Introducao

A psicologia enquanto ciéncia evoca multiplos aljetle estudo, organizando o
conhecimento sobre a realidade do comportament@ahoratravés do estudo de grupos

especificos e de processos do funcionamento intrizmpsicoldgico.

Apés a Il Guerra Mundial, a psicologia focou granmute da sua atencdo na
patologia, tendo por base o modelo de doenca pa@mpreensdo do comportamento
humano, negligenciando assim, conceitos positivmsoca felicidade e o bem-estar
(Seligman, 2002; Seligman & Csikszentmihalyi, 2000)

Alguns estudos realizados nas primeiras décadagaldo XX e orientados no sentido
da investigacao e da teorizacdo sobre os aspesits/ps do funcionamento psicoldgico,
com estudantes particularmente dotados, constitusegundo Seligman e
Csikszentmihalyi, (2000), exemplos de investigagéie cumpriram uma das missdes

especificas da psicologia.

Com base nos trabalhos pioneirosRiggers (1951)Maslow (1954, 1962), Jahoda
(1958),Erikson (1963, 1982)aillant (1977),Deci e Ryan (2008Ryff e Singer (1996),
0 estudo da psicologia positiva tem reunido esfongasa desenvolver conhecimento
cientifico acerca de como, porqué e em que consligieemocdes positivas, o bem-estar,
a felicidade e o otimismo podem contribuir pararescimento e desenvolvimentias

pessoagSeligman, 2002).
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O bem-estar é uma é&rea de estudo ampla, cuja igeedd reflete diferentes
concetualizacdes teoricas e operacionaliza¢cdesmmeito (Novo, 2003).

E consensual que a origem do conceito reside casiido filosofica e cientifica entre
o hedonismo e a eudaimonia como objetivos de \edando a criacdo de duesrrentes
de pensamento que norteiam os modelos atuais destaniKeyes,Shmotkin & Ryff,
2002;Lent, 2004;Ryan & Deci, 2001Ryff & Keyes, 1995Waterman,1993)— o Bem-
Estar SubjetivdBES) Subjective Well-Being - SWB o Bem-Estar Psicoldgico (BEP)
(Psychological Well-Being - PWB).

Segundo a perspetiva heddnica o enfoque é dadaiacipio de obter prazer e
evitamento da dor, pelo que a visdo predominaraedé que o bem-estar consiste na
avaliacao subjetiva da felicidade e respeita agmpcias de prazer (Kahnemdanener
& Schwarz, 1999)0O modelo atual de bem-estar que sustenta taistagi@es tedrico-

empiricas denomina-se de bem-estar subjetivo.

Na sequéncia das criticas apontadas ao hedonisme auperspetiva eudaimonica,
mais abrangente na medida em que se centra nmfameento psicoldgico positivo e no
desenvolvimento de valores como a autorealizacdo¢crascimento pessoal e o
florescimento human(Keyes, 2002, 2003, 2004, 20yan & Deci, 2001Ryff, 1989a,
1989b, 1989c¢,1995; Ryff & Keyes, 199Byff & Singer, 1998a, Waterman, 1993). O
modelo atual de bem-estar que suporta as oriergdedecas decorrentes da perspetiva
eudaimonica, designa-se por bem-estar psicologindot sido proposto por Carol Ryff
(Ryff, 1989a, 1989b, 1989c, 1995). Segundo a awidram-estar pode ser identificado a
partir de recursos psicologicos de que o individigpde nomeadamente processos
cognitivos, afetivos e emocionais, que sao globatmedescritos a partir de seis
dimensdes centrais do funcionamento psicoldgicatiposaceitacdo de si, crescimento
pessoal, objetivos na vida, relacbes positivas a@asmoutros, dominio do meio e
autonomia. Segundo Ryff (1989a), as mesmas dimendéeerdo ser encaradas como
componentes do bem-estar e ndo como contribut@s @drem-estar, uma vez que, 0
individuo desenvolve o bem-estar psicologico a ipate capacidades cognitivas,

desenvolvimento pessoal, afetividade na relacdoaoutros e competéncia emocional.



Ambas as perspetivas consideram valores humarmjstaslesenvolvem a capacidade
do individuo para avaliar o que lhe proporciona {estar na vida (Keys,2002). No
contexto de avaliacdo, o bem-estar subjetivo peridéntificar o modo de satisfacdo ou a
felicidade do individuo, bem como as areas da gleem que tal se verifica, enquanto o
bem-estar psicolégico refere 0 modo de satisfacde telicidade que o individuo sente
em determinados dominios psicoldgicos atendendoremssos psicoldgicos que este
dispde (Ryff, 1989Db).

Apos a introducéo as perspetivas hedodnica e eudaiende bem-estar, passamos para
0 contexto do ensino superior, reconhecendo a ikeique este sistema de ensino nao é
uma entidade meramente educativa, mas que se catepdéltiplas tarefas adaptativas,
de realizacdo e de integracdo. O jovem adulto,ratpuda entrada para o ensino superior,
confronta-se com multiplos desafios, essenciaia padesenvolvimento da autonomia e

da identidade, colocando por vezes, em risco dsepuestar fisico, psiquico e social.

Os periodos de transicdo e de frequéncia no ermiperior implicam desafios
inerentes, com 0s quais 0s estudantes se confrgsi@oliogicamente, ao longo do tempo
gue frequentam este sistema de ensino. Estes pgriegresentam em grande medida
situacdes de desequilibrio, de descontinuidadendedade e de empenho no sentido da
adaptacao, o que resulta da necessidade de rethmemss espacos de trabalho e de
lazer, de realizar uma nova gestao do tempo, ddagar e relacionar com novas pessoas
e instituicdes e aprender novos métodos de erdenaprendizagem e de avaliagcédo (Nico,
2000;Ferraz, 2000; Ataide, 2005).

Neste contexto, reconhecemos que o0s estudantassiim esuperior sdo vulneraveis a
um conjunto de ameacas ao seu bem-estar, desigeattgansituacdes de saude fisica
decorrentes de consumo de alcool (Roche & Watt9)] %@baco e outradrogas ilicitas
(Webb, Ashton, Kelly, & Kamali, 1996assim como o envolvimento esomportamentos
sexuais de riscBrown & Vanable, 2005). Outros aspetos como css#e situacdes de
ansiedade (Eisenberg, Gollu&olberstein, & Hefner, 200 Pereira & Williams, 2001),
baixa autoestimgRobins, Trzesniewski, Tracy, Gosling, & Potter, 200®)satisfacao
corporal e perturbacbes dmmportamento alimentgiDrewnowski, Kurter, & Krahn,
1994, Kurth, Krahn, Nairn& Drewnowski, 1995Mintz & Betz, 1988,Yager & O’'Dea,
2008) sdo comuns neste tipo de populagéo.



A natureza stressante que o papel de estudantessiwo superior acarreta foi ha
muito reconhecida (Ellis, 1962). As dificuldades oemnais ou familiares, as
manifestacfes sintomaticas verificadas durantdngmo ano, e que em alguns casos se
prolongam até ao terceiro ano deste nivel de ensiomeadamente ansiedade, fraca
tolerdncia a frustracdo, baixa autoestima, levarmorsideracdo deste periodo como
altamente gerador de stresse (Ataide, 2005). Apradamente 75% dos estudantes que
abandonam o primeiro ano do ensino superior nagachminca a terminar uma

licenciatura, o que explica em parte, a condicamakeestar dos estudantes (Ellis, 1962).

De acordo com a importancia do bem-estar psicavogias implicacdes que 0 mesmo
representa no contexto dos estudantes do ensirei@ypé cada vez mais necessario
conhecer medidas avaliativas que permitam desegvempiricamente o conceito e todo

0 processo de avaliacao.

Quanto a existéncia de instrumentos de avaliacAdetn-estar psicolégico, em
Portugal e que seja do nosso conhecimento até amento, existem dois trabalhos de
traducéo e adaptacd@laversdo de 84 itens d&sychological Well-Being Scales (PWBS)
(Ryff & Essex, 1992) realizados por Ferreira e SIm{L999) e por Novo, Duarte Silva e
Peralta (1997). Recentemente, foi realizado umalh@bde adaptacdo da versdo de 18
itens das PWBS realizado porFernandes, Vasconcelos e Teixeira (205@ndo que

nenhum destes trabalhos foi conduzido com estusla@iostensino superior.

No ambito de instrumentos validados para estudame®rsitarios, identificamos a
Escala de Medida de Manifestacdo de Bem-Estar IBgico (EMMBEP) deMonteiro,

Tavares e Pereira (2012).

Considerando o contexto anteriormente referido,eamtamente o niumero reduzido de
instrumentos validados para a populacao de eseslalat ensino superior, consideramos
gue a adaptacado de um instrumento de avaliaca@meebtar psicologico para este tipo
de populacdo, assume pertinéncia. Assim, o objgiioeiro da nossa investigacédo €
adaptar um instrumento que foi pioneiro na avatiaghh bem-estar psicoldgico,
Psychological Well-Being Scales (PWRRYff & Essex, 1992), utilizando uma amostra
de estudantes do ensino superior portugués, attavéersdo de 84 itens. Optamos por
este instrumento na medida em que, tendo sido ipioeen Portugal no dominio da
avaliacdo do bem-estar, ndo foi até a data adaptdoestudantes do ensino superior.



Reconhecendo cada vez mais a importancia da a@alidg bem-estar psicolégico, em
estudantes deste nivel de ensino, decidimos avgaar o estudo da adaptacdo do
instrumentdPsychological Well-Being Scales (PWB®yff & Essex, 1992).

O segundo objetivo deste estudo € compreendeagérekntre bem-estar psicolégico
em estudantes do ensino superior e as suas cstiateyisociodemograficas, pessoais e
académicas, procurando esclarecer a influénciaaslesariaveis no bem-estar dos
estudantes. Este estudo visa contribuir para ocatede pistas para a intervencao

psicoldgica junto de estudantes do ensino superamotora de bem-estar.

O trabalho apresenta-se estruturado em duas pharteamentais: a primeira,
corresponde ao enquadramento tedrico, constitigtiss rapitulos 1, 2 e 3. A segunda,
reporta a investigacdo empirica, desenvolvida apfulos 4, 5 e 6, seguida da concluséo

do trabalho realizado.

No capitulo 1, abordamos o conceito de bem-estar,esolugdo e enquadramento
concetual referindo os principais momentos critipesspetivas e modelos.

No capitulo 2, descrevemos algumas medidas avaléatie bem-estar psicologico,
designadamente, as Escalas de Bem-Estar Psicol{lgigieP) de Carol Ryff e outras

escalas recentes relacionadas com a mesma finralidad

O capitulo 3, reporta aos estudantes do ensinagisupebem-estar psicoldgico, sendo
abordados aspetos sociodemogréficos, pessoaisdénaicas envolvidos no segundo
estudo deste trabalho. Trata-se de um estudo com canmunto de variaveis
sociodemograficas, pessoais e académicas, quetpesabier até que ponto a idade, o
sexo, a percecdo emocional, a expressao emocsoahacidade para lidar com emocgoes,

a capacidade intelectual, o humomaping,e a satisfacdo académica estdo associadas ao
bem-estar psicologico dos estudantes. Por outro, lpermite ainda identificar fatores

preditores do bem-estar psicolégico em estudamtensino superior.

No capitulo 4, apresentamos a metodologia de ilpea&sto, os objetivos dos estudos
empiricos, a caraterizacao dos participantes, eidée dos instrumentos que fazem parte
do protocolo de investigacdo, os procedimentos agpmnais dos estudos realizados,

procedimentos de recolha de dados e os procedimdatanalise de dados.



No capitulo 5, desenvolvemos o estudo de adaptdg&astrumentd®sychological
Well-Being Scales (PWBSJRyff & Essex, 1992) e a analise estatistica daas

gualidades psicométricas com estudantes portugdesassino superior.

O capitulo 6, contempla a analise da relacdo exdrgariaveis sociodemograficas,
pessoais e académicas e 0 bem-estar psicolégicoestno estudo analisa também, as
variaveis preditivas do bem-estar psicoldégico praedo identificar um modelo

multivariado de bem-estar psicologico em estudahdesnsino superior.

A finalizar, apresentamos um conjunto de reflexéeapreciacdes sob a forma de
conclusado, relativa aos principais resultados obtichos dois estudos empiricos,
apresentados e discutidos nos capitulos 5 e 6¢cbern as pistas para estudos futuros que
permitam clarificar melhor aspetos de natureza eiiat, metodologica ou outra, nao
deixando contudo, de referir as limitacbes e apetess implicacdes dos estudos aqui

apresentados.

Esta tese foi elaborada segundo o novo Acordo @ificg, nos termos da Resolucdo do Conselho de
Ministros n° 8/2011 de 25 de Janeiro e da Ciraufla¥/2011, da Universidade de Evora.

Foi igualmente elaborada segundo as RegrseanEiais de Estilo APA (2012).



PRIMEIRA PARTE

Enquadramento Tedrico




Capitulo
1

Bem-Estar: Abordagens Concetuais e Evolucéao

A atencdo dispensada ao tema do bem-estar ndcedtee®esde a Grécia antiga,
fildbsofos como Aristoteles ja tentavam decifrar igngicado da palavra felicidade.
Enquanto filosofos debatiam a esséncia do estadofetieidade, investigadores
empenharam-se em construir conhecimento e trazééreias cientificas sobre o bem-
estar (Ryan & Deci, 2001). O bem-estar, sendo maitaenciado pelos pensamentos e
perspetivas da psicologia positiva, cujas raizesmordam ao humanismo e ao
construtivismo, construiu-se progressivamente camw@a das areas de conhecimento
suscitando grande interesse no campo da investigaeétifica. E sobretudo a partir da
Ultima década do século XX que o bem-estar se taima de interesse cientifico
(Fernandez-Ballesteros, 2003), quer em termos w@evencao clinica, quer em termos
sociais (Ryff & Deci, 2001).

Assim, apOs décadas de investigacdo, o conceitoedeestar afirma-se no campo
cientifico da psicologia, transformando-se num desnas mais discutidos para

compreender os fatores psicoldgicos que integrailaasaudavel do individuo.

Para Roothman, Kirsten e Wissing (20@3roncetualizacdo do bem-estar tem sido
efetuada em termos de componentes tais como poscespecificos - afetivd®iener,
Suh, Lucas, & Smith, 1999processos fisicos e a sua relagdo cogualidade de vida
(Diener, Emmons, Larsen & Griffin, 198%)0cessos focalizados no crescimento pessoal,

relacdo com os outros e objetivos na \(idgff, 1989a; Ryff & Singer, 1998a).



Definicdo e Enquadramento

O bem-estar € um conceito acerca do funcionamesitmlpgico positivo ou 6timo
baseado na teoria psicoldgica, agregando conhetmele areas como a psicologia do
desenvolvimento, psicologia humanista e existemcgdlde mental (Ryff,1989a).

A inclusdo do estudo do bem-estar no ambito dastigecdo cientifica deu-se apenas
na década 60 impulsionada por grandes transforrmagdeais e pela necessidade de
desenvolver indicadores sociais de qualidade de (Bdener, 1984; Galinha & Ribeiro,
2005: Keyes, 2006;Ryff, 1989a). Durante esse periodo, psicélogos asoci
compreenderam que, até entdo se tinha exploradmao fquestdes sobre as doencas
mentais e o sofrimento humano, sabendo-se pouce sskaspetos como a saude mental
e a felicidade. Ao longo de varias décadas equipseoa saude mental e o bem-estar das
pessoas a auséncia de doencga, privilegiando-se |lbar eobre os acontecimentos
negativos e sobre os processos de doenca, degmitegitomas que envolvem as funcdes
mentais superiores (emocdes, desejo, volicdo, asele¢ motivacdo) e que acarretam

sofrimento significativo para o proprio ou outrd®ikeira, 2009).

De forma geral, podemos considerar que o bem-estgloba o funcionamento
psicoldgico 6timo do individuo (Deci & Ryan, 2008)0 entanto, ao longo da
investigacdo deste conceito tem sido controverdafiaicdo do que € uma experiéncia
otima ou uma boa vida. Este debate tem implica¢gééscas e praticas, pois o que
consideramos ser bem-estar ir4 influenciar a nfmssaa de governar, ajudar, aconselhar
(Ryan & Deci, 2001), havendo implicacdes tambéma parpropria préatica clinica no
ambito da psicologia para a promocdo da saude.nfSega Organizacdo Mundial de
Saude, a saude mental prende-se cdmealida em que um individuo ou grupo é capaz,
por um lado, de realizar aspiracdes e satisfazeessidades e, por outro, de lidar com o
meio ambiente. A saude é, portanto, vista como egurso para a vida diaria, ndo o
objetivo dela; abrange os recursos sociais e passbam como as capacidades fisicas, €
um conceito positivo”(OMS, 1948, p.28, citado em Ryff & Singer, 19982¢sta forma,

a saude é um estado de completo bem-estar fisieatahe social, ndo sendo apenas a

auséncia de doenca, mas incluindo a presenca idadiogdes positivos.



O conceito de bem-estar enquadra-se no constrectaltle mental, sendo que apesar
de ndo se assumir como uma medida absoluta paia saéde mental, € uma condi¢ao

essencial para a mesma (Galinha, 2008).

Na década de 80 ocorre um avanco importante naett@izacdo do bem-estar
através de uma distingdo concetual dos conceitdsedeestar subjetivo e de bem-estar
psicolégico. A divergéncia dos varios autores lewugue se subdividissem duas
perspetivas de bem-estar. Uma relativa ao bem-ssghgetivo definido como um campo
de estudo que integra as dimensdes de afeto éasatiscom a vida. Outra relativa ao
bem-estar psicologico constituido como um campestiedo que integra as dimensdes do
funcionamento psicoldgico, autoaceitacdo, autonpeoatrolo sobre o meio, relacdes

positivas, propadsito de vida e desenvolvimento gag®Novo, 2003).

Momentos Criticos

O conceito de bem-estar esteve, inicialmente, &stm@os estudos da economia e
tinha outro significado, o de bem-estar materialelfare. Tradicionalmente, os
economistas identificavam o bem-estar com o renadiongelo que foi necessario
proceder a uma distingcdo operacional entre o beéan-esaterial e o bem-estar global. O
bem-estar material é a avaliacdo feita pelo indiwidobre o seu rendimento, bens e
servicos que o dinheiro pode comprar para o seudstan. Para além dos recursos
materiais, outros aspetos determinam 0 nosso b&m-@s a nossa qualidade de vida,
nomeadamente a nossa saude, relacbes e satisfaghm drabalho. Assim, com a
emergéncia do conceito de bem-estar, tal como dem@mos hoje, foi necessério
proceder a uma distingdo operacional entre o beéan-esterial e o bem-estar global (Van
Praag & Fritjers, 1999).

E nos anos 60, que o conceito de bem-estar trachsgea dimensdo de bem-estar
econdmico e assume uma dimensao global, de bem-estasida como um todo,
valorizando outras dimensdes da vida dos individid®vo, 2003). Podemos assim,
identificar este como o primeiro momento criticoamceito de bem-estar, na sua breve

historia de aproximadamente quatro décadas.
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As mudancas concetuais no bem-estar de um senatkriat para um sentido global
refletiram-se nos estudos empiricos no terrenoreEad décadas de 60 e 80, Andrews e
Robinson (1991) reportam 12 grandes estudos amescsobre o bem-estar subjetivo.
Estes estudos permitiram identificar um nivel mé&tidoem-estar subjetivo expresso pela

populacdo e em funcdo de grupos demograficos defni

O segundo momento critico na evolugdo do concedtbam-estar, ocorre por volta
dos anos 80, quando a quantidade de investigagiiuzida sobre o conceito de bem-
estar resulta numa crise na definicdo do conceitturea subdivisdo em Bem-Estar
Subjetivo (BES) e Bem-Estar Psicolégico (BEP). Esauitado da ampla utilizagdo do
conceito por investigadores de varias areas dalpgia, os contornos da sua definicao
tornaram-se algo arbitrarios ndo observando um ermas na definicAo do conceito.
Segundo Novo (2003), esta divergéncia conduziyaraeao de duas perspetivas do bem-
estar, o bem-estar subjetivo, que forma um campestl&o e integra as dimensdes do
afeto e satisfacdo com a vida, e o bem-estar ggical que constitui outro campo de
estudo, fundado nos anos 80, por Carol Ryff, e cueesponde ao funcionamento

psicoldgico positivo dos individuos.

