides, o que, por sua vez, leva a
abertura, a alternativa e a contraprova. Do mesmo modo, ¢ de acordo com as
autoras, parece ser apenas no estddio 7 que o conceito da acgdo inteligente de
Dewey faz sentido. Assim, a inteligéncia consiste num complexo conjunto de
crescentes e flexiveis habitos que envolvem a sensibilidade e habilidade para
discernir a complexidade da situagdo; a imagina¢do que ¢ exercitada em novas
possibilidades e hipéteses; a disposi¢do para aprender a partir da experiéncia; a
justeza e objectividade no julgamento de valores e opinides conflituantes € a
coragem para alterar pontos de vista, quando isso é exigido pelas consequéncias dﬁs
nossas acg¢oes.

Podemos observar, desde os estadios inferiores, que o processo de formagdo
de juizos se torna cada vez mais complexo e elaborado. Os trés primeiros estadios
deste modelo parecem coincidir com as trés primeiras posi¢des de Perry (1990) no

seu esquema do desenvolvimento intelectual e ético.

63




Capitulo 1 - Teorias e modelos do desenvolvimento do estudante no Ensino Superior

De acordo com Rodgers (1989), citado por Pascarella e Terenzini (1991), em ambos
os modelos a verdade é vista como emanada da autoridade e € aceite sem controlo
ou verificagdo por parte do individuo. No modelo do julgamento reflexivo, as
opinides individuais sdo justificadas no sentido da sua conformidade com a verdade
da autoridade. Contudo, algumas diferencas comegam a verificar-se entre os dois
modelos. O autor considera que Perry muda o seu foco, entre as posi¢des 5 e 6, do
desenvolvimento cognitivo ou intelectual para o desenvolvimento da identidade,
deixando inespecifica a natureza e o processo sobre o desenvolvimento cognitivo
depois desse ponto. Neste sentido, duas questdes se levantam sobre o
desenvolvimento psicossocial, antes do estddio 6 ¢ sobre o desenvolvimento
cognitivo, depois do estadio 6.

A teoria de King e Kitchener sobre o julgamento reflexivo continua a
foéalizar—se nas mudangas cognitivo-estruturais, tornando-se assim num modelo
explicitamente desenvolvimental e construtivista na sua orientagdo. Assim se
explica o contributo desta teoria para a promogao do desenvolvimento do

pensamento e julgamento reflexivo dos estudantes do Ensino Superior.
Contributos do estudo sobre julgamento reflexivo

Além do seu contributo para uma melhor compreensio do desenvolvimento

cognitivo, dando &nfase particular ao desenvolvimento do adulto, a teoria apresenta
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uma explicagdo clara sobre o objecto de estudo e a sua relagdo com outras dreas do
desenvolvimento. Porém, o mais importante contributo deste modelo tem a ver com
a avalia¢do e a promog@o do pensamento e do julgamento reflexivo.

Com base em vdrias fontes que vdao desde a discussdo com colegas e
estudantes, a sua propria experiéncia com os professores na sala de aula e fora dela,
as autoras do modelo delinearam um conjunto de sugestOes para ensinar a pensar
reﬂexivaménte. Desde logo, King e Kitchener (1994) consideram que ensinar os
estudantes a pensar de forrha clara e complexa, argumentar de modo coerente €
persuasivo ou avaliar de forma justa é um processo complicado € demorado. Tal
como foi definido pelas autoras, aprender a pensar reflectivamente inclui uma
avaliacio continua de algumas das suposi¢cbes fundamentais acerca do préprio
conhecimento e, também, sobre o processo de aprendizagem. Assim, pode afirmar-
se que “partimos da coghigéo para a aprendizagem, e desta para o ensiho”
(Almeida, 1993, 104).

De acordo com as autoras, as caracteristicas dos primeiros estddios sobre as
quais se organiza o julgamento reflexivo ndo sdo consistentes com o verdadeiro
pensamento reflexivo. Por isso, e pelo facto de uma grande maioria destes alunos
pertencer ao estidio 3, podem aparecer estudantes com um raciocinio pouco
reflexivo. Em situagdes semelhantes, é importante que seja mostrado respeito e

aceitagio emocional pois o estudante que sente essa aceitagio pode ser mais

receptivo a qualquer correc¢do. Assim, mostrar respeito pelos estudantes como
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pessoas, apesar do estidio ou nivel de desenvolvimento exibido, € o tdpico
fundamental. Por outro lado, importa compreender que os estudantes diferem no
modo como véem as suas suposi¢Oes epistemoldgicas (suposi¢cdes acerca do
conhecimento). Esta compreensdo permite responder as diferencas a partir de uma
base individual. Uma das formas de promover este pensamento nos alunos passa
por familiarizé-los com problemas mal estruturados no contexto das suas
disciplinas curriculares ou drea de investigagdo. Por norma, problemas mal-
estruturados existem na maioria das disciplinas, podendo-se criar vdrias
oportunidades para os estudantes examinarem reflexivamente diferentes pontos de
vista sobre um determinado tépico.

No fundo, os estudantes podem ser incentivados e devem ter acesso a varias
oportunidades para praticar, olhando para questdes sob diferentes perspectivas e
dando particular atengdo a evidéncia usada ou enfatizada por cada uma dessas
perspectivas. Os educadores podem encorajar os estudantes a desenvolver e a
praticar estratégias para apresentar com precisio informagdo e ideias de diferentes
ambitos a partir de pontos de vista alternativos. Devem, também, multiplicar as
oportunidades para praticar a compreensdo e a apreciagdo de que existem diferentes
pontos de vista, tanto a nivel formal como informal, tanto através da expressao oral
como da escrita. Na medida em que ler e escrever servem como um meio

importante para a compreensdo de diferentes perspectivas, a palavra tem um grande
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poder na modelacdo do pensamento reflexivo e na exposicdo de problemas
associados ao pensamento irreflectido (King & Kitchener, 1994).

Para além disso, importa criar oportunidades e encorajar os estudantes a fazer
julgamentos e explicar a sua opinido. Por outras palavras, os estudantes devem
aprender a avaliar o seu préprio julgamento, relativamente as questdes controversas.
Fazer uma avalia¢do informal das suposi¢bes dos estudantes acerca do
conhecimento e mostrar como estas podem ser justificadas. Os jornais reflexivos ou
as respostas a artigos de opinido sdo tarefas sugeridas.

Os professores devem reconhecer que os estudantes funcionam em diferentes
estadios de desenvolvimento e fixar expectativas e objectivos correspondentes.
Dependendo do contexto de avaliagdo, os estudantes apresentam diferentes niveis
de raciocinio quando confrontados com problemas mal-estruturados. Neste sentido
poder-se-a4 fornecer desafios e suporte nas interacgdes com os estudantes. Os
desafios envolvem aquelas actividades que sdo explicitamente designadas para
ocupar o estudante com novas formas de pensar. Para estudantes que usam
suposigdes pré-reflexivas, a tarefa pode incluir a introdugdo de um tema sobre
vérios pontos de vista alternativos relativamente a questdo. Para os estudantes que
usam suposi¢des quasi-reflexivas, o objectivo pode ser ajudi-los a fazer uso da
evidéncia (prova), capacitando-os a servirem-se de argumentos persuasivos. E

importante reconhecer que as suposigdes epistemoldgicas dos estudantes afectam a

sua percep¢do dos desafios e suportes nas interacgoes.
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A este prop6sito, interessa reconhecer que desafios e suportes podem ser tanto
emocional como cognitivamente fundamentados. Quando os professores ocupam
activamente os estudantes num précesso desenvolvimental, estdo a envolvé-los em
iniciativas que sdo intrinsecamente emocionais e cognitivas. Por idltimo, os
professores devem reconhecer quais sdo as capacidades requeridas para tarefas ou
actividades seleccionadas ou reconhecer que os estudantes nido percebem as tarefas
da mesma maneira ou ainda apresentam diferentes capacidades de raciocinio e
diferentes suposi¢des sobre o conhecimento e a aprendizagem. Neste sentido,
importa criar um clima que promova andlises ponderadas sobre as questées em
apreco no quadro académico. Com esta sugestdo, reconhece-se que aprender a
pensar reflexivamente ocorre dentro do contexto duma comunidade intelectual de
estudantes. Em suma, e de acordo com Almeida (1993, 94), "€ necessério acreditar
que é importante ensinar a pensar e que este ensino é possivel” mas “nio se ensina a
pensar éomo geralmente se faz em relagdo ao ensino de outras actividades. Ensinar

a pensar é sobretudo criar espagos e oportunidades para o aluno pensar; € mais um '

contexto vivencial de liberdade e de corresponsabilidade de alunos e professores”.

2.3 Teoria do desenvolvimento moral de Kohlberg

O principal objectivo dos estudos de Kohlberg (1969) foi o de identificar as

formas de raciocinio como processo cognitivo subjacente as escolhas morais.
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Procurou também delinear a natureza e a sequéncia progressiva das mudangas
verificadas ao nivel de tais estruturas cognitivas.

O ponto de partida do seu trabalho situa-se nas investigagbes de Piaget sobre o
desenvolvimento moral. Piaget (1932) iniciou uma série de estudos empiricos sobre
o desenvolvimento moral, concebido como parte do desenvolvimento cognitivo.
Através de jogos baseados num sistema elaborado de regras, e da observagdo do
modo como as criangas resolvem dilemas concebidos a partir da violagdo de regras
socialmente aceites e, empregando também o método do interrogatério, procurou
determinar a natureza da pratica e da consciéncia das regras (Gilligan, 1990). No
seu estudo, Piaget identificou e descreveu dois modos distintos de moralidade no
pensamento: a moralidade heterénoma ¢ a moralidade auténoma. A primeira
esconde um quase mistico respeito pelas regras. A regra (lei) € considerada sagrada
e intangivel (Gilligan, 1990). A moralidade é determinada pelas consequéncias
materiais independentemente das intengdes do agente. O dever € baseado num
sentido de respeito heterénomo pelos adultos, pelas suas ordens e regras. Este
respeito, composto de amor e medo, leva a uma sobre-avaliagdo da autoridade e das
regras. O raciocinio é efectuado segundo o principio da responsabilidade objectiva.
Os actos sdo avaliados em fungio da sua conformidade material objectiva e realista
relativamente as regras vigentes (Coimbra, 1990). Por sua vez, a moralidade
auténoma considera a regra como fruto do consenso miituo, que deve ser respeitado

por lealdade aos outros, mas que se pode alterar com a aceitagdo de todos. A
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mudanga € feita em fungdo das necessidades humanas e do contexto. A justi¢a ou
injustica de um acto dependem da intengio do agente. Esta moralidade fundamenta-
se no respeito mituo entre as pessoas e nas regras que orientam a sua interac¢io e
nela estd sempre presenté o sentido da reciprocidade e da igualdade (Coimbra,
1990).

Assim, a ideia de justi¢a, confundida no inicio com a obediéncia a autoridade
e concebida inicialmente em termos de realismo moral, desenvolve-se e transforma-
se, com a realizacdo da autonomia individual, no conceito de igualdade e
reciprocidade. Este conceito € o fundamento da moralidade e emerge
espontaneamente na crianca através do jogo cooperativo, construindo deste modo a
nog¢do de reciprocidade na sua relagdo com os pares (Gilligan, 1990).

Piaget (1965) deixou em aberto as investigagbes sobre o desenvolvimento
moral na adolescéncia que, mais tarde, foram retomadas por Kohlberg (1969). Este
autor focalizou o seu estudo, fundamentalmente, no julgamento moral do
adolescente. Ndo se importando com o contetido, procurou saber como € porqué sio
feitos os julgamentos morais (Upcraft, 1989).

Para o efeito, constituiu uma amostra de 84 rapazes situados na faixa etéria
dos 10 aos 16 anos de idade e seguiu o seu desenvolvimento num intervalo de 3
anos (Kohlberg & Kramer, 1969). Através de dilemas morais, que integram valores
socialmente aceites e os coloca em conflito, como por éxemplo, o valor da vida

versus o valor da propriedade, procede as suas avaliagbes. Entre esses dilemas, o
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mais conhecido é o dilema de Heinz que, resumidamente, refere o seguinte: “Uma
mulher sofre de uma doen¢a mortal. Um remédio preparado por um farmacéutico da
cidade pode salvd-la, mas este remédio ¢ muito caro. O marido tenta reunir, em
vdo, a soma pedida e o farmacéutico recusa-se a baixar o prego ou a vender fiado.
Uma noite, desesperado, o marido entra na farmécia e rouba o remédio”.

Na avaliagio do desenvolvimento moral, cada dilema ¢ seguido de um
questiondrio estandardizado, elaborado com a finalidade de obter justificagGes para
os julgamentos morais. Em relagdo ao dilema acima resumido, € evidente o
confronto entre o valor da vida e o da propriedade.

A partir de dilemas como este, Kohlberg dispds-se a determinar como s@o
compreendidos e resolvidos os conflitos. Baseado nas diversas concepgdes de vida,
lei, propriedade, autoridade, puni¢io e consciéncia, Kohlberg identificou 6 estadios
diferentes sobre a concepgdo de justica (Kohlberg & Kramer, 1969; Kohlberg,
1969, 1972; 1973; Gilligan, 1990)). Tais estiddios aparecem numa sequéncia
invariante. Cada estddio sucessivo representa uma reorganizacdo hierdrquica dos
conceitos morais relativamente ao estddio precedente, destacando uma maior
diferenciacdo e complexidade na compreensdo dos dilemas e, portanto, uma
resoluciio mais justa (Lourengo, 1990; 1992; 1998). A descrigdo de Kohlberg dos 6

1 . : : 10
estadios do julgamento moral centra-se em torno do conceito de moralidade™

1" A moralidade consiste em construir juizos de valor sobre a sociedade em que se vive, em tomar uma
distancia critica em relagdo a ela, assumindo totalmente as obrigagdes € as responsabilidades, em deixar-se
guiar pelo valor que representa a dignidade humana para considerar a pessoa como um fim e ndo como um
meio (Cf. Kohiberg, 1970).
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convencional, onde a equacgio da justica com a preservacdo do sistema social existe
através da manutengio do respeito pelas suas normas e valores (Gilligan, 1990). De
acordo com Gilligan (1990), o nivel pré-convencional torna evidente uma
incapacidade em construir um ponto de vista societal e o julgamento moral é
egocéntrico e deriva de construtos morais baseados nas necessidades individuais. O
julgamento convencional baseia-se na partilha dos valores morais que sustentam
relacionamentos, a existéncia de grupos, comunidades e sociedades. Quanto ao
julgamento pds-convencional, este adopta uma perspectiva prévia para a sociedade
e constrdi principios morais universalmente aplicaveis. Transcende, pois, a visao

societal.

Nivel Pré-Convencional

Os valores morais pré-convencionais residem em acontecimentos externos. As

accdes sdo julgadas em termos das suas consequéncias fisicas.

Estddio 1 — moral heterénoma ou orientagcdo primitiva e obediéncia a
autoridade: O comportamento dos individuos no estddio 1 é baseado no desejo de
evitar punicdes fisicas severas por parte de um poder superior. O medo da punigido

domina os motivos que poderiam levar a solugdo do problema.
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Estddio 2 - individualismo e troca instrumental: As acgdes baseiam-se
amplamente na satisfacdo das necessidades pessoais do individuo, nao considerando}
as necessidades das outras pessoas a ndo ser que, ao fazé-lo, saia beneficiado. H4
uma orientacdo materialista no sentido em que as discussdes morais se expressam

em termos instrumentais e fisicos.
Nivel Convencional

Situa-se neste nivel a maioria dos adolescentes e adultos. Contudo, ndo existe
necessariamente uma correspondéncia directa entre idade e estadio do
desenvolvimento (Pascarella & Terenzini, 1991). Aqui, os valores morais
convencionais baseiam-se no desempenho de papéis bons ou correctos, na
manuten¢do da ordem convencional e na satisfagdo das expectativas do outro. O
individuo interiorizou e adoptou, como suas, as regras morais, experimentando um

sentimento de lealdade relativamente as leis e normas.

Estddio 3 - Expectativas interpessoais miituas, conformidade interpessoal: O
comportamento moral é fundamentalmente dirigido aos outros significativos
(pares). Existe a preocupag¢do com grupos de pessoas € o conformismo com as

normas do grupo. O bem e o mal dependem das reac¢des dos outros (aprovagao
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e/ou desaprovagdo). O objectivo € ser aceite, desempenhando os afectos um forte
papel neste estadio e podendo os sujeitos ter grandes dificuldades em resolver todos
os sentimentos contraditorios envélvidos numa situacdo dilemdtica. No caso de
Heinz, que referimos anteriormente, um sujeito, neste estddio, diria que era errado
roubar porque quase todas as pessoas dizem que roubar é errado. O individuo

decide de acordo com o consenso maioritario.

Estddio 4 — moralidade da autoridade e da manutencdo da ordem social ou
manutengdo do sistema social e consciéncia: O individuo, neste estadio, preocupa-
se com a ordem na sociedade. A honra e o dever resultam da manuteng@o das regras
da sociedade. Recorre as regras, leis ou codigos para se orientar nas situacOes
dileméticas. As leis e regras representam, para os individuos deste estédio, uma
tentativa feita pela sociedade no sentido de estabelecer os mesmos padrdes de
conduta para todos os cidaddos. Os juizos morais sio feitos pelos individuos, de
acordo com essas regras. Evidentemente que alguns problemas podem surgir com
esta orientagdo rigida quando as leis entram em conflito ou quando sdo pouco
claras. “No caso de Heinz, a lei protege o farmacéutico do roubo. Mas, o que dizer
de uma lei de igualdade de direitos que dé & mulher o direito a vida?” (Sprinthal &

Sprinthal, 1993, 175).
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Nivel Pés-Convencional

Pertence a este nivel uma escassa minoria de adultos. E geralmente atingido
depois dos 20 anos de idade, mas ndo existe necessariamente uma relagio directa
entre idade e estidio do desenvolvimento. Os valores morais pés-convencionais

baseiam-se em principios que podem ser aplicados universalmente.

Estddio 5 — Moralidade do contrato social e direitos individuais: A
moralidade baseia-se no acordo democratico sobre normas, direitos e alteracdes. O
que € correcto é o que toda a sociedade decide. Ndo hd absolutos legais. As
alteragOes da lei sao usualmente efectuadas por razdes do maior bem para o maior
nimero de pessoas. “Esta orientagdo revela que a autonomia moral desses sujeitos
pode nio ser completa uma vez que essa orientacio € mais teleoldgica e
consequencialista do que deontolégica e processualista. Ou, seja, mais orientada
para o principio da utilidade social ainda que maior nimero possivel, ¢ menos
orientada para o principio da justica” (Lourenco, 1992, 110).

Este € o estddio que caracteriza a moralidade dos estados democraticos. O
individuo age de acordo com um contrato social. Porém, os pensamentos e
Julgamentos morais sdo complexos e abrangentes, pois sdo considerados diversos
pontos de vista. Como se pode comparar o valor da vida com o valor da

propriedade? Uma vez que existem mais leis, quais os caminhos disponiveis para
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tentar redefini-las? O problema ndo &, portanto, errado a partir de uma tnica lei,
mas em termos do sisterﬁa global.

Estddio 6 — Principios éticos universais: As consideracGes seriam baseadas
ndo tanto em leis, mas em principios morais universais ndo escritos. O que estd
correcto € uma decisdo da consciéncia do préprio, baseada em ideias sobre rectidao
que se aplicam a todos. Estas sdo designadas por principios éticos universais''. Os
principios éticos mais importantes tratam da justica, da igualdade e da dignidade de
todas as pessoas e sao mais elevados do que qualquer lei. Segundo Kohlberg, os
principios éticos “sdo principios universais da justica, da reciprocidade e igualdade
de direitos humanos e do ‘respeito pela dignidade dos seres humanos como
individuos” (Sprinthal & Sprinthal, 1993, 175). “Em termos de operagdes de justica,
os sujeitos do estddio 6 coordenariam as operagdes de justica por igualdade,
reciprocidade, equidade, universalidade e tomada de perspectiva com vista a
salvaguarda dos direitos humanos fundamentais, ou seja, consideragdo da pessoa
como um fim, ndo como meio” (Lourenco, 1992, 113).

Tanto o 5° como o 6° estadio apresentam conceitos similares e, por isso, torna-
se dificil explicar a diferenca entre ambos. Mas enquanto no 5° estddio o individuo
age de acordo com o contrato social, no 6° estddio o individuo age de acordo com

um 1ideal interiorizado que solicita uma ac¢@o que € independente das reac¢des dos

"' Um principio ético abrange todos os individuos e ¢ universal, enquanto a regra ¢ especifica (Cf. Sprinthal
& Sprinthal, 1993). '
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outros. O ideal representa a crenga do individuo no valor da vida e no respeito pelo
outro.

Referindo-nos, de novo, ao caso de Heinz, este poderia roubar o medicamento,
posto que o valor da vida humana é mais elevado do que o valor da propriedade (um
principio universal). Mas, por outro lado, Heinz deveria estar disposto a aceitar uma
puni¢do legal por ter roubado. E necessirio que exista uma relacdo légica entre
comportamento do individuo e o raciocinio que lhe esta subjacente.

De acordo com Pascarella e Terenzini (1991), algumas investigagdes no
dominio do desenvolvimento cognitivo tém sugerido que o desenvolvimento do
raciocinio operatério formal € uma condic@o necessdria para o desenvolvimento de
principios morais. No entanto, o dominio do julgamento moral tem a ver,
particularmente, com a elaboracdo de decisGes acerca dos valores sociais que as
pessoas deveriam utilizar no seu relacionamento com os outros no sentido de
promover o bem estar (King & Kitchener, 1994). Porém, a sua estrutura inclui o,
sistema de tomada de decisdo, estratégias de resolu¢ido de problemas, perspectiva
social e légica subjacente a elaboragio da escolha moral (Upcraft, 1989). Portanto,
todo o julgamento moral estd ligado as estruturas do pensamento e,
necessariarﬁente, as experi€ncias de cada pessoa. Assim, alguns estudos referidos
por Pascarella e Terenzini (1991), efectuados no contexto universitirio por Colby,
Kohlberg e Gibbs (1983), mostram que existe uma correlagdo entre o estidio de

julgamento moral e nivel de educag@o formal do individuo (Pascarella & Terenzini,
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1991). Nestes estudos avaliou-se a experiéncia pré-universitdria de 767 estudantes
do 1° ano e concluiu-se que os que obtiveram melhores resultados a nivel do
julgamento moral tinham lido grande mimero de obras de autores importantes e
encontravam-se mais ao corrente das questdes relacionadas com as ciéncias fisicas,
sociais € com a matemadtica, apresentando um maior conhecimento em termos de
cultura geral. Estes resultados parecem sugerir que o nivel de julgamento moral dos
estudantes do 1° ano est4, positivamente, associado ao meio pré-universitario
académico, literario e cultural. Outras investigagdes mostram que os caloiros com
um nivel elevado dos seus principios morais participam mais activamente nas
actividades de aprendizagem, nas discussdes sobre problemdticas sociais, etc.,

mostrando-se detentores de um pensamento cultural activo e mais sociaveis.

Criticas e contributos

Apesar da importancia deste trabalho, algumas criticas t€m sido feitas a esta
teoria. De acordo com Lourenco (1992), sdao, fundamentalmente trés as criticas
mais pertinentes. A primeira vem de Gilligan. A autora considera que existe uma
orientacdo moral para o cuidado, distinta da orientacido moral para a justica.
Considera ainda que, nas mulheres, o problema tem a ver com a percepgao do “self”

e, quando envolvidas em relagdes com os outros, o julgamento do que é moral é
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insistentemente contextual (Pascarella & Terenzini, 1991). Gilligan, (1977, 1982)
argumentava que a preocupacdo das mulheres com o cuidado situava-as com
frequéncia no estddio 3 do raciocinio moral, enquanto que a preocupacdo dos
homens com a questdo dos direitos e deveres tendia a situd-los com frequéncia no
estadio 4 (Lourengo, 1992).

A segunda critica diz respeito aos estddios de moralidade pés-convencional.
Autores como Gibbs (1979) e Snarey (1985), citados por Lourengo (1992), referem
a raridade destes estddios quer em culturas ocidentais quer em culturas ndo
ocidentais. Esta constatacdo seria devida ao facto de darem mais énfase a
determinado tipo de experiéncias e vivéncias e, ndo tanto, por apelarem para
estruturas socio-cognitivas € morais complexas.

A terceira critica tem a ver com a distingdo entre normas morais € convengoes
sociais e o significado que estas assumem em termos do desenvolvimento moral das
criangas. Neste contexto, os estudos apontam mais para uma distin¢do de conteidos
do que para uma distincao estrutural (Lourengo, 1992).

Os contributos desta teoria t€m a ver com a promog¢ao do desenvolvimento
moral, no sentido de estimular o raciocinio moral. Assim, a nivel do Ensino
Superior, varios tipos de intervencdo tém sido empregues, nomeadamente:
discussdo de dilemas morais, programas de desenvolvimento da personalidade
(enfatizando o desenvolvimento psicolégico pessoal), estudos sociais € cursos na

drea das humanidades (Pascarella & Terenzini, 1991). Os resultados obtidos a partir
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destas interven¢des mostram que a discussio de dilemas e os programas de
desenvolvimento da personalidade sdo os que tém produzido efeitos mais

significativos.
2.4 Modelo da ‘“voz diferente” de Gilligan

O modelo de Gilligan (1977, 1982, 1986) teve origem em investigagdes cujo
objectivo era a fundamentagdo da critica dirigida 2 teoria de Kohlberg sobre o
desenvolvimento do raciocinio moral. Vdrios autores (Pascarella & Terenzini, 1991;
Upcraft, 1989; Lourengo, 1992; 1995; Chickering & Reisser, 1993) referenciam que
Gilligan, nas suas investigagGes sobre os conceitos do “self’ e de moralidade,
observou persistentes discr¢pﬁncias entre os resultados das suas experiéncias e os
das principais teorias do desenvolvimento (Piaget, Erickson, e Kohlberg). A autora
afirmava que as mulheres, avaliadas através de instrumentos operacionalizados por
Kohlberg, obtinham consistentemente resultados inferiores, sugerindo que tais
teorias apresentavam conceptualizagdes parciais. Por exemplo, a grande énfase de
Kohlberg nos direitos do individuo, ou seja, nos valores da justica e autonomia, leva
a que seja ignorada a importincia do relacionamento na mulher (Chickering &
Reisser, 1993). O seu modelo é muito semelhante ao das outras teorias do

desenvolvimento social, baseadas num movimento desenvolvimental que parte de
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um pensamento societal egpcéntrico para uma perspectiva universal (Pascarella &
Terenzini, 1991).

Este modelo de Gilligan, apelidado de “Modelo da voz diferente” estd
organizado numa sequéncia de trés estddios ou niveis que sio resumidos por
Pascarella e Terenzini (1991) do modo que se segue:

O nivel 1, orientagdo para a sobrevivéncia individual, focaliza-se com firmeza
e clareza no “self”. Neste nivel existe um periodo de transigéo do egocentrismo para
a responsabilidade caracterizada pela descoberta da responsabilidade como uma
nova base para definir relagdes entre eu e os outros. O nivel 2, da bondade ao auto-
sacrificio, focaliza-se na interiorizagdo do conceito maternal de moralidade. Este
conceito envolve a percepcdo da importincia da protecgdo do dependente e do
diferente. Neste nivel emerge claramente a “voz feminina”, e 0 bom é igualado ao
cuidado ou preocupagdo com os outros. Ocorre também a segunda transicdo da
bondade a verdade. Esta procura resolver o conflito entre o egoismo e a
responsabilidade. A resolucdo do conflito é alcangada no nivel 3, moralidade da
ndo violéncia, quando € encontrado o equilibrio entre as expectativas de
conformidade e o cuidado, no contexto das nogdes convencionais da condi¢do de
mulher e das necessidades individuais. O equilibrio é conseguido através da ndo
violéncia como principio moral.

Quanto a intengdo e consequéncias da ac¢do, o julgamento moral continua a

ser emitido. Mas, este agora torna-se universal nas suas condenagdes de
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exploragdo. Segundo Upcraft (1989), Gilligan acredita que o estddio mais avancado
do desenvolvimento feminino pode ser o seu cuidado para com o outro e a
sensibilidade relativamente as necessidades dos outros.

A moralidadé da responsabilidade € um dos aspectos que marcam a diferencga
entre a teoria de Gilligan e a de Kohlberg que valorizam a moralidade dos direitos.
Outra diferenga entre as duas teorias tem a ver com os conceitos de autonomia e
separagio; ligacdo e relacionamento. Segundo Gilligan, os conceitos de autonomia e
de separagdo sdo indicativos do desenvolvimento masculino, enquanto o
desenvolvimento feminino é melhor explicado pelos conceitos de ligagio e
relacionamento (Upcraft, 1989). Nos individuos do sexo masculino, separacio e
individuag@o encontram-se criticamente ligadas a formacio da identidade sexual,
dai que, separar-se da mae, seja essencial para o desenvolvimento masculino
(Upcraft, 1989). Portanto, a masculinidade é definida pela separagdo enquanto a
feminilidade € definida pela ligagdo. De acordo com a autora, a identidade sexual
masculina € ameagada pela intimidade ¢ a feminina pela separacdo. Por isso, os
homens tendem a ter dificuldades com relacionamentos e as mulheres tendem a ter
problemas com a individuagio (Upcraft, 1989).

Apesar das diferengas, Gilligan acredita que estas representam duas formas
diferentes de ver o mundo e, mesmo focalizando a sua atencdo nas mulheres, afirma
que as “duas vozes” sdo inerentes ao ciclo vital, constituindo-se, deste modo, como

areas alternativas de avaliagdo do moral. Gilligan considera que todas as pessoas
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raciocinam nas “duas vozes”, contudo uma € preferida e tende a dominar. Alguns
homens tendem a usar a voz feminina, enquanto algumas mulheres preferem a voz
da justi¢a. A voz do cuidado é, mais frequentemente, encontrada entre as mulheres e
a da justica entre os homens (Gilligan, 1990). O debate entre Kohlberg e Gilligan
existe desde que esta autora identificou a “voz do cuidado e da responsabilidade”, e
criticou a teoria de Kohlberg como sendo parcial € a favor da voz da justica
(Chickering & Reisser, 1993). As investigagdes apresentam resultados
contraditérios. Algumas continuam a encontrar “duas vozes” diferentes e baixos
resultados nas mulheres através da escala de Kohlberg. Outros estudos encontram
uma estrutura de raciocinio moral — estrutura da justica. Assim as “vozes” do
cuidado e as da justica exprimem complementariedade no processo de
desenvolvimento; sdo padroes complementares de percepgio e decisio (Chickering

& Reisser 1993).

Contributos da teoria

E importante reconhecer o valor do trabalho de Gilligan, assim como de outras
investigagc")e»s com este relacionadas. E um trabalho realizado no sentido da
inclusividade e, mais uma vez, sustenta o facto de que nenhuma teoria baseada
numa limitada amostra pode ser automaticamente generalizada.

Gilligan contribuiu, ainda, para o estudo do desenvolvimento moral do Estudante
Universitario ao esclarecer a divergéncia entre as posi¢des de Kohlberg e de Perry
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sobre o relétivismo: enquanto para Kohlberg, os principios do julgamento moral
resolvem o problema do relativismo, para Perry, o relativismo funda (cria) o
problema no contexto dos principios do julgamento moral.

No entanto, os dois autores concordam que o desenvolvimento do relativismo
ocorre durante os anos do Ensino Superior. Deste modo, s6 um estudo sobre o
desenvolvimento moral em estudantes no Ensino Superior poderia fornecer bases
empiricas para a resolugdo deste desentendimento. Assim, Gilligan e Murphy
(1979) conduziram um estudo longitudinal, baseado em entrevistas construl’das,
com estudantes que seguiam um curso ministrado por Kohlberg sobre a escolha
moral e politica. Gilligan e Murphy realizaram entrevistas no final do tltimo ano do
curso superior, momento em que, segundo os autores, as questdes sobre
compromisso e escolha sdo particularmente sensiveis.

Nesta entrevista pedia-se ao estudante que revelasse a sua experi€ncia sobre o
conflito moral relativamente a escolha, o seu pensamento sobre compromissos num
futuro préximo e os ja efectuados, assim como o seu sentimento sobre os mesmos.
Da andlise das respostas,v tornou-se evidente que hd uma inadequagdo entre a
concepgao do relativismo como problema da fase de transi¢do do 4° para o 5°
estadio de Kohlberg e os dados obtidos. Gilligan (1990) considera que o sistema de
Kohlberg n3o mostra um claro desenvolvimento relativamente as mudancas
ocorridas no julgamento moral entre o 1° e os tltimos anos do Ensino Superior. Nas

respostas a entrevista, dirigida aos estudantes dos ultimos anos, verifica-se que
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alguns estudantes, além de responderem as questdes propostas, as questionam,
sugerindo uma outra, ou consideram que a informagio dada é insuficiente para
responder a tais questbes. Nestas respostas aparecem repetidamente dois temas: (1)
os estudantes afirmam que o problema moral, no dilema de Heinz, ndo tem a ver
com a decisdo “certa” ou “errada” em roubar o medicamento, mas sim com a
incapacidade do farmacéutico em responder 2 situagio dificil da mulher que esta a
morrer (Gilligan, 1990). Portanto, o farmacéutico torna-se o sujeito em andlise e, de
acordo com a autora, ao seu comportamento € atribuida a combinagdo de causas
psicoldgicas e sociais pelos estudantes. (2) Em vez de responderem 2 questdo de
Kohlberg, sobre se Heinz pode ou ndo roubar o medicamento, os estudantes referem
que teriam que saber mais sobre quem sdo essas pessoas e onde vivem,
argumentando que s3o as contingéncias da sua vida particular e as circunstincias
sociais que determinam as consequéncias actuais da decisdo de Heinz (Gilligan,
1990).

As duas configuragdes sugerem uma mudanga no pensamento dos estudantes, uma
vez que estes passam a demonstrar interesse pelas causas e consequéncias da
escolha moral, pondo de parte a légica dessa escolha. Gilligan e Murphy (1979)
sustentam que nestas respostas estd a evidéncia da descoberta do problema vque é
equivalente ao relativismo contextual identificado por Perry como sendo
transformagao critica do pensamento dos estudantes do Ensino Superior. Os autores,

consideram que este desenvolvimento epistemolégico ou meta-ético ocorre fora da
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sequéncia do julgamentob moral normativo. Esta mudanéa significa um
desenvolvimento conceptualizado a partir de um método formal dos principios de
resolugio abontados por Kohlberg» para um método contextual em qué o problema
moral € visto em conformidade com a teoria de Perry (um compromisso no
relativismo).

Os estudantes que foram, inequivocamente, capazes de afirmar, com base em
principios de equidade e reciprocidade, que o roubo de Heinz foi justo,
posteriormente descobriram que, ao mesmo tempo que oOs principios morais
fornecem solugdes simples que serdo justas do ponto de vista abstracto, quando
transferidas para a realidade parecem ndo ser justas. Este reconhecimento
epistemoldgico, que de alguma maneira tem o sentido de que a verdade € relativa, é
frequentemente seguido pela mudanga no julgamento moral pelo que, tais
julgamentos se tornam menos absolutos e mais relativistas no sentido da teoria de
Perry (Gilligan, 1990).

Gilligan (1990) sublinha que os estudantes geralmente atribuem essa mudanca
no julgamento moral a sua prépria experiénéia em situacdes reais de conflito e
escolha moral. Sdo experiéncias que envolvem escolhas irreversiveis e de continua
responsabilidade para com o bem estar dos outros. Como é 6bvio, a maioria dos
estudantes confronta-se com este tipo de escolhas, particularmente, em situacdes
que implicam o relacionamento com os outros e alguns estudantes saem dessa

experi€ncia com uma nova perspectiva sobre os problemas morais.
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Descobrem a diferenga e reconhecem a validade, ndo exactamente, dum conjunto
diferente de regras, mas de um todo que supde outra maneira de abordar as coisas
(distingdo que Perry faz entre multiplicidade e relativismo) (Gilligan, 1990). O
julgamento moral formal, baseado em operagdes l6gicas do pensamento hipotético-
dedutivo, dé lugar a uma perspectiva mais indutiva para a resoluc@o de problemas
morais.

Com esta perspectiva a autora descobre o relativismo contextual que,
invariavelmente, configura a interpretagio daquilo que formalmente tem sido
considerado como facto moral objectivo. Além disso, descobre que os principios de
justica foram irredutivelmente vinculados 2 interpretacdo contextual, psicoldgica e
historica. Por tudo isto, o estudo sobre o desenvolvimento moral dos estudantes no
Ensino Superior, e as poucas investigacdes sobre o julgamento moral do adulto,
apontam para a necessidade de alargar a sequéncia do desenvolvimento moral
descrito por Kohlberg e rever a concepgdo dos seus ultimos estadios (Gilligan,
1990).

Em sintese, o contributo de Gilligan a este nivel centra-se na clarificagdo do
desenvolvimento moral nos anos do Ensino Superior, considerando que o mesmo se
focaliza na transformagdo da ideologia moral em responsabilidade ética. Esta
mudanga segue-se a descoberta epistemolégica do relativismo contextual e €
acompanhada pela mudanca na preocupagdo com questdes que vio desde a

identidade até a intimidade.
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3. Teorias psicossociais

Este conjunto de teorias tem como objectivo conhecer 0 modo como as
pessoas se comportam, sentem e interpretam o significado da experiéncia. De
acordo com Ferreira ¢ Hood (1990), durante o tempo que o estudante frequenta
institui¢des do Ensino superior, ocorrem modificages nas diferentes areas do seu
desenvolvimento, dando assim origem 2 elaboragdo de diversas teorias do
desenvolvimento cognitivo e psicossocial.

As teorias psicossociais encaram o desenvolvimento como um processo que
envolve a realizagdo de um conjunto de tarefas de desenvolvimento. A realizagio
destas tarefas implica mudangas qualitativas no pensamento, no sentimento, no
comportamento, nos valores € no relacionamento com os outros (Pascarella &
Terenzini 1991; Chickering & Reisser 1993). De acordo com Havighurst (1972) as
tarefas de desenvolvimento sio importantes para um processo de crescimento
saudavel e satisfatdrio, no contexto social em que o individuo vive. Estas consistem
num conjunto de solicitagdes fisiolégicas, psicolégicas e sociais que o individuo
deve satisfazer segundo uma ordem que permita um sucesso razoavel. As tarefas de

desenvolvimento sdo, até certo ponto, consequéncia da progressdo da idade e das
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“expectativas sociais que a sociedade vai manifestando de modo cada vez mais
preciso” (Campos, 1990, 15).

Autores como Pascarella e Terenzini (1991) referem, ainda, que as tarefas de
desenvolvimento tendem a apresentar-se numa sequéncia que resulta da influéncia
dos processos de maturacdo bioldgica e psicolégica e, também, dos aspectos sécio-
culturais associados as expectativas sociais. A sequéncia das respostas, dirigidas as
tarefas de desenvolvimento, pode variar de acordo com padrdes culturais e/ou
sexuais. Assim, a ordem em que sdo resolvidas certas tarefas, numa dada cultura ou
grupo sexual, € independente da sua resolu¢do noutro grupo cultural ou sexual. Por
outro lado, a maioria das teorias psicossociais considera que o sucesso individual na
realizacdo de cada tarefa pode afectar, significativamente a resolugdo de tarefas
posteriores €, consequentemente, o grau e a extensdio do desenvolvimento
psicossocial.

Os individuos, ao longo da sua vida confrontam-se com objectivos que sao
verdadeiros desafios a progressd@o no seu desenvolvimento. Segundo Pascarella e
Terenzini (1991), a natureza dos desafios com que o individuo se confronta também
varia com a idade e com a posicédo social. Acrescentam Ferreira e Hood (1990, 392)
que, durante os anos de frequéncia do Ensino Superior, as “disputas com as
exigéncias da sociedade incluem sair de casa, tornar-se auténomo, decidir quem € e

o que vai fazer com a sua vida”.
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Além da incidéncia dos principios de Havighurst (1972) neste contexto, as
teorias do desenvolvimento psicossocial dos estudantes do Ensino Superior foram
muito influenciadas pelos trabalhos de Erickson (1959, 1968), através das nogoes de
principio epigenético, de crise ou tarefa/desenvolvimental e de conflito nuclear
(identidade versus confusdo de identidade). Segundo Erickson (1968) tudo o que
cresce tem um plano biésico e, € a partir deste, que emergem as partes, tendo cada
uma delas o seﬁ proprio momento de ascensao até que todas tenham surgido para -
formar um todo funcional. Este é o principio epigenético qué, resumidamente,
significa que o “potencial para o crescimento j4 estd dado” (Sprinthal & Sprinthal,
1993, 141). O principio epigenético implica a nogdo de sequéncia no processo de
desenvolvimento. Portanto, o desenvolvimento ndo ocorre ao acaso, é definido pela
interac¢do entre a idade, 0s aspectos bioldgicos e psicolégicos num dado ambiente.

A crise deve significar, de acordo com Erickson (1968), um moménto de
decis@o e ndo deve ser conotada com uma emergéncia (alarme). Tal como acontece
com o desenvolvimento,v a crise resulta da interacgdo entre mudangas biolégicas,
psicol6gicas e exigéncias sécioculturais. A decisdo caracteriza a crise ja que esta
exige avaliagdo e escolha entre vdrias alternativas, no sentido da ac¢do. Porém,
segundo Pascarella e Terenzini (1991), as escolhas efectuadas em cada momento de
crise determinam progressos, regressdes ou paragens no desenvolvimento. Por
ultimo, o conflito nuclear entre identidade versus confusio de identidade tem

ocupado um lugar central em quase todas as teorias psicossociais do
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desenvolvimento do estudante universitirio. Para Erickson (1968), a continuidade
interna e a uniformidade caracterizam a identidade. Pelo contrario, a confusio de
identidade € caracterizada pela auséncia de qualquer sentido do passado

(continuidade).

3.1. Teoria de Erickson sobre o desenvolvimento da identidade

A teoria do desenvolvimento psicossocial de Erickson (1968) baseia-se numa
defini¢do interdisciplinar de identidade em que a estrutura bioldgica, a organizagio
pessoal da experiéncia e o meio cultural ddo significado, forma e continuidade
existéncia do individuo. Os trabalhos do autor nio reflectem, de modo explicito, a
metodologia de investigacdo utilizada e abordam o conceito de identidade com base
em multiplas perspectivas, biogréficas, patoldgicas e tedricas. Contudo, embora,
divergindo em pontos importantes, a origem do seu trabalho assenta na perspectiva
freudiana'' de desenvolvimento da personalidade. Focalizando-se nos aspectos
adaptativos do eu, Erickson (1982) considera que o eu é uma instancia da
personalidade capaz de reconciliar as descontinuidades e as ambiguidades da

experiéncia pessoal.

"' “Erickson exprimiu, por diversas ocasides, a sua lealdade para com o pensamento freudiano. No entanto,
em vérios pontos de base, as suas concepgdes afastam-se fundamentalmente do pensamento freudiano.”
(Cf. Claes, 1990, 148).
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A no¢@o de identidade do eu é cdlocada por Erickson no centro da sua reflexio
sobre o desenvolvimento e esta assenta em trés aspectos fundamentais:
continuidade, unidade e mutualidade (Costa, 1990). Assim, a identidade baseia-se
na consciéncia de uma continuidade temporal de um eu que traz consigo um
passado que lhe pertence. Por meio de escolhas significativas nas diversas vias
oferecidas pelo crescimento, esse “eu” compromete-se no futuro, opbe-se a
experiéncia da divisdo, da difusdo e do parcelamento. Finalmente, apela para a
reunido no seio de uma unidade funcional de elementos através dos quais “eu me
reconheco diferenciando-me daqueles que nfio se parecem nada comigo, pois eles
sdo diferentes daquilo que eu sou ou creio ser”.

Erickson elaborou um esquema do desenvolvimento da identidade, numa
sequéncia de oito estidios ou etapas da vida, que se inicia desde o nascimento e
termina na velhice. Cada estadio é concebido como um momento critico do
processo de crescimento, ou seja, um momento de decisdo entre o progresso e a
regressao, a integragdo ou a estagnagdo. As diversas etapas, sio caracterizadas por
um conflito particular entre orientagdes bipolares que configuram uma solucao
possivel para o mesmo. O conflito subjacente a cada um dos estddios € uma
oposi¢ao nuclear (normativa) ou momento de crise em que o individuo estd perante
solugdes contraditdrias, exigindo uma tomada de decis@o cuja natureza depende do

balango de varios factores de desenvolvimento. Isto significa que o individuo pode
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emergir de cada um dos estddios com um sentido de si préprio reforgado ou
debilitado (Costa, 1990).

Na perspectiva de Erickson (1968) a constru¢io da identidade é a maior tarefa
a cumprir durante a adolescéncia. A volta desta articulam-se todas as restantes
etapas do crescimento. Assiste-se, assim, a uma recapitulagio e reformulagdo das
diversas fun¢des do eu, elaboradas ao longo da infancia (Claes, 1990). No entanto,
observa-se também uma antecipagio dos aspectos centrais das etapas posteriores. E
neste sentido que se impde a reconciliagdo entre o passado, o presente Ve a
capacidade de se projectar no futuro. De acdrdo com Erickson (1968), é necessario
ser capaz de eétabelecer uma ligacdo entre o que o individuo era como crianga e o
que serd como adulto. Por isso, o adolescente tem necessidade de algum tempo que
Ihe possibilite a integragdo de elementos da sua identidade ja adquiridos.

Segundo Costa (1990), a formagéo da identidade tem uma fungio psicoldgica
e social. Assim, e até certo ponto, a construgio da identidade resulta da necessidade
de o individuo organizar e compreender a sua individualidade de forma consistente
¢ sem contradi¢Ges. Mas, também resulta de pressdes externas para que o individuo
escolha e invista em papéis: familiares; profissionais e sociais, o que lhe dd um

estatuto e posi¢ao na sociedade.
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Criticas e contributos

Apesar de ter sido uma teoria importante, no ambito do estudo do
desenvolvimento da identidade, sdo-lhe atribuidas algumas falhas. A primeira diz
respeito a auséncia de uma metodologia adequada para chegar a problemdtica da
identidade. Pois, de acordo com Erickson o conceito de identidade deve ser
abordado sob muiltiplas perspectivas (biogréficas, patolégicas e tedricas) abarcando
uma variedade de conotagdes (Claes, 1990). A segunda tem a ver com a auséncia de
uma descri¢do dos aspectos normativos do polo negativo de cada um dos conflitos
que marcam a construc¢ao da identidade (Claes, 1990).

O mérito do seu trabalho reside no facto de ter transformado a teoria de Freud
sobre o desenvolvimento da “personalidade doente” num esquema do
desenvolvifnento normal (sauddvel) através da percep¢do de uma relagio
tridimensional entre o individuo, o meio e o momento histdrico. Real¢a, acima de
tudo, os aspectos positivos do crescimento. Actualmente, podemos afirmar que foi a
teoria que mais tem influenciado as teorias psicossociais do desenvolvimento do

estudante do Ensino Superior.
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3.2. Modelo de Marcia sobre os estatutos da Identidade

Durante a década de 70, diversos estudos, baseados na perspectiva teérica de
Erickson, desenvolveram instrumentos com o objectivo de medir o processo de
formagdo da identidade durante a adolescéncia. As entrevistas semi-estfuturadas, as
auto-descri¢Oes e os questiondrios foram as abordagens metodoldgicas utilizadas
nesses estudos.

Os trabalhos de Marcia (1966), elaborados nesse contexto, retomam o tema
central da adolescéncia (construgdo da identidade) e trazem um contributo especial
ao estudo do desenvolvimento da identidade durante os anos do Ensino Superior. O
autor procura dar uma énfase maior as fases especificas da formacdo da identidade
nesse periodo.

Marcia (1966) considera que a identidade é uma estrutura interna e dinimica
dos dons, das crengas e das identificagdes anteriores. O seu conceito de identidade
assenta sobre um duplo pressuposto tedrico: por um lado, estd a identidade do eu,
concebida como um estado hipotético de estrutura¢@o progressiva da personalidade
que emerge, pela primeira vez, na adolescéncia e, por outro, estd a identidade do eu
entendida como um sentimento subjectivo que pode ser abordado por introspecgio.
Defende também que a formag&o da estrutura da identidade € um processo dinimico
que implica a resolugdo de duas tarefas psicossociais. Uma tem a ver com a

experiéncia da “crise”, entendida como compromisso e escolha entre alternativas
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significativas e wﬁbetitiv&. A outra refere-se a implicagdo numa orientagdo
sexual, a elaboragdo de compromissos ocupacionais € a adop¢do de uma posi¢éo
ideologica (religiosa e politica).

Através do uso da entrevista semi-estruturada, Marcia (1966) propds-se
abordar a identidade no seu nivel de estruturagdo mais elevado. Construiu questdes
em duas areas comuns de preocupacdo para estudantes do Ensino Superior,
nomeadamente a area da ideologia, que faz alus@o ao grau de investimento pessoal
do individuo face a religido e a politica, e a 4rea do compromisso profissional que
faz referéncia ao grau de investimento no contexto profissional. Posteriormente, o
autor introduziu uma terceira, a area dos valores sexuais, que ¢ abordada através da
perspectiva dos papéis sexuais e das atitudes face ao sexo.

A andlise efectuada sobre as respostas obtidas permitiu agrupar as vivéncias
dos estudantes de acordo com quatro estilos distintos do processo de formagdo da

identidade, subjugando crise e investimento.

Difusdo de identidade — o estudante pode ter experienciado, ou no, a crise da
procura da identidade e ndo ter efectuado compromissos em areas ocupacionais ou
dos valores. O que o caracteriza ¢ o facto de ndo demonstrar interesse por questdes
de escolha, profissional e ideoldégica, ou tender a aceitar todas as posi¢des de igual
modo. Por outro lado, verifica-se a auséncia de compromissos com alguém ou com

um conjunto de crengas ou principios. A énfase é colocada na relatividade e na
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auséncia de implicagdo afectiva e cognitiva nas diferentes areas (profissional, sexual
e dos valores).

Identidade outorgada — o estudante ndo viveu nenhuma experiéncia de crise.
O objectivo central € evitar uma escolha auténoma. Por isso, ndao é possivel
identificar um periodo real de tomada de decisdo face a dreas criticas. Ao contrario
do estado anterior, o estudante mostra interesse pela sua futura actividade
profissional, pela sua ideologia e pela implicacio num papel sexual. No entanto,
aceita sem questionar qualquer papel prescrito por péssoas significativas. “Tornou-
se naquilo que os outros queriam; a experiéncia da adolescéncia serviu para

confirmar as suas crencas infantis” (Claes, 1990, 163).

Moratéria’? da identidade — o individuo tem como objectivo criar um espago
para explorar as diferentes alternativas. Confronta-se, energicamente, com diversas
possibilidades. Encontra-se, activamente, envolvido no periodo de crise, procurando
uma definicio da identidade. Existe, também, uma grande necessidade de o
estudante se colocar perante varias experi€ncias com o objectivo de se conhecer
melhor. O estudante, nesta fase, vive um processo activo de busca, com o principal

objectivo de se preparar para 0 COmpromisso.

> E considerado um tempo de possivel experimentacio, que precede um compromisso com uma carreira
adulta. Cf. (Sprinthal & Sprinthal, 1993).
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Identidade realizada - o estudante encontra-se bem sucedido perante a crise €
a realizacdo de compromissos nas diferentes dreas: ocupacional, politica, religiosa e
sexual. Os compromissos, sdo realizados de forma independente entre os seus

préprios desejos, a vontade dos pais € as exigéncias sociais.

Contributos e criticas

O estudo de Marcia (1966), baseado na técnica da entrevista semi-estruturada e na
andlise de conteiido, quanto ao apuramento das respostas, contribuiu para uma
abordagem empirica da progressdao da identidade durante a adolescéncia e juventude
(Jovem adulto). Este modelo despertou o interesse de vérivos investigadores que
tentaram estabelecer relagbes entre os estatutos da identidade e algumas
caracteristicas da personalidade, tais como ansiedade, auto-estima, autonomia e
atribuicdo causal. No ambito da elaboracdo tedrica, este estudo ndo produziu
conteudos e/ou conceitos novos que pérmitissem um avango na compreensio do
desenvolvimento ¢ da formacgdo progressiva da identidade. O estudo assentou,

teoricamente, embora de modo parcial, na perspectiva teérica de Erickson.
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3.3. A Teoria de Chickering

Desenvolvida no contexto das teorias psicossociais, a teoria de Chickering
(1969; 1993) aborda, particularmente o desenvolvimento do estudante universitério.
O modelo proposto por Chickering tem como ponto de referéncia a teoria de
Erickson (1959; 1968) da qual retoma conceitos fundamentais, como o de
identidade e o de intimidade. Assim, o desenvolvimento da identidade ocupa um
lugar central na sua teoria.

Do mesmo modo que os modelos humanistas, Chickering fundamenta o seu
modelo numa visdo optimista do desenvolvimento humano, considerando que os
desafios que o meio universitirio apresenta ao estudante o ajudardo a crescer
(Chickering & Reisser 1993).

O autor organiza o seu modelo em torno de uma descricdio do
desenvolvimento do jovem adulto, através de uma sequéncia ordenada de estadios.
Com base no estudo longitudinal que teve por objectivo investigar a inter-relagao
entre as caracteristicas institucionais ¢ o desenvolvimento dos estudantes,
Chickering (1969) construiu o0 modelo de desenvolvimento do estudante assente em
sete vectores ou estadios de desenvolvimento (Ferreira & Castro, 1994). Essas
etapas de desenvolvimento receberam a designacdo de “vectores” porque apontam

para uma direc¢do e magnitude que € igual em todas as direc¢des. Esta magnitude
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pode ser melhor expressa por uma espiral ou por degraus do que por uma iinha recta
(Pascarella & Terenzini, 1991).

De acordo com Chickering e Reisser (1993), os vectores tém a fun¢io de os
ajudar a determinar em que posi¢do os estudantes se encontram e que sentido do
desenvolvimento pretendem tomar. Além disso, de acordo com Pascarella e
Terenzini (1991), os “vectores” conferem uma maior especificidade ao constructo
central desta teoria. Os autores consideram que, ao longo de cada vector, o processo'
de desenvolvimento (desde o nivel mais baixo ao mais elevado) permite um
aumento da consciéncia, competéncia, confianca, complexidade, estabilidade e |
integracdo. A percep¢do e os comportamentos, cada vez mais diferenciados, sdo
posteriormente integrados e organizados de forma andloga 4 de um individﬁo que
estabelece, de si préprio, um quadro coerente.

Chickering e Reisser (1993) levaram a efeito uma revisdo sobre as mais
recentes investigacdes relacionadas com o desenvolvimento do estudante, assim
como sobre outras baseadas na teoria de Chickering (1969). A revisdo levou-os a
uma reordenacdo e designagao de alguns conteddos € a actualizagio de toda a teoria
inicialmente proposta. A nova versdo de Chickering e Reisser (1993) difere da
inicial, apresentada na obra Education and Identity (1969), nos seguintes aspectos:
(I) alteraram o titulo ao vector cinco que, anteriormente, era designado por libertar
o relacionamento interpessoal que passou, actualmente, a designar-se por

desenvolver relacionamentos interpessoais maduros, passando a conferir maior
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importéncia a experiéncia ao nivel dos relacionamentos; (II) houve um alargamento
do vector controlar ou dominar emogb'es que, para além da sua focalizagdo inicial
na agressividade e desejo sexual, passou a assumir novas caracteristicas, ao
orientar-se para a ansiedade, depressao, célera, vergonha e culpa, assim como para
emog¢Oes mais positivas; (III) conferem maior énfase ao papel da interdependéncia e
da auto-suficiéncia ndo negando, ao mesmo tempo, o significado dessa
aprendizagem. O vector desenvolver a autonomia é modificado, passando a
designar-se da autonomia a interdependéncia; (IV) ddo maior énfase aos aspectos
interculturais e da tolerdncia, que passam a ser vistos como componentes da
maturidade no desenvolvimento do relacionamento interpessoal. Além disso, estes
componentes implicam uma crescente capacidade de intimidade; (V) ao vector
desenvolver a autonomia, acrescentam uma maior complexidade que tem como base
questdes  suscitadas por investigagdes relacionadas com diferencas no
desenvolvimento da identidade; (VI) relacionam os mais recentes dados de
investigacao na drea do desenvolvimento do jovem universitario com os vectores de
desenvolvimento, acrescentando declaragdes ilustrativas, fornecidas pelos
estudantes.

Os autores introduzem algumas alteragdes na sequéncia e designacdo de
alguns vectores. No entanto, continuam a focalizar-se nas principais mudancas
operadas no estudante relacionadas com a frequéncia do Ensino Superior (adquirir a

competéncia intelectual e interpessoal, desenvolver a auto-consci€ncia, aprender o ER
NERS 7
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controlo e a flexibilidade, equilibrar a intimidade e a liberdade, encontrar uma
vocagdo e refinar as crengas e efectuar compromissos), assim como nas influéncias

da institui¢do sobre esse desenvolvimento.

Desenvolver a competéncia

De acordo com Chickering e Reisser (1993), crescer ao longo dos vectores nio
¢ uma simples progressdo maturativa, requer uma certa estimulacdo. Assim, no
vector 1, desenvolver a competéncia, o desenvolvimento, durante os anos do Ensino
Superior, vai no sentido de uma crescente aquisicdo da competéncia intelectual, da
destreza fisica e habilidade manual, e da competéncia interpessoal. O
desenvolvimento destes trés tipos de competéncia encontra-se intimamente
rellacionado com o sentimento de competéncia e de confianca que o estudante tem
na sua capacidade para responder aos acontecimentos e realizar com sucesso 0s seus
objectivos. Assim, a0 mesmo tempo que o estudante sente maior confianga nas suas
capacidades o, seu sentido de competéncia torna-se maior.

A competéncia intelectual envolve o uso da cogni¢@o e tem a ver nao s6 com o
conhecimento (dominio de contetidos, ganhos intelectuais e perfeicao estética), mas
também com a possibilidade de construir um reportério de capacidades que

compreendem, nomeadamente, a capacidade de analisar e sintetizar a informacao.
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Implica ainda a capacidade de desenvolver novas dreas de referéncia que integrem
mais pontos de vista.