Os estudos sobre o bem-estar subjetivo desenvadeeem paralelo e, muitas vezes,
em articulagcdo com os conceitos de bem-estar ggicol, no seio de um campo ainda
maior que € o da saude em geral e da saude memtpheicular (Galinha &Ribeiro,
2005). O nascimento na década de 90, da psicolpgstiva através de Seligman

contribuiu para uma melhor concetualizacao do cocist de bem-estar.

A separacao do bem-estar psicoldgico e do bem-ssigetivo torna-se essencial para

respeitar os limites dos conceitos, cujas perspetioncetuais passamos a desenvolver.
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Perspetivas Concetuais

A investigacdo do bem-estar agrupa-se essencid@memt duas perspetivas que
refletem visdes filoséficas diferentes, hedonismo e o eudaimonisrfRyan & Deci,
2001) e que orientam os modelos atuais de bem{&5tHr& Keyes, 1995; Ryan & Deci,
2001). A perspetiva hedonica, refere-se ao estabigets/o da felicidade e adota uma
visdo de bem-estar na procura de prazer ou fetleid@vitando assim, sofrimento
sustentando o modelo de bem-estar subjetivo. Appiva eudaimonica, por sua vez,
define o bem-estar em termos de potencial humansef@, a procura de realizacdo da
prépria natureza do individuo esta associada ao-dstan psicoldgico (Ryan & Deci,
2001). Contudo, o conceito de bem-estar esta ligadpoca do iluminismo, no século
XVIIl, onde o homem passa a estar no centro darigrdpumanidade como simbolo de

vida.

Os estudos realizados no ambito do bem-estar fuentam-se essencialmente, em
duas grandes perspetivas: a primeira, designadanivag que privilegia a avaliacdo de
indicadores de felicidade e de satisfacdo com & édsegunda, eudaimonica, que reporta
a importancia e ao significado das experiénciasvida, associada ao funcionamento

psicoldgico positivo dos individuos (Novo, 2003;aRy& Deci, 2001).

Cada uma das perspetivas, de acordo com a corizati@@a tedrica da origem a dois
modelos, 0s quais passamos a caraterizar de farmaria referindo alguns aspetos que

0S constituem.

Perspetiva Hedonica: Bem-Estar Subjetivo

Segundo Fiquer (20069, bem-estar subjetivo é um termo psicolégico quélizado
na literatura como sinénimo de felicidade, apegsasat mais adequado usar o termo bem-

estar devido a diversidade de conota¢cdes asso@adamceito de felicidade.

O bem-estar subjetivo constitui um campo de ingasio que procura compreender
as avaliacbes que as pessoas fazem das suas Didasr( Suh & Oishi, 1997). Tais
avaliacdes sdo afetivas, cognitivas (satisfacabagloom a vida e com outros dominios

especificos, como o casamento, trabalho, etc.).
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Neste dominio do conhecimento néo se procura eststiedos psicoldgicos negativos ou
patologicos, tais como, a depressdo, a ansiedadstesse, mas apenas diferenciar os
niveis de bem-estar que as pessoas conseguemaaloargua vida (Diener, Suh & Qishi,
1997).

Concetualmente o conceito de bem-estar subjativoavoluido ao longo dos tempos,
com algumas criticas e limites nos diferentes ctioseem que se insere.

O conceito de bem- estar subjetivo surge no fimahdo de 1950, na expetativa de
procurar indicadores de qualidade de vida, comaasbperar mudancas sociais (Land,
1975).

Durante a década de 1960 surgem as obras de AndreWsthey (1966) que
preconizam que, embora as pessoas vivam ambiegfiaglds objetivamente € ao mundo

subjetivamente definido que elas respondem.

Outros estudos (Bradburn, 196@antril, 1967; Gurin, Veroff & Feld, 1960)
enfatizaram a satisfagdo com a vida e a felicidateo elementos integrantes do conceito
de qualidade de vida. Os dois componentes querameg visdo contemporanea de bem-
estar subjetivo — satisfacdo com a vida e afetsgipos e negativos tiveram a sua génese
nos trabalhos de Bradburn (1969).

O progresso que foi desenvolvido nesta area, enotede objetivos de investigacdo é
muito significativo (Novo, 2003). Diener surge commm dos principais investigadores da
area do bem-estar subjetivo (Novo, 2003), tenddindisido as diferentes linhas de
investigacdo da histéria contemporénea do bem-sstgetivo (Diener, Oishi & Lucas,
2003a).

Enquanto centrado na pesquisa epistemoldgica deeitonde felicidade (dimenséo
afetiva), s6 apos o estudo de Diener et al. (188§lie se verificou um incremento das
evidéncias empiricas sobre a dimensdo da satisfagéica vida (avaliagcdo subjetiva de
natureza cognitiva). Mais tarde, a felicidade eastacdo com a vida surgem como
componentes do modelo de bem-estar subjetivo (Di@0€0; Diener et al., 1992003;
Novo, 2003).
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Segundo Diener e Lucas (2000), as andlises sobreebtar podem estar mais
relacionadas com a frequéncia com que se expermeats emog¢des positivas do que
com a intensidade dessas emocdes. Existem evidérmigiricas sobre afetos (Diener &
Diener, 1996) e satisfacdo com a vida (Andrews &iRson, 1991), revelando que as
pessoas tendem a relatar mais as vivéncias de giesitivos do que os afetos negativos e
a revelar satisfacdo com a vida em niveis acimaidel médio das medidas aplicadas,

independentemente da idade, do nivel sdcio ecomdmi@tnia.

O debate sobre as componentes emocionais do bamsasgijetivo teve as suas
primeiras formulagbes em Bradburn (1969). Segurste autor, os afetos positivos e
negativos ndo sao duas polaridades do mesmo aoneeds formam dois aspetos
distintos de afetividade, capazes de apresentaelagdes particulares com conjuntos
especificos de tracos de personalidade. Bradbopdprpois uma estrutura bidimensional

para os afetos positivos e afetos negativos.

Segundo os estudos desenvolvidos por Tay e Di@fdrl] consideram que o bem-
estar subjetivo é constituido por alguns composeiesatisfacdo global com a vida, que
inclui a autorealizacao, significacdo de vida eesso; 2) satisfacdo que envolve alguns
dominios especificos de vida da pessoa como olti@blazer, matriménio, amizade e
saude; 3) afetos positivos e negativos, que inclemcdes e humor agradaveis.

Em relacdo a satisfacdo global com a vida, Tayend®i (2011) afirmam que esta
inclui os julgamentos mais amplos, como sentiresdizado com a vida que se construiu,
estando relacionada com a maneira como as pesgegxeétam as diferentes situagoes
experienciadas ao longo da vida.

A satisfacdo com dominios especificos compreergimalaspetos especificos da vida,
como o lazer, a vida conjugal, saude, trabalhagemitros. Por fim, os afetos positivos e
negativos sao considerados por Diener (2000), cendo componentes centrais do bem-
estar subjetivo, refletindo experiéncias basicasdiversos acontecimentos que permeiam
a vida das pessoas.
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Existe algum consenso no que respeita ao conce&tdein-estar subjetivo ser
constituido por uma dimensao cognitiva, em quetexim juizo avaliativo, normalmente
exposto em termos de satisfacdo com a vida, enoseghobais ou especificos da propria
vida e uma dimensédo avaliativa afetiva, emociowaitiva (alegria, afeicdo e orgulho) e
negativa (vergonha, culpa, tristeza e ansiedadgyessa também em termos globais ou
especificos (Galinha, 2008).

A composicao emocional do conceito de bem-estgetwb inclui um balanco entre
duas dimensdes: emocdes positivas e emocdes reegge@iara que o balanco represente
uma dimensdo de bem-estar subjetivo, é necessduitiar de uma relacdo positiva entre
as dimensoes vividas, ou seja, a vivéncia de nmiEmcoes positivas do que negativas
no decorrer da vida. Estas dimensfes de bem-edigtiso tém uma forte relagcdo com a
visdo hedodnica de felicidade, na medida em quentis€ aos aspetos afetivos da vida
(Keyes, Shmotkin & Ryff, 2002).

De acordo com Diener (2000), os afetos positivascsfiaterizados por um conjunto
de experiéncias de emocbes e de humores agraddeemmesma forma que os afetos

negativos se constituem por experiéncias de ema;bamores desagradaveis.

A influéncia dos afetos positivos e negativos rdawdas pessoas ndo costuma ser tao
duradoura nos diferentes momentos de vida, viséoogorre um tempo em que interfere
de forma mais intensa e depois vai diminuindo aisfl@ncia. Seligman (2002) revela
gue, em menos de trés meses, 0s eventos importaafasn eles positivos ou negativos,
perdem o impacto sobre os niveis de bem-estartauhjéazendo com que as pessoas
voltem a apresentar os seus niveis médios dedatlei Isto significa que as emocdes
associadas as experiéncias vividas sdo passageqas, por mais dificil que seja uma

determinada situacao, ela nao tera for¢a por nbergo.

A satisfacdo com a vida é o julgamento que o iddiwifaz sobre a sua vida (Keyes,
2002), refletindo o quanto o individuo se perceiséadte ou proximo das suas aspiracdes
(Campbell, 1981). Trata-se, segundo Neugarten,gdavst e Tobin (1961), de um estado
psicologico que guarda estreita relacdo com bear-esbjetivo mais do que avaliacdes

objetivas da qualidade de vida pessoal.
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A satisfacdo com a vida é ainda um conceito coraite como uma dimenséo
subjetiva de qualidade de vida ao lado da feli@dadlo bem-estar geral. Em termos de
perspetiva objetiva de qualidade de vida, a saudm élos pilares fundamentais para o
bem-estar das pessoas. Por outro lado, a persgatietiva de qualidade de vida inclui a

satisfacdo com a vida, tendo em conta as diferengtasais.

As tentativas para integrar a satisfagcdo com amdeonceito de bem-estar subjetivo
sdo relativamente antigas. A primeira, reporta aestado realizado nos EUA, em 1957,
coordenado por Gurin, tendo sido publicado em 1@&@in et al., 1960). No referido
estudo, a satisfagdo com a vida foi considerada eongonente de qualidade de vida,

bem como a felicidade e a moral (Keyes et al., 2002

Em 1980, alguns investigadores (e.g. George & Brai®80), reconheceram a
satisfacdo com a vida como uma dimensdo cogniteabem-estar subjetivo. Foi
significativo esse reconhecimento, na medida em fgugossivel distinguir a satisfacdo
com a vida da componente emocional. Como conse@uéesse reconhecimento, foi
possivel identificar que, pessoas idosas eram sadisfeitas com a sua vida do que os
jovens, mas estas revelavam menos afetos positieogjue aqueles (Andrews &
Robinson, 1991; Campbell, 1981).

Esse reconhecimento proporcionou também, a reabzde outros estudos dentro dos
dominios da psicologia, usando medidas especilie@sida um dos componentes de bem-
estar subjetivo, bem como avaliar as relacbes eadresuas componentes cognitivas

(satisfacdo com a vida) e emocionais (afetos posie negativos).

Em termos de sintese, o bem-estar subjetivo padeoseetualmente definido como
um conceito que inclui o afeto onde estdo subjaseduias dimensbes, uma positiva e

outra negativa (Diener, 1984).

A maioria dos investigadores aceita que o afetma& das componentes emocionais do
bem-estar subjetivo (Diener et al.,1999). Quantelacdo existente entre o afeto positivo
e negativo ndo existe um consenso nos modelos.iédrimdos estudos apoia um modelo
de afeto de dois fatores independentes (Bradbu69;1Goldstein & Glick, 1987;
Goldstein, Sprafkin, Gershaw & Klein, 1980).
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Outros estudos indicam um modelo unidimensionahaltidimensional do afeto (Brown,
2006; Bentler, 2004Burns & Machin, 2009), revelando uma correlagcacerisa entre o
afeto positivo e o afeto negativo. Um terceiro grufe estudos aborda a influéncia da
relacdo de variaveis individuais mediadoras ensefatores (Lindfors, Berntsson &
Lundberg, 2006; Jin & Moon, 2006), com as mediddzadas com questdes culturais ou
de género ou com a amplitude temporal a que seemefes relatos (Diener et al., 1985;
Galinha, 2008).

Segundo Diener (2000), o afeto positivo e negatibevem ser estudados

separadamente, pois constituem componentes dsstintaonceito de bem-estar subjetivo.

O segundo modelo de bem-estar insere-se na pewspetiaiménica, o qual passamos

a caraterizar de forma sumaria referindo algunstasmue o constituem.

Perspetiva Eudaimonica: Bem-Estar Psicoldgico

O conceito de bem-estar psicologico apareceu conitcas a fragilidade das
formulacdes que sustentavam o bem-estar subjetiamse estudos psicolégicos que
enfatizaram a infelicidade e o sofrimento, neglg@ndo as causas e consequéncias do

funcionamento positivo.

Os trabalhos de Ryff (1989a) e mais tarde, Ryffegyd§ (1995) sdo dois marcos na
literatura sobre o tema. Segundo estes autordsrraslacdes tedricas em que se apoia 0
campo de estudo do bem-estar subjetivo sdo frggeigliversos motivos. Primeiro, o
estudo de Bradburn (1969) sugeriu a existénciauds dimensdes na estruturacdo dos
afetos (positivos e negativos), visto que na épaeda relacdo entre o bem-estar subjetivo
e as mudancas sociais e politicas, afetando o @dér&ida das pessoas. Por outro lado, a
satisfacdo com a vida, postulada como componergeito@ de bem-estar subjetivo
emergiu para o campo sociolégico, sem ter qualgeferéncia tedrica sustentavel em

psicologia.
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O bem-estar psicolégico € um conceito propostoGemol Ryff nos anos 80 (Ryff,
1989a, 1989b, 1989c), com duas assuncdes préviasgmeira, mais geral e comum a do
modelo de bem-estar subjetivo, reconhecendo qeéuda@do sofrimento psicolégico ndo
permite conhecer as causas e as consequénciasaionfamento psicoldgico positivo. A
segunda é relativa ao reconhecimento de que agesss Ultimas décadas ter havido um
esforco de caraterizagdo do funcionamento positvopncecdo de bem-estar é restrita
(Novo, 2003). Com a ambicéo de representar o béan-ée modo abrangente, do ponto
de vista das dimensdes psicologicas visadas etdrade um desenvolvimento normal e
positivo, este conceito foi proposto no final dass80, no quadro de um modelo tedrico
fundamentado em conceitos originarios da psicoldgialesenvolvimento, da psicologia
clinica e na saude mental (Ryff, 1989b; Novo, 2003)

Este modelo estad orientado do ponto de vista coaket tedrico(theory-driven),
sendo o bem-estar psicoldgico definido como um tcoct® multidimensional que
abrange um conjunto de dimensdes do funcionamesntolpgico positivo na idade adulta
(Ryff, 1989a): aceitacdo de si, relacdes positigasr 0s outros, dominio do meio,

crescimento pessoal, objetivos na vida e autonomia.

A primeira dimensado designada mreitacdo de sirefere-se as atitudes positivas do
individuo em relacao a si préprio, ao reconhecimenaceitacdo dos multiplos aspetos do
self e ao sentimento positivo relativo a vida pass&gta dimensao é fundamentada nas
referéncias de Maslow sobre a importancia da aéeitala natureza dos outros e de si
mesmo, como uma carateristica da autorealizac&eidae ainda na conce¢do de Rogers
de valor doself,e na concecéo de maturidade de Allport na quaheleiu a aceitagcéo de
si e a descreveu atraves da seguranca emociortal.difsensdo integra também os
contributos de Jung sobre a aceitacdo dos varijpstass doself (0 bem e o mal que
acontece na vida das pessoas). No ambito dasdatelde-span a teoria dos estagios
psicossociais de Erikson dava énfase ndo sé ag@eitle si, mas também a aceitacdo dos
eventos de vida passados. No que se refere a sagmntal destacamos Jahoda face as
atitudes positivas em relacéo self que incluiam aceitacdo de si e auto confiancaf(Ryf
1989a).
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Crescimento pessoat a segunda dimensdo do modelo que reporta aténmp@ de
um sentimento de continuo desenvolvimento do iddivj abertura a novas experiéncias,
a percecao do seu potencial e de melhoria deakéuibem como do seu comportamento
ao longo do tempo. A habilidade de adaptar-se adim@s mudancas do mundo exige
cada vez mais a capacidade pessoal de mudancargendieste contexto, Rogers refere
a abertura a experiéncia como um fator importantdeterminante para a realizacdo
pessoal. Por sua vez, Maslow salienta que, a alizagdo € um processo constante. A
percecdo das proprias potencialidades também #@dal@por Jahoda (Ryff, 1989a). Esta
dimensdo esta proxima da nocdo eledaimonia na perspetiva de Aristoteles, que
identifica o sentimento acompanhado de comportaonemt direcdo a um fim, com base
no potencial individual (Ryff, 1989a).

Os objetivos na vidasdo a terceira dimensdo do modelo de Ryff, tradiazio
reconhecimento de aspiracdes e metas a alcangarctmo a convicgdo de que tais
metas direcionam o comportamento dando um sentiddaa Baseada nos modelos de
Jahoda, Allport e Rogers, esta dimensao enfatimapartancia da manutencdo de uma
perspetiva de vida capaz de dar sentido a objetieosatureza pessoal (Ryff, 1989a).
Segundo as teorias do desenvolvimento os objetieogda estdo em constante mudanca
ao longo do percurso individual. Contudo, indepetel@ente de tais modificagbes o
funcionamento positivo implica sempre a existémgametas que dao um significado ao

comportamento humano (Ryff, 1989a).

As relagbes positivas com 0s outrasserem-se na quarta dimensao do modelo
apresentando um enfoque centrado na preocupacaocatapeténcias relacionais,
capacidade para estabelecer relacdes satisfagb@apreocupacdo com o bem-estar dos
outros. A fundamentacao tedrica desta dimensaaaationada com a teoria de Maslow,
referindo que os individuos autorealizados demansinteresses sociais e sdo capazes de
estabelecer relacbes de amor e de amizades intlwaetualmente, Rogers com a
importancia da confianga na natureza humana da amriltuto para esta dimenséo.
Allport por sua vez refere a inclusdo de relac@amsrosas como fator de maturidade.
Erikson, nos estagios da vida adulta refere desasenvolvimentais que se relacionam
com fatores de natureza interpessoal, nomeadameattabelecimento de relagcbes de
intimidade (Ryff, 1989a).
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O dominio do meiestéa relacionado com a competéncia de saber emsswe gerir o
meio ambiente e criar contextos adequados as ndgadss pessoais. Esta dimensado esta
associada aos pressupostos da tedifxspan, dando énfase aos processos de
personalidade da vida adulta como relacionadosa@omanejo de uma série de atividades
complexas vinculadas aos ambitos profissional, [fame pessoal. Allport também
contribuiu para esta dimensdo na medida em queiaefipessoa com maturidade como

sendo capaz de se adaptar e de se desenvolvelimemmgue esta inserido (Ryff, 1989a).

Finalmente a sexta dimensédo do modelay@nomia considera para além de outros
aspetos, a independéncia, a autoregulacédo do ctanmorto e a autodeterminacdo do
individuo. Esta dimensé&o esta fundamentada do petista tedrico, nas concecdes de
Maslow, Rogers, Jung e Jahoda (Ryff,1989a). Seguvidslow os individuos auto
atualizados séo descritos como autdbnomos e resisfene, com habilidade de resistir a
pressdes sociais determinadas pela cultura. Ragfendia a ideia de urfocus de
avaliacdo interna segundo o qual o individuo séiaieade acordo com padrbes pessoais
e nado recorria a aprovacao dos outros. Jahodasyaovez enfatizou a autonomia como
um critério de saude mental. Nessa perspetiva, tanamnia estaria ligada a auto

determinacao, independéncia e autoregulacdo doartanmento humano (Ryff, 1989a).

Segundo Ryff (1989a), as seis dimensOes descrigasrdb ser encaradas como
dimensdes do bem-estar psicoldégico e ndo comoefatpara promover o bem-estar

psicologico.

Importa referir que, segundo Novo (2003), o gracmigributo de Carol Ryff foi o de
identificar os pontos de convergéncia do quadroidede transferi-los para o quadro
empirico, permitindo centrar as dimensbes de basefudcionamento psicologico

positivo, no ambito da saude mental, na idade adufta velhice.

Do ponto de vista tedrico, este modelo valorizatagracdo das perspetivas clinicas e
de desenvolvimento como ponto de partida. Congetrate distancia-se do significado
de felicidade e de satisfacdo, mas valoriza as rdides que promovem essa mesma

satisfacao e felicidade (Novo, 2003).
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Em funcdo deste enquadramento, torna-se necespé&i® termo que representa a
eudaimoniando se resuma apenas ao de felicidade na medidueréd uma dimensao
psicologica em si restrita, quer ao nivel concetgaér ao nivel temporal (Ryff, 1989a,
1989b). Deste modo, a perspetiva eudaiménica ars:itpara 0s conceitos de auto
realizagéo, desenvolvimento e florescimento humaid®, modo a abranger toda a
significancia e importancia defendida por Aristégelde uma sociedade sustentada em
valores justos e humanos (Keyes, 2002, 2003, 2@é@4by, Day &Barber, 2005; Mufioz,
2003; Paschoal, 2000; Ryan & Deci, 2001; Ryff, 108®89bRyff & Keyes, 1995Ryff
& Singer, 1998ayaterman, 1993).

Em sintese, a abordagem do bem-estar psicolégige somo um modelo que traduz
o resultado de um desenvolvimento e funcionameasitipos nas diferentes dimensodes
gue abrangem a area da percecdo pessoal e int&Epessapreciacdo do passado, o
envolvimento no presente e a mobilizacdo para wrdutassumindo um carater amplo
representativo do funcionamento psicolégico pasiti® sentido de felicidade, neste
conceito ultrapassa a ideia de que ela é um finsiemesma ou constitui um objetivo de
vida, para ser considerada como produto do desemato e da realizacdo da pessoa
humana (Ryff, 1989b).

No sentido de compreendermos melhor a multidimeasitade do bem-estar, vamos

abordar alguns modelos e os respetivos aspetassqranstituem.

Modelos de Bem-Estar

Iremos abordar seis modelos que se constituem comportantes para

compreendermos a multidimensionalidade do bem:ektanodelo de bem-estar subjetivo,

2) modelo de bem-estar psicoldgico de Carol Ryjf,n®delo integrativo de bem-estar

psicolégico, 4) modelo cognitivo comportamental esehvolvimentista de bem-estar

psicolégico, 5) modelo de bem-estar psicologich.aston e 6) modelo das exigéncias e dos

recursos do trabalho no contexto de bem-estar atedé&os estudantes do ensino superior.
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Modelo de Bem-Estar Subjetivo

A perspetiva heddnica da origem ao modelo de bean-sabjetivo que surge numa
época em que as preocupacgdes cientificas, sogubtieas se orientavam no sentido de
guantificar a qualidade de vida numa perspetivgetiva por oposicdo a indicadores
econdémicos e demogréficos (Diener, 1984). Este lnal®wange o estudo dos fatores que
constituem uma boa vida de acordo com as percelg@emdividuos. Assim, o bem-estar
subjetivo refere-se as avaliacbes que as pessoa® fdas suas vidas, quer na dimensao
afetiva, quer cognitiva (Diener, 2000). Este domitéem dado lugar a uma extensiva
investigacdo e acumulacdo de dados desde os anopel®O que tal investigacdo é
considerada extensa e concetualmente difusa, mdoonta as criticas apontadas pela
razao de ter sido construido essencialmente coendrmasiados empiricos e nao a partir de

modelos tedricos (Andrews & Robinson, 1991).

Os primeiros estudos foram desenvolvidos num ctomtee investigacdo mais de
carater sociolégico, com base recolha de dado® sohualidade de vida dando lugar ao

conhecimento das relacdes entre as condi¢cdes rsacrais e a satisfacdo (Novo, 2003).

Com a evolucdo da investigacdo neste dominio, @Diest al.,1999) assumiu a
necessidade de contemplar um fator de ordem sugbem-estar subjetivo), adquirindo
assim, um estatuto de interesse cientifico, emdeezoncecdo de um Unico constructo
psicologico especifico. Assim sendo, Diener (20@38ppds um modelo hierarquico de

felicidade que tem vindo a desenvolver-se em teeoslidade estrutural / fatorial.

Contudo, e apesar de n&o ser analisada a adeqimd@&finicdo de um fator de ordem
superior de bem-estar subjetivo com base nas soensbes afetivas (afeto positivo e
negativo) e cognitiva (satisfacdo com a vida), wbitge suporte empirico para a existéncia
de uma variavel latente. O estudo com uma amostiadividuos noruegueses permitiu
algum suporte empirico, embora parcial, para ami@¢do tedrica previamente
formulada (Andrews & Withey, 1966; Diener, 1984).
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A fim de complementar a caraterizacdo do modelbeata-estar subjetivo, podemos
distinguir trés diferentes abordagens, nomeadameénte bem-estar como experiéncia
cognitiva, associada ao grau de satisfacdo / sfiagfio e 0 modo como as pessoas
interpretam as suas condi¢cdes de vida (CampbeBil)19i) andlise das experiéncias
afetivas, a qual deu origem ao conceito de eqialidietivo (Bradburn, 1969), iii) estudo
descritivo dos aspetos relativos a qualidade da witerpretados num contexto de saude
mental (Andrews & Robinson, 1991)

Atualmente, o bem-estar subjetivo é definido comodominio que se refere ao bem-
estar global avaliado a partir da satisfacdo comwida e da felicidade. Estas duas
dimensdes do bem-estar subjetivo embora relacisnadére si, diferenciam-se pela

especificidade dos processos psicolégicos que eewo{Novo, 2003).

Modelo de Bem-Estar Psicolédgico de Carol Ryff

A perspetiva eudaimoénica deu origem ao modelo de-désar psicolégico que,
contrariamente ao anterior bem-estar subjetivo,pdoto de vista tedrico valoriza a
integracdo das perspetivas clinicas e de desemamto como ponto de partida.
Concetualmente distancia-se do significado estietdelicidade e de satisfagcéo e valoriza

as dimensdes que promovem essa mesma satisfatéiwioiade.

Neste modelo, o bem-estar psicologico € definidomaoum constructo
multidimensional que contempla um conjunto de sBimensfes, cuja descricdo ja

enumeramos no presente capitulo.

Referimos também, o mérito de Ryff, o de identifioa pontos de convergéncia das

diversas formulacdes tedricas a transporta-ladatmpedrico para o plano empirico.

O modelo que estamos a descrever permite centratinasnsdes nucleares do
funcionamento psicoldgico positivo, colmatar o tardestrito do modelo de bem-estar
subjetivo e integrar o bem-estar no ambito da saddetal. O bem-estar psicoldgico,
neste modelo € definido como um constructo multdigional, em que as descricdes de
maturidade, funcionamento integral do individuoaliza¢cdo de si, relacionamento
interpessoal e o crescimento pessoal, constituenguadro de referéncia do bem-estar

psicologico segundo o modelo de Carol Ryff.
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A auséncia de uma unica teoria global que propoecioma base adequada para
definir o bem-estar levou Ryff a considerar que omdelo Gtil podia ser gerado
integrando as propostas implicitas em diferentegletos tedricos. A conjugacao das
extensivas definicdes das teorias clinicas comresepsos que orientam as mudancas ao
longo do desenvolvimento tornou possivel, a ideatfio dos conteudos de
desenvolvimento pessoal, mas muito pouco para atifidacdo dos processos de

desenvolvimento (Andrews & Robinson, 1991).

Modelo Integrativo de Bem-Estar Psicolégico

Considerando o modelo sociocognitivo da satisfagésenvolvido por Lent, sdo
incluidos os diversos dominios ou papéis de vidavaetes para os individuos,
designadamente aqueles que dizem respeito ao aomdadémico e do desempenho
escolar, o grau de satisfagdo associado ao semplesko, a identificacdo, evolugéo e
concretizacao de objetivos valorizados pelos mesmosentimento de eficacia inerente a
sua concretizacdo, sendo um bom preditor do auntentem-estar psicolégico (Deci &
Ryan, 2008Lent, 2004; Ryan & Deci, 2001).

O modelo integrativo de bem-estar psicologico, doeponto de vista concetual,
pretende articular aspetos da teoria da autodetagdo, da teoria sociocognitiva de
carreira e do modelo normativo de satisfacdo. leerdolaboradores, colocam o seu
dominio no estudo do impacto que um conjunto déaweis, nas quais se inclui a

satisfacdo com a vida podera ter no bem-estarlpgico.

Segundo os estudos realizados até ao momento, -etanpsicologico esta associado
a determinados aspetos, nomeadamente: 1) o bemyestoldgico € diretamente
influenciado pelas necessidades psicolégicas deonantia, competéncia e
relacionamento; 2) a satisfacdo global com a vidafléenciada pela satisfacdo em
dominios especificos, académico e social; 3) afagdo em dominios especificos é
influenciada pelos objetivos que a pessoa valoriaas expetativas de resultado
influenciam a satisfagdo com a vida; 5) os recuesas barreiras do contexto influenciam
as expetativas de autoeficacia, as expetativagsidtado, os objetivos, a satisfagdo em

dominios especificos e as necessidades psicolaigcasmpeténcia, autonomia e vinculo;
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6) a autonomia influencia as expetativas de awéeifh, os objetivos, a satisfacdo em
dominios especificos e a satisfacdo com a vidao®esstudos tém sido realizados como:
0 bem-estar psicolégico e a satisfacdo global covida a autonomia e o vinculo ou
relacionamento; a autonomia e a competéncia; a e@m@a e o relacionamento; a
autoeficacia e os objetivos; a autoeficacia e gpetaxivas de resultado; autoeficacia e a
competéncia, bem como as expetativas de resultadoobjetivos (Deci & Ryan, 2008;
Lent, 2004; Ryan & DecR001).

Torna-se importante referir que, no ambito destdatmforam identificados contextos
relacionados com o bem-estar psicolégico. Um dale académico, dimensao
estruturante da vida dos estudantes do ensinoisyperiocando desafios, nomeadamente
a promocdo de estudantes mais autonomos e autdadegunos Seus percursos
formativos, considerando assim o bem-estar psiaddgomo condicdo determinativa do

desenvolvimento pessoal e académico (Jin, & Mo0a6R

Modelo Cognitivo Comportamental e Desenvolvimentist
de Bem-Estar Psicologico

No ambito da identificacdo de modelos empiricose guetendam integrar as
perspetivas atuais de conceptualizacdo de bemgstaidgico, Bizarro desenvolveu um
modelo como base para a construcdo e validacamdestrumento de avaliacdo de bem-

estar psicologico na adolescéncia (Bizarro, 190012

O modelo referenciado assenta na concetualizacdiondmnamento psicoldgico que
evidencia a componente cognitiva, a sua relagdo @amomportamento e a expressao
emocional sendo composto por cinco dimensdes. Bessas dimensdes avaliam indices
de dificuldades nos adolescentes, séao elas as sfim&nAnsiedade (ANS) e a dimenséao
Cognitiva Emocional Negativa (CEN). As outras tddmensfes avaliam a presenca de
recursos pessoais que se consideram serem pogvaso bem-estar psicolégico dos
jovens, i.e., a dimensao Cognitiva Emocional Pasi{CEP), o Apoio Social (AS) e a
Percecdo de Competéncias (PC) (Bizarro, 2001).
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A dimensdo ansiedade inclui algumas reacfes tipicass adolescentes e jovens
universitarios, sintomas fisiolégicos, comportaménte cognitivos (Kendal & Ronan,
1990; Oort, Greaves-Lord, Verhulst, Ormed & HuizigR09).

A dimenséao cognitiva-emocional negativa e a dimertsaynitiva-emocional positiva
colocam o enfoque nas abordagens cognitivo-comperitais, nomeadamente a forma
de considerar as varidveis cognitivo-comportamsnt@mo promotoras do bem-estar
psicologico ou promotoras da incapacidade de adapte dificuldades psicoldgicas,
podendo influenciar os estados emocionais e os adampentos dos adolescentes e

jovens universitarios (Kendal, 1991).

Ao nivel cognitivo varios fatores concorrem paraaudiminuicdo do bem-estar
psicoldgico, nos adolescentes e jovens estudaotessino superior, designadamente as
distorcbes cognitivas. Estas consistem num modesfuretional de processar a
informacdo que poderéd levar a uma perturbacdo emalccom consequéncias negativas
para o individuo (mal-estar psicologico) (Kend@91). As cogni¢cdes descritas através
das referidas dimensdes refletem uma maior vulilefatbe cognitiva para um maior ou

menor bem-estar psicoldgico dos adolescentes (BizE999).

A dimensao apoio social foi concebida para avaligercecdo que os adolescentes e
estudantes tém relativamente ao apoio social digelbpno qual demonstra estar
significativamente associado ao bem-estar psicoddgsegundo Cohen (2004), o apoio
social € definido como o apoio psicologico e materom a intencdo de ajudar os sujeitos

em causa a lidarem eficazmente com o stresse.

A percecdo de competéncias inclui a autopercecdccamepeténcias em areas
significativas para os estudantes, tais como fam@igos, resolver problemas e sucesso

académico (Bizarro, 2001).

Modelo de Bem-Estar Psicoldgico de Lawton

Segundo Lawton, Kleban e Carlo (1984), o bem-esibhjetivo € um constructo que
inclui o bem-estar psicoldgico, a qualidade de yidecebida (enquanto avaliagbes que se
referem a qualidade da experiéncia interna), eaamdbem-estar objetivo, que inclui o
meio ambiente objetivo e as competéncias comportise enquanto aspetos externos

observaveis pelos outros.
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Na perspetiva do referido modelo, a qualidade d#a yercebida, o bem-estar
subjetivo estda menos ligado a dominios separadagididiano, referindo-se mais a um
sentimento geral de satisfacdo e de saude mergdivap considerada geralmente como

melhor indicador da autoestima e da forca do eu.

O modelo ecolbégico (Lawton et al.,1984), consideraomportamento num dado
contexto, implicando que, cada pessoa deva se esho um resultado de transacéo do
individuo com o meio, em que a forca relativa daspa e do meio variam, tendo
competéncias comportamentais mais determinadasrnamente e outras mais

determinadas exteriormente.

De acordo com o modelo referido os indicadores eta-bstar psicolégico interno e
bem-estar psicolégico externo formam grupos separagm que o ultimo tem uma forte

ligacdo aos comportamentos sociais e a qualidageldgercebida (Lawton et al.,1984).

No contexto do ensino superior, apresentamos o lmolds exigéncias e dos recursos
do trabalho no contexto de bem-estar académicopasEamos a descrever.

Modelo das Exigéncias e dos Recursos do Trabalho Gontexto
de Bem-Estar Académico dos Estudantes do Ensino Sarpor

O modelo das exigéncias e dos recursos do tral{Blemerouti, Bakker, de Jonge,
Janssen, & Schaufeli, 2001a, Demerouti, BakkerhMaker, & Schaufeli, 2001b) tem-se
afirmado no ambito da psicologia do trabalho e algsnizacdes como quadro concetual
explicativo deburnout e do engagementno contexto profissionalA aplicacdo ao
contexto do ensino superior portugués foi realizailavés de uma investigacao recente
(Figueira, 2013), no sentido de estudar o modeldu#ess formas, por um lado testando a
capacidade explicativa de mal-estar e do bem-astiémico dos estudantes do ensino
superior, por outro testando o seu valor na exgdicalo bem-estar destes estudantes. Este
modelo tem tido de um modo geral, grande suportpireza (Dollard, LaMontagne,
Caulfield, Blewett & Shaw, 2007; Hakanen, Perhonj&xiloppinner, 2008a).
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No entanto, no que se refere as relacdes de iDEsagrevistas, os resultados tém-se
revelado menos consistentes, isto é, os recurseseaam uma relacdo de influéncia
positiva direta na percecdo @mgagement de influéncia negativa na percecdo de
burnout e as exigéncias influenciam positivamente a peaeagburnout mas, nem
sempre, 0S recursos e as exigéncias interagem de anmfluenciar a percecao de bem-
estar. Desta forma, sdo varios os autores que gqpiamstudar apenas os efeitos previstos
no modelo (Hakanen, Schaufeli, & Ahola, 2008b).

Estudos anteriores com estudantes do ensino superique as variaveis exigéncias e
recursos sdo utilizadas para avaliar a percecamudiexto académico usam medidas de
exigéncias relacionadas com a pressdao do tempameacecomplexidade da tarefa e
medidas de recursos relacionadas com a percegéanttelo nas tarefas académicas e de

suporte dos pares (Chambel & Curral, 2005).

Um dos pressupostos centrais do modelo sdo ossfeincipais das exigéncias e dos
recursos sobre o bem-estar. Segundo o estudo deif@ig2013), a percecéo de recursos e
exigéncias do contexto académico contribui paraem-bstar académico e bem-estar
psicologico. Estes resultados sugerem que os edgasdgue percecionam no inicio de
cada ano letivo elevadas exigéncias de pressanumstsao aqueles que no final do ano
se envolvem mais no trabalho académico, sentindoaée alegres, felizes, satisfeitos em
termos curriculares, socio relacionais e institnais. Estes resultados de algum modo
contrariam os pressupostos do modelo aqui caratkErizNo que respeita a ocorréncia de
um processo de deterioracdo da saude decorrent@a@ercecdo elevada de exigéncias,

nomeadamente a pressao do tempo, em outros catexto

Quanto ao papel das variaveis assumidas como oscues percecdo de bem / mal-
estar psicolégico os resultados ndo confirmam umflaéncia positiva destas sobre o
bem-estar (Salanova, Schaufeli, Martinez, & Br@64,0).

A importancia dos recursos institucionais é considie na gestdo das instituicdes de
ensino superior como uma prioridade associadaistasgto académica (Astin, 1997). O
comportamento dos estudantes em funcdo do decurs@nd letivo evidencia a
necessidade de se poder estudar o papel mediadoitrds variaveis, particularmente no
gue concerne as estratégiasadping utilizadas, diferenciando os individuos no modo

como gerem a relacéo entre exigéncias e recurstk¢B& Leiter, 2010).

28



Em termos de sintese, podemos afirmar que, o d¢ondei bem-estar, foi sendo
desenvolvido em vérias perspetivas e formas amldog tempos, tornando-se assim um

dos constructos mais estudado desde dos anos 80.

Por um lado, a sua faceta teorica e empirica tormoctonceito cada vez mais
abrangente, uma vez que a sua aplicacao é traakwssfm qual for o contexto em que o
mesmo se insere. Por outro lado, a sua multidimmeakdade também permite
compreender alguns dos limites e ao mesmo tempa altwangéncia no campo do estudo

psicologico.

Um dos avancos neste dominio de estudo consistdesenvolvimento de escalas de
medida que permitem operacionalizar e validar ccebo. Assim, no capitulo seguinte,
abordaremos algumas das principais medidas avakatho sentido de melhor podermos
estudar as dimensdes de avaliacdo do bem-estaigusoo e sua relacdo com outras

variaveis.
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Capitulo
2

Medidas Avaliativas de Bem-Estar Psicologico

Os instrumentos de medida propostos para avalidifeentes dimensbes concetuais
do bem-estar séo diversos. Apesar de existir umadae de instrumentos e de alguns
deles serem escalas com apenas um item, colocaigtses problemas relativamente a
fragilidade dos dados e a sua comparabilidade egyrim¢do. Atualmente, parece existir
alguma evolucao no sentido de indicadores mais @ glepresentativos do conceito de

bem-estar.

A investigacao sugere que o bem-estar psicologitwléfatorial e multidimensional
impondo a necessidade de desenvolver medidas fspecpara avaliagdo destas
variaveis. Contudo, a maioria das medidas deseitled\vsdo de autoavaliacdo. Nestas
condicOes, os niveis de subjetividade aumentanam, @iguns autores, esta fragilidade
pode ser prejudicial em situacfes clinicas, quamdmem-estar percecionado pode ser
ilusdrio (Demerouti & Bakker, 2008).

Do ponto de vista empirico o bem-estar €, desdmiifo, assumido em multiplos
estudos como variavel dependente, todavia o seuadr@mento concetual nem sempre €
claro. Os instrumentos utilizados para a sua op®ralizacdo sdo muito diversos e ainda

focados na avaliacdo de sintomas de doenga mental.

Ao procurarmos formas de avaliacdo especificas whwidnamento positivo dos

individuos, partindo de modelos de bem-estar, éremmos um percurso de construcao de

30



instrumentos, desde escalas de item Unico, ds@muexemplo &elf-Anchoring Ladder
(Cantril, 1967), aDelighted-Terrible ScaldAndrews Withey, 1966) até escalas mais
genéricas, como Well-Being Scalede Schlosser (Schlosser, 1995), que avalia o bem-

estar em trés dimensades: fisica, cognitiva e afdBizarro, 1999).