De acordo com Chickering e Reisser (1993), o desenvolvimento intelectual é
aquele que tem merecido maior investigacido, mais do que qualquer outro aspecto
do desenvolvimento do estudante no Ensino Superior. Assim, alguns autores,
incluindo Michael (1975), citado por Chickering e Reisser (1993), descrevem o
desenvolvimento da competéncia intelectual, referindo-se a trés dreas mais
frequentemente estudadas: (I) a primeira area aborda a questdo da aquisicdo do
conhecimento relacionado com conteddos especificos e com as competéncias
académicas directamente relacionadas com programas escolares especificos; (II) a
segunda drea faz refer€ncia ao aperfeicoamento intelectual, cultural e estético,
incluindo também a expansdo de interesses em actividades humanisticas, artisticas,
filoséficas e de histéria; (III) a dltima aborda formas de conhecer e de raciocinar.
Esta area inclui o pensamento critico, o julgamento reflexivo, a capacidade para
processamento e uso da nova informagao, assim como a capacidade para comunica-
la correctamente. Inclui, ainda, a capacidade para raciocinar objectivamente e
delinear conclusdes objectivas a partir de dados; capacidade para avaliar novas
ideias; argumentar e reivindicar através de assumpg¢@o de uma postura critica e,
finalmente, a capacidade para ser mais objectivo a respeito das crencgas, atitudes e

valores.
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A destreza fisica e habilidade manual envolvem a realizacdo da pratica de
actividades desportivas e artisticas. Este tipo de actividades implica o uso do corpo
para aprender, a coragem, a flexibilidade, a autodisciplina e o cuidado. Os autores
sublinham que a experiéncia desportiva tem repercussdes relevantes, nio apenas no
desenvolvimento do sentimento de competéncia, mas também no aumento da
consciéncia das emogdes e da capacidade para as controlar. Consideram que o
controlo da agressividade e da ansiedade sao tarefas de desenvolvimento requeridas
para atingir a capacidade de auto-regulagio.

Os estudos mostram também melhoria no pensamento critico positivamente
correlacionado com a participagdo em actividades desportivas. Neste sentido, a
libertagdo do corpo do abuso das drogas ou do dlcool pode clarificar a via para
concretizacdo de relacionamentos saudaveis, de organizacdo de objectivos e da
prépria integridade. As competéncias necessarias para a arte oferecem potenciais de
mudanga semelhantes as exigidas aos individuos praticantes de desporto.

A competéncia social e interpessoal é um complexo de sub-competéncias que
inclui, ndo apenas um conjunto de competéncias discretas (ouvir, fazer perguntas,
fazer auto-revelacbes, dar “feedback” e comunicar efectivamente), mas também
envolve o uso da capacidade de estar em sintonia com o outro e responder
adequadamente (Chickering & Reisser, 1993). Este tipo de competéncias projecta-

se nas relagdes de amizade e de intimidade.
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Aprender a comunicar envolve muita observagdo e também experimentacdo.
Os estudantes, através de experiéncias positivas, comegam a viver um sentimento de
eficicia nas interacgdes que realizam. Neste sentido, aprendem a ser mais
adaptaveis quando tém de tomar alguma iniciativa no contexto da interacgdo ou
serem mais moderados ao fazerem auto-revelagdes ou, ainda, ao guardarem
opinides expressas pelo outro.

Breen, Doulon ¢ Whitaker (1977), citados por Chickering e Reisser (1993),
sublinham que o individuo com competéncias interpessoais deve saber quando e
como comunicar, o qué € a quem, no sentido de atingir objectivos éspeciﬁcos. Os
autores sugerem que o individuo com competéncias interpessoais adequadas sabe
como fazer escolhas apropriadas sobre o momento em que faz determinados
comentarios ou sugestdes e quando deve ouvir. Por outro lado, sabe seleccionar o
meio de comunicagdo (verbal, oral ou escrita, e nﬁo-verbai), o conteudo
(informag@o, questdo, sentimento, valores), assim como o alvo da comunicagdo (que
individuo ou grupos) de modo a que seja capaz de estruturar a mensagem. Para além
disso, consideram importante que o individuo seja capaz de usar a comunicagdo no
sentido de maximizar os objectivos pretendidos quando s3o congruentes com os
sentimentos, acgdes e interpretagdes dos outros, mas também seja capaz de
reconhecer quando ndo sdo congruentes.

A este proposito, podemos afirmar que o desenvolvimento destas

competéncias no estudante ¢ um pré-requisito fundamental para o sucesso nas
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relagGes de amizade e de intimidade e, além disso, é um factor essencial para uma
carreira profissional bem sucedida. Portanto, quando o Ensino Superior di
oportunidades para praticar estas competéncias, fornecendo instrugdes explicitas e
feed-back, adequado estd a permitir que ocorra o desenvolvimento neste vector.
Com efeito, o sentimento de competéncia dos estudantes estd directamente
relacionado com as suas competéncias reais. Deste modo, um genuino e sélido
sentido de confianca depende da capacidade de resolver ou de arcar com os
problemas com que o individuo se confronta, mantendo sempre o equilibrio

(Chickering & Reisser, 1993).

Lidar com as emogoes

Neste vector, Chickering (1969) focalizou-se nas emog¢des dos estudantes, que
envolvem a agressividade e o sexo, tomando-as como as mais importantes durante
esta fase. No entanto, na edigdo de (1993) os autores apresentam vérias formas de
expressao das emogdes sendo estas positivas e negativas.

Durante os anos pré-universitirios e universitirios, os estudantes podem
enfrentar varias formas de emocdes de origem biolégica e social (medo, ansiedade,
tédio, tensdo, irritacdo, depressdo, culpa, vergonha e dor) (Chickering & Reisser,
1993). Expressdes emocionais tais como a ansiedade, a célera, a depressio, a culpa,
a vergonha ¢ o medo, ttm o poder de desencadear perturbagdes no processo

educativo, quando se tornam excessivas ou incémodas (disruptivas).
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Assim, torna-se fundamental que o estudante tenha a capacidade de se
consciencializar, aceitar e reconhecer a informagdo que estas emogdes lhe
transmitem (Chickering & Reisser, ’1993).

Os autores afirmam, que o desenvolvimento neste vector ocorre quando os
estudantes aprendem a criar canais apropriados para gerir com eficiéncia as suas
emogoes.

Relativamente a ansiedade e de acordo com o resultado de varias
investigacdes, € necessario um grau moderado para o desempenho de tarefas. No

entanto, pode ser prejudicial quando esta € excessiva.

Da autonomia a interdependéncia

No desenvolvimento da autonomia no sentido da interdependéncia, sublinha-
se a importincia da separacdo e da individuacdo. De acordo com a perspectiva
psicossocial, a separacdo envolve distanciamento fisico enquanto a individuagdo
significa tornar-se na sua propria pessoa assumindo uma crescente responsabilidade
pela sua prépria vida (Chickering & Reisser, 1993). Ainda neste contexto, Gilligan
(1982) alerta para a diferenga entre o desenvolvimento da autonomia nas mulheres e
nos homens. Do seu ponto de vista, os individuos do sexo masculino movem-se
para a autonomia por fneio de um processo de separacdo e da é€nfase nos direitos

individuais e nas regras. Por outro lado, os individuos do sexo feminino definem
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quem sao através das suas ligacdes aos outros, procurando formas de preservéf Aa
harmonia.

Kegan (1982), citado por Chickering e Reisser (1993), refere-se 2 tensdo
existente entre a necessidade de autonomia e de inclusdo, propondo uma espiral
através da qual o individuo progride no sentido de um equilibrio interdependente. O
problema da separacdo niio é apenas tornar-se diferente mas tornar-se diferente,
mantendo ligagdes ao mesmo tempo (Chickering & Reisser, 1993). Assim, o
desenvolvimento através da autonomia, em direccio a interdependéncia requer
independéncia emocional e instrumental € o reconhecimento da interdependéncia.
A independéncia emocional implica libertar-se das necessidades continuas e
inadidveis garantia de afecto e aprovag@o por parte dos outros.

O 1nicio do progresso no sentido da independéncia emocional envolve um
certo grau de separacdo dos pais, aumento da confianca nos pares e nos grupos de
suporte e/ou de referéncia institucional e, ainda, desenvolvimento da confianga na
sua propria autodeterminacgdo. “Gradualmente o jovem vai sentido cada vez menos
necessidade de seguranca, afecto e aprovagdo e, a medida que vai diminuindo a
necessidade destes apoios, sente uma crescente disposi¢do para ir além dos padrdes
e apoios institucionais usuais” (Ferreira & Castro, 1994, 144).

O estudante fortifica a parte volitiva do “self’ através da pritica da escolha,
decisdo, deliberacdo, reflexdo, planificagdo e julgamento (Chickering & Reisser,

1993). Por outro lado, de acordo com os autores, aprender a pensar critica e
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independentemente, saber distinguir entre as possibilidades externas e os desejos
internos, definir sentidos e objectivos realistas, leva a confianca no julgamento
pessoal. Deste modo, o estudante pode funcionar como um adulto responsavel
quando pode contar com a sua prépria capacidade para recolher informagdo de que
necessita, orientar-se em direc¢do aos objectivos por si propostos e deslocar-se tanto
fisica como psicologicamente de um sitio para outro. Segundo Ferreira e Castro,
(1994, 144) “os seus préprios pensamentos, percepgdes e valores passam a ser a
forca motivadora da sua vida e os seus comportamentos vao manifestando cada vez
maior capacidade de abertura as diferentes alternativas”. Em contraste com o
processo de desenvolvimento normal na busca da autonomia, os autores
caracterizam o desenvolvimento de individuos em difusdo da identidade,
sustentando que estes individuos parecem sofrer de uma “atrofia da vontade”.
Sendo incapazes de definir uma direc¢do consistente, estes individuos vivem numa
auséncia de crise e de compromisso. Além disso, sentem que t€ém pouco ou nenhum
controlo das suas vidas o que, até certo ponto, inviabiliza qualquer tentativa para a
construcdo de planos. Alguns preocupam-se e questionam-se sobre o signiﬁcado da
vida, o que os leva a assumirem comportamentos mal adaptativos.

Trata-se de jovens que vivem a margem da sociedade e que continuam
fragmentados, desorganizados e confusos quanto aos seus préprios padroes e

opinides. Verifica-se nestes jovens um evitamento compulsivo da culpa, assim
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como uma incapacidade em efectuar compromissos, devido a grande instabilidade e
a inseguranca na sua prépria capacidade de organizar e integrar a sua experiéncia.

A independéncia instrumental requer a capacidade para organizar e
desenvolver actividades e a capacidade para resolver problemas de uma forma auto-
direccionada sem recorrer a ajuda frequente dos outros. Esta “relaciona-se com a
capacidade do individuo para a gestdo do dinheiro, do tempo, do estudo e de todas
as actividades consentineas com as suas prdprias necessidades e desejos” (Bento,
1997, 38). Os dados sugerem que o mais importante indicador da separagdo do
adolescente/jovem relativamente aos pais tem a ver com o estabelecimento de um
controlo pessoal que envolve, concomitantemente, uma redu¢io do controlo
parental, a assump¢do de responsabilidade pelas suas préprias decisdes e a
realizagio de vdrias actividades por si proprio. Porém, libertar-se da tutela dos pais
pode ser dificil, quando as oportunidades para desenvolver a independéncia
instrumental sdo insuficientes (Chickering & Reisser, 1993). A independéncia
instrumental aumenta a2 medida que o estudante ganha competéncia intelectual e
aprende a pensar objectivamente.

O reconhecimento e a aceitagdo da interdependéncia sao um aspecto
fundamental da autonomia. A interdependéncia apenas pode ser experienciada
quando o individuo alcanca o sentido de responsabilidade relativamente a prépria
vida e reconhece a inter-relagdo com os outros (Chickering & Reisser, 1993). O

estudante reconhece, gradualmente, que toda a ac¢do tem um impacto nos outros e
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que a sua liberdade pode ser limitada pelas regras e responsabilidades individuais.
Deste modo, mover-se em direcgio a interdependéncia significa aprender a respeitar
a autonomia dos outros (Chickering & Reisser, 1993). Segundo Ferreira e Castro
(1994), o desenvolvimento da autonomia atinge o ponto méaximo com o
reconhecimento da interdependéncia e isto exige a complementariedade da

autonomia emocional e instrumental.

Desenvolver relacionamentos interpessoais maduros

O desenvolvimento neste vector pressupde uma crescente tolerancia e respeito
por acontecimentos, hébitos, valores e aparéncia pouco familiares (Chickering,
1969). A tolerincia € entendida, até certo ponto, como capacidade para resistir ao |
que desagrada, mas €, sobretudo, uma oportunidade de fortalecimento e de
aceitacdo da diversidade (Pascarella & Terenzini, 1991).

De acordo com Chickering e Reisser (1993), o relacionamento diz respeito as
ligagbes que o individuo estabelece com os outros. Estas ligacdes produzem um
impacto profundo na vida do estudante. Através dos relacionamentos, os estudantes
aprendem a exprimir e lidar com os sentimentos assim como a partilhar
experiéncias a um nivel mais profundo. Além disso, aprendem a resolver diferencas
e a fazer compromissos significativos.

Os autores Chickering e Reisser (1993) sublinham que a construgio de

relacOes interpessoais exige capacidades e atitudes, além do reconhecimento e
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consciéncia da interdependéncia. A tolerdncia e a valorizagdo das diferencas € a
capacidade para a intimidade sdo dois componentes fundamentais deste vector. A
tolerdancia implica a disposiéﬁo para suspender julgamentos, abster-se de condenar e
tentar compreender pensamentos ou ac¢des ndo familiares ou perturbadoras. A
tolerdncia permite ao estudante ultrapassar barreiras, ser objectivo, procurar uma
visdo clara de costumes e valores desconhecidos e compreender que a rotulagem, a
estereotipagem e a discriminagdo podem afectar negativamente a comunidade.

O desenvolvimento de relacionamentos maduros significa que o individuo é
capaz de libertar-se do narcisismo e, também, de aprender a escolher
relacionamentos sauddveis e efectuar compromissos duradouros, baseados na
honestidade, na sensibilidade e numa postura incondicional (Chickering & Reisser,
1993). O aspecto da tolerancia torna-se mais importante na medida em que se estd
pefante uma crescente diversidade de estudantes e multiculturalidade no contexto
social.

Chickering e Reisser, (1993) afirmam que a capacidade de estabelecer
relagbes de intimidade envolve uma mudanca na qualidade das relagdes com os
pares e os amigos. A mudanca deve ocorrer partindo da dependéncia ou dominagao
em direc¢ao a interdependéncia entre iguais garantindo a presenca de um espago
que permita a liberdade de movimentos e dos comportamentos de cada um. O
estudante que se desenvolve, ao longo deste vector, torna-se mais capaz de ver

claramente, os colegas com todas as suas fraquezas e potencialidades, sem distorcer
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o seu ponto de vista. Os dois componentes (tolerdncia e valorizacdo da diferenca e
capacidade para a intimidade) reclamam a capacidade de aceitar o outro, valorizar e

respeitar as diferencas.

Estabelecer a identidade

O estabelecimento da identidade depende, em parte, do crescimento ao longo
dos vectores anteriormente referidos, relacionados com a autonomia, as emogoes, a
competéncia e as relagdes interpessoais. A consolidacdo deste vector facilita
mudancas ao longo dos dois ultimos (desenvolver ideais e desenvolver a
integridade) (Chickering & Reisser, 1993). Para o jovem que se desenvolve, a
clarificacdo das suas concepgdes, das suas caracteristicas fisicas e aparéncia
pessoal, assim como a apropriacdo dos papéis e a aquisi¢io de comportamentos
sexualmente adequados, sdo acontecimentos psicossociais fundamentais (Pascarella
& Terenzini, 1991).

Tal como afirmou Marcia (1966; 1986), Chickering e Reisser (1993)
consideram que a defini¢do da identidade € o objectivo mais importante do jovem
adulto. Além disso; sublinham a existéncia de duas tarefas psicossociais
indispensédveis & sua formagdo. A primeira diz respeito a experiéncia da “crise”,
entendida ndo como situacdo de emergéncia, mas como um estimulo ou desafio.

Assim, a natureza da resposta ao ‘“desafio” determinard a direc¢do do

113




Capitulo I - Teorias e modelos do desenvolvimento do estudante no Ensino Superior

desenvolvimento. A segunda tarefa refere-se aos “compromissos” efectuados aos
niveis profissional, religioso ou politico e dos valores sexuais.

Prager (1986), citado por Chickering e Reisser (1993), sustenta que a crise
conduz a diferenciacdo e a individualizagdo, enquanto o compromisso conduz a
estabilidade, continuidade e conforto. Assim, com base nos resultados da
investigacdo, o desenvolvimento da identidade pode ser conceptualizado como
sendo um processo de resolucdo de crises. Neste processo o jovem adulto constréi
um “ego” forte e eleva a sua auto-estima. Mas, apesar do sé6lido sentido do “self”,
ocorrem reconstrucdes periddicas ao longo da idade adulta (Chickering & Reisser,
1993; Pascarella & Terenzini, 1991). De acordo com os autores, a estrutura de
referéncia da identidade cobre uma multiplicidade de acontecimentos e actividades.

Chickering e Reisser (1993) sugerem que um sélido sentido do “sélf’ assenta,
nomeadamente, nos seguintes atributos: sentir-se confortdvel com o seu corpo € sua
aparéncia; género e orientacdo sexual; o sentido do “self’ no contexto social,
historico e cultural; a clarificagdo do autoconceito por intermédio dos papéis e
estilos de vida; o sentido do “self’ como resposta ao “feedback” ou avaliagao dos
outros; a auto-aceitacdo € a auto-estima e a estabilidade pessoal e integracdo.
Segundo Chickering e Reisser (1993), as Universidades podem ajudar os estudantes
a desenvolverem uma crescente consciencializagdo do seu préprio corpo como
veiculo de expressdo e de prazer, que deve ser aceite e bem cuidado, apesar das

limitacdes que por vezes impde. Por outro lado, importa compreender que alguns
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estudantes ndo se sentem confortavelmente “instalados” no seu género bioldgico.
Desde logo, torna-se importante ajudi-los, através do empenhamento na
liberalizagdo do efeito do género nos papéis, atitudes e valores a ele ligados
(masculino ou feminino). Os estudos concluem que os estudantes se tém tornado
mais equilibrados quanto a sua visdo dos papéis ligados ao género, oportunidades
ocupacionais e educativas, e distribuicdo das responsabilidades no contexto familiar
(Pascarella & Terenzini, 1991).

O sentido do percurso do individuo num contexto cultural, histérico e social
particular € essencial para se situar mas, também é importante aprender a aceitar os
valores e tradi¢cSes de outros grupos culturais. O desenvolvimento neste vector
envolve a capacidade de actualizar o auto-conceito préprio a partir da informagio
dos outros. No Ensino Superior, os estudantes encontram-se perante esta situacdo
com alguma frequéncia. Um sentimento de satisfagdo e auto-aceitagio emerge
quando a informacdo vinda do outro ndo é apenas consistente mas, também,
especifica a propésito daquilo que o estudante executa correctamente ¢ onde deve
melhorar (Chiékering & Reisser, 1993). Por fim, com um crescente sentimento de
valorizagdo pessoal e de tranquilidade interna, o estudante pode caminhar em

direcgédo a estabilidade e integracao.
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Desenvolver objectivos/ideais

O desenvolvimento ao longo deste vector tem a ver com respostas dirigidas as
questdes: «quem sou?», «quem serei?», «onde estou?» e «para onde vou?»
(Chickering, 1969). Por outras palavras, desenvolver objectivos requer uma
progressiva capacidade de ser intencional, de avaliar interesses e opinides, clarificar
metas, fazer planos e ser persistente apesar dos obstaculos (Chickering & Reisser,
1993). Além disso, é fundamental aprender a unificar os diferentes projectos dentro
dos limites da liberdade de ac¢do do individuo.

Os autores alertam para o facto de se verificar, em alguns estudantes,
dificuldades em saber para onde querem ir, mesmo quando apresentam uma clara
perspectiva do passado e uma nog@o bem definida de quem sdo. Estes jovens estdo
prontos para seguir em frente no processo de desenvolvimento, mas nio tém um
destino tracado, apresentam apenas uma vaga no¢ao daquilo que pretendem ser.
Neste sentido, é importante clarificar os interesses pessoais, o que permitird a
definicio de um conjunto de prioridades e a formulagdo de planos de acg¢do que
integrem a maioria dos elementos relacionados com trés dominios essenciais:
planos e aspiragbes vocacionais, interesses pessoais recreativos € interesses
interpessoais e compromissos familiares.

Chickering e Reisser (1993) assinalam que o objectivo vocacional comeca a

revelar-se significativo a medida que o estudante adquire maior consciéncia e

conhecimento sobre aquilo que o fez sentir-se realizado. Com efeito, o estudante
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passa a dedicar mais tempo ao estudo, exploragio e preparagio de actividades
relativas a escolha vocacional. O envolvimento torna-se cada vez maior, assim
como a capacidade para estabelecer prioridades e objectivos mais precisos. Porém, a
um nivel mais profundo, identificar objectivos pessoais pode levar anos de
experiéncia e de reflexio.

Uma larga maioria de estudantes do Ensino Superior considera que o objectivo
deste nivel de ensino € qualificd-los para um bom emprego, pondo de parte a ajuda
que pode ser prestada ao nivel da elaborag@o de competéncias técnicas aplicdveis a
uma variedade de experiéncias da vida. Os estudantes ndo percebem que o Ensino
Superior lhes permite alargar o seu conhecimento de base, encontrar uma filosofia
de vida e/ou tornar-se um aprendiz pela vida fora. Dai os autores afirmarem que,
qhando os estabelecimentos de Ensino Superior permitem uma certa flexibilidade e
encorajam os estudantes a perseguirem os seus proprios interesses, a imaginagdo € a
intencionalidade podem gerar grande motivagdo. Provavelmente, como

consequéncia, estaremos a reconhecer outros objectivos do Ensino Superior.

Desenvolver a Integridade

O desenvolvimento da integridade envolve a clarificacdo de um conjunto de
valores pessoais, comportando uma consisténcia interna, € que sirvam de
orientacdo para o comportamento do individuo (Chickering, 1969). Este

desenvolvimento envolve uma revisdo dos valores pessoais. Por exemplo, num
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meio que reforca a diversidade, o pensamento critico, o uso da evidéncia e da
experimentacdo, a revisdo poderd englobar uma afirmagdo de valores que tém
relevincia na procura de novas formas para interpretar realidades complexas e
reconciliar perspectivas discordantes.

O estudante vai, durante algum tempo, explorar a ligacdo entre valores e
comportamento, observando-se a si préprio e aos outros que o rodeiam, a0 mesmo
tempo que avalia o comportamento. Neste periodo inicial, confronta-se com a
discrepéncia entre a crenga e a pritica, a palavra e a acgdo, as ideias e os feitos
actuais (Chickering & Reisser, 1993). Portanto, o movimento em direc¢do 2
integridade, envolve esforcos para trazer o comportamento em sintonia com a
personalidade, valida e interiorizada, consistentemente com o conjunto de valores
adoptado.

Chickering e Reisser (1993) sustentam que ndo é apenas a congruéncia entre
comportamentos e valores o aspecto mais importante a considerar, mas um
movimento em direc¢do a responsabilidade, relativamente ao préprio e aos outros,
consistente com a capacidade de ter em ateng@o a aplicag@o dos principios éticos.

O desenvolvimento da identidade realiza-se em torno de quatro estadios
sobrepostos:  humanizacdo dos valores, personaiizagc‘io dos - valores,
desenvolvimento da congruéncia entre crengas e comportamentos e
responsabilidade social. A humanizagdo dos valores tem a ver com a substitui¢do

da crenca literal no absolutismo das regras, por uma visdo mais relativista das
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mesmas. Assim, as regras podem variar de acordo com as circunstincias e com as
situagdes (Chickering & Reisser, 1993). O individuo revé todos os valores e regras
inflexiveis e inque.stionéveis recebidos desde a sua infancia e reformula-os a luz de
uma vasta experiéncia. Os antigos valores e regras assumem relevancia em funcio
das novas condig¢des. A personalizacdo dos valores ocorre quando o individuo é
capaz de seleccionar linhas de orientagio para o préprio que estejam de acordo com
as suas condi¢des é estilo de vida. A personalizacdo leva ao desenvolvimento da
congruéncia entre crengas e comportamentos, permitindo a realizacio de
comportamentos consistentes com valores perseguidos. Como consequéncia, o
conflito interno é minimizado, as implicagées de determinadas situagdes sio
entendidas de forma clara e a resposta € dirigida com convicgio.

A revisdo de estudos, efectuada por Pascarella e Terenzini (1991), conclui
qué as mudangas sociais, politicas, religiosas e nos valores_ tém especial relevancia
para a integridade. Encontraram, além disso, uma consistente evidéncia no sentido
de maior altrul’smo,v humanitarismo e consciéncia social, assim como um maior

interesse por questdes sociais e politicas, a par de uma maior tolerdncia social,

racial, ética e politica.
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Criticas e contributos

No contexto das teorias psicossociais, Chickering (1969); Chickering e Reisser
(1993) “tem sido considerado o autor que maior e mais importante contributo tem
dado ao estudo do jovem universitirio” (Ferreira & Castro, 1994, 143). O seu
modelo engloba uma descricdo pormenorizada do desenvolvimento do jovem
adulto. O trabalho de Chickering impde-se pela forma pormenorizada e coerente
com que trata os dados empiricos recolhidos por varios autores relativos ao
desenvolvimento dos estudantes do Ensino Superior.

De acordo com Pascarella e Terenzini (1991), a teoria de Chickering recebeu
varias criticas aquando da 1* edi¢cdo do seu livro, Education and Identity. Com a
revisdo desta obra, algumas das criticas encontram-se desactualizadas, mantendo-se
outras actuais. E exemplo desta actualidade, a dificuldade da aplicagdo desta teoria
a investigac@o e elaboracdo de programas. Entre as criticas dirigidas 2 teoria de
Chickering (1969; 1993) destaca-se, ainda, uma insuficiente especificidade e
precisdo deste modelo. “Alguns dos seus vectores sio definidos de uma forma
relativamente especifica enquanto que outros tém um raio de ac¢do mais alargado
ndo sendo definidos correctamente” (Ferreira & Hood, 1990, 403). De acordo com
Pascarella e Terenzini (1991), nota-se a auséncia de uma informacdo detalhada

sobre os processos € mudancgas particulares relativas a cada vector. Por iltimo,
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descreve o desenvolvimento ideal durante os anos do Ensino Superior, referindo-se,

poucas vezes, a possiveis percursos inadequados.

3.4. O Modelo da Maturidade Psicolégica de Heath

O modelo de Heath (1968) sobre o desenvolvimento do estudante é em muitos
aspectos semelhante ao de Chickering (Pascarella & Terenzini, 1991). Com vista a
fundamentagdo tedrica do seu trabalhd, Heath (1965) levou a efeito uma revisio
tedrica da literatura clinica e empirica nas dreas da biologia, psicanilise, psicologia,
antropologia, educac@o e satide mental.

Heath (1968) construiu um modelo que aborda a pessoa como “sistema
maturativo”, podendo essa maturagdo ser descrita tendo em conta cinco dimensdes
interdependentes no ambito de quatro sectores principais da vida. As cinco
dimensdes da maturidade compreendem uma crescente capacidade para: aumentar a
representagdo simbdlica da propria experiéncia através da, fala, arte, escrita,
miisica, etc; tornar-se mais integro, aumentar o alocentrismo, tornar-se mais
estavel e auronomo. Estas cinco dimensdes sdo apresentadas com base em Ferreira e

Hood (1990).
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Aumento das representagdes simbdlicas

Um dos principais objectivos das instituicdes de educagdo e ensino é o de
proporcionar aos estudantes instrumentos tais como palavras, nimeros e formas
estéticas com poder de representar experiéncias nos mundos externo e interno. Com
efeito, a medida que a maturidade aumenta, o individuo adquire maior consciéncia
sobre as suas crengas, um conhecimento mais preciso de si prdprio, assim como
uma crescente capacidade de reflectir sobre relacionamentos interpessoais e suas
fontes de tensdo (Ferreira & Hood, 1990). Neste sentido, o processo de
desenvolvimento da maturidade permite ao individuo a conceptualizagio de novas

experiéncias e de crengas.

Aumento do alocentrismo

Ao contrario do egocentrismo, o crescente aumento do alocentrismo permite
que o individuo seja capaz de movimentos de descentragdo. O alocentrismo envolve
a capacidade de distinguir o seu ponto de vista pessoal do ponto de vista das outras
~pessoas e ser capaz de assumir esse ponto de vista e analisar a realidade a partir do
mesmo. Assim, segundo Ferreira e Hood (1990), o desenvolvimento progressivo
nesta dimensdo representa a passagem do narcisismo para o outro-centrismo, dum
auto-conceito estreito para um auto-conceito em expansdo e dos pré-conceitos a
tolerancia para a compreensdo dos outros. O processo de maturagdo permite que o

individuo se organize em torno de uma realidade interiorizada e de formas
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socializadas de pensamento que tomam o lugar das exigéncias pessoais egocéntricas

(Ferreira & Hood, 1990).

Aumento da integragdo

Este momento estd associado ao desenvolvimento de uma personalidade mais
integrada. Existe uma maior coeréncia entre a auto-imagem e o comportamento ao
mesmo tempo que o individuo se torna mais capaz de estabelecer relagbes de
intimidade mais abertas (Ferreira & Hood, 1990). Ainda de acordo com os autores,
a integra¢do da auto-imagem € acompanhada por uma progressiva brganizagﬁo de

competéncias intelectuais e de relacionamentos mais integros.

Aumento da estabilizacdo

A maturagdo, nesta dimensdo, leva o individuo a tornar-se mais estavelmente
organizado e capaz de resistir e de se recuperar das consequéncias perturbadoras,
provocadas pelas fontes de informacgdo internas e externas. Neste sentido, o
estudante maduro tem maior capacidade de manter uma integridade objectiva,
légiéa e conceptual dos seus pensamentos quando lhe é proposto pensar sobre
questdes ou qualquer assunto perturbador capaz de ameacar a estrutura da
personalidade (Ferreira & Hood, 1990). Um auto-conceito elevado € uma identidade
estavel encontram-se associados a capacidade para resolver problemas adaptativos e

estabelecer um maior nimero de relacionamentos espontaneos (Ferreira & Hood,
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1990). Assim, o estudante em desenvolvimento (jovem ou adulto) tende a iniciar

relacionamentos mais sélidos e persistentes.

Aumento da autonomia

A maturidade tem a ver com a “capacidade progressiva de responder selectiva
¢ deliberadamente a pressio do ambiente e ao controlo dos préprios impulsos e
desejosv infantis” (Ferreira & Hood, 1990, 401). Tornar-se num individuo auténomo
compreende a capacidade de fazer juizos intelectuais sem ser indevidamente
influenciado por tendéncias pessoais e inclui também a capacidade de manter a
prépria auto-imagem considerando selectivamente a opinido dos outros (Ferreira &
Hood, 1990). Assim, o estudante maduro tem capacidade para responder,
selectivamente, as exigéncias do ambiente e, por conseguinte, é menos manipulado;
é éapaz de “manter os seus proprios valores e convicgdes mesmo em face de
oposicao” (Ferreira & Hood, 1990, 401).

Estas cinco dimensdes apresentam um carécter‘preditivo do sucesso do jovem
adulto na sua vida futura (Heath, 1977). De acordo com o autor, a maturidade em
cada uma destas dimensdes ocorre em quatro auto-sistemas ou estruturas: cognitiva,
valores, auto-conceito e relacionamento interpessoal.

Heath (1977) considera que a maturagdo € um processo organismico,
sistétmico e reciproco intermindvel. Assim sendo, o desenvolvimento de uma

determinada estrutura € dependente do desenvolvimento de outras estruturas.
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Contudo, o desenvolvimento numa estrutura poderd, eventualmente, ser inibido se
se verificar uma situac@o de atraso do desenvolvimento noutra estrutura (Pascarella
& Terenzini, 1991). |

O estudo empirico de Heath (1968) sobre maturidade nos anos do Ensino
Superior assentou num plano de investigacdo de corte transversal. Desse estudo
empirico fez parte uma pequena amostra de estudantes da licenciatura e de
“caloiros” da Universidade de Harverford. Os estudantes responderam aos testes no
inicio do ano lectivo e, posteriormente, no final do ano. O autor recolheu os seus
dados para investigagdo através da aplicacdo de testes psicolégicos tradicionais,
técnicas projectivas e semi-projectivas e questiondrios especialmente concebidos
para verificar as mudancas em sectores especificos do seu modelo (Pascarella &
Terenzini, 1991). |

A partir de intensas andlises sobre os dados obtidos, Heath concluiu que os
estudantes “seniores” apresentam maior grau de maturidade quando comparados aos
caloiros. Porém, ambos os grupos revelam maior maturidade do que quando se
encontravam no limiar da sua entrada para o Ensino Superior. Os “seniores”
revelam um grande avanco no sentido da maturidade, apds quatro anos de
frequéncia do Ensino Superior, comparativamente aos “caloiros” ao fim de um ano.
O autor constatou, ainda, que o grau de maturidade varia através de diferentes

sectores da personalidade. Assim, os estudantes observados por Heath apresentam
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maior maturidade nas atitudes acerca de si préprios, no relacionamento interpessoal,
nos valores e nas capacidades cognitivas (Pascarella & Terenzini, 1991).

O autor identifica, como sendo a mais importante mudanca no Ensino
Superior, a progressiva integragdo psicossocial tanto nos caloiros como nos
“seniores”. Este processo de integragio progressiva afecta diferentemente todos os
outros sectores da personalidade, dependendo das solicitagdes do meio e da
disponibilidade e prontiddo para responder a essas solicitagdes (Pascarella &
Terenzini, 1991). Heath (1968) conclui que o primeiro ano no Ensino Superior é
particularmente importante, considerando que o desenvolvimento posterior, no
sentido de uma maior estabilizagdo e integragdo dos padrdes de crescimento, &
estabelecido nos primeiros anos do Ensino Superior. O autor acredita que a
educacgdo liberal é um poderoso impuisionador do desenvolvimento no sentido da
maturidade.

Criticas e contributos

Os resultados obtidos por Heath, de um modo geral, sio consistentes com os
de outras investigagdes. No entanto, o seu estudo baseou-se numa pequena amostra
de estudantes. Além disso, a0 comparar os grupos de caloiros ¢ de estudantes
“seniores”, optou por um plano de investigacdo de corte transversal em vez de
longitudinal. Com base nestes aépectos pouco conclusivos da investigacao, deve-se

ter cuidado ao fazer generalizacSes dos seus resultados. No entanto, a pesquisa
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contribuiu para o estudo do desenvolvimento psicossocial do Estudante
Universitario, ao tentar operacionalizar o conceito de maturidade e, também, ao
propor uma teoria que tem por objectivo descrever a esséncia da maturagdo.

Outro aspecto proeminente do trabalho de Heath foi o seu persistente esfor¢o
em relacionar os constructos do seu modelo com os principios da educagio liberal,
tal como sdo identificados em obras dos maiores filésofos educacionais e

pensadores desde Plat3o.

3.5. Modelo de Cross sobre a formacio da identidade em pessoas de raca

negra

A maioria das teorias do desenvolvimento falham em ndo reconhecer que o
meio do Ensino Superior pode afectar diferentemente os estudantes pertencentes as
minorias €ticas (Upcraft, 1989). As investigac¢des e teorias sobre o desenvolvimento
do estudante universitrio assumem que a natureza e o processo de desenvolvimento
da identidade, entre negros e outros estudantes pertencentes as minorias, &
essencialmente idéntico ao dos estudantes de raca branca (Pascarella & Terenzini,
1991). No entanto, a partir dos anos 70, comecaram a surgir varios estudos, modelos
e literatura especifica sobre caracteristicas da identidade. Neste sentido, os estudos
de Helms (1990), citado por Pascarella e Terenzini (1991), sobre a identidade racial

apontam para a existéncia de trés componentes: (I) a identidade pessoal que consiste
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‘na atitude e sentimentos que o individuo tem sobre si préprio; (II) a dimensdo em

que cada um usa um grupo particular para definir a sua identida&e pessoal,
reflectindo-se nos seus valores, atitudes e comportamento; (III) a deliberagdo da
filiagdo ou compromissos com um grupo racial.

Segundo Pascarella e Terenzini (1991) presume-se que a identidade racial
deriva do peso ou importancia atribuida pelo individuo a estes trés componentes.
Deste modo, as possiveis variacdes no peso atribuido resultam em diferentes
configura¢des ou resolucdes da identidade racial.

Helms (1990), citado por Pascarella e Terenzini (1991), identificou duas
perspectivas tedricas relacionadas com o estudo da identidade racial. Um primeiro
grupo congrega modelos que procuram classificar os individuos de acordo com as
caracteristicas raciais, crengas, atitudes, sentimentos e comportamentos. Estes
modelos dio énfase as implicagdes do estatuto da identidade no admbito do
aconselhamento e psicoterapia, permitindo uma atenc@o especial ao estudo do
processo de desenvolvimento da identidade entre os estudantes universitarios
negros.

Os modelos da segunda linha tedrica procuram descrever o processo de
desenvolvimento que leva a pessoa a tornar-se negro. Neste contexto, negro é
definido em termos de modo de pensar sobre si préprio e avaliar-se, assim como ao

seu grupo de referéncia, nao tendo em conta a cor da pele em si.
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O modelo de Cross (1971) foi desenvolvido nesta perspectiva e, mais do que
qualquer outro modelo, foi aquele que suscitou maior mimero de investigacdes
(Pascarella & Terenzini, 1991). De acordo com o autor do modelo, o individuo
passa‘ por cinco estddios do desenvolvimento da identidade negra que,

resumidamente, passamos a descrever:

Estddio do pré-encontro (pré-descoberta) - o individuo apresenta uma visio do
mundo, dominada por um certo Euro-Americanismo, enfatizando a
assimilacdo e integracdo no mundo dominante (mundo branco). Hi uma
consciéncia limitada sobre a diferenca e dependéncia relativamente ao grupo

maioritario.

Estddio do confronto — caracteriza-se pela consciéncia de que hd diferengas
entre 0 grupo maioritdrio € o minoritirio. O individuo confronta-se com
experiéncias que lhe permitem a compreensdo do facto de ser negro, o que
desencadeia uma reinterpretagio da sua visdo inicial e das crengas. O

individuo, nesta fase, experimenta um profundo trauma da discriminagao.

Estddio da submersdo — caracteriza-se pela busca de uma nova compreensao
de si préprio como negro. Assiste-se a destrui¢do da velha identidade e ao

surgimento da nova identidade do individuo, que passa a identificar-se como
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membro de uma minoria étnica. O individuo desfaz-se dos valores e
esteredtipos do grupo maioritdrio e assume uma visdo sobre as coisas que o
leva a valorizar tudo o que tem a ver com “negro”. O individuo sente uma
forte ligacdo ao grupo minoritdrio e participa em acgdes politicas a favor do

seu grupo.

Estddio da internalizagio - neste estidio apresentam-se quatro saidas
possiveis: (I) prolongamento e rejei¢do; (II) prolongamento e fixagdo no
estadio; (II) internalizagdo, caracterizada por uma seguranga interna e
satisfacdo consigo proprio (o individuo estd receptivo as discussdes e a
elaboragdo de planos de accdo mas ndo se compromete na acgio); e,
finalmente, (IV) movimento em direc¢do ao actual estadio 5 (internalizagio e

COmMPpromisso).

Internalizacdo e compromisso - € a saida desejavel do processo. Agora, o
individuo tem um plano para participar na reformulagdo da comunidade negra.
O individuo demonstra um envolvimento nos principios que defende e

participa activamente na organiza¢do de mudancas sociais.

Segundo Pascarela e Terenzini (1991), o estudo de Cross e outros indicam que

a identidade negra compreende elementos idiossincrasicos e pessoais, assim como
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aspectos derivados dos membros do grupo em desvantagem histérica e racial.
Contudo, a interac¢do entre estes factores e as varidveis que medeiam a sua
formacio encontra-se insuficientemente compreendida.

De acordo com Upcraft (1989), ndo hd dividas de que muitas teorias do
desenvolvimento falham em ndo explorar adequadamente o desenvolvimento dos
estudantes minoritdrios. Porém, segundo Pascarella e Terenzini (1991), hi razoes
para acreditar que os conflitos psicoldgicos desencadeados entre a identidade
individual e colectiva podem, em alguns casos, contribuir negativamente para esse
desenvolvimento. Por outro lado, uma excessiva lealdade a identidade do grupo,
quando esta leva ao separatismo, pode também servir para isolar os estudantes
negros dos contactos sociais académicos. Entretanto, os autores consideram que
experiéncias e meios aversivos podem também constituir-se como oportunidades de

desenvolvimento, tanto académico como social.

Criticas e contributos

A teoria de Cross merece destaque por ter sido uma das teorias mais
importantes do desenvolvimento da identidade , elaborada especificamente para

grupos minoritarios. Contudo, aspecto pouco claro do seu modelo tem a ver com as

mudancas na identidade. E dificil verificar, nos estudantes das minorias, se as
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mudangas na identidade estdo relacionadas com a frequéncia universitdria ou com
condig¢des socioculturais e econdmicas (Pascarella & Terenzini, 1991).

O contributo mais relevante deste estudo consistiu em tentar operacionalizar o
conceito de identidade da pessoa de raca negra e propor um modelo que descreve o
processo de desenvolvimento de identidade dos estudantes pertencentes a grupos

minoritarios.

4. Conclusao

Tanto o desenvolvimento cognitivo como o desenvolvimento psicossocial
processam-se num sentido que vai do mais simples ao mais complexo. Contudo, a
capacidade cognitiva é uma condigio necessaria (mas ndo suficiente) ao
desenvolvimento psicossocial. Por exemplo, a capacidade de perceber a relatividade
do conhecimento e dos valores € essencial antes de se efectuar uma determinada
escolha ou compromisso. Porém, importa referir que os conflitos cognitivos e sécio-
afectivos impulsionam o processo de desenvolvimento, pois sdo as experiéncias e as
respostas do individuo que determinam em que extensdo o desenvolvimento pode
ser promovido ou impedido.

Os estudos sobre o desenvolvimento tém ignorado o desenvolvimento dos
estudantes negros € de outras minorias étnicas e raciais. Wright (1987) tem

afirmado que os modelos ou teorias comuns do desenvolvimento do estudante no
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Ensino Superior presumem que todos os estudantes experienciam, de modo similar,
os fenémenos de desenvolvimento, isto €, tendem a seguir os mesmos padrdes
bésicos. Estas teorias t€ém ignorado alguns aspectos especificos do desenvolvimento,
ligados ao meio social, cultural e econémico, tais como a pobreza, os antecedentes
étnicos ou culturais, os preconceitos de varia ordem, bem como os seus efeitos
interactivos no crescimento do estudante e na propria sociedade onde vive. Segundo
Wright (1987), a maior parte das teorias do desenvolvimento do estudante no
Ensino Superior foram baseadas na suposicdo de que o desenvolvimento é um
processo que ocorre num contexto monolinguistico e monocultural quando, de
facto, muitos estudantes pertencentes a grupos étnicos e raciais minoritarios vivem e
tém experiéncias de aprendizagem em contextos bilingues e biculturais. Em alguns
casos, 0s cendrios (constituidos por uma outra lingua, costumes e valores) diferem
e, frequentemente, entram em conflito com aquele que o Ensino Superior apresenta.
Poucas teorias reconhecem o papel da aculturacdo’® e da assimilagdo no
processo global de desenvolvimento do estudante, ndo valorizando o ajustamento
(adaptacdo) ao meio universitirio, que poderad diferir em fungdo da sua estrutura

cultural de referéncia. Como € 6bvio, as teorias de desenvolvimento assentam em

valores da cultura dominante (ocidental) que, na prética, poderdo ser diferentes

' Aculturagio refere-se ao processo de adaptacdo exercido a partir do efeito de diversas causas como a
vontade de imitar; a coerc@o social e proibi¢ao interiorizadas; a aquisigio deliberada durante o processo de
educacdo e de experiéncia social (cf. Smets, 1978). O contrato cultural é um aspecto particular da
aculwragio que, devido ao facto de ser mais limitado, apresenta a vantagem de uma maior concretizagdo
(ct. Bernardi, 1974).
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daqueles que prevalecem noutros sistemas. Poucas investigacdes tém surgido no
sentido de levar em consideragdo os aspectos socioculturais especificos das
minorias. A teoria de Cross (1971) sobre o desenvolvimento da identidade do
estudante negro, apesar da relutdncia relativamente a sua aceitagio por tedricos das
principais correntes do desenvolvimento do estudante, explicita o desenvolvimento
da identidade do individuo pertencente a minoria negra.

Quando alguns factores do desenvolvimento sio “esquecidos™ pelas teorias
tradicionais do desenvolvimento do estudante, verifica-se uma compreensio
inadequada do desenvolvimento dos estudantes pertencentes a grupos étnicos
minoritdrios. Assim, de acordo com Wright (1987), as experiéncias destes
estudantes distinguem-se das dos estudantes de raca branca pela dimensdo da
aculturagdo. Muitos estudantes brancos nunca viveram a experiéncia da aculturacgio
Nno mesmo grau que os pertencentes as minorias.

Nos anos 80, verificou-se uma grande alteragdo na populacdo estudantil
universitdria, ja que houve um aumento consideravel da afluéncia de mulheres e de
minorias (Pope, 1998; Nico, 1996). Portanto, as teorias do desenvolvimento ndo se
encontravam adequadamente direccionadas para captar as necessidades de
desenvolvimento da nova populagdo estudantil. Focando especificamente o
desenvolvimento psicossocial e, de acordo com Pope (1998), a literatura nesta drea
sugere que as teorias de desenvolvimento do estudante do Ensino Superior podem

ser insuficientes na explicacdo do desenvolvimento dos estudantes negros e dos
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pertencentes a outras minorias. As influéncias socioculturais comportam
consideragdes importantes quando se pretende avaliar e compreender o
desenvolvimento psicossocial. Porém, um reduzido nimero de investiga¢des analisa
o desenvolvimento psicossocial dos estudantes negros e muito poucas tém analisado
as relagdes entre desenvolvimento psicossocial e desenvolvimento da identidade nos
estudantes negros.

Compreender o desenvolvimento de estudantes pertencentes a minorias, no
contexto de uma instituicgio de Ensino Superior predominantemente branca,
significa compreender que o desenvolvimento dos estudantes pertencentes a
minorias, a0 mesmo tempo que segue padrdes de crescimento semelhantes aos dos
outros estudantes, também reflecte, na sua progressdo para os estadios superiores de
desenvolvimento, diferengas culturais e étnicas importantes. E pertinente que haja
sensibilidade relativamente 2 existéncia de diferengas no grupo quando se aplicam
teorias do desenvolvimento do estudante negro. Por outro lado, é imprescindivel
considerar que, dentro do grupo, existem diferengas e que nem todos os estudantes

negros tém de ter, necessariamente, as mesmas experiéncias, atitudes e crengas.
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CAPITULO 2

Adaptacio e realizaciio do estudante

no Ensino Superior
1. Introducéo

Entrar ou nido no Ensino Superior representa uma escolha vocacional que
podera ter implicagbes de grande alcance e efeitos profundos na vida do individuo.
Nessa decisdo estardo em causa, além de outros aspectos da vida do jovem, o
desenvblvimento da sua autonomia e da sua 'identidade, das relagGes interpessoais,
do projecto vocacional e do sentido e estilo de vida.

A opgédo por seguir um curso superior traduz o come¢o de uma nova etapa do
prbjecto de vida. Para os alunos que terminam o Ensino Secunddrio, a sua decisdo
relativamente ao Ensino Superior, provavelmente, envolverd algumas questbes
fundamentais: prosseguir ou ndo os estudos no Ensino Superior, em que area, onde
e como (Astin, 1997). A primeira questdo torna-se particularmente critica para os
jovens com baixo interesse académico e fraca realizacdo, ndo sendo também uma
decisio facil para os jovens que apresentam uma situagdo financeira desfavorével.
O tipo de institnicdio e o financiamento da frequéncia do Ensino Superior
preocupam a maioria dos jovens. E 6bvio que frequentar o Ensino Superior envolve

um conjunto de situacdes problemadticas prévias que reclamam do individuo
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respostas urgentes. Existem variados aspectos envolvendo varidveis pessoais,
interpessoais e institucionais que afectam a adaptacio e a realizagio do estudante do
Ensino Superior (Almeida, 1998). Porém, serd no contexto da instituigio de Ensino
Superior que o aluno do 1° ano passard a confrontar-se com uma nova realidade.
Esta, ao caracterizar-se por uma diversidéde e riqueza dos contextos de vida ou por
uma menor estruturacdo € menor constrangimento relativamente a outros contextos
de aprendizagem, constitui-se como factor desencadeante de desequih’briqs e de
oportunidades de crescimento psicolégico e relacional (Santos & Faria, 1998).
Como consequéncia, algumas situagdes de desequilibrio vivenciadas por alguns
jovens do Ensino Superior ndo significam, necessariamente, sinais negativos ou
situagOes patolégicas do seu desenvolvimento ou adaptagdo académica (Almeida et
al., 1998).

O quotidiano dos estudantes que frequentam o Ensino Superior caracteriza-se
pela vivéncia de um conjunto de problemas resultantes das actividades académicas e
sociais, dos relacionamentos interpessoais e de questdes ligadas & identidade e ao
desenvolvimento do projecto vocacional (Gongalves & Cruz, 1988). A par destas
questdes, sao conhecidas as dificuldades dos estudantes relativamente a adaptagdo e
realizacdo académica. Neste contexto, uma compreensiao mais abrangente sobre a
adaptagcdo e realizacdo académica no Ensino Superior requer uma andlise e

reflexdo dos desafios com que se confronta o estudante universitario, sobretudo na
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entrada, dado que ai o confronto ganha particular relevancia (Ferreira & Almeida,
1997).

Inicialmente, importa compreender a influéncia do meio institucional e
daquele em que o estudante vive, as suas experiéncias anteriores 2 entrada no
Ensino Superior e as suas caracteristicas de personalidade, raca, sexo e idade, para
além de um conjunto de aspectos culturais e familiares (Upcraft et al., 1989). Por
outras palavras, € necessdrio reconhecer que cada estudante dispde de um conjunto
de caracteristicas individuais particulares, tais como expectativas, vivéncias e
experiéncias de vida. Nesse sentido, adaptar-se e realizar-se no Ensino Superior
serdo tarefas cujo sucesso depende da influéncia destes aspectos.

Newcomb (1966) considera que todas as experiéncias anteriores a entrada no
Ensino Superior influenciam de forma determinante as vivéncias do estudante apés
a sua matricula. As caracteristicas individuais e as experiéncias de vida prévias a
entrada no Ensino Superior levardo o estudante a procurar modos e formas de agir e
de se organizar com o propdsito de enfrentar os desafios. Face a esses desafios,
resultantes do processo de adaptag@o, o estudante, provavelmente, adoptara posturas
relativamente a percepgao que faz da sua funcdo como estudante (Postic, 1984).
Tendencialmente, supde-se que os alunos que acedem ao Ensino Superior, dado o
seu nivel de desenvolvimento cognitivo, sejam capazes de, por si proprios, fazer

face a todos os desafios e exigéncias com que se confrontam e que, até ao momento

138




Capitulo 2 ~ Adaptagdo e realizagio do estudante no Ensino Superior

da sua entrada, eram realidades que nio pertenciam ao seu quotidiano (Santos,
2001).

Fischer (1994) refere que, quando os niveis de desafio sio percepcionados
pelo estudante como excessivamente elevados, essa situagdo podera levar ndo s6 a
emergéncia de dificuldades ao nivel das actividades académicas pessoais € sociais,
como também poderd gerar problemas relativos a consolidagdo da identidade e ao
desenvolvimento vocacional do estudante. Neste sentido, torna-se fundamental
sublinhar que o desafio deve ser acompanhado por apoios pois “ambos sdo
necessarios uma vez que os individuos ndo crescem sem desafios ¢ 0 montante dos
desafios tolerados serd dependente do apoio disponivel” (Ferreira & Hood, 1990,
402). E de salientar que a importincia e a necessidade do apoio no contexto da
formacdo académica universitiria sao sentidas, ndao s6, pelos estudantes das
licenciaturas mas também, pelos estudantes de doutoramento (Melo, 2000).

Adaptar-se a um contexto ou situacdo pressupde um ajustamento por parte do
individuo, conciliando as tendéncias prdprias com as obrigacdes e¢ limitacoes que
lhe sdo impostas por esse mesmo contexto ou situacdo (Gauquelin & Gauquelin,
1984). Neste sentido, para o estudante a adaptacdo servira, também, como um
mecanismo de apoio a sua realizac@o. Os estudos t€m demonstrado que a integragdo
na comunidade académica se encontra positivamente correlacionada com a

realizacdo académica (Tinto, 1987).
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No dominio do Ensino Superior, Baker e Schultz (1992) consideram trés areas
de ajustamento (adapta¢do), nomeadamente: ajustamento académico propriamente
dito, ajustamento pess_oql e emocional, e ajustamento social. A primeira irea de
adaptac@o tem em conta a participagdo nas actividades académicas, a motivagio, o
sucesso na aprendizagem e a satisfacdo com o curso. A segunda drea, a do
ajustamento pessoal e emocional tem a ver com os sentimentos de bem-estar
psicolégico e fisico e com o envolvimento nas actividades associativas e de lazer.
A érea de ajustamento social, refere-se ao relacionamento com os pares, professores
e restante ambiente social na instituigdo.

No Ensino Superior, de acordo com Upcraft (1989), a realizacdo verifica-se
quando o estudante faz progressos nos niveis académico e pessoal. Os progressos
que ai se verificarem serdo sentidos como a tradug@o de respostas aos desafios que
se colocam, nomeadamente, ao nivel da competéncia académica e intelectual; no
estabelecimento e manutengdo de relacionamentos interpessoais; no
desenvolvimento da identidade; na formacdo de uma decisdo sobre a carreira
profissional e estilo de vida; na manuten¢io da saide e do bem estar fisico e
psiquico; no desenvolvimento de uma filosofia de vida integrada. Deste ponto de
vista, a realizagdo académica € mais do que o somatério de notas positivas
conducentes a obtengdo do grau de licenciatura. Além destes, outros desafios
existem associados aos aspectos culturais, as caracteristicas da institui¢do, as

exigéncias curriculares (extensdo dos programas e cargas hordrias), aos professores
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(metodologias de ensino e métodos de avaliagdo), assim como & multiplicidade de
varidveis contextuais.

Nesta drea, ¢ importante sublinhar a particularidade em Portugal de um
nimero considerdvel de alunos, face a decisdo politica de existéncia de numerus
clausus, ndo se encontrar a frequentar o par curso/estabelecimento de ensino que
mais desejavam (Almeida et al., 1998; Nico, 1996). Esta situagio particular assume-
se como factor de risco e faz antever a existéncia de maiores diﬁchldades de
adaptagdo e de realizagdo no contexto do Ensino Superior, sobretudo quando o par
curso/estabelecimento de ensino nio correspondeu a primeira escolha.

O confronto com a realidade do Ensino Superior assume, também, uma
particular relevancia quando se trata de estudantes que prosseguem os seus estudos
num pais estrangeiro. Neste caso especifico, encontramos os estudantes africanos
qué continuam os seus estudos em paises ocidentais. Relativamente a estes
estudantes, Bird (1996) considera que existem alguns obstdculos internos, a nivel do
Ensino Superior, que podem afectar a sua progressdo e realizacdo. Estes obstiaculos
tém a ver com as atitudes e comportamentos dos estudarites, do pessoal docente e
nao docente que sdo, maioritariamente, de raga branca; os sentimentos de
isolamento e a auséncia de suporte para os estudantes negros; assim como os
curricula oferecidos a estes estudantes. Os sentimentos de isolamento tém sido
associados as dificuldades de adaptagdo dos estudantes (Pascarella & Terenzini,

1991; Tinto, 1987; Tracey & Sedlacek, 1985).
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Bird (1996) refere que uma parte da dificuldade tem a ver com o facto de os
problemas encontrados pelos estudantes negros ndo serem, frequentemente,
reconhecidos e, como consequéncia, nada ser feito. O mesmo autor sustenta que,
além da auséncia de reconhecimento de que existem problemas especificos, ha a
tendéncia para referir que os estudantes negros exageram os seus problemas e/ou
que os problemas que encontram s3o exclusivamente relacionados com os seus
valores culturais e atitudes. A experiéncia desenvolvimental dos estudantes da
minoria negra €, basicamente, semelhante 4 dos outros estudantes universitarios:
‘adaptar-se ao Ensino Superior, separar-se da familia, desenvolver a autonomia,
desenvolver um projecto de carreira, enquadrado num projecto de vida e realizar
objectivos de natureza académica. Porém, dada a influéncia de varidveis sociais,
econOmicas e politicas, os estudantes de minoria negra poderdao experienciar os
desafios a adaptagdo e 2 fealizagﬁo de objectivos educacionais de modo diferente

(Pounds, 1987).
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2. Ajustamento académico
2.1. Competéncia intelectual e académica

As institui¢des do Ensino Superior t€m assumido como principal preocupagio
a aquisi¢cdo de conhecimentos sobre os temas ou assuntos de diferentes disciplinas
(Pascarella & Terenzini, 1991; Upcraft er al., 1989). Esta preocupagdo parece
encontrar a sua fundamentagao ém evidéncias que sugerem a presenca de um sélido
conteido de conhecimentos como fundamento basico para uma elevada realizagdo
intelectual (Rabinowitz & Glaser, 1985). Depreende-se do exposto que uma
insuficiéncia em factos, dados e informagdo ao nivel cognitivo, resulta numa
estrutura intelectual incapaz de sustentar de forma clara problemas e questdes
cofnplexas. Neste sentido, a competéncia intelectual revela-se como a mais
poderosa caracteristica pessoal capaz de predizer a realizagdo do aluno do 1° ano,
particularmente a realizagdo académica, assumindo-se, até certo, ponto como
condi¢do prévia a esta (Upcraft et al.,, 1989). Assim sendo, a realizagao académica
no Ensino Superior reclama um conjunto de competéncias e capacidades
intelectuais ou cognitivas que diferem umas das outras de acordo com o tipo de
problemas aos quais se dirigem. Neste quadro, e na opinido de Pascarella e
Terenzini (1991), podemos mencionar a importancia do pensamento critico, da

flexibilidade intelectual, do julgamento reflexivo e da complexidade cognitiva.
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Segundo Michael (1975), estas competéncias cognitivas representam o
resultado intelectual geral do estudante universitirio € permitem ao individuo
processar e utilizar a nova informacdo; comunicar efectivamente; raciocinar
objectivamente; delinear conclusGes objectivas a partir de diferentes fontes de
dados; avaliar novas ideias e técnicas; tornar-se mais objectivo acerca de crengas,
atitudes e valores; avaliar argumentos, assumir criticas e formular decisGes
razodveis perante informacoes imperfeitas. Tais caracteristicas podem ser prévias,
mas, igualmente, desenvolvidas no Ensino Superior. Existem evidéncias
relativamente 2 mudanca na competéncia cognitiva durante o Ensino Superior nas
seguintes areas: comunicag@o, raciocinio operatério formal (segundo a teoria de
Piaget), pensamento critico, raciocinio pds-formal, aprendizagem de novos

conceitos e complexidade conceptual (Pascarella & Terenzini, 1991; Astin, 1997).

2.2. Competéncia para a comunicagdo

Tanto a expressdo verbal oral como a escrita sdo definidas como competéncia
para a comunicagdo (Pascarella & Terenzini, 1991). Deste modo, o estudante do
Ensino Superior encontra-se numa posi¢io em que €, por exceléncia, receptor de
informacdo verbal oral e escrita. Num tal contexto de comunicag@o, em que O

estudante é o agente receptor, a compreensdo assume um papel fundamental na

forma como a informacao € recebida e assimilada.
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Serafini (1991) refere que a compreensdo ¢ um processo de decodificagdo das
percepgdes, por meio do qual atribuimos um significado as frases e as situagdes da
vida real. Este processo ‘assenta, sobretudo, nos conhecimentos disponiveis. Por
isso, “o aluno que aprende mais coisas é um aluno que para o seu funcionamento
cognitivo, para o seu discurso interno, para a decodificagio do seu meio ou para a
analise das tarefas e problemas, tem 2 mio mais elementos informativos ou cédigos
de compreensdo da realidade” (Almeida, 1993, 78). As teorias sobre compreensio
véem o processo de decodificagdo como um confronto entre as percepgdes do
momento e as experiéncias prévias do individuo. Como consequéncia, toda a
informacdo disponivel € constantemente reorganizada, com base em novas
experiéncias, por meio de um processo dinimico que utiliza, principalmente,
mecanismos de abstraccdo e de generalizagdo (Serafini, 1991). De acordo com a
autora, a compreensdao de um texto transmitido oralmente ou de forma escrita,
apoia-se, fundamentalmente, no uso da linguagem como instrumento
estandardizado que leva a que duas pessoas associem o mesmo significado 2
mesma palavra. Neste sentido, € essencial que o individuo que recebe a informagio
tenha conhecimento dos significados e das relagdes entre as diferentes palavras que
compOem O texto.

Byrnes (1996) considera que uma melhor compreensio da informacao escrita
implica a mobilizacdo de aspectos estruturais e funcionais. Enquanto o aspecto

estrutural tem a ver com o conhecimento prévio dos tépicos de um determinado
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texto, o aspecto funcional faz referéncia aos objectivos e estratégias afixados para a
leitura. O estudante, ao abordar um texto deve, entdo, procurar esquematizar os
acontecimentos e/ou situacbes, facilitando através desta estratégia a assimilagio da
informagdo. A compreensdo do texto poderd ser dificultada se, para cada ideia
(informagdo nova), o estudante tentar encontrar um lugar para a guardar sem ter a
preocupacédo de a relacionar com as explica¢des e conhecimentos anteriores. Neste
sentido, qualquer pessoa com conhecimentos limitados e esquemas pouco
desenvolvidos terd dificuldade em compreender textos que forne¢am poucé
informag@o sobre o contexto. Entretanto, esse tipo de informagdo é tida como
supérflua para alguém que se serve das suas prdprias estruturas cognitivas para as
reconstruir. Segundo Byrnes (1996), fornecer uma base assimilativa para a nova
informagdo, através da elaboracdo de tdpicos e esquematizacdes, ajuda os leitores a
fazerem inferéncias quando as situacGes ndo sdo explicitamente declaradas pelo
autor.

O estudante tem, também, a necessidade de se comprometer com um conjunto
de estratégias por forma a melhorar a sua compreensdo da informagio escrita. Estas
estratégias incluem a delineacdo de objectivos, a identificagdo de ideias principais, a
elaboracdo de inferéncias, a sumarizacdo e a monitorizacdo. Antes de se iniciar uma
determinada leitura, por exemplo, a colocag@o de objectivos de leitura é a primeira
tarefa a realizar pois que, face a objectivos definidos, hd uma maior possibilidade de

potenciar ou limitar o que se extrai da leitura. A inferéncia permite, por outro lado,
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dar sentido a informac@o, tornando-a mais concreta e especifica (Byrnes, 1996). Ao
fazer inferéncias, o estudante estard provavelmente a dar um significado, a elaborar
uma compreensido para um determinado principio, regra, ideia, etc. Além disso, é
necessdrio avaliar a relevancia de cada ideia para, em seguida, ordenar as ideias em
termos de centralidade ou importéncia. Esta tarefa, de acordo com Byrnes (1996), é
um pré-requisito para uma boa sumarizacio que, por seu turno, envolve a
capacidade de suprimir ideias pouco importantes e reter apenas o essencial da
informag@o. As ideias principais podem ser localizadas no texto através de sinais
graficos ou de determinados termos. No fim deste processo de aquisicio da
informagdo através da leitura, o estudante, provavelmente, detectard falhas na
compreensdo € voltard a ler partes do texto que julgar mais pertinentes ou
necessarias.

Sobre o contetido das disciplinas, o estudante recebe informacao oral e escrita.
Porém, na avaliagdo do modo como essa informagao foi assimilada, é privilegiada,
na maioria das disciplinas, a expressdo escrita (Estanqueiro, 1995). O estudante
assume a fungdo de transmissor, utilizando a expressdo escrita, e pretende-se que
saiba comunicar de forma efectiva. Claro que a escrita tem as suas exigéncias.
Escrever € uma actividade que exige a adequagdo do estilo a circunstincia, a
matéria, ao destinatério e a intencdo (Estanqueiro, 1995). Uma boa expressao escrita

implica o rigor, que nasce da légica do raciocinio e da expressdo; a clareza, que se

obtém por fidelidade a sintaxe (construcdo de frases, emprego de formas verbais e
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de preposiges); e a precisdo, que tem a ver com a escolha cuidada das palavras
(Claret, 1992).

Assim, na escrita, o estudante deverd fazer uso de vocdbulos apropriados e
empregar termos técnicos e cientificos quando necessario. Quando 0 assunto sobre
0 qual se escreve ndo exige o emprego de vocabuldrio especializado, o estudante
deve fazer uso de palavras simples e conhecidas, o que lhe permite uma maior
clareza na transmissdo das ideias (Estanqueiro, 1995). As “palavras estrangeiras,
eruditas ou rebuscadas ndo sdo mais nobres e ndo trazem necessariamente mais
rigor nem traduzem mais conhecimento” (Estanqueiro, 1995, 94). As palavras e
frases devem ser escritas com correc¢do aplicando as regras bésicas da gramadtica.
Entre estas, a pontuacdo assume uma fungfo fundamental dado que o seu uso
correcto €, sem divida, um factor indispensavel a inteligibilidade da mensagem que
quem escreve pretende transmitir (Estrela, 1991). A auséncia de uma pontuagdo
adequada pode modificar o sentido do texto.

Os estudos de Astin (1997) mostram que as competéncias para a escrita sdo
positivamente afectadas quando o estudante frequenta cursos ou disciplinas nas
areas de psicologia, ciéncias sociais, artes e humanidades, verificando-se um efeito
negativo substancial associado a 4rea da engenharia. Além destes aspectos, as
investigagdes t€m tornado evidente a existéncia de relagdes estreitas entre escritores

e leitores. Consideram que habitualmente, os bons escritores sdo também bons
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leitores, manipulam com facilidade a informac&o verbal e detém um amplo dominio
do vocabuldrio e um vasto reportério de construgdes sintaticas (Byrnes, 1996).

Do exposto, conclui-se que o estudante do 1° ano se encontra com frequéncia
perante situacdes de aprendizagem que exigem dele competéncias bem
desenvolvidas ao nivel da comunicacdo. Claro estd que, em boa parte, tais
exigéncias sao acompanhadas de situagOes concretas para a aprendizagem nessas
mesmas 4areas. A “exposicdo” ao Ensino Superior resulta numa melhoria das
competéncias bem desenvolvidas a nivel da comunicacdo. Varios estudos atestam
ganhos adquiridos na comunicagio durante a frequéncia do Ensino Superior. Um
estudo transversal, levado a efeito por Steale (1986), considerou a comunicagao
através da expressdo verbal, oral e da escrita. Os resultados revelaram diferencas
significativas entre os alunos do 1° e do 2° ano. Outros estudos com o mesmo
objectivo, envolvendo alunos do 1° ano e dos anos seguintes, chegaram aos mesmos
resultados (Pascarella & Terenzini, 1991). Esta evidéncia sugere que os efeitos
devidos a maturagdo sdo substancialmente insignificantes quando comparados aos
resultantes da frequéncia do Ensino Superior.

Claro estd que tais diferencas ndo podem ser apenas simplesmente atribuidas
ao nimero de anos de frequéncia do Ensino Superior. Estudos efectuados por Astin
(1997) mostram, depois de controlados os efeitos das caracteristicas do estudante,
do meio e dos anos de frequéncia do Ensino Superior, que os resultados cognitivos

e/ou académicos também estdo significativamente associados ao nimero de horas

149




Capitulo 2 — Adaptago e realizagdo do estudante no Ensino Superior

semanais dirigidas ao estudo e a elaboragio de trabalhos académicos. Por outras
palavras, os resultados sugerem que um forte envolvimento no trabalho académico

resulta num crescimento em todas as areas cognitivas.

2.3. Raciocinio operatorio formal

O estudante do Ensino Superior encontra-se frequentemente perante situagdes
que exigem capacidades de raciocinio. “O raciocinio aparece tomado como uma
aptiddo intelectual por exceléncia e integrando os processos cognitivos mais
elaborados — mais abstractos ou complexos — do ponto de vista intelectual'*”
(Almeida, 1988, 25). Reconhecemos, por vezes, o termo raciocinio € utilizado como
sinbnimo de inteligéncia, resolugdo de problemas, pensamento e compreensio.
“Estes termos apresentam-se como nog¢des mais gerais e englobando contevidos e
processos mentais mais directamente ligados a realizacdo das tarefas, podendo
algumas destas serem de raciocinio” (Almeida, 1988, 35).

A nivel da competéncia cognitiva, o raciocinio operatério formal tem por base
a capacidade para efectuar um raciocinio cientifico na resolugdo de problemas
(Pascarella & Terenzini, 1991). Portanto, “mesmo que o raciocinio possa ser

considerado como parte fundamental, quer na resolu¢do de problemas quer na

g por intelectual se entender todos os processos cognitivos desde a recepgio da informagio a elaboragao
da resposta, passando pela codificagio, memorizagio, aprendizagem, evocagdo e relacionamento da
informagdo dir-se-d, entdo, que o raciocinio se situa preferencialmente nas componentes de tratamento
(relacionamento da informagdo)” (Almeida, 1988, 25).
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constru¢do dos conhecimentos, € certo que nio deixa de ser apenas um dos
elementos dessas funcdes gerais” (Almeida, 1988, 28).

O pensamento operatério, de acordo com Piaget e Inhelder (1976), é
caracterizado pela utilizacdo do raciocinio cientifico, pela construcdo de hipéteses,
ao mesmo tempo reflectindo uma compreensdo desenvolvida da causalidade. O
pensamento operatorio formal tem como propriedades estruturais o raciocinio
hipotético-dedutivo, cientifico-indutivo e reflexivo abstracto, operando sobre
conteidos do pensamento proporcional, andlise combinatdria, isolamento e controlo
de varidveis (Wadsworth, 1996). Segundo Brainerd (1978), o raciocinio hipotético
ultrapassa os limites da experiéncia quotidiana de lidar com objectos, ultrapassando
a percepg¢ao e lidando com objectos hipotéticos. O raciocinio dedutivo é aquele que
vai das premissas a conclusdo ou do geral ao especifico. As inferéncias ou
conclusdes tém por base a “formulacdo de um enunciado hipotético em face de um
dado corpo de conhecimentos tedricos prévios devidamente organizados e
consistentes, avancando de seguida para a sua testagem (contestégz'io)” (Almeida &
Freire, 2000, 30).

De acordo com Wadsworth (1996), a abstrac¢do reflexiva (ocorre na
construgdo do conhecimento l6gico matematico) ultrapassa o observavel e resulta
em reorganizagdo mental. Tal reorganizacdo consiste num pensamento interno ou
reflexdo baseada no conhecimento disponivel. A reflexdo interna pode resultar

numa nova construgdo, isto €, dar origem a um conhecimento novo.
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O modelo de Piaget considera a adolescéncia como o estidio de
desenvolvimento em que os processos de assimilagio e acomodagio, estimulados
pelo desequilibrio, produzem mudangas qualitativas nas capacidades mentais
relativamente as estruturas e as operagdes logicas. Assim, o adolescente dgixa de
estar preso ao contetido, isto &, limitado a solucdo de problemas concretos,
passando, com esta mudanga, a ser capaz de lidar com problemas complexos que
envolvem proposicdes ou com problemas hipotéticos. No estidio anterior
(operatério concreto), as operagdes de raciocinio dificilmente sdo coordenadas, por
isso, cada problema € tratado isoladamente. Utilizando o raciocinio operatério
formal o adolescente teria uma evidente capacidade de se servir das teorias e
hipéteses na busca de solugdes para os problemas e utilizar varias operagdes,
simultinea e sistematicamente, na resolu¢do de um determinado problema
(Wadsworth, 1996). No entanto, um conjunto de evidéncias sugere que
provavelmente metade dos estudantes do Ensino Superior nio se encontram a‘
funcionar neste estddio (Pascarella & Terenzini, 1991). Estes autores, a partir de
uma sintese de vérios estudos realizados no periodo que vai desde 1962 a 1981,
estimam que apenas 55% dos estudantes do Ensino Superior se encontram a operar
no nivel de raciocinio formal. Esta realidade did a entende.r que uma parte
substancial dos estudantes que frequentam Universidades revelam dificuldades em

efectuar operagbes envolvendo raciocinio hipotético-dedutivo, pensamento

proposicional, andlise combinatéria, isolamento e controlo de varidveis ou calculo
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de probabilidades. Portanto esta serd, para o estudante, mais uma dificuldade a
ultrapassar; um desafio a vencer.

Neste sentido, a observagio dos ganhos obtidos, no raciocinio formal durante
o Ensino Superior foram a principal preocupacio de muitos investigadores. Nestes
estudos, o raciocinio formal aparece avaliado através das competéncias dos
estudantes na construgdo de hipéteses, na formulacéo de conclusdes, na condugio e
testagem de hipéteses, na demonstracdo de uma determinada probabilidade e na
verificacdo de relacdes entre duas varidveis. Os estudos, na sua generalidade,
mostram ganhos estatisticamente significativos no raciocinio formal durante o 1°

ano, embora tais ganhos se revelem insignificantes durante os anos seguintes.

2.4. Pensamento critico

A capacidade para realizar pensamento critico envolve um interesse particular
dada a grande importincia que esta tem quando se pretende identificar questoes
centrais e suposi¢cdes num dado argumento; reconhecer relagdes importantes;
produzir inferéncias correctas a partir de um conjunto de dados; deduzir conclusoes
partindo de informagdes ou de dados previamente fornecidos; interpretar e avaliar
conclusdes. O pensamento critico encontra-se relacionado com o pensamento
reflexivo, no entanto, ndo significa o0 mesmo. O pensamento critico é constituido

por varios tipos de raciocinio, incluindo a légica dedutiva e indutiva sobre
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problemas bem estruturados (King & Kitchener, 1994). Este tipo de pensamento é
caracterizado por um conjunto de competéncias que podem ser adquiridas através
da aprendizagem, devido a crescente complexidade do comportamento e/ou das
regras (Pascarella & Terenzini, 1991; King & Kitchener, 1994; Oliveira, 1992).
Assim sendo, € possivel ensinar de forma critica, organizando actividades de acordo
com os principios do pensamento critico o que, de facto, tornaria o aluno um juiz
competente e independente ao decidir sobre a adequacdo de crencas alternativas,
sentidos de determinadas accgOes e atitudes (Oliveira, 1992).

As diversas situagdes de aprendizagem em que o estudante universitirio se
encontra envolvido requerem, com frequéncia, uma ou mais destas competéncias.
Assim, mais uma vez o estudante devera ser capaz de saber quando e como utilizi-
las. Porém, segundo Oliveira (1992) os alunos aprendem “t3o” depressa que para
terem aproveitamento, precisam de fazer aquilo que os professores pedem e deles
esperam. Esta conformidade com as normas existentes desvaloriza uma grande parte
das respostas criativas e criticas. Nestas condi¢oes, um‘aluno que seja um pensador
critico e criativo pode ndo auferir qualquer reconhecimento como tal. Os estudos
efectuados com o objectivo de avaliar o pensamento critico em leitura e escrita
(envolvendo a andlise critica de passagens de determinados textos), assim como em
ciéncias, observaram ganhos estatisticamente significativos nos alunos do 1° ano
(Pascarella & Terenzini, 1991). Um teste geral sobre pensamento critico efectuado

por Dressel e Mayhew (1954) a cerca de 1000 estudantes do 1° ano, avaliando-se as
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capacidades para definir um problema, seleccionar informagdo pertinente para o
problema em questdo, reconhecer suposi¢des, formular hipiteses relevantes e
delinear conclusdes vilidas, revelou ganhos estatisticamente significativos nos
alunos do 1° ano (Pascarella & Terenzini, 1991). Uma outra investigacdo, agora
recorrendo a um estudo longitudinal quasi-experimental, avaliando alunos no final
do Ensino Secunddrio e apds o ingresso no Ensino Superior, verificou que esses
estudantes, com apenas um ano de frequéncia no Ensino Superior, apresentavam um
nivel superior de pensamento critico relativamente ao apresentado antes da sua
entrada na Universidade (Pascarella, 1989). Num estudo efectuado por Oliveira
(1992) com alunos do Ensino Secunddrio (11° e 12° anos) ¢ do 1° ano da
Universidade, os resultados apontavam, relativamente aos alunos da amostra, para a
existéncia de diferencas significativas no aproveitamento escolar global entre alunos
com maior e menor nivel de pensamento critico. Esta afirmacdo permanece vilida
para os alunos do ensino secundério quer como um todo, quer isoladamente. Para os
alunos do Ensino Superior ndo existe diferenca, estatisticamente significativa, no
aproveitamento global entre alunos com maior e menor nivel de pensamento critico.
Provavelmente, esta constatacio deve-se ao facto de o estudante do Ensino
Superior, face a forma como a matéria é apresentada, sentir a necessidade de aplicar
uma estratégia de aprendizagem que va ao encontro daquilo que o professor deseja,
e ter aproveitamento, desvalorizando em certa medida o uso do pensamento critico.

Esta tendéncia pode ser contrariada se, no contexto da sala de aulas, o professor
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promover alguma discuss@o dos temas leccionados e a comparagdo entre diferentes
pontos de vista (Karabenick & Sharma, 1994).

Oliveira (1992) verificou, na investigagio anteriormente referida, que o nivel
de pensamento critico dos alunos esté relacionado com o nivel de ensino, ano de
escolaridade e 4rea que frequentam. Refere um aumento gradual das cotagbes de
pensamento critico de acordo com o ano de escolaridade ou nivel de ensino.

Segundo Astin (1997), verifica-se uma correlag@o positiva entre a capacidade
de pensamento critico e algumas varidveis, tais como o tempo dedicado a discussdo
de questdes importantes da actualidade, a frequéncia em cursos de ciéncias e de
histéria ou o volume do feed-back dos professores sobre o desempenho dos alunos
em situagdes de avaliacdo. Com os resultados destas diferentes investigacdes,
podemos concluir que as situacdes de aprendizagem colocadas ao estudante
universitirio t8m uma influéncia positiva no desenvolvimento do seu pensamento

critico.

2.5. Raciocinio pos-formal

Em determinadas situacdes parece existir informacdo incompleta ou
conflituosa, pardmetros inespecificos ¢ um nimero possivel de solu¢des das quais
nenhuma pode ser correctamente verificavel (Kitchener, 1986; Wood, 1983). Neste

sentido, as regras e a ldgica formal podem ndo ser suficientes e a tentativa de
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fornecer respostas tipicas necessita de ser construida em vez de descoberta. Por isso,
os teoricos do desenvolvimento argumentam sobre a resolu¢do de tais problemas
(problemas ndo estruturados), sublinhando que estes requerem capacidades
cognitivas que ultrapassam o raciocinio formal, além do processamento da
informagdo ou do pensamento critico. Com estas ideias, alguns autores fazem
referéncia a um raciocinio pds-formal, ou seja, a um quinto estidio de
desenvolvimento da inteligéncia, ndo previsto na teoria piagetiana.

Esta capacidade cognitiva tem sido operacionalmente definida de vérias
formas, no entanto, o melhor ¢ mais extenso estudo tem a ver com o modelo de
Kitchener e King (1981) sobre o julgamento reflexivo. Esse modelo pode ser
entendido como um esquema que leva a compreender o desenvolvimento do
raciocinio complexo e da capacidade de julgamento que delineia o pensamento
(Basseches, 1980; Loevinger, 1976; Perry, 1970). Nesse esquema, o raciocinio é
visto como se desenvolvendo através de varios niveis. Kitchener ¢ King (1994)
referem-se a progressdo crescente na capacidade de avaliar o conhecimento,
assumir, explicar e defender as posi¢Ges pess‘oais relativamente a questdes
polémicas, a titulo ilustrativo.

Os estudantes que acedem ao Ensino Superior sdo, muitas vezes, convidados
a opinar sobre determinado assunto polémico. Este € mais um desafio ao seu modo
de pensar sobre o conhecimento, uma vez que, de acordo com Kitchener e King

(1994), a maioria dos estudantes do 1° ano reconhece que o conhecimento é
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temporariamente incerto e inacessivel. Os estudantes comegam a reconhecer que hd
problemas para os quais ndo hd respostas absolutas. No entanto, quando estes
estudantes sao confrontados com argumentos bem fundamentados e diferentes dos
seus, enfrentam con‘tradig:(“)es inerentes ao seu préprio pensamento. Situa¢des
semelhantes verificam-se em fases mais precoces do desenvolvimento, em que o
sujeito tem dificuldade em considerar os pontos de vista dos outros, quando sio
diferentes dos seus, vendo-os como inadequados ou até mesmo errados. As
contradi¢Oes inerentes a essa situagcdo podem ser percebidas como a presenga de um
conflito cognitivo resultante da busca de novas formas para justificar o seu
conhecimento. Portanto, as interac¢Ses entre colegas podem ser um meio produtivo
de estimulagdo dos conflitos cognitivos, uma vez que podem provocar a
acomodacdo a perspectiva do outro e uma avaliagio dos préprios conceitos
(Wadsworth, 1990). O estudante teré de ir tentando, até ser capaz de usar a razdo e a
evidéncia, na elaboracdo de julgamentos acerca de questdes controversas.

O desenvolvimento do julgamento reflexivo foi avaliado por Kitchener e King
(1986) através de entrevistas. As questdes apresentadas para explorar os m’\lfeis de
raciocinio foram baseadas em quatro dilemas que representavam conteiidos do
dominio da ciéncia, da religido, da histéria e da actualidade. Cada dilema era
definido por dois pontos de vista contraditérios, representando um problema nao
estruturado. O estudo de Kitchener e King (1986), e outros orientados para a

avaliacido do desenvolvimento do julgamento reflexivo (Brabeck, 1983; Strange &
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King, 1981; Kitchener & Hood, 1987), mostram que os estudantes dos niveis de
ensjno mais elevados apresentam resultados significativamente superiores quando
comparados aos obtidos pelos estudantes dos primeiros anos. Além disso, estes
estudos referem ganhos estatisticamente significativos no julgamento reflexivo
durante todo o 1° ano, assim como desde o 1° aos ltimos anos do curso.

Ainda neste dominio, King e Kitchener (1990), comparando estudantes
universitarios do regime normal com dois grupos de estudantes adultos que
frequentavam, pela primeira vez, o 1° ano do Ensino Supelfior, observaram
resultados significativamente superiores nos alunos mais novos do 2° ano
relativamente aos resultados atingidos pelos estudantes do grupo de adultos do 1°
ano que eram cerca de 10 anos mais velhos. Os dados parecem revelar que o
desenvolvimento do julgamento reflexivo estd mais intimamente ligado a frequéncia
universitiria do que a idade (Pascarella & Terenzini, 1991), sugerindo que
frequentar o Ensino Superior tem maior influéncia no julgamento reflexivo do que a

idade.

2.6. Complexidade conceptual

A complexidade conceptual € uma dimensdo sem a qual a pessoa € incapaz de
tratar uma larga variedade de estimulos cognitivos assim como organizar as suas

transacgdes com o meio exterior (Pascarella & Terenzini, 1991). De acordo com
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Khalili e Hood (1983), um individuo com elevado nivel de complexidade
conceptual tem capacidade para criar os seus préprios critérios assim como para
melhor organizar e avaliar as suas posi¢des dicotémicas. E capaz de se dar conta das
mais subtis relagGes entre os elementos no seu meio e sintetizé-los de uma forma
completa.

O estudante, nas situagdes de aprendizagem, confrqnta—se frequentemente com
a necessidade de organizar e avaliar posi¢des dicotémicas assim como organizar as
suas relagGes com o meio em que se encontra. Os estudos efectuados por Meyer
(1977), e um outro semelhante efectuado por Khalili e Hood (1983) dio a entender
que os estudantes fazem ganhos estatisticamente significativos a rﬁvel da
complexidade conceptual durante o Ensino Superior. Contudo, metade desses
ganhos ocorrem durante o 1° ano. Em suma, o Ensino Superior, parece influenciar a
cofnpeténcia intelectual (capacidade para compreender e, efectivamente, argumentar
sobre questdes complexas ou controversas) de modo positivo e significativo
(Pascarella & Terenzini, 1991). “Sempre se falou e se defendeu mais o impacto das
capacidades no rendimento do que o impacto das préprias aprendizagens a nivel da
capacidade intelectual dos individuos” (Almeida, 1993, 77). Contudo, de tudo o que
foi exposto, depreende-se que das diversas experiéncias que um estudante pode ter
vivido depois do Ensino Secundario, a expe;iéncia de “passar” pelo Ensino Superior
€ aquela que oferece um desafio maior assim como um ambiente global onde o

potencial para o crescimento intelectual ¢ maximizado. Isto é, verifica-se uma
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influéncia positiva das situagées de aprendizagem em que o estudante se encontra
envolvido, no sentido de uma mudanga qualitativa no seu funcionamento
intelectual. A concentracdo das iﬁﬂuéncias culturais, interpessoais €’ intelectuais,
provavelmente, poderdo explicar o visivel impacto positivo do Ensino Superior nas

competéncias e capacidades cognitivas.
2.7. Factores associados a aprendizagem

De acordo com Astin (1997), o desenvolvimento académico global é
favorecido pelo tempo que o estudante dispensa ao estudo e a realizacio de
trabalhos académicos assim como ao envolvimento em trabalhos de grupo
projectados pela turma. Serd, provavelmente, neste contexto do trabalho académico
ou de aprendizagem que se levantardo alguns problemas relacionados com a
organizagdo do estudo e gestdo do tempo e os métodos de estudo e a motivacao.

Estudos sobre a adaptagio no Ensino Superior e/ou sobre a realizagdo
académica t€ém demonstrado que os aspectos relacionados com a organizacdo do
estudo, a gestdo do tempo e a motivagio, sdo aqueles que mais influenciam a
vertente académica da aprendizagem (Almeida et al, 1998; Bireaud, 1990). Um
estudo efectuado por Almeida e colaboradores (1998) mostra que os alunos dos
primeiros anos mencionam, mais frequentemente, os problemas com a gestdo do

tempo e os factores associados a aprendizagem (a motivacdo e os métodos de
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estudo) como aqueles que representam grande parte das dificuldades de adaptagio 2
instituicdo de Ensino Superior que frequentam.

A aprendizagem € uma “construgio pessoal, reéultante de um processo
experiencial, interior a pessoa e que se traduz numa modifica¢do de comportamento
relativamente estdvel” (Tavares & Alarcdo, 1985, 86). Por outras palavras, a
aprendizagem € um processo interno e dindmico de constru¢io do conhecimento e
de competéncias devidamente estruturadas e susceptiveis de serem generalizadas a
velhas e a novas situagdes de aprendizagem (Tavares, 1992; Almeida, 1993).
Entendida deste modo, “a aprendizagem é uma realidade do aluno; de cada aluno ou
de cada grupo de alunos” (Almeida, 1993, 63). Assim sendo, pertence ao aluno
explorar os diferentes saberes, fontes de conhecimento e interiorizar as suas
aquisi¢des sucessivas. Neste sentido, aprender mais e melhor implica um melhor
conhecimento do modo proprio de funcionamento e dos resultados alcangados de
modo a permitir que se experimentem novos métodos de aprender. “O aprender
melhor introduz um novo conceito dindmico de aprendizagem ev o sentido
construtivista do conhecimento” (Almeida, 1993, 79). Portanto, o aluno que melhor
aprende € capaz de rentabilizar os conhecimentos e as competéncias que constroi no
contexto de uma disciplina determinada e de os generalizar a outras situag¢des
académicas e extra-académicas, tornando-se mais eficaz do ponto de vista cognitivo

(Almeida, 1993).
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No Ensino Superior, uma parte considerdvel da actividade do estudo consiste
na leitura de manuais e apontamentos tirados durante as aulas. Nestas
circunstincias, o estudante deverd fazer uso de estratégias cognitivas e
metacognitivas que o levem a tirar melhor proveito do seu estudo. De acordo com
Silva e Sd (1993), o uso de estratégias cognitivas e metacognitivas tem por
objectivo potenciar a compreensio da leitura bem como permitir ao estudante auto-
avaliar a compreensdo daquilo que leu e melhorar a memorizagio das matérias
estudadas. Estas estratégias para a compreensdo da leitura, foram abordadas em
- paginas anteriores deste capitulo. Dessas, as mais importantes tém a ver com a
-capacidade de identificar ideias principais, organizéa-las e saber relacioni-las com
outras.

A gestdo do tempo surge como a dificuldade mais verbalizada pelos
estudantes (Almeida et al., 1998), aparecendo associada aos problemas de auto-
disciplina. As dificuldades de auto-disciplina podem dever-se ao facto de os alunos
do 1° ano (recém-chegados a Universidade) se encontrarem a iniciar o desempenho
de um novo papel, o de aluno universitdrio, o qual lhe proporciona uma percepgao
de maior autonomia. O aluno que sabe estudar, rentabiliza melhor o seu tempo de
estudo. Ao mesmo tempo que aprende mais e melhor, fica-lhe ainda mais tempo
para realizar outras actividades extra-curriculares, também importantes para o seu

desenvolvimento pessoal e social (Almeida, 1993). Assim, ser capaz de realizar
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muitas actividades ndo significa necessariamente ser mais dotado mas mais
eficiente, sendo capaz de aproveitar melhor o tempo.

Uma grande maioria dos estudantes chega ao Ensino Superior com habitos
adquiridos em anos anteriores e sem qualquer nogido de gestio e organizagio do
estudo. Quando tentam estudar, falta-lhes a concentragio e a atenc@o, apresentam
dificuldades em tomar notas durante as aulas e em consultar manuais e outros livros
de apoio. Face a estas dificuldades, o estudante pode agir, organizando o local de
estudo, elaborando horérios e planeando os periodos de estudo, o que o ajudari a
organizar e gerir o tempo de que dispde tentando rentabiliza-lo. Importa que ele
analise as diferentes actividades do seu dia tipico e que seja capaz de proceder a
elaboracdo, posterior, de hordrios e de planos para as suas actividades de estudo
(aulas, trabalhos, lazer, etc.). Estes procedimentos sio importantes na medida em
que evitam o estudo intensivo nas vésperas das provas de avaliacdo, as dificuldades
de concentragdo e de memorizac@o ou os sentimentos de ansiedade e inseguranca
(Silva & S4, 1993).

A organizacdo do trabalho e a distribui¢do do tempo devem ser feitas de forma
sistemdtica. A elaboragdo de um hordrio de estudo semanal deve obedecer as
seguintes caracteristicas: ser pessoal, o que significa que é elaborado a medida das
necessidades, dificuldades e caracteristicas pessoais; ser realista e flexivel, por
forma a permitir a realizacio das necessidades e poder funcionar de modo

equilibrado (Canas & Hernadéz, 1992; Silva & S4, ‘1993; Serafini, 1996). O
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objectivo principal da elaboragdo de horarios e planificacdo do estudo ndo consiste
em aumentar significativamente o tempo de estudo, mas permitir uma utiliza¢do
mais adequada e eficaz do tempo disponivel (Silva & S4, 1993). Porém, o estudante
deve ser capaz de estabelecer prioridades. O seu horério devera prever mais tempo
para as disciplinas que apresentam um maior grau de dificuldade e, além disso,
devera habituar-se a prever de forma regular um periodo de trabalho dedicado a
revisdo de tudo o que vem estudando, antes das avaliagdes (Benet, 1990; Silva &
Sa, 1993). O hordrio conduz a regularidade no trabalho e a adaptagdo do ritmo de
trabalho a velocidade de compreens@o e retengio (Estanqueiro, 1995; Sainte-Lorette
& Marzé, 1996). Portanto, quando o estudante é capaz de estabelecer horarios
adequados, ou quando € capaz de organizar de uma forma eficaz o seu tempo de
estudo, obterd melhor.es resultados, terd tempo para organizar e rever matérias
estudadas e, assim, sentir-se-d mais confiante e seguro dos seus conhecimentos na
altura das avaliacées (Silva & S4, 1993).

A aprendizagem supde uma capacidade de estabelecer metas globais, assim
como objectivos concretos e especificos. Neste sentido, o estudante devera aprender
a formular objectivos especificos para cada periodo de estudo em vez de, apenas,
metas globais. Este procedimento parece aumentar significativamente a motivagao

intrinseca e promover a utilizacdo mais eficaz do estudo (Morgan, 1985).
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Aos aspectos referidos, importa acrescentar que € imprescindivel que o
estudante aprenda a cuidar adequadamente do seu local de trabalho por forma a que
este lhe permita boa concentragdo e melhor aproveitamento do tempo dedicado ao
estudo. Além disso, deverd desenvolver competéncias ndo sé para controlar o seu
comportamento durante o estudo como, também, para controlar os estimulos
ambientais perturbadores, identificando-os no seu local de estudo (Silva & Si). Ao
adoptar e fazer uso destes procedimentos, o estudante acaba por criar um ambiente
mais favordvel ao trabalho académico. E reconhecida a importé‘méia destas
estratégias, ndo tanto como estratégias cognitivas de aprendizagem, mas como
aspectos do comportamento da atitude face a aprendizagem que facilitam a
realizacdo de actividades académicas (Corno, 1986).

A organizacdo do estudo, por seu lado, também envolve a identificagdo dos
meios necessarios e disponiveis para atingir os objectivos e a planificacdo das
acgdes ou tarefas a realizar (Silva & S4, 1993). Esta é uma das dificuldades sentida
por alguns estudantes que, muitas vezes, ndo sdo capazes de estabelecer a ligagdo
entre os objectivos de formacdo e os objectivos e actividades de aprendizagem
propostos. A maior dificuldade estd em distinguir como € que estes objectivos de
formacdo e as actividades de aprendizagem correspondentes sio consonantes com 0
seu proprio objectivo de desenvolvimento (Berbaum, 1992). Deste modo, um

estudante motivado para realizar um trabalho pessoal €, sobretudo, um estudante
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portador de um projecto pessoal no qual se inscrevem os seus estudos, ou seja, asua
formagao académica (Bireaud, 1990).

Todas as varidveis relacionadas com as actividades académicas trazem ao
estudante informac@o que influencia a sua ideia sobre os objectivos que pretende
atingir. Portanto, o problema da motivagdo é também importante para compreender
a realidade e a realizacao académica. Muray (1938) estudou a motivag¢io como trago
da personalidade e considerou a necessidade como uma tendéncia geral pai'a o
comportamento de qualquer pessoa. Existem vdrios tipos de necessidade, entre
estes, a necessidade de realizacdo € aquela que apresenta maiores implicacdes em
contextos educativos. Esta necessidade de realizacdo ou de éxito é uma
caracteristica estidvel da personalidade que reflecte o desejo para realizar com
perfeicdo a tarefas e competir para alcancar um padrio de exceléncia (Graham,
1990). O ihtcresse pelo estudo da motivacdo para a realizacdo tem continuado a
crescer, sendo apoiado pelo trabalho de outros autores. Destes estudos retiram-se as
seguintes conclusdes, com implicagdes na conduta dos estudantes: (1) quando a
motivacdo para o €xito € maior que a motivagdo de fuga ao fracasso, aumenta o
desejo de prosseguir ou continuar a tarefa; (2) o éxito atingido com demasiada
facilidade pode diminuir a motivacido em alunos muito orientados pelo éxito; (3) os
alunos motivados pela necessidade de evitar o fracasso, sdo desanimados pelo
fracasso e estimulados pelo éxito (Arends, 1995). De um modo geral, os autores tém

observado que os individuos com grande motivacdo para o éxito tendem a ter
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aspiragOes realistas e a seleccionar problemas que lhes coloquem desafios
moderados.

O locus de controlo é outra (maior) caracteristica da personalidade estudada
por Rotter (1966; 1975) em investigagdes sobre motiva¢do. O locus de controlo
refere-se a crengas estdveis e generalizadas de responsabilidade pessoal sobre os
resultados obtidos. De acordo com este autor, num extremo situa-se o individuo que
se considera como sendo o responsavel, indiscutivel, pelo seu comportamento e
reforcos. Este tipo de pensamento caracteriza o funcionamento a partir de um locus
de controlo interno. Nesta posicdo, a pessoa tende a culpabilizar-se pelas falhas e
aceita elogios por triunfos merecidos. No outro extremo estd o individuo que vé os
outros como sendo poderosos, atribuindo, deste modo, a responsabilidade pelos
seus resultados a circunstincias fora do seu controlo. Por contraste com o anterior, a
pcésoa com locus de controlo externo nunca se culpabiliza pelos fracassos, nem
sente que o seu sucesso € causado pelo seu préprio esforco e capacidade. Pessoas
com locus de controlo relativamente interno t€ém mostrado ser aquelas que
provavelmente exercem um maior esfor¢o no controlo do meio em que vivem.
Também parecem ser menos susceptiveis a influéncia social, melhores
pesquisadoras de informagdo, mais orientadas para a realizagio e psicologicamente
melhor ajustadas, por comparagao com os individuos com locus de controlo externo

(Graham, 1990).
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A perspectiva cognitivista da motivag@o acentua mais o papel do pensamento,
do que o da personalidade como determinante do comportamento. Assume que as
pessoas esforcam-se por explicar, compreender e predizer acontecimentos. Estas
actividades requerem um constante processamento da informacio relevante para o
proprio ¢ para o meio. Entre esses pensamentos, os mais importantes sdo as
atribuigdes causais ou cogni¢des acerca do modo como as pessoas percepcionam e
interpretam as causas de resultados tais como sucesso ou fracasso. Os tedricos
atribucionistas tém estudado e identificado indimeras causas que as pessoas apontam
para explicar resultados de sucesso ou de fracasso, na medida em que estas t€m
implicacOes para a motivagdo. Entre as causas dominantes, Weiner (1985) destaca a
capacidade, o esforco, a sorte e a dificuldade da tarefa.

As atribuicdes parecem influir na motivagio pelo que t8m de especifico
podendo estas ser internas — situadas na pessoa (habilidade, esforco, fadiga,
capacidade, etc.); externas — situadas fora da pessoa (sorte, ajuda ou impedimento
dos outros); estdveis versus varidveis; e controldveis versus incontroldveis. As
répercussées de cada um destes aspectos das atribuicdes sobre a motivagdo €
diferente. Assim, a estabilidade versus instabilidade influenciam as expectativas (0s
sentimentos de esperanca); a controlabilidade versus incontrolabilidade influenciam
as emocdes (culpabilidade, vergonha, célera, gratiddo, etc.); e a internalidade versus
externalidade influenciam as respostas emocionais do individuo face ao éxito e ao

fracasso (orgulho, auto-estima, humilhacdo, etc.).
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Os autores sublinham, ainda, que as pessoas com elevada motivagio para o
sucesso atribuem o sucesso a capacidade e o fracasso a falta de esforgo. As pessoas
com baixa motivagdo para o sucesso atribuem o seu sucesso a sorte € o seu fracasso
a falta de capacidade. Quanto as atribui¢des e motivagdes dos aluno, os problemas a
este nivel revelam-se mais graves quando o estudante atribui o fracasso no exame a
capacidade intelectual, caracteristica interna e estdvel (duradoura) e ndo sujeita a
fécil controlo pessoal. Daqui se depreende que um aluno que manifeste este padrdo
de atribuicdo, provavelmente, esperard que o fracasso ocorra outra vez. Uma baixa
expectativa de sucesso, supostamente, conduzird a um rendimento reduzido e 2
desisténcia face ao fracasso. Se, pelo contrario, o fracasso for atribuido a um baixo
esforgo poder4, facilmente, ser alterado na medida em que o esforgo é controldvel e
pode variar de situagdo para situacdo. Deste modo o estudante deve aprender a
atribuir os fracassos a causas instdveis como a falta de esfor¢o, em vez de atribui-los
a causas internas estdveis e ndo controldveis. O esfor¢co e a auto-atribuigio do
esforco levam o individuo a uma maior persisténcia e melhor qualidade de
desempenho. Além disso, tal atribui¢do evitar atribuir os éxitos é causas externas
variaveis e ndo controlaveis (Graham, 1990; Arends, 1995).

O sentimento de sucesso estd, também, associado ao grau de dificuldade da
tarefa € a quantidade de esfor¢co dispendido. Assim, as tarefas muito féceis,
requerendo pouco esforgo, ndo produzirio sentimento de sucesso e, como

consequéncia, serdo desmotivadoras. Do mesmo modo, as tarefas demasiado
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dificeis, independentemente do esforco, ndo serdo motivadoras. Por isso, os
professores deveriam ser capazes de ajustar os niveis de dificuldad¢ das tarefas de
aprendizagem, fornecendo desafios especiais aos alunos mais brilhantes e um maior
suporte aqueles alunos que acham uma determinada matéria mais dificil (Arends,
1995). Neste contexto, importa referir que o estudante deve ser capaz de observar a
ligagdo entre a quantidade de esforco empregue para a realizagio de uma tarefa, os
seus sucessos e realizacdes. Aqui, também o professor tem uma fungdo importante.
Segundo Bandura (1977) a fixa¢do de objectivos constitui uma fonte basica de
motivagdo. Deste modo, os objectivos especificos, moderadamente dificeis e
acessiveis num futuro préximo, promovem maior motivagio e persisténcia. Os
estudantes devem (eles préprios) fixar objectivos claros, especificos, razoaveis,
acessiveis e alcangéveis num periodo relativamente curto de tempo.

Relativamente aos estudantes pertencentes a minoria negra, os desafios que
estes enfrentam ao nivel das competéncias intelectuais e académicas sdo os mesmos
que os dos outros estudantes pertencentes a maioria branca. Porém, as suas
dificuldades sdo agravadas por chegarem ao Ensino Superior academicamente sub-
preparados. Geralmente estes alunos frequentam escolas piiblicas mal equipadas, e
com um quadro de pessoal menos qualificado (Pounds, 1987). Com uma preparagio
pouco adequada, ndo é de admirar que muitos estudantes achem a competigdo
académica dificil de suportar. Além disso, a maioria dos actuais estudantes negros

pertencem a primeira geracdo de estudantes universitdrios. Por isso, chegam a
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universidade com vagas nogdes sobre a educagcdo no Ensino Superior, onde e como
poder3o ser orientados e sobre 0 que a institui¢do espera deles (Pounds, 1987).

De acordo com Fleming (1990), os estudos sobre os comportamentos
intelectuais perante a realizagdo de uma tarefa em sujeitos negros com grupos de
controlo birraciais (sujeitos negros e brancos), tém demonstrado que o
comportamento intelectual dos sujeitos negros € menos adequado. Verifica-se que
estes assumem uma participagdo pouco activa na resolugdo das tarefas, mesmo
quando ha igualdade de competéncias. Em situacGes como esta, os estudantes
negros influenciam pouco a equipa com as suas decisdes. Por outro lado, quando
sdo comparadas as suas performances individuais com as obtidas no grupo de
trabalho birracial, verifica-se que as ltimas sdo mais fracas.

Para explicar esta alteracio no comportamento intelectual dos estudantes
negros, os investigadores referem como hipétese que uma inibi¢do generalizada
pode ser devida a sentimentos de ameaca pessoal associada ao medo de poder
despertar hostilidade do estudante branco pelo facto de ter sido afirmativo ou por
ter mostrado competéncia intelectual. Esta ilagdo é reforcada noutro estudo pela
mesma autora. A performance dos estudantes negros nao e necessariamente,
perturbada em meios maioritariamente brancos; contudo, o seu desempenho pode
ser inferior se este se encontrar perante um cenario predominantemente branco,
cheio de pressdo e com tarefas significativamente stressantes. Em contextos

maioritariamente brancos, quando existe uma atmosfera de trabalho menos
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stressante e quando esses estudantes tém uma histéria de sucesso académico, a
sua performance intelectual pode atingir niveis elevados.

O aparecimento de algumas‘ inconsisténcias nos estudos sobre éesta temdtica

tornam claro que os meios em que os estudantes brancos sio a maioria podem
perturbar a performance dos estudantes negros mas, nem todos sio afectados. Esta
perturbagdo € mais evidente quando estdio em causa importantes diferencas no
ambiente e significado social ou quando as situagcdes envolvem um contributo
importante para o desencadeamento da ansiedade intelectual.
Em resumo, estes estudos mostram sobre a performance dos estudantes negros o
seguinte: um grau relativamente elevado de interac¢do na realizagdo de tarefas com
estudantes da maioria branca serd, provavelmente, acompanhado por alguma
ansiedade seguida de consequéncias, tais como a perturbacio da competéncia e da
assertividade. Como resultado do receio de que isto se verifique, os estudantes
negros provavelmente evitardo situagdes de grande interactividade. A presenca de
individuos de maioria branca, mesmo sem um elevado grau de interacgio, pode,
também, gerar ansiedade quando o clima é hostil ou o estudante se encontra em
desvantagem e estd consciente deste facto.

Importa assinalar, por ultimo, que existem diferengas individuais nas respostas
dos estudantes negros aos meios predominantemente brancos. As evidéncias
sugerem que os antecedentes pessoais e as personalidades dos estudantes negros

podem interagir com ambientes educacionais maioritariamente brancos, criando
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ansiedade em alguns estudantes e, talvez, interferir com o desenvolvimento da
procura de competéncia (Fleming, 1990).

No sentido de compreender a realidade académica relativamente ao
desempenho intelectual dos estudantes pertencentes a minoria negra, Graham
(1990) sugere uma focalizagcdo dirigida ao estudo da motivagdo. Estes estudantes
apresentam, habitualmente, falta de interesse, baixas expectativas, sentem-se intiteis
e, face a um potencial fracasso, ddo-se por vencidos, desistindo em seguida. A
autora considera que, ndo havendo falta de capacidades intelectuais béasicas nem de
competéncias especificas de aprendizagem, as diferentes perspectivas da motivagao
j& abordadas podem servir para a compreensdo desta questdo. Além disso, estudos
comparativos sobre a atribuicdo do sucesso ou fracasso, em estudantes negros €
brancos, na realizacio de uma tarefa laboratorial especifica, sugerem que os
estudantes brancos relacionam a capacidade e o esfor¢o (factores internos) com o
fracasso em tarefas. Os estudantes negros, por seu lado, referem factores externos
(dificuldade na tarefa e sorte) como relativamente mais importantes (Graham,
1990). Estes resultados sdo compativeis com os do estudo sobre locus de controlo
em que os estudantes negros aparecem como mais externamente orientados do que
os estudantes brancos. Em suma, o estudo da motivagdo nos negros pode ser
particularmente sensivel as dindmicas do fracasso. Dir-se-ia, entdo, que tendo o
estudante conseguido ultrapassar os desafios colocados ao nivel da sua competéncia

intelectual e académica tera, seguramente, sucesso na aprendizagem e satisfagdo

174




Capitulo 2 -- Adaptagdo e realizagio do estudante no Ensino Superior

com O curso o que, equivaleria a dizer que o mesmo estd academicamente ajustado

(adaptado).

3. Ajustamento pessoal e emocional

De acordo com Baker e Schultz (1992), o ajustamento (adapta¢do) no Ensino
Superior estd relacionada com trés dreas fundamentais, nomeadamente, a area
académica (desenvolvida nas paginas anteriores), a drea pessoal e a drea social. O
ajustamento pessoal e emocional tem a ver com os sentimentos de bem-estar
psicologico e fisico. As dreas pessoal e social sio entendidas como sendo
componentes do desenvolvimento psicossocial. Assim, o prefixo “psico” diz
respeito aos aspectos pessoais internos, originados psicologicamente; aspectos do
ser individual que predispdem a pessoa a agir ou a responder de determinado modo.
Esta parte inclui constructos tais como o ego, o self e a identidade (Pascarella &
Terenzini 1991). Baker e Schultz (1992) e Upcraft (1989) vdo mais longe
considerando que, no Ensino Superior, a drea do ajustamento pessoal emocional ou
vertente “psico” do ajustamento psicossocial refere-se, sobretudo, além dos
sentimentos relacionados com a construgdo da identidade, a sentimentos sobre as
decisOes acerca da carreira, a manutencio da saide e do bem-estar, ao
desenvolvimento de atitudes e valores, que lhe permitam o estabelecimento de um

estilo de vida préprio.
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O segundo componente do termo psicossocial — o social — refere-se as
orientagdes pessoais do individuo relativamente ao meio exterior implicando deste
modo um relacionamento entre o self (préprio) e a sociedade, ou seja, como se
relaciona o individuo com o outro e com as instituicbes (Pascarella & Terenzini
1991). No entanto, em alguns estudos o termo psicossocial ainda permanece
encerrado num significado que alguns denominam como personalidade.

Comegaremos por identificar alguns dos desafios que se levantam ao jovem
estudante na dimensdo do ajustamento pessoal. Estes desafios podem encontrar-se
no ambito dos aspectos pessoais internos, originados psicologicamente, tais como a
identidade, as decisbes sobre a carreira, as atitudes e valores e a manuten¢io da
saude e do bem-estar.

O estudante, no Ensino Superior, confronta-se, diariamente, com situacées
decorrentes da realizagio de actividades que apelam para a manifestacio de
sentimentos relacionados com estas dreas. Ao longo das paginas que se seguem, e
no ambito deste trabalho, mais uma vez, procuraremos, relativamente ao
ajustamento pessoal e emocional, identificar os desafios que se levantam 2
adaptac@o. Procuraremos, igualmente, enunciar os meios de que o estudante se
pode servir para tentar ultrapassa-los e sublinhar o desenvolvimento ocorrido por

via da mudanca verificada.

176




Capitulo 2 ~ Adaptagdo e realizagio do estudante no Ensino Superior

3.1. Identidade

De um modo geral, a identidade podera ser definida como o conjunto de
elementos ou caracteristicas que permitem saber quem é uma determinada pessoa.
Erickson (1968) definiu-a como um conjunto organizado da imagem e do
sentimento do modo como o préprio individuo se expressa € quem realmente é.
Segundo o autor, a sua construgido ocorre, essencialmente, durante o periodo da
adolescéncia, mesmo que nio se inicie nem termine nesta fase: trata-se de um
processo continuo de formagao ao longo do ciclo vital (Costa, 1990).

Segundo Erickson, durante esta fase, o adolescente preocupa-se com a procura
de uma defini¢do de si proprio: o que é; o que quer ser e fazer; qual o seu papel e
fungdo no mundo e quais os seus projectos futuros. “Tenta dar um significado
coerente 2 sua vida integrando as suas experi€ncias passadas e presentes e
procurando um sentido para o futuro” (Costa, 1990, 262). Para alguns jovens
responder as questdes “quem sou” e “o que serei” cria um periodo temporario de
incerteza que desaparece ao encontrar um novo sentido de identidade.

Se, por um lado, e de acordo com Costa (1990), o sentimento de
incapacidade impede a elaboracdo de objectivos que surgem a priori como
impossiveis, por outro, o sentimento de que podemos fazer tudo o que queremos

(falta de consciéncia das limita¢des quer individuais quer externas) pode levar a um

outro tipo de incapacidade de realizagdo. O desafio tem a ver com a capacidade de
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dar uma resposta que permita ao estudante: confrontar-se com o mundo exterior,
tendo ao mesmo tempo a confianca de que ndo estd sé; reconhecer
progressivamente uma identidade profissional e ser capaz de encontrar um
equilibrio entre o possivel e o imaginado.

Em resumo, o estudante é desafiado a adquirir um sentido subjectivo de si
caracterizado pela unidade e continuidade que lhe permitam reconhecer-se no
presente, no passado, € no futuro. Porém, sendo a identidade um “fenémeno”
amplamente influenciado pelo relacionamento interpessoal, ela basear-se-4 também
na forma como os outros percebem o individuo e o avaliam.

Erickson (1968) definiu oito estddios do desenvolvimento psicossocial e, o 5°
estadio, identidade versus confusdo de identidade, é relevante para os estudantes do
Ensino Superior, em particular para os do 1° ano. O autor acredita que estabelecer a
identidade é uma tarefa especialmente critica durante esta fase na medida em que
para a mesma contribuem a maturacdo fisica e as solicitagdes sociais sobre o
jovem. |

Segundo Costa (1990), a problemadtica da identidade tem levantado a questﬁo’
do desenvolvimento simultdneo do conceito de si préprio, isto é, do Eu como
sujeito, autor e actor, conhecedor e avaliador e, do Eu (ego ou self) como objecto
do préprio conhecimento e avaliador. Neste contexto, Chickering (1993) reforca a

ideia de que o conceito geral de identidade permanece (existe) a partir de um sélido

sentido do self. No entanto, as investigacdes tém-se dedicado mais ao estudo do Eu
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como sujeito (conceito de si préprio). Mas, tanto uma como outra perspectiva
enfatizam a importancia da interacgdo social e do conhecimento dos outros para a
construcao tanto do Eu como sujeité, como do Eu como objecto.

O conceito de ego (Eu como objecto) poderd suscitar alguma confusio
terminologica dada a multiplicidade de estudos na 4rea do desenvolvimento da
identidade, sobfetudo no contexto do auto-conceito. Por isso, consideramos
importante que ndo seja confundido com algumas designacdes, tais como o auto-
conceito ou auto-estima, ou ainda, com a ideia do ego desenvolvida por Freud
(Weathersb, 1990). O Eu (ego) no contexto do desenvolvimento da identidade
“seria o integrador das diferentes experi€ncias pessoais, bem como das expectativas
sociais e o organizador da ac¢do humana” (Costa, 1990, 255).

Loevinger (1976) estudou o desenvolvimento das estruturas do Eu (ego), mas
ndo apresentou uma definicdo. A autora considerou ndo ser possivel elaborar uma
defini¢do detalhada do desenvolvimento do Eu (ego). Na elaboragdo da sua teoria
teve em conta aspectos do desenvolvimento moral e do relacionamento interpessoal,
bem como do desenvolvimento cognitivo. Loevinger vé o Eu (ego) como uma rede
geral organizada contendo significados do modo como o sujeito se vé a si préprio e
ao seu proprio mundo.

Loevinger (1976) postula nove estidios, dos quais, os trés primeiros
(simbidtico, impulsivo e auto-protec¢do) sdo habitualmente encontrados em

~

criangas. Os adultos que, possivelmente, aqui se venham a encontrar estio a
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margem da sociedade e sdo alvo de esforgos de socializagdo (Weathersby, 1990).
Os trés estadios seguintes (conformismo, auto-consciéncia e tomada de consciéncia)
sdo os mais frequentemente observados entre os estudantes do Ensino Superior. As
investiga¢des de Loevinger (1970) colocam a maioria dos adolescentes, jovens
adultos e adultos no estadio do conformismo ou da auto-consciéncia ou entre os
dois. Resultados idénticos tém sido encontrados em viarios estudos. Um estudo
realizado no Porto revelou que 30% de estudantes do Ensino Superior se
encontravam no estadio de conformismo ou préximo e 60% estavam a transitar para
o de tomada de consciéncia (Costa, 1990).

Segundo Loevinger (1976), o maior salto qualitativo no desenVoIvimento do
ego € caracterizado pela transi¢do entre o estadio de auto-protecgdo para os estidios
seguintes. Assim, um estudante no estddio de auto-proteccdo estard preocupado
com o controlo e com a obten¢do de vantagens nos relacionamentos. Compreendera
que ha regras, contudo, seguird a regra de modo oportunista € ndo se
responsabilizara pelas suas acces. Conseguido o salto para os estddios
essencialmente convencionais, o estudante passard a ter uma autoconsciéncia cada
vez maior e comegara a ser capaz de se identificar com as regras sociais € com a
propria sociedade.

O estudante no estddio de conformismb estara preocupado com a aparéncia e
aceitagdo social. Portanto, tenderd a ter medo da desaprovagdo dos outros. Estard

preocupado com o conformismo externo relativamente as regras € o seu
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comportamento e valores dependerdo da aceitagdo social. As diferengas grupais
serao percebidas no dmbito das caracteristicas externas, tais como a idade, raga e
estatuto. Neste estadio classificam-se a grande maioria de estudantes do 1° ano que
frequentam a universidade pela primeira vez.

O estadio da auto-consciéncia ¢ um estadio de transi¢do entre o estddio do
conformismo € o da tomada de consciéncia. As caracteristicas que sobressaem,
nesta fase de transicdo, tm a ver com uma evolugdo no sentido de uma crescente
auto-consciéncia e da apreciagdo das diferentes possibilidades que cada'situagﬁo
apresenta. Este estddio ¢ o percursor de um movimento que vai desde a formulagio
de questdes pouco reflectidas ou ndo analisadas (estddio do conformismo), a um
raciocinio mais complexo exigido pelo estddio de tomada de consciéncia.

No estddio de tomada de consciéncia, o individuo interioriza as regras e os
valores e alcanga a capacidade de descentragdo e empatia, tornando-se capaz de
apreciar as diferentes emogdes e perspectivas nos outros. Neste estadio, o raciocinio
torna-se mais complexo, o individuo reconhece a responsabilidade pela acg¢io
propria e € capaz de auto-avaliar os objectivos e ideais, assim como de fazer a auto-
critica.

Numa revisao de estudos levada a efeito por Pascarella e Terenzini (1991), os
autores nao identificaram investigacdes que tivessem encontrado estudantes do
Ensino Superior em qualquer dos trés ultimos estddios do modelo de Loevinger

(1976) (individuagdo, autonomia e integridade). Estes estidios distinguem-se pela
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creScente complexidade conceptual, pelos padrdes complexos de sentimentos,
pensamentos, objectividade e capacidade para tolerar ambiguidades.

Os dados das investigacdes mostram que a maioria dos estudantes que, a
entrada para o Ensino Superior, se encontram no estddio de conformismo ou de
auto-consciéncia, iniciam a sua progressdo para os niveis de desenvolvimento mais
elevados. Quando isto ndo se verifica e, sobretudo, se o estudante se encontra no
nivel anterior (auto-proteccdo), é possivel que surjam problemas ao nivel do seu
percurso universitario (Weathersby 1990).