Associada ao modelo de bem-estar subjetivo de D(@®84), encontramos a escala
Satisfaction With Life Scal@Diener, Emmons, Larsen & Griffin, 1985), ao madele
bem-estar psicologico as escaRsychological Well-Being Scald®yff, 1989a) e ao

modelo de bem-estar socialSacial Well-Being Construc{&eyes, 1998).

Constitui propésito desta investigacdo, adaptanstrumentoPsychological Well-
Being Scalesde Carol Ryff (1989), versdo de 84 itens, (RyffE®ssex, 1992), pelo
interesse que pode ter no estudo do bem-estar@ogmm no contexto académico, pelo

gue 0 passamos a descrever.

Escalas de Bem-Estar Psicologico de Carol Ryff

A avaliacdo do bem-estar psicolégico foi equaciaragartir do referencial teérico de
Ryff (1989a, 1989b), o que permitiu a construcdo whe instrumento de medida
constituido por varias escalas, para cada uma ideengdes implicadas no modelo de

bem-estar psicolégico, cujas dimensodes / escdiasmes no capitulo anterior.

Considerando que até finais da década de 1980riragppis investigagdes tinham
unicamente contemplado os conceitos de felicidadgatesfagdo com a vida como
principios concetuais e metodoldgicos orientaddeesstudo do bem-estar, Carol Ryff no
seu artigo de 1989 intituladdHappiness is everything, or is it? Explorations e
meaning of psychological well-beingdpresentou uma série de dimensdes orientadas para
a explanacéo das carateristicas envolvidas no kamjsicologico (Ryff, 1989b).

Assim, com base nas teorias humanista-existend@aidesenvolvimento humano e da
saude mental, Ryff (1989a) desenvolveu um modeloede-estar psicologico constituido
por seis dimensbes do conceito, (aceitacdo deekigGes positivas com 0S outros,
dominio do meio, crescimento pessoal, objetivosida e autonomia). As dimensdes do
conceito ou do constructo representam tarefas wwvadu carateristicas do
desenvolvimento saudavel, estando associadas eadwles de qualidade de vida, de

bem-estar e a processos bioldgicos e psicossadiajsativos (Ryff & Singer, 1998).
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As seis dimensBes do bem-estar psicolégico querimafe anteriormente,
correspondem as seis escalas que constituem onresito EBEP, as quais constituem as

seis dimensdes do bem-estar psicolégico que aimstito visa medir, (Ryff,989b).

Partindo de diversos pontos de convergéncia exéstaras teorias formuladas acerca
do funcionamento psicolégico positivo, Ryff desdmea um instrumento de auto
avaliacdo com o objetivo de definir tedrica e eimpimente as dimensdes anteriormente
apresentadas. A delimitacdo dessas dimensdes mopapresentada através dos altos e

baixos scores, de alguns itens da verséo traddaslascalas, constantes na tabela 1.

Tabela 1
Dimens@es do Bem-Estar Psicol6g(&yff, 1989b)Segundo os Scores

Dimenséo High Scorer Low Scorer

“De um modo geral sinto-me confiante e berniProvavelmente ndo tenho uma atitude
L ) comigo préprio(a)”. para comigo proprio(a) tdo positiva como
Aceitagdo de Si o )

a maioria das pessoas tem em relacéo a si

propria”.

“Penso que é importante ter novas experiéncid®Quando penso em mim, vejo que

) que ponham em causa a forma como pensameslmente ndo tenho melhorado muito
Crescimento Pessoal

acerca de nés proprios e do mundo”. como pessoa ao longo dos anos”.

“Sou uma pessoa ativa quando se trata de por effostumava definir objetivos para mim

ratica os planos que tracei para mim préprio(a)”. préprio(a), mas isso agora parece-me uma
Objetivos na Vida P P 9 P proprio(a)”. proprio(a) g P

perda de tempo”.

“As pessoas poderiam descrever-me como unmidinto-me frequentemente  sozinho(a)
N . pessoa generosa e sempre pronta a partilhar o mgarque tenho poucos amigos intimos com
RelagGes Positivas com os Outros ] )

tempo com 0s outros”. quem posso partiihar as minhas

preocupacdes”.

“Em geral, sinto que sou responsavel pela situacdtNao me adapto muito bem as pessoas e a

o ) em gue me encontro”. sociedade & minha volta”.
Dominio do Meio

“Nao tenho medo de exprimir as minhas opini6e¥Altero com frequéncia as minhas

Aut . mesmo quando elas sdo contrarias a opinibes daiecisdes, se 0s meus amigos ou familiares
utonomia

maioria das pessoas”. ndo estdo de acordo comigo”.

Nota: Ryff,1989a, p. 45-46; Ryff, 1989b, p. 1072; Ryif§91, p.288; Ryff, 95, p.101; Ryff & Keyes, 95,427; Ryff & Singer, 96, p.17.
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Apbés a operacionalizagdo das dimensGes do bem-gsaologico, foram
desenvolvidas escalas psicométricas para avaliagj@gtiva do conceito. No estudo original
de Ryff (1989a), asPsychological Well-Being Scale@WBS possuiam 20 itens por
subescala, sendo metade negativos, selecionadasiradp método de correlagcéo item-total.
A consisténcia interna das subescalas variouod@86 a 0=0.93 e o coeficiente de
estabilidade temporal (teste-reteste), avaliadpardo de seis semanas em uma subamostra
de 117 participantes, variou de r=0.81 a r=0.8&td?mrmente, versdes alternativas e mais
breves do instrumento foram desenvolvidas, mantargtoporcéo de itens por dimenséo e de
itens positivos e negativos. A versdo de 84 itddspor subescala € a mais utilizada em
estudos do grupo de Ryff e colaboradores, aprasdmtéindices de consisténcia interna
variando den=0.83 an=0.91 (Ryff & Essex, 1992), versao por nos aplicadsstudantes do

ensino superior.

Outra versao, de 18 itens (trés por dimensao)diosttuida para grandes amostras, por
guestdes de brevidade e economia. Esta versaojdopnapresentou baixa consisténcia
interna, variando de=0.33 aa=0.56, 0 que se deve em parte, ao numero redugdterms
por dimensao (Ryff & Keyes, 1995). Por fim, umasér de 54 itens (nove por dimensao)
tem sido utilizada n&isconsin Longitudinal Studyela equipa de Ryff. As subescalas da
ltima verséo apresentaram medidas de fidedignidade61 a 0.83 (Van Dierendonk, 2005).

As diferentes versdes dB¥VBSforam adaptadas e / ou traduzidas em diversosgais
incluindo Italia (Ruini, Ottolini, Rafanelli, Ryf& Fava, 2003), Grecia (Vleioras 8osma,
2005), Australia (Burns & Machin, 2009¢hina (Cheng & Chan, 2005), Cana@arke,
Marshall, Ryff & Wheaton, 2001), Alemanha (FleegbBaltes, 1996), Coreia do S{@in &
Moon, 2006; Keyes & Ryff, 2003), Portugal (Novo,03), Suécia (Lindfors & undberg,
2002), Espanha (Van Dierendonck, Diaz, Rodrigueav&al, Blanco & Mareno-Jiménez,
2007), Holanda (Van Dierendonck, 2005)Beasil (Wagner, Denise & Josiane, 2013).
Diversos estudos investigaram a validade de cartetdasPsychological Well-Being Scales

através da sua estrutura fatorial.
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Utilizando técnicas de analise fatorial confirmapralguns estudos corroboram o
modelo tedrico de seis fatores obliquos (Cheng &rC2005;Clarke et al., 2001Van
Dierendonck et al., 2007), enquanto outros sugeygenum modelo incluindo um fator de
segunda ordem apresenta melhor ajuste (Lindforsnt&eon & Lundberg, 2006; Van
Dierendonck, 2005Ryff & Keyes, 1995). Esta Ultima hip6tese significae as seis

dimensdes interdependentes medem em conjunto oor@Esmtructo.

A interpretacdo do modelo hierarquico apresentanadg dificuldades, tendo em vista
que diferentes dimensdes do bem-estar psicologimsantam distintos padrdes de variacédo
em relacdo a critérios externos, como por exentgiferentes etapas do desenvolvimento
(Ryff, 1989a; Ryff & Keys, 1995).

Quanto ao numero total de itens do instrumentcak@rado na versao chinesa (24
itens; Cheng & Chan, 2005), espanhola (39 itens; Deerendonck et al., 2007 e holandesa
(39 itens; Van Dierendonck, 2005), com o objetieogdrantir as propriedades psicométricas

do instrumento.

Outros estudos investigaram a validade de constdadPWBSatraves da sua relacéo
com indicadores prévios de bem-estar no ambitmldgzo presentes na literatura, os quais

referimos no ponto seguinte.

Estudos das Escalas de Bem-Estar Psicologico

Os principais estudos realizados com o instrumdfBEP tém-se centrado na
determinagao da validade da estrutura fatorialndrumento e definicdo de correlatos com
medidas de bem-estar subjetivo, personalidademedssica, recorrendo a amostras situadas
na idade adulta e em idosos (Grossbaum & Bates?; 208yes, 2002; Marmot, Fuhrer,
Ettner, Marks, Bumpass & Ryff, 1998; Ryff989a,; Schmutte & Ryff, 1997; Urry, Nitschke,
Dolsk, Jackson, Dalton & Mueller, 2004).

Outros estudos tém analisado as variagbes médsaseikadimensdes das escalas de
Ryff (EBEP), ao longo de diferentes grupos de idadieiando a analise das diferencas de
perfis a partir dos 18 anos (Novo, 2003; Novo, lgt1®97; Kafka & Kozma2002; Ryff,
1989b; Ryff & Keyes, 1995; Ryff & Heidrich, 1997Neste ambito, verificamos serem
poucos o0s estudos centrados em idades mais jaemd) que, em Portugal identificdAmos os

trabalhos de Fernandes, Vasconcelos-Raposo (2fifl)adolescentes.
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Existem outros estudos cujas amostras se centrafjovems universitarios com idades
compreendidas entre os 18 e os 25 anos de idade iémendonck, 2005Kitamura, T.,
Kishida, Gatayama, Matsuoka, Miura & Yamabe (2009radise & Kernis, 2002; Vleioras
& Bosma, 2005).

Um dos aspetos que encontramos no estudo do banmastsuas duas areas principais de
pesquisa (BES e BEP) é que a pesquisa acercaidiadddé e da qualidade de vida tem
proliferado em maior quantidade do que a invesfigaientrada no modelo multidimensional

de bem-estar psicologico.

Verificamos assim, que o modelo de Ryff foi utiilpaem investigacées acerca da
validade dos instrumentos que visam determinarsqaai variaveis sociodemograficas e

psicossociais que contribuem para uma vida saudéaveivel do funcionamento psicoldgico.

Em funcéo da multiplicidade de objetivos nos estugalizados no dominio do bem-estar
psicolégico, apresentamos em anexo (tabela 2 xoahg as principais carateristicas de
algumas amostras e resultados obtidos ao nivel asisténcia interna das EBEP
(Ryff,1989b; Ryff & Essex, 1992; Ryff & Keyes, 1995

Podemos verificar que o instrumento de 18 itens tewelado alguns problemas
metodolégicos quanto ao critério psicométrico deefictente de consisténcia interna.
Contudo, na sua forma original de 120 itens, RY&80b) também analisou a validade dos
constructos quanto ao indice de fiabilidade retafivsua estabilidade temporal (teste-reteste),
obtendo uma correlacdo positiva entre as seisasscabm uma variacdo dos coeficientes
entreo=0.25 en=0.73.

Outra verséo proposta por Ryff e Essex (1992)afde 84 itens (14 itens por escala). Os
valores de consisténcia interna oscilaram amt®283 en=0.91, revelando niveis elevados de

correlacédo com a escala total.

A adaptacdo das EBEP a populacdo portuguesa (Ne®@R), foi efetuada através da
forma de 84 itens (14 por escala), de Ryff e E$$892). Esta opc¢éo traduz do ponto de vista
empirico, carateristicas psicométricas desejavaia @ investigacdo (Novo, 2003). A versao
original revelou valores adequados de consisténtéana para as seis escalas de bem-estar

psicolégico, que variam entoe0.74 en=0.86 e para o total de=0.93.
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O estudo desenvolvido por Ferreira e Simdes (1898bém contribuiu para a adaptacao
do instrumento EBEP & populacdo portuguesa, cora basversdo de 84 itens de Ryff e
Essex (1992).

No ambito da adaptacdo das EBEP a adolescentestums de Casullo e Solafg®00),
Albieri, Ruini e Fava (2006), surgem como rarasee®es ao quadro empirico apresentado
por Ryff e Essex (1992).

A adaptacdo espanhola permitiu a reducao de 843@aitans, facilitando a sua aplicacéao
em diferentes ambitos tais como: organizacionalidsae social, melhorando assim, as

propriedades psicométricas.

A totalidade das escalas apresentam uma boa @nm@stinterna, com valores entre
a=0.70 a0=0.84. A adaptacdo contou com participantes comesl@aompreendidas entre 18 e
72 anos de ambos 0s sexos, com varias areas tad#évprofissional (Van Dierendonck,

Diaz, Rodriguez- Carvajal, Blanco & Moreno-Jimérzx)7).

Resultados dos Estudos Realizados com as EscalaBBden-Estar
Psicoldgico com Estudantes do Ensino Superior

Tendo em linha de conta os estudos realizados hacuoe validacdo do instrumento de
medida EBEP no contexto do ensino superior, a nhtetnacional, daremos énfase neste
ponto ao estudo mais recente de Wagner, Denis@siang (2013), desenvolvido com

estudantes brasileiros.

Devido ao numero reduzido de estudos sobre a adaptdas EBEP, bem como ao
potencial uso em diversas areas da psicologidud@sie adaptacdo contou com uma amostra
de estudantes do ensino superior, a partir da welsa4 itens (Ryff & Essex, 1992). Foram
avaliadas as propriedades psicométricas e validadmnstructo através de analises fatoriais
confirmatorias e das relagbes com indicadores tisfagio de vida, afetos positivos e
negativos. A amostra foi constituida por estudadtesnstituicbes publicas e privadas, no
total de 313 participantes, dos quais 68 (21,7%)epeem a instituicdes publicas e 245

(78,3%) de instituicbes privadas em contexto keasil
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O nuamero elevado de itens que sofreram modificagi®efongo das etapas de adaptacéo
das EBEP reforca a posicdo de que somente a tiadingiistica ndo é suficiente para a
adaptacdo de instrumentos, mas também que alteragbestilo de redacdo e do contetudo
dos itens séo indispensaveis neste processo (Béxdorbardier, Guillemin & Ferraz, 2000;
Geisinger, 1994; Sandoval & Duran, 1998).

Contudo, devido as diferencas culturais e a difi@dé em se atingir a equivaléncia
semantica de alguns itens (Sandoval & Duran, 1838)s valores das matrizes de correlacéao
item-total dos itens (Ryff, 1989a), a exemplo deasiestudos, na validacédo brasileira foram
eliminados itens que comprometessem as propriegaiesmeétricas do instrumento, o que
aconteceu também nos estudos prévios da adaptas&B&EP de Cheng e Chan, (200&n
Dierendonck, (2005), Van Dierendonck et al., (2007)

Corroborando os estudos sobre a dimensionalidagdeE8&P (Cheng & Char2005;
Clarke et al., 2001; Van Dierendonck et al., 20@7hmodelo tedrico de seis fatores obliquos
apresentou melhor ajuste quando comparado aos osodel um fator e de seis fatores
ortogonais. Apesar dos seis fatores das EBEP apaesm correlagcdes moderadas a elevadas,
nao estdo suficientemente sobrepostas a pontorei® seimarizadas um unico traco latente.
Sabemos que o método de andlise fatorial confimaaténde a superestimar a correlacéo
entre fatores obliquos, devido a restricdo de canggada dos itens (Brown, 2006).

Dos 84 itens da versao inicial e original (Ryff &dex, 1992), foram reduzidos a 36, cujas
cargas fatoriais em cada um dos fatores apresargasisténcia interna satisfatoria, apesar do
namero reduzido de itens por escala. Segundo @sesutdo estudo, as escalas podem ser
utilizadas separadamente (Wagner, Denise & Jos?Ais).

As relacdes entre as seis dimensdes do bem-estatogsco e os indicadores de bem-
estar corroboram com estudos anteriores, em tedlmazagnitude e direcionalidade (Kafka &
Kozma, 2002Keyes et al., 2002; Ryff, 1989a; Ryff et al., 19B§ff & Keyes,1995).

Segundo os resultados obtidos no estudo da vatiddedWagner, Denise, e Josiane,
(2013), o bem-estar psicoldgico esta positivamasseciado a julgamentos de satisfagdo com
a vida e afetos positivos. Contudo, as dimensdes bdm-estar psicologico estdo

negativamente associados a afetos negativos ensintdepressivos.
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Como nota final, os autores anteriormente refer{dagner, Denise & Josiane, 2013),
sugerem estudos futuros das dimensdes do bemgstadgico com varidveis pessoais,
designadamente o sexo, devido as diferencas deep&quagnitude observadas no estudo

realizado.

Consideramos a sugestao oportuna, uma vez quessa novestigacao prevé o segundo
estudo com essa variavel, do qual daremos consaqunda parte do nosso trabalho. Porém,
existem outras medidas de bem-estar psicoldgicoe ebem-estar psicossocial, cujos

instrumentos passamos a apresentar.

Estudos Portugueses Recentes com Escalas
de Bem-Estar Psicossocial e Bem-Estar Psicologico

Escala de Bem-Estar Psicossocial

O bem-estar psicologico é um conceito que assunzeaemtralidade impar nos dominios
das ciéncias do comportamento, pela importanciatgoe na vida social dos individuos.
Segundo a Organiza¢do Mundial de Saude, a persedgetiva de bem-estar é suscetivel de
ser influenciada por variaveis psicossociais assmmo diversos fatores podem ser

influenciados pela percecao subjetiva de bem-estar.

A avaliacdo é um momento decisivo na intervenc@boeducativa (Gongalves, Simoes,
Almeida & Machado, 2003faralelamente, Galinha e Loureiro (2006), defengdeenum dos
principais obstaculos a investigacdo se encontraus&ncia de instrumentos de avaliagdo
adequados. A par de outras formas qualitativas elidi@mnicas comportamentais para a
recolha de dados na intervencdo socioeducativyafeente, existe na investigacdo uma
clara dificuldade em avaliar constructos de rairapa populacdo portuguesa (Almeida,
Simdes & Gongalves, 1995Nesta linha de preocupacgéo, surgiu a Escala de Bstar-
Psicossocial, versdo para adolescentes, para dapapyortuguesa (EBEPS-A) inserida no
dominio da cognicdo e da afetividade, construidalielada por Galinha e Loureiro (2005,
2006; Galinha, 2007).
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Trata-se de um instrumento de avaliacdo de bem+esitaoldgico dirigido a adolescentes.
A escala é constituida por 76 itens, de tipo Likern cinco alternativas de resposta, i.e. de

nunca a sempre.

O estudo psicométrico da EBEPS-A evidencia boaedssio dos resultados, em termos de
desvio padréo e coeficientes de correlacéo iteotal ta escala valores significativos de
serem considerados (p=.01). Os cinco fatores ersmo¥ explicam 37,15% da variancia
encontrada, designadamente: 1. Motivacdo, com 2éd&/ variancia, constituido por 26 itens
e coma=.93; 2. Autoestima, com 14 itens, uma varianciad@8% ea=.90; 3. Bem-Estar
Interpessoal com 16 itens, uma variancia de 3,6G£4.89; 4. Autoeficacia, com 14 itens,
uma variancia de 2,41%0e.85; 5. Suporte Social, com 6 itens, varianci®@8%, sendo
a=.75.

Na versao final, a escala com 76 itens apresentaalon de alfa semelhante a verséao
inicial (0¢=0.96). Segundo a literatura este € consideradwalar excelente de consisténcia
interna (Almeida & Freire, 2007; Hill & Hill, 2002¥laroco, 2007; Pestana & Gageiro, 2003).

Também no ambito do ensino superior portugués,rdoentemente desenvolvido um
estudo de validacdo de um instrumento designadavigmtal Health Continuum — Long

Form (MHC-LF),que passamos a descrever.