Contudo, os estudantes situados no estadio de tomada de consciéncia tenderdo
a obter melhores resultados académicos e funcionardo melhor a nivel social. Por um
lado, o estddio de tomada de consciéncia é importante para explorar as preferéncias
de aprendizagem assim como os padrdes pessoais de realizacdo no estddio de
individuacdo. Por outro lado, permite explorar possiveis conflitos entre realizagdo e
satisfac@o na fase da autonomia.

De acordo com Weathersby (1990), os dados sugerem, mas ndo tdo
claramente, que a maioria dos alunos do 1° ano se encontram no estidio do
conformismo ou no anterior € que a classificacio de um estudante num estiadio ou
no outro varia com a idade e com o tipo de instituicio que frequentam. Neste
sentido podemos levantar a seguinte questdo: se o Ensino Superior induz grandes
mudangas no nivel de desenvolvimento cognitivo dos estudantes, sendo este um dos

aspectos do Eu, provavelmente, influenciara o desenvolvimento do Eu. Enquanto o
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Eu (como objecto) integra, as ideias e experiéncias pessoais, expectativas sociais e
organiza a ac¢io humana, o Eu (como sujeito) ou conceito de si préprio representa
uma forma de organizacdo das experiéncias pessoais, dando—lhes um significado
(Costa, 1990).

Por outras palavras, o conceito de si prdprio ou auto-conceito resulta das
diferentes experiéncias do individuo integradas numa imagem de si préprio, a qual
influenciard o modo como o individuo se ird situar relativamente a experiéncias
futuras, seja pelo seu valor intrinseco ou como varidvel mediadora de outras
relagdes. Neste sentido, o estudo do auto-conceito pode contribuir de uma forma
significativa para uma compreensio mais profunda do processo de desenvolvimento
e de aprendizagem dos individuos (Almeida & Estevdo, 1998). Neste sentido, o
auto-conceito € uma varidvel que aparece cada vez mais valorizada na andlise do
rendimento académico.

Na area de estudo do Eu (enquanto objecto) ou ego verifica-se um conjunto
limitado de investigacdes. Porém, relativamente ao Eu (enquanto sujeito), isto é, ao
auto-conceito, este constructo tem sido alvo de alguma confusdo terminolégica.
Certos autores t€m utilizado para se referir a este constructo algumas das
designacOes seguintes: identidade, auto-imagem, self-ideal e a auto-estima (Bento,
1997).

Relativamente a auto-estima, esta “integra o auto-conceito e deriva dos

processos de avaliacdo que o individuo faz das suas qualidades, desempenhos ou
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virtudes” (Serra, 1988, 129). Assim sendo, a auto-estima comporta uma dimensio
avaliativa feita em fung@o de critérios absolutos (eu ideal) ou relativos (comparagao
com os pares) bem coino pela percepgdo de pessoas significativas (Costa, 1990). A
autora salienta, ainda, que a auto-avaliacdo suscita reac¢bes afectivas diversas.
Neste sentido, a auto-estima refere-se a um juizo de valor e também a um
sentimento (afectividade) “é o nivel da auto-estima que contribui para a capacidadé :
do adolescente realizar, correr riscos e fazer investimentos. Quanto mais positivo
for o auto-conceito maior a capacidade de realizagdo do individuo” (Costa, 1990,
257). Deste modo, podemos inferir que uma auto-estima negativa podera resultar
em dificuldades a nivel académico.

A auto-imagem “contribui para a formagdo do auto-conceito né medida em
que esta corresponde ao conjunto de percepgdes quando a pessoa se constitui ela
prépria o objecto percebido” (Serra, 1986, 70). Tanto os aspectos cognitivos como
os afectivos do Eu permitem ao individuo uma melhor compreensio da sua
integracdo, assim como a sua diferenciacdo em relagdo aos outros, criando bases
cognitivas para a sua identidade como ser unico e distinto no sistema social
(Damon, 1983).

Além da variedade de designagbes a que acabamos de fazer referéncia, o
estudo do auto-conceito tem levantado algumas dificuldades relacionadas com a
auséncia de defini¢des operacionais do conceito. Este facto dificulta a sua avaliagado

e a comparacdo entre os estudos (Faria & Fontaine, 1995). Wylie (1974) refere que
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nenhum investigador conceptualizou satisfatoriamente ou ultrapassou com éxito os
problemas de avaliagdo do auto-conceito. Esta dificuldade é constatada por Byrne
(1983) que considera que os instrufnentos utilizados, bem como a defini¢do do auto-
conceito, levantam problemas a sua avaliacdo, uma vez que nio se encontra uma
defini¢do sucinta do constructo por forma a reunir o consenso € a concordincia de
todos.

Relativamente aos instrumentos de avaliacdo, e apesar dos questiondrios de
auto-descrigdo serem o método mais disponivel para avaliar o auto-conceito, a sua
utilizagdo poderd levantar problemas, na medida em que o sujeito torna evidente
apenas aquilo que quer que se saiba, revelando percepgdes e. atitudes que ndo sio,
socialmente, reprovadas (Wylie, 1974).

Byrne (1984) tenta agrupar os modelos tedricos explicativos do auto-conceito
em quatro categorias: modelo multidimensional, médelo hierarquico (Shavelson,
Hubner & Stanton, 1976); modelo taxonémico e modelo compensatério (Winne &
Marx, 1981). Entre estas abordagens explicativas do auto-conceito, os modelos
multidimensionais merecem uma maior concordéncia dos investigadores (Marsh &
Smith, 1982; Harter, 1983; Byrne, 1984; Burns, 1979). L’Ecuyer (1978), partindo
de uma andlise das perspectivas de auto-conceito, apresenta uma conceptualizagéo
hierarquica na qual considera 0 auto-conceito como um sistema multidimensional e

organizado hierarquicamente. Esta teoria engloba cinco estruturas principais: o Eu
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material, pessoal, adaptativo, social € o Eu/ndo Eu destacando que as priricipais
estruturas se dividem em sub-estruturas e estas em categorias.

Relativamente ao modelo de Burns (1979), o autor, ao definir o auto-conceito,
da uma grande importincia as atitudes e & auto-avaliagio, salientando o caricter
dindmico e organizado do auto-conceito. Burns apresenta uma estrutura hierarquica
constituida por trés dimensdes: o Eu cognitivo, o Eu social e o Eu ideal, cada uma
delas englobando quatro aspectos: o fisico, o emocional, o social e o escolar.

Um outro modelo multidimensional foi proposto por Markus ¢ Wurf (1987).
No seu modelo, os autores conferem ao auto-conceito um caricter dindmico, na
medida em que o consideram estrutura e processo. O auto-conceito organiza e
interpreta as acgdes e experiéncias, tem consequéncias motivacionais
proporcionando reforgos, planos e regras de comportamento, e ajusta-se nas
respostas as mudancas do meio social (Markus & Wurf, 1987). Reconhece-se,
portanto, que o auto-conceito regula e dirige o comportamento.

Shavelson, Hubener e Stanton (1976) propdem um modelo de estrutura
hierarquica e de cardcter multidimensional. Este modelo tem sobressaido entre os
outros por ser o mais utilizado em muitos estudos, da drea educativa. Os seus
autores definem o auto-conceito a partir de sete dimensdes ou caracteristicas
fundamentais, designadamente: organizado, multifacetado, hierdrquico, estavel,
evolutivo, avaliativo e diferencial (Shavelson & Bolus, 1982; Marsh & Hattie,

1996).
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Relativamente & dimensdo organizativa do auto-conceito, os autores referem
que 0s individuqs tendem a categorizar e a dar sentido unificado a diversidade de
informagdo, percepcdes e avaliagdes que recebem e dispdem sobre si préprios nos
diferentes contextos existenciais (familia, | comunidade, escola, etc.). Nestas
dimensdes o individuo organiza e estrutura as categorias, essas percepcoes €
avalia¢Ges de si proprio, constituindo, deste modo, um sistema de categorias que o
diferenciam de outros individuos.

A segunda dimensdo, multifacetado, resulta da anterior na medida em que o
sistema particular de categorias se reflecte nas diferentes facetas que tornam o auto-
conceito multifacetado. Nos diferentes contextos de existéncia, o individuo
organiza-se em dimensdes ou facetas particulares que utiliza quando se descreve a
si proprio. Estas facetas diferem de individuo para individuo e podem ser relativas
aos dominios académico, social, fisico e emocional.

Do auto-conceito geral sobressaem dois grandes dominios de diferenciacio, o
escolar e o nao-escolar. Estes, por sua vez, subdividem-se em miiltiplas facetas ou
componentes, ainda mais especificos. No dominio escolar evidenciam-se as facetas
ligadas as diferentes areas escolares. E no dominio nao escolar distinguem-se as
facetas relacionadas com a drea fisica (aparéncia e competéncia fisica), social
(relacionamento com os colegas e com os outros significativos) € emocional

(estados emocionais).
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A hipétese de um auto-conceito multifacetado apresentada por Shalvelson,
Hubner e Stanton (1976) tem sido empiricamente testada por Marsh e Byrne desde a
década de 80. Para esses estudos, elaboraram um instrumento de medida (Self-
Description-Questionairé-SQD) do auto-conceito. Com o referido instrumento
procurou-se avaliar as sete caracteristicas ou dimensdes do modelo de Shavelson e
colaboradores (1976). Trés destas referem-se ao auto-conceito escolar e quatro a
dimensio nao escolar.

As investigagdes efectuadas com o SQD (nas versdes I, II e III) revelaram que
a estrutura do auto-conceito € multifacetada (Marsh, Smith & Barnes, 1984, 1985).
Outros estudos concluiram que o auto-conceito é um constructo multidimensional
que contém uma faceta geral e algumas especificas (Shalvelson & Bolus, 1982;
Byrne, 1984; Reynolds, 1988). Ainda relativamente ao caricter multifacetado, os
estudos sobre o auto-conceito concluiram que esta caracteristica do auto-conceito é
evidente em varias teorias.

O auto-conceito encontra-se estruturado de uma forma hierdrquica. Assim, na
base encontram-se as facetas mais especificas, seguidas da imagem de si nos
dominios escolar e ndo escolar e sendo o topo da hierarquia ocupado pelo auto-
conceito geral. Com efeito, e de acordo com o modelo proposto por Shavelson e
colaboradores (1976), na base da hierarquia situam-se as facetas especificas de uma

determinada situac@o ou experiéncia e, no topo, o auto-conceito geral.
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A estabilidade do auto-conceito depende de situacdes especificas. Assim
sendo, a estabilidade aumenta 2 medida que se ascende na estrutura hierarquica.
Portanto, para mudar o auto-conceito geral sdo neéessérias muitas experi€ncias
especificas (da base da hierarquia) inconsistentes com o auto-conceito actual. Por
exemplo, uma experiéncia repetida de fracasso escolar pode mudar o conceito de si
proprio em relagio a essa competéncia mas ndo o mais geral. No entanto, se essas
experiéncias se multiplicarem poderdo provocar mudangas a nivel geral do auto-
conceito (Costa, 1990). Neste sentido, uma intervengdo no 4mbito do auto-conceito
torna-se mais eficaz quando realizada partindo da base para o topo (Almeida e? al.,
1998). Isto quer dizer que, o auto-conceito relativamente as dreas disciplinares
especificas € menos estdvel que o auto-conceito escolar, e este, por sua vez, menos
s6lido que o auto-conceito geral.

Entre as diferentes caracteristicas que o auto-conceito apresenta verifica-se a
sua diferenciacdo progressiva ao longo do desenvolvimento do individuo. De
acordo com os autores do modelo, com a idade ocorrem variagdes no auto-conceito,
verificando-se ndo s6 um decréscimo no auto-conceito geral mas também um
enfraquecimento da estrutura hierarquica pelo facto de as facetas do constructo se
tornarem mais independentes.

O caricter avaliativo e descritivo do auto-conceito permite ao individuo
avaliar-se e descrever-se nos diversos sentimentos e experiéncias que vive. A auto-

avaliagao fornece informacdo relativamente aos comportamentos € desempenhos
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numa determinada situagdo. “Ao atribuir diferentes significados e valores as suas
percepgoes pessoais, o individuo define um sentido global de auto-estima, em
fun¢do de um dado grupo de referéncia” (Bento, 1997, 84).

Apesar de algumas dificuldades, a maioria dos autores ressalta as qualidades
do modelo de Shavelson e colaboradores (1976), considerando-o como o melhor
articulado e como aquele que, ao conceptualizar o constructo, torna possivel a sua
investigacdo. Este | modelo, tido como o mais articulado, tem-se revelado
particularmente importante no contexto educativo pela presenca da dimensdo
escolar na sua estrutura hierarquica. Com efeito, o auto-conceito académico resulta
da percepgdo dos niveis de capacidade e de realizagdo assim como da comparagao
com os seus pares (Marsh & Parker, 1984; Marsh, 1987; Simdes & Serra, 1987;
Marsh, 1992). Podemos referir que o auto-conceito académico diz respeito as
percepcdes e avaliagbes das capacidades que o individuo julga possuir para realizar
tarefas escolares, comparando-se com os colegas da mesma classe (Simdes & Serra,
1987).

De acordo com Fontaine e Faria (1990), os diferentes contextos em que o
individuo se move e as percep¢des que dai retira, relativamente as évaliag:(’)es e
reforgos dos outros significativos, bem como as atribui¢des que o sujeito faz do seu
proprio comportamento, influenciam o auto-conceito. Deste modo, as percepgdes e
avaliacOes pessoais negativas acerca das suas préprias aptiddes poderdo produzir na

pessoa que aprende um decréscimo do esforco, da motivagdo e da persisténcia nas
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actividades académicas, limitando os niveis de realizagdio (Rogers & Saklofske,
1985; Seco, 1993). Por outro lado, os individuos com um auto-conceito geral
elevado parecem rentabilizar melhbr as suas competéncias, influenciando de modo»
positivo os seus desempenhos (Marsh, 1989; Barros & Almeida, 1991}; Byrne

1986).

3.2. Decisoes sobre carreira

Os anos do Ensino Superior podem ser vistos como um periodo de
desenvolvimento durante o qual os estudantes deixam de lado os planos impostos
do exterior, passando a envolver-se mais na avaliagdo do crescente conhecimento
sobre si proprios e sobre os outros a0 mesmo tempo que, aplicam e aprofundam a
sua percepgdo sobre o trabalho. A medida que o jovem vai avangando noutras dreas
do seu desenvolvimento, a elaboragdo de planos, a construgio de projectos e a
tomada de decisGes tornam-se mais complexas, reclamando um tipo de pensamento
cada vez mais elaborado.

A decisdo sobre a carreira ou a escolha de uma profissio ndo dependem de
varias decisdes isoladas e independentes mas, pelo contrario, resultam de uma
complexa interacgdo de vérios aspectos também implicados no desenvolvimento
psicolégico e psicossocial, sendo, deste modo, vista como uma variavel

multifactorial (Blocher & Raposa, 1990; Silva, 1998). Tal como o desenvolvimento

191




Capitulo 2 — Adaptagdo e realizagzo do estudante no Ensino Superior

psicolégico geral, a escolha da profissdo implica um desenvolvimento ao nivel
vocacional que, ocorrendo no contexto de uma progressio sequencial ordenada das
principais tarefas de desenvolvimento psicossocial, se orienta no sentido da
maturidade (Blocher & Raposa, 1990). A maturidade vocacional ndo implica apenas
conhecimentos, exige também a procura da informagio em funciio da identidade
pessoal e uma consciéncia mais positiva de si mesmo (Lopes, & Ferro, 1996).

A sobreposi¢@o entre o crescimento pessoal e o desenvolvimento vocacional
parece ser a interac¢do mais evidente do desenvolvimento do estudante do Ensino
Superior. Virios estudos tém mostrado, evidentemente, que desde a adolescéncia, 0
desenvolvimento vocacional e o pessoal convergem em vias que os tornam
virtualmente insepardveis. Portanto, escolher e preparar-se para a carreira serd,
provavelmente, o principal, sendo o maior, desafio desenvolvimental do jovem
adulto (Chickering & Havighurst, 1990).

Apesar da importéncia inegavel dos factores do meio na escolha vocacional,
Holland (1985) na sua teoria da escolha vocacional considera que é o tipo de
personalidade que exerce a principal influéncia na escolha profissional que cada
individuo realiza. Considera, alids, que os inventarios de interesse vocacional sio na
realidade inventérios de personalidade e que as escolhas profissionais representam
esteredtipos vocacionais interiorizados pelos individuos. A medida que a pessoa vai
explorando as oportunidades profissionais, vai utilizando conceitos de si préprio

bem como esteredtipos relativos as profissdes com, vista a orientar a sua pesquisa
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(Hood & Ferreira, 1993). Por outras palavras, as escolhas vocacionais preferenciais
e aspiragdes sdo vistas como expressdes basicas da personalidade. Deste modo,
como resultado das interacgSes entre potencialidades biolGgicas, histérias pessoais e
solicitagbes ambientais, o individuo vai definindo o seu tipo de personalidade, que
tendera a manifestar-se através da escolha vocacional (Hood & Ferreira, 1993).

Algumas investigagbes tém apontado para a utilidade do esquema de Holland
na compreensao de mudangas de objectivos vocacionais em jovens adultos. De
acordo com Hood e Ferreira (1993), uma importante razio explicativa relaciona-se
com a excessiva incompatibilidade entre o tipo de personalidade do individuo € o
tipo de ambiente. Assim as interac¢des compativeis entre pessoa e ambiente tém
maiores probabilidades de conduzir as escolhas vocacionais estiveis, a um
rendimento académico mais elevado e, de uma maneira geral, a uma maior
saﬁsfagéo do que os inseridos em ambientes incompativeis.

Além da teoria de Holland, a teoria de Erickson (1968) também realca a
importancia da relagdo entre uma escolha vocacional e o desenvolvimento da
identidade. O que € desejavel, ou normativo, é que, durante a passagem da
adolescéncia para a vida adulta, se atinja a identidade, comprometendo-se com uma
profissdo, familia, ideias e valores préprios. A preparagdo para a assumpgio de
compromisso profissional ocorre com o crescimento da consciéncia de si préprio
como trabalhador, isto €, envolve reconciliagio da auto-percep¢do com as

percepgoes do trabalho e dos trabalhadores (Blocher & Raposa, 1990).
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Nos paises ocidentais, o trabalho como escolha consciente, no sentido da
realizagdo, tem-se tornado cada vez menos uma realidade vivida pelos jovens
(Kraus, 1998). A grande maioria dos adolescentes terd provavelmente dificuldade
em efectuar uma escolha e projectar-se um mundo de trabalho marcado por
elevados indices de desemprego. Por outro lado, segundo Kraus (1998), a
fragilidade generalizada das experiéncias de trabalho difere do quadro que se
colocava aos jovens adultos nas décadas de 50 e 60. Kraus (1998) efectuou um
estudo com vista a responder a seguinte questdo: uma vez que a situagio de trabalho
se tem modificado rapidamente ao longo das duas tltimas décadas, os jovens,
actualmente, antecipam a fragilidade existente no dominio do mundo do trabalho, e
como consequéncia, investem menos do que antigamente? O resultado das suas
investigagOes ndo confirma esta tese, mostrando, deste modo, que a importincia do
trabalho no desenvolvimento da identidade ndo sofreu nenhum decréscimo. Ha4, por
um lado, um desenvolvimento psicossocial, que implica a construcdo de projectos
de vida", ligado a importancia da escolha profissional como dimensdo essencial do
desenvolvimento da identidade mas, por outro lado, existe uma realidade social que

traz muito mais dificuldade a realizagdo destes projectos.

' Podem assumir-se como representagdes e percepgoes de si susceptiveis de orientar, motivar o sujeito para
dominios de realizagao pessoal e social (Roazzi, 1998).
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As caracteristicas e necessidades vocacionais da actual populagio estudantil
universitaria apontam no sentido de uma grande heterogeneidade. Mudangas de
carreira, necessidades de trabalho ou sobrevivéncia no desemprego levaram muitos
trabalhadores de volta a universidade. Para alguns destes trabalhadores-estudantes,
ja comprometidos profissionalmente, a frequéncia universitdria corresponde ao
desejo de se realizar ou qualificar (Chickering & Reisser, 1993). Porém, frequentar
a universidade significa, para a grande maioria, preparar-se com a finalidade de
realizar um objectivo vocacional, previamente escolhido. Para outros, a tarefa
apresenta grandes dificuldades e pode ser acompanhada por um grau elevado de
“stress” e de frustracdo. A decisdo vocacional implica uma certa maturidade
vocacional pois requer que o jovem tenha cumprido varias tarefas
desenvolvimentais de carreira, tenha adquirido informacdo precisa sobre
oportunidades de emprego, remuneragoes ou nivel de preparagdo exigido, bem
como capacidade de elaborar planos de carreira e de atingir um grau de certeza
sobre a sua escolha (Pascarella & Terenzini, 1991).

Astin (1997) sugere que, para a maioria dos estudantes, o desenvolvimento de
carreira durante o Ensino Superior estd mais ligado ao processo de implementagio
da carreira do que a sua escolha. Esta evidéncia é suportada pelo facto de a cafreira
inicial, no comeg¢o do Ensino Superior, tender a ser o tnico preditor da escolha de
carreira at€é ao final (carreira ou ocupagio exercida apGs o ensino superior)

(Pascarella & Terenzini, 1991). Apesar desta tendéncia, Astin (1997) afirma que
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uma parte consideravel da literatura sobre desenvolvimento de carreira sugere que
os estudantes, sejam eles adultos ou jovens, mudam os seus planos de carreira
durante o Ensino Superior. Algumas dessas mudangas podem ser atribuidas 2
existéncia de normas ou expectativas particulares, relativamente a unidades lectivas
em vigor na universidade - mobilidade através de 4reas relacionadas entre si -
verificando-se mudancas de 4reas muito competitivas para outras menos
competitivas. Podem também ser devidas as informagdes sobre o mercado de
trabalho, as saidas profissionais e as remuneragdes a que os estudantes t€m acesso.
Apesar disso, ndo é considerdvel o nimero de estudantes que refocaliza o seu
pensamento sobre a carreira no Ensino Superior (Pascarella & Terenzini, 1991).
Outros investigadores nesta area tém tentado compreender se a crescente
exposi¢ao ao Ensino Superior influencia a maturidadc_a do pensamento sobre planos
de carreira dos estudantes. De acordo com Blocher e Rapoza (1990), alguns tedricos
vocacionais sustentam que a complexa tarefa cognitiva de realizar escolhas
vocacionais realistas e individualizadas se encontra para além do nivel de
desenvolvimento cognitivo de muitos estudantes que entram para o Ensino
Superior. Dai que, de acordo com os autores, alguns estudantes se inscrevam na
universidade com pseudo-planos de carreira, amplamente influenciados pelas
experiéncias de outros significativos embora tais planos tendam a ser abandonados

rapidamente.
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Os estudos mostram que a experiéncia universitaria, fundamentalmente, reorganiza
estes “pseudo-planos” e indecisdes (Blocher & Rapoza, 1990). Podemos, entio,
inferir que o processo de desenvol?imento vocacional nos anos do Ensino Superior
¢ uma funcdo da experiéncia universitiria. Uma vez que as mudangas cognitivas,
psicossociais, dos valores, dos interesses ¢ dos objcctivos a longo termo se
verificam ao longo do desenvolvimento da pessoa, é Gbvio que ocorram mudangas
basicas nos planos e objectivos vocacionais durante o Ensino Superior. Assim, a
indecisdo ou a ambiguidade no desenvolvimento de planos vocacionais serdo
provavelmente um aspecfo normal ¢ saudavel do desenvolvimento do adolescente e
do jovem adulto (Blocher & Rapoza, 1990). Resultados de vérios estudos
(Pascarella & Terenzini, 1991; Blocher & Rapoza, 1990; Astin, 1997) tém revelado
que os alunos do 2° ano tendem a apresentar niveis de maturidade de pensamento de
carreira significativamente mais elevados quando comparados com os alunos do 1°
ano. Por outras palavras, os alunos do 2° ano revelam-se mais analiticos e mais
intuitivos no seu pensamento acerca da carreira.

A possibilidade de o individuo realizar uma boa escolha profissional encontra-
se em estreita ligacdo com o desenvolvimento vocacional continuo que ocorre
paralelamente e se desenvolve durante todo o periodo escolar, ndo se esgotando nele
(Silva, 1998). Assim, estudantes com dificuldades no seu desenvolvimento

vocacional encontrardo dificuldades na elaborac@o dos seus planos de carreira o que
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podera criar situagSes de indecisdo profissional, incerteza sobre a importincia das
disciplinas do curso e, como consequéncia, em alguns casos, 0 abandono do Ensino
Superior. Contudo, é poésivel encontrar estudantes com os mais variados e
significativos interesses, més que parecem vacilar muito, relativamente aos planos
do futuro (Chickering & Reisser, 1993).

Actualmente, € necessario que o desenvolvimento vocacional envolva
activamente a consideracdo de carreiras alternativas e¢ a escolha de cursos
relacionados com planos de carreira ou talentos emergentes (Chickering & Reisser,
1993). Os autores consideram ainda que, a um nivel mais profundo, a clarificagio
dos planos vocacionais e das aspiragdes exerce uma for¢a estabilizadora. Deste
modo, quando as escolhas tém um significado real, € provavel que aumente o tempo
dedicado aos estudos e a outras actividades exploratdrias ou preparatdrias.

Os estudos t€m mostrado que ocorre um processo de reorientagdo vocacional
durante os anos do Ensino Superior, verificando-se uma maior estabilidade ji no
final, ou apés a licenciatura, ou ainda, depois de se deixar a Universidade. Esses
estudos sugerem uma visdo dos anos do Ensino Superior como um perfodo de
“crise” e mudancas no desenvolvimento vocacional (Blocher & Rapoza, 1990;
Pascarella & Terenzini, 1991). Estes resultados, podem ser tomados como um
testemunho do impacto da escolha vocacional no desenvolvimento dos estudantes

no Ensino Superior.

198




Capitulo 2 - Adaptacio e realizagio do estudénte no Ensino Superior

Consideramos que nos estudantes de minoria negra o processo de
dese;lvolvimento vocacional e de carreira assenta, basicamente, em aspectos
relacionados com a elaboracdo de planos, constru¢do de projectos € tomada de
decisbes. Do mesmo modo que o crescimento pessoal (na dimensdo da construgdo
da identidade) e o desenvolvimento vocacional se encontram numa interacgio
constante, 0 mesmo se verifica neste grupo étnico/racial com a identidade racial e o
desenvolvimento de carreira ou vocacional. Estes dois processos de
desenvolvimento, apesar de serem diferenciados, apresentam alguns aspectos
comuns (Carter & Constantini, 2000).

Carter e Cook (1992) referem existir uma relagio entre o desenvolvimento de
carreira dos individuos de raca negra e a sua identidade racial. A sua proposigio é
baseada na teoria da identidade racial que reconhece que, embora a experiéncia
visivel dos membros pertencentes a grupos étnico/raciais seja relativamente
semelhante quanto as condi¢cbes sociais, as suas respostas psicoldgicas
relativamente a desigualdade racial variam. Helmus e Piper (1994) sugerem que a
teoria de identidade racial encerra o potencial para a explicagio de certos aspectos
do desenvolvimento vocacional. Estes autores consideram que as atitudes
individuais, relativamente a identidade racial, podem afectar o comportamento de
garreira apenas quando o individuo percebe que a raga é um factor saliente para a
sua op¢do vocacional. Vérios autores (Carter & Cook, 1992; Chetham, 1990;

Constantine, Erickson, Banks & Timberlake, 1998) reforcam essa ideia. Em alguns
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casos os conteidos vocacionais poderdo ndo estar relacionados com -a raga ou
identidade racial, mas o processo vocacional associado ao comportamento de
carreira pode ter algumas relagSes com a raga e a identidade racial. Assim, Jackson
e Neville (1998) concluiram que uma atitude positiva face a identidade racial negra
esta significativamente relacionada com a energia para direccionar objectivos e
planear a carreira. Contudo, Evans e Herr (1994) referem que as atitudes identitdrias
dos estudantes universitarios negros nos E.U.A. e a percepgdo da discriminagio ndo
sdo significativamente preditoras das aspiracdes de carreira tradicionais nos
membros da comunidade negra. Nos estudantes afro-americanos o desenvolvimento
da identidade racial negra nao se encontra significativamente correlacionado com a
escolha de carreira tradicional neste grupd étnico.

Manese (1984) e Thompson (1985), citados por Carter e Constantine (2000),
referem que atitudes identitdrias relacionadas com o estidio de pré-encontro
(modelo de Cross, 1971) se encontram positivamente correlacionadas com baixos
niveis de identidade vocacional. Como consequéncia da imposigio sécio-cultural na
histéria, os povos da maioria dos paises sub-desenvolvidos, foram até ha alguns
-anos, alvo de preconceito racial de discrimina¢io no ajuste e promogao profissional;
tiveram e continuam a ter recursos econémicos limitados para além de uma
informac@o e oportunidades educacionais e de carreira bastante reduzidas.

De acordo com Smith (1976) a extensdo em que a pessoa se avalia a si prépria

ao longo de algumas dimensGes e os valores mantidos pelo grupo com que o
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individuo mais se identifica no seu desenvolvimento de carreira, assim como a
visdo individual da oportunidade estruturada pelo seu préprio grupo de referéncia,
encontram-se significativamente relacionados com a maturidade vocacional. As
caracteristicas do meio cultural em que o individuo se desenvolve podem, deste
modo, influenciar o processo de desenvolvimento de carreira (Watson, Stead &
DelJager, 1995). Por exemplo, experiéncias relacionadas com a socializagﬁd tais
como o racismo ou a discrimina¢do a que os individuos de raca negra sao expostos,
- podem ter influéncia na natureza e eficicia da carreira (Carter & Constantine,
2000). Além disso, a exposicdo a situa¢des de discriminagio racial pode levar a que
muitos estudantes de raca negra se sintam interditos a um determinado leque de
alternativas ocupacionais que pudessem considerar como uma possivel escolha
(Constantine et al., 1998; Leug, 1995).

Relativamente aos estudantes dos PALOP esta situa¢do ndo se coloca nos seus
paises. Contudo, podemos sugerir a presenca de dificuldades nesta é4rea por
influéncia do meio. Os ascendentes mais proximos destes estudantes, face a
condicionalismos histéricos € sécio-culturais, encontraram-se, até ha poucos anos,
circunscritos a certos tipos de carreira o que, com certeza, afectou o seu processo de
desenvolvimento vocacional e limitou a sua visdo da escolha profissional. Os
tedricos do désenvolvimento de carreira tém considerado que as varidveis
psicolégicas sdo, de facto, cruciais na compreensio da escolha individual da carreira

(Carter & Constantine, 2000). Assim, o percurso vocacional/carreira do estudante
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de raca negra (quando entendido como minoria) pode ser compreendido tendo em
conta as varia¢des psicoldgicas no contexto das identiﬁcagées do grupo racial.

Provavelmente, o conhecimento acerca de atitudes sobre a identidade racial
étnica negra podera ser iitil para o conselheiro vocacional qﬁando tiver que trabalhar
com pessoas deste grupo étnico/racial. Tal informa¢do pode ser particularmente
importante na intervencdo de carreira para a promog¢do do desenvolvimento
vocacional e da identidade racial em estudantes negros. O processo de decisdo ou de
desenvolvimento vocacional consiste, com efeito, num processo de constru¢do de
projectos pessoais activadores e reguladores do comportamento estruturado,
articulando e integrando os objectivos, motivagio e afectividade pessoal no dominio
vocacional (Nutin, 1985).

Para concluir, e de acordo com Rayman e Garis (1989), é. suposto que o
desenvolvimento vocacional bem sucedido reclame a presenga de uma consciéncia
sobre a necessidade de efectuar escolhas entre as alternativas existentes e aceitar a
responsabilidade da escolha. Igualmente se espera que seja aceite a informacgdo
relativa as fontes e aos recursos a explorar, a clarificacdo de factores internos
(interesses, valores e competéncias), a informagdo educacional sobre carreira € a
ajuda no processo de tomada de decisdo associado a cristalizagio e especificagio de

planos académicos e de carreira.
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3.3. Atitudes e valores

A Universidade é uma instituigio que, através das diferentes experiéncias nela
vivenciadas, influencia e estimula o surgimento de mudangas has caracteristicas
pessoais e sociais dos individuos que a frequentam. Deste modo, a 4rea das atitudes
e dos valores ndao estd impermeédvel a essas mudancgas. As atitudes e os valores
podem ser objecto de educagdo como também podem ser o reflexo da educagdo.
Assim, consideramos que frequentar o Ensino Superior pode provocar a mudanga
nas atitudes mas nao vai determinar a direc¢ao dessa mudanga.

Os termos valores e atitudes tém apresentado muiltiplos significados: os
valores t€m sido caracterizados como critérios de performances ou de escolhas para
a conduta pessoal ou do grupo; um conjunto de atitudes organizado em torno de
uma concepgio do desejavel, do que € importante e digno de estima (Pascarella &
Terenzini, 1991). Rokeach (1971) considera que uma atitude representa uma
organizacdo de crengas inter-relacionadas, focalizadas num objecto ou situac¢do
especifica. Os valores, por sua vez, sio padrdes generalizados sobre os fins,
ultrapassando as atitudes, na medida em que estas se dirigem a situagdes € a
objectos especificos.

Tal como acontece na maioria dos estudos, os dois termos serdo usados
indiferenciadamente. No entanto, de acordo com Pascarella e Terenzini (1991), a

informagdo teérica e empirica na drea das atitudes e valores para estudantes do
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Ensino Superior permite que a agrupemos nas categorias bdsicas seguintes: (I)
atitudes e valores culturais, estéticos e intelectuais; (II) atitudes 'e valores
educacionais e ocupacionais; (II) atitudes e valores sociais e politicos e (IV)
atitudes e valores religiosos.

A literatura encontrada na irea das atitudes e valores culturais, estéticos e
intelectuais € consistente em apontar para um crescimento no interesse € nas
actividades relacionadas com a escrita criativa, leitura, miisica classica, arte e com
outras experiéncias estéticas e culturais. A investigacdo (Pascarella & Terenzini,
1991; Astin, 1997) mostra que as mudangas envolvem um crescimento na
apreciacdo cultural e estética. Em todos os casos essas mudangas sdo no sentido de
uma grande valorizagdo das experiéncias e actividades estéticas e culturais embora
os efeitos do Ensino Superior sejam bastante limitados nesta area.

Os valores educacionais e ocupacionais podem manifestar-se de duas formas:
a primeira a tem ver com o estatuto educacional ou busca de um nivel ocupacional,
presumivelmente, mais elevado e melhor; a segunda perspectiva em)olve uma
reflexdo sobre as razdes que o estudante tem para frequentar o Ensino Superior ou
optar por uma outra ocupagdo. Estas razdes podem ser inferidas ao observar a
importincia dos motivos intrinsecos e extrinsecos que levam o estudante a realizar
uma determinada escolha.

Os estudos apontam claramente para uma mudanca dos motivos da escolha no

interior das cortes, contudo, ndo os identificam, especificamente, como sendo
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objectivos educacionais ou ocupacionais (Pascarella & Terenzini, 1991). Assim,
Pascarella € Terenzini (1991) e Astin (1997) referem que os individuos que nunca
frequentaram o Ensino Superior ou que tenham desistido do curso, tendem a
valorizar mais a preparacdo profissional do que os individuos graduados. No
entanto, alguns valores ligados a objectivos educacionais t€m a ver com o
desenvolvimento pessoal, compreensdo da sociedade e dos problemas mundiais.
Estes valores sao subscritos por cerca de 60% de estudantes de anos mais
avancados. De facto, a mudanca € consistente com a ideia de uma boa educagio
liberal que encoraje os estudantes a valorizar a aprendizagem como algo intrinseco,
até certo ponto, melhor que um objectivo simplesmente materialista (Astin, 1997).
A afirmac@o anterior é reforcada por dados que referem que cerca‘de 80% dos
estudantes do 1° ano conferem maior €nfase aos valores ocupacionais intrinsecos,
nomeadamente a liberdade de supervisdo, a autonomia, as oportunidades para a
criatividade, o uso do talento préprio, os desafios do trabalho e o gosto por esse
mesmo trabalho. Os restantes dao maior importancia aos valores extrinsecos, tais
como saldrio, trabalho, seguranca e oportunidades de promoc¢do. Durante os anos
seguintes, verifica-se um acréscimo na percentagem de estudantes que consideram
de primeira importincia os valores ocupacionais intrinsecos, a0 mesmo tempo que
se assinala um decréscimo na percentagem dos estudantes que preferem os valores

extrinsecos (Pascarella & Terenzini, 1991; Astin, 1997). Daqui se depreende que o
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declinio observado é consistente com o declinio a nivel do materialismo e da
necessidade de estatuto.

As investigacOes na area das atitudes e valores sociais e politicos organizam-
se em 3 direc¢des (Pascarella & Terenzini, 1991). A primeira perspectiva tem a ver
com o altruismo, consciéncia social, humanitarismo ¢ actividade civica, isto é,
atitudes e valores orientados para os outros. Existe uma grande e consistente
evidéncia no sentido de ganhos significativos neste dominio. A segunda focalizacao
diz respeito as orienta¢des especificamente aplicadas a drea politica, nomeadamente
o conservadorismo versus liberalismo, preferéncia e afiliacdo partidéria e actividade
politica. Do mesmo modo, quase invariavelmente, os estudos apontam mudangas
durante os anos do Ensino Superior tanto nas atitudes como nos valores politicos
(Pascarella & Terenzini, 1991; Astin, 1997). O estudante confronta-se com a
necessidade de assumir uma postura politica mais liberal e tende a apresentar um
maior interesse por questdes sociais e politicas, envolvendo-se mais nessas
questdes. A ultima orientagcdo vai no sentido da valorizagdo da tolerancia, de um
modo geral, a favor dos direitos e liberdade civil dos outros. Nesta orientacdo
observou-se que a mudanca, no sentido de uma maior tolerdncia social, racial,
étnica e politica, bem como a subscri¢do a favor dos direitos dos individuos, se
encontra positivamente correlacionada com o nivel de educagdo do individuo
(Pascarella & Terenzini, 1991; Astin, 1997). Os autores referem, ainda, que os

ganhos relativos a um maior liberalismo se verificam no 2° e 3° ano, enquanto que
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mudangas no sentido contrério, para o conservadorismo, sdo verificadas nos ltimos
anos do curso. Astin (1997) sugere que o aumento no liberalismo verificado nos 1°¢
2° anos desde 1985, poderd, provavelmente, ser atribuido as mudangas sociais que
tém corrido com grande intensidade desde essa década.

Os valores religiosos, comparativamente a outros valores, declinam em
importancia. Uma explicagdo possivel para a modesta mudanca observada na
religiosidade e na pratica religiosa relaciona-se com o facto de a complexidade do
fenémeno estudado ndo se reflectir, adequadamente, nas medidas tipicamente
usadas (Pascarella & Terenzini 1991).

Do exposto depreende-se que ocorrem mudancgas durante os anos do Ensino
Superior em func¢do das vivéncias do jovem. Segundo Pascarella e Terenzini (1991),
os estudos efectuados sugerem que importantes mudangas ocorrem nos estudantes
do Ensino Superior durante o 1° ¢ 2° ano e em diferentes momentos dessés anos.
Contudo duas questdes permanecem em aberto: quando € que essas mudancas se
podem atribuir a experiéncia universitaria ou a um simples ganho e que aspectos da
experiéncia universitdria sdo responsaveis pela mudanca. As incertezas a este nivel
sugerem investigacdes mais rigorosas € minuciosas sobre a origem, a magnitude e
duracdo das mudangas nas atitudes e nos valores. De acordo com Astin (1997) sera,
provavelmente, seguro concluir que, através dos dados (por ele) observados, os
individuos jovens actualmente, comparados com outros de hd 20 anos atras, sdo

menos activos e menos envolvidos em politica, aplicam menos tempo ao estudo, a
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escrita € a leitura, as actividades religiosas € perdem cada vez mais tempo com

programas de televisao.

3.4. Manutencdo da saiide e do bem-estar

Num sentido lato, a satide deveria ser definida como representando um
equilibrio dindmico entre componentes biolégicos, psicossociais e ambientais.
Contudo, os modelos médicos actuais tém focalizado mais a sua aten¢do no
organismo humano e na sua parte fisica, fugindo, deste modo, a uma
conceptualizagdo mais ampla (Millstein & Litt, 1997). Assim, ser saudavel significa
mais do que uma simples auséncia de doenca: é ser capaz de funcionar plenamente
no plano fisico, mental e social e ser capaz de experimentar estados emocionais
positivos.

De acordo com Millstein e Litt (1997) a saide na populacdo adolescente e
jovem reflecte um vasto leque de problemas nao tradicionais, algumas vezes dificeis
de resolver, como por exemplo os relacionados com necessidades emocionais e de
interac¢d@o social. A saiide e/ou o bem-estar fisico e psicolégico, no jovem adulto,
sdo, em grande parte, um problema de responsabilidade individual. Assim sendo,
este € um deﬁaﬁo que se coloca ao estudante universitdrio que, ao confrontar-se com
essa realidade, deverd ainda reconhecer que entre as diversas escolhas a efectuar

algumas contribuirdo positivamente para a qualidade da sua satide e do seu bem-
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estar ou, pelo contrario, poderdo influencia-lo negativamente. Importa, além disso,
compreender que uma boa sadde fisica e psicolégica se apresentam como um
recurso facilitador da realizagdo individual a todos os niveis. O jovem estudante que
entra para a universidade terd que iniciar um processo de responsabilizacdo pela sua
saude e pelo seu préprio bem-estar geral.

Segundo Leafgren (1989), quando os jovens vao para -o Ensino Superior, no 1°
ano, de um modo geral, apresentam-se bastante sauddveis. Entretanto, estudos
efectuados por Astin (1997) reforcam esta ideia mostrando que as auto-avaliacdes
dos estudantes a respeito da sua saide fisica e afectiva apresentam um ligeiro
declinio ap6s a sua entrada no Ensino Superior.

Hettler (1980) identificou seis dimensdes de bem-estar, tendo estas a ver com
as dreas do desenvolvimento emocional, intelectual, fisico, social, ocupacional e
espiritual. O autor considera que uma pessoa que apresente um bem-estar
significativo numa destas dimensdes, experimentard uma extensdo desse estado as
outras. Por outro lado, a auséncia significativa de bem estar numa das dimensdes ird
afectar as outras, reduzindo o bem estar da pessoa nessas areas.

Leafgren (1989) refere que a sociedade actual nem sempre fornece exemplos e
oportunidades para uma vida saudavel, livre de stress, de consumo de tabaco, dlcool
e outras drogas. O estudante do 1° ano deverd, entdo, compreender que existe um
conjunto de comportamentos incluidos na rubrica “comportamentos para a satde”

que, na auséncia de doenca especifica, podem assumir um papel importante na
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manutengdo da satide, dissuasdo da doenga e aumento do sentimento de bem estar
(Millstein & Litt, 1997). Viver em perfeitos parimetros de bem estar fisico,
intelectual, emocional, social e espiritual poderd melhorar as oportunidades e
qualidade de sucesso do estudante, como também podera resultar num methor
envolvimento na sua prépria formacdo. Isto significa que o potencial académico do
estudante assenta, em certa medida, no seu bem- estar geral.

Relativamente ao bem-estar emocional, a universidade apresenta-se para
muitos alunos do 1° ano, e ndo s6, como o inicio de um periodo em que se
experimenta a soliddo e a ansiedade, sobretudo relacionada com as novas amizades
e com a possibilidade de ter ou ndo sucesso académico. O stress associado a
conflitos relacionados com a continuidade ou cessacdo da dependéncia
relativamente a familia e aos amigos mais pr6ximos, é outro problema com que se
confrontam. O estudante experimenta uma variedade de emogdes enquanto tenta
estabelecer um novo sistema de suporte (Leafgren 1989). As circunstincias vividas
obrigam o estudante a explorar as suas préprias emogdes e a aprender a lidar com
elas de um modo cada vez mais eficaz.

Astin (1997) refere que as auto-avaliagdes dos estudantes do Ensino Superior
quanto a sua saide emocional sdo negativamente afectadas por duas caracteristicas
institucionais, nomeadamente, a auséncia de uma comunidade de estudantes e uma
forte orientagdo cientifica. De acordo com o autor, a auséncia de uma comunidade

e

de estudantes €, provavelmente, um desafio stressante que leva os estudantes a
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sentirem-se alienados embora , tdo pouco, parega claro que uma orientagio
fortemente cientifica possa ter um efeito negativo nas emogdes. Contudo, o autor
sugere que a presenga de um grupo muito orientado para questdes cientificas podera
funcionar como fonte de stress para o estudante que se encontra sé.

Os estudos de Astin (1997) tém mostrado que existem correlagBes positivas
entre a dimensdo do bem-estar emocional e o tempo dispensado a pratica do
desporto ou de exercicio fisico'®; a participacdo em trabql_hos de grupo, o tempo
passado em sec¢des de socializagdo ou confraternizagdo com os amigos e o tempo
passado a assistir a servigos religiosos. Correlagdes negativas parciais envolvem o
numero de horas dispendido por semana a assistir programas televisivos, o consumo
de bebidas alcodlicas e o abandono da universidade.

O bem-estar psicolégico é sobretudo determinado por um conjunto complexo
de varidveis. O indicador mais comum tem a ver com o humor depressivo (Astin,
1997; Dias & Fontaine, 1996), podendo estar associado a outros indicadores tais |
como a auto-estima ou sentimento de estar sobrecarregado com tarefas académicas
(Dias & Fontaine, 1996;Astin 1997). Alguns estudos nesta drea encontram-se mais
orientados no sentido de uma andlise do bem-estar psicolégico como aspecto
pessoal, enquanto outros vdo no sentido de este ser um aspecto ligado ao

relacionamento com os outros, por isso, avaliado nessa perspectiva (Dias &

' “A participagdo nos desportos ¢, comummente, aceite como um facilitador da resolugdo positiva de tarefas
do desenvolvimento, especialmente durante a adolescéncia” (Cornelius, 1995).
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Fontaine, 1996; Astin, 1997; Pascarella & Terenzini, 1991). Tal como temos vindo
a observar noutros aspectos do desenvolvimento, consideramos que existe sempre
uma Interacgdo entre os aspectos pessoais, internos e os aspectos relacionais. Sendo
assim, as duas perspectivas assumem um carécter de complementariedade.

Os resultados de um estudo longitudinal efectuado com estudantes do Ensino
Superior sugerem que o sentimento de bem-estar psicolégico dos estudantes
decresce durante os anos do Ensino Superior (Astin 1997). Astin (1997) analisou
fundamentalmente dois itens: o sentir-se deprimido e o sentir-se submergido por
todas as tarefas.

Nao ha evidéncias de que o declinio no sentimento de bem-estar psicolégico
observado nos estudantes do Ensino Superior seja de origem maturativa. Porém, o
nimero de anos passados no Ensino Superior aponta para um resultado misto: por
um lado, passar 4 anos, com aproveitamento, no Ensino Superior estd
negativamente associado ao sentimento depressivo, e, por outro, passar 2 anos, com
aproveitamento, estd positivamente associado ao sentir-se sobrecarregado ou
submergido. Segundo o autor, importa ressaltar dois aspectos.

Em primeiro lugar, se o estudante niao é capaz de responder as exigéncias
académicas durante os 4 anos lectivos seguintes a sua 1* matricula, pode comegar a
experimentar um sentimento depressivo. Mas se, entretanto, foi capaz de
ultrapassar os primeiros anos, pode comecar a sentir-se submergido porque, 2

medida que vai passando de ano, crescem as responsabilidades. Portanto, nesta
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situacdo a experiéncia universitiria parece contribuir para o declinio do bem estar
psicolégico.

Nao concluir o curso parece estar associado ao sentimento de depressao.
Assim sendo, a experiéncia do Ensino Superior pode assumir um papel importante
no declinio do sentimento de bem-estar psicolégico cujos efeitos conduzem 2
desisténcia e a ndo conclusio do curso, o que se verifica muitas vezes no estudante
que falha. O bem estar psicolégico pode ser uma condi¢do, entre outras, que
contribui para enriquecer as perspectivas de futuro, enquanto que o mal estar pode
contribuir para desorganizar essas perspectivas (Dias & Fontaine, 1996). Deste
modo, o estudante que desiste, além do mal-estar psicolégico que o envolve,
compromete as suas perspectivas de futuro.

Segundo Astin, (1997), sentir-se sobrecarregado encontra-se ligado a certos
cursos € a instituicGes com elevada concentragdo de estudantes. Este facto pode
reflectir uma grande solicitagdo de energia e competéncia intelectual. Sentir-se
sobrecarregado encontra-se, também, positivamente correlacionado com o tempo
gasto no estudo, o tempo dispensado no percurso da casa para a universidade, o
tempo gasto na preparagdo ¢ elaboracdo de trabalhos € o recurso as consultas de
aconselhamento psicolégico. Resumindo, a sensacdo de sobrecarga estd,
positivamente, associada as pressdes do tempo e negativamente relacionada com o
tempo dispensado as actividades de lazer. De acordo com Dias e Fontaine (1996),

na origem do bem estar psicolégico pode estar, entre outras causas, a necessidade de
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realizagdo pessoal que leva a pessoa a mobilizar-se para realiza¢bes no presente,
cujo valor depende da utilidade para o alcance de objectivos a médio e a longo
prazo. Assim, o estudante ndo se sentird tdo sobrecarregado e, na medida em que se
mobiliza para alcancar determinados objectivos, sentir-se-d livre para estudar,
socializar-se ou envolver-se noutras actividades extra-curriculares.

De acordo com Pascarella ¢ Terenzini (1991), alguma literatura relacionada
com as mudangas no ajustamento e bem-estar psicol6gico, durante os anos do
Ensino Superior, baseia-se particularmente na avaliagio da expressdo impulsiva,
nivel de ansiedade, funcionamento desadaptado e integracio pessoal. Relativamente
ao comportamento impulsivo, indices elevados reflectem a vontade de se exprimir
de forma impulsiva, enquanto indices muito elevados apontam para uma tendéncia
agressiva. Os estudos mostram a inexisténcia de declinios na expressdo do impulso.
Os dados, de facto, sugerem a possibilidade de que 50%, ou mais, de qualquer tipo
de mudanga na expressio do impulso ocorre durante os dois primeiros anos,
estabilizando nos 2 anos seguintes (Pascarella & Terenzini, 1991).

Na avaliagdo do comportamento desadaptado verificam-se algumas mudangas
j4 que, quando sdo observados estudantes do primeiro ano e dos anos mais
avancados nota-se um declinio a favor dos estudantes dos idltimos anos. Um
aumento nos indices de desadaptacdo sugere a existéncia de sentimentos de
isolamento, solidao, tensdo e dificuldades no ajustamento ao meio social (Pascarella

& Terenzini, 1991).
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A nivel da integrac@o pessoal varios estudos tém, de facto, apontado para um
crescimento na compreensao, auto-controlo das emogdes e ganhos na integragdo
pessoal. Supomos que mudangas significativas neste aspecto do desenvolvimento
podem reflectir-se, em geral, no aumento da auto-confianga, espontaneidade e auto-
estima, bem como na identidade pessoal emergente do estudante.

Quanto ao bem-estar intelectual, reconhece-se que frequentar uma instituigio
de Ensino Superior, além das implicagdes psicoldgicas que sdo 6bvias, oferece ao
jovem adulto uma oportunidade de crescimento intelectual. O estimulo para esse
crescimento resulta do contacto com diversas 4reas curriculares, com o ambiente
universitario e com os variados recursos de que este dispde (livrarias, faculdades ou
departamentos, semindrios, congressos, etc.).

Segundo Leafgren, (1989) o bem-estar intelectual estimula a criatividade e
estimula a actividade mental. Assim, um estudante intelectualmente saudavel tera
tendéncia a usar as suas capacidades intelectuais em diversas actividades dentro e
fora das aulas, combinando recursos académicos com recursos humanos dentro e
fora da comunidade universitérié. Consideramos que uma experiéncia académica
bem estruturada aumenta as oportunidades de desenvolvimento intelectual, mas é
importante que o estudante perceba que o mesmo ndo estd limitado ao curso; por
outras palavras, pode, com o seu envolvimento noutras actividades extra-

curriculares contribuir igualmente para o seu crescimento e bem-estar intelectual.
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Com vista a avaliar o bem-estar intelectual, Astin (1997) apreciou a
capacidade para escrever, bem como a energia para o fazer. Os resultados e andlises
evidenciaram uma consistente e pdsitiva relacdo entre a energia e capacidade para
escrever com a frequente interac¢do estudante-estudante e estudante-faculdade. No
entanto, as auto-avaliagGes relativamente ao bem estar intelectual, neste aspecto,
(capacidade e energia para escrever), sugerem um declinio que é parcialmente
atribuido a universidade.

O bem-estar fisico € uma dimensdo que inclui aprendizagem acerca dos
padrGes nutricionais e dietéticos, a pritica de exercicio fisico, assim como o
conhecimento de comportamentos e de substincias prejudiciais a satide e ao bem-
estar fisico. Tem-se verificado, com frequéncia, que alguns alunos do Ensino
Superior, € ndo s6, apresentam padrdes inapropriados de alimentagio. Os problemas
de obesidade e outros, frequentemente observados em estudantes do Ensino
Superior, vém confirmar esta suspeita.

Outra questdo com impacto na dimensdo do bem-estar fisico tem a ver com o
consumo excessivo de bebidas alcodlicas, tabaco e outras drogas. Em determinadas
situacOes, para ganhar a aceitagdo dos pares, ou para lidar com o stress da vida
universitdria, os jovens recorrem ao consumo de alcéol e de outras drogas
(Leafgren, 1989). Estudos nesta drea mostram um declinio nos valores das auto-
avaliagGes sobre o bem-estar fisico. Porém, € necessdrio ter em conta que existe

uma consistente relacdo entre saide fisica e aumento da idade. Os estudos
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efectuados por Astin (1997) mostram que se verificam mudancas nos niveis de
satide e bem-estar fisico dos alunos, ap6s a sua entrada para o Ensino Superior, que
poderdo ser atribuidas a experiéncia universitria, 2 maturagio ou 2 mudanca
social.

Um estudo longitudinal efectuado por Astin (1997) revela uma alteragdo nos
padres das auto-avaliagdes dos estudantes do 1° ano ao longo de 4 anos, que pode
ser atribuida, em parte, a mudangas na sociedade mais vasta. As andlises sobre os
efeitos da frequéncia no Ensino Superior evidenciam que os estudantes que
interagem frequentemente com a faculdade e com os colegas do curso apresentam
nos ultimos anos do curso pequenos declinios nos niveis de saiide e bem-estar
fisico. Porém, encontra-se nestes estudantes a pritica semanal de desporto ou
exercicio fisico, positivamente correlacionados com o bem-estar fisico. Correlagdes
negativas sio encontradas com o tempo dispendido a ver televisao.

Um outro aspecto ligado a saide e bem-estar fisico estd relacionado com
doencgas sexualmente'transmissn’veis. Dificuldades nesta drea podem ser comuns na
populacdo universitdria ja que a mesma se encontra numa fase sexualmente activa
(Leafgren, 1989). Neste sentido, uma capacidade limitada de recusar desafios
podera, provavelmente, levar certos jovens ou adolescentes a enveredar por um
comportamento de risco.

Neste contexto do bem-estar social existe, sobretudo, uma valorizagio da

interdependéncia e da procura de harmonia entre todos intervenientes do meio fisico
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e humano. Aqui, mais uma vez, a entrada para a universidade levanta, acima de
tudo, problemas relacionados com a aceitagdo dos pares, com a partilha do espago
fisico (quem serd o companheiro de quarto?) e com a possibilidade de construir ou
n3o amizades duradouras. Esta é uma preocupacio que deve ser resolvida
satisfatoriamente na medida em que o sucesso académico se encontra, em parte,
dependente desta resolugo. Claro estd que, para o estudante do 1° ano que continua
os estudos longe do seu meio familiar, ocorre uma grande reconfiguragio dos
relacionamentos familiares e extra-familiares, pelo que se pode sustentar que neste
periodo o suporte social é potencialmente importante. Num outro contexto relativo
ao meio social mais vasto, Leafgren (1989) refere que o bem-estar social pode ser
promovido pelo envolvimento do préprio jovem através da cria¢do de uma elevada
consciéncia relativamente as grandes questdes sociais e do meio social envolvente.
Portanto, o estudante deverd consciencializar-se da importancia’ em manter o
ambiente fisico seguro e socialmente saudével. A experiéncia universitiria afecta
positivamente o bem-estar social na vertente da interacgdo com o meio, na medida
em que Os jovens comegam a interessar-se cada vez mais por causas especificas e
com as quais se comprometem. Estas causas tém a ver com a protecgdo de
determinadas espécies de seres vivos da flora e da fauna, preservacdo do ambiente,
luta pela paz e justica no mundo (dimensdo em estreita ligagio com o

desenvolvimento dos valores).
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O bem-estar ocupacional na popula¢do universitdria inclui, entre outros
aspectos, como preparar-se para 0 mundo do trabalho e para uma vida profissional
que traga ao estudante satisfacdo e sentimento de realizagdo. O estudante deverd
adquirir competéncias de gestio da infoxfmagﬁo, planificacdo, investigagdo,
administragdo, mobilizagdo do pensamento critico, avaliagio e organizagio
(Leafgren, 1989). Estando de posse destas competéncias, o estudante podera ter um
maior conhecimento e uma melhor compreensdo das suas capacidades o que lhe
permite, reavaliar os seus objectivos e planos de carreira. Entretanto, outro desafio
importante tem a ver com a capacidade de projec¢do no futuro que, naturalmente, é
uma condi¢do importante para a capacidade de investimento na tomada de decisdo,
no dominio da carreira profissional (Dias & Fontaine, 1996). A capacidade de
projectar-se no futuro é uma varidvel que, em determinados estudos, tem revelado
uma relacdo moderada com dois indicadores do bem-estar psicolégico,
nomeadamente a auto-estima e a depressdo. Estes dados sdo confirmados por
estudos efectuados por Dias e Fontaine (1996) em amostras de sujeitos do Ensino
Superior Portugués.

Leafgren (1989) considera que o bem-estar espiritual envolve um pensamento
acerca do prop6sito da existéncia humana. Isto requer, de acordo com o autor, o
desenvolvimento de uma profunda reflexdo sobre a profundidade e a expressdo da
vida nas forcas naturais existentes no universo. Portanto, é necessirio que o

estudante seja capaz de avaliar as suas crencas e valores para poder participar em
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actividades que o levardo a uma maior exploragdo e, como consequéncia, lhe
facilitardo o crescimento espiritual. O desenvolvimento de uma filosofia pessoal e
um envolvimento em actividades fora da institui¢io universitaria poderdo servir de
oi)ortunidade facilitadora do crescimento espiritual (Leafgren, 1989).