Bem-Estar em Estudantes do Ensino Superior
Mental Health Continuum — Long Form (MHC-LF)

O estudo do bem-estar em estudantes do ensinoi®uperescenta conhecimento as
investigacOes anteriores que se tém dividido eatrgrupo dos adultos e o grupo dos
adolescentes, com excecdo de um estudo de Rolkitscheys (2009) em que o modelo
tridimensional da medida de bem-estar foi confiramadma amostra de estudantes do ensino
superior. Estes estudantes surgem como grupo dsi¢@a entre a adolescéncia e a idade

adulta, o que podera apresentar algumas espead&sddesenvolvimentais.

O instrumento de medida de bem-estar, emocionalplpgico e social, designado por
Mental Health Continuum — Long ForfMHC-LF) (Keyes, 2002, 2006), considerado
também pelo autor (Keyes, 2002), como instrumeetenédida do bem-estar subjetivo, foi

adaptado aos estudantes do ensino superior postpgu&igueira, (2013).
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Trata-se de uma escala de autorelato, compostguaoenta itens. Os quarenta itens estao
organizados de acordo com trés escalas distintdsen-estar emocional positivo, composta
por seis itens, de resposta tipikert de 1) (sempre) a 5) (nunca). Segundo os estudos de
Gallagher, Lopez e Preacher (200®)onsisténcia interna foi elevada, com valor & d
a=0.89; 2) bem-estar psicoldgico, composta por dezténs, cuja opcao de resposta varia
entre 1) (concordo muito) a 7) (discordo muito)gasrizados em seis dimensdes (auto
aceitacao; objetivos de vida; dominio do meio;g@&és positivas com 0s outros; crescimento
pessoal e autonomia), cuja consisténcia internaesnglos de Gallagher et al. (2009) variou
entrea=0.72 ea=0.85 em termos de alfa; 3) bem-estar social, tafd# por quinze itens,
cuja opcao de resposta consiste numa escala amrigofdo muito) a 7) (discordo muito),
organizados em conjuntos de trés itens de aconmshocouco dimensdes (contribuicdo social,
integracdo na sociedade, atualizacdo e crescirsential, aceitacdo social e coeréncia social),
cujo valor de alfavariou entrea=0.66 ea=0.86, nos estudos iniciais de Gallagher et al.
(2009).

Os itens redigidos de forma positiva foram postarente invertidos de modo a que a um

maior valor do somatério das subescalas correspamdamaior percecao de bem-estar.

De acordo com os estudos de validacdo da escalastodantes do ensino superior
portugués, a distribuicdo dos resultados obtidos tnés fatores de bem-estar (bem-estar
emocional, bem-estar social e bem-estar psicolpgipoesentam uma ligeira assimetria. A
consisténcia interna da medida total foi em terrdesalfade 0=0.89 para o bem-estar
emocional,a=0.84 para a escala de bem-estar psicolégico e=0e82 para o bem-estar

social. Valores idénticos aos encontrados por R#®85) e por Keyes (1998).

Apesar de algumas limitacdes e considerando ossdatiiivos a validade do constructo e
a pertinéncia do conteudo dos itens, nomeadametitdasie convergente e divergente em
relacdo ao bem-estar académico, os resultadososlstéb um primeiro passo para considerar
uatil a aplicagdo do instrumento na avaliacdo do-bstar destes estudantes permitindo uma
analise integrada das diferentes dimensdes de bmepie, estando correlacionadas entre si,
se influenciam mutuamente, segundo os estudos egerStKashdan e Oishi, (2008),
demonstrando assim, o impacto associado ao bempssgtalogico e social (eudaimonico) no

bem-estar emocional (hedonico).
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Os resultados dos estudos de adaptacéo do instaunMRC-LF) aos estudantes do
ensino superior revelam indicadores significatidesbem-estar especificos, diferenciando-se
de outros grupos populacionais, designadamente¢oadein idade avancada e adolescentes,

estudados através do mesmo instrumento (Keyes).2007

Segundo (Figueira, 2013), autora do estudo de aciptdo instrumento aos estudantes do
ensino superior portugués, uma das maneiras déozlaa medida de bem-estavMIC-LF)
quanto a sua fiabilidade psicométrica nestes esteslaera alargar o estudo com amostras

mais representativas em termos de cursos, ingtésige ensino superior e sexo.

Deste modo, o instrumentMHC-LF) é considerado pela investigadora (Figueira, 2013)
como medida valida e multidimensional para avalaicadores de bem-estar especifico,
verificando-se a correlacdo das dimensfes de tgubriico e eudaimonico, confirmados

anteriormente por outros autores (Ryan & Deci, 2001

Na mesma linha e contexto de investigacdo, surgitM&BEP, que em breve sintese

apresentamos no ponto seguinte.

Escala de Medida de Manifestacdo de Bem-Estar Pslégico
em Estudantes Universitarios —- EMMBEP

Na sequéncia das diferentes medidas de bem-esiaoldgico, em estudantes
universitarios, Monteiro, Tavares e Pereira (20@i2senvolveram um estudo, no sentido de
darem a conhecer o trabalho de adaptacéo de urala,edesignada poEchelle deMesure
de Manifestations du Bien-Etre Psychologid@MMBEP) (Massé, Poulin, Dassa, Lambert,
Bélair & Battaglini 1998), que, na versao portugyes designada por Escala de Medida de

Manifestacdo de Bem-Estar Psicologico (EMMBEP).

Através da distribuicdo dos 25 itens da escala,stude da dimensionalidade e
consisténcia interna e os contributos da andliggidh confirmatéria permitiram analisar as
propriedades psicométricas do instrumento comalidiade de operacionalizar o constructo
de bem-estar psicoldgico.
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Héa a salientar que o instrumento possui carateastidequadas em termos de validade e
fidelidade. Com base na versdo original, o instmtmeé constituido por seis fatores:
felicidade, sociabilidade, controlo de si e dosnéecmentos, envolvimento social, auto

estima e equilibrio, responsaveis por 65,62% didneia total.

A analise fatorial confirmatoria realizada confengoio a estrutura de seis fatores do
instrumento, sendo que, este modelo demonstraustaajento aceitavel aos dados. Quanto a
consisténcia interna, os valores encontrados pardiversos indicadores (alfa) fiabilidade
composta e variancia extraida) estdo proximos onaados desejaveis. Os valores de alfa
encontrados para os fatores e para a nota globasdala sdo na sua maioria muito
adequados, uma vez que variam entr@.67 en=0.89.

No que respeita as correlacdes entre a nota ddetal e as notas das subescalas que
compdéem a EMMBEP, verifica-se que, de entre todasudescalas € a felicidade que se

destaca como sendo aquela que melhor explica celstanpsicoldgico.

A EMMBEP apresenta-se assim como um instrumentquedi para avaliar o bem-estar
psicolégico em estudantes universitarios, cujoscé@sdde ajustamento do modelo de seis
fatores indicam globalmente um ajustamento acditdeemodelo Chi-square= 810,57;
RMSEA= 0,07,CFI = 0,91,GFI = 0,87,NFI = 0,87). Contudo, os estudos psicométricos
realizados foram conduzidos apenas com uma amasipando-se nova aplicagéo junto de
outras amostras mais representativas, de acordeasamcomendacfes de Almeid&reire
(2007).

E assim necessario a realizagéo de futuros estrdogue se avalie a fidelidade teste-
reteste da EMMBEP, bem como a validade convergeoie outras medidas (Monteiro,
Tavares & Pereira, 2012).

Em termos de sintese e de modo conclusivo, as amedigtaliativas de bem-estar
psicolégico referidas permitem compreender a netzds de desenvolver estudos no sentido
de melhor conhecermos as dimensdes concetuais raeitto de bem-estar em geral e do
bem-estar psicolégico em particular, o que imphesgessariamente o desenvolvimento de
investigacdo em medidas avaliativas adaptadaddadak ao contexto e a populacédo a que as

mesmas se destinam.
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Reconhecemos que, a investigacdo no ambito do bm4esicolégico no contexto do
ensino superior portugués é ainda insuficiente dievao reduzido namero de estudos
produzidos. Contudo, as medidas avaliativas redsrib longo deste capitulo reforcaram a
grande importancia que estas representam no coméetti global e no conhecimento
especifico do bem-estar psicologico dos estudaAe®scalas de bem-estar psicolégico de
Carol Ryff revelam carateristicas de maior amgétma avaliagdo do bem-estar psicoldgico,
devido as seis dimensdes e ao numero de itenssqeanatituem. A sua importancia centra-se
na possibilidade de podermos avaliar o bem-estiablpgico dos estudantes ao nivel do
conhecimento de si proprio, desenvolvimento pesseldcdes positivas com 0s outros, o
dominio do meio social onde se insere e a autongessoal para resolucdo dos seus

problemas.

A escala de bem-estar psicossocial apresenta atiates diferentes das EBEP de Carol
Ryff, na medida em que, apesar de ser constitubdecipco fatores insere-se apenas nos
dominios da cogni¢éo e da afetividade. Sendo redigtora tem a sua importancia em termos
de intervencédo socioeducativa, designadamentemexto do ensino superior. Apesar de ndo
ser considerada uma escala de medida especifiaaapaliar 0 bem-estar psicologico dos
estudantes, permite conhecer outros fatores dodstan-psicoldgico ou que contribuem para
este, designadamente: a motivagdo, autoestimagbtninterpessoal, autoeficacia e suporte
social. Com estes fatores podemos também avalidrern-estar dos estudantes, nas

perspetivas: pessoal, socio relacional e instinatio

A escala de medida designada ptental Health Continuum — Long Form (MHC-LF),
apesar da sua importancia se centrar mais no bamsedjetivo, ndo deixa de contribuir para
a avaliacdo do bem-estar psicoldgico dos estuddotessino superior, uma vez que, as suas
carateristicas sdo adequadas as perspetivas heddreadaimonica do bem-estar. Como

grande contributo também da énfase as dimensdssgbessocial dos estudantes.

Por dltimo, a escala de Manifestacdo de Bem-EstizoBgico (EMMBEP) é um
instrumento com carateristicas centradas nas pimapaieddnica e eudaimédnica, constituido
por seis fatores relacionados com a estabilidadeopé emocional e social. Consideramos
uma escala de medida importante para o contexterdino superior, porque o fator
estabilidade nos estudantes é condi¢cdo necessanamdoa adaptacdo ao novo sistema de

ensino, a aprendizagem e rendimento académicodoatdesenvolvimento psicossocial.
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Por todos 0os motivos mencionados, bem como o nudeejavens que entra e frequenta o
ensino superior em Portugal, justifica-se 0 aumelatonvestigacdo sobre medidas de bem-

estar psicologico no dominio do funcionamento pégioo positivo.

No capitulo seguinte, apresentaremos ainda querdeafbreve, algumas variaveis do
bem-estar psicolégico que podem conduzir a umaanebkplicacdo das dindmicas e modelos
de bem-estar psicoldgico, em termos de percursasveatigacdo no dominio do bem-estar
em geral e do bem-estar psicolégico em particulss. trabalhos de investigacdo neste
dominio contribuem para uma melhor clarificacdoogaracionalizacdo do conceito, assim
como compreender a sua multidimensionalidade, ndameante através de varidveis de

natureza sociodemogréfica, pessoal e académica.
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Capitulo
3

Estudantes do Ensino Superior e Bem-Estar Psicolam

No ambito da revisdo da literatura sobre os estedatio ensino superior, encontramos
algumas abordagens diferenciadas, cujos estudazrgeam nos seguintes dominios: 1)
processos de transicao e respetivos impactos @gicok; 2) processos de desenvolvimento

psicossocial; 3) processos de adaptacao a novtextos e a tarefas desenvolvimentais.

Iremos como complemento as abordagens realizad@soamente, desenvolver algumas
ideias transversais em termos da percecdo dosaestsdsobre algumas ameacas ou desafios
ao seu bem-estar, desde das estratégias de evita@@ning) passando pelas competéncias

pessoais, emocionais e satisfacdo académica.

A entrada para o ensino superior caracteriza-se @diminar de uma dificil etapa no
percurso académico de qualquer estudante. Como+elvégados, certamente tudo parece
estranho e confuso para os estudantes caloiros.efpa na vida de um estudante implica
naturalmente, confrontar-se com diversas mudancasvel pessoal, familiar, social e
académico. Neste sentido, € fundamental ter emacanie estas mudancas s&o
particularmente importantes na transicdo dos estegalo ensino secundario para o ensino

superior, 0 que podem ser aspetos ameacadoreal@arae outros, do bem-estar.

Varios séo os autores (e.g. Aspinwall & Taylor, 29800ke, Bewick, Barkham & Audin,
2006; Dias, 2006Soares, Almeida, Diniz, & Guisande, 2006), que téedicado a sua
atencao aos aspetos relativos ao percurso acadamiderando-o um momento critico que
faz aumentar a ansiedade. Alguns destes autorgtsichem as tarefas, o ambiente académico,

como fatores ameacadores para o bem-estar dosiegsdCooke et al., 2006; Dias, 2006).
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De um modo geral, entendemos que 0 ingresso nocessiperior e a sua frequéncia
consiste num periodo de stresse para os estuddevesdo estes muitas vezes, a ndo
encontrarem estratégias que permitam moderar ocimpdos acontecimentos de vida,

ameacando o bem-estar psicoldgico e o sofrimengereenciado (Costa & Leal, 2004).

As dificuldades de adaptacdo ao ensino superioerpdér varias consequéncias para 0s
estudantes, nomeadamente o baixo rendimento acaméminsucesso académico, a mudanca
de curso e/ou de estabelecimento de ensino supeoidendo chegar ao abandono do sistema
de ensino. Outras situacdes podem também ocoesigrihdamente ao nivel psicolégico com

possiveis cenarios depressivos e ansiosos (Costal2004).

Para além dos aspetos referidos, a adaptacédo umames depende ainda da percecao
que 0os mesmos tém da propria instituicio que fregue e da sua qualidade de vida
académica. Estes aspetos prendem-se com o0 améiergae estao inseridos, desde do clima
social, institucional, até a seguranca pessoalicgsrde apoio e relacionamento institucional
e social. Esta concecdo de qualidade de vida adegl@wnsiste deste modo, numa condig&o

de bem-estar fisico, psicoldgico e social (So&@e83).

No processo de adaptacao dos estudantes ao sopierior, as tarefas desenvolvimentais
e o desenvolvimento psicossocial constituem ougaqupacao e desafios que os estudantes
tém de enfrentar. Estes desafios podem ser diddato dois tipos: académicos, isto &,
relacionados com as experiéncias vividas nas ungigs de ensino superior — alteracao de
meétodos de estudo, de ensino, de unidades curesylprofessores, rendimento académico,
envolvimento curricular, interacdes sociais conmmupg de pares, com 0s professores e com o
pessoal ndo docente (Diniz & Almeida, 2006). Aosbfgmas associados as dimensdes
referidas juntam-se outras de natureza pessoafjndelsmente: saudades de casa, separacao
psicolégica dos pais, solidao, timidez e limitacGas competéncias sociais, 0 que contribui
para o fraco desempenho nas tarefas desenvolvisienta desenvolvimento psicossocial,
influenciando o bem-estar psicolégico dos estudargencipalmente no primeiro ano de
frequéncia no ensino superior. Neste contexto,agptagdao ao ensino superior consiste numa
situacdo complexa que envolve uma grande quantdiadi@tores interpessoais e contextuais,
sendo de referir 0 impacto que esta tem nos edeglamcluindo as carateristicas
desenvolvimentais, as exigéncias e o apoio nedessamovas situacoes (Ferraz & Pereira,
2003).
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Variaveis Sociodemograficas, Pessoais e Académicas

Segundo a abordagem desenvolvimentista os est@ddéahda de 90 evidenciaram um
esforgco na forma de classificar as tarefas de debeémento dos estudantes universitarios
designadamente, o desenvolvimento de competémaras/ersais e especificas (Chickering &
Reisser, 1993). As competéncias transversais mpgs 0 conhecimento que atravessa
todos os dominios do saber. Sdo comuns a variaextos, a diversas atividades, sendo
isentas de especificidade profissional. Caracteriga pela transversalidade, pela nao
contextualizacdo, adaptacdo a contextos particulaepela transferibilidade, enquanto
possibilidade de transferéncia da sua utilizacdocentexto diferente daquele em que foi
aprendida. Estao relacionadas com a capacidaderdeerursos do Eu, com a capacidade de
relacionamento interpessoal . No contexto educatis@ompeténcias transversais atravessam
diversas unidades cientificas e os diversos carspaigis. As competéncias especificas séo
aquelas que estdo diretamente relacionadas compuofiasdo, organizando-se de forma
hierarquizada. Remetem para as atitudes positwatedempenho e relacionamento, para as
habilidades de execucdo de tarefas especificadordea a atingir o sucesso na vida
profissional. Subentendem a faculdade para reakfi@azmente tarefas especificas e a
otimizacao de recursos profissionais. Os estudamteersitarios deverdo saber desenvolver
relacdes sociais e institucionais, construindo rautia na sua vida académica, enquanto

pessoa e estudante (Jardim, 2010).

Estudos relativos as interacbes entre os fatorg#ucionais de ensino superior e 0s
fatores pessoais e familiares dos estudantes gennaibncluir existir influéncia na qualidade
do desenvolvimento dos estudantes bem como naajasto académico e social. Os fatores
referidos centram-se ao nivel estrutural dos elabeentos de ensino superior,
designadamente servicos de apoio a saude fisiccelqgica, bibliotecas, servi¢co social,
satisfacao curricular e institucional. Os fatoresgmais e familiares estao relacionadas com as
capacidades de natureza emocional, nivel socioatoaddas familias, ambiente familiar e
gualidade de vida urbana (Astin, 1997; Pascarel@&nzini, 1991).

A partir da publicacéao original de Ryff (1989a)yelisos estudos investigaram a relacdo
do bem-estar psicologico com processos desenvailnaiseadaptativos e constructos que

refletem dimensdes positivas da saude mental @singer, 2008).
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O bem-estar psicoldgico tem evidenciado uma ca@elgositiva com a autoestima e moral
(Ryff, 1989a), processos de regulacdo emociontfagdo com a vida académica e afetos
positivos (Ryff, 1989a),coping (Brown, 2006), competéncias pessodikay, 2011),
inteligéncia social (Ting, 2000), evitamento (Youth§99).

No caso dos estudantes do ensino superior, a antradlaptacdo ao sistema de ensino,
requer que os estudantes se ajustem a todo o tmrgenmudancas e 0 apoio encontrado

junto dos pares, na familia e nos professorescpa@r decisivo para este processo.

Variaveis Sociodemogréficas

Apesar do desenvolvimento do modelo tedrico terramm em amostras com sujeitos de
meia-idade e velhice a utilizacdo das EBEP relata@modelo de bem-estar psicolégico Ryff
(1989a), para a compreensdao do funcionamento psicol positivo em amostras mais
jovens, incluindo estudantes universitérios, teweleo boa adequacdo teorico-empirica
(Van Dierendonck, 200%itamura et al., 2004Paradise & Kernis, 2002; Vleioras & Bosma,
2005).

A idade é uma variavel geralmente utilizada paxestigar as mudancas nos niveis do
bem-estar psicolégico em funcdo de diferentes stajm ciclo vital, enquanto o nivel
educacional permite comparar os niveis de bem-gs@ologico em funcdo dos niveis
socioecondmicos (Ryff, 1989a; Ryff & Keyes, 199%ffR& Singer, 2008).

A questéo sobre como o nivel educacional influensiaiveis de bem-estar psicoldgico
tem vindo a ser investigada por Ryff e outros itigaslores (Fiquer, 2006; Ryff, 1989a; Ryff
& Singer, 2008). Os resultados de um modo geralcefwergentes ao evidenciarem uma
forte associacdo positiva entre todas as dimendéevem-estar psicologico e o nivel

educacional.

Relativamente as variaveis idade e sexo, o estid@li de Ryff (1989b) analisou as
diferencas de bem-estar psicoldgico entre tréaagtarias: jovens adultos, adultos de meia-
idade e adultos idosos. No global, verificou-seaiaito diferenciador para a idade, a exce¢ao

das dimensdes aceitacao de si e relagdes posibva®s outros.
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As tendéncias médias evidenciaram niveis superfmaes a amostra da meia-idade, em que
reportavam niveis significativos mais elevados de gs idosos. Por sua vez, os mais jovens
revelaram niveis superiores de crescimento pesmmakelacdo aos idosos, ocorrendo o
inverso para a dimensdo do bem-estar psicologiaqueaespeita ao dominio do meio (Ryff,
1989Db).

De um modo geral, as diferencas relativas a idadensuito semelhantes entre estudos
norte-americanos e os estudos de validacao pogagies EBEP (Ferreira & Sim6é999),
com a excecao da escala de autonomia para a quakeeacontraram quaisquer diferencas

significativas (Novo, 2003).

Em termos correlacionais, o estudo de Keyes (20@),evidenciou quaisquer relacdes
entre a idade e o bem-estar psicologico globallesestes resultados replicados em estudos
com estudantes universitarios, verificando-se seassociacfes positivas entre a idade e o
bem-estar psicolégico, mais significativas em ti#sensdes, designadamente: aceitacdo de
si, autonomia, e crescimento pessoal (Vleioras &nBam 2005; Kitamura et al.,, 2004).
Contudo, Ryff e Essex (1992) sugerem que, o0 bear-psicoldgico ndo deve ser considerado
como um traco, mas sim, um processo dinamico qua gam o tempo, a medida que 0s

individuos lidam com os desafios da vida.

No que concerne a variavel sexo, os resultadodasbeém diversos estudos (Ryff, 1995),
sugerem uma certa homogeneidade nas diversas diesem®e bem-estar psicolégico, a

excecao das relacdes positivas com 0s outrose&soigrento pessoal.

Segundo resultados das investigacdes iniciaisndesadas por Ryff (1989b), o sexo
feminino revelou niveis mais elevados de bem-gs#mologico. Em estudos com estudantes
universitarios japoneses (Kitamura et al., 200d)teos estudos em contexto nacional (Novo,
2003), revelaram que, o sexo masculino evidencimeism mais elevados de bem-estar
psicolégico, tendo o mesmo sido verificado em extuthlianos (RuiniQOttolini, Rafanelli,
Tossani, Ryff & Fava, 2003).

Algumas varidveis demogréficas revelam uma variagas valores do bem-estar
psicolégico de acordo com os fatores culturais grapos etarios das amostras utilizadas.
Segundo Ryff, (1989b), os fatores demograficosrdmrgm pouco para a variancia (entre 3%
e 24%) das EBEP.
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A relacdo entre recursos econémicos e o bem-agigatvo (Diener, 2003), tem sido uma
tematica estudada empiricamente, o mesmo nao sevedfitado ao nivel do bem-estar
psicolégico, associado aos recursos economicos. &ualmente existe uma preocupacao
acrescida das familias e dos estudantes univérsitém manterem-se no ensino superior
devido a situacdo econdémica de Portugal, designextanpor falta de recursos financeiros
motivada pelo elevado desemprego dos pais. Seguedtudo de Ryff (1989b) o contributo
dos recursos econdmicos na explicacao da vari@locieem-estar em conjunto com 0s niveis
de saude, a dimenséo financeira constitui uma warigignificativa para o bem-estar

psicologico.

As variaveis sociodemograficas também tém sidodastas no dominio do bem-estar
psicolégico, 0 que tem representado um grande ibatdr nos estudos diferenciais e
contextuais, relativamente ao bem-estar psicolo@iros estudos neste dominio (e.g. Keys,
2002; Ryff, 1995; Buss, 2000), tém revelado resultad@gmiicativos entre as variaveis
sociodemogréficas e o bem-estar psicoldgico, dadmmente: area cientifica do curso,
contexto familiar, situacdo de desemprego dos paliscal de residéncia, verificando-se
correlagbes moderadas, com destaque para a edbilecondmica, cujos niveis de bem-
estar psicoldgico sdo mais elevados. A area cieatifo curso € um aspeto fundamental na
estabilidade do bem-estar dos estudantes, umauezoqgrau de satisfagcdo, as vivéncias
positivas em frequentarem um curso para o quab esiéacionados é considerado um fator
promotor do bem-estar psicoldgico. As areas daesadab ciéncias sociais e humanas sdo as
mais representativas neste dominio. O contexto lilamirepresenta um contributo
significativo, principalmente quando existem faasdlestruturadas e com qualidade de vida. O
desemprego dos pais e viver fora de casa dos @aisamsiderados fatores ameacadores do
bem-estar dos estudantes. Contudo, a estabilideactira seja ela motivada pelo
financiamento dos pais quer através de bolsa,asst@ciada significativamente ao bem-estar

psicolégico dos estudantes.

No dominio dos processos de ajustamento e / oudagday estudos realizados no dominio
dos estilos e estratégias deping que os estudantes do ensino superior privilegiam pa
lidarem com os fatores de stresse com que se cdafmg bem como da relacdo com os
processos de ajustamento (Figueira & Pinto, 20@gng & Bonz, 1997), evidenciam as
competéncias pessoais e até emocionais dos estsdzoro fatores de adaptacdo a vida

académica (Figueira, 2013; Leong & Bonz, 1997).
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Nesta linha de pensamento, alguns estudos (LeonBoiz, 1997; Figueira, 2013)
diferenciam-se quanto ao perfil de estratégiasaguestudantes utilizam para gerir situacdes
de stresse. Por um lado, as estratégiaopmgorientadas para a resolucao de problemas séo
preditoras de melhor ajustamento académico (LeonBo&z, 1997). Por outro lado, as
estratégias de regulacdo emocional, de negacadamento tém uma relacdo positiva com
niveis elevados de ansiedade. Deste modo, umaidemnsbes do segundo estudo, desta

investigacao, prende-se com as estratégiaspiagde evitamento.

Estratégias deCoping

Coping é a palavra de origem anglo-saxonica nao tradudiketamente para portugués.
Contudo, é utilizada como “formas de lidar com ratgtgias de confronto” ou “mecanismos”
gue habitualmente os individuos utilizam para lidam os agentes indutores de stresse. O
copingtem duas fungdes: a primeira, é focada na emogasjstindo na regulacdo do estado
emocional por meio de esforcos que permitem adtsupensar e agir de forma eficaz,
falando com alguém e néo recorrer ao evitamentoooyortamentos patogénicos.c@ping
focado no problema, consiste na modificacdo ouaaé® da relacao individuo-ambiente, por
meio de esforcos que permitam lidar adequadamemte sstuagdes indutoras de stresse,
estabelecendo planos de agéo.

Como ja referimos, o0 ingresso no ensino superipai muitos estudantes, o culminar de
um longo percurso e permanéncia no sistema edocaly tal modo que todas as suas
expetativas e projetos futuros sdo equacionadatem conta a frequéncia de um curso

superior.

Durante a entrada e adaptacéo ao ensino supegiestwdantes necessitam de ajustar-se a
todo um conjunto de mudancas, o apoio encontradt jdos pares, na familia e nos
professores, parece ser decisivo para este prog@ssonsumo de drogas € utilizado como
estratégia deopingorientada para a tarefa nos estudantes do sexallnasgue apresentam
insucesso escolar masculino que apresentam insuessslar. Além disso, verificou-se,
nestes mesmos estudantes, que a falta de apolareda® pais, a falta de apoio da escola nos
tempos de estudo e a distancia da casa a univeesg#o algumas das variaveis de stresse
associadas ao bem-estar psicoldgico (Costa & Reay).
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Optamos pelo evitamento com estratégiacdeing, no sentido de compreendermos até
gue ponto os estudantes do ensino superior reca@oegnitamento como forma de regularem
0 seu bem-estar, evitando assim confrontos e #sisague possam influenciar o bem-estar
psicolégico, nomeadamente situacfes que exigenr m@av@lvimento, maiores competéncias

pessoais, emocionais e sociais e naturalmente mdamtacdo ao sistema de ensino.

O evitamento € uma estratégia ceping reconhecida por clinicos e investigadores de
diversas orientacdes tedricas. O conceito de egitgominclui qualquer forma de escape que
tenha por objetivo alterar a forma ou a frequédaosa eventos e dos contextos considerados

ameacadores ou indesejados pelas pessoas.

Segundo Cloitre (1992), alguns individuos sdo rpaigpensos a evitar informacgéo, de
modo a diminuir a percecdo da ameaca sentida, semppe a mesma ultrapassa um

determinado limiar de importancia ou relevancia.

Consoante o contexto e a perspetiva temporal, siysque o evitamento seja uma
estratégia eficaz e até adaptativa para gerar lséan{esicol6gico ou para o funcionamento do
individuo, particularmente em situacbes menos gagnquotidianas e de curto prazo, tais
como evitar demonstrar sinais de ansiedade durante entrevista de trabalho ou evitar
demonstrar sinais de aborrecimento perante umaogeggerida.Contudo, em situacdes
menos adequadas, 0 evitamento como estratégiacoggng pode tomar contornos

psicopatologicos.

Em diversos estudos envolvendo populacdes clinecaséo clinicas, o evitamento
apresenta correlacbes fortes com medidas de psidoga geral e especifica, existindo
também evidéncias de que o evitamento experiéngiam fator de vulnerabilidade para as
perturbacdes de ansiedade e ndo apenas uma camseqig#s mesmas (HayesReldman,
2004; Kashdan, Barrios, Forsyth & Steger, 2006).

Young (1990, 1999) identificou trés tipos de preossde evitamento, em funcdo da
natureza dos mesmos, designadamente: 1) evitaroegtativo, que consiste no evitamento
de cognicdes, pensamentos e imagens associadsguwen®, podendo apresentar-se como a

dificuldade em evocar determinadas memorias ouveenrdar acontecimentos do passado;

! Segundo Hayes, Wilson, Gifford, Follette e Stohs#h996); Forsyth e Steger, (2006), citado porittp (1992), o evitamento
experiencial ocorre quando uma pessoa € relutaqermanecer em contacto com determinadas exper#pcivadas (i.e., sensagdes
corporais, emocdes, pensamento, memdrias, pre@i§pesomportamentais), estando presente nas maisak formas de psicopatologia.
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2) evitamento emocional, que consiste no evitamdatemocdes e sentimentos associados
ao esgquema e que sao experimentadas sempre queé eatevado; 3) evitamento
comportamental, consiste no evitamento de situagfiesontextos nos quais o isolamento
social ou procrastinacdo, representam estratégia&vithmento comportamental do esquema
(Young, 1999).

Um dos modelos mais integradores que surgiu comodesenvolvimento da terapia
cognitiva classica € a terapia focada nos esquemna@gosta por Young (1990). Integrando
conceitos de outras abordagens cognitivas, Youfigedguatro conceitos centrais: esquemas
precoces nao adaptativos, processos de evitanmptessos de manutengédo e processos de
compensacdo dos esquemas. Os esquemas precocasapéativoscorrespondem a nocao
de esquema ou crenca nuclear e sdo caraterizadogerpmm a sua origem na infancia,
resultando de experiéncias disfuncionais com paisiiliares e pares, gerando padrdes
complexos de comportamento que se mantém inaltealtongo da vida estando associados
a elevados niveis de afeto negativo quando atividoang, 1990). Estes esquemas sao
habitualmente crencas incondicionais acerca do éa eu em relacdo com 0s outros, que
interferem de modo significativo na vida do indivdid na medida em que o impedem de
satisfazer necessidades basicas, associadas ssidadesde autonomia, de integracdo e

validacdo social, de desenvolvimento pessoal ( Yy@007).

Os processos de manutencdo do esquema sdo respsnmsRyY sO pela sua manutencéo
mas também pelo seu reforco. Correspondem a pexegal interpretadas do ponto de vista
cognitivo descritas por Baker e Siryk (1984), imuotlo padrées de comportamento néo

adaptativo.

Os processos de compensacdo do esquema, sao Inadrtieadefinidos como a adocao
de um estilo cognitivo e / ou comportamental opastoque seria de prever a partir da
ativacdo das crencas nucleares do sujeito. Ouse@nportamento do individuo modifica-se
a partir da valorizacao das crencas, relativamamteomportamento que seria esperado desse

mesmo individuo, quer seja do ponto de vista cogndu comportamental.

O processo de evitamento do esquema impede qudiddumo experimente emocdes
intensas e desagradaveis, tais como ira, ansiettésteza e culpa, decorrentes da ativacao

dos seus esquemas precoces nao adaptativos.
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Assim, as estratégias de evitamento habitualmetiigadas por determinado individuo
podem ser concetualizadas como estratégiasogang do sujeito para lidar com os seus

esquemas precoces nao adaptativos.

No sentido de identificar as estratégias de evitdongcognitivo, emocional e
comportamental) utilizadas pelo individuo, foi desdvido o instrumento designado por
YRAI (Young- Rygh Avoidance Inventorg)jo objetivo consiste em fornecer informagéo
quantificavel sobre estratégias de evitamento maigientes utilizadas pelos individuos, com
vista a auxiliar a tomada de decisdo, no conteasodiferentes situacdes e vivéncias do dia a

dia do individuo, como sera o caso dos estudaotesnsino superior.

O primeiro estudo publicado relativamente ao YR@lIrealizado por Spranger, Waller e
Bryant-Waugh (2001), citado por Young (2007), debndo-se sobre a relacdo entre o
evitamento e psicopatologia bulimica. ApGs a regho de testes de fiabilidade (alfa) de
Cronbach na amostra de sujeitos voluntérios, verificou-s& @s maiores niveis de
consisténcia interna eram encontrados quando sga@m as subescalas de evitamento

cognitivo/emocional e comportamental / somatico.

Num estudo anterior, Luck e Lacey (2005), citada p@ung (2007), os autores
estudaram as carateristicas psicométricas do YR#Wianamostra de jovens adolescentes

encontrando baixa consisténcia interna comferiores a 0.70.

O Unico estudo de que tivemos conhecimento acexasstiutura fatorial do YRAI com
uma mostra clinica diversificada, foi realizado ga@raosmanoglu (2007), citado por Soares
(2003). Neste estudo, uma andlise fatorial de coeypes principais do YRAI permitiu
extrair onze fatores distintos, designados peleractmo: 1) blogueio de pensamento, 2)
isolamento social, 3) sentimentos de felicidadendiferenca, 5) sintomas psicossomaticos,
6) letargia, 7) racionalidade excessiva, 8) blogud@ memoarias, 9) bloqueio da raiva, 10)
autoapaziguamento e 11) uso de substancias. Uriiseafadorial de segunda ordem permitiu
extrair dois fatores distintos: evitamento cogmuitie evitamento experiencial, este Ultimo
descrito como um estilo de evitamento em que atsujenta evitar sentimentos dolorosos
através da mudanca da experiéncia imediata, raedbzaacdes comportamentais ou

sensorialmente estimulantes.
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O primeiro estudo realizado em Portugal acercaptapriedades psicométricas e da
estrutura fatorial do YRAI, foi realizado por MattRijo e Pinto Gouveia, (2008a, 2008b)
citado por Machado, Gongalves, Almeida, e SIimé€d 1P, ndo havendo muitos estudos
empiricos realizados noutros paises com e semagdgasiddo ensino superior, para estabelecer
a validade deste instrumento desde a origem doetondNo entanto, Motta, Rijo e Pinto
Gouveia, (2008a, 2008b), citado por Machado e(2811), levaram a cabo um estudo de
validacdo do instrumento. O estudo foi realizadma@amostra da populacao geral (incluindo
estudantes do ensino superior) e clinica, procaraestar a validade fatorial do YRAI em
ambas as populacdes. Foi realizada uma analigéafegm componentes principais revelando
uma estrutura constituida por 12 fatores, explioad}18% da variancia total da escala. Os
fatores identificados reportam-se a: 1) isolamesuoial; 2) sintomas psicossomaticos, 3)
distracdo pela atividade, 4) bloqueio de memdrianincia, 5) racionalidade excessiva e
controlo; 6) negacéo da infelicidade; 7) abuso westincias; 8) ndo pensar em assuntos
perturbadores intencionalmente; 9) autoapaziguamég) supressao da raiva; 11) bloqueio
de emocdes perturbadoras; 12) problemas gastriiraiss O teste da fiabilidade da escala
completa para a amostra geral revelou boa consiatéinterna, a=0.79, variando a

consisténcia interna das subescalas enti® 77 en=0.79.

N&o conhecendo até ao momento qualquer estudo dd ¥&n estudantes do ensino
superior portugués, propomos incluir neste traballvariavel evitamento como estratégia de
coping,no sentido de avaliarmos a relacdo desta varcralo bem-estar. Até que ponto os
estudantes utilizam esta varidvel como estratég@oping, mediadora/reguladora/promotora
do bem-estar psicoldgico.

Na tentativa de compreensdo dos processos que poaoidmbuir para a promoc¢ado do
bem-estar dos estudantes do ensino superior, alguoees (e.g. Llorens, Schaufeli, Bakker
& Salanova, 2007) identificam preditores de benaregsicolégico, designadamente, o0s

recursos associados a tarefa, as crencas, as émuipstpessoais e a inteligéncia social.

Segundo Kashdan, Barrios, Forsyth e Steger (2@@@ndo as rotinas sdo quebradas, por
exemplo com mudancas do local de habitacdo, aungentalnerabilidade aos eventuais
perigos do meio. A deslocacao do local de residénabitual ou a saida de casa dos pais, as
dificuldades econémicas e o desejo de autonomiatiens estudantes a fecharem as portas a
formas de suporte social, fazendo com que se sisdamas suas decisdes.
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Em termos de sintese, existem diversas razfesapexisténcia de stresse por parte de
estudantes universitarios, designadamente as ex@géacadémicas, qualidade das relagbes
interpessoais, problemas financeiros, separacéolpgica ou seja, a saida de casa dos pais e

ainda a falta de suporte social.

Na mesma linha de entendimento, Serra (1989) cerssigue, os problemas a enfrentar
deverao ser entendidos sob trés dimensdes: unteaedaaspetos resultantes do processo de
transicdo de vida e adaptacdo a um novo meio adealénomeadamente a solidao; outra
respeitante a questdes relacionadas com o0 procdssodesenvolvimento pessoal
(autoconceito, autoestima e maturidade); por fimauerceira dimensao relativa a aspetos
especificos ligados a vida académica, tais comosgédade, o stresse, rendimento escolar,

desisténcia, motivacao, relacdo com os colegasfégmsores e relacdo institucional.

A grande questdo é que muitos destes estudanteseapam algumas dificuldades
adaptativas ou utilizam estratégiasodeing de evitamento ou outras, pouco eficazes para a
obtencdo de bem-estar psicologico. O desenvolviordmicompeténcias pessoais, emocionais
e de satisfacdo académica, podem contribuir paemeihor capacidade adaptativa ao meio

académico e para o seu bem-estar psicoldgico.

Em seguida, debrucamo-nos sobre competéncias [Bessadoconceito e variaveis
académicas enquanto aspetos que podem contribtar gabem-estar psicolégico dos

estudantes do ensino superior.

Competéncias Pessoais

As questdes da identidade sdo centrais nos divensaelos da psicologia vocacional
sendo importantes e determinantes a autopercecpmoesso de construcdo de carreira dos
individuos (Super, Savickas & Super, 1996). Diversstudos (e.g. Super, Savickas & Super,
1996) apontam para relagGes positivas e signifestentre a percecao do seu valor global
como pessoa ou autoestima e a maturidade de eafagilbuicdes internas e orientacdes para
o futuro, clareza da autoimagem em relacdo aostiaige competéncias, interesses ou

personalidade definicdo de objetivos profissiofn#isros).
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Assim, a importancia que as autopercecdes do thaivissumem, quer ao nivel dos modelos
tedricos quer nas intervengdes em desenvolvimeatocalreira, justifica um interesse
crescente pela construcédo e adaptacao de instrosngsitoldgicos que permitam avalia-las.
Sendo aceite a ideia de que os autoconceitos sé@logia escolha de um instrumento
adequado a esta area de intervencdo deverd pressstpodiversidade, correspondendo a
concecéo de um modelo de fatores correlacionadgséB: Chavelson,1986). Nesta acecéao,
o individuo possui multiplos autoconceitos, espeasf de diferentes dominios, embora
relacionados entre si e associados a uma facedeasi@pde um autoconceito mais global. Esta
concecdo € a base de numerosos trabalhos censabliess a competéncia dos sujeitos em
multiplas dimensdes deelf com aplicacdo em contextos clinicos e educacioftdgster,
1990; Pais Ribeiro, 1994).

Seguindo uma perspetiva cognitiva e desenvolvirsentiHarter, 1990; Pais Ribeiro,
1994), considera self como uma constru¢do cognitiva e social, uma tegueao individuo
constroi sobre si proprio que se vai desenvolveadolongo do tempo, em funcdo de
evolucbes cognitivas e sociais como os valorespaefio social e a fonte de comparacao

proporcionada pelos outros, partindo do autocomaktcada individuo.