Em resumo, tanto os estudantes que chegam ao 1° ano como os dos anos
posteriores, debatem-se com a necessidade de conhecer e saber lidar com os seué
sentimentos para poderem alcancar um nivel equilibrado de satde fisica e mental,
experimentarem um bem-estar intelectual, conhecerem a tranquilidade espiritual
para, finalmente, terem prazer no trabalho e serem capazes de demonstrar estima
pelos outros. Um desenvolvimento saudével nestas dimensdes requer do estudante o
desenvolvimento do seu sentido de autonomia que, inegavelmente, é melhor
alcangado no seio de uma familia fornecedora de um suporte véiido. Porém, nesta
fase do desenvolvimento, os pares t€m representado uma fonte de suporte positivo,
embora estes possam, funcionar negativamente se promovem comportamentos nio
sauddveis. E importante que o estudante compreenda a importancia da manutengio
de niveis elevados de saide e bem-estar tanto para 0 momento actual como para a
sua vida futura. Sobretudo durante os dois primeiros anos, o estudante do Ensino
Superior confronta-se com situagdes que tm a ver com o estgbelecimento de um
sentido pessoal para a sua vida, elaborando planos para o futuro que tenham em
conta atitudes e valores pessoais, éticos e religiosos, bem como objectivos

vocacionais e educativos. Além disso, e para poder exercer plenamente as suas
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actividades, devera procurar manter um nivel adequado de satide e bem-estar. Os
desafios existem, de facto, nestas 4reas. O estudante, para se poder adaptar, terd que
ultrapassar o melhor possivel todas estas situagdes, j4 que uma resolucéo ambigua
podera em alguns casos levantar problemas ou dificuldades 2 adaptacio e a

aprendizagem.
4. Ajustamento social

De uma maneira geral, ndo olhando a dreas especificas, os estudos tém
revelado progressos no desenvolvimento psicossocial do estudante do Ensino
Superior. Tém-se verificado progressos nos seus préprios valores e padrdes éticos,
na compreensdo de si proprios, das suas capacidades e interesses, na compreensio
do outro e na capacidade de conviver com diferentes tipos de pessoas. Nota-se uma
crescente tolerancia e aceitag@o dos outros e, além disso, o estudante apresenta, cada
vez mais, uma profunda compreensio dos relacionamentos amistosos e
interpessoais (Cornellius, 1995). Assim sendo, através da interac¢do com oS outros,
o self (proprio) é pafcialmente definido. De acordo com Pascarella e Terenzini
(1991), o self ndo pode ser definido isoladamente sendo que, as percepcdes do self
€ as crengas acerca dos outros, bem como as percepgdes de si préprio, moldam nao
apenas a estrutura individual interna mas também as suas respostas e interac¢des

com o seu mundo social exterior. O ajustamento social implica esta orientagio
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pessoal do individuo relativamente aos outros, isto é, ao meio exterior. Claro est4
que, no contexto universitirio, o ajustamento social envolve o estabelecimento e
manuten¢do de relagdes interpessoais com colegas, o relacionamento com os

professores e com a prépria institui¢io.
4.1. Estabelecimento e manutencdo das relacdes interpessoais

O meio universitario oferece ao jovem estudante uma experiéncia interpessoal
de grande amplitude e diversidade quando comparada com aquela que previamente
vive antes da entrada para o Ensino Superior. Para alguns estudantes esta
experiéncia tanto pode ser uma oportunidade de crescimento como uma situagio
inquietante‘(Douvan, 1990). Os estudantes que vivem esta experiéncia como desafio
podem orientar-se no sentido da promessa de novos amigos e, provavelmente,
investirdo mais para os conseguirem, do que resultard um melhor ajuste ao meio
universitario. Por outro lado, os estudantes que experimentam a entrada para o
Ensino Superior como ameagadora, poderio, mais facilmente, fracassar no
desenvolvimento de novas amizades no Ensino Superior e, consequentemente,
poderdo experimentar dificuldades de ajustamento (Paul & Kelleher, 1995). O
estudante confronta-se com a perda das amizades pré-universitrias, ao mesmo
tempo que terd de desenvolver novas amizades. Neste sentido, o estudante estara

“apertado” entre a manutencdo das antigas amizades € o estabelecimento de novas
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ligagGes na universidade. A este respeito, os investigadores tém sido uninimes em
mostrar que fazer novas amizades é importante para o ajustamento no Ensino
Superior e, especialmente, para a auto-estima. Sugerem ainda, que alguns dos
estudantes que vivem a entrada para o Ensino Superior como ameagadora se
encontram demasiado centrados nas amizades dos anos pré-universitarios. Paul e
Kelleher (1995) lembram que o processo de ajustamento social na entrada para o
Ensino Superior € muito lento para a grande maioria dos estudantes, sublinhando
que as preocupagdes relacionadas com as amizades anteriores parecem‘ contribuir
para o acréscimo das dificuldades de alguns estudantes.

O grupo de pares €, habitualmente, o primeiro cendrio de exploragio
interpessoal e de aprendizagem. O desenvolvimento de relagGes interpessoais
maduras implica um relacionamento com o outro, caracterizado pela independéncia,
franqueza, confianca e um certo grau de compreensdo das diferencas individuais
entre amigos, da sua pressdo no sentido de se conformar as normas de pares ou para
ocultar diferengas de opinides (Winiston, 1990). O autor considera que a tolerancia
€ a autonomia emocional e académica s3o aspectos importantes para o
estabelecimento de relacionamentos interpessoais maduros no jovem estudante.
Deste modo, a tolerincia permitird que o estudante se relacione com membros de
diferentes culturas, racas e meios sociais, mostrando respeito e aceitagdo. A
autonomia no estudante implica uma certa capacidade de exprimir a necessidade de

uma continua garantia de aprovagé@o por parte dos outros, bem como um certo grau
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de independéncia, tanto dos amigos como dos pais, ao orientar as suas escolhas e
decisbes. Por outro lado, o estudante deve ser capaz de se confrontar com a
ambiguidade e controlar o seu préprio comportamento de modo a que este lhe
permita atingir os objectivos educativos e cumprir os requisitos académicos sem
uma grande directividade por parte dos outros. Segundo Taub (1995), o
desenvolvimento da autonomia, além de ser uma preocupagdo constante durante os
dois primeiros anos, ocorre relativamente tarde nos anos do Ensino Superior.

Os estudos de Greeley e Tinsley (1988) mostram que o relacionamento interpessoal
€ o melhor pedictor da autonomia. E, no caso especifico de estudantes do sexo
feminino, encontra-se na literatura  suporte para esta correlagio entre o
relacionamento interpessoal e autonomia (Greeley & Trinsley 1988; Taub, 1995;
Taub & Mc Ewen, 1991). Provavelmente, o relacionamento interpessoal maduro
fornecerd a jovem estudante um contexto estivel a partir do qual desenvolvera a sua
autonomia. Além da convivéncia com os pares, a autonomia é influenciada pelo
papel parental que, nbs estudo de Taub (1995), explica cerca de 6,5% da varidncia
desse factor. Estes valores sugerem que um suporte emocional excessivo da parte
dos pais inibe o desenvolvimento da autonomia por parte das estudantes do Ensino
Superior. O desenvolvimento requer um equilibrio delicado entre o desafio e o
suporte: se o estudante é sobredesafiado, ele tendera a desistir, contudo, se é

sobreapoiado estagnard (Greeley & Tinsley 1988).
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Taub (1995) adverte que a entrada para a universidade aumenta a necessidade
de se orientar para outros grupos. Por isso, a autonomia pode reflectir um
movimento de dentro para fora, dos valores, das opinides e das atitudes
comunicadas pela familia. O movimento para fora do seu préprio grupo étnico pode
representar esse desenvolvimento relativamente ao grupo a que pertence, nos termos
da sua autonomia quer emocional quer instrumental, procurando fora do grupo
outras alternativas para satisfazer as suas necessidades nessas areas.

Segundo Pascarella ¢ Terenzini (1991) os estudantes no Ensino Supérior
mudam a sua susceptibilidade & influéncia externa, seja esta de amigos, de
familiares ou de instituicGes. Por outro lado, ao seleccionarem os amigos, verifica-
se um aumento da intimidade relativamente a um pequeno circulo destes. Esta
constatacdo € consistente com uma realiza¢do positiva da crise “intimidade versus
isolamento” de Erickson (1968, 1963), tendo também a ver com o vector de
Chickering (1993) “libertando os relacionamentos interpessoais”, particularmente
na componente relacionada com as mudangas na qualidade dos relacionamentos de
intimidade com os outros.

O Ensino Superior pode encorajar o desenvolviménto da capacidade para a
intimidade na medida em que o jovem adulto, em idade tradicional universitaria,
esta, precisamente, no estddio de desenvolvimento em que, de acordo com a teoria
de Erickson (1963), a intimidade é a tarefa central de desenvolvimento. Este autor

reconhece esta necessidade desenvolvimental quando sugere que a intimidade é
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uma tarefa do final da adolescéncia. Até aqui, o jovem estudante teve como tarefa,
durante a adolescéncia, o solidificar o self com vista a adquirir auto-conhecimento e
a estabelecer os seus limites. Esta tarefa, de acordo com Douvan (1990), é realizada
em larga medida pela disting¢do de si préprio e dos outros, particularmente, daqueles
outros cruciais na infancia — os pais. Depois da resolu¢do destas questdes, o
adolescente estd em posi¢cdo de arriscar uma intimidade sem perder o sentido do
desenvolvimento do seu préprio self. Depreende-se daqui a necessidade de o
estudante, como requisito desenvolvimental, ter um sentido de idéntidade
relativamente seguro. Mas também é importante, para um relacionamento, confiar
no outro e conhecé-lo, na realidade, para se poder apreciar as suas qualidades. Um
outro requisito para a construgdo de relacionamentos interpessoais é a empatia —
capacidade de se colocar no lugar do outro, sentir pelo outro, antecipando as
necessidades e provégﬁes dos outros, para ter uma nogio daquilo que pode estimular
o prazer ou o desagrado no outro.

Na area do desenvolvimento da autonomia, Péscarella e Terenzini (1991)
ressaltam a ambiguidade a que os termos “independéncia” e “autonomia” estdo
sujeitos, sublinhando o comportamento anti-social que ambos podem representar ao
assumir a sua légica ao extremo. Porém, Chickering (1993) considera a autonomia,
na sua forma mais elevada, como sinénimo de interdependéncia, envolvendo, nio

apenas, a propria liberdade para escolher ou agir fora das influéncias mas, até certo
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ponto, assumindo uma liberdade que igualmente reconhece a dependéncia e a
obrigagdo perante os outros, a colectividade social e as suas convengdes.

Pope (1998) conduziu um estudo no sentido de determinar a relacdo entre
desenvolvimento social e identidade dos estudantes negros partindo da seguinte
questdo: sera a atitude sobre a identidade racial preditiva do desenvolvimento
psicossocial do estudante negro? Apesar de alguma literatura sugerir que a
identidade racial pode influenciar e, provavelmente, ser preditiva de padrdes de
desenvolvimento psicossocial de estudantes de raca negra, os resultados
encontrados por Pope (1998) ndo sustentam completamente essa suposigdo.
Sugerem uma relacdo significativa entre constructos do desenvolvimento
psicossocial e da identidade racial.

Esse estudo poderd oferecer um suporte 2 nog¢do de que a identidade racial
influencia o desenvolvimento psicossocial; porém a natureza dessa influéncia ndo é
completamente percebida. Algumas tarefas psicossociais, tais como a autonomia
académica, evidenciam uma relagdo nao significativa com a identidade racial (Pope,
1998). Porém, autores como Mc Ewen e Roper (1994) e Branch-Simpson (1984)
t€m identificado importantes ligacGes entre a autonomia académica e as

experiéncias de desenvolvimento psicossocial dos estudantes negros.
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Pope (1998) considera que a internalizag:a“lol8 tem sido percursora do
estabelecimento e da clarificagdo de objectivos relativos ao desenvolvimento de
relagGes interpessoais maduras. De acordo com Pope (1998) a ligacio entre estes
dois constructos (internalizacio e desenvolvimento psicossocial) baseiafse na
assumpgao tedrica de que o desenvolvimento de objectivos (propésitos), de relagdes
interpessoais maduras e da internalizacdo éﬁo indicadores de um maior
desenvolvimento da identidade racial. Assim, tanto a internalizagio como o
desenvolvimento de objectivos de vida e os relacionamentos interpessoais maduros
parecem enfatizar a integracdo da identidade, dos objectivos e do auto-
conhecimento embora aquela esteja mais especificamente focada no modo como a
integracao pode ocorrer dentro de uma identidade racial.

De acordo com o autor, este estudo identifica, junto dos estudantes negros, a
ligagéo entre as auto-percep¢des, a identidade racial e o seu desenvolvimento
psicossocial.‘ Considera, também, que esta ligacdo pode ir, contudo, mais longe e,‘
provavelmente, afectar o modo como alguns estudantes negros percebem os outros

estudantes e o meio universitdrio.

' Internalizagio é caracterizada por uma seguranga interna ¢ satisfagdo consigo préprio. O individuo estd
receptivo as discussdes e & elaboragdo de planos de acgfio mas ndo se compromete na acgio (Cross, 1971).
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4.2. Relacionamento com os professores

O processo de ensino-aprendizagem ocorre por exceléncia num contexto de
interac¢do social entre professor e aluno. Partindo do principio que o
relacionamento entre professor e aluno é um fenémeno interactivo, uma das formas
mais frequentes de o abordar € através da observagdo da conduta do professoi'
durante o processo de ensino, comprovando os seus efeitos sobre o rendimento do
aluno (Beltran et al., 1995). Ao longo das virias investigagdes na drea educacional,
este tema, ao qual se optou por chamar “eficicia do professor,” tem sido alvo de
diversas formas de tratamento. E evidente que o relacionamento do professor com
os seus alunos passa, em grande medida, pelo exercicio da sua ac¢do docente.
Segundo Rivilla (2000), a ac¢do docente € a pritica criativa que o professor realiza
em interaccdo com o estudante. Através dela comunica o saber elaborado e
construido, tendo por base a integracio e a complementariedade entre o
conhecimento profundo na drea disciplinar, na sua potencialidade formativa‘, bem
como a visdo transformada do dominio da sua didéictica para comunicd-la aos
estudantes. Esta ac¢do docente é posta em pratica através da conduta ou do estilo de
ensino adoptado pelo professor. No contexto em que decorre o processo de ensino-

aprendizagem, o desafio para o aluno serd o de se adaptar ao comportamento do
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professor assim como ao sistema metodolégico'®

adoptado pelos diferentes
professores das diversas cadeiras.

Relativamente a conduta do professor, Anderson e Brewer (1945) efectuaram
um estudo sobre duas condutas: a conduta socialmente integradora e a conduta
dominante. Nessa investigagio concluiu-se que os professores que procediam de
modo dominante criavam um clima geral dominante, em que os seus alunos
aparentemente se apresentavam submissos € participativos, mas facilmente se
distraiam. Contrastando esta condﬁta com a dos professores socialmente
integradores, estes criavam um clima integrador levando os seus estudantes a
comportarem-se mais espontaneamente e a terem uma maior iniciativa. Baseado
nestes trabalhos, Flanders (1970) descreveu o professor integrador como uma
pessoa que aceita, clarifica e apoia as ideias e os sentimentos dos estudantes, ao
mesimo tempo que tece elogios e estimula a sua participa¢do na tomada de decisdes
da turma. O professor dominante tende a concentrar-se nas suas préprias ideias e
conhecimentos, fornece instrugdes, critica os estudantes e mostra-se interessado em
Justificar a sua prépria posi¢éo e autoridade.

Flanders (1970) faz uma interpretagdo das condutas dominantes e integradoras
em termos de influéncias (directas e indirectas) exercidas pelo professor. A

influéncia directa € equivalente ao conceito de conduta integradora sendo

' “Conjunto integrado de decisdes de que um professor se serve para comunicar o seu saber e configurar as
situagGes de ensino mais adequadas a cada estudante e ambiente da classe”. (Rivilla, 2000, 3).
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caracterizada por quatro classes de condutas do professor: aceita os sentimentos,
elogia ou estimula, aceita ou utiliza ideias dos estudantes, e faz perguntas. A
influéncia indirecta assemelha-se ao conceito de conduta dominante e é constituida
por trés classes de condutas do professor: explica, d4 instrugSes, critica e/ou
Justifica a sua autoridade.

De acordo. com Flanders (1970), os estudantes cujos proféssores exercem
maior influéncia directa apresentam mais atitudes positivas perante a escola e
melhor rendimento, comparativamente aos estudantes cujos professores exercem
muito menos influéncia directa. Pensamos que estas conclusdes podem, igualmente,
ser vélidas para o contexto de ensino-aprendizagem universitario. Também aqui o
estilo formal ou liberal do professor tem a ver com padrées do comportamento que
o professor segue no exercicio da sua profissdo.

Segundo Bennett (1976) os professores formais conferem maior énfase a
preparagio dos estudantes para o trabalho académico, tendendo a proporcionar um
maior nivel de rendimento quando comparados com os professores liberais. Os
professores que se servem dos dois estilos ocupam, quanto ao rendimento dos seus
alunos, uma posigdo intermédia. As conclusdes dos estudos de Benmett (1976)
mostram que, quanto ao rendimento académico, os estudantes de professores que
usam o estilo formal ou misto apresentam melhores resultados comparativamente

aos alunos de professores que empregam o estilo liberal nas suas aulas.
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Quanto ao comportamento dos alunos, os que pertenciam a turmas onde era
ministrado um ensino do tipo formal (qualquer que fosse o seu nivel inicial de
rendimento), conseguiam envolver-se mais profundamente nas actividades
académicas das diferentes 4reas. Os alunos de elevado rendimento que
frequentavam turmas onde os professores utilizavam métodos de ensino liberal
apresentavam um rendimento muito abaixo das suas capacidades, uma vez que se
ocupavam pouco em actividades e trabalho académico. Os alunos de turmas em que
se praticava o método formal ocupavam mais tempo em actividades e trabalho
académico, e progrediam mais do que aqueles que frequentavam turmas com um
ensino liberal.

Referindo-se a personalidade e rendimento dos alunos, Bennett (1976)
sublinha que os alunos com um determinado tipo de personalidade assumem
comportamentos diferentes quando estdo em turmas com ensino liberal ou formal.
Assim, os alunos com elevado nivel de ansiedade e neuroticismo trabalham muito
mais e prestam maior atencido quando se encontram em turmas de ensino formal.
Este dado sugere que o ensino de tipo formal controla algumas manifestagdes da
personalidade enquanto o ensino liberal as desenvolve ou permite o seu
aparecimento. Porém, o efeito do estilo de ensino é maior sobre o rendimento do
que sobre a personalidade dos alunos. Podemos considerar que no ensino de tipo
formal, tanto professor como alunb, ocupam-se das actividades académicas a

medida que o professor vai impondo uma estrutura clara e nio ambigua.
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Bennett (1976) conclui que, enquanto o ensino de tipo formal cumpre os seus
objéctivos na parte académica, sem prejuizo do desenvolvimento sécio-emocional
dos estudantes, o ensino liberal apenas parcialmente cumpre os seus objectivos
relativamente ao desenvolvimento sécio-emoccional e obtém resultados pobres no
ambiente académico. O rigor e a determinagdo com que sio estruturadas as
actividades, bem como a organizagdo do ensino, caracterizam as aulas de tipo
formal, a0 mesmo tempo que se assumem como factores cruciais do seu rendimento
positivo. Provavelmente, os resultados ndo desacreditam os métodos liberais mas o
modo como sio postos em prética. O método liberal é apenas mais dificil de por em
pratica, exige do professor € do estudante uma grande capacidade de integragio,
organizacdo, flexibilidade, imaginagdo e previdéncia (Beltran, 1995).

Os alunos, tanto no ensino secundério como no superior terdo de se adaptar
aos estilos do professor € ao tipo de ensino. Os alunos, em alguns casos, tém
manifestado preferéncias relativamente a uma determinada metodologia utilizada.
Burén e colaboradores (2000), utilizando o questiqnério de Willian (1992),
avaliaram as preferéncias metodolégicas dos alunos segundo trés categorias
bipolares: participagdo versus ndo participacio; controle versus poder partilthado; e
estilo expositivo versus, aprendizagem por descoberta.

Os resultados desse estudo revelaram uma preferéncia relativa do aluno
universitdrio por uma metodologia docente do tipo participativo e inovador em

oposicdo a metodologia de tipo directivo e tradicional. Destacaram-se, nos
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resultados dessa avaliagdo, aspectos relacioﬁados com a parﬁcipagéo dos alunos em
processos de planificacdo da aprendizagem e formas de avaliagio. Identificaram-se,
ainda, preferéncias dos alunos pér um tipo de professor, ndo tdo directivo e
autoritario mas aberto ao estabelecimento de uma comunicagéo construtiva com os
seus alunos, fomentando, sempre que possivel, a participagio e o didlogo em grupo.
E claro que, do ponto de vista dos alunos, o procedimento do professor nestes
termos servird para melhorar a compreensdo e a motivagio pelas disciplinas do
curso. Esta percepgio sobre a metodologia do professor universitario estd de acordo
com as teorias psicopedagdgicas actuais, as quais postulam uma mudanga no papel
tradicional do professor, que deixa de ser um mero transmissor de contetidos, para
passar a constituir-se como mediador, assumindo um papel cada vez mais activo no
processo de aprendizagem. No entanto, é importante realcar que as atitudes
pedagégicas tém relagdes muito fortes com um conjunto de caracterfstiéas da
personalidade, valores e atitudes sociais (Franco, 1999). Dai que, de acordo com
Machado (1996), uma boa pritica metodolégica do professor seria aquela que
permitisse uma compreensio da tarefa de ensinar, que levasse o professor a
questionar o que v€ e faz ¢ a perceber o porqué das suas atitudes. O docente deve
fazer uso de diferentes métodos, integrando-os num modelo por forma a poder
oferecer aos seus alunos um espago de criacdo do saber assim como de principios e

valores (Rivilla, 2000).
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4.3. Relacionamento com a instituicao

Todas as universidades apresentam caracteristicas fisicas, naturais e artificiais,
e caracteristicas humanas e sociais que influenciam as atitudes e comportamentos
dos estudantes, de outros utentes e de funciondrios. Um aspecto fundamental nas
institui¢des do Ensino Superior diz respeito a criacio e manuten¢io de um ambiente
atractivo para os estudantes, de tal modo que satisfaca e sustente os seus esforgos de
realizagdo dos objectivos académicos (Strange, 1996).

Tem sido aceite em investigagdes que, no Ensino Superior, a frequéncia e
qualidade das interac¢des informais entre o estudante e a instituigdo que este
frequenta assumem uma influéncia positiva nas aspiragdes e nos planos de carreira
(Pascarella, Terenzini, Duby & Iverson, 1983). No 1° ano do curso a instituigdo
apresenta-se como um espago de oportunidades que pretende estabelecer um
relacionamento positivo com o estudante. Durante esse periodo a qualidade e a
receptividade do corpo docente, da faculdade ou departamento e dos funciondrios
tendem a apresentar-se como factores importantes para a melhoria do sucesso e da
persisténcia (Levitz & Noel, 1989). Os resultados do estudo destes autores mostram
que a maioria dos estudantes que ndo beneficiaram de um contacto significativo
com a institui¢do, com o professor ou funcionario da faculdade durante as primeiras
semanas de aulas n3o voltam a inscrever-se no ano seguinte. Os autores sublinham

que uma atitude humanitéria da faculdade e dos seus profissionais é a “for¢a” capaz

235




Capitulo 2 — Adaptagio e realizagio do estudante no Ensino Superior

de induzir interacgdes positivas, sucesso e persisténcia nas actividades académicas.
Outro estudo efectuado por Pascarella, Duby, Terenzini e Iverson (1983) mostra que
a qualidade das interac¢des com a faculdade pode assumir um papel muito mais
importante no desenvolvimento pessoal ¢ intelectual do estudante do que a simples
frequéncia com que tais interac¢des ocorrem.

Quando o estudante € encorajado, pela institui¢do, a descobrir e a desenvolver
os seus talentos, € capaz de desenvolver expectativas realistas e sentir-se-4 satisfeito
pela sua aprendizagem e pela frequéncia naquele estabelecimento de ensino. Os
esfor¢os da instituicdo em estabelecer interacgdes positivas com os seus alunos
traduzem-se em elevados niveis de ajustamento académico pessoal e social 2
Universidade (Levitz & Noel, 1989). Assim, um estudante que nao encontra
resposta para a incerteza ou incompatibilidade de cadeiras para a sua carreira, que
apresenta expectativas limitadas e irrealistas, que experimenta um sentido de
irrelevancia do curso, aborrecimento académico, etc. vivenciard sérias dificuldades
de ajustamento. Segundo Blake (1979), para os estudantes universitdrios, os
conteudos curriculares sdo importantes porque marcam a sua experiéncia académica
relativamente a aprendizagem.

Para poder interagir positivamente com o estudante, a institui¢do deve prever a
organizagdo de programas que ajudem o estudante a ligar-se ao meio, a fazer a
transi¢do e a trabalhar para os seus objectivos em termos académicos e de carreira

(Levitz & Noel, 1989). O estudante que chega ao Ensino Superior traz,
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habitualmente, expectativas irrealistas ou infundadas. Por isso, entendemos que a
interac¢do com a instituigdo pode ajuda-lo a construir expectativas adequadas, a
reconhecer a relevancia do seu curso para a carreira € a permitir o desenvolvimento
das competéncias necessdrias. O relacionamento com a faculdade influencia
também o desenvolvimento do relacionamento pessoal entre estudantes, ao
representar valores e estilos particulares na sua interacgéo.

Em suma, a institui¢do afecta os estudantes para além do ensino que ministra.
Todos os membros de uma instituiio participam, activamente, na cultura
académica da institui¢io e partilham certas crengas e valores que, de um modo |
geral, nao diferem muito dos perfilhados pela maioria da sociedade (Levitz & Noel,
1989). A Universidade e/ou a Faculdade influenciam os estudantes através do seu
proprio- relacionamento interpessoal embora os seus estilos individuais difiram

grandemente.
5. Varidveis contextuais
Além dos aspectos anteriormente abordados, existem varidveis contextuais
que influenciam o ajustamento social. Entre estas, a residéncia do estudante é uma

das mais importantes, na medida em que pode ter uma considerdvel influéncia,

positiva ou negativa, nos sentimentos de bem-estar durante o curso.
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Uma das consequéncias habituais, quando o jovem vai para a universidade, é
deixar a familia e/ou a sua cidade e, no caso dos estudantes dos PALOP, deixar o
seu Pais. A maioria dos estudantes, nestas condi¢des, vive em residéncias
universitdrias ou em quartos alugados em apartamentos partilhados com outros
colegas (Bastos, 1998). Ficar a viver em casa, torna possivel a continuidade na vida
familiar, permite ao estudante viver num lugar j& conhecido e encontrar aqueles
amigos que também continuam a viver em casa dos pais. Esta situacio oferece ao
estudante do Ensino Superior a oportunidade de conhecer novas pessoas e
experimentar um novo mundo, enquanto conserva a seguranca que recebe dos
membros da familia (Acres, 1989).

A estas vantagens do jovem que, estando no Ensino Superior, continua
vivendo com os pais, estdo associadas algunias desvantagens: o jovem nio tera as
mesmas oportunidades de liberdade, independéncia, autonomia e crescimento
individual que um outro jovem que vai viver lohge da familia, numa residéncia
univeréitéria ou num quarto alugado. Esta situa¢io leva, entre outros aspectos, a que
o estudante seja capaz de viver num espago comum, gerir conflitos e desenvolver
lagos de amizade.

A experiéncia de viver com outros numa residéncia universitdria pode facilitar
algumas mudancas nas vdrias dimensdes do desenvolvimento, particularmente ao
nivel do desenvolvimento do ego, capacidade para a intimidade, competéncia

interpessoal e questdes relativas a situacdes humanitarias (Riker, 1990). As
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mudangas nestas éreas, tanto podem ser positivas como negativas. Isto significa
que a vivéncia na residéncia pode influenciar decisivamente atitudes e
comportamentos dos estudantes e condiciond-los para o sucesso ou fracasso.

Viver com um colega de quarto, cujo estilo pessoal e hébitos sdo estranhos,
pode ser interessante mas pode também conduzir ao conflito. Os estudantes que
vivem juntos s3o levados a encontrar compromissos e solugdes relativas a padrdes
de comportamentos e preferéncia, nomeadamente sobre o tempo de estudo, de
dormir, de se movimentar, a quantidade de visitas, os momentos de convivio no
quarto e o0 volume em que a musica pode ser tocada, a limpeza e a arrumagcio, etc..
Estas dreas podem ser de potencial diferenca e conflito. Para o estudante, o desafio
esta também em aprender a lidar com o isolamento, particularmente quando nio
existem quartos duplos, ou em aprender a lidar e a resolver conflitos com alguém,
relativamente estranho, mas que € colega de quarto. Nesta nova experiéncia, muitos
estudantes podem ter dificuldades em conseguir a assertividade necesséria. Resolver
conflitos com colegas de quarto torna-se complicado na medida em que se continua
a partilhar o mesmo espago sendo, deste modo, o relacionamento inevitavel.
Aprender a lidar com diferengas neste contexto pode ser critico para o
desenvolvimento do relacionamento interpessoal (Douvan, 1990). Segundo Riker
(1990) viver numa residéncia tem o potencial de construir a confianga através do

desenvolvimento de amizades e através da satisfacdo de participar em actividades
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de grupo. Por sua vez, a compreensdo interracial pode aumentar através de uma
interac¢do com estudantes de grupos étnicos e de meios socio-culturais diferentes.
Finalmente, viver na residéncia pode funcionar com um suporte 2
aprendizagem académica através do aumento da vontade de estudar a eficdcia na
aprendizagem, como também pode ajudar o estudante a focalizar os seus estudos
clarificando os seus objectivos pessoais e profissionais. Esta vivéncia oferece aos
estudantes com as mesmas opinides a oportunidade de estudarem juntos e
continuarem as discussdes sobre as matérias da aula fora dela. Os estudos de Astin
(1975) mostram que viver na residéncia universitdria tende a reduzir o risco de
abandono dos estudos. O estudante sente-se mais acompanhado e partilha com os
colegas as suas preocupagdes relativamente aos estudos e a carreira. De acordo com
Riker (1990), vérios autores t&ém sublinhado o suporte publico dirigido a cada aluno

que vive na residéncia para assegurar o desenvolvimento pessoal e interpessoal.

6. Conclusao

Ingressar no Ensino Superior corresponde a um momento importante na vida
de muitos jovens. As dificuldades e os desafios sentidos pelo estudante no seu

processo de adaptacdao reclamam deste a mobilizacio de um vasto leque de
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competéncias. Os desafios, pelos quais o estudante tem de passar para conseguir
uma adaptagdo académica razoével e poder beneficiar de um rendimento académico
satisfatorio, verificam-se aos mais variados niveis do desenvolvimento do jovem
estudante e tém implicagBes profundas no mesmo. E, de facto, importante que o
estudante que vai para o Ensino Superior experimente com relativo sucesso o
ajustamento na drea académica propriamente dita, na drea social e na 4rea pessoal e
emocional. Os desafios encontrados durante o percurso académico nestas &reas
serdo, facilmente ou ndo, ultrapassados pelo estudante, dependendo da influéncia de
um conjunto de caracteristicas individuais particulares (competéncia intelectual,
expectativas, motivagdo, vivéncias, experiéncias, etc.) e do meio. Neste sentido os
progressos e dificuldades observados serdo uma resposta aos desafios do Ensino
Superior. Porém, segundo Fisher (1994), quando os niveis de desafio sdo
pefcepcionados como excessivamente elevados, acabam por causar dificuldades ao
nivel das actividades académicas, das actividades pessoais e sociais, assim como
dificuldades relativas ao desenvolvimento da identidade e da escolha vocacional do
estudante. A “escola”, e em particular a universidade, traz experiéncias
fundamentais para o crescimento pessoal e social, as quais ndo sdo encontradas no

contexto familiar nem no seio das primeiras amizades de adolescente.
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CAPITULO 3

Metodologia do estudo empirico

1. Introducio

Uma grande maioria dos quadros dos Paises Africanos de Lingua Oficial
Portuguesa (PALOP) formados nos iltimos vinte anos obteve o seu grau.de
licenciatura em instituicdes de Ensino Superior de paises ocidentais. Portugal ndo
foge a regra, em virtude do seu passado histérico, como poténcia colonizadora de
paises africanos que, actualmente, utilizam a lingua portuguesa como lingua oficial,
bem como pela vocagdo que mantém no ambito da cooperacdo internacional e
reaproximac@o entre os povos, em especial com os dos PALOP. Esta situagdo
jusﬁfica, em certa medida, o acesso e acolhimento de centenas de estudantes
provenientes dos PALOP em instituicdes do Ensino Superior Portugués. Estes
estudantes tém vindo a constituir uma varidvel importante do Ensino Superior,
sobretudo do universitario. Porém, vivendo como uma minoria, provavelmente as
suas necessidades pessoais e culturais ndao sdo facilmente reconhecidas ou
compreendidas. Uma vez que Portugal ocupa um lugar de destaque na formagio
universitaria dos estudantes dos PALOP e, associando o facto de existirem poucos
ou raros estudos efectuados junto desta populacido de estudantes nas universidades

portuguesas, a escolha do tema deste trabalho tem subjacente a motivagdo de
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contribuir para uma melhor compreensao do fenémeno da adaptacdo dos estudantes
dos PALOP em contexto universitario portugués.

A partir do momento em que estes estudantes entram para-a universidade, o
seu desenvolvimento continua num ambiente diferente do seu meio de origem onde
0s aspectos socio-culturais, econémicos e educativos assumem caracteristicas muito
particulares. Neste quadro, as necessidades e dificuldades do periodo de adaptagdo a
nova instituigdo de ensino e 0 modo como sao ultrapassadas, influenciardo de modo
positivo ou negativo o processo de aprendizagem do estudante. Portanto, a
“passagem” pela universidade nio deixa de ser uma experiéncia importante de vida
para o estudante que, tal como outras, certamente influenciard a sua aprendizagem,
o seu desenvolvimento cognitivo e outros aspectos do seu desenvolvimento
psicossocial.

Os contributos teéricos da psicologia do desenvolvimento, da psicologia da
educagdo e da psicologia da aprendizagem serviram de suporte ao estudo desta
tematica. Partindo da teoria e dos estudos ja efectuados nestas areas, esperamos que
os resultados obtidos apontem para a existéncia de uma relacio entre o
desenvolvimento cognitivo ¢ a frequéncia do Ensino Superior, influenciando um
incremento das competéncias cognitivas do estudante; igualmente, pretendemos
analisar a relacdo entre a adaptacdo e a percep¢do do rendimento académico,
assumindo a adaptacio, a par do desenvolvimento cognitivo, um papel fundamental

no rendimento académico.
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2. Objectivos e Questoes

Pretendeu-se, inicialmente, realizar um estudo subordinado a esta mesma
tematica através da comparacdo de dois grupos de estudantes, os estudantes
provenientes dos PALOP e os estudéntes portugueses. Esta pretensao foi posta de
parte face a dificuldade de equiparacdo dos dois grupos ou a obtengao de amostras
representativas, o que poderia vir a reforcar uma tendéncia existente na maioria
desses estudos de comparagdo pura € simples entre estudantes pertencentes as
minorias e 0s pertencentes a maioria branca (Wright, 1987). Assim, o estudo passou
a incidir apenas sobre o grupo de estudantes provenientes dos PALOP a frequentar
o Ensino Superior nas universidades portuguesas.

Reconhecendo-se a especificidade étnico-cultural dos estudantes dos PALOP
qué em Portugal frequentam vo Ensino Superior, bem como as dificuldades com que
se confrontam a sua chegada e durante os anos da sua formacao, pretendemos em
primeiro lugar, realizar para esta populagdo a adaptagdo de um instrumento capaz
de despistar situacGes problemdticas tanto ao nivel da adaptagio como do
aproveitamento académico. O Questiondrio de Vivéncias Académicas (QVA)
(anexo3) pareceu-nos o instrumento mais apropriado, uma vez que foi construido de
raiz para a populacdo universitdria portuguesa. Em segundo lugar, o nosso objectivo
é avaliar, através desse mesmo instrumento, as condi¢des de adaptacdo académica

dos estudantes dos PALOP no Ensino Superior Portugués. Utilizando um outro
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instrumento, Inventdrio de Desenvolvimento Cognitivo de Parker (IDCP), (anexo 2)
também adaptado para o efeito, pretendemds descrever o desenvolvimento
cognitivo dos estudantes. Finalmente, relacionar o desenvolvimento cbgnitivo, a
adaptacdo e o rendimento académico. A nossa medida do rendimento académico é
fragil ja que se baseia apenas na percep¢do dos estudantes sobre o seu préprio
aproveitamento. Porém, face aos diversos constrangimentos no contacto e recolha
da amostra, esta foi a forma possivel de obtermos alguma informac3o relativa ao
rendimento académico.

Dadas as caracteristicas étnico-culturais destes estudantes podemos por a
hipétese, por um lado de se virem a verificar algumas dificuldades na transposigao
dos itens das duas escalas a adaptar. Por outro lado, levanta-se a questio da
représentagz"io e significado dos itens, mesmo tendo sido formulados numa
linguagem compreensivel. Quanto a0 QVA, poderemos estar face a itens que nio
traduzem vivéncias importantes para esta populagdo, a0 mesmo tempo que outras
vivéncias nao aparecem devidamente contempladas no questiondrio (Samutelela,

Almeida & Ferreira, 2000).
3. Estudo para a adaptacio das escalas

Com este estudo, pretendemos em primeiro lugar adequar os instrumentos

com o propdsito de servirem como medida na investigacio onde pretendemos
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avaliar o desenvolvimento cognitivo, bem como a vivéncia académica de estudantes
dos PALOP no Ensino Superior Universitario Portugués. O procedimento justifica-
se pelo facto de estarmos a realiz'ar um estudo com sujeitos de uma populagio
universitdria que, apesar de se confrontar com os mesmos desafios que a maioria
dos estudantes universitdrios, provavelmente, apresentard alguns aspectos
particulares relacionados com os seus antecedentes pessoais, sociais, econémicos e
culturais. Deste modo, procedemos a andlise dos itens procurando, essencialmente,
determinar a exclusio de itens que apresentem correlacdes baixas com os totais das
respectivas escalas. O objectivo é obter coeficientes de consisténcia interna dos

itens (alpha de Cronbach) adequados.
3.1. Descrigao da populacdo PALOP

A populacdo do nosso estudo € constituida por estudantes universitarios
provenientes dos Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa (PALOP) que
frequentam o Ensino Superior nas universidades portuguesas. A vinda destes
estudantes resulta da necessidade dos Governos desses paises em solucionar a falta
de quadros ai existente, a0 mesmo tempo que satisfaz o desejo da ‘maioria dos
jovens - estudar no estrangeiro ou sair do pais que muitas vezes ndo oferece as

condi¢Oes desejaveis para a sua formacio e desenvolvimento (Grilo, 1993).
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Estes estudantes t€m o seu acesso ao Ensino Superior facilitado pela existéncia
de regimes especiais, criados ao abrigo dos acordos de cooperacdo firmados pelo
Estado Portugués. Sempre que possivel, sdo colocados no par estabelecimento/curso
pretendido, sendo apenas necessdria a aprovag¢do do 12° ano do sistema de Ensino
Portugués .

De acordo com os ultimos dados disponiveis e obtidos através da Direc¢io de
Servigo do Acesso ao Ensino Superior (Ministério da Educag@o) foram colocados,
nas universidades publicas portuguesas de 1994 a 1999, 2395 estudantes (quadro
3.10) provenientes dos PALOP. S6 no ano lectivo de 1998/99 tiveram acesso ao
Ensino Superior 686 desses estudantes.

O ndmero médio de acesso aos diferentes cursos estd dependente da
capacidade de acolhimento das instituicdes de Ensino Superior. No entanto, a
decisdo sobre a colocagao € da competéncia do Director Geral do Ensino Supertor,
apos a audicdo prévia dos estabelecimentos de ensino. Dada a dificuldade inicial em
obtermos dados sobre a populacdo dos estudantes nas outras universidadés,
limitdmos a amostra para uma descri¢do da populagdo de estudantes dos PALOP a
Universidad¢ de Coimbra, no ano lectivo 1997/98 ja que, provavelmente, esta sera
a Universidade que recebe mais estudantes provenientes dos PALOP. Segundo

dados obtidos junto da assessoria do planeamento da Universidade de Coimbra em

* Ficam, deste modo, dispensados deste procedimento os estudantes de Cabo-Verde que, no seu Pais, seguem
um curriculo equivalente ao Portugués.
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1997/98 foram disponibilizadas 40 vagas para alunos do 1° ano. Nesse mesmo ano
lectivo tiveram acesso a Universidade de Evora apenas 4 estudantes.

Uma breve caracterizacdo demografica da populacdo de estudantes doé
PALOP em Coimbra durante o ano lectivo 1997/98 revela-nos que nesse ano
tiveram acesso ao Ensino Superior 40 estudantes do 1° ano. Sendo a maior parte
proveniente de Cabo-Verde este grupo constituiu em 1997/98, 40% do total de
estudantes dos PALOP inscritos nesta Universidade. Dos restantes, 25.2% sio
provenientes de Angola, 15.5% da Guiné-Bissau, 11% de S. Tomé e Principe, e

7.7% de Mocambique.

Quadro 3.1. Distribui¢c@o da populacdo segundo pais de origem e curso

frequentado
1997/98 Guiné-B. | Mocamb. | Cabo-V. | S.Tomé Angdla Total
Direito 13 13 43 16 23 108
Letras 7 3 14 2 4 30
Maedicina 4 4 25 14 31 78
Farmacia 1 0 4 0 5 10
Psicologia e C. Ed. 3 2 11 0 6 22
F.C.T.U.C. ‘ 18 5 38 2 12 75
Economia 17 4 27 14 21 83
Total 63 31 162 48 102 406
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Dos 406 estudantes inscritos, 46.3% sdo do sexo feminino e ‘53.7% sdao do

sexo masculino. Cabo Verde e S. Tomé e Principe sdo os paises que apresentam

mais mulheres inscritas, 54.3% e 56.3% respectivamente. Guiné-Bissau tem apenas

22.2% de mulheres no quadro dos seus estudantes universitarios. Relativamente a

Angola e Mocambique, apesar de terem mais homens do que mulheres, a diferenga

nao € tao significativa (Quadro 3.2).

Quadro 3.2. Distribui¢do da populacao segundd o género (Universidade de

Coimbra)
Curso \ Pais Guiné-Bissau | Mogambique Cabo-Verde S. Tomé Angola
Sexo Fem. | Masc. | Fem. | Masc. | Fem. | Masc. | Fem. | Masc. | Fem. | Masc.

Direito 4 9 7 6 25 18 8 8 10 13 108
Leﬁas 3 4 3 0 9 5 1 1 1 3 30

Medicina 1 3 0 4 17 8 9 5 15 16 78

Farmdcia 0 1 0 0 3 1 0 0 2 3 10

Psicologia e C. Ed. 1 2 2. 0 8 3 0 0 4 2 22

F.CTU.LC 3 15 2 3 8 30 1 1 3 9 75

Economia 2 15 0 4 18 9 8 6 10 11 83

Totais parciais 14 49 14 17 88 74 27 21 45 57 406
Total geral 63 31 162 48 102 406

Os estudantes encontram-se inscritos nos diversos cursos de todas as

Faculdades da Universidade de Coimbra, com predominincia para os cursos das
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Faculdades de Direito (26.6%), de Economia (20.4%), de Medicina (19.2%) e de
Ciéncias e Tecnologia (18.5%) (quadro 3.2). As dificuldades no aproveitamento
académico destes estudantes concentram-se sobretudo nos primeiros anos do curso

(1° e 2° ano) onde se verifica um maior nimero de repetentes (quadros 3.3 € 3.4).

Quadro 3.3. Numero de repeténcias por ano e curso

Ano do Curso | Guiné-Bissau | Mocambique | Cabo-Verde | S. Tomé | Angola Total
1° Ano 2 3 12 3 9 29
2° Ano 6 3 9 7 13 36
3° Ano 3 0 3 4 1 11
4° Ano 4 2 5 2 5 18
5° Ano 0 0 3 1 2 6
. 6" Ano 0 0 0 0 2 2
15 8 32 17 30 102

Conforme se pode verificar, os dois primeiros anos apresentam uma taxa de
repeténcias claramente superior (n=66 para 1° e 2° ano, restando 36 ocorréncias do
3° ao 6° ano). Tratando-se de dados descritivos da populacdo (servigos académicos)
mais sentido faz o assumirmos que o fracasso escolar se acentua nos dois primeiros

anos da universidade.
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Quadro 3.4. Alunos repetentes por curso € pais

Guiné- | Mocambique | Cabo-Verde | S. Tomé | Angola

Bissau
Direito 9 6 13 9 10 47
Letras 3 1 4 1 3 12
Medicina 3 0 8 7 12 30
Farmacia 0 0 3 0 3 6
Psicologia e C. Ed. 0 1 4 0 2 7

15 8 32 17 30 102

Os dados apresentados no quadro 3.4. referem-se, apenas, aos estudantes dos
cursos das Faculdades de Letras, Direito, Medicina, Farmécia e de Psicologia e
Ciéncias da Educagdo. Ndo dispomos de dados sobre o aproveitamento dos alunos
dos cursos das Faculdades de Economia e Ciéncias e Tecnologia; apenas podemos
referir que, nestas duas Faculdades se encontram inscritos 158 alunos (38.9%) dos
PALOP. Tomando os valores do quadro 3.1 e os agora apresentados (quadro 3.4.),
nao podemos apontar taxas de insucesso diferentes para os varios cursos. Pelo
contrdrio, a taxa de alunos repetentes face aos alunos inventariados nos vérios
Cursos mantem-se mais ou menos constante.

Os recursos econdémicos da maioria dos estudantes dos PALOP que
frequentam o 12° ano e o Ensino Superior resultam da atribuicdo de bolsas de

estudo, por instituicdes portuguesas, nomeadamente o Instituto da Cooperacdo
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Portuguesa (Ministério dos Negécios Estrangeiros) e a Fundacdo Calouste
Gulbenkian, bem como por institui¢ées do pais de origem. Um volume importante
destas bolsas € atribuido pelo Instifuto da Cooperagdo Portuguesa (ICP), ficando as
restantes a cargo de outras instituicdes. O Instituto da Cooperacdo Portuguesa, ho
ano lectivo 1998/99, tinha a seu cargo 970 bolseiros. Das 970 bolsas, cerca de 600
encontravam-se distribuidas pelas licenciaturas, mestrados e doutoramentos. De
acordo com o Instituto da Cooperacdo Portuguesa, a disponibilidade para atribuicao
de bolsas € varidvel e estd dependente de alguns aspectos tais como: dimensdo do
pais, dreas de necessidade e a existéncia ou ndo de estabelecimentos de Ensino
Superior. Os candidatos sdo seleccionados e propostos por instituicdes do seu pais.
Apés a atribuicdo da bolsa o estudante pode usufruir de uma por um periodo
equivalente ao nimero de anos do curso mais um. Caso o estudante tenha perdido a
bolsa em situagdes especiais como por, exemplo doenca, justificada ou quando se
trata da frequéncia do ultimo ano do curso, abre-se uma excepg@o no sentido da sua
restitui¢ao.

Qualquer estudante universitrio se confronta com um conjunto de desafios
inerentes a vida académica. Contudo, quando se trata de estudar noutro pais os
desafios, em alguns casos, dificultam a adaptacdo a universidade e ao curso
(Furnham, 1997). Tais problemas passam por dificuldades de ordem social,
econdmica e afectiva, geralmente com consequéncias bastante negativas ao nivel do

‘aproveitamento académico destes estudantes.
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Nesta fése particular do desenvolvimento, o estudante ﬁniversita’.rio tenta
superar problemas relacionados com as exigéncias cognitivas ¢ de estudo, com o
grau de autonomia aplicado a aprendizagem, com as relagGes com os professores €
colegas, com a gestdo do tempo e dos recursos econémicos, com as condicdes de
habitag¢do, com o tipo de alimentagdo, com o afastamento das amizades anteriores e
da familia, com o desenvolvimento da identidade e projecto vocacional. Através
destes desafios, o jovem estudante podera dispor de uma “riqueza de vivéncias”
proporcionada pelo confronto com uma nova situagdo, ou, pelo contrario, podera
viver uma experiéncia marcadamente negativa como acontece em alguns casos
(Almeida & Ferreira, 1997). A maioria dos estudantes que estuda noutro pais,
experimentara, certamente, algumas das dificuldades acima referidas. Porém, para
caracterizarmos adequadamente o estudante dos PALOP nas universidades
portuguesas, acrescentariamos uma breve reflexdo acerca das dificuldades
especificas desta populagﬁo de estudantes.

De acordo com Furnham (1997), adaptar-se a nova cultura, bem como o
sentimento de nostalgia relativamente a familia e ao pafs de origem, sdo
dificuldades comuns a estudantes que continuam os estudos longe do seu pais.
Contudo, os estudos tém mostrado que uma grande base de conhecimentos ou
experiéncia multicultural pode facilitar a adaptacdo a uma nova cultura. No entanto,
esta nao é, de todo, a situagdo da maioria dos estudantés que chegam a Portugal.

Assim, o estudante ao contactar com a nova cultura confronta-se, a partida, com
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alguma ansiedade resultante da perda de signos e simbolos familiares. Sente a falta
de pontos de referéncia como, por exemplo, normas sociais e regras que orientem as
suas ac¢Oes e permitam compreender o comportamento dos outros. A experiéncia
de transi¢do da sua prépria cultura para a do pais de acolhimento podera funcionar
como um espago de adop¢do de novos valores, atitudes e padroes de
comportamento e, provavelmente, sera urﬁ espaco importante de promogdo do
crescimento pessoal (Adler, 1975). Ao mesmo tempo, alguns estudos apontam que
0 desconhecimento do meio emerge como a primeira dificuldade mais sentida pelos
estudantes dos PALOP ap6s a sua chegada a Portugal (Carvalho, 1995; Samutelela,
1996). Estes estudantes deixam o seu pais e familia a milhares de quilémetros para
poderem continuar os seus estudos em Portugal, pelo que, existe uma possibilidade
minima de poderem visitar ou contactar regularrﬁente com os seus familiares e
arriigos (Samutelela, Almeida & Ferreira, 2000). Em muitos casos devido a

distincia, estd excluida, logo a partida, a organizagdo de um plano de férias,
incluindo a ida ao seu préprio pais, por dificuldades econémicas decorrentes dos
baixos valores das bolsas de estudo. Nestas condigbes, a preocupagdo com
pensamentos relativos a casa e a familia, a par dos sentimentos de infelicidade e
desconforto que caracterizam o sentimento de nostalgia, serdo naturalmente mais
fortes e cada vez mais evidentes neste grupo de estudantes. Este sentimento torna-
se, efectivamente, importante quando os dados de investigacdes sugerem a

existéncia de uma associagdo entre a melancolia e as falhas cognitivas, fraca
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concentragdo e diminui¢do da qualidade do trabalho (Fisher & Hood, 1987). Sendo
este fenémeno, potencialmente, importante para a realizagdo académica, pelo menos
a curto prazo, e fonte considerdvel de stress para a maioria dos estudantes que
continuam os seus estudos longe de casa, entdo parece-nos razodvel afirmar que
alguns estudantes deste grupo sintam a sua influéncia na realizagio académica. Por
sua vez, a adaptacdo a universidade e ao curso implicam a mobilizagdo de algumas
competéncias, entre as quais a base de conhecimentos para o curso e o dominio da
lingua sao elementos com um peso importante.

Tem-se observado, com frequéncia, que os estudantes universitirios
pertencentes as minorias chegam ao Ensino Superior inconvenientemente
preparados, acontecendo em alguns casos ndo se sentirem completamente realizadbs
no meio académico onde ocorre a sua aprendizagem. Wright (1987) aponta algumas
razdes justificativas, tais como o facto de terem frequentado o Ensino Secundario
em escolas mal equipadas e sofrerem a interferéncia de factores sociais,
econémicos, culturais e politicos no processo de aprendizagem. Relativamente aos
estudantes dos PALOP que chegam a Portugal para continuarem os seus estudos,
além de considerar os factores acima referidos, hd que realgar a  elevada taxa de
analfabetismo e a evidente baixa de qualidade generalizada no ensino ministrado
nos paises de origem. (PNUD, 2000).

Relatérios elaborados por Grilo (1987), Guterres (1986) e Carneiro (1983)

mostram que a qualidade geral de ensino nos PALOP € baixa e o problema surge
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como consequéncia da massificagdo do acesso a escola, associado as condi¢des de
extrema caréncia em que tem lugar o processo de ensino e aprendizagem. Entre os
factores que mais flagrantemente influem sobre a qualidade da educagio destacam-
se os seguintes: insuficiente qualificacdo do pessoal docente, decorrente do facto de
que apenas uma percentagem minima possui habilitagdes préprias para a docéncia
no nivel em que se encontra a leccionar; caréncia de materiais diddcticos
(inexisténcia de manuais escolares que muitas vezes ndo chegam em tempo iitil e
nao cobrem o elenco disciplinar); caréncia de material corrente essencial (lapis,
borracha, papel, etc.); degradacio e falta de instalagdes; inadequagdo dos programas
e conteidos programéticos (deficiéncia técnica de formulagdo de 6bjectivos,
lacunas em d4reas disciplina;es, desafectacdo dos valores rurais, conteiidos
excessivos e problemas metodolégicos, sobretudo, no ensino da lingua); influéncia
negativa de factores ambientais adversos (nutri¢do, satde, habitagdo e meio cultural
e familiar). Tendo em conta estes factores, e de acordo com Fuller e Heynemzin
(1989), a qualidade de ensino medida em termos de validade dos manuais, nivel de
formagdo dos professores e oportunidades escolares nos paises subdesenvolvidos
t€m uma grande influéncia na realizacdo do aluno e eventuais sucessos a nivel
social e profissional. Portanto, o conjunto de circunstincias pedagégicas pegativas
dos paises de origem levam, de facto, a que estes estudantes cheguem a
universidade menos preparados do que o desejavel para “enfrentar” um curriculo do

Ensino Superior (Samutelela, 2000).
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A falta de competéncias bdsicas é claramente reconhecida por estes.
estudantes, na medida em que as andlises qualitativas das respostas em varios itens
revelaram algumas dificuldades, por exemplo, nas subescalas referentes as bases de
conhecimentos para o curso e a percepg¢do pessoal da competéncia do Questiondrio
de Vivéncias Académicas (QVA) (Samutelela, Almeida & Ferreira, 2000).

O dominio da lingua portuguesa € outra das dificuldades mais apontadas pelos
estudantes dos PALOP, nas universidades portuguesas, tendo sido também referida
em estudos efectuados nesses paises como a disciplina que mais problemas
metodoldgicos apresentava. A lingua portuguesa é a lingua veicular de ensino
adoptada pelos PALOP que sendo um dos “vestigios” da cultura portuguesa,
assume, um papel de inegivel importincia, sobretudo por ser concebida como
principio de unidade nacional. O seu uso e conhecimento impde-se no dmbito
profissional, politico, comercial, industrial, cientifico e nas relagcdes com o exteriqr.
“Esta lingua que dentro dos limites territoriais dessas unidades politicas é imposta a
todos como sendo a unica legitima (...) € obrigatéria em todas as ocasides e espagos
oficiais (escolas, administragoes piiblicas, institui¢Ges politicas, etc). Esta lingua do
estado € também a norma tedrica da medida objectiva de todas as priticas
linguisticas” (Bourdieu, 1982, 27). Deste modo, a escola pode ser vista como uma
das institui¢des privilegiadas na imposi¢ao do controle da qualidade da lingua e ser

um lugar onde se deve elaborar o modelo correcto.
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A escola tem valorizado e utilizado uma determinada linguagem sendo que em
muitos casos e, neste em particular, o cédigo do aluno nio se “casa” com os valores
linguisticos da escola o que origina um “filtro afectivo” elevado que ndo favorece o
desenvolvimento completo das capacidades normais dos alunos (Cunha, 1988). Esta
afirmagdo sugere que existem diferencas de utiliza¢do de linguagem no contexto da
mesma lingua que, provavelmente, ameacardo a comunicag¢do quando esta se passa
entre dois niveis diferentes. Em consequéncia, fica comprometido o processo de
ensino-aprendizagem, j4 que este assenta, fundamentalmente, na comunicagio.
Entendemos que dominar uma lingua dd ao individuo a oportunidade de, ndo s6
receber e emitir mensagens, como também de partilhar com os outros formas de
designar aspectos e elementos do mundo fisico, psicoldgico e social. Como €

evidente, as dificuldades ao nivel da lingua terio implicagbes no contexto da
aprendizagem dos contetidos do curso, assim como no relacionamento com o0s

colegas.

3.2. Amostra

A amostra utilizada no estudo de adaptacdo das escalas foi retirada da
populagcdo universitdria proveniente dos PALOP a frequentarem universidades
piiblicas e privadas de Lisboa, Porto, Coimbra, Minho e Evora. Assim, o estudo

preliminar considerou 90 estudantes de ambos os sexos, com idades compreendidas
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entre os 19 e os 40 anos (média 26.1), que frequentavam diversos anos dos cursos
das areas das ciéncias humanas, sociais e letras, assim como das ciéncias exactas, -
tecnologia e medicina. Cada estudante respondeu aos dois instrumentos da
avaliacdo: Questionario de Vivéncias Académicas (QVA) e Inventirio de
Desenvolvimento Cognitivo de Parker (IDCP). Neste estudo, o IDCP foi aplicado
aos estudantes com apenas duas das trés subescalas que o compdem na versio
original. Dos 150 itens da escala inicial foram retirados 50 itens pertencentes a
subescala religido. O seu conteiido nio nos pareceu relevante para este estudo,
sobretudo, porque os aspectos religiosos apresentam particularidades inerentes 2

propria cultura dos povos.

3.3. Instrumentos

3.3.1. Inventdrio de Desenvolvimento Cognitivo de PARKER (1.D.C.P.)

O L.D.C.P. € um instrumento criado com o objectivo de avaliar a evolugcdo »do
pensamento nos estudantes que frequentam o Ensino Superior. Trata-se de um
instrumento que tanto serve objectivos de adequagio das priticas e politicas
educativas ao nivel do pensamento dos jovens universitarios, como para avaliar os

programas de intervengdo psicoldgica, quando estes sdo pensados para promover as
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mudancas de nivel de pensamento (Ferreira & Bastos, 1995). A versdo original
deste instrumento foi criada com base na teoria de Perry (1970, 1990), baseado em
estudos realizados com estudantes do Ensino Superior € na evidéncia de que, ao
longo da sua formag@o, as formas de pensamento dos estudantes percorrem uma
sequéncia desenvolvimental légica. Através de diferenciagdes e reorganizagdes, o
pensamento vai-se tornando progressivamente mais complexo. No esquema de
desenvolvimento cognitivo de Perry, as formas de pensamento sdo agrupadas em
trés grandes niveis (dualismo, relativismo e compromisso no relativismo),
comportando cada nivel trés posi¢Ges:
1. Dualismo (posi¢des 1, 2 e 3). Este nivel revela uma forma de compreender
0 mundo de modo dicotémico. “O estudante vé-se a si mesmo como um
recepticulo pronto a receber o conhecimento ministrado pelas autoridades.
Como resultado, apresenta dificuldades nas tarefas académicas que exigem o
conhecimento dos pontos de vista opostos ou naqueles em que lhe é pedida a
sua opinido acerca de pontos de vista conflituosos” (Ferreira & Bastos, 1995,

289).