O termo autoconceito teve as suas origens no idizieéculo XX. Até entdo, trabalhos
desenvolvidos para estudar a individualidade dodmntentravam-se mais ne€lf’, que era
caracterizado de modo vago e impreciso, resul@atema mistura de dogmas filosdéficos e
religiosos, onde ponderavam conceitos metafisioosoca alma e o espirito. O autoconceito
pode ser considerado como uma forma de organizaigioa de atitudes a qual apresenta trés
componentes, a saber: 1) componente cognitivaggoonde ao contetdo percetivo do
autoconceito, designado por autoimagem; 2) autoasf{grau em que a pessoa Se sente
portadora de valores e qualidades significativaa pa e para a sociedade; 3) comportamental

(resulta da influéncia das duas componentes argsjio

Para Harter (1999 & Pais Ribeiro, 2004), a autoestou autoapreciacdo global, s&o
considerados pela autora, como sinénimos, dependéeddois fatores que funcionam de
modo aditivo: as competéncias pessoais e a apmsagial. De acordo com esta perspetiva,
as competéncias em diferentes dominios sdo impestapara o desenvolvimento da

personalidade e concorrem para a autoestima dd diudi.
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Assim, de acordo com as mudancas a que 0S procaEsHoHvos estao sujeitos ao longo
do desenvolvimento e com as experiéncias que wvitha vai acumulando na relacdo com os
outros, o autoconceito, incluindo conteudo, esteutl organizacao alteram-se ao longo do
percurso de vida do individuo. Com tal, as medudasautopercecdo foram concebidas de
forma diferenciada para varios grupos etarios,gesiamente o SPPC — Perfil de Auto
Percecéo para Criancas (Harter, 1999), o SPPA fit 8erAutopercecao para Adolescentes
(Harter, 1999) e o ASPP — Perfil de Autopercecaa palultos (Pais Ribeiro, 2004).

A relacdo entre a percecdo de competéncias pessoadaptacdo académica e o bem-
estar psicolégico, tem sido abordada, nomeadamemtsiderando esta percecdo como
variavel preditora da adaptacdo académica (e.git8p2002; Pittman & Richmond, 2008;
Pais Ribeiro, 2004) ou preditora do bem-estar p&ypco (e.g. May, Byrd, Brown, Beckman
& Sizemore, 2007; Uhrlass & Gibb, 2007; Pais RibeR004).

Os estudantes universitarios, embora adultos camade cronoldgica adulta, ainda néo
assumem, com autonomia plena, os papeis que conadsm a idade adulta, acumulando,
enquanto estudantes, algumas facetas mais caiateridaadolescéncia. Construido para
esta populacdo, SPPCS- Self- Perception Profile foCollege Student®Neemann & Harter,
1986) ou Perfil de Autopercec¢éo para Estudantesdusitarios, na traducéo portuguesa, foca
a sua avaliacdo simultaneamente em areas maism@®xda adolescéncia e em &reas mais

proximas do adulto (Pais Ribeiro, 2004).

No sentido de integrar este instrumento nas inte¥es de orientagcdo vocacional e de
desenvolvimento de carreira, como forma de avasautopercecbes de competéncia em
diferentes dominios, o mesmo foi adaptado a esteslato ensino superior e estudadas as
suas carateristicas psicométricas numa amostragoeda. As autopercecdes assim avaliadas
podem, no ambito das intervencdes psicoldgicas jomens do ensino superior, servir de
base a definicdo de objetivos individuais que puossarresponder a procura de bem-estar

psicologico a partir do desenvolvimento pessoala@ise et al., 2002).

O SPPCS inclui quatro dominios relativos a competéncias oapacidades,
designadamente: criatividade, competéncia acadénuoapeténcia intelectual e competéncia
atlética. Os restantes dominios referem-se a retag6ciais: aparéncia, amizades intimas,
aceitacéo social, relacdes com os pais, relacdesoaas, humor e moralidade (Neemann &
Harter, 1986; Pais Ribeiro, 1994).
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Tendo-se verificado a quase inexisténcia de estpoidagueses relacionados com o bem-
estar psicolégico em estudantes do ensino supet@midimos incluir no nosso estudo a
variavel competéncias pessoais, no sentido desamalos o seu contributo para o bem-estar
psicolégico deste tipo de populacéo, recorrenda pagfeito, alSPPCS como instrumento

de operacionalizacao desta dimensao.

De acordo com Almeida (2002), as instituicbes de&inensuperior devem preocupar-se
com 0 sucesso académico dos estudantes, levarekiuslantes a desenvolver competéncias

pessoais e sociais, como fatores de promocao deebmpsicoldgico.

Segundo Jardim (2008), o desenvolvimento da comgiet&o autoconhecimento é algo
que, os estudantes podem encontrar numa faseatdizatao da sua identidade, o que exige
estratégias de reconhecimento de capacidades ¢ertsiiteas pessoais - analise do
autoconceito. As competéncias emocionais, relagoma cognitivas sdo competéncias
pessoais a destacar no contexto educativo. Em upralgituacdo pode ser necessario
expressar e escutar, comunicar pensamentos, estyuglacionar ou analisar informacéo, dar
respostas, canalizar tensdes, temporizar reacoagreender os outros e compreender-se,
resolver conflitos e analisar situacfes. O procefsansino/aprendizagem constitui uma
atividade cognitiva, exigindo da parte dos estuslantma autorregulacdo dos seus
sentimentos e pensamentos, que orientem a sudeatitais proactiva para a situagéo de bem-

estar em geral e bem-estar psicologico em particula

Em sintese, as competéncias pessoais estdo reldasicom a capacidade de gerir os
recursos da pessoa, ou sejasdli Estas competéncias pressupdem a promog¢ao dacjabten
interior e a faculdade para estabelecer relacfgdidam a otimizagéo de recursos pessoais e
sociais, a percecdo de si mesmo e dos outros, pesmdo 0 bem-estar e a saude mental. Sao
construidas, fundamentalmente, na interacdo conoub®s e de forma informal. Estas
competéncias sao visiveis no dia a dia do individwas relagcbes que estabelece com os
outros, na sua vida privada ou académica, consdibua forma de ser e de saber fazer de cada
pessoa. Respondem a uma constante introspecédo cauetidiano e sobre as decisdes
tomadas. Refletem uma autoavaliacdo constanteiga@\aperfeicoamento de si, implicando
o individuo na tomada de decisdo, na resolucéoitdacées problematicas e no proprio
processo de construcdo de conhecimento ndo soétiwogninas também afetivo, social e

emocional.
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A abordagem da competéncia emocional (Goleman, ,199099) organiza as

competéncias em dois grandes grupos: aptiddesgessaptiddes sociais.

A perspetiva da missdao do ensino superior permiiema a centralidade do
enriguecimento intelectual e moral dos cidaddos eaimunidade no seu todo, juntamente
com a formacédo no sentido do exercicio da cidad@data forma, o ensino superior ja ndo &
apenas chamado a transmitir conhecimentos defisitimas tem como missao basilar
preparar os estudantes para a vida, reforcandongpeténcia emocional /inteligéncia

emocional como fator de desenvolvimento do bem-gsiaologico.

Competéncia / Inteligéncia Emocional

A inteligéncia emocional € definida como um corxejue envolve a habilidade dos
individuos para controlar sentimentos e emocdesrig®e dos outros. Envolve um conjunto
de processos mentais, que permitem analisar amafgio emocional (Salovey & Mayer,
1990). Esses processos sdo fundamentalmente, iacéeale a expressdo emocional que
constituem a inteligéncia emocional, nomeadamestdndividuos que apresentam mais
precisdo na comunicagdo, na expressdo dos seudogstanocionais; que tendem a
compreender e a responder mais rapidamente e dea faficaz as suas emocodes,
demonstrando-as aos outros de melhor forma; o ntodw os individuos lidam com as
emocOes dos outros, que permitem respostas afetogasindividuos que conseguem
selecionar comportamentos socialmente corretos aptatios, para além de praticarem
eficazmente a regulagdo emocional, isto é, a cdpdeiindividual de controlar, avaliar e

regular as emocdes em geral.

O conjunto de pressupostos tedricos definidos ptovBy e Mayer (1990) em relacdo a
inteligéncia emocional, permite compreender quecomjunto de problemas de ajustamento
possam ter a sua origem em deficiéncias verificagarivel da inteligéncia emocional, ou
seja, numa aprendizagem ou regulacdo ineficaz aucopadesenvolvida dos estados
emocionais e dificuldade em reconhecé-las em smoe® nos outros. Assim, individuos
com uma inteligéncia emocional pouco desenvolyiddem ficar desconfortaveis ou mesmo

excluidos dos outros.
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Segundo Goleman (1997) a inteligéncia emocionainé habilidade dos individuos se
automotivarem e persistirem na concretizagdo dos sbjetivos, apesar das frustracdes, de
consistindo ainda em controlar os seus impulsasy adcompensas e regular o seu estado
emocional, no sentido de que o desanimo decorm@teeterminada situacdo adversa e

perturbacao associada ndo impeca nem diminua@paaidade de empatia e de esperanca.

A inteligéncia emocional tem despertado interesseamunidade cientifica, ndo apenas
devido a publicacdo da obra de Goleman (1999), tamab®ém devido a aplicabilidade do
conceito a inumeras situacdes do quotidiano ejcpltmente, aos contextos educativo, e
organizacional. Na verdade, a inteligéncia emodjagressado que foi usada pela primeira
vez por Salovey e Mayer (1990), constitui-se commo dos constructos mais atuais e

interessantes ao combinar emocdo com a inteligéncia

A inteligéncia emocional, enquanto conjunto de cet@pcias que permitem a
compreensao de padres emocionais e a resolugdmldemas, é também designada como
competéncia emocional, tendo sido alvo de inUmeefmicbes, das quais destacamos:
capacidade para perceber emocdes, reconhecer e gyamgdes de modo a apoiar o
pensamento e regular as emocdes de modo reflexiomgvendo o desenvolvimento

emocional e intelectual (Mayer & Salovey, 1997).

A inteligéncia ou competéncia emocional podera isgrortante em Vvarios contextos
diferenciais do desenvolvimento humano, nomeadament contextos como a familia, a
escola e o trabalho, contribuindo para a melhoaa dompeténcias sociais e para a
manifestacdo de comportamentos mais adaptativosie eficazes (Faria & Lima Santos,
2005).

O desenvolvimento de competéncias emocionais fagoaeaquisicdo das competéncias
escolares. A motivacdo esta intrinsecamente reladem com o controlo das emocdes e €
primordial para a aquisicdo de conhecimentos, elesdr e habilidades. Para além disto, a
implementacdo da educacdo emocional justifica-s&a pgmalidade da educacée-
desenvolvimento da personalidade integral dos astad como sejam o desenvolvimento

cognitivo e o desenvolvimento emocional; pelo pssoeeducative- que é caracterizado todo
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ele pela relacdo interpessoal repleta de fenomemosionais exigindo uma atengéo especial
para com a Iinfluéncia que as emocdes exercem s@breaprendizagem; pelo
autoconhecimentgendo um dos aspetos mais importantes do procdesats’o emocional;

pela luta contra o fracasso escolague exige uma abordagem preventiva nos aspetos da
educacado emocional, auxiliando os estudantes aergafr a aprendizagem com outras
“ferramentas” como a motivacéo e a autoestimaspelacdes sociaisque sdo muitas vezes
afetadas por uma expressao inadequada das emagesadalsa interpretacdo de sinais nédo
verbais de outrem; pela saude emocienjistificada por investigacdes recentes que aponta

uma relagéo estreita entre as emocgdes e 0 benpsatalogico (Jardim, 2010).

No ambito dos estudantes do ensino superior, osd@sttém revelado que uma
competéncia emocional pouco desenvolvida afetasaglantes, tanto na vida académica,
como fora dela, principalmente no dominio do betargssicolégico (Fernandez- Bellesteros,
2003). Segundo o mesmo autor, sao diversas as émeagle a inteligéncia emocional em
estudantes universitarios tem sido estudada, nameatde nos dominios das relacdes

interpessoais, bem-estar psicologico, e rendimacadémico.

Outros estudos (e.g. Chambel & Curral, 20@ppntam no sentido de que os estudantes
do ensino superior com elevados niveis de intetigéeamocional, tendem a ter competéncia
emocional, (has dimensdes da percecdo emocionalessdo emocional e capacidade para
lidar com as emocdes), reduzindo ao mesmo tempaeisas associadas a situacdes ansiosas
e depressivas e, recorrendo frequentemente aéggamide enfrentamento ativo de resolucao

de problemas.

As capacidades de autoconsciéncia e de automativedd habilidades da inteligéncia
emocional, revelando estudantes universitarios cesizes e criadores de projetos de vida

mais objetivos rumo ao bem-estar psicologico (Go&nBsbeiro, 2001).

Também o estudo de Perrenoud (2000), refere gesadds niveis de inteligéncia
emocional em estudantes do ensino superior estaciamados com reduzidos niveis de

esgotamento, percecao do stresse e evolucao rimesrid académico.

A maioria dos estudos sobre inteligéncia emociomal estudantes universitarios
evidenciam que as caréncias ao nivel da inteligéeecnocional afetam os estudantes,
principalmente no dominio do bem-estar psicolégiendimento académico, qualidade das
relacdes interpessoais Perrenoud (2000).
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Nos ultimos anos tem-se defendido o retorno a agéti das percegBes sobre as
competéncias pessoais em vez da avaliacdo da camjzetatravés de testes objetivos
classicos (Pervin, 1990; Perrenoud, 200f)nsiderando-se a facilidade e a rapidez de
utilizacdo de medidas de autorelato e, ainda, ouseucomo complemento de medidas de
realizacdo ou de observacdo (Bajgar, 2001; Perden@®00). O Questionario de
Competéncia Emocional, ilustra esta perspetiva samd instrumento de tipo autorelato,
originalmente desenvolvido na Croéacia e utilizado diferentes contextos (académico e
laboral) por Taksic (2001).

Fundamenta-se no modelo tedrico de Mayer e Sal@297) e inclui um total de 45
itens, apresentando trés dimensfes distintas: gé@@cemocional, expressdo emocional e

capacidade para lidar com emocoes.

Dada a importancia da competéncia / inteligénciacomal no dominio do bem-estar
psicolégico em estudantes do ensino superior edatelo ao reduzido nimero de estudos
realizados em Portugal, decidimos incluir tambénstenenosso trabalho a variavel
competéncia emocional, no sentido de analisarmasew contributo para um modelo
multidimensional de bem-estar psicolégico, em esites universitarios portugueses.
Considerdmos igualmente pertinente a variavelfagéie académica, na medida em que a sua
introducdo recente em contextos educativos, nomeamia em instituiches de ensino
superior, tem permitido associa-la positivamenotao rendimento académico, competéncia

emocional, como a motivacao e ao bem-estar psicoldg

7

A relagcdo entre saude mental e educagédo € refadengiela literatura como ponto de
partida para a promocdo do bem-estar dos estuddotesnsino superior. O papel das
instituicbes, como agentes de promocédo e desenvehido da saude mental e do bem-estar
deve ser regulado através de niveis de satisfacAddémica, desenvolvendo estudantes
capazes de se compreenderem a si proprios, red@eiarse de modo eficaz com 0s outros,
preocupados com a comunidade que habitam, aposmnda elevados padrdes de satisfacéo

académica.
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Satisfacdo Académica

Apesar do conceito de satisfacdo académica nadr rumsenso na literatura, € de uma
forma geral definida como uma avaliagéo cognit®&un, & Weir, 1990) e afetiva (Bean, &
Bradley, 1986) da qualidade da experiéncia acadédus estudantes.

O ensino superior tem vindo a ser considerado aamalos fatores fundamentais para o
desenvolvimento econdmico, social e cultural dasbes, num contexto de crescente

competicéo global (Ferreira, 2009).

A entrada no ensino superior implica muitas vezeglancas marcantes na vida dos
jovens. Representa uma descontinuidade em relac@spariéncias pessoais, sociais e
académicas anteriores e pressupde a superacao cmjumto heterogéneo de desafios, entre
0s quais, o afastamento da familia e amigos, nforazas de organizacédo do tempo, entre
outros (Brown 2006).

A transicdo do ensino secundéario para o ensinoetsitario surge, segundo Ferreira
(2009),como uma das mais importantes de todo o ciclo @@éneias académicas dos jovens

estudantes.

Ao entrar para 0 ensino superior, 0 estudante érecarm ambiente, radicalmente,
diferente daquele que conheceu durante toda a &l#a académica, podendo este ser
encarado, simultaneamente, como um desafio e uneagar(Ferreira, 2009) uma vez que
exige a adocdo de estratégias de trabalho e oeg@inizpessoal e pode ainda ser descrita

como indutora de stresse e de tensédo (Serra, 1989).

A satisfagdo com a vida, enquanto um dos indicaddeeum funcionamento psicologico
positivo do individuo, constitui uma medida de @agdo global das condi¢cdes de vida em
geral (Serra, 1989). Considerando que a satisfegdoa vida se correlaciona positivamente
com as vérias esferas da vida e que a satisfacd@bermica sera uma das dimensdes
importantes no processo de interacdo entre aduigstit e o individuo (Franco. 2007), parece-
nos pertinente compreender em que medida o graatid#acdo que os estudantes sentem em

relacdo a instituicdo que o acolhe, contribui pasau bem-estar psicolégico.
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A satisfacdo académica nas dimensdes de satisfagdiocular, institucional e sdcio
relacional é perspetivada de forma multidimensianas escalas existentes para a avaliar
contemplam varias dimensdes (Soares, Vasconcelism&ida, 2002; Machado et al., 2011).
Séo exemplo de tais escalas, o Questionario def&#0 Académica (QSA) de Soares,
Vasconcelos e Almeida (2002), utilizadas para avals niveis de satisfacdo dos estudantes
em relacdo a qualidade da sua experiéncia no esgpeior (Machado et al., 2011).

Varios estudos (e.g. Franco, 2007) abordam fatmlecionados com a satisfacdo de
estudantes universitarios. Alguns deles apontara paprestigio académico e o estatuto e
reconhecimento da instituicio no mercado de trabattmo fator de satisfacdo. Outros,
identificam como fatores que influenciam positivaieea satisfacdo académica, as relagbes
sociorelacionais, satisfacdo curricular e as pérgsede emprego no final do curso (Baker &
Leiter 2010). Franco (20073onsidera ainda como fatores determinantes dafeggics
académica: o conteudo do curso, a acessibilidadeenos de preco, o grau de dificuldade
para obtencdo do diploma, as atividades extraclares e ainda questdes como ética e

responsabilidade social da instituicdo de ensipersor.

Segundo Kanan e Baker (2006 & Fiquer, 2006), afsgfio académica esta mais ligada a
interacdo interpessoal do que ao conteudo académoiqurograma curricular. Os mesmos
autores acreditam que, a satisfacdo académica ssgpre oportunidade de desenvolver

habilidades de comunicacéo, sociorelacionais @unginais.

Com efeito, embora a avaliacdo da satisfacdo teidwm essencialmente utilizada em
contextos organizacionais, a sua introducao reaanteontextos educativos, nomeadamente
em instituicbes do ensino superior tem permitidsoes-la positivamente tanto ao
rendimento académico dos estudantes (Kamera, Ré&ulsdah, 2003; Fiquer, 2006), como
a motivacdo para a realizacdo e a qualidade dondalsenento experienciado pelos
estudantes (Graham & Gisi, 2000; Franco, 2007).

Outras investigacdes revelaram que, uma maiorfaghis académica estd associada a uma
atitude positiva para com a vida, a maiores nigeigutoestima, autoconceito e autoeficacia
(Matos & Carvalhosa, 2001; Jardim, 2010).

65



Atendendo ao efeito das variaveis local de residéacestatuto socioeconémico nao se
observam diferencgas significativas, o que sugere @gies fatores ndo contribuem para a
diferenciacéao da satisfacdo com o dominio acadérMadas vezes os fatores socioculturais
sdo apontados como determinantes do insucessaresgoimeadamente por caréncias dos
estudantes, que os colocam numa situacdo de dageamtem relacdo a sua educacao,
(Jardim, 2010).