2. Relativismo (posicdes 4, 5 e 6). Nesta fase impera o relativismo. O
desenvolvimento do pensamento vai no sentido de reconhecer o conhecimento
como relativo. No decurso destas 3 posicdes desenvolve-se a compreensdo de

que o conhecimento € contextual e que muito do que é verdade € criado pela
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experiéncia e julgamento pessoal. O estudante torna-se capaz de, também,
criticar as suas proprias ideias e as dos outros, reconhecendo que nem todas as

posi¢Oes sdo igualmente validas.

3. Compromisso no relativismo (posigdes 7, 8 e 9). Este nivel do percurso do
desenvolvimento tem a ver com a escolha e a acg¢do. O estudante assume a
responsabilidade num mundo de caréicter pluralista e actua por compromisso

para estabelecer a sua identidade pessoal.

Em Portugal os estudos de adaptagio do Inventirio de Desenvolvimento
Cognitivo de Parker (IDCP) foram efectuados por Ferreira e Bastos, ao longo de
1994. Participaram nesse estudo 276 estudantes de ambos os sexos, sendo 225
' (82%) do sexo feminino e 51 (18%) do sexo masculino, com uma média de idades
de 224, frequentando diferentes anos (1° ao 4° ano) do Ensino Superior
Universitario e Politécnico dos distritos do Porto, Coimbra, Braga ¢ Viana do
Castelo (Ferreira & Bastos, 1995).

Os autores deste estudo procederam a tradugédo, a retroversdo do inventdrio e
efectuaram a reformulacdo dos itens considerados confusos ou pouco claros
baseados em observagdes e sugestdes de alguns peritos nesta matéria. Procurando

empregar procedimentos semelhantes aos utilizados por Parker na verséo original,
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Ferreira e Bastos (1995) administraram os questiondrios em grupo e
individualmente. Relativamente ao estudo dos itens efectuaram uma anilise da
correlagdo item-total, a partir da qual eliminaram os itens com correlacdes baixas ou
negativas. Procederam, também, a um estudo de consisténcia interna para cada uma
das subescalas, considerando os trés modos de pensamento (dualismo, relativismo e
compromisso) do qual resultaram valores do coeficiente alpha de Cronbach
superiores a 0.70, ou préximos dessa magnitude. No teste de validade foram
utilizadas trés das subescalas do Inventirio de Personalidade de Jackson (1986).
Este inventdrio encontra-se constituido por escalas dicotémicas (verdadeiro/falso),
contendo 20 itens cada, e medindo a complexidade cognitiva, o conformismo e os
valores tradicionais. Foram encontradas correlagdes significativas na direcgéio
esperada®.

A versido final do IDCP adaptado a populag/éo estudante do Ensino Superior,
comportando 150 itens, adoptou a estrutura original ficando, deste modo,
constituida por trés subescalas (educacdo, carreira e religido), contendo cada uma
delas itens relacionados com trés niveis de desenvolvimento cognitivo segundo o
esquema de Perry (dualismo, relativismo e compromisso no relativismo). De acordo

com os autores, a utilizacdo deste instrumento pode ser itil no contexto clinico ou

% Uma i) correlagio significativa negativa (-0.22, p < 0.05) entre dualismo de pensamento no IDCP e
complexidade cognitiva; ii) uma correlagdo significativa positiva (0.36, p < 0.01) entre dualismo de
pensamento no IDCP e conformismo; iii) uma correlagiio significativa positiva (0.39, < 0.01) entre
dualismo de pensamento no IDCP e adesZo a valores tradicionais. Igualmente se verificou uma correlagio
positiva entre relativismo e complexidade cognitiva (0.21, p< 0,5), bem como menor adesdo a valores
tradicionais (-0.50, p < 0.1) (Ferreira & Bastos, 1995).
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escolar quando se pretende facilitar a mudanga de niveis absolutista ou dualista para
niveis de maior flexibilidade do pensamento. E suposto qué 0s sujeitos com maiores
indicadores de desenvolvimento cognitivo apresentem maiores pontuagdes nos itens
do relativismo e compromisso no relativismo nas diferentes subescalas.
Consequentemente, os sujeitos que pontuam mais alto nos itens do dualismo para os
diferentes contetidos sdo os que apresentam menores indices de desenvolvimento

cognitivo.

3.3.2. Questiondrio de Vivéncias Académicas (QVA)

O QVA € um questiondrio constituido por 170 itens distribuidos por 17
subescalas contendo cada uma delas um niimero de itens que varia de 6 a 15.
“Alguns itens (n = 24) pontuam em mais que uma subescala, o que se explica pela
proximidade de algumas subescalas (nenhum item est4d presente em trés ou mais
subescalas” (Almeida, 1998, 123). Almeida (1998, ) e Almeida e Ferreira (1997)
descrevem do modo seguinte as 17 subescalas constituintes do QVA: adaptacio a
instituicdo (factor importante na persisténcia dos alunos no curso € no seu
desenvolvimento académico em geral - Baker & Siryk, 1989); adaptagdo ao curso
(percepgdes em relagdo ao curso condicionam o inv¢stimento € compromisso nas
aprendizagens académicas - Tinto, 1975; 1987); relacionamento com os professores

(factor importante na adaptagao ao curso e no sucesso académico, sobretudo quando

263




Capitulo 3 — Metodologia do estudo empirico

inclui apreciagdes dos métodos de ensino e avaliagdo dos professores - Grayson,
1993); envolvimento em actividades extra-curriculares (habitualmente um dos
indicadores do relacionamento intérpessoal e do ajustamento académico por parte
dos estudantes - Baker & Schultz, 1992); relacionamento com os colegas (a entrada
na universidade proporciona novos investimentos interpessoais por parte dos A
alunos, importantes para o sucesso adaptativo do estudante - Grayson, 1993);
desenvolvimento de carreira (factor decisivo para o investimento académico em
tudo o que tenha a ver com o curso-Soares; 1996); autonomia (dimenséo importante
do desenvolvimento psico-social dos individuos nesta faixa etaria-Fleming, 1993);
Percepcdo pessoal de competéncias cognitivas (as competéncias e os estilos
cognitivos, e as percep¢des das mesmas, emergem como factor de indole
motivacional importante na explica¢io do rendimento académico - Faria & Santos,
1998; Ferreira & Bastos, 1995); bases de conhecimento para o curso (percepgao
que os alunos tém da sua preparacdo para o curso que frequentam, sendo
igualmente conhecidas as fortes correlagdes entre as classificagdes no secundério e
o rendimento académico na universidade - Rocco, 1981; Hirsche, 1989); auto-
confianca (as percepgdes pessoais de capacidade e desempenho mostram-se
ifnportantes no-ajustamento e realizagdo académica dos alunos - Bento & Ferreira,
1997, Barros & Almeida, 1991); métodos de estudo (factor altamente
correlacionado com a realizagdo académica dos estudantes, sobretudo quando nele

convergem motivos e estratégias de aprendizagem - Biggs, 1998; Entwistle, 1988);
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ansiedade na avaliacdo (entre os diversos factores de ansiedade na entrada e
permanéncia na universidade, a realiza¢io de exames ou outras formas de avaliacao
tende a aparecer enfatizada); relacionamento com a fJamilia (vérios estudos
mencionam a importancia destas relagdes, mesmo tratando-se de jovens adultos,
para o ajustamento académico - Cone & Owens, 1991); Bem-estar psicologico (a
coeréncia interna e as auto-avaliagbes positivas sdo importantes para a adaptacdo e
realiza¢do académica, assim como, para o desenvolvimento psicossocial do jovem -
Armsden & Geenberg, 1989; Albert, 1988); bem-estar fisico (dificuldades
emocionais do estudante poderdo afectar o bem-estar fisico que, por sua vez, se
reflecte na realizagio académica - Erwin, 1979; Costa, 1991); gestdo do tempo (a
flexibilidade de organizagdo do ehsino—aprendizagem na universidade requer
capacidades de gestdo do tempo por parte do aluno, nomeadamente conciliando
actividades lectivas e de estudo com as demais actividades dentro e fofa do campus
- Baker & Siryk, 1989; Diniz & Almeida, 1997); gestdo dos recursos econémicos (a
relagdo entre verbas auferidas e encargos de alimentagdo e alojamento justificam a
inclusdo desta dimensdo na adapta¢do académica, até por estar relacionada com o
seu envolvimento e actividades extra-curriculares - Almeida et al., 1998). Estas
Gltimas duas dimensdes foram incluidas, sobretudo, apés a verbalizagdo de
dificuldades, nestas areas, pelos alunos do 1° ano contactados nas fases iniciais da

defini¢do do inquérito.
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Subjacente a construcdo deste questiondrio estd um conjunto de pressupostos,
relativos a adaptagdo ao Ensino Superior e ao aproveitamento académico, baseados
numa ampla revisdo de investigagGes e publicacdes existentes sobre o assunto.
Assim, de acordo com Almeida (1998), a construcio deste instrumento fundamenta-
s€ nos aspectos seguintes: sendo a universidade um sistema aberto de
aprendizagens e de relacionamentos interpessoais, emerge como um contexto cuja
fungdo principal, além de outras, se estabelece no sentido da construcdao e
consolidagdo da autonomia, da identidade e do sentido da vida do estudante
universitdrio. O estudante universitdrio confronta-se com um conjunto de desafios,
inerentes a vida académica, que sinalizam a transi¢ao da adolescéncia para a vida
adulta nos estudantes do Ensino superior. Estes desafios iniciam-se com a adaptacdo
a universidade e ao curso, passando por outros aspectos tais como a estruturagao
curricular, o grau de autonomia proporcionado na aprendizagem, as exigéncias
cognitivas e de estudo, as relagdes com os professores e com os colegas, as
condi¢Ges de habitacdo, o tipo de alimentacdo, a gestdo do tempo e do dinheiro, o
afastamento das amizades anteriores e da familias e as perspectivas de carreira.
Através dos desafios, o jovem éstudante dispde de uma “riqueza de vivéncias
proporcionada pelo confronto com a nova situa¢gdo nos momentos iniciais de
entrada e adaptagdo ao Ensino Superior (Almeida, 1998; Almeida & Ferreira,

1997).
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Um processo de adaptacdo bem sucedido, especialmente durante o primeiro
ano, aparece como um “‘preditor importante da persisténcia e do sucesso dos alunos
ao longo da sua experiéncia académica, bem como do real aproveitamento das
novas oportunidades de desenvolvimento psicossocial” (Almeida, 1998, 114). As
caracteristicas pessoais do estudante e os apoios que a universidade disponibiliza
sdo importantes para que este seja capaz de gerir a influéncia dos desafios que se
apresentam simultaneamente como estimulos a uma boa adaptagio ou como
inibidores da mesma, ocasionando em certos casos dificuldades. As situagbes de
- adaptacdo problemdtica podem aparecer associadas as dificuldades relacionadas
com actividades académicas, interpessoais e sociais, problemas ligados 2 identidade
e ao desenvolvimento vocacional. A existéncia de dificuldades ao nivel das
actividades académicas, dos relacionamentos interpessoais e sociais, ou da prépria
identidade, associam-se a um fraco rendimento académico, maior indice de

desisténcia e maior frequéncia de pedidos de apoio psicolégico na Universidade.

Os coeficientes obtidos sugerem indices de consisténcia interna satisfatérios
na generalidade das 17 subescalas do QVA (valores iguais ou superiores a .70). Por
sua vez os resultados da andlise factorial das 17 subescalas realcam cinco factores.
O factor I € aquele que assume maior importancia (41% da variincia) e que estd
associado as subescalas envolvendo aspectos mais ligados a personalidade e

identidade do estudante (dimens@o psicolégica da maturidade e do bem-estar do
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estudante) e outras mais directamente relacionadas com a percepcao das suas
capacidades e bases de conhecimentos. O factor I aparece mais directamente
relacionado com o projecto vocacional do estudante (carreira) e onde entra também
a adaptacdo ao curso. O factor III tem a ver com a adaptacdo académica do
estudante, relacionando-se, deste modo, com a adaptacio a universidade, o
relacionamento com os colegas e o seu enVolvimento em actividades académicas
extra-curriculares. O factor IV, ainda associado a realizagdo académica, associa-se
as capacidades pessoais de organizagio do estudo e gestio do tempo, bem como ao
suporte recebido dos professores. “Tratando-se de alunos do 1° ano, estes apoios
serdo sentidos como mais necessérios face as mudangas nos processos de ensino-
aprendizagem ocorridas na transicio do Ensino Secunddrio para o Superior”
(Almeida, 1998, 124). Em dltimo lugar, o factor V parece reflectir mais o suporte
econémico-familiar prestado ao estudante, aparecendo associado as subescalas de

gestao de recursos econmicos e relacionamento com a familia.

3.4. Resultados

A andlise dos resultados das correlagdes item-total (item e o valor total da
escala) determinou que alguns itens, associados a coeficientes alphas das
subescalas inferiores a 0.50, fossem excluidos. Tal como se pode verificar no

quadro 3.5, os coeficientes alpha obtidos por subescala apresentam valores
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aceitaveis. Com excepgio da subescala carreira: dualismo, que apresenta um alpha
de 0.52, todas as demais subescalas apresentam coeficientes aceitdveis para 0s
objectivos deste estudo (importa também referir que o niimero de estudantes néo foi
elevado, como alids teria dificuldades em acontecer pois deveriamos equilibrar os

estudantes a integrar neste estudo piloto e aqueles a tomar no estudo final).

Quadro 3.5. Coeficientes alpha por sub-escala (IDCP)

Sub-escalas Contexido
Posicao Carreira Educagdo
Dualismo 0.52* 0.76
Relativismo 0.69 0.72
Compromisso 0.62 0.60

* Sem o item IDCP7 o alpha é de .57.

Quanto ao QVA, no quadro 3.6 apresentamos os itens em cada subescala com
coeficiente de correlagdo item x total (corrigido) com valor superior 0.20, assim
como o valor do coeficiente alpha de cada subescala, tomando o conjunto de itens

e eliminando previamente os que t€m indices de validade interna inferiores a 0.20.
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Quadro 3.6. Distribui¢do dos itens pelas 17 subescalas com coeficiente de

correlagdo item x total (QVA)

Bases de conhecimentos para o curso (n=6 itens; alpha= .60)

Foi fécil para mim a transi¢io do Ensino Secundério para a Universidade em termos

de conhecimentos nas disciplinas 37
Sinto-me preparado/a para as exigéncias do meu curso .30
Julgo ter os conhecimentos escolares necessarios ao sucesso no curso 24
Sinto que nio tenho bases para frequentar este curso 46
Sinto-me mal preparado/a para frequentar este curso .36
Tenho falta de bases para algumas disciplinas do curso .30

Relacionamento com a familia (n = 9 itens; alpha = .66

A minha familia reconhece o meu valor e capacidades 32
Mantenho um relacionamento afectuoso com a minha familia 39
Ninguém na minha familia partilha as minhas preocupagdes 29
Sei que posso contar com algum familiar em situagdes de emergéncia econémica 27
Os meus pais incentivam-me nos meus projectos académicos 42
Sinto-me bemvindo/a quando vou a casa 19
Tenho alguém na familia em que posso confiar os meus problemas mais fntimos 44

Preciso de contactar com os meus pais sempre que me sinto demasiado triste
(eliminado com -.2)
Compreendo as opinides dos meus pais mesmo que sejam contrarias as minhas 35

Sinto que a minha familia me respeita .38

Autonomia pessoal (n = 12 itens; alpha =.70)

Considero-me uma pessoa dependente dos outros 37
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Quadro 3.6 (continuagéo)

Duvido das minhas capacidades intelectuais 37
Julgo que sou suficientemente inteligente para concluir o meu curso sem dificuldades 32
Relaciono-me com facilidade com colegas do sexo oposto 27
Sinto confianga em mim préprio/a .58
Acho-me mais inseguro/a que os meus colegas nas avaliagdes académicas _ 27
Tenho facilidade em convidar uma pessoa para sair 2 noite 26
Tenho uma ideia clara daquilo que virei a fazer profissionalmente 27
Quando conhego novos colegas, ndo sinto dificuldade em iniciar uma conversa 33
Preciso que as pessoas me ajudem a tomar decisdes 23
Tomo a iniciativa de convidar os meus amigos para sair 41
Tenho dificuldade em tomar decisGes .26

Métodos de estudo (n = 11 itens; alpha = .61)

Tenho facilidade em redigir os meus relatérios e trabalhos .28
Penso que tenho uma boa forma de estudar 35
Desconhego os contetidos das disciplinas que frequento 22
Tenho dificuldade em seleccionar a bibliografia e os textos de apoio relevantes .20
Utilizo a Biblioteca da Faculdade/Universidade .29
Nao me consigo concentrar numa tarefa durante muito tempo 25
Consigo ter o trabalho escolar sempre em dia .10
Consigo tirar bons apontamentos nas aulas .26
Procuro sistematizar/organizar a informagdo dada nas aulas 38
Tenho boas competéncias de estudo A8
Trabalho arduamente nas tarefas académicos em que me encontre envolvido .28

Desenvolvimento de carreira (n = 13 itens; alpha = .77)

Acredito que posso concretizar os meus valores na carreira que escolhi 48
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Quadro 3.6 (continuagao)

Considero que escolhi a melhor 4rea profissional para mim .61
O curso em que me encontro foi determinado pelas notas de acesso (eliminado com

.0036)

Os meus objectivos e metas académicas estido bem definidos 47
O meu percurso vocacional estd a corresponder as minhas expectativas 42
Julgo que 0 meu curso me permitiré realizar profissionalmente 51
Tenho boas competéncias para a drea vocacional que escolhi 52
Tenho uma ideia clara daquilo que virei a fazer profissionalmente 38

Consigo justificar porque escolhi um curso superior em vez de entrar no mundo de

trabalho 41
Escolhi o curso que me parece mais de acordo com as minhas aptides e capacidades 58
Procuro actividades extra-curriculares relacionadas com o meu curso 35
Nao sei como encontrar informagao sobre os empregos na minha drea 18

Receio que quando experimentar a carreira/profissio que escolhi nio seja bem
sucedido/a 40.

Os meus gostos pessoais foram decisivos na escolha do meu curso 47

Bem-estar fisico (n = 13 itens; alpha = .71)

Ando a consumir dlcool em demasia .20
Sinto cansago e sonoléncia durante o dia 20
Tenho necessidade de recorrer a fairmacos por causa dos meus problemas 41
Ultimamente tenho tido diarreias ou problemas géstricos 47
Tenho sentido alteragdes cardiacas 57
Tenho-me alimentado em excesso ou insuficientemente 21
Durmo o suficiente para me sentir bem pela manha .16
Ando com dores de cabeca 23
Sinto-me fisicamente delibitado/a .58
Ando a fumar em demasia 24
Tenho sentido dificuldades de sono 37
Sinto-me uma pessoa doente 47
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Quadro 3.6 (continuacgéo)

Sinto-me desgastado/a fisicamente ap6s um dia de aulas 25

Bem-estar psicologico (n = 14 itens; alpha = .80)

Apresento oscilagdes de humor 40
Sinto-me triste ou abatido/a 53
Sinto-me, ultimamente, desorientado/a e confuso/a 41
Nos tiltimos tempos tornei-me mais pessimista .29
Sinto-me me forma e com um bom ritmo de trabalho 35
Sou facilmente irritavel 42

Tenho discutido por tudo e por nada com alguém que me é muito significativo

(amigo/a, namorado/a, familiar...) 43
Tenho momentos de angiistia 49
Tenho-me sentido critico/a e d4spero/a na comunicagio com os outros 41
Ultimamente tenho-me sentido cansado/a 51
Vivo o meu dia-a-dia com entusiasmo 21
Penso em muitas coisas que me pdem triste .52
Sinto-me as vezes prestes a explodir 55
Tenho-me sentido ansioso/a 33

Relacionamento com professores (n = 14 itens; alpha = .74)

Nao me € facil estabelecer contactos com os professores 25
Tenho dificuldades no relacionamento com os professores .39
Considero que os meus professores tém poucas qualidades pedagégicas 19
Interajo com os professores fora das aulas 49

Julgo ndo poder contar com a ajuda dos meus professores se vier a ter algum

problema .36
Nao tenho problemas em colocar questdes ao professor na sala de aula 37
Os docentes revelam pouca disponibilidade de tempo para os alunos 24
Os professores que tenho gostam de ensinar .36
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Quadro 3.6 (continuagéo)

Sdo-me dadas oportunidades para interagir informalmente com os professores 35
Sinto-me & vontade para falar dos meus pi'oblemas com alguns professores .46
Tenho professores excelentes ou mesmo fora de série 33
Senti apoio dos professores na minha integragio no curso 56
O curso que frequento promove a interacgio entre professores e alunos 21
Procuro os professores nos gabinetes para colocar dividas .38
Adaptagcio ao curso (n = 15 itens; alpha = .78)
Mesmo que pudesse nio mudaria de curso 37
As matérias das disciplinas parecem-me pouco interessantes 24
Sinto-me envolvido/a no curso que frequento .70
Olhando para tras, consigo identificar as razdes que me levaram a escolher este curso .30
Escolhi bem o curso que estou a frequentar .50
N#o encontro ligagao entre as matérias ensinadas e a pratica futura da profissdo .29
Desconheco os contetidos das disciplinas que frequento 35
J ulgo que 0 meu curso me permitira realizar profissionalmente 27
Existe um ambiente estimulante no curso que frequento .39
Julgo haver boa coordenagio entre os professores do meu curso 21
As disciplinas do meu curso estdo bem articuladas entre si .52
Sinto-me desiludido/a com o meu curso 55
Estou no curso que sempre sonhei 28
O curso que frequento parece-me desorganizado 46
| Estou satisfeito/a com as disciplinas que neste momento frequento 40
Gestao do tempo (n = 8 itens; alpha = .65)
E-me dificil entregar os trabalhos nos prazos fixados 35
Fago uma gestdo eficaz do meu tempo .26
Elaboro um plano das coisas a realizar diariamente .29
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Quadro 3.6 (continuacio)

Conéigo ter o trabalho escolar sempre em dia ' 34
A minha incapacidade para gerir bem o tempo leva a que tenha més notas 28
Sei estabelecer prioridades no que diz respeito 2 gestio do meu tempo .59
Consigo ser eficaz na minha preparagio para os exames 21
Sou pontual na chegada as aulas 42

Adaptacio a Instituiciio (n = 11 itens; alpha = .72)

Mesmo que pudesse ndo mudaria de Universidade/Politécnico .29
Fago amigos com facilidade na minha Universidade 40
Gosto da Universidade que frequento - .61
Conhego bem os servigos existentes na minha Universidade .36
Gostaria de concluir o meu curso na instituigio que agora frequento 33
Sinto que possuo um bom grupo de amigos na Universidade .38
A institui¢do de ensino que frequento ndo me desperta interesse 31
A biblioteca da minha Universidade estd bem apetrechada 45
Simpatizo com a cidade onde se situa a minha Universidade .62
A praxe contribuiu para a minha integracdo académica .26
A minha Universidade tem boas infra-estruturas v .20

Gestao dos recursos econémicos (n = 8 itens; alpha = .80)

Tenho dificuldade em fazer face as exigéncias econémicas do meu curso (propinas,
rendas, bibliografia, materiais escolares, etc.) .50
Possuo os recursos econdémicos suficientes para acompanhar os meus colegas nas
actividades de lazer 48
Neste momento, as minhas maiores dificuldades sdo econémicas 72

Tenho que controlar bem as minhas despesas para nio piorar as minhas dificuldades

econémicas 46
Por razbes econémicas ndo participo nas actividades extracurriculares de que gostaria 78
Tenho dificuldade em gerir o meu dinheiro .14
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Quadro 3.6 (continuagio)

Para fazer face as minhas dificuldades gostava de ter um part-time 40

Naio participo em algumas actividades de lazer por falta de dinheiro : 61

Auto-confianca (n = 11 itens; alpha = .63)

Ha situagOes em que me sinto a perder o controlo ' 21
Consigo habitualmente atingir os objectivos académicos a que me proponho .10
Os meus pensamentos tornam-se confusos quando estou a apresentar um trabalho 25
Sinto confianca em mim préprio/a .26
Sinto-me confiante quando tenho que apresentar um trabalho na aula .18
Vivo o meu dia-a-dia com entusiasmo 40

Na preparacdo de um teste penso vérias vezes em desistir porque acho que ndo vou

ser capaz 48
Gosto de ser quem sou 22
Face a um fraco resultado, penso logo que ndo vou conseguir fazer essa cadeira .36
Evito participar nas aulas por ndo me sentir seguro/a 45

Julgo que sou atraente (eliminado com-.11)
Acho que os meus professores ndo tém grandes expectativas em relacdo ao meu

rendimento 20

Relacionamento com colegas (n = 15 itens; alpha = .81)

Dou comigo acompanhando pouco os outros colegas da turma 37
Fago amigos com facilidade na minha Universidade ' .50
Os meus colegas tém sido importantes no meu crescimento pessoal 41
Relaciono-me com facilidade com colegas do sexo oposto 46
Sinto que possuo um bom grupo de amigos na Universidade 52
Sinto-me mais isolado/a dos outros de ha algum tempo para ca 35
Tenho desenvolvido amizades satisfatrias com os meus colegas de curso Sl
Tenho-me sentido critico/a e dspero/a na comunicagdo com 0s outros 31
Torna-se-me dificil encontrar um colega que me ajude num problema pessoal 18
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Quadro 3.6 (continuacao)

Tenho relacdes de amizade pr6ximas com colegas de ambos os sexos .66
Sou conhecido/a como uma pessoa amigavel e simpética 45
Procuro conviver com os meus colegas fora dos horérios das aulas 40
Gosto de conhecer pessoas de cultura diferentes .37
As minhas rela¢bes de amizade s@o cada véz mais estdveis, duradouras e

independentes 35
Nio consigo estabelecer relagdes intimas com colegas 47
Percepcao pessoal de competéncia (n = 10 itens; alpha = .64)

Duvido das minhas capacidades intelectuais 22
Para conseguir os mesmos resultados escolares, tenho que me esforcar mais que os

meus colegas 23
Julgo que sou suficientemente inteligente para concluir o meu curso sem dificuldades 44
Nio sinto uma correspondéncia entre o meu nivel de investimento e os resultados
académicos obtidos 217
Consigo habitualmente atingir os objectivos académicos a que me proponho .30
Sinto-me preparado/a para as exigéncias do meu curso 45
Tenho boas competéncias para a drea vocacional que escolhi .39
Tenho facilidade em lidar com ideias e conceitos abstractos 27
Acho que os meus colegas ndo acreditam nas minhas capacidadés 22
Sou claro/a na exposi¢ido das minhas ideias .38
Envolvimento em actividades extra-curriculares (n = 10 itens; alpha = .54)

Dou comigo acompanhando pouco os outros colegas da turma .16
Encontro-me envolvido/a nas estruturas associativas dos estudantes .36
Desconheco o leque de actividades extra-curriculares que existtm na minha
Universidade 15
Procuro conviver com os meus colegas fora dos hordrios das aulas 31
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Quadro 3.6 (continuagio)

Tomo a iniciativa de convidar os meus amigos para sair 21
Tenho pouco tempo para me dedicar aos lazeres .08

Fago exercicio fisico com regularidade (eliminado com -.07)

A praxe contribuiu para a minha integragdo académica 22
Fago parte de grupos de animag#o, lazer ou recreio 12
Existem miiltiplas actividades extracurriculares na institui¢do de ensino que frequento .26
Participo em iniciativas do meu meio estudantil 47

Realizaciio de exames (n =8 itens; alpha = .76)

Mantenho-me calmo/a nas situa¢des de avaliagédo .51
Nio consigo ter bom aproveitamento nos exames 37
Os meus pensamentos tornam-se confusos quando estou a apresentar um trabalho 35
Acho-me mais inseguro/a que os meus colegas nas avaliagdes académicas .52

Na preparagdo de um teste penso vérias vezes em desistir porque acho que ndo vou

ser capaz .54
Face a um fraco resultado, penso logo que ndo vou conseguir fazer essa carreira .58
Apesar de me sentir preparado/a, fico ansioso/a nas vésperas de um teste/exame 33

Consigo ser eficaz na minha preparagéo para os exames (eliminado com .08)
A minha ansiedade aumenta na época dos exames 33

Encaro com confianga a realizagdo dos exames (eliminado com .05)

Olhando os valores obtidos (Quadro 3.7) verificamos que os coeficientes
alpha s3o mais baixos nas subescalas: bases de conhecimento para o curso;
métodos de estudo e envolvimento em actividades extra-curriculares.
Comparativamente aos valores obtidos na fase de construgéo e validagdo do QVA

observou-se uma relativa estabilidade dos indices obtidos nas subescalas:
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adaptagdo a instituicdo; gestdo de recursos econdmicos e realizacdo de exames.
Uma diminui¢io nos coeficientes alpha foi encontrada nas subescalas:
relacionamento com a familia; autoconfianca; envolvimento em actividades extra-
curriculares e percepcdo pessoal da competéncia. Mesmo assim, de um modo
geral, se exceptuarmos o coeficiente na subescala “envolvimento em actividades
extra-curri}culares” (também o valor mais baixo no estudo inicial de validagdo), os
indices alpha obtidos nas diversas subescalas atingem valores aceitdveis para 0s

objectivos do presente estudo.

Quadro 3.7. Coeficientes alpha por subescala nos dois estudos

Subescalas Alphas de cada escala
Presente estudo Estudo de validacao

Bases de conhecimento para o curso .60 78
Relacionamento com a familia .66 .82
Autonomia pessoal .70 .76
Meétodos de estudo . .61 .76
Desenvolvimento de carreira 77 .85
Bem-estar fisico 71 .79
Bem-estar psicolégico .80 .88
Relacionamento com os professores 74 79
Adaptacio ao curso .78 .85
Gestao do tempo .65 72
Adaptacdo a Institui¢do T2 74
Gestdo dos recursos econémicos .80 .83
Auto confiancga .63 .80
Relacionamento com os colegas 81 .87
Percepcao pessoal da competéncia .64 75
Envolvimento em  actividades  extra- .54 .69
curriculares

Realizagdo de exames .76 .78
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A andlise dos itens através da correlacdo “item-total” permitiu verificar e
excluir os itens mais fracos. Do Inventario de Desenvolvimento Cognitivo de Parker
(IDCP) foram retirados 29 itens. Destes itens, 17 (58.6%) pertencem a subescala
carreira. Além disso, os itens de uma das subescalas (carreira-dualismo)
apresentam os valores do alpha mais baixos comparativamente aos de outras
subescalas. Levanta-se uma questdo relativa ao desenvolvimento de carreira nesta
populac@o: que experiéncia relativamente a escolha e desenvolvimento de carreira
apresentam estes estudantes?

Relativamente ao Questiondrio de Vivéncias Académicas (QVA), exceptuando a
subescala envolvimento em actividades extra-curriculares que apresenta um alpha
de 0.54, todas as demais subescalas apresentam ja coeficientes aceitdveis para os
objectivos deste estudo. O envolvimento em actividades extra-curriculares encontra-
se intimamente ligado 4 gestdo do tempo. Nesta 4rea, os estudos tém mostrado que é
uma das dificuldades mais verbalizadas pelos estudantes, provavelmente, aliada a
difi‘culdades de auto-disciplina. Alguns itens nas subescalas métodos de estudo e
percepgdo pessoal de competéncia reforcam, de algum modo, a constatagdo de que
ha dificuldades na gestdo de tempo. Na presente amostra essas dificuldades podem
estar aliadas a uma necessidade de envolver um maior esforco na realizagdo das
actividades académicas. Este dado reflecte-se na fraca correlagao do item 27 (para
conseguir os mesmos resultados escolares, tenho que me esforgar mais que os meus

colegas) da subescala percepcdo pessoal de competéncia. Claro esta que estes
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estudantes, na medida em que tém uma percepgdo real da sua fraca preparacgéio para
o curso que frequentam, sintam a necessidade de mais tempo para dedicar as
actividades curriculares. Apds a analise dos itens foram excluidos 6 itens
pertencentes as subescalas seguintes: relacionamento com a familia,
desenvolvimento de carreira, auto-confianga, envolvimento em actividades extra-
curriculares e realizagdo de exames.

Podemos dizer, em suma, que estes instrumentos poderdo ser uteis para os
psicélogos interessados em avaliar e intervir pontualmente em situagbes que se
revelem problematicas no sentido de facilitarem uma modificagdo de determinados
padrdes relacionados com as vivéncias académicas nos estudantes desta populagdo.
Podemos ainda, através do Inventdrio de Desenvolvimento Cognitivo de Parker
(IDCP), obter informagdo tendo em vista a implementag@o de medidas educacionais
que facilitem a mudanga de niveis mais absolutistas para niveis de maior

flexibilidade do pensamento.
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4. Estudo das vivéncias académicas e desenvolvimento cognitivo
4.1. Amostra

A amostra utilizada neste estﬁdo ¢ formada por 204 estudantes provenientes
dos PALOP a frequentarem universidades publicas e privadas de Lisboa, Porto,
Coimbra, Minho e Evora. A opgdo pela escolha destas Universidades deveu-se
apenas a provavel maior facilidade na recolha dos dados e a possibilidade de reduzir
o nimero de questiondrios ndo respondidos o que, de facto, ndo se veio a verificar.
Encontramos dificuldades no acesso a amostra pretendida para o estudo devido ao
facto de se tratar de uma minoria e estes estudantes se encontrem espalhados pelos
diferentes cursos, o que torna dificil chegar a eles.

A amostra repartin-se por estudantes de ambos os sexos, com idades
compreendidas entre os 19 e os 48 anos (média de 26.0) que frequentam diversos
anos dos cursos das dreas das ciéncias humanas, sociais e letras, assim como das
ciéncias exactas, tecnologias e medicina. O caricter aleatério da amostra foi, no
entanto, minimamente assegurado, uma vez, que nestas universidades, todos os
estudantes tiveram a mesma possibilidade de serem escolhidos para o presente
estudo.

Os estudantes que constituem esta amostra s3o0, na sua maioria, provenientes

de Cabo-Verde, representando 34.8% da amostra. Os estudantes menos
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representados sdo os de Mocambique e de S. Tomé e Principe, com 9..8% cada.
Estes dados estdo de acordo com os obtidos na Universidade de Coimbra que, em
todo o pais, tem acolhido mais estudantes africanos dos paises de lingua oficial
portuguesa. Esta universidade acolheu 406 estudantes inscritos no ano lectivo de
1997/98, devendo, actualmente, contar com um mimero ainda superior.

A andlise mostra que a idade dos estudantes se situa entre 19 e 48 anos (média
26.0) embora verifiquemos que predominam os estudantes com idade igual ou
inferior a 26 anos (59.8%). Em relagdo a este escaldo etdrio é significativa a
presenca de estudantes de Cabo-Verde que constituem 51.6% do total.

Comparando estes resultados com os apresentados no estudo efectuado por
Estrela (1990) citado por Carvalho (1995), onde a média de idades oscilava entre os
26.19 e os 28.57 anos, verifica-se uma tendéncia no sentido da diminui¢do da idade
dos estudantes. Esta situagdo poderd resultar da presenga de estudantes que vém
frequentar o 12° ano em Portugal, exceptuando os estudantes caboverdeanos que
tém acesso imediato ao Ensino Superior sem estarem obrigados a frequentar, de
novo, o 12° ano.

Responderam aos questiondrios os 204 estudantes da amostra, dos quais 98
(48%) sdo do sexo masculino e 106 (52%) do sexo feminino. Nesta amdstra
reflecte-se a tendéncia do dominio feminino nas universidades portuguesas. A

tendéncia ndo acompanha as verificadas noutros dois estudos em que 0 universo se
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apresentava maioritariamente masculino (Estrela, 1990 citado por Carvalho, 1995;
Carvalho, 1995).

O sexo pode ser uma das fontes de variabilidade no percurso académico dos
individuos, sobretudo, porque, ndo raramente, os individuos sofrem influéncia da
sociedade, da cultura e da familia onde estdo inseridos que induzem estere6tipos
discriminatérios e expectativas diferenciadas relativamente ao estatuto, papéis
sexuais, etc.. Provavelmente, esta tendéncia maioritariamente masculina noutros
estudos com estudantes dos PALOP, é reflexo de uma cultura que ainda considera a
formagdo académica como uma prioridade atribuida a individuos do sexo
masculino. Por tltimo, os estudantes que deixam o seu pais para continuar 0s
estudos em Portugal sdo maioritariamente solteiros (96.1%). Apenas 3.4% da
amostra sao casados.

Foi dificil chegar aos estudantes quer por se encontrarem muito dispersos quer
porque, vdrios deles se recusaram a responder, alegando a falta de tempo e a
extensdo do questiondrio. O caso mais marcante ocorreu na Universidade do Porto
onde empregdmos O maior esfqrg:o para conseguirmos apenas 32 questiondrios
preenchidos. No quadro 3.8 descrevemos a amostra tomada segundo a universidade
de origem dos estudantes, comparando nimeros de questiondrios distribuidos e

recolhidos.
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Quadro 3.8. Distribuicao da amostra de acordo com a Universidade

Coimbra Evora Lisboa Minho Porto
Quest. Quest. Quest. Quest. Quest. Quest. Quest. Quest. Quest. Quest.
Distribuido Respondido Distribuido | Respondido | Distribuido | Respondido | Distribuido | Respondido | Distribuido | Respondido
100 69 50 35 80 48 30 20 80 32

Quadro 3.9. Descri¢ao da amostra por drea de curso e ano

Ano do Area do curso Total
Curso Humanidades | Tecnologia | Saide
1 31 12 7 50
2 32 13 7 52
3 17 11 6 34
4 31 15 1 47
5 10 7 4 21
Total 121 58 25 204

No quadro 3.9 descrevemos a amostra observada considerando o curso

frequentado e o ano. A leitura dos dados leva-nos a concluir que estes estudantes

frequentam diversos cursos das dreas das ciéncias humanas, sociais € letras, ciéncias

exactas, tecnologias e medicina. A maior preferéncia € dirigida aos cursos da édrea

das humanidades, com 121 estudantes na amostra (59.3%), seguida dos cursos de
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ciéncias exactas e tecnologias com 58 estudantes (28.4%). Os cursos menos
frequentados s@o os da area de saide, com 25 estudantes (12.3%).

Verifica-se uma ligeira predominéncia de estudantes do 1° e 2° ano que €
confirmada pelos dados disponiveis, obtidos através do Gabinete de acesso ao

Ensino Superior — Ministério da Educacao (quadro 3.10).

Quadro 3.10. Vagas no Ensino Superior para estudantes dos PALOP

nos ultimos 6 anos

Ano lectivo 1994/95 1995/96 1996/97 1997/98 1998/99 1999/2000
Vagas para estudantes 274 163 277 394 493 686
dos PALOP

A maioria dos estudantes da amostra refere que encontrou mais dificuldades
nos primeiros anos do curso (42.2% no 1° ano e 20.6% no 2° ano). A causa de
dificuldade mais apontada tem a ver com a adaptacdo ao sistema de ensino, ao curso
e ao meio universitario. Os estudantes que referem dificuldades maiores nos anos
seguintes, apontam como causas o estudo insuficiente, a maior exigéncia curricular
e as dificuldades financeiras. Sendo estes estudantes bolseiros, na sua maioria,
(72.5%), uma segunda reprovagdo levaria 4 perda da bolsa de estudo, o que, de
facto, ocasionaria uma situacdo financeira pouco favoravel com repercursoes

negativas no rendimento académico do estudante e restrigdes a sua participagdo em
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actividades extracurriculares e de lazer que impliquem gastos monetarios.
Relativamente a percepcdo do seu rendimento académico, 58.8% escolheram uma
forma intermédia (suficiente; razoavel; médio) de classificar os resultados dos seus
estudos. Apenas 23.5% consideram que os seus resultados sdo bons, 1.5% muito
bons, € 7.4% os considera maus.

Podemos verificar que a efectivacdo da matricula dos estudantes € realizada
em Novembro (20.1%) apés ter decorrido cerca de um més de aulas. Portanto, € de
prever que, sendo este o 1° ano de frequéncia universitiria e aquele que mais
esforcos de adaptacdo exige, a dificuldade seja agravada ao nivel académico por se
terem perdido parte dos contetidos das disciplinas do 1° semestre que,
provavelmente, serdo irrecuperdveis durante o ano lectivo. Porém, esta situagio
caracterizada pela chegada tardia dos estudantes a universidade tem-se alterado
desde que os candidatos ao Ensino Superior ficaram obrigados a frequentar o 12°
ano em Portugal.

O ano em que o aluno se inscreve pela 1* vez, mostra-nos que cerca de 1/4
(24.5%) dos estudantes ja efectuaram sete ou mais matriculas. Quando o estudante €
bolseiro, esta situacdo impede-o de continuar a usufruir da bolsa de estudos, uma
vez que, de acordo com o regulamento de atribui¢do de bolsas, o estudante tem a
obrigacdo de terminar o curso no tempo de duragio do curso mais 1 ano.

No quadro 3.11 descrevemos a amostra segundo a classe social de pertenga. A

anélise dos dados recolhidos sobre os pais revela que predominam as profissdes
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pertencentes a classe C (classe média), ou seja, funcionarios publicos com
habilitacio média e superior, comerciantes, quadros técnicos, bancos, seguros,
professores, profissionais liberais de baixo estatuto, enfermeiros etc.; em segundo
lugar surgem as profissdes pertencentes a classe B (classe social alta) empresarios,
profissionais liberais de elevado estatuto como engenheiros, médicos, advogados,
etc.; e, por ultimo, surgem as profissdes pertencentes a classe A (classe baixa)
operario, domésticas, reformados, trabalhadores rurais e funcionérios piblicos sem
habilitacdes escolares relevantes. Quanto a ocupagao da mae, 48% pertence a classe

C (classe média) 3.9% a classe B (classe alta) e 32.8% pertence a classe A (classe

baixa) (quadro 3.11).

Quadro 3.11. Descri¢ido da amostra: nivel sécio-econémico

Grupos Classe A Classe B Classe C
profissionais
Pais Maes Pais Maies Pais Maes
13.7% 32.8% 17.2% 3.9% 47.5% 48%

Uma leitura mais atenta destes dados mostra que a maioria dos jovens que
deixam o pais para continuarem os estudos no exterior sao provenientes de familias

ligadas 4 administra¢do publica e empresas estatais, ou seja, pr6ximas dos circuitos

288




Capitulo 3 — Metodologia do estudo empirico

de influéncia e de poder e, consequentemente, t€m maior acessibilidade as fontes de
informacdo. Este dado estd de acordo com os resultados obtidos num estudo
efectuado por Carvalho (1995).

Da amostra do nosso estudo, 72.5% dos estudantes frequenta a universidade
com apoio financeiro de uma bolsa de estudo que, em 27.5% dos casos, ¢ oferecida
pelo Instituto de Cooperagdo Portuguesa; 5.4% pela Fundagio Calouste
Gulbenkian; 34.3% pelo pais de origem e 2.0% por outras fontes. Para além destas
situagdes, alguns estudantes, que ndo tém bolsa de estudo, recebem um subsidio
familiar (14.7%) ou executam trabalho remunerado (7.8%).

A maioria dos estudantes encontra-se alojada em quartos independentes
alugados (39.2%). Em segundo Ilugar aparecem alojados em residéncias
universitarias 38.7% e em casas de familiares 4.9%. Acrescente-se ainda que 66.2%

partilham o seu quarto com outro colega.

4.2. Procedimentos

A recolha de dados para este estudo foi efectuada através da aplicagdo de dois
instrumentos (QVA e IDCP), utilizados junto de pequenos grupos de estudantes
recorrendo-se a diferentes momentos e contextos das suas actividades académicas

(aulas, residéncias, cantinas, bibliotecas, etc.). A opgdo tomada foi de proceder a
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aplicagdio dos questionarios em ambientes informais, até porque apenas estavamos
interessados no seu preenchimento por parte dos estudantes oriundos dos PALOP.
Por forma a organizar a aplicagdo do questionario foi feito um contacto prévio com
alguns estudantes conhecedores do meio e colegas. Os estudantes foram informados
quanto ao voluntariado no preenchimento dos questionarios assim como a
salvaguarda do anonimato. A extenséo do questionario, aliada a falta de tempo para

‘0 seu preenchimento, foram as duas razdes mais importantes apontadas pelos
estudantes para justificar a sua recusa em colaborar.

Dada a natureza dos instrumentos utilizados optou-se por se usar uma
metodologia de analise estatistica, simultaneamente descritiva e inferencial. A
estatistica inferencial permite, com base nos elementos observados ou
experimentados, tirar conclusdes para um dominio mais vasto de onde esses
elementos sdo provenientes (Pestana & Gageiro, 1998). Neste contexto foi utilizada
a média, o desvio-padrdo, a andlise de varidncia, a analise de correlagdo e de
regressdo. Estas diferentes analises respondem pelo tipo de questdes que

pretendemos ver respondidos através da presente investigacio.
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CAPITULO 4

Apresentacio e andlise dos resultados

1. Introducio

Nesta investigacdo partiu-se de alguns pressupostos decorréntes da maior parte
dos estudos sobre o desenvolvimento do estudante do Ensino Superior, através dos
quais se demonstra que a frequéncia do Ensino Superior influencia as diferentes
areas do desenvolvimento psicossocial do estudante, levando a ocorréncia de
mudangas a nivel cognitivo (Pascarella & Terenzini, 1991; Astin, 1997; Chipkering
& Reisser, 1993; Basseches, 1988; Baxter — Magolda, i992), a nivel da identidade
(Erickson, 1968; 1982; Marcia, 1980; 1986; Chickering & Reisser, 1993;
Wéathcrsby, 1990; Costa, 1990; Cross, 1980; 1985), a nivel social (Kohlberg, 1969;
1972; 1973; Gilligan 1977; 1986; 1990; Paul & Kelleher, 1995; Taub, 1995; Pope,
1998), entre outras areas do desenvolvimento psicolégico. Assim, pretendemos com
o nosso estudo contribuir com novos dados para descrever o desenvolvimento
cognitivo destes jovens. Por outro lado, uma vez que o estudante que acede ao
Ensino Superior tem necessidade de se adaptar a uma nova realidade institucional —
a Universidade -, pretende-se verificar que aspectos da adapta¢do a universidade se
apresentam mais problemiticos para os estudantes no seu processo de adaptagao e

de que modo se relacionam com o desenvolvimento cognitivo € com o rendimento.
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Finalmente, face a amostra obtida, pretendemos ver como este processo adaptativo
ocorre em jovens estudantes provenientes dos PALOP, que ingressam nas
Universidades Portuguesas.

O tratamento estatistico dos dados foi realizado através do recurso ao
programa SPSS, versdo 9.0. Foram calculadas as médias e desvios—padrdo com
vista a efectuar uma abordagem descritiva das varidveis em presenca e recorreu-se a
analises de correlagio e de varidncia para testar as hipéteses formuladas.

A andlise e interpretacdo dos dados obtidos foi efectuada em trés etapas,
utilizando em cada uma delas procedimentos estatisticos considerados como os
mais adequados. Numa primeira fase, cada um dos instrumentos foi estudado
separadamente através de indicadores estatisticos como é o caso da média e do
desvio-padrdo (Pestana & Gageiro, 1998). A estatistica serviu, neste caso, para
descrever os sujeitos da amostra tanto em relagdo aos padrdes tipicos como 2
variagdo dos resultados. Na segunda e terceira fase, procedeu-se a uma analise
conjunta dos instrumentos, utilizando técnicas estatisticas descritivas e inferenciais,
de modo a permitir uma andlise da relagdo entre os dois instrumentos ‘(QVA e
IDCP) e outras varidveis relevantes, ji4 mais directamente associadas com as
caracteristicas de origem e de enquadramento actual dos estudantes dos PALOP

observados.

292




Capitulo 4 — Apresentagdo e andlise dos resultados

2. Vivéncias académicas segundo variaveis do sujeito
2.1. Resultados segundo o pais de origem

No quadro 4.1 épresentam—se resultados do QVA (médias e desvios-padrio)
segundo o Pais de origem dos estudantes. Neste caso concreto, os estudantes sao
provenientes de Angola, Cabo-Verde, Guiné-Bissau, Mogcambique e S. Tomé e
Principe. Basicamente, pretende-se ver se estamos face a um padrdo comum de
resultados ou se estes se diferenciam segundo o Pais de origem dos estudantes, pois

podendo-se defender um fundo linguistico comum, eles diferem entre si.
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Quadro 4.1 — Resultados nas subescalas do QVA segundo os paises de origem

Angola Cabo-Verde | Guiné-Bissau Mogambiqué S. Tomé e Principe

Subescalas do QVA n=>57 n=67 n=730 n=19 n=19
M DP (M DP|M DP IM DP|M DP
Relacionamento com a familia 355 4.86 [36.5 4.86 1334 6.16 | 33.7 3221343 4.96
Autonomia 40.3 7.44 1394 6.68 |39.5 7.01 { 38.1 4.76 {38.2 4.70
Bem estar fisico 419 1191|373 12.64 379 11.02{33.1 10.71 |37.1 11.78
Bem estar psicoldgico 43.1 8.48 |141.5 9.85 | 42.6 9.28 [ 40.6 8.30 |43.8 7.61
Auto-confianga 37.2 5.82 353 5.50|35.8 5.81(34.3 4.34 |38.2 10.55
Percepg¢io pessoal de competéncia | 33.6 | 449 (315 462 (324 4.97 31.6 2.69 |30.4 2.28
Bases de conhecimento 20.1 4.26 | 18.3 3.69 |19.0 3471174 3.65 | 18.7 2.98
Métodos de estudo 35.1 5391353 474 |134.7 7.01|349 7.13 [35.1 3.79
Desenvolvimento de carreira 47.8 7.62 | 46.1 6.23 1454 9.74 [ 45.2 6.22 | 45.7 441
Relacionamento com os professores |41.1 7.46 |41.5 6.71 [ 38.7 6.10|39.3 4.30(37.2 5.32
Adaptagio ao curso 52.6 9.34 1499 6.74 | 48.7 8.32 | 48.1 5.61 |48.7 4.17
Realizagdo de exames 252 5.29 [23.6 5.19 | 247 3971246 4391254 4.84
Gestdo do Tempo 21.2 4.54 [21.1 6.74 [20.8 331204 2.34 (215 3.44
Adaptacio 2 instituicdo 37.1 6.93 {37.3 6.74 [36.9 7921372 4231358 4.61
Gestdo de recursos econémicos 238 6.09 21;9 5.65123.5 6.33 244 5.17 |22.1 487
Relacionamento com os colegas 49.3 9.48 |50.5 7.59 [50.4 6.95 | 49.5 4.76 | 47.1 3.46
Envolvimento em actividades extra- | 28.4 4.63 | 284 5.06 |29.4 4721283 347 (28.8 344

curriculares
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Da andlise do referido quadro concluiu-se que os resultados obtidos sdo muito
similares na generalidade das subescalas para os estudantes dos virios paises. Esta
similaridade de valores seria, a partida, esperada. Mesmo assim, observam-se
ligeiras diferengas nas médias das 17 subescalas tomando como referéncia o pais de
origem dos estudantes. Para verificar se as diferencas nas médias sdo
estatisticamente significativas, procedeu-se a uma andlise de variancia (F-oneway)
dos resultados obtidos. Assim, comecando-se pela andlise das diversas subescalas,
verificou-se que entre os grupos de estudantes dos cinco paises PALOP existem
diferengas significativas em quatro subescalas: “bases de conhecimentos” (F=2.804;
p= 0.027); “relacionamento com a familia” (F=2.779; p=0.028); “relacionamento
com os professores (F=2.427; p= 0.049); e “percep¢do pessoal de competéncia”
(F=2.993; p=0,020). Nas demais subescalas os valores de F ndo se apresentam
estatisticamente significativos, pelo que ndo serdo aqui especificados.

Assim, em relacdo as quatro subescalas com diferenciacio das médias,
procedeu-se a um teste de contraste para apreciar entre que grupos (paises) tais
diferencas assumem significado estatistico (procedimento scheffe). Apesar de o
teste de contraste ndo permitir niveis de significincia estatistica susceptiveis de
apontar para uma diferenciacao entre os grupos de estudantes, € certo que os
estudantes provenientes de Angola se auto-avaliam de forma mais positiva, em
termos de “bases de conhecimentos,” que os colegas dos demais paises e, em

particular, quando comparados com os estudantes provenientes de Mogcambique.

295




Capitulo 4 — Apresentag@o e andlise dos resultados

Na subescala “relacionamento com a familia”, para os estudantes provenientes
de Cabo-Verde, os resultados apontam para percepcdes de menores dificuldades,
sobretudo quando se comparam estes estudantes com os seus colegas provenientes
de Mocambique e da Guiné-Bissau. Sendo Cabo-Verde um pais de forte emigracéo
para Portugal, € possivel que a maioria dos estudantes tenha algum elemento da
familia fora do pais com quem seja possivel estabelecer algum tipo de contacto, o
que, até certo ponto, os leva a auto-avaliarem-se de uma forma mais positiva. Por
outro lado, na subescala “relacionamento com os professores”, os estudantes de
origem cabo-verdeana percepcionam um melhor relacionamento com os professores
quando comparados com os estudantes dos restantes paises. Finalmente, na
subescala “percepcdo pessoal de competéncia”, os dados apontam para uma
percepcao pessoal de competéncia mais elevada nos estudantes provenientes de
Angola quando comparados com os seus colegas provenientes de outros paises.
Estes valores mostram-se de acordo com a outra subescala ja mencionada (bases de
conhecimentos), onde também os estudantes provenienies de Angola se
percepcionavam melhor preparados academicamente para os cursos que se
encontram a frequentar. Acrescentariamos, apenas, que segundo Faria e Santos
(2001), o auto-conceito de competéncia apresenta-se como uma varidvel preditiva
do sucesso escolar e da capacidade de integracdo e adaptacdao dos individuos_ nos

mais diversos contextos de existéncia.
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2.2. Resultados de acordo com a universidade frequentada

No quadro 4.2 apresentamos os resultados nas vérias subescalas do
Questionario de Vivéncias Académicas segundo a universidade portuguesa
frequentada pelos estudantes dos PALOP (Coimbra, Evora, Lisboa, Minho e Porto).
E evidente que, com esta anilise, mais nada se pretende do que ensaiar alguma
possivel pista pafa futura investigac@o nesta area. Importaria descrever como vivem
os estudantes dos PALOP em cada uma dessas universidades; por exemplo, que
apoios recebem e como se encontram organizados. No entanto, tais objectivos
apenas parcialmente podem ser atendidos com a presente amostra de estudantes, o

que nado ocorreria se tivéssemos, grupos equiparados em termos de nimero e cursos

frequentados, por exemplo.
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Quadro 4.2 — Resultados nas subescalas do QVA segundo

a Universidade frequentada

Subescalas do QVA U. Coimbra U. Evora U. Lisboa U. Minho U. Porto
n=69 n=33 n=44 n=20 n=31

M DP |M DP (M DP (M bP (M DP
Relacionamento com a familia 35.1 5.16 {34.6 4.76 |33.8 4.62 | 39.1 554|354 4.27
Autonomia 40.3 6.42 1374 4.69 |37.1 6.89 |44.6 6.49 [39.2 6.54
Bem-estar fisico 393 1192|325 9.14 [35.7 12.09 | 48.8 7.09 |38.8 13.72
Bem-estar psicolégico 44.1 8.49 |39.7 7.43 [40.7 7.96 |45.8 9.77 1409 11.17
Auto-confianga 364 7.47135.0 4.68 [35.2 4.85138.5 6.90 | 36.4 5.93
Percepcio pessoal de competéncia | 32.7 4.54 |31.2 335(314 4.15(33.6 6.11 | 32.2 394
Bases de conhecimento 19.1 4021179 3.19 | 18.8 3.94 1203 4.24 118.6 3.52
Métodos de estudo 359 5.54 | 34.1 320333 5411375 5431355 6.57
Desenvolvimento de carreira 45.8 7.72 146.5 5.71 |45.6 6.03 | 48.7 8.30 |147.0 7.81
Relacionamento com os professores | 39.2 6.50 |41.8 5.64 |38.8 6.63 143.9 5.92 1404 7.37
Adaptagao ao curso 51.0 8.22 1489 5.2.2 48.0 7.52 [54.1 9.23 | 48.7 6.64
Realizacdo de exames 254 442 1230 5211239 5.14 (247 5.90 1248 474
Gestao do. Tempo 215 395(213 2.71 {20.0 390203 4361219 3.00
Adaptagdo a instituigdo 38.2 6.30 [ 35.0 5.14 [35.2 5.61|419 6.95 (354 493
Gestao de recursos econdmicos 22.6 7.47 237 4.68 [23.2 484 [23.6 6.90 | 22.4 593
Relacionamento com os colegas 505 6.91 | 48.0 7.05 |1 49.3 8.39153.7 9.15 [47.6 6.76
Envolvimento em actividades extra- | 28.4 3.88 |28.3 498 |27.6 3.93(31.2 6.58 {28.5 4.45

curriculares
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- Como se pode constatar pelo quadro 4.2, que inclui as médias € os desvios-
padrdo das cotagbes obtidas nas 17 subescalas do QVA; por universidade, os
resultados apresentam algumas diferencas nas médias. Para verificar se as
diferencas nas médias do QVA sdo significativas, estatisticamente, realizou-se uma
analise de variincia (F-oneway) dos resultados obtidos. Verificou-se pela andlise
das subescalas que, entre os estudantes das cinco universidades que fazem parte do
estudo, existem diferencas significativas em nove subescalas: quatro encontram-se
relacionadas com a (I) dimensdo pessoal: - “relacionamento com a familia”
(F=4.127; p=0.003); “autonomia pessoal” (F=6.026; p=0.000); “bem-estar fisico”
(F=6.994; p=0.000) e “bem-estar psicolégico” (F=2.683; p=0.033); trés encontram-
se relacionadas com a (II) dimensdao académica e do curso: - “métodos de estudo”
(F=2.868; p=0.025); “adaptacdo ao curso” (F=2.454; p=0.047); “relacionamento
com os professores” (F=2.910; p=0.023); e duas encontram-se relacionadas com a
(III) dimensdo institucional: - “adaptacdo a instituicdo (F=6.443; p=0.000) €
“relacionamento com os colegas” (F=2.574; p=0.039). Utilizando o procedimento
scheffe verificaram-se diferencas estatisticamente significativas entre os varios
subgrupos de estudantes na subescala “relacionamento com a familia”, em que os
estudantes dos PALOP a frequentarem a Universidade do Minho apresentam uma
média superior aos colegas das demais universidades, sendo essa diferenga
estatisticamente significativa quando comparada com os estudantes de Evora

(p=0.043), Lisboa (p=0.004) e Coimbra (p=0.039).
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Tomando o sentido da subescala, e sempre colocando as reservas inerentes ao
tamanho e representatividade da amostra, podemos pensar que as menores
dificuldades no relacionamento du percep¢do de maior suporte da familia em
relagdo aos estudantes da Universidade do Minho, poder-se-do explicar pela
confluéncia de virios factores. Desde logo, importa referir que uma boa propor¢ao
dos alunos observados nesta Universidade sdo provenientes de Cabo-Verde,
podendo-se assumir como o Pais que mantém mais ligacdo e maior proximidade
com Portugal, possuindo também uma comunidade de emigrantes mais
representada em Portugal que pode servir de suporte afectivo-emocional destes
estudantes. Acrescenta-se ainda a probabilidade de o pequeno grupo de estudantes
da Universidade do Minho (n=20) ter sido observado num determinado
contexto/situagdo, o que pode ter introduzido algum enviezamento na prépria
amostragem. Por tltimo, importa ndo descurar a dimensdo da cidade de Braga e a
forma como se organizam os apoios sociais, nesta Universidade, muito embora nio
tenhamos elementos para qualquer andlise dos resultados seguindo estas pistas.

Ainda na dimensdo pessoal, e através do procedimento scheffe, encontraram-
se diferencas estatisticamente significativas na subescala “autonomia pessoal”.
Nesta subescala os estudantes da Universidade do Minho apresentam uma
pontuacdo superior & dos colegas das demais universidades, sendo essa diferenga
estatisticamente significativa quando comparada com os estudantes de Evora

(p=0.004) e de Lisboa (p=0.001). Também na subescala “bem-estar fisico”, existem
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diferengas estatisticamente significativas entre alguns subgrupos de alunos,
apresentando os estudantes da Universidade do Minho uma média superior a dos
colegas das universidades de Coimbra (p=0.034), de Evora (p=0.000) e de Lisboa
(p=0.002).

Nas trés subescalas relacionadas com a dimensdo académica e do curso
(métodos de estudo, adaptagdo ao curso e relacionamento com os professores),
apesar de o teste de contraste scheffe ndo atingir niveis de significincia susceptiveis
de diferenciar, de forma clara, os grupos de estudantes, verificou-se que os
estudantes da Universidade do Minho apresentam médias mais elevadas nesta
dimensdo quando comparados com os demais colegas das outras Universidades
Portuguesas.

Finalmente, nas duas subescalas referentes & dimensdo institucional da
adaptacdo, o procedimento scheffe permite-nos  constatar  diferencgas,
estatisticamente, significativas na subescala “adaptacéo a institui¢do”. Aqui os
estudantes da Universidade do Minho apresentam uma média superior a dos colegas
das demais universidades, sendo essa diferenca, estatisticamente, significativa em
relagdo 2 média obtida junto dos estudantes das Universidades de Evora (p=0.003),
de Lisboa (p=0.003) e do Porto (p=0.008).

Apesar de o teste de contraste nao permitir niveis de significincia estatistica
susceptiveis de diferenciar, de forma clara, os grupos de estudantes, segundo a

Universidade Portuguesa que frequentam, nas demais subescalas do QVA, importa
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acrescentar que os estudantes da Universidade do Minho apresentam valores médios
rhais elevados nas restantes subescalas quando comparados com os estudantes das
outras Universidades. Esta constatagio, sobretudo porque envolve sempre essa, €
apenas essa Universidade, merecerd uma andlise particular em outro contexto que
ndo nesta dissertagio. Como referimos atrds, esta anlise pretendia apenas ensaiar
algumas pistas péra futuros estudos, neste caso, ver em que medida a prépria
Universidade frequentada pode ser uma varidvel importante na qualidade da
adapta¢@o académica dos estudantes dos PALOP. Contudo, como dissemos, para
uma analise mais cuidadosa e correcta dessa relacdo exigir-se-iam amostras mais
comparaveis de estudantes por cada Universidade, o que ndo foi possivel neste
nosso estudo. Mais uma vez, o subgrupo de alunos proveniente da Universidade do
Minho pode, por razdes que ndo controldmos, reunir determinadas especificidades
que expliquem os seus niveis superiores de adapta¢iio académica, tanto quanto se

pode inferir através dos seus resultados no QVA.
2.3. Resultados em funcdo das dreas dos cursos
No quadro 4.3 apresentam-se os resultados nas diferentes dimensées do QVA,

tomando os alunos repartidos por trés grupos de cursos frequentados. No caso

concreto deste estudo, e porque importava dar mais consisténcia numérica aos
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grupos constituidos, tomaram-se os trés agrupamentos seguintes: Humanidades,

Ciéncias e Tecnologias e Ciéncias da Saiide.

Quadro 4.3 — Resultados nas subescalas do QVA e segundo as 4reas dos

cursos frequentados

Cursos
Humanidades | Tecnologia Saiide

Subescalas do QVA M DP| M DP | M DP
Relacionamento com a familia 35.7 5.05 346 5441343 4.00
Autonomia 40.0 6.86 | 39.1 6.25{37.0 6.14
Bem-estar fisico 393 12.27 [38.6 12.45|32.8 9.32
Bemfeétar psicolégico 42.1 8.80 143.0 945 {41.2 9.01
Auto-confianca 36.6 7.00 }35.9 494343 4.96
Percep¢ao pessoal de competéncia 323 4.68 |32.3 3.82 1313 4.38
Bases de conhecimento 19.2 4.08 185 347183 3.47
Métodos de estudo 355 5.58 1343 6.05 1349 3.00
Desenvolvimento de carreira 46.2 6.94 147.5 8.01 1445 5.71
Relacionamento com os professores 40.0 6.87 {41.70 6.76 | 38.2 4.19
Adaptacdo ao curso 50.6 8.10 504 7.31147.6 5.51
Realizacdo de exames 249 491 (236 4.85)249 5.21
Gestido do Tempo 210 3.84 120.8 3.59121.6 3.26
Adaptacao a institui¢do 375 6.39 | 36.5 6.28 [ 35.8 4.94
Gestao de recursos econémicos 21.7 6.00 {24.0 5.95(21.6 4.22
Relacionamento com os colegas 50.6 7.56 |148.2 8.94 |48.7 3.21
Envolvimento em actividades extra-|28.9 4.66 {285 4.64 (271 3.83
curriculares
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Apesar das discrepancias observadas nas médias dos trés agrupamentos, por
exemplo, a oscilacdo de quase 7.0 pontos verificada nas médias dos alunos de
“Humanidades” para os alunos de “Satide”, a nivel da subescala “bem-estar fisico”,
certo € que os valores de F ndo se mostram estatisticamente significativos. Por este
facto podemos concluir que a varidvel “curso” ndo parece ser factor determinante
ou de diferenciagcdo do tipo de vivéncias associadas a adaptagdo académica dos
estudantes observados. Refira-se que a variancia dos resultados na subescala “bem-
estar fisico” € bastante elevada, pelo que também a diferenca de 7.0 pontos na
média entre os grupos constituidos ndo se apresenta aqui, estatisticamente,
significativa.

No quadro 4.4 apresentamos agora os resultados nas 17 subescalas
considerando quer o ano do curso em que os alunos se encontram, quer o género de
pertenca. Da andlise do quadro 4.4 observam-se algumas diferencas nas 17
subescalas ao longo dos varios anos do curso e entre os dois sexos. O procedimento
estatistico de contraste encontrou diferencas estatisticamente significativas entre os
dois sexos nos estudantes do 3° ano, nas subescalas “relacionamento com a familia”
(F=5.647; p=0.012); relacionamento com os colegas (F=4.724; p=0.038). Na
subescala “relacionamento com a familia”, os resultados sugerem a existéncia de
um maior relacionamento com a familia por parte dos estudantes do sexo feminino.
Por outro lado, na subescala “relacionamento com os colegas” os estudantes do sexo

masculino apresentam médias mais elevadas. Apesar de o teste de contraste nao
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permitir niveis de significincia susceptivéis de diferenciar, de forma clara, os
grupos de estudantes de ambos os sexos e diferentes anos do curso, o teste ¢ para
igualdade das médias eﬁcontrou diferencas significativas entre os estudantes do 1°
ano, na subescala “métodos de estudo” (p=0.047); entre estudantes do 3° ano na
subescala “autonomia pessoal” (p=0.038); “bem-estar fisico” (p=0.42) e na
subescala “gestdo do tempo” (p=0.008).

Entre os estudantes dos dois géneros a frequentar o 4° ano encontram-se
diferencas significativas em dez das 17 subescalas ’do QVA: “relacionamento com a
familia” (p=0.026); “autonomia pessoal” (p=0.001); “desenvolvimento de carreira”
(p=0.044); “adaptac@o ao curso” (p=0.000); “adaptagdio a institui¢io” (p=0.001);
“autoconfian¢a” (p=0.025); “percepgio pessoal de competéncia” (p=0.042);
“relacionamento com os colegas” (p=0.011); “actividades extra curriculares”
(p£0.048) e “realizacdo de exames” (p=0.035). Refira-se que nestas dez subescalas
os estudantes do sexo masculino apresentam uma média superior, invertendo-se
essa diferenga a favor das raparigas nas subescalas “relacionamento com a familia”,
“autonomia pessoal”, “autoconfianga”, “percep¢dio pessoal de competéncia”,

29 46

“desenvolvimento de carreira”, “adaptagao ao curso” e “adaptac@o a instituigio”.
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Capitulo 4 — Apresentagao e andlise dos resultados

Na subescala “relacionamento com a familia”, “autonomia”, “adaptacdo ao
curso”, “adaptagdo a institui¢do” e “relacionamento com os colegas” observa-se um
efeito secunddrio significativo das duas varidveis tomadas (sexo e ano) na varidncia
dos resultados. Numa andlise da oscilacdo das médias, tomada, em simultineo, nas
duas varidveis, ocorre em todas essas cinco dimensdes um padrdo de resultados
pouco esperados. Com efeito, olhando os resultados dos alunos do 4° ano verifica-se

nessas subescalas uma maior discrepancias das médias dos dois sexos, havendo uma

média superior favordvel em estudantes do sexo masculino (situagdo inversa a

[¢°])

observada nos restantes anos). Acrescente-se que esta situagdo diferencial
extensivel as demais subescalas do QVA, mesmo que aqui o efeito de interacgio do
ano e do género ndo se apresente estatisticamente significativo. Por tudo isto
parece-nos poder confirmar alguma especificidade na constitui¢do da subamostra de

alunos do 4° ano.
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2.4. Resultados em funcdo do tipo de financiamento e de alojamento

No quadro 4.5 apresentamos os valores nas dimensdes do QVA considerando

quer o financiamento ‘auferido pelos alunos, quer o tipo de alojamento de que

dispoem.

Quadro 4.5. — Resultados nas subescalas do QVA segundo o tipo

financiamento e de alojamento

Financiamento

Residéncia (alojamento)

Bolsa de estudo Outro Residéncia Univ. | Quarto alugado Qutro

Subescalas do QVA M DP M DP{ M DP |M DP| M DP
Relacionamento com a familia 353 490 349 545 (34.1 4.44136.0 5.66 | 36.0 4.67
Autonomia 39.2 644 |40.0 7.16 |38.1 6.42 | 40.0 6.66 | 40.7 6.70
Bem estar-fisico 368 11.50 [42.1 295|335 9.88140.0 12.151444 12.57
Bem vestar-psicol(')gico 420 8.83 (429 940|414 8.62 |143.0 8.84 (425 9.96
Auto-confianca 35.6 6.28 |374 6.11 |354 7221359 5.13 {37.6 6.20
Percepgdo pessoal de competéncia | 32.1 422 {324 4.88]|31.2 3971322 4.54 |33.7 4.57
Bases de conhecimento 18.5 354 1200 439179 334192 3.61 {203 448
Métodos de estudo 350 5.55 |354 525345 5371346 5.07 |37.0 6.02
Desenvolvimento de carreira 459 722 [477 692 (448 6.34 | 46.9 7.12 | 480 8.12
Relacionamento com os professores | 40.6 626 {394 743399 6.04 (41.0 6.93 | 39.5 7.12
Adaptagdo ao curso 494 7.38 |52.0 8.06(482 6.90 | 50.4 7.60 | 53.2 8.13
Realizagdo de exames 244 486 |24.8 5.18 124.6 5.02 |24.2 488 (250 - 4.96
Gestio do Tempo 20.7 345 1220 4.17 (203 3.09 214 391|219 4.13
Adaptacio a instituigdo 373 627 [364 6.04(37.0 6.23 137.7 6.60 | 36.2 5.31
Gestio de recursos econdmicos 233 556 |[22.0 6.35]23.7 5.11 1229 596 |21.7 6.56
Relacionamento com os colegas 499 7.49 |[49.1 8.03 [48.6 6.34 |51.2 7.67 |149.7 9.33
Envolvimento em actividades extra- | 28.8 458 |[28.1 4.55(294 3.99 282 4.51127.6 547

curriculares
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A fim de se verificar se as diferengas observadas nas médias do QVA em
relagdo ao alojamento (quadro 4.5) sdo, estatisticamente, significativas, realizaram-
se analises de vari?mcia (oneway). As diferengas sio estatisticamente significativas
em 8 subescalas: “relacionamento com a familia” (F=3.250); p=0.041), “bem-estar
fisico” (F=13.303; p=0.000); “percepcdio pessoal de competéncia” (F=4.379,
p=0.014); “bases de conhecimento” (F=6.031; p=0.003); “métodos de estudo”
(F=3.226; p=0.042) “desenvolvimento de carreira” (F=3.045; p=0.050), “adaptacéo
ao curso” (F=6.120; p=0.003); “gestdo do tempo” (F=3.165; p=0.044).

Para uma analise de contraste das diferencas utilizou-se um teste de
comparac¢do miltipla, o teste de scheffe. Os resultados deste teste mostram que
existem diferengas significativas em quatro subescalas. Na subescala “bem-estar
fisico” os estudantes que vivem em residéncias universitdrias apresentam uma
média inferior a obtida pelos demais colegas alojados de outras formas, sendo essa
diferenga, estatisticamente, significativa relativamente aos estudantes que vivem em
quarto alugado (p=0.002) e aos que vivem em “outro” tipo de alojamento
(p=0.000). Na subescala “percep¢do pessoal da competéncia” foram encontradas
diferengas estatisticamente significativas entre estudantes que vivem na residéncia
universitaria e os que vivem em “outro” contexto (p=0.014). Também na subescala
“bases de conhecimentos”, o procedimento scheffe encontrou diferencgas

estatisticamente significativas entre os estudantes que vivem na residéncia
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universitdria e aqueles que vivem em “outro” contexto (p=0.004). Nessas duas
subescalas, os alunos que vivem em “outro” contexto, auto-avaliam-se mais
positivamente. “Adaptagdio ao curso” é outra subescala em que o procedimento de
contraste scheffe verificou a existéncia de diferencas significativas entre estudantes
da residéncia universitaria ¢ de “outros” contextos (p=0.003). De novo, estes
ultimos percepcionam-se como mais adaptados ao curso que frequentam.

O teste de scheffe na varidvel alojamento, ndo conseguiu diferenciar de forma
clara os estudantes nas restantes subescalas. Apesar deste facto, podemos
depreender no geral, que os estudantes alojados em residéncias universitarias se
auto-avaliam de forma mais negativa nas subescalas em que aparecem diferencas
nos resultados ao nivel das médias obtidas.

Em resumo, os alunos que residem nas residéncias universitarias apresentam
maiores dificuldades, na genei'alidade das subescalas ou dimensdes da adaptagdo
académica consideradas. Situagdo inversa ocorre em relagdo 4 subescala
“envolvimento em actividades extra-curriculares”, o que também nos parece
interessante registar pois que, com alguma frequéncia, os estudantes que residem
nas residéncias universitarias poderdo “gozar” de maior autonomia de gestdo de
tempo e de recursos, dois aspectos intimamente ligados ao envolvimento académico

extra-curricular.
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3. Desenvolvimento cognitivo segundo variaveis dos sujeitos
3.1. Resultados segundo o pais de origem
Relativamente ao Inventdrio de Desenvolvimento Cognitivo de Parker
(IDCP) utilizou-se o mesmo procedimento que serviu para a andlise dos

resultados do Questiondrio de Vivéncias Académicas (QVA).

Quadro 4.6. — Resultados nas subescalas do ICDP

segundo os paises de origem

Angola Cabo-Verde Guiné-Bissau | Mocambique | S. Tomé e Principe

Subescalas do ICDP n=357 n=67 n=30 n=19 n=19

M DP M DP M DP M DP M DP
Educagéo dualismo 326 | 555 | 29.6 | 455 | 33.0 | 508 | 29.5 | 4.85 30.2 4.84
Educagcio relativismo 464 | 456 | 47.1 | 4.11 | 47.2 | 5.17 | 46.2 | 3.66 | 46.2 4.09
Educagdo compromisso no 300 | 290 | 31.6 | 292 | 30.8 | 295 | 30.6 | 2.94 30.5 2.33
relativismo
Carreira dualismo 173 | 303 | 162 | 2.89 | 179 | 2.82 | 17.1 | 2.33 16.8 2.61
Carreira relativismo 393 | 420 | 399 | 4.15 | 40.6 | 446 | 39.7 | 2.99 39.3 442
Carreira compromisso no 37.1 | 400 | 372 | 3.34 | 37.8 | 3.87 | 364 | 2.55 36.6 3.56
relativismo
Dualismo (geral) 500 | 790 | 457 | 6.20 | 50.2 | 6.68 | 46.7 | 6.26 47.5 6.71
Relativismo (geral) 857 | 7.51 | 87.1 | 741 | 87.3 | 8.86 | 86.0 | 5.62 85.6 7.88
Compromisso no relativismo | 67.0 | 593 | 68.7 | 543 | 68.8 | 622 | 67.0 | 473 | 66.7 5.37

(geral)

O quadro 4.6 apresenta médias e desvios-padrio das cotagSes obtidas nas 6

subescalas do IDCP, tomando todos os estudantes da amostra por paises de

origem. Da anilise do referido quadro concluiu-se que os resultados obtidos

311




Capitulo 4 — Apresentagao e andlise dos resultados

apontam para a existéncia de algumas diferencas nas médias. A fim de verificar
se as diferencas observadas nas médias das subescalas do IDCP, em relag@o ao
pais de origem, sdo estatisticamente significativas realizaram-se andlises de
variincia utilizando-se o procedimento (F-oneway). Verificou-se a existéncia de
diferencas significativas em trés das subescalas do IDCP: “dualismo — educag@o”
(F=4.408; p=0.002); “compromisso — educa¢do” (F=2.426; p=0.050) ¢ na
dimensdo global do dualismo (F= 3.805; p=0.005). Para uma andlise mais
pormenorizada das diferengas utilizou-se um teste de contraste, o teste de scheffe.
Os resultados do mesmo apontam para a existéncia de diferencas estatisticamente
significativas nas médias entre Cabo-Verde e Angola (p=0.025) na subescala
“dualismo-educagdo”, apresentando os estudantes de Cabo-Verde um
pensamento mais dualista quando comparados com os estudantes de Angola. Nas

demais subescalas ndo se observam contrastes estatisticamente significativos.
3.2. Resultados de acordo com a universidade frequentada
No quadro 4.7 apresentamos os valores da média e desvio-padrdo nas seis

dimensdes, avaliadas através do IDCP, considerando agora a Universidade

Portuguesa frequentada pelos alunos da amostra.
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Capitulo 4 — Apresentagdo e analise dos resultados

Subescalas do U. Coimbra U. Evora U. Lisboa U. Minho U. Porto

ICDP M DP M DP M DP M DP M DP
Educacdo dualismo 30.1 | 460 | 304 | 450 | 320 | 5.66 | 31.5 | 475 | 32.1 | 6.42
Educagdo relativismo 475 [ 390 | 474 | 418 | 460 | 4.75 | 459 | 494 | 46.0 | 4.33
Educagio compromisso no 317 | 270 | 31.0 | 3.00 | 30.1 | 2.89 | 302 | 2.69 | 29.9 | 3.10
relativismo
Carreira dualismo 16.7 | 2.88 | 17.2 | 2.71 16.7 | 3.17 | 165 | 237 | 18.0 | 2.78
Carreira relativismo 405 | 429 | 39.0 | 359 | 39.5 | 456 | 400 [ 3.76 | 39.0 [ 3.71
Carreira compromisso no 373 [ 374 | 374 | 3.04 | 372 | 394 | 364 | 3.48 | 36.8 | 3.30
relativismo
Dualismo (geral) 469 | 642 | 477 | 665 | 484 | 7.73 | 47.1 | 543 | 50.5 | 8.63
Relativismo (geral) 870 | 744 | 863 | 6.76 | 852 | 833 | 86.1 | 8.05 | 85.2 | 6.54
Compromisso no relativismo | 69.0 | 552 | 68.5 | 5.11 | 672 | 6.19 | 665 | 5.70 | 66.6 | 5.47
(geral)

Ocorrem algumas discrepancias nos resultados obtidos nas subescalas do
IDCP, segundo as universidades frequentadas pelos alunos da amostra. A fim de
verificar se as diferencas observadas nas médias das subescalas do IDCP sdo
est.atisticamente significativas, realizaram-se andlises de varidncia (F-oneway).
Assim, verificou-se que entre os estudantes das diferentes Universidades existe
uma diferenca estatisticamente significativa na subescala “educagdo
compromisso” (F=3.235; p=0.014). Para responder a quest&o quais os grupos que
diferem significativamente entre si, utilizou-se um teste de contraste, o teste de
scheffe.

Verificou-se que a média obtida para a subescala “educagao compromisso”

ndo apresenta niveis de significincia susceptiveis de diferenciar claramente os

estudantes das cinco Universidades; contudo, os estudantes da Universidade de
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Lisboa apresentam um pensamento mais dirigido para o compromisso no

relativismo.

3.3. Resultados em funcdo das dreas dos cursos

O quadro 4.8 apresenta médias e desvios-padrdo das subescalas do IDCP,
segundo a area do curso. Os resultados obtidos, apés o procedimento de analise
de varidncia (F-oneway) apontam para a inexisténcia de diferengas significativas
em todas as subescalas. Mesmo assim, poder-se-a dizer que, de um modo geral,
os estudantes da area das engenharias se apresentam com um pensamento
ligeiramente mais dualista quando comparados’ com os das restantes dareas:
humanidades e saude. |

Os estudantes da area das humanidades apresentam médias ligeiramente
mais elevadas no tipo de pensamento relativista € no compromisso no
relativismo. No seu trabalho académico diario, estes estudantes = s#o,
frequentemente, confrontados com a diversidade de opinides, de valores e de
julgamentos o que, até certo ponto, os leva a assumir uma perspectiva de
pensamento relativista. Neste sentido, por exemplo, as ideias, os
comportamentos, as ac¢des, os valores passam a ser cada vez mais avaliados em

fun¢io da situagdo particular ou do contexto em que ocorrem.
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Quadro 4.8. — Resultados nas subescalas do IDCP

Segundo a é4rea do curso frequentado

Cursos
Humanidades Engenharias Saiide
Subescalas do IDCP M DP M DP M DP
Educacdo dualismo 31.1 523 | 314 | 5.23 | 30.0 | 5.00
Educacao relativismo 470 | 457 | 464 | 4.30 | 46.5 3.40
Educagdo compromisso no relativismo 310 | 290 | 303 | 3.00 | 309 | 2.82
Carreira dualismo 16.7 | 3.01 17.5 | 2.66 16.6 | 2.78
Carreira relativismo 40.1 4.16 | 393 | 422 | 388 3.55
Carreira compromisso no relativismo 374 3.43 36.9 3.85 36.3 3.56
Dualismo (geral) 477 | 7.14 | 49.0 | 7.28 | 46.7 | 6.63
Relativismo (geral) 87.0 7.80 |. 85.7 7.30 85.2 6.43
Compromisso no relativismo (geral) 684 | 5.62 | 67.1 5.88 | 67.1 5.20

considerando, simultaneamente, o ano do curso e o sexo dos estudantes.

Quadro 4.9. — Resultados nas subescalas do IDCP segundo

0 ano do curso e 0 Ssexo

No quadro 4.9 apresentam-se os resultados nas dimensdes do IDCP

1° Ano 2° Ano 3° Ano 4° Ano 5° Ano
Masc. Fem. Masc. Fem. Masc. Fem. Masc. Fem. Masc. Fem.
Subescalas do M bpP M DP M DP M Dp M DP M DP M DP M DP M DP M DP
QVA
Educagiio
dualismo 318 | 622 | 331 | 549 | 324 | 408 | 304 | 6.18 | 29.7 | 494 | 305 | 480 § 312 | 505 | 29.6 | 4.00 | 29.5 | 5.35 | 296 | 4.36
Educagdo .
relativismo 471 1275 | 460 | 481 | 462 | 3.61 | 468 | 5.36 | 464 | 392 | 467 | 542 | 480 | 550 ] 47.2 | 3.51 | 459 | 3.75 | 468 | 3.13
Educacio
cOmpromisso 310 | 305 ] 312 | 305 ) 300 | 264 | 312} 355 | 315 324 | 300 | 3234313 302)308]|218]304]277| 297|180
Carreira dualismo 171 1 3.00 | 180 | 327 | 173 ] 262 | 167 | 342 | 163 [-320 | 168 | 267 [17.0 | 251 [ 162 | 257 | 165 | 3.17 | 170 | 2.60
Carreira ‘
relativismo 403 | 400 | 408 | 374 | 389 | 434 | 394 | 431 | 395 | 522 | 403 | 4.02 | 402 | 3.63 | 386 | 4.00 | 383 | 4.40 | 40.2 | 4.4)
Carreira
COMPromisso 378 | 3.4 | 383 | 346 | 358 | 3.15 | 37.1 | 436 | 360 | 363 | 369 | 342 | 380 | 3.08 | 37.0 | 3.22 | 36.0 | 4.81 | 368 | 4.06
Dualismo (geral) 290 1 775 | S1.0 | 744 | 497 | 600 | 466 | 800 | 46.0 | 7.70 | 475 | 6.60 | 47.7 | 649 | 45.6 | 6.27 | 46.5 | 8.27 | 46.6 | 6.31
Relativismo
(geral) 874 | 548 | 8691728 | 850 | 728 | 862 | 870 | 863 | 857 | 87.0 | 900 | 882 | 8.51 | 854 | 6.21 | 842 | 7.12 | 870 | 7.16
Compromisso
(geral) 687 | 514 | 605 1 511 | 658 | 464 | 684 | 7.31 | 67.1 | 572 | 670 | 600 | 692 | 5.66 | 67.7 | 470 | 66.6 | 7.67 | 66.0 | 553
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Da anilise dos resultados obtidos (média e desvio-padrdo) apresentados no
quadro 4.9 conclui-se que os mesmos apontam para a existéncia de algumas
diferencas nas subescalas do IDCP em alguns anos do curso, entre os estudantes
do sexo masculino e do sexo feminino. O procedimento estatistico de contraste
teste-t encontrou diferencas, estatisticamente significativas, entre ambos 0s sexos
nos estudantes do 1° ano na subescala “educacdo relativismo” (t=4.154;
p=0.048). Apesar de o teste ndo permitir niveis de significincia susceptiveis de
diferenciar de, forma clara, os grupos de estudantes, os resultados apontam para a
diferenca na média de algumas subescalas, sobretudo entre os estudantes do 2°
ano. Veja-se, a titulo de exemplo, as médias nas subescalas ‘“educag@o-

dualismo”, “dualismo” (geral) e “compromisso” (geral).

3.4. Resultados segundo o tipo de financiamento e de alojamento

Apresentamos de seguida (quadro 4.10) os valores da média e do desvio-
padrdo no questiondrio IDCP considerando, agora, o tipo de financiamento e o

tipo de alojamento dos estudantes da amostra.
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Quadro 4.10. — Resultados das subescalas do IDCP segundo o

tipo de financiamento e de alojamento

Financiamento Residéncia (alojamento)
Bolsa de estudo Outro Residéncia | Quarto alugado Outro
.. Univ.

Subescalas do IDCP M DP M DP M DP M DP M DP
Educacdo dualismo 31.1 5.31 309 | 488 | 315 | 480 | 304 | 5.16 | 315 5.87
Educacio relativismo 469 | 432 | 464 | 441 46.7 | 438 | 46.8 | 4.70 | 46.7 3.73
Educagao compromisso no 309 2.80 30.5 3.24 30.6 2.74 31.1 3.16 30.5 2.80
relativismo

Carreira dualismo 17.2 | 3.00 16.3 | 2.51 168 | 3.00 | 169 | 2.84 17.3 | 2.88
Carreira relativismo 398 | 400 | 394 | 446 | 39.0 | 420 | 40.0 | 400 | 405 | 4.14
Carreira compromisso no 370 | 345 373 | 390 | 368 | 3.62 | 37.1 370 | 37.6 | 3.30
relativismo

Dualismo (geral) 48.1 742 | 474 | 6.31 482 | 6.82 | 472 | 7.04 | 489 | 784
Relativismo (geral) 86.6 | 7.39 | 857 | 7.81 856 | 7.63 | 868 | 7.85 87.1 6.63
Compromisso no relativismo 67.9 5.27 67.8 6.64 67.5 5.61 68.1 5.94 68.0 | 541
(geral)

Os resultados das médias e desvios-padrdo apresentados no quadro 4.10,
depois de se ter utilizado o procedimento de analise da varidncia (F-oneway),
mostram que ndo existem diferencas estatisticamente significativas nas
subescalas do IDCP em fun¢do do financiamento de que os estudantes
beneficiam e segundo o tipo de alojamento. Relativamente ao alojamento,
encontram-se ligeiras diferencas de cerca de um ponto nas médias gerais do
dualismo entre estudantes alojados em quartos alugados e os alojados em
residéncias universitarias. O contexto (residéncia universitdria) caracterizado pela
diversidade de ideias, de padrdes de comportamento € de relacionamentos
interpessoais em que o estudante vive, parece solicitar um tipo de penszimento

relativista. Porém, tal como se pode observar, os estudantes alojados em
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residéncias apresentam um pensamento mais dualista do que relativista. Quanto
ao tipo de financiamento, sobressai uma ligeira diferenca na média geral do
pensamento relativista em que os estudantes com bolsa de estudos surgem com

um pensamento mais relativista.

4. Percepc¢ao do rendimento académico segundo variaveis do sujeito

Face aos diversos constrangimentos no contacto e recolha de dados junto da
amostra, nio foi possivel obter uma informagdo mais directa acerca do
rendimento académico dos estudantes. A necessidade de se garantir a
confidencialidade no preenchimento dos questionarios impediu o seu cruzamento
com outra informacdo relativa ao rendimento escolar e, inclusive, a obtengdo
junto dos alunos desta informac¢do mais facilmente assumida como “fonte de
identificacdo”. Deste modo, optou-se porb pedir aos estudantes que realizassem
uma auto-avalia¢io do seu rendimento. Assim, tal como se pode observar nas
varidveis do sujeito (quadro 4.11) tomou-se como critério de “medida” uma
escala que vai de 1 a 5, em que 1 é equivalente a um rendimento muito mau, 2 a
mau, 3 a suficiente/médio, 4 a bom e 5 a muito bom. Poder-se-4 considerar que
esta é uma medida fragil, j4 que é apenas uma percepgdo; assim sendo, permité

apenas avaliar a forma como o estudante percebe o seu proprio rendimento. Em
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alguns casos poderd acontecer que o estudante, tendo consciéncia das suas
capacidades e limitacOes, se auto-avalie positivamente perante uma dada situagio
em que o rendimento real é negativo ou vice-versa.

No quadro 4.11 apresentam-se as médias e desvios-padrdo dos resultados
obtidos na percep¢do do rendimento académico, de acordo com as seguintes
varidveis independentes: pais de origem, ano do curso, curso, universidade,
financiamento e alojamento. Da andlise do referido quadro conélui-se que os
resultados apontam para a existéncia de algumas diferencas nas médias. No
entanto, tendo-se procedido a uma anélise de variancia (F-oneway), verificou-se
que nao existem diferencas estatisticamente significativas em qualquer das

variaveis observadas, tomando subgrupos de alunos.
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Quadro 4.11 — Percepgdo do rendimento académico pelas varidveis dos

estudantes consideradas

Varidveis do sujeito n 1 2 3 4 5 M DP

Angola 58 2 6 35 14 1 31 74

Cabo-Verde 64 1 1 45 17 - 32 55

PAIS Guiné-Bissau 29| - 2 19 7 1 [32 .64
Mogambique 19 - 2 13 4 - | 31 57

S. Tomé e Principe 20 1 4 8 6 1 31 97

1° ano 40 1 22 13 2 33 82

2° ano 50 1 8 33 8 - 130 .63

ANO 3° ano 34 1 2 24 7 -—-- 31 .62
4° ano 44 -— 2 30 12 --- 32 52

5° ano 21 - 2 10 8 1 34 .14
Humanidades 121 2 8 7129 2 32 .66

CURSOS Tecnologia 58 2 4 37 11 1 3.1 .70
Saiide 25 --- 3 12 8 --- 32 .67

U. Coimbra 65 1 7 39 17 1 3.2 .69

U. Evora“ 33 (- 2 2 9 |32 55

UNIV.  }U. Lisboa 43 1 -— 29 12 1 33 .62
- 1 U. Minho 20 1 2 17 - - 128 52

U. Porto 29 1 4 13 10 1 32 .86

FINANC. Bolsa de estudo 136 2 10 8 37 2 32 .65
S/ bolsa de estudo 54 2 5 35 11 1 3.1 .72

ALOJAM. |Residéncia universitiria 74 1 5 48 19 1 3.2 .63
Quarto alugado 72 3 7 44 17 1 3.1 95

Outro 43 o 3 27 12 I 33 .62

No quadro 4.12 apresentam-se médias e desvios-padrao da percepgdo que
os estudantes tém sobre o seu préprio rendimento académico, segundo o ano do

curso frequentado e o sexo.

Quadro 4.12. — Resultados da percep¢do do rendimento
segundo o ano do curso e 0 sexo

1° Ano 2° Ano 3° Ano 4° Ano 5° Ano

Masc. Fem. Masc. Fem. Masc. Fem. Masc. Fem. Masc. Fem.

M [pP {M [DP[M [DP |M |DP (M |[DP |M |DP{M (DP (M |DP|M |DP M |DP

Percepcdo do
rendimento | 3.2 }.98 (3.4 |.60 {3.1 |.80 {2.8 |.38 (2.8 |.72 |32 {.53 |33 .56 |3.2 .50 3.3 |.87 [3.5].53
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Relativamente a estes resultados, a andlise de variancia (F-oneway) aponta
para a existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre os dois sexos
na percepcdio do rendimento no grupo de estudantes do 2° ano (F=5.647,
p=0.022). Os resultados sugerem que as alunas do 2° ano t€ém uma percepgio
menos positiva do seu rendimento, quando comparadas com os seus colegas do
sexo masculino, mas essa diferenca tende a desaparecer nos anos seguintes. Por
exemplo, observando as médias no 3° ano, verifica-se uma invers@o, passando os
alunos do sexo masculino a apresentar médias mais baixas, sugerindo uma
percep¢do menos positiva do seu rendimento. Esta pequena discrepéncia ganha
alguma particularidade dado que se tende a observar nos virios niveis escolares
que os alunos do sexo feminino apresentam melhores classificagdes. Esta
situagdo pode, mais uma vez, salientar que nem sempre as percepgdes de
capacidade e de rendimento dos individuos acompanham, linearmente, as reais

capacidades possuidas e as classificacdes obtidas.

5. Vivéncias, desenvolvimento cognitivo e percepcao do rendimento

Nesta parte final de apresentacdo de resultados, pretende-se cruzar as
varidveis em andlise e apreciar a sua interdependéncia. Mesmo n@o se tendo

conseguido uma informagdo, tio precisa como desejariamos, do rendimento
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escolar dos estudantes, tomaremos a percepcao do rendimento dos estudantes
como elemento informativo sobre as suas aprendizagens.
No quadro 4.13 apresentamos os coeficientes de correlagdes entre

subescalas do QVA, IDCP e percepcao do rendimento académico.
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Quadro 4.13. — Coeficientes de correlagdes entre 0 QVA, o IDCP

e a percepg¢ao do rendimento

Dimensdes do Dimensdes do IDCP Percepgdo do
QVA Dualismo | Relativismo | Compromissono | rendimento
relativismo
Relacionamento com a familia -13 20%* .20 -.03
Autonomia -.04 .14 .14 04
Bem-estar fisico 02 .01 .06 -.04
Bem-estar psicoldgico -.04 -.04 .02 -.04
Auto-confianga -.05 .05 12 05
Percepgao pessoal de competéncia .03 23%* 16* .10
Bases de conhecimento -.02 AT7* .09 1
Métodos de estudo 02 5% 12 .10
Desenvolvimento de carreira -.04 18* .14 .04
Relacionamento com professores 11 .10 20%* 13
Adaptagdo ao curso -.02 22%% 18* .10
Realizagdo de exames -.02 .02 .09 -.06
Gestdo do tempo .08 .07 .05 .06
Adaptagio a instituigdo -.08 25%%* A8* -.04
Gestdo de recursos econémicos .10 -.12 -.15% -.01
Relacionamento com os colegas -13 25%* 26%* -.04
Envolvimento em actividades 02 .06 .04 .04
extracurriculares
Dualismo (IDCP) - . e .16*
Relativismo (IDCP) . - . 13
Compromisso (IDCP) e — _— .10
*p<.05;
**p<.0}
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Como se pode constatar pelo quadro 4.13, que inclui as correlagdes entre o
QVA, o IDCP e a percep¢do do rendimento, os resultados apontam para a
presenca de algumas correlagdes significativas na direc¢do esperada,
designadamente, correlacbes positivas moderadas entre nove varidveis das
vivéncias académicas (subescalas do QVA) (percepcdo pessoal de competéncia,
relacionamento com a familia; bases de conhecimento; métodos de estudo;
desenvolvimento de carreira; relacionamento com os professores; adaptacdo ao
curso; adaptacdo a institui¢@o; relacionamento com os colegas) € o pensamento
relativista, assim como, em alguns casos, com o compromisso no relativismo.

No entanto, atendendo aos coeficientes de correlagdo obtidos, verifica-se
uma quase auséncia de relacionamento entre os resultados nos vérios
instrumentos usados, o que nos deixa surpresos em face da relativa proximidade
da informagio recolhida, em alguns casos. Aspecto também a merecer referéncia
prende-se com a auséncia de correlacdes significativas entre as dimensOes da
adaptacdo académica e a percepgio do rendimento dos estudantes. Esta auséncia
é tanto mais surpreendente quando algumas daquelas dimens6es tém muito a ver
com esse mesmo rendimento (percepcao pessoal de competéncias, bases de
conhecimento, adaptagéo ao curso, métodos de estudo...).

Procurando analisar o impacto das varidveis associadas as vivéncias
académicas e ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes na predi¢do do seu

rendimento académico (percep¢do do rendimento), procedeu-se a uma analise de
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regressdo miiltipla (método Stepwise). Os resultados revelam, no entanto, apenas
o contributo significativo das varidveis de indole cognitiva, mais concretamente
“carreira-relativismo”, “bases de conhecimentos para o curso” e *“educagdo-
dualismo” (quadro 4.14). Destas varidveis, duas (carreira-relativismo e educagao
dualismo) pertencem ao inventirio de desenvolvimento cognitivo (IDCP).

Face a estes resultados, e numa tentativa de se ver se as diferentes varidveis
em presenga (vivéncias e desenvolvimento cognitivo) poderiam ganhar
importincia, de acordo com subgrupos de alunos, procedemos a mesma analise
de regressdo mas separando, agora, os estudantes dos primeiros anos (1° e 2°) e
dos restantes anos do curso (do 3° ano ao 6° ano). Os valores obtidos nesta

analise nao foram diferentes.

Quadro 4.14. — Anilise de regressao da percepcdo do rendimento

Varidveis Coef. beta t p r
Carreira-relativismo 21 2.25 .030 .06

Bases de conhecimento 23 2.55 012 12

Educacao-dualismo 21 2.28 025 .16
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Face a alguma fragilidade do indicador do rendimento académico
considerado neste estudo, optimos por proceder a uma anélise do impacto das
varidveis associadas as vivéncias académicas, ao desenvolvimento cognitivo e a
| percepcdo de rendimento na predicdo da adaptac@o dos estudantes ao curso. Para
esta analise procedeu-se, de novo, a uma andlise de regressdo multipla (método
stepwise). Os resultados revelam o contributo significativo de seis variaveis
relacionadas com o QVA e de uma varidvel associada ao IDCP:
“desenvolvimento de carreira”; “bases de conhecimento”; “autonomia”; “bem-

estar fisico”; “adaptagdo 2 institui¢do”; “carreira relativismo” (subescala do

IDCP) e “relacionamento com os colegas” (Quadro 4.15).

Quadro 4.15. — Anilise de regressao dos resultados na adaptagao ao curso

Varidveis Coef. beta t P r
Desenvolvimento de carreira 37 5.57 .000 41
Bases de conhecimento 20 2.59 011 57
Autonomia .19 2.32 022 .62
Bem-estar fisico .26 343 001 .64
Adaptagdo & instituigio 22 3.16 002 .66
Carreira-relativismo - 14 241 018 68
Relacionamento com os colegas -.15 -2.23 028 .70

No seu conjunto, as sete varidveis com contributo significativo conseguem

explicar 70% da variancia da adaptagio ao curso neste grupo de estudantes.
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Quatro destas varidveis (desenvolvimento de carreira, bases de
conhecimento, adaptacdo a instituicdo e relacionamento com o0s colegas)
encontram-se positivamente correlacionadas com o pensamento relativista e/ou
com o compromisso no relativismo. Este dado leva-nos a sugerir que existe uma
relacéo entre o desenvolvimento cognitivo e a adaptac@o ao curso. Assim sendo,
um nivel de pensamento relativista parece associado a melhores indices de
adaptacdo ao curso, o que faria todo o sentido em face da multiplicidade de
situacdes e de circunstancialismos que os estudantes t€m que ponderar numa
légica de melhor se adaptarem aos seus cursos. Finalmente, e j4 numa légica
menos de rendimento escolar ¢ mais de desenvolvimento pessoal (em termos
globais), repetimos a andlise considerando agora a adaptagdo a institui¢do

universitaria como variavel dependente.

Assim, tendo como objectivo analisar o impacto das varidveis associadas as
vivéncias académicas, ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes e a sua
percep¢do de rendimento na predicdo da adaptac@o a institui¢do, procedeu-se a
uma andlise de regressdo muiltipla (método stepwise). Os resultados encontrados
revelam o contributo significétivo das varidveis: ‘“relacionamento com o0s
colegas”, “adaptagdo ao curso”; “bem-estar fisico” e “relacionamento com a

familia”(quadro 4.16).
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Quadro 4.16. — Andlise de regressdo (adaptagdo a institui¢@o)

Varidveis Coef. beta t P r
Relacionamento com os colegas .38 4.80 .000 .19
Adaptacdo ao curso 46 491 .000 31
Bem-estar fisico -33 -3.65 .000 38
Relacionamento com a familia 17 211 .038 A4l

No seu conjunto, as quatro varidveis com contributo significativo explicam
41% da variincia dos estudantes na subescala “adaptacdo a instituigdo”.
Tomando os valores dos coeficientes de correlagdo (quadro 4.13) observamos
que as varie;weis “relacionamento com os colegas”, “adaptagdo ao curso” e
“relacionamento com a familia” se apresentam positivamente correlacionadas
com o “compromisso no relativismo” e/ou com o “pensamento relativista”, o que
nos leva a sugerir que maiores niveis de desenvolvimento cognitivo permitem
uma melhor adaptagéo a institui¢do. Por outro lado, ao considerarmos as quatro
subescalas do QVA com impacto significativo na adaptagdo a institui¢do,
importa destacar a sua heterogeneidade. Assim, ‘a par do bem-estar fisico,
importa destacar as trés outras varidveis (curso, colegas e familia). Este conjunto
parece destacar o contributo particular de trés fontes de bem-estar institucional
por parte dos alunos: o gosto ou investimento no curso, a qualidade das relages
interpessoais com os colegas e o suporte ou ligagdo mantida com a familia. Esta

trilogia de varidveis, assumidas aqui como complementares para a adaptagio a
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instituicdo universitaria, poderd, em boa medida, decorrer das vivéncias

académicas destes alunos dos PALOP a estudar num outro pais.
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CONCLUSOES

Ao concluir a tese, pretendemos sintetizar € comentar os resultados obtido_s, a
luz da revisdo bibliografica efectuada, tendo em conta os objectivos da investigacio
empirica. Colocam-se, também, algumas questdes surgidas em consequéncia dos
resultados obtidos, resultantes da aplicacio dos instrumentos utilizados e da
constituicdo da prépria amostra. Apresentam-se possiveis conclusdes, ensaiam-se
interpretagdes ou sugerem-se algumas implicagées ao nivel da interveng@o psico-
sécio-educativa decorrentes da investigagio efectuada. Em relagio a estas
implicagées,‘ fazem-se algumas recomendagbes ou sugestdes e questionam-se
aspectos que se consideram susceptiveis de serem esclarecidos em estudos
posteriores ou em futuras investigacdes que se esbocam e que emergem claramente
como desejaveis.

Quando nos propomos tirar conclusdes sobre os resultados obtidos neste
estudo, torna-se necessario relembrar que o estudante do Ensino Superior é alguém
que, numa perspectiva de desenvolvimento, se encontra numa fase rica de
mudangas, isto &€, de crescimento. Por isso, a adaptacdo e a realizacdo académica no
- Ensino Superior necessitam de ser compreendidas na multiplicidade dos processos
que envolvem o desenvolvimento do estudante ao nivel cognitivo, pessoal e
relacional. O jovem estudante exprime a sua experiéncia de vida prévia e a sua

histéria de vida particular através do modo como se coloca e reage aos desafios
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movidos pelo proprio desenvolvimento e pelas variadas situagdes a que se tem de
adaptar. Importa também ndo esquecer que a base orientadora deste trabalho assenta
numa perspectiva do desenvolvimento do estudante do Ensino Superior, que
pretende, até certo ponto, questionar se o seu grau de desenvolvimento vai
influenciar a forma como o estudante se vai adaptar e sentir realizado. O objectivo
global deste estudo € o de contribuir para uma melhor compreensao da adaptacao e
desenvolvimento dos estudantes dos PALOP a frequentarem Universidades
Portuguesas.

Para a grande maioria destes estudantes a saida de casa e do Pais estimula o
confronto e a apropriagdo de competéncias para lidar com importantes tarefas de
desenvolvimento, incluindo o estabelecimento da autonomia e independéncia, a
exploracdo da intimidade nas relaces de amizade, bem como a consolidacdo do
sentido de identidade. Apesar deste enorme potencial de crescimento, existe uma
grande possibilidade de estes estudantes experimentarem consideraveis dificuldades
e stress. Por razdes Gbvias, ndo ¢ ficil a deslocagdo do seu pafs para o pais de
acolhimento ou a mudanga de sistema e de nivel de ensino. Para alguns destes
estudantes esta situacdo representa a maior mudanca da sua vida exigindo, ao
mesmo tempo, um conjunto de competéncias adaptativas para as quais nem sempre
se encontram adequadamente preparados. Nestas circunstincias, ndo lhes vai ser

facil responder as solicitagdes com o sucesso desejado.
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Com efeito, algumas investigacdes, sugerem que € comum nos estudantes que
continuém os seus estudos noutro pais, verificarem-se sentimentos de soliddo e
isolamento, dificuldades vérias relativamente 2 separacdo da familia, e aumento de
conflitos interpessoajs. Outras vezes, ocorrem pressoes financeiras que, em alguns
casos, apelam para o recurso a trabalhos em part-time, condi¢do que afecta, em
varios aspectos, a sua vida académica.

Para os estudantes dos PALOP a adaptacdo ao meio universitirio portugués
tem sido dificil. Este meio parece aos estudantes, sob vérios aspectos, demasiado
fechado. Existe, provavelmente da parte destes estudantes, o desejo de abertura
sobre a sociedade de acolhimento mas, as relagdes interpessoais privilegiadas sdo,
naturalmente, entre estudantes do mesmo pais e de outros paises africanos. Como
seria esperado, a deslocagdo de um pais para outro, ¢ de uma cultura para outra,
implicam, inevitavelmente, uma reestruturagdo do quadro de referéncia do contexto
cultural em que o individuo se movimenta. Na nova comunidade, o estudante tem
de aprender a manter, a reformular e, até mesmo, a perder elementos da sua cultura
para poder compreender e ajustar-se as novas normas sociais. Estes aspectos, até
porque o estudante se encontra numa fase de desenvolvimento envolvendo um
processo de construg@o e consolidacio da sua identidade, acabardo por ter bastante
influéncia nesta 4rea mais pessoal e de identidade, em termos de desenvolvimento

psicoldgico.
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De acordo com Abe, Talbot e Geelhoed (1998), os estudos na area do
ajustamento intercultural t€m identificado os problemas sociais como uma das
dificuldades mais relevantes para os estudantes que estudam no estrangeiro.
Acrescentam também que os estudos nesta drea sugerem uma relagdo significativa
entre a interac¢do social e o ajustamento de estudantes fora do pais. A falta de
oportunidades de interac¢do social é uma das barreiras para encetar relagdes
interpessoais.

Westwood e Baker (1990) verificaram que os estudantes estrangeiros que
tenham vivido, previamente, no pais onde se encontram antes de acederem ao
Ensino Superior, apresentam niveis de ajustamento social e de liga¢@o 2 institui¢ao
significativamente elevados em compara¢cdo com os demais. Estes dadbs sugerem
que os estudantes com experi€ncia prévia no pais de acolhimento se encontram
melhor preparados para lidar com solicitagdes de vdria ordem ao nivel das
institui¢des, sentindo também mais a vontade numa cultura com normas diferentes
da sua.

Além destas causas sociais existem outras geradoras de dificuldades, tanto na
adaptacdo ao contexto académico, como relativamente a possibilidade de alcangar
um bom rendimento: varidveis pessoais, interpessoais € institucionais afectam a
realizacdo académica do estudante do Ensino Superior (Almeida, 1998).
Considerando algumas destas varidveis, o estudante dos PALOP tera dificuldades

acrescidas ¢ especiﬁcas, uma vezZ que 0 mesmo se encontra perante um contexto — a
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Universidade — que apresenta um certo grau de incerteza e de ambiguidade. A
adaptacdo académica parece ser a mais critica e, para esta, contribuem véarios
factores. Em primeiro lugar, a chegada a Portugal, quando o ano lectivo ja decorre
foi, tradicionalmente, uma das dificuldades apontadas. Saliente-se que a mesma foi
resolvida, recentemente, com a obrigatoriedade da frequéncia do 12° ano em
Portugal, pelos candidatos ao Ensino Superior (supde-se que este problema tenha
sido transferido para o inicio das aulas, no ano em que os alunos chegam para
frequentarem o 12° ano). Em segundo lugar, podemos referir a fraca preparacdo de
base e a auséncia de correspondéncia entre os contetidos curriculares do Sistema de
Ensino Portugués e os do pais de origem, bem como diferencas em termos de
métodos e ritmos de ensino. Embora estes obstidculos se facam sentir, sobretudo,
durante o primeiro ano, mantém-se ao longo do curso, acrescidos de outros.
Mencione-se, a titulo de exemplo, as dificuldades de aquisicido de material de
estudo, deb dominio das linguas estrangeiras e, at¢é mesmo, da prépria lingua
portuguesa. Estas dificuldades concretizam-se em indices observaveis de
rendimento, tais como elevadas taxas de reprovacgdo o que, de facto, leva os jovens
estudantes ao confronto com as suas qualidades de bons alunos no pais de origem.
Tal poderd leva-los a desenvolver um sentimento de auto-depreciacdo e de
diminuic¢do da sua auto-estima (Fonseca, 1992).

A adaptacdo académica em geral, e ao curso em particular, parecem ser as

areas mais sensiveis do processo de adaptacdo, ndo sé pelas dificuldades objectivas
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encontradas mas, sobretudo, porque sendo este o objectivo principal da sua vinda
para Portugal passa a ser o0 mais valorizado. Tirar um curso foi a motivagcdo que os
levou a deixar o pais de origem e é a que os faz permanecer e suportar algumas
dificuldades, incitando o jovem a desenvolver um conjunto de atitudes e
comportamentos adaptativos (Fonseca, 1992). Aceitando-se, segundo Faria e Santos
(2001), que contextos com estas caracteristicas — incerteza ¢ ambiguidade — geram
desequilibrios € promovem o crescimento psicolégico, dado que as situagGes
desafiantes, arriscadas e ambiguas fornecem rhais oportunidades de auto-
conhecimento, de desenvolvimento e de promogdao pessoal, certo é que tudo
depende do nivel de desafio e das competéncias de confronto dos proprios jovens.
Quanto ao relacionamento com professores € colegas poderdao ser sentidas
algumas dificuldades. Enquanto, em alguns casos, o estudante podera fazer parte de
grupos de trabalho organizados espontancamente no contexto da turma, noutros
sentird a reac¢cdo dos colegas e até dos professores a sua presenca com atitudes de
rejeicdo/discriminacgio ou de indiferenca. O fenémeno discriminativo serd sentido,
em maior ou menor grau, consoante a maior ou menor sensibilidade das suas
proprias dificuldades de integracdo. As dificuldades no alojamento e a falta de
dinheiro, quase constante, devido a insuficiéncia da bolsa de estudos, e a ansiedade
permanente que dai resulta, podem interferir em d&reas tdo diversas da sua

adaptacdo, como o funcionamento a nivel académico.
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Tendo em conta esta reflexdo prévia sobre a adaptagdo dos estudantes dos
PALOP, importa agora referir que o capitulo 1 foi organizado no sentido de
sistematizar a investigacdo existente quanto & relagdo esperada entre
desenvolvimento psicolégico do estudante e a qualidade da sua adaptagio
académica. Virios autores (Pascarella & Terenzini, 1991; Astin 1997; Chickering &
Reisser, 1993) apontam uma relacdo no sentido positivo entre niveis de
desenvolvimento e adaptacdo, sendo também importante reconhecer que a prépria
universidade e a vivéncia académica sdo factores de desenvolvimento. Presume-se
que a adaptagdo depende do modo como o estudante vivencia as situagdes e é capaz
de ultrapassar os desafios que a institui¢io lhe coloca, tanto ao nivel académico
como ao nivel psicossocial.

No segundo capitulo, retomando os diferentes aspectos do desenvolvimento do
estudante, considerou-se a relagdo entre a adaptac@o e a realizagdo, tendo sempre
presente que os desafios com que este se confronta poderdo influenciar a sua
realizac@o ao nivel académico. Diversos autores nacionais tém demonstrado, através
de investigagdes, que existe, no processo de desenvolvimento e aprendizagem dos
estudantes universitdrios, o envolvimento de dimensdes psicossociais e pedagégicas
responsaveis pelos niveis de realizagdo e desempenhos académicos (Pereira, 1997;
Taveira, 1997; Leitdo & Paixao, 1999; Soares, 1998; Tavares et al., 1998; Bastos,
1993; Nico, 1999; Ferreira & Hood, 1990; Miranda & Marques, 1996; Rosério et

al., 2000; Almeida & Ferreira, 1997, Machado & Almeida, 2000).
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Apesar de ser importante e de se assumir como condi¢io prévia e fundamental
ao ajustamento e a realizag@o académica, a competéncia intelectual e académica nio
sd0 as unicas competéncias exigidas para a adaptagdo e realizacdo no Ensino
Superior. E necessério que o estudante, face aos desafios que a institui¢io e o meio
universitario lhe colocam, seja capaz de responder fazendo uso de outras
competéncias adequadas a situagdo. Com efeito, outras competéncias pessoais e
sociais acabam também por estar associadas a uma melhor adaptagio e,
consequentemente, a uma melhor realizagdo académica.

Na segunda parte deste trabalho, dedicada a investigacdo empirica, procurou-
se realizar, em primeiro lugar, um estudo de adaptacdo de dois instrumentos de
avaliagdo: o Inventirio de Desenvolvimento Cognitivo de Parker (IDCP) e o
Questiondrio de Vivéncias Académicas (QVA) a esta populacdo estudantil. Em
segundo lugar, utilizando os instrumentos previamente adaptados, realizou-se a
recolha de dados tendo em vista uma anélise do grau de relacionamento entre
dimensdes da adaptagio académica, niveis de desenvolvimento cognitivo e
percepgdes pessoais de rendimento académico.

O estudo de adaptagdo das escalas serviu para adequar os instrumentos com o
propésito de servirem como medida na investigacdo proposta. Assim, a partir dos
dados obtidos, procedeu-se a andlise dos itens procurando, essencialmente, apontar
para a exclusdo daqueles que apresentassem correlagGes baixas com os totais das

respectivas escalas. O objectivo deste procedimento foi o de obter coeficientes de
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consisténcia interna dos itens (alphas de Cronbach) adequados. Através da andlise
da correlagdao “item-total” foram excluidos do IDCP 29 itens que se revelaram
pobres do ponto de vista psicométrico, 17 dos quais (58,6%) pertencem a subescala
carreira.

Este dado levanta, até certo ponto, a questdo relativa a escolha e ao
desenvolvimento de carreira nestes estudantes. Helmus e Piper (1994) sugerem que
as atitudes individuais, a propédsito da identidade racial, podem afectar o
comportamento de carreira quando o individuo percebe que a raca é um factor
saliente para a sua op¢do vocacional. Alguns autores (Carter & Cook, 1992;
Chethman, 1990) reforcam essa ideia considerando que, em alguns casos, Os
conteidos vocacionais poderdo estar relacionados com a raga ou com a identidade
racial. Do mesmo modo, o processo de desenvolvimento vocacional, associado ao
comportamento de carreira, poderé ter alguma relacdo com a raga e a identidade
racial negra. Carter e Constantine (2000) sublinham que experiéncias relacionadas
com a socializacao, tais como o racismo e a discriminagdo a que os individuos de
raca negra e outras minorias estdo expostos, podem ter influéncia na natureza e
eficicia da carreira.

Deste ponto de vista, um contexto com as caracteristicas acima referidas
poderd levar a que os jovens estudantes se sintam interditos para realizar
determinadas escolhas vocacionais, considerando-as, logo a partida, como

impossiveis de concretizar. Assim, pode-se concluir que os estudantes dos PALOP,
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ndo vivendo, actualmente, nos seus paises situagdes de discriminagdo racial,
provavelmente, terdo sido afectados e limitados na sua percep¢do do processo de
desenvolvimento vocacional e de carreira devido ao contexto das identiﬁcagées do
grupo racial a que pertencem. Alids, os pais destes estudantes, até hd poucos anos,
por motivos histdricos e socioculturais, tinham acesso a um conjunto reduzido de
escolhas profissionais. Esta suposi¢do encontra um ponto de apoio em estudos de
desenvolvimento que tm considerado as varidveis psicolégicas como aspectos
cruciais na compreensio da escolha individual de carreira (Carter & Constantine,
2000). Importa ainda referir que estes jovens universitdrios s3o originarios de paises
subdesenvolvidos, oferecendo reduzidas alternativas de escolha profissional e, nesse
sentido, predominando uma vis&o limitada do processo vocacional, bem como uma
valoriza¢ao da formag@o para o exercicio de profissdes classicas.

Terminado o estudo de adaptacdo desta escala, pode-se dizer que o mesmo
podera ser til no sentido de se obter informagdo no momento em que se deseje
facilitar a mudanca de niveis de pensamento mais absolutistas (pensamento
dualista) para niveis de maior relativismo.

No Questiondrio de Vivéncias Académicas, apés a sua analise foram excluidos
seis itens pertencentes as subescalas seguintes: “relacionamento com a familia”,
“desenvolvimento de carreira”, “auto-confianca”, “envolvimento em actividades
extra-curriculares” e “realizacdo de exames”. Tendo em conta os valores obtidos

(quadro 3.6.) a subescala envolvimento em actividades extra-curriculares
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apresentou um alpha de 0.54, registando-se para as restantes subescalas coeficientes
aceitdveis para os objectivos deste estudo.

Os resultados na subescala de “envolvimento nas actividades extra-
curriculares” justificou algumas andlises qualitativas e quantitativas das respostas
em varios itens, tendo aparecido uma certa ligacdo entre o “envolvimento em
actividades extra-curriculares” e a “gestdo do tempo” pelos alunos (auto-disciplina
€ auto-regulacdo), “métodos de estudo” e “percepcdo pessoal de competéncia”
(todas elas subescalas da drea académica). Na amostra deste estudo, as dificuldades
sentidas no envolvimento em actividades extracurriculares podem estar aliadas a
uma necessidade de maior dedicacdo a realizagdo das actividades académicas. Com
efeito, estes estudantes ao sentirem uma menor prepara¢do para O Curso que
frequentam acabam por percepcionar a necessidade de dedicarem mais tempo as
actividades curriculares. Evidentemente que estas e outras ilagcdes justificam a
continuidade das andlises com os dados agora sucintamente apresentados, bem
como a recolha de nova informacdo junto deste grupo.

O estudo de adaptacdo desta escala leva a concluir que este instrumento
poderé ser util para psicélogos interessados em avaliar e intervir em situa¢Ges de
dificil adaptacdo, sinalizando, por exemplo, as areas mais prioritdrias a considerar
nessa intervencao.

Das andlises efectuadas com os resultados obtidos nas dimensdes do QVA em

funcdo do pais de origem concluiu-se que existem algumas similaridades de valores
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na generalidade das subescalas para os estudantes dos PALOP. Contudo,
sobressaem algumas diferencas estatisticamente significativas, com os estudantes
provenientes de Angola a auto-avaliaram-se de forma mais positiva em termos de
“bases de conhecimentos”, e a apresentarem também médias mais elevadas na sua
“percep¢do pessoal de competéncia” quando comparados com os seus colegas
provenientes de outros paises. Neste sub-grupo € evidente a relagdo entre
“percepg¢do pessoal de competéncia” e “bases de conhecimentos”.

Os estudos de Baker e Siryk (1989), Faria e Santos (1998; 2001), Ferreira €
Bastos (1995), Hirsch (1989) ou de Rocco (1981), realcam a importincia da
percepgdo que os alunos tém da sua preparacdo para o curso que frequentam, assim
como o papel motivacional que a mesma assume na explicagio do rendimento
académico. Tomando os resultados segundo o pais de origem, as anilises revelam
que na subescala “relacionamento com a familia”, os estudantes provenientes de
Cabo-Verde percepcionam menores dificuldades no relacionamento com a familia
quando comparadas com o0s restantes colegas provenientes dos outros paises. Estes
valores poderdo estar associados a uma maior disseminag¢do da comunidade cabo-
verdeana em Portugal, o que pode traduzir alguma forma de apoio a estes alunos.

Virios estudos consideram que, mesmo tratando-se de jovens procurando a
sua autonomia e independéncia relativamente a familia, as relacbes com esta sdo
importantes para o ajustamento académico (Armsden & Geenberg, 1989; Albert,

1988; Taub, 1995). Julgamos que este aspecto, tratando-se de estudantes
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provenientes dos PALOP, deve merecer maior atengio por parte das autoridades
académicas.

Quando comparados os resultados considerando a varidvel sexo, estes
apontam para niveis mais elevados de auto-percep¢do positiva no relacionamento
com a familia junto dos estudantes do sexo feminino. Estes resultados parecem ir ao
encontro das percepgdes gerais de maior on melhor vinculagdo a familia por parte
das raparigas. Ao mesmo tempo, e dado que esta vari4vel da “dimensdo pessoal” do
QVA (relacionamento com a familia) acabou por assumir um certo grau de
relevancia na explicagdo dos indices de adaptagdo a Universidade, importa que as
instituigdes universitdrias portuguesas cuidem do clima sécio-afectivo-relacional
que estes estudantes encontram.

Os resultados de um estudo de Lapsley, Rice e Shadid (1989), a propésito do
relacionamento com a familia, demonstraram que as estudantes universitarias do
primeiro ano apresentavam maior proximidade afectiva com os pais do que os seus
colegas do sexo masculino. Estes resultados, mais uma vez, parecem demonstrar
que as raparigas tendem a valorizar mais a componente humana e o
desenvolvimento de relagdes no seio da familia. No caso especifico de estudantes
do sexo feminino, os estudos de Taub (1995) sugerem que o suporte afectivo
resultante da relagdo que se estabelece com a familia, e sobretudo com os pais,
influencia o desenvolvimento da autonomia por parte das estudantes do Ensino

Superior. Presume-se, entdo, que os estudantes do sexo masculino chegam a
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universidade com um grau de autonomia superior, 0 que, em certa medida, os
levara a ndo sentirem grande necessidade do suporte afectivo oferecido pela familia.
Estas suposi¢des, no entanto, sugerem um estudo mais aprofundado no sentido de
verificar estes aspectos nesta populagio de estudantes.

Ainda analisando os resultados da adaptagio, segundo o pais de origem, estes
apontam para percep¢bes de melhor relacionamento com os professores no
subgrupo de estudantes provenientes de Cabo-Verde. Os estudos tém revelado que o
relacionamento com os professores é uma varidvel importante na adaptagcdo ao
curso € no sucesso académico (Grayson, 1993; Biggs & Moore, 1993).

Tomando os resultados nas virias subescalas do questiondrio de adaptagio
académica segundo a universidade frequentada, verificaram-se diferencas
significativas em nove subescalas. Apesar de o teste de contraste nio apresentar
diferenciagﬁo com significado estatistico dos grupos de estudantes segundo a
universidade frequentada, é importante notar que os estudantes da Universidade do
Minho apresentam sempre valores mais elevados nas nove subescalas.

Por iltimo, a andlise dos resultados nas diferentes dimensdes do QVA
considerando os alunos repartidos por trés grupos de cursos frequentados
(Humanidades, Tecnologias, ¢ Ciéncias da Saiide) leva a concluir que a variavel
“curso” ndo parece ser factor determinante ou de diferenciagdo do tipo de vivéncias
associadas a adaptagio académica dos estudantes observados. Estes valores ndo sdo

similares aos de outros estudos (Santos, 2000), onde menores niveis de satisfacdo e
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de investimento no curso, bem como menores perspectivas de realizagdo
profissional, foram identificados junto dos alunos das Ciéncias e Tecnologias.

Quanto a adaptacdo a instituicio de Ensino Superior e ao curso que
frequentam, algumas varidveis emergem como preditoras desta adaptacdo. De
referir, neste caso, o contributo da “carreira-relativismo” (pertencente ao IDCP) e
das dimensdes “desenvolvimento de carreira”’, “bases de conhecimento”,
“autonomia”, “bem-estar fisico”, “adaptacdo a instituicio” e “relacionamento com
os colegas” do QVA. Por sua vez, relativamente & adaptacdo a institui¢ao, aparece o
contributo significativo das subescalas ‘“relacionamento com os colegas”,
“adaptag@o ao curso”, “bem-estar fisico” e “relacionamento com a familia”.

Os resultados deste estudo relaﬁvamente ao desenvolvimento cognitivo
apontam para a inexisténcia de diferencas estatisticamente significativas em
algumas varidveis (curso, financiamento e alojamento). Na varidvel “pais .(.ic
origem” apenas foi possivel diferenciar os grupos numa das trés varidveis que
apresentavam diferencas significativas. Assim, os estudantes de origem
caboverdeana apresentam um pensamento mais dualista quando comparados com os
seus colegas de Angola. Relativamente 5 universidade, apesar de o teste nao
permitir uma diferenciagdo clara das universidades, observa-se através das médias
que os estudantes dos PALOP, da Universidade de Lisboa, sdo os que apresentam
um pensamento mais dirigido para o compromisso no relativismo. Entendemos que

esta tendéncia verificada neste grupo podera estar relacionada com o facto de estes
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estudantes viverem num meio (Lisboa) bastante aberto a presenca de diferentes
experiéncias sdcio-culturais, o que até certo ponto ndo se verifica noutros meios
mais pequenos e/ou mais fechados. Relativamente ao ano do curso e sexo nao
existem diferengas estatisticamente significativas nas dimensdes do IDCP.

Contudo, de um modo geral verifica-se que o pcnsaménto dualista apresenta
médias mais baixas em todas as subescalas quando comparado com niveis globais
do “pensamento relativista” e “compromisso no relativismo”. Ainda neste contexto
os dados mostram uma diminui¢do, ainda que ligeira, do pensamento absolutista a
partir do 3° ano do curso. Os estudos de autores que se t€ém dedicado a andlise e
estudo dos diferentes modos de pensamento em estudantes do ensino superior
(Baxter-Magolda, 1992; King & Kitchener 1994; Bastos, 1998) apoiam estes dados.

Apesar de o teste ndo permitir uma diferenciagio clara dos diferentes cursos,
as médias observadas apresentam-se ligeiramente mais elevadas nos resultados
obtidos pelos estudantes da area das Humanidades, sugerindo um menor nivel de
pensamento dualista. Este tipo de pensamento surge com médias ligeiramente mais
elevadas nos estudantes da drea das Engenharias. Supomos que o confronto com a
diversidade de ideias, valores e julgamentos a que os estudantes da éarea das
Humanidades estdo sujeitos influencia o seu desenvolvimento cognitivo levando-o a

utilizar, cada vez mais, o pensamento relativista.
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Nio gostariarhos de terminar a redaccdo desta tese sem fazer uma curta
referéncias as limitagdes do nosso préprio estudo. As maiores limitagées do
trabalho empirico, do nosso ponto de vista, t€m a ver com:

(I) a especificidade dos instrumentos de avaliacdo — é provavel que estes
instrumentos ndo tenham conseguido captar o grau de desenvolvimento cognitivo e
as vivéncias académicas destes estudantes. Porém, ndo conseguimos avaliar até que
ponto teria sido melhor a construgcdo de um instrumento especifico para este estudo;

(D) o critério de medida do rendimento académico — esta apresenta-se como
uma medida muito fragil pelo grau de subjectividade a ela inerente, sendo preferivel
uma medida mais objectiva em futuros estudos;

(III) a natureza deste estudo e modo como foi conduzido — sendo este um
estudo para avaliar o desenvolvimento, a conducdo de um estudo longitudinal
estaria mais de acordo com os pressupostos das teorias do desenvolvimento. Um
estudo transversal, mesmo que justificivel pela economia de tempo, traz sérias
reservas as informagdes sobre as diferencgas entre os sujeitos, ndo permitindo, ainda,
qualquer referéncia sobre a trajectéria do desenvolvimento do individuo ou do
grupo de individuos;

(IV) o estudo situou-se mais numa légica descritiva do que analitica, o que

limita, seriamente, o objectivo inicial de retirada de algumas conclusdes;
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(V) a falta de estudos feitos com esta populagdio em Portugal — esta
constatacdo leva & auséncia de referenciais para o enquadramento dos resultados
obtidos neste estudo;

(VI) a falta de organizacdo dos estudantes segundo o pais de origem - os
estudantes nao se encontram, nas universidades que frequentam, organizados em
associacdes. Este aspecto explica, em certa medida, as dificuldades sentidas no
acesso a0s mesmos;

(VII) a heterogeneidade dos grupos - varios paises com diversos padrdes
culturais e comportamentais;

(VIID) realizar anélises multivariadas e de regressdo com a presente amostra
constituiu um risco necessario para podermos explorar os dados nesse sentido.

Termina-se apresentando algumas sugestdes decorrentes deste estudo e que
podem ter reflexos ao nivel da intervenc@o no apoio 2 integracdo tanto no curso
como na instituicio e realizagdo académica destes estudantes. Tomando os
resultados das andlises de regressdo, o modelo final de preditores considerados
reteve um conjunto de varidveis que explicam parte significativa da varidncia dos
resultados na adaptacdo ao curso. Tais varidveis envolvem uma participacdo de
aspectos pessoais (autonomia e bem-estar fisico), aspectos institucionais e sociais
(adaptagdo 2 institui¢do e relacionamento com os colegas), aspectos do préprio
curso (bases de conhecimentos e desenvolvimento de carreira), assim como

aspectos do desenvolvimento cognitivo. Relativamente a adaptac@o a institui¢do, a
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varidncia aparece explicada pelas subescalas “relacionamento com os colegas”,
“adaptacdo ao curso”, “bem-estar fisico” e “relacionamento com a familia”. Estes
dados mostram a possibilidade e a pertinéncia de se actuar, tendo em atengdo o
conteido destas varidveis, emergentes, neste estudo, como importantes na
adaptacdo académica destes estudantes.

Tal actuagdo, porém, deverd conjugar esfor¢os pessoais e das.instimigées que
directa ou indirectamente, participam e seguem de perto a formacgdo destes
estudantes. Assim, por um lado, temos a pertinéncia dos aspectos académicos e, por
outro, os aspectos sociais e afectivo-relacionais. Estes aspectos alertam para a
necessidade de servigos formais de apoio e outros que podem passar por colegas
dos mesmos grupos étnico-culturais, por exemplo, mais velhos e ja adaptados a
instituicdo de Ensino Superior.

Considerando a adaptagcdo académica como factor importante para a obtengdo
de um bom rendimento e realizagdo académicos (e nao sé), justifica-se que estes
estudantes beneficiem de uma melhoria das condi¢des de estudo e nas bases de
conhecimentos, por exemplo através de programas de apoio a aprendizagem, aulas
de aperfeicoamento da Lingua Portuguesa, aulas de Lingua Estrangeira ou da
disponibilizacdo de materiais curriculares de apoio. Todos estes aspectos € apoios
ganham particular relevincia junto dos alunos do 1° ano. Uma vez que o
desenvolvimento de carreira é uma das areas importantes para a adaptagdo ao curso

faria sentido a promogio de programas na drea da orientagio vocacional com vista a
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clarificagdo dos objectivos profissionais. Supomos que este tipo de apoio
contribuiria, alids, para que os alunos se sentissem mais motivados para
prosseguirem os seus objectivos de formagdo. A Universidade, Faculdade ou
Departamento deveriam estar atentos as varidveis aqui analisadas e mobilizar-se
para fazer chegar aos estudantes o apoio necessario a sua integragdo e adaptagio
académicas.

Um outro contexto de actuagdo tem a ver com 0s apoios sociais relacipnados
com os alojamentos (residéncias) e com os servicos médico-sociais das
Universidades. Em relagdo aos montantes das bolsas de estudo e aos apoios
econémicos, seria interessante que fosse feita uma reavaliagio de modo a permitir
uma resposta mais adequada ao custo de vida, favorecendo um maior contacto com
a familia e melhores condi¢coes de alojamento e alimentagdo. Julgamos estes
aspectos decisivos para uma melhoria do bem-estar destes estudantes.

Finalmente, em futuros estudos com esta populagio estudantil, gostariamos de
prosseguir uma investigacdo tendo por base as seguintes pistas: em primeiro lugar,
uma vez que encontramos diferencas estatisticamente significativas no grau de
adaptagdo segundo a Universidade frequentada pelos estudantes, esta constatagdo
seria uma pista para, numa futura investigac@o, tentar descrever e analisar como
vivem os estudantes dos PALOP em cada uma destas Universidades, examinando
por exemplo o tipo de apoios que recebem. Para esta andlise, logicamente, dever-se-

ia ter em consideragcdo uma igualdade dos grupos pelos cursos e anos frequentados;

349




Conclusdes

uma segunda pista de investigagdo decorre de uma das limitagSes deste trabalho e
implicaria a realizacdo de um estudo longitudinal do desenvolvimento destes
estudantes por dreas o que seria bem mais interessante do que a perspectiva
diferencial aqui assumida. Alids, atendendo a heterogeneidade dos grupos, e
consequente diversidade de padrdes de comportamento, seria interessante realizar
estudos nesta drea do desenvolvimento e da adaptagdo, com amostras de estudantes
que frequentam a mesma Universidade e sdo oriundos do mesmo pais no contexto
dos PALOP.

Uma vez que os instrumentos utilizados poderiam ndo ter captado o
desenvolvimento e as vivéncias destes estudantes sugere-se que sejam revistos os
itens das escalas, com vista quer a uma maior facilidade na sua aplicagio e
comprcensﬁd pelos sujeitos (aspecto que nos pareceu afectado neste estudo) quer a
real relevancia de tais itens para representar as vivéncias e as expectativas
académicas destes alunos.

Para terminar, tem-se a consciéncia de que este trabalho trouxe alguns.
contributos na reposta as motivagdes e questdes que o desencadearam. Ele permitiu
uma melhor compreensdo de alguns aspectos do desenvolvimento e da adaptacio do
estudante dos PALOP no Ensino Superior (uma drea pouco explorada). No entanto,
consideramos que ele permitiu, sobretudo, abrir caminho para novas investigacdes €
“alertar” as institui¢bes académicas para as dificuldades e necessidades especificas

destes estudantes.
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ANEXO 1 - caracterizacio da Amostra
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QUESTIONARIO

Heldemerina Samutelela Pires
Departamento de Pedagogia e Educacéo

Universidade de Evora

Com este questiondrio pretende-se fazer uma caracterizagio da populagio de estudantes dos PALOPs
(Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa) nas Universidades Portuguesas. Esta caracterizagdo
integra um estudo sobre desenvolvimento, adaptacio e rendimento académico dos estudantes
universitarios.

Todas as respostas as questdes que lhe sdo colocadas sdo vilidas desde que reflitam exactamente a sua
situacdo e opinido. Agradecemos que responda com franqueza. A sua colaboracdo neste estudo, com o

preenchimento deste questiondrio, é extremamente importante assim como estritamente confidencial.

Muito Obrigado

Pais de origem 2. Residéncia no pais de origem: meio urbano
Meio rural

3. Sexo: Masculino Feminino 4. Estado Civil
5.Datade Nascimento ___/____/ 6. Universidade
7. Curso 8. Ano do curso
9. Grau a obter: Bacharelato Licenciatura
10. Anos de residéncia em Portugal
11. Ocupagao principal dos pais: pai mae
12. Bolsas de estudos: Sim Nio 13. Institui¢do que oferece a bolsa
14. Subsidio familiar 15. Trabalho remunerado 16. Outra
Vive em: 17. Residéncia universitdria 18. Quarto alugado em casa independente
19. Quarto alugado em casa com senhorio  20. Individual 21. Partithado
22. Casa do préprio 23. Casa de familiar 24. Outro (especifique)
25. Vive com familiar a cargo? 26. Extensao do agregado familiar
27. Quando se inscreveu pela primeira vez no curso que frequenta? Més: Ano:

28. Em que ano do curso teve maior dificuldade em conseguir um bom rendimento?

29. Porqué?

30. Como classifica o resultado dos seus estudos?
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L.D.C.P.

O questiondrio que se segue contém uma série de afirmagdes acerca de diferentes assuntos. Leia

atentamente, cada uma delas e decida qual o grau de acordo ou desacordo utilizando a seguinte escala:

Concordo totalmente — A
Concordo - B
Discordo parcialmente — C

Discordo totalmente - D

1. Eu nunca tomo decisdes vocacionais importantes sem, primeiramente, ter

efectuado uma andlise cuidadosa das alternativas.

2. Aceito bastante bem as pessoas que ndo tém as mesmas perspectivas, que

eu, sobre a educagao.

3. Estou certo que as minhas perspectivas sobre educagido, mas ndo posso

garantir que elas ndo possam mudar mais tarde.

4. Muitas pessoas procuram tomar decisdes vocacionais baseadas num
conjunto de ideias pré-existentes, quando deveriam permitir que novas

informagdes orientassem e modificassem a sua maneira de pensar.

5. E necessdrio defender um ponto de vista, apoiando uma posigio particular
num problema, mesmo que essa atitude deixe o individuo exposto a critica

daqueles que discordam.

6. Deverei dizer que agora gasto mais tempo a tentar pér em pratica as

minhas ideias sobre educacdo do que a pensar nelas.

7. Existem muitas opg¢Oes vocacionais, mas s6 uma € certa para mim.

8. Fazer a opgdo vocacional certa € apenas uma questdo de formular
suficientemente bem os meus pensamentos de forma a que um psicélogo me

possa ajudar.

9. E possivel a tomada de uma posigdo pessoal face a um problema, embora

possam existir virias respostas aceitdveis.

10. Se eu tenho uma determinada posi¢do num determinado assunto, procuro

usar aquilo que é dito pelos outros para clarificar essa posi¢do.

11. O individuo niio pode tomar uma posigao vocacional satisfatéria se néo

fizer o seu melhor na exploragéo de outras alternativas possiveis.

12. O desenvolvimento de objectivos educacionais envolve quer a

competéncia para reflectir acerca das coisas, quer abertura ao desconhecido.

13. Penso ja ter resolvido as principais questSes sobre a escolha da minha

carreira, embora nio as considere inalterdveis.
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Concordo totalmente — A
Concordo - B
Discordo parcialmente — C

Discordo totalmente - D

14. O compromisso com uma determinada carreira requer tanto investimento

intelectual como afectivo.

15. Mesmo depois de ter atingido um nivel de realizagio pessoal satisfatério,
com uma determinada carreira profissional, poderei mais tarde decidir

mudar.

16. Algumas vezes, tenho sentido sérias dividas acerca daquilo que entendo

ser a minha actual concepgio de educacio.

17. A defesa de um ponto de vista particular, num assunto em discussdo,
deverd ser assumida mais como uma perspectiva pessoal do que como a

tnica verdade existente.

18. O meu investimento numa determinada carreira envolve, tanto

ajustamento, como crescimento continuo no seio desta carreira.

19. Grande parte do conhecimento, relativo a determinadas dreas, € tdo
complexo que ndo € adequado esperar que um professor apresente apenas 0s

factos objectivos.

20. Sinto-me bem com o investimento pessoal que estou a fazer na
preparacdo da minha carreira, no entanto hi sempre a possibilidade de

mudanca.

21. O investimento num determinado projecto profissional traz consigo
certas expectativas que estio relacionadas com o modo como esse projecto

vai ser realizado.

22. As coisas que valorizo numa profissio sdo-me iiteis para poder

considerar outras alternativas profissionais.

23. Estabelecer objectivos educacionais € uma coisa importante, mas

devemos evitar ficar limitados por eles.

24. Embora tenha reflectido seriamente sobre o meu investimento num
projecto profissional, ndo sei muito bem até que ponto isso ird influenciar o

meu futuro.

25. Tomar uma decisdo acerca da carreira a seguir € um processo bastante

complicado, para o qual ndo existem receitas.

26. Os psicélogos de orientagdo vocacional causam mais prejuizos que

beneficios ao apresentarem aos alunos diferentes possibilidades de carreira.
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Concordo totalmente - A
Concordo - B
Discordo parcialmente — C

Discordo totalmente — D

27. Defender num determinado ponto de vista num assunto em discussao

ndo significa que os outros pontos de vista sejam de menor valor.

28. Algumas das minhas melhores respostas a problemas em discussdo tém

envolvido a aceitagdo de opinides que inicialmente refutava.

29. A principal responsabilidade de um psicélogo de orientagéo vocacional €

assegurar-s€ que os estudantes escolhem as carreiras certas.

30. Num problema em discussio, adépto um ponto de vista apenas depois de

ter reflectido sobre outras possibilidades.

31. Mesmo depois de ter envolvido uma opinido pessoal acerca de um
assunto em estudo, nunca devemos convencer-nos de que novas informagoes

ndo nos conduzirdo, mais tarde, a defender um ponto de vista diferente.

32. Num debate, as questSes que permitem uma interpretacdo individual sdo

tdo boas como aquelas que requerem a identificagio de factos cientificos.

33. As questdes dos problemas em discussdo podem mostrar ter mais que

uma resposta possivel, mas hd apenas uma reposta certa para cada questao.

34. A melhor forma que encontro para descrever as minhas perspectivas

sobre educagdo € considera-las ja definidas, mas ainda nao estabilizadas.

35. Somos todos livres de fazer as nossas préprias escolhas de carreira, sem

ter em conta as opinides dos outros sobre essa decisdo.

36. Aquilo que posso encontrar numa carreira desvaloriza de modo algum

aquilo que os outros possam desejar das suas carreiras.

37. Devemos manter-nos abertos a outras possibilidades, mesmo depois de

termos estabelecido os nossos proprios objectivos educacionais.

38. Assumir uma posi¢ao num debate académico revela, por parte de cada
um, tanto um processo de reflexdo acerca das coisas, como uma forma de

demonstrar aquilo que cada um pensa.

39. E melhor ver “o mundo do conhecimento” como algo sempre em
expansdo do que percepciond-lo como um conjunto definido de factos ja

existentes.

40. Na maior parte das vezes podemos contar com os professores para saber
as respostas certas, mas quando eles ndo nos podem ajudar temos de

depender de nés proprios.
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Concordo totalmente — A
Concordo - B
Discordo parcialmente — C

Discordo totalmente — D

41. O aconselhamento vocacional é muito mais ficil quando o individuo

adopta o processo de decisao do psicélogo.

42. Quando o individuo ndo possui valores definidos acerca de uma
determinada carreira a seguir, € melhor que ele considere os valores relativos

as vdrias opgdes possiveis.

43. O aconselhamento vocacional é mais eficaz quando o psicélogo trabalha

com o individuo no sentido de o ajudar a perspectivar alternativas possiveis.

44. Quando defendo uma perspectiva particular face a um problema em

discussio, assunto total responsabilidade pela minha posigo.

45. A reflexdo € a base da escolha da carreira; depois disso, é uma questio

de confianca em si préprio para ir para a frente.

46. Quando um professor assume uma determinada posi¢do num assunto
controverso, podemos estar quase seguros de que ele se encontra do lado

certo.

z

47. O principal objectivo de um debate académico € alterar as opiniGes

daqueles que ndo concordam com a nossa posi¢éo.

48. Os professores que se agarram as teorias em vez de se cingirem aos

factos, estdo apenas a fazer os seus alunos perder tempo.

49. As minhas actuais perspectivas sobre educacdo implicam um conjunto
de ‘coisas, que na realidade hoje ndo conheco, mas pelas quais serei

responsavel.

50. Devemos estar abertos a alterar as nossas perspectivas acerca da

educagdo quando somos confrontados com novos dados.

51. As minhas opgdes educacionais permitiram-me clarificar muitas
questdes, mas levantaram-me outras que nem mesmo eu sabia que pudessem

existir.

52. Os melhores psicélogos de orientagdo vocacional levam os estudantes a
compreenderem quais as melhores opgdes de carreira, em vez de os levarem

a descobri-las por si proprios.

53. E adequado discutir um assunto educativo segundo vérias perspectivas,
mas hd um momento em que precisamos tomar uma posicdo face ao assunto

em discussao.
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Concordo totalmente - A
Concordo - B
Discordo parcialmente - C

Discordo totalmente — D

54. A minha opgio final por uma determinada carreira foi feita dentro de um

conjunto de boas alternativas.

55. Na aprendizagem € mais importante as novas informagdes para alargar a
nossa forma de pensar do que enquadrar essas informagGes na perspectiva ja

existente.

56. Eu utilizo a experiéncia dos outros para aperfeigoar o investimento

pessoal ja feito na minha carreira em particular.

57. Eu nunca- conseguiria trabalhar num projecto de investigagio com
pessoas que ndo tivessem pontos de vista idénticos aos meus acerca das

questdes em estudo.

58. Apesar de, jé ter resolvido as principais questdes relacionadas com a
minha carreira tento, ainda, clarifici-las de modo a tornar mais abrangente o

leque das minhas possibilidades.

59. A chave para compreender uma disciplina (cadeira) é aprender a pensar

do mesmo modo que o professor quer que pensemos.

60. Os professores devem dar-nos as respostas certas quando ndo

conseguimos encontra-las sozinhos.

61. Embora, saiba que os outros o fazem frequentemente, nunca questiono

nem questionarei aquilo que actualmente valorizo na minha carreira.

62. Numa situagdo em que se debate um assunto controverso, é melhor
ficarmos do lado do professor, do que enveredarmos por uma discussio sem

fim.

63. Os psicologos de orientagdo vocacional podem ser mais iteis se durante
o processo de orientacdo vocacional deixarem os alunos tomarem as suas

proprias decisoes.

64. As decisdes de carreira devem ser baseadas em prés e contras evidentes

e ndo em discussdes sem fim de todo o tipo de opgdes possiveis.

65. H4 algo sempre mais a aprender sobre o investimento feito numa dada

carreira, assim como acerca da carreira em si mesma.

66. H4 alguns valores relacionados com a carreira que sdo compartilhados
por todas as pessoas, mas existem outros que € uma questdo de preferéncia

pessoal.
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Concordo totalmente — A
Concordo - B
Discordo parcialmente — C

Discordo totalmente — D

67. O meio em que estamos inseridos teve muito a ver com as nossas

questdes em termos de carreira.

68. O investimento que faco no meu curso e futura carreira baseia-se num

conjunto de actividades e responsabilidades pessoais.

69. Os meus objectivos em matéria da educagio estdo apoiados em

actividades que me ajudaro a concretiza-los.

70. Procuro permanecer aberto/a a opgGes de carreira que ainda ndo

explorei.

71  Sou responsivel pelos aspectos conhecidos que fazem parte do meu

compromisso com a minha carreira.

72. Em parte, o ser capaz de dar uma boa resposta a um problema em
discussio, estd relacionado com a capacidade do individuo de “voltar atrds”

e reflectir acerca da sua prépria vida.

73. Os professores deveriam passar o tempo a expdr os factos, em vez de

obrigarem os estudantes a descobri-los por si proprios.

74. Os professores devem assegurar-se de que os alunos ddo as respostas

certas para questdes que eles colocam.

75. Na realidade ndo questiono os meus valores sobre educac@io, mas

também nem sempre usei aquilo que valorizo.

76. Se os alunos fizerem as coisas do modo que o psicélogo de orientagio

vocacional lhes sugere, tomardo quase sempre as decisdes correctas.

77. Um psic6logo de orientagdo vocacional deveria de ser capaz de nos
ajudar a explora todas as opgOes de carreira, todavia cabe-nos a

responsabilidade de fazer a escolha.

78. Embora tenha uma posicio definida em muitas das questSes que surgem

nas aulas, evito tornar-me demasiado rigido na minha forma de pensar.

79. O investimento neste projecto de carreira tem-me sido extremamente titil

quando tenho de tomar decisdes relativamente ao meu futuro.

80. Quando temos didvidas acerca dos nossos objectivos de carreira, um

psicologo pode eventualmente esclarecé-las.

81. Se, por um lado, é necessdrio fazer uma exploragdo continua das opgdes

de carreira, por outro, h4 um momento em que temos de decidir.
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Concordo totalmente — A
Concordo-B
Discordo parcialmente — C

Discordo totalmente — D

82. Os alunos ndo devem depender sempre dos psicélogos de orientagio

vocacional para obter respostas certas.

83. Quando chega o momento de optar, existe apenas uma carreira certa para

cada individuo.

84. Mesmo um psic6logo de orientacdo vocacional experiente pode ter

dificuldade em identificar a carreira certa para determinados individuos.

85. Quando assumo uma posigdo face a um problema em discusséo,
automaticamente, analiso as diversas opinides antes de discutir a minha

proépria posicdo.

86. A responsabilidade dltima pelos resultados da escolha de determinado

projecto de carreira pertence ao individuo envolvido.

87. Vejo as minhas posigdes pessoais, num dado assunto em discussio, mais

como um ponto de partida do que veredictos finais.

88. E preciso fazermos alguma exploragdo vocacional, no entanto o nosso

psicélogo deve assegurar-se de que ndo estamos a ir na direc¢io errada.

89. Num assunto debatido na sala de aula, é importante que a posi¢do de
cada um se desenvolva a partir de uma avaliagio pessoal das vdrias

alternativas possiveis.

90. Os problemas em discussao podem ser divididos em dois grupos: aqueles
que t€m respostas definitivas e aqueles que sdo baseados apenas em opinides

pessoais.

91. Os professores que perdem demasiado tempo com as teorias acabam por

tornar confusos os verdadeiros assuntos da disciplina (cadeira).

92. Tento ter a certeza das posi¢Oes que assumo face aos problemas em
discussdo, mas a0 mesmo tempo tento estar aberto a outras explanagdes

possiveis.

93. Nio basta esclarecermos uma posi¢iio pessoal, na sala de aula, num
assunto em discussdo; devemos também melhorar ¢ desenvolver essa

posicao.

94. existe uma grande diferenga entre um compromisso de carreira baseado
num investimento interno (segundo o que pensamos), e o que se baseia

numa conformidade externa (segundo o que pensam os outros).
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Concordo totalmente — A
Concordo - B
Discordo parcialmente - C

Discordo totalmente — D

95. E importante manter-me aberto/a novas opcdes dentro da minha carreira
mas se ndo me sentir bem com a escolha que fiz é importante continuar

aberto a novas opgdes.

96. E tanta a diversidade individual que se torna necessdrio haver tantas

possibilidades de formagdo quanto os individuos.

97. Ha professores bons e maus; o bom professor é aquele que tem sempre

respostas certas para todas as questdes que os alunos levantam.

98. H4 assuntos que parecem ter mais do que uma resposta possivel, mas de

facto hd apenas uma resposta certa para cada questio.

99. Em matéria de desenvolvimento de carreira o individuo precisa de tomar
as suas proprias decisGes, porque ninguém pode ter a certeza acerca do que é

methor para cada um.

100. A opgido por um determinado projecto profissional nunca é definitiva, o

confronto com novos dados pode levar-nos a alterar a nossa opgio inicial.
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AN EXO 3 — CQuestiondrio de Vivéncias
Académicas (QVA)

396



QUESTIONARIO DE VIVENCIAS ACADEMICAS
(QVA)

Leandro S. Almeida & Joaquim Armando Ferreira

Nome: Datathoje)___/ /|

Sexo: M F Idade: Curso que frequenta:

Estabelecimento de ensino Ano:
Instrugées

Este questiondrio pretende conhecer as suas opinides e sentimentos em relagio a diversas situages e
vivéncias académicas. Algumas delas tém a ver com ocorréncias dentro da sua Escola/Universidade,
outras com ocorréncias fora dela. No entanto, todas elas procuram abarcar as suas experiéncias
quotidianas, enquanto estudante do Ensino Superior. Assegurando-lhe a confidencialidade das
respostas, solicitamos que preencha o questiondrio de acordo com o seu percurso e actual momento
académico.

Agradecemos a honestidade das suas respostas.

Ao longo do questiondrio, atenda a seguinte forma de responder. De acordo com a sua opinido ou

sentimento, pontue a sua resposta numa escalade 1 a 5 pontos (marcar com uma cruz ou um circulo).

1 — Nada em consonincia comigo, totalmente em desacordo, nunca se verifica
2 — Pouca consondncia comigo, bastante desacordo, poucas vezes se verifica.
3 — Algumas vezes de acordo e outras em desacordo, algumas vezes se verifica outras nio

4 - Bastante consonante comigo, bastante em acordo, verifica-se bastantes vezes

5 — Sempre em consonincia comigo, totalmente de acordo, verifica-se sempre

Responda a todas as questSes. Quando uma situagdo nio se aplicar no seu caso, faga um circulo a volta
do mimero dessa questio. Antes de comegar a responder ao inquérito , certifique-se de que
compreendeu o que se pretende e a forma de responder. Néo existe um tempo limite para preencher o
inquérito, no entanto procure ndo dispender demasiado tempo nas suas respostas. Pode iniciar; volte a

pagina,
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t - Nada em consonincia comigo, totalmente em desacordo. nunca se venfica

2 . Pouca consonincia comigo, bastante desacordo . poucas vezes sc verifica

3 - Algumas vezes de acordo ¢ outras em desacordo. algumas vezes se verifica outras nio
4 - Bastante consonante comigo. bastante em acordo, verifica-se hastantes vezes

5 - Sempre em consondncia comigo. totalmente de acordv. venfica-se sempre

1. Fago amigos com facilidade na minha Universidade ... e, 1
2. Acredito que posso concretizar s meus valores na carreira que escolhi L. . 1
3. A minha familia reconhece o meu valor e capacidades .. .1
4. Nio me € tacil estabelecer contactos com os prole»ores ....................................................................... 1
3. Foi ricil para mim a transigdo do Ensino Secunddrio para a Universidade em
termos de conhecimentos Ras AISCIPHNAS ........ccoi e niminne e st sttt st e - caresasesens 1
6. Sinto-me desgastado fisicamente aps um dia d€ QUIAS .....ceveeierenine e e 1
7. Mesmo que pudesse ndo mudaria de Universidade/POlItéCiC ..o, et aeneas 1
3. Tenho dificuldades no relacionamento COm 08 PrOfESSOIES .....ccoieieieinsimers e st et rie st e e saeeeaeens 1
Y. Apresento 0SCilagdes de hUMOr ..o creerenreeaes 1
10. As matérias das disciplinas parecem-me pOUCO IMETESSANIES ....ccrvrmveminrireiniimioritiiee e st snesenaes 1
11. N30 consigo ter bOm AProveiLamEnNto NOS EXAMES ......o.eeeeerrreesstoerconnreerossressssssleesesarsrnenaseass ORI |
12. Apesar de me sentir preparado, tico ansioso nas vésperas de um testelexame ......................................... 1
13. Penso que tenho uma boa forma de ESIUAAr ..........ccovuiviniieenierenminin et et e T |
14. Considero-me uma pessoa dependente dOS GULIOS ........cvvrvirieismessssssssiesstsnss e ssssearsssssernnse s coinsssssssssses 1
15. Tenho dificuldade em fazer face As exigéncias econémicas do meu curso (propinas. rendas.
bibliografia, Materiais ESCOIATES. BIC.) .......occcvivieeeereeeireeeerreeeesrseeeeseesaeecsaevneessseen srrmsssrassses  <oressasesseeses 1
16. Olhando para trds, consigo identificar as razoes que me levaram a escolher este Curso ..........ccovvverennnas 1
17. E-me dificil entregar 0s trabalhOs 10§ Prazos fIXAAOS .......c..ueuuseersunnresmsremsnivessrissseassssmsrsesessssesecmsonsansiees 1
18. Dou comigo acompanhando pouco 05 outros COlEgas da MM .....cceevemiririnmniiinteenine et eees 1
19. Duvido das minhas Capacidades iNLBIECIUAIS ......ccecveveererrcermrrtsssteinrent et rer e e et s e et ere e nes e ene sesoensnensaes 1
20. Encontro-me envolvido/a nas estruturas associativas dos eSTAANIES ............oereieuiiieiciiiccecnverecesnsinanes 1
21. Considero que os meus protessores tdm poucas qualidades pedagégicas. . SRURTRTRRORON |
22. Escolhi bem O CUFSO QUE €SIOU & fTEQUENLAT .......cccoerirrmrreiererterssassesstrssstassarasess et ae e e n s s ses e aenssasnneesesn 1
23. Ando a consumir A1CO0! €M demMasia ..........ccoueeeecrcnccrcnecsreserensaeneierseens o |
24, Tenho boas competéncias para a drea vocacional que esCOLNI ....eeriieccnneiternictee s S |
23. Sinto-me triste Ou @DALAO/A .............o.veeeeeeceeercere e s assneses e .. 1
26. Fago uma gestao eficaz do meu tempo R |
27. Para conseguir os mesmos resultados escolares, tenho que me esforgar mais que os meus Lolega; .1

8.
29,
30.
31. Julgo que sou suficientemente inteligente para concluir 0 meu curso sem dificuldades .......................... 1

Sinto-me, ultimamente, desorientado/a € CONMUSO/A .....c.ecurveererierecinnieini ettt femeeene
Desconhego os contetidos das disciplinas que frequento :
Gosto da Universidade qQUe IrEQUEINIO ... ...covuecueirirricret e ettt st st se et s oo se e e seseanes

3t.

b ‘wd Wd Ll W3 LI

thl—l'—-‘—
LIS — O

45.
46.
47.
48.
49.
50. Os meus pensamentos tornam-se confusos quando estou a apresentar um trabatho
51
52
53
4.
55.

d ') LI
oo\xo_u.‘f.«:.'u

. H4 situagles em que me Sinto a PErder 0 CONIMOLO .....cceucrivucrimuiiicciien st ise e s ssesnenessrarecnssassesseseasssnns
. Considero que escolhi a melhor drea profissional para MiM ......cccoeeeeecriecrccuencs evertetesenrtes e ersteneseranees 1
. Interajo cOm 0S ProfeSSOres fOra Aas AUIAS ..........cocveeeveerceerieeerersnessrsessessessesssnesssesnssssessensenessssnssesssssans
Mantenho um relacionamento afectuoso com a Minha fAMITIA .......ocoeeeieerereceiene e seiece st eeese s seseane 1
. Mantenho-me calmo/a nas situagdes de aVALAGHD ...oveevevereeeereecrereeccnsereerene e sraenereressessassssensenas rserenes 1
. Julgo ndo poder contar com a ajuda dos meus professores se vier a ter algum problema ...........cceeemeeee 1
. Sinto-me envolvido 10 CUrSO QUE fTEQUENLO .....cco.vurueueueeieeecurucerrieeseserecstaese et enssmatsesss searerecbessenraen s senoeseae 1
. Nio sinto correspondéncia entre 0 meu nivel de investimento e os resultados académicos obtdos ........ 1
. Conhego bem os servigos existentes na minha Universidade.........oc.ooeeviecevievenieverieneieeece e eaeeeenees
. Consigo habitualmente atingir os objectivos académicos a que me proponho .......cccceeeveeeecrieneereereeene
. Ndo tenho problemas em colocar questdes a0 professor na sala de aula .........coceeueeeveeverecnrcceeesneeerenseenes
. Ninguém na minha familia partilha as minhas PreOCUPACDES ......ccueccrmerensiriesinciencrararinesrenresesrcssssssanes
. Gostaria de concluir 0 meu curso na instituic3o que agora freqUENLO .......cccvvevereireenirueretrecrresecesencsesses
Nos Gltimos (emMPOS LOrNEi-ME MAS PESSIMISIA ..vcereresirecrsssssnereisrsssisrssissmssssssesss tasossesrassssssssasssessassesssses
O curso em que me encontro foi sobretudo determinado pelas notas de acesso .
Os docentes revelam pouca disponibilidade de tempo para os alunos ....
Os meus colegas t2m sido importantes no meu crescimento pessoal ......
Os meus objectivos e metas académicas estdo bem detinidos .......coceeeveevenrercerceniinimene et e e eesansinenens

O meu percurso vocacional estd a corresponder as minhas Xpectalivas ..........cocceeeruereesecenees
Os professores que tenho gostam de ensinar .......... reeeeeseraeas st s sbrastarneseesoaen snensaragaaces
Sinto cansago € SONOIENCIa AULANIE 0 iA .......coeeverececeruerreeccirersse st sesnae s aens

Julgo que o meu curso me permitird realizar profisSionaIMENLE ..............vviviiierrrcrssnenecssensenes
Relaciono-me com facilidade com colegas do SEX0 OPOSIO .....oururirmemmeicrerssnereemnresesseassecssnecses

56. Sio-me dadas oportunidades para interagir informalmente COM 08 ProfeSSOrES ..............oereuverrmenserenivnes
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-1 - Nada em consonincia comigo. totalmente em desacordo. nunca se verifica

2 - Pouca consondncia comigo. bastante desacordo . poucas vezes se verifica

3 - Algumas vezes de acordo e outras em desacordo, algumas vezes se verifica outras ado
4 - Bastante consonante comigo. bastante em acordo, verifica-se bastantes vezes

3 - Sempre em consondncia comigo. totalmente de acordo, verifica-se sempre

57. Possuo 0s recursos econémicos sulicientes para acompanhar os meus colegas

NAS ACHVIAAAES AC LAZEL ...ttt s eescerrscrnr b s esa s et st s m e ses e s b ers s b naens b esbenesannas
58. Sinto CONLIanga em MIM PrOPAO .........c.ccevverreeucrsrurecnsemserssssrrssmsssstssssssssssssersses sasssassessssssssssssassessmsnsssssses
59. Sei que posso contar com algum familiar em situagdes de emergéncia econémica.........coeeeeeenveencnncece.
60. As disciplinas do meu curso estZo bem articuladas entre si
61. Os meus pais incentivam-me n0os meus projectos aCAAEMICOS .......c.evimrrrrmsererisiertsestsesseresesasssnsressnsessneas 1
62. Sinto que possuo um bom grupo de amigos na Universidade ...........cwerneccncns vttt s entsrane
63. Sinto-me 2 vontade para falar dos meus problemas com alguns protessores
64. Sinto-me em forma e com um bomi ritmo de trabalho...
63. Sou faCHMENIC IITIAVEL ..coci oot ceesiee et necs st ae et asson s sanrerasesasessssats e ssassonsst s sesassnassrnsnns
66. Acho-me mais inseguro/a que os meus colegas nas avaliagdes académicas -
67. Sinto-me mais isolado/a dos outros de algum tempo para ¢d ........oceeeneeee.
68. Sinto-me preparado/a para as exigéncias dO MEU CUISD .......ccvvrurvemrerreeereraranserasssssscsersssssavarssasnssessssssonees
69. Nio encontro ligagdo entre as matérias ensinadas e a pratica futura da profissio
70. Sinto-me benvindo QUANAD VOU @ CASA ceoveervrueerercrerieeeceeers e eeesers e sesssesesassssesssesnsssesssesssnsenersssenssssmmonas
71. Tenho desenvolvido amizades satistat6rias com 05 meus cOlegas de CULSO .....o.eruererercvereiereenenenesenenne
72. Tenho diticuldades em seleccionar a bibliografia e os textos de apoio relevantes
73. Tenho discutido por tudo e por nada com alguém que me é muito

significativo (amigo/a, namorado/a. FAMIlIAr...) ..........oceevemeeeremieneeeiisc e sessscs s ssesiseestssses e sessssosssssmeennenae
74. Tenho protessores excelentes ou mesmo fora de série .............
75. Tenho facilidade em convidar uma pessoa para sair A noite
76. O curso que frequento parece-me AeSOrGAMNIZAAD ..........cceerevererrerereseseseenraesessnsesasiessessessssseseserssessnseasonns
77. Tenho MoMeENtos de ANGUSLA ....c.eeu.nveeeceeeeiee e et
78. Neste momento, as minhas maiores dificuldades sio econémicas .......
79. Tenho uma ideia clara daquilo que virei a fazer profissionalmente
80. Tenho necessidade de recorrer a firmacos por causa dos meus problemas
81. Tenho aiguém na familia em que posso confiar os meus problemas mais MO ........ceevweveecmirscmsisnsennns
82. Utilizo a Biblioteca da Faculdade/bmversxdade .........................................................
83. Ultimamente tenho tido diarreias ou problemas géstricos
84. Julgo ter os conhecimentos escolares necess4rios a0 SUCESS0O NO Curso
85. Tenho Sentido alteragBes CAATACAS ..............ccvcverirenieeceeeeceeeseeeercoseeeeteeessasesseesesessessensssassnssesrasasssensacsssns
86. Tenho-me sentido critico/a e 4spero/a na comunicag3o com 0s outros
87. Torna-se-me dificil encontrar um colega que me ajude num problema pessoal .........c.....
88. A praxe contribuiu para a minha integragdo ACAUEMUCA .....ccrevureviiveeucrnrsrreesessesse s eseeseessssessesrssssesssnssesses
89. Vivo 0 meu dia-a-dia COM ENMUSIASINO ..........ceeruereemrrsiresrrmsessessessesossassssssessessssssssssssssessssassasssssessssssans
90. Consigo justificar porque escothi um curso superior em vez de entrar no mundo de trabalho .................
91. Desconhego o leque de actividades extracurriculares que existem na minha Universidade ............coeeeen
92. Tenho-me alimentado em eXCesSO OU INSULICIENIEMENLE .........cvvvecveeeereeeeceerserseseiesresessssserssesssassnsassssnss
93. Nao me consigo concentrar numa tarefa durante muito (EmMpPO ............eeeecereeennnen.
94. Elaboro um plano das coisas a realizar diariamente ................ccovveeevremeveenisvescssenres
95. Durmo o suficiente para me sentir bem pela MANDA............c..co.ooorecerereieneeeae s eessssssrassssi s sseeeseos
96. Tenho relagdes de amizade pr6ximas com colegas de ambos 0s sexos
97. Consigo ter 0 trabalho eSCOIAr SEMPre €M Aid ...........co.ecvevvervcrneireseeseseseeeesssssenssesessseessesasssesssssssssssscsns
98. Tenho que controlar bem as minhas despesas para n3o piorar as minhas dificuldades econémicas ........
99. A minha incapacidade para gerir bem o tempo leva a que tenha MAS NOLAS .......cc.ocvuveeceeecrererenesereseaeseeanes
100. Quando conhego novos colegas, nio sinto dificuldade em iniciar WM CONVErSa ......eueeereecemeneeeneenernens
101. Escolhi o curso que me parece mais de acordo com as minhas aptiddes e capacidades ..............c........
102. Procuro actividades extracurriculares relacionadas com o meu curso .........
103. Na preparagdo de um teste penso vérias vezes em desistir porque acho que n3o vou ser capaz
104. Por razBes econémicas n3o participo nas actividades extracurriculares que gOStaria ......c..coeereererereenees
105. Sou conhecido/a como uma pessoa amigavel € SIMPALCA .............oc.eeeereremserseenssessrmmesnreresssasssssssssssancens
- 106. Penso em muilas COISaS QUE ME POEM LHSLE ..........vu.vvvreveeeenereeseoseonssssssssscessssessssssssessessessesss sensssssssssases
107. Procuro conviver com os meus colegas fora dos hordrios das aulas ...........cc.coeeemerenmnnns
108. Preciso de contactar com 0s meus pais sempre que me sinto desanimado/a Ou UiSte........c...errreenn. N |
109. Sei estabelecer prioridades no que diz respeito A gestZ0 A0 MEU LEMPO .....vvreuernrreewersssemsseresssrossasssssess
110. Gosto de conhecer pessoas d& CUltUras difErENLES .............comruumeireeemmrcressssserssasessannesssssssssssssressassssess
111. Preciso que as pessoas me ajudem a tomar AeCISTES.........c..ovvvereereeenreseeesecesesseesssossonas ressesensessassreseeres 1

112. Gosto de ser quem sou........ St e et ee st sue st e tetene e e sa st eaer e RSt R s reeara R eataseasntssen s sansebsenesarsnasoR st Re SR beT eSS 1
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114,
115,
b6
117

118.
119.
120.

121.
122.
123.

124,
125.
126.
127.
128.
129.
130.
131
132.
{33.
134.
135.
136.
137.
138.
139.
140.
141
142,

- Nada em consonincia comigo. lotalmente em desacordo, nunca se venfica’

- Pouca consonincia comigo. bastante desacordo . poucas vezes se verifica

- Algumas vezes de acordo e outras em desacordo, algumas vezes se verifica outras nio
- Bastante consonante comigo. bastante em acordo. verifica-se bastantes vezes

- Sempre em consonincia comigo. totalmente de acordo, verifica-se sempre

- VI 9 —

‘o

Tomo a inictauva de convidar os meus amigos para sair ............ e et
Compreendo as opin10es dos meus pais mesmo Que Sejam CONtranas AS MINNAS ......o.ccoocoevevovereeriuenn..
Face 3 um traco resultado. penso logo que ndo vou conseguir fazer e55a CALIra ...coovervocroeereaere s
As munhas relagdes de amizade sdo cada vez mais estiveis, duradouras e independentes .....................
Sinto-me &S veZES PreSIES @ @XPIOGAL ............ooeiiirerce et cree ettt ce e eneme snean et oeeeeseseroreeses st eseaeneene
Acho que os meus colegas n3o acreditam nas minhas capacidades ...
ANdo cOm dores d€ CADLEA ......occviiiiiiie et
Consigo tirar bOns APONLAMENLIOS NAS AUIAS ......ooovvmeeieieeeer e e ee s ene e e eessee s sennes
Nio sei como encontrar informagdo sobre os empregos na minha drea
Sinto-me fisicamente debilitado(a) ..
Receio que quando experimentar a Larrexra/proussao que escolhx nio seja bem sucedldo/a .................
Existe um ambiente eStimulante N0 CUrSO QUE EGUERLD ......euvveererecereeeremsesaesenestssssssnserssesssansssesenes
Tenno dificuldade &M ZErir 0 MEU GINNEIID .....o.oo.oveceeeeeee et ee et et et eeeneeeseseeseeeereeeenm e e eenonenns
Senti apoio dos professores Na Minha iNLEgragao NO CUISD .........ccovovesereessssueraecarsensasens
Ainstituigdo de ensino que {requento ndo me desperta interesse
Tenno pouco tempo para me dediCar A0S lAZEIES ..........oemeveeeiieerer et eee e ees
Sinto que ndo tenho bases para frequentar este curso ...
Tenho facilidade em redigir os meus relatérios, trabathos .
Evito participar nas aulas por NF0 ME SENUL SEGUID .......ceeeuicueriverrrereseesesscrsnssaesesssessemreeomsemesseesessseseses
Para fazer face as minhas necessidades gostava de (er UM PATT-UME...............cveeveeeceererseereeresenerrarennnne
Consigo ser eficaz na minha preparagio PAra 05 SXAMES .........vveeierieeriuieeeeeee e e reeeeeeeeneere e e eeseneeeeeeee
A biblioteca da minha Universidade estd bem apetreChada ..........cocueureeeeeemeieeceneeseeeseeseseeaen s seananens
Procuro sistematizar/organizar a informagao dada Nas aWaS .........cccoeeeceveuerreueresvenssesssenseerenenieaeescenens
ANdO 3 FUMAr €M AEMASIA ..........ocvoeieieeee e e s sas e aeese s eesaens e e ses s e ssesesess s ens seensseeen
A minha ansiedade aumenta na €poca dos €Xames ................ceveeene.
Julgo haver boa coordenagio entre os protessores do meu curso ......
Fago exercicio fisico com regularidade ............ocoevveeeeeeeeeeee e
Sinto-me confiante quando tenho que apresentar um trabalho N2 aUlA .........oeeevceeeeeneeiee e
Simpatizo com a cidade onde se situa a minha Universidade
Ultimamente tenho-me sentido cansado/a ..........coocccoeeveeeveenn..

1434Julgo que sou'atraente..........coceoueeenneennnnn....
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Sinto-me desiludido/a com o0 meu curso
Fago parte de grupos de animagao, lazer OU FECTEIO .....o.vveevveieeeveeceee et eeren e renene

Sinto-me mal preparado para freQUENTAr €STE CUISO .. o......euemeeeeerrreeeeerem e ereeeesseeene

Tenho dificuldades em OMAr BCISBES .............cccooocveeeeereecreeie et oo es s eeseseneseesesseseseessesseaemn
O curso que frequento promove a interacGio entre Professores & AUNOS .........c..eeeueemeeerneemeersevoememsnenens
Tenho boas COMPEIENCIAS UE ESTUAD ............ocerveieereeecaceeeeee et eeneeas st eeseeesot st seaeeseeeseseeecossstossnsseanes
Os meus gostos pessoais foram decisivos na escolha dO MEU CUSO ...o.....vveeereeceemeveereereeeereeeerenae everene
Tenho-me SeNUdO ANSIOSO/A .......c..vveveueuivieececeeieee e et eee oo

Estou no curso com que sempre sonhei.....
Sou ponwual na chegada as aulas................
Tenho sentido difiCUldAEs A& SO0 ..............cocoveiiueieeieee et e e e e seeens
Existem multiplas actividades extracurriculares na instituigio de ensino que frequento......................
Tenho facilidade em lidar com ideias e CONCEIL0S ADSIACIOS ...........oveeeeereceneceeee s seneiainassanens
Acho que 0s meus professores nio t&m grandes expectativas em relagdo ao meu rendimento ..............
Trabalho arduamente nos trabalhos académicos em que me encontre envolvido .............cc.ccvvveeueennnen.
Estou satisteito com as disciplinas que neste momento frEQUENIO ..........c.rvrurrurveevrmeesierrresssnssesscsensennas
Encaro com contianga a realizagio dos exames .............occeveeeveereeeereenne.
Nio participo em algumas actividades de lazer por falta de dinheiro ...
Sinto que a minha tamilia Me reSPEIta ...........ocvveeeeeveeeee et eecenne
A minha Universidade (em boas infra-estuturas .........coccoooveeeevereeneeiereneenness

Sou claro/a na exposiGao das MiNhas Ideas .......coco.ovveeeeeee v e eeeeeeeeeese e

Sinto-me UM PESSOR BOCIIE ............coooimoeieieeeteeeeeeteestet e e eeeeess e s eeeeeeessesess sessesrasseesraensrnsanesarsasans
Teaho falta de bases para algumas disCiplinas dO CUFSO ...........coivriieceerienuestense s ce e sensenecesees
Nao consigo estabelecer relagdes intimas COM COBRAS ............voveeerueeeeecece e ees e sessaeseseseseesacans
Parucipo em iniCialivas d0 MeuU MEi0 ESIUBANI ......oovevevevveeeeieieeeeeeeeeeeeeeees e eee s seseeeeeeeeneesesnsessans
Procuro 0s professores nos gabinetes para cOlOCAr GUVIAAS .............ccoovoivoioeioeeeeeeee s eerereeenesereenceae

"Mesmo que PUdeSSE NA0 MUAATIA & CUISO . ...ovo. oot eeeeeee e eeeeee e et es e e eoee e eee oo ee s eaneseeeenaranasesrsans
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