No que concerne a analise de associacdo entreagioetom o0s pais e a satisfacao
académica, os resultados de diversos estudos deamrgue a qualidade da relacao parental
exerce um efeito positivo na satisfacdo dos estadarom a sua instituicdo, o que vai de
encontro a estudos anteriores (Katja, 2002; Mardt@33). A generalidade da literatura sobre
este dominio de pesquisa é unanime em considerapartancia da relacdo parental na
determinacdo das primeiras relacbes sociais, bemo,ca contexto onde ocorrem as
aprendizagens iniciais realizada acerca das pesstas;0es e capacidades individuais, o que
por sua vez, influencia a personalidade e o bear-@delsen, 2000; Marques, 2003).

Tal como nos é dado a conhecer na literatura exéstdhd uma caréncia de estudos
relativamente a importancia da satisfacdo acadénoigtos dominios de vida dos estudantes,
tal como € o caso dos seus niveis de bem-estarde.sembora existam alguns estudos no
ambito do modelo do bem-estar subjetivo (HuebneMé& Cullough, 2000; Katja, 2002;
Matos & Carvalhosa, 2001; Jardim, 2010), pareceamente existir um estudo (Perrenoud,

2000) centrado no modelo do bem-estar psicolégico.

Em sintese, a satisfacdo académica reflete a crit@te propria das vivéncias e relagfes
psicossociais que 0s estudantes mantém com O0S (@S € CcOm as pessoas mais
significativas. Variaveis como a autoestima e wifgdide, niveis de stresse determinam maior
satisfacdo académica. As percecOes de eficacid geaaadémica a par das percecbes de
suporte social por parte dos professores e colapgasecem associadas ao bem-estar
psicolégico, o que traduz maior envolvimento ddsdentes nas atividades curriculares com

menor frequéncia nos comportamentos probleméatfEoanco, 2007).

Concluimos assim, a primeira parte deste trabalativa ao enquadramento tedrico. De

seguida, passamos para a investigacdo empiricaogsétui a segunda parte desta tese.
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SEGUNDA PARTE

Investigacdo Empirica
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Capitulo
4

Metodologia

A nossa investigacao insere-se no dominio do béan-psicologico em estudantes
portugueses do ensino superior, atendendo a geie@sstructo ainda € pouco trabalhado em
Portugal neste tipo de populagédo. Contudo, ester@immente considerado no dominio do
conhecimento e contribui para a promoc¢ao da quididte vida e do desenvolvimento do

potencial humano em geral e dos estudantes dooesigerior, em particular.

Como foi relatado na fundamentacao teorica, o betar-& considerado um dominio
de estudo bastante amplo, cuja investigacdo redidaentes concetualizacdes tedricas e
operacionalizacbes do constructo (Novo, 2003). Apesas diferencas encontradas, é
consensual que os modelos de bem-estar atuais@gatados segundo duas perspetivas, 0
hedonismo e a eudaimonia (Keyes, Shmotkin, & R@f)2; Lent, 2004; Ryan & Deci, 2001;
Ryff & Keyes, 1995; Waterman, 1993). Consideramopeaspetiva eudaimonica mais
abrangente, ja que a énfase é dada no funcionarpsigoldgico positivo, bem como no
desenvolvimento pessoal e humano (Keyes, 2002,, 2008, 2005; Ryan & Deci, 2001;
Ryff, 1989a, 1989b, 1989c, 1995; Ryff & Keyes, 198¥ff & Singer, 1998a).

Constitui ponto de partida para a nossa invest@aganodelo teérico de bem-estar
psicolégico de Ryff (1989a). Segundo a autora, a-bstar pode ser identificado a partir de
recursos psicoldgicos de que o individuo dispdeocgssos cognitivos, afetivos e
emocionais), Nesse sentido, e atendendo a queoapéeaente momento ndo conhecemos

quaisquer estudos sobre o modelo referido, em @&stesi do ensino superior, € preocupagao
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desta investigacéao clarificar a definicdo e operaizacdo do constructo e sua relagbes com
as respetivas dimensdes de bem-estar psicologste tigo de populagédo, em Portugal.

Assim, depois do estudo de adaptacdo e de an&iseqdalidades métricas do
questionario propomos analisar a multidimensioaakd do constructo de bem-estar
psicologico, em estudantes do ensino superior, ademente a relagdo de variaveis

(sociodemogréficas, pessoais e académicas) e @bampsicologico, nesta populacao.

No presente capitulo, descrevemos as principamagirorientadoras da metodologia
gque seguimos no desenvolvimento da investigacaadrieapos objetivos, estrutura, recursos

materiais e procedimentos necessarios.

Objetivos da Investigacao

No plano geral do nosso projeto de investigacdaysémos estabelecer metas que
norteiam a ideia central do nosso trabalho em terdeodelimitacdo concetual e operacional
do bem-estar psicolégico. Em conformidade com ad&p concetuais definidas no quadro
tedrico, a nossa investigacdo assenta, por um ls@mperacionalizacdo e avaliacdo das
dimensdes do bem-estar psicolégico, por outro, simde correlacional das variaveis
anteriormente mencionadas. Neste ambito, definohos objetivos gerais, 0s quais passamos

a apresentar:

O primeiro, consiste em adaptar o instrumento @diagdo de bem-estar psicoldgico,
versdo de 84 itens daasychological Well-Being ScaldPWBS (Ryff & Essex, 1992) a

estudantes portugueses do ensino superior.

Definimos também, os seguintes objetivos espesifico
- Adaptar a versao original americd?d/BS a estudantes de ensino superior;
- Avaliar e analisar as propriedadaesgmsétricas das EBEP
- Confirmar a estrutura multidimensipm@apartir do modelo de Ryff, (1989a).

O segundo objetivo, visa avaliar os fatores de bstar psicologico. Propomos
compreender, primeiro, a relagdo entre o bem-epticoldégico e as carateristicas
sociodemogréficas pessoais e académicas dos dstsidaromeadamente: sexo, idade,
estatuto do estudante, area cientifica do curdnirera da instituicdo, local de residéncia,
contexto familiar, apoio econdmico, situacao labal@s pais, estratégias @®ping auto

percecdo das competéncias pessoais, competénditoeaie@ satisfacdo académica.
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Num segundo momento, propomos perceber a influélesaas carateristicas no bem-

estar dos estudantes.

Escolhemos para esta investigacdo, a populacastaegaates do ensino superior, em
Portugal. A escolha deste tipo de populacéo, fo&ae no interesse em conjugar os dados
tedricos e empiricos relativos a este grupo pomiat, com resultados encontrados noutros
estudos, cuja caraterizagado dos participantes ipassa descrever.

Participantes

Aspetos Relativos a Escolha da Amostra

Os participantes de uma investigacao pertencem eoajunto de sujeitos retirados de
uma populacdo, designado por amostra. A amostragesiste num conjunto de operacdes
que permitem escolher um grupo de sujeitos ou gealqutro elemento representativo da
populacdo estudada. A descricdo de populacdo endstia faculta uma boa ideia sobre a
eventual generalizacao dos resultados (Freixo,)2012

Segundo Freixo (2012), para além da selefgiaima populacdo determinada, o
investigador deve selecionar o método de amostrageopriado e o tamanho da amostra,
tendo assim, a operacdo grande relevo para a detedo dos resultados do ponto de vista

estatistico.

Com base no referencial teérico das técnieasmostragem, consideramos que, 0S
participantes do nosso estudo foram selecionadaséat dos métodos de amostragem nao
probabilisticos, recorrendo a técnica de amostraeatal, ‘Amostra de tipo nao
probabilistico em que os elementos que compdenmubgrigo sdo escolhidos em razda
sua presenca num local, num dado monieffieixo, 2012, p. 213).

A recolha das variaveis sociodemoge&fitoi efetuada através de um questionario
apresentado aquando da aplicacdo de todo o protdeoinvestigacdo (anexo 2). A énfase
dada a recolha destas variaveis esta relacionatlathdom as normas inerentes a qualquer
estudo de investigacdo, mas também em funcdo drooto a estudar e dos aspetos pessoais

e contextuais.
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Caraterizacao da Amostra

Na sequéncia dos objetivos definidos para a nossstigacdo, passamos a caraterizar
a amostra em que se basearam 0s nossos estudesolAarda amostra foi em todos os
momentos efetuada por nés, a fim de evitar enviestos inerentes a subjetividade das

pessoas que aplicassem o protocolo.

A aplicacdo dos instrumentos por nos sefeclos e que constituiram o protocolo de
investigacdd ocorreu nos meses de Janeiro a Abril de 2013, maior intensidade, embora

no ultimo trimestre do ano 2012 j& tivesse ocortida recolha, mas pouco significativa.

A recolha da amostra realizou-se em seis instiggicpublicas e trés privadas de
ensino superior, no total de nove instituicbes mEN® superior politécnico e universitario,

conforme tabela 3.

Tabela 3

Distribuicdo dos Participantes por Instituicdo dedino Superior

Instituicdo 1° Ano 3° Ano Total %
Instituto Politécnico da Guarda 35 35 70 7,89
Instituto Piaget — Viseu e Almada 74 49 123 13,87
Instituto Politécnico de Viseu 28 0 28 3,16
I SCAC- Coimbra 81 164 245 27,62
F E U C - Coimbra 0 61 61 6,88
ESEL-IPL- Leiria 55 68 123 13,86
UAL - Lishoa 69 63 132 14,88
Universidade Lusiada - Lisboa 70 0 70 7,89
Universidade de Evora 0 35 35 3,95
Total 412 475 887 100,0

? Questionario Sociodemografico (QSD), InventaricEggamento de Young-Rygh (YRAI-1The Self-
PerceptionProfile for College Studen{SPPC$, Questionario de Competéncia Emocional (QCE),sfoeario

de Satisfacdo Académica (QSA), Escalas de Bem-Bsteoldgico (EBEP).



Dada a dimensdo da populacdo em estudo, considerdamanicio do projeto de
investigacdo abranger o maximo de zonas geograf@asais. Tratando-se de uma amostra de
conveniéncia, a mesma foi recolhida numa divergid#al instituicbes, escolhidas ao acaso e

que aceitaram participar.

Foram enviados 19 pedidos para diferentes indbiésigle ensino superior de varias
cidades do pais, designadamente, Aveiro, PortogaBr&uarda, Viseu, Coimbra, Leiria,
Lisboa, Evora e Faro, dos quais apenas 9 aceit@yasespostas aceites constantes na tabela
3, foi possivel aplicar o protocolo a 950 sujeitds ambos os sexos, a frequentarem
instituicbes publicas e privadas de ensino supg@aditécnico e universitario, do primeiro e
do terceiro anos, do 1° ciclo dos cursos de ciémnaigiais e humanas, ciéncias da saude e
engenharias, obtendo assim, 887 casos com respasitiess, tendo sido eliminadas 63 casos

com dados omissos, correspondendo a 7,10%.

Segundo os dados mais recentes, publicados petgddirGeral do Ensino Superior
(DGEE / MEC / 2012), consultados através do sitewdgeec.mec.pt, em 15 de Outubro de

2013, estavam inscritos no ensino superior, emuBalrtno ano letivo 2011/2012, 397.337

estudantes, dos quais, 186.157 correspondem aavssculino e 211.180 do sexo feminino.
Nas instituicdes publicas estavam inscritos 317.%8% quais 198.267 fazem parte das
universidades e 119.321 dos institutos politécnides termos de instituicbes privadas
estavam 79.749 estudantes inscritos, dos quaisBB&ifzem parte do ensino superior

universitario e 23.667 do ensino superior politéani

Comparando ainda os estudantes inscritos nasuigéis publicas e privadas e por
zona geografica onde realizdmos a recolha da amostrificAmos que, na zona centro,
estavam inscritos 87.828, Lisboa 149.075 e Alerit&j@54.

Relativamente as cidades onde procedemos a retalamostra, estavam inscritos em
instituicbes publicas e privadas, os seguintesdastes: 2.644 (Guarda), 7.096 (Viseu),
37.614 (Coimbra), 10.220 (Leiria), 131.673 (Lisbea).600 (Evora).
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Os resultados constantes na tabela 4 revelam qamastra maioritariamente é

constituida por pessoas do sexo feminino (60.5%).

Tabela 4

Distribuicdo dos Participantes por Sexo

Sexo N % % Cumulativa
Masculino 350 39,5 39,5
Feminino 537 60,5 100,0
Total 887 100,0

As idades estiveram compreendidas entre os 18 & araB0 anos, sendo que a faixa

com mais estudantes avaliados € a de 21 — 25 a8@f4), seguindo-se o grupo dos 18 - 20

anos (30%). A idade mais avancada (+ 30 anos)yegtasentada por 115 estudantes (13%).

As duas primeiras faixas etarias (18-20 e 21-2®esentam 68,5% da amostra total. Apenas

31,5% dos estudantes possuem idade igual ou super6 anos de idade, conforme

resultados constantes na tabela 5 que seguidaaesentamos.

Tabela 5

Distribuig&o dos Participantes em Fun¢éo dos Grupt&ios

Grupo Etério N % % Cumulativa
18-20 266 30,0 30,0
21-25 342 38,5 68,5
26-30 164 18,5 87,0
+30 115 13,0 100,0
Total 887 100,0

73



Relativamente a area cientifica do curso, maidaitagnte a amostra € constituida por
estudantes da area das ciéncias sociais e humaB&8s], seguida das ciéncias da saude

(15,7%) e apenas 10,7% das engenharias, confoeukacdos da tabela 6.

Tabela 6

Distribuicdo dos Participantes por Area Cientifida Curso

Area Cientifica N % % Cumulativa
Ciéncias sociais e humanas 653 73,6 73,6
Ciéncias da saude 139 15,7 89,3
Engenharias 95 10,7 100,0
Total 887 100,0

Atendendo ao interesse em sabermos a forma commasefesta o bem-estar
psicologico em funcéo do ano de frequéncia do ¢@ssumimos igualmente o controlo desta

variavel na nossa investigacao.

Apesar do numero de estudantes ser mais elevad®¥ aoo (53,6%) ndo é muito
significativa a diferenca para o 1° ano (46,4%)aderdo com os resultados constantes na

tabela 7, que seguidamente apresentamos.

Tabela 7

Distribuicdo dos Participantes Segundo o Ano degbéncia do Curso

Ano de Curso N % % Cumulativa
1°. ano 412 46,4 46,4
3°. ano 475 53,6 100,0
Total 887 100,0
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Relativamente a natureza da instituicdo, verificemgqaoe a amostra é representada
maioritariamente por estudantes que frequentanituiggtes publicas de ensino superior

(63,4%), conforme resultados constantes na tabela 8

Tabela 8

Distribuicdo dos Participantes Segundo a Naturezargtituicdo

Instituicdo N % % Cumulativa
Publica 562 63,4 63,4
Privada 325 36,6 100,0
Total 887 100,0

Quanto ao contexto familiar, a maioria dos estuslarivem com os pais (62,7%),
embora 23,1% dos estudantes vivem apenas com unpai®scomo podemos observar

através dos resultados inseridos na tabela 9.

Tabela 9

Distribuicdo dos Participantes Segundo o ContexamHiar

Contexto Familiar N % % Cumulativa
Ambos os pais 556 62,7 62,7
Com um dos pais 205 23,1 85,8
Outros familiares 126 14,2 100,0
Total 887 100,0

No que concerne ao apoio econdmico, a maioria stosl@ntes ndo possuem bolsa de

estudo (74,1%), conforme podemos observar os aggdtconstantes na tabela 10.
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Tabela 10

Distribuicdo dos Participantes por Apoio Econémico

Apoio Econémico N % % Cumulativa
Com bolsa 230 25,9 25,9
Sem bolsa 657 74,1 100,0
Total 887 100,0

Quanto ao estado civil, a maioria dos estudantesrgram-se no estado civil de

solteiros (88,3%), conforme tabela 11.

Tabela 11

Distribuicdo dos Participantes por Estado Civil

Estado Civil N % % Cumulativa
Solteiro 783 88,3 88,3
Uni&o de Facto 27 3,0 91,3
Casado(a) 57 6,4 97,7
Separado(a) 3 0,3 98,1
Divorciado(a) 15 1,8 99,8
Viavo(a) 2 0,2 100,0
Total 887 100,0

Através dos resultados constantes na tabela 1ficaerbs que, maioritariamente 0s
estudantes tém como ocupacao principal ser esejdarque representa 87,3% da amostra.

Contudo, 12,7% dos estudantes exercem uma ativtadissional.
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Tabela 12

Distribuicdo dos Participantes Segundo o Estatuis Bstudantes

Estatuto dos Estudantes N % % Cumulativa
Estudantes a tempo inteiro 774 87,3 87,3
Trabalhadores Estudantes 113 12,7 100,0
Total 887 100,0

Em termos de local de residéncia, os resultadosta@otes na tabela 13, mostram que,
45,2% dos estudantes residem em casa dos paigelorgeriodo letivo, seguido de outros

gue se encontram deslocados a residir em casasufaads.

Tabela 13

Distribuigéo dos Participantes Segundo o Local @siBéncia Predominante

Local de Residéncia N % % Cumulativa
Casa dos pais 401 45,2 45,2
Desllc.)cado em casa de 82 9.2 54.5
familiares
Des_locado em casa 271 30,6 85.0
particular
Residéncia universitaria 133 15,0 100,0
Total 887 100,0

Segundo os resultados obtidos constantes na taBeleerificamos que, 34,3% dos
estudantes tém uma deslocacdo a casa por semgnajosde outra frequéncia (44,4%).

Apenas 5,4% dos estudantes efetuam deslocacfeaimarmts®sa, em periodo letivo.
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Tabela 14

Distribuicdo dos Participantes Segundo a Periodicid de Deslocacéo a Casa

Deslocacédo a Casa N % % Cumulativa
Semanal 304 34,3 34,3
Quinzenal 141 15,9 50,2
Mensal 48 54 55,6
Outra 394 44,4 100,0
Total 887 100,0

No ambito do quadro economico, politico e social gme vivemos atualmente, a
situacdo profissional dos pais, representam pardatosnuestudantes uma ameaca a
continuidade dos estudos e ao seu bem-estar pgicel®s resultados constantes nas tabelas
15 e 16, mostram que, maioritariamente os paiesiglantes encontram-se empregados (pai,
67,6%; mae, 54,5%). Apenas 10,5% dos pais, dom@szulino se encontram na situacao de

desemprego, sendo esse indicador mais elevadxadesginino (22,9%).

Tabela 15

Distribuicdo dos Participantes Segundo a Situacé&afiBsional do Pai

Situacdo do Pai N % % Cumulativa
Empregado 600 67,6 67,6
Desempregado 93 10,5 78,1
Reformado 104 11,7 89,9
Outra 90 10,2 100,0
Total 887 100,0
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Tabela 16

Distribuicdo dos Participantes Segundo a SituacaafiBsional da Mae

Situagdo da Mae N % % Cumulativa
Empregada 483 54,5 54,5
Desempregada 203 22,9 77,3
Reformada 108 12,2 89,5
Outra 93 10,4 100,0
Total 887 100,0

Relativamente as unidades curriculares inscrita®reluidas, verificamos que, em
média os estudantes encontram-se inscritos emidades curriculares, possuindo em média,

10 concluidas, conforme tabela 17.

Tabela 17
Distribuicdo dos Participantes por Unidades Curi@tes Inscritas e Concluidas (N =2887)
Unidades Curriculares Média Desv~|o Minimo Maximo
Padréo
Inscritas 11,33 4,02 1,0 36,00
Concluidas 10,20 6,56 2,0 44,0

No dominio do desempenho académico, os resultaderam que, maioritariamente
os estudantes do 1° ano obtiveram no 1° semestreyéglia, resultados iguais a 12 valores
(23,7%), seguido de 13 valores e 14 valores (189%,4%) respetivamente. Quanto aos
estudantes do 3° ano verificamos que, maioritardnes estudantes obtiveram no
1°semestre resultados iguais a 12 valores (23,280)alores (18,5%), seguidos de 14 valores
(22,1%).

79



No global dos 2 anos (1° - 3° anos) os estudamiiieecam em média resultado igual
ou superior a 14 valores, correspondendo em médja2a%, conforme tabelas 18 e 19 que

seguidamente apresentamos.

Tabela 18

Distribuicdo dos Participantes Segundo a Média dioniro Semestre do Primeiro Ano

Média (0-20 valores) N % % Cumulativa
10,0 36 8,7 8,7
11,0 61 14,8 23,5
12,0 98 23,7 47,2
13,0 78 18,9 66,1
14,0 72 17,4 83,5
15,0 38 9,2 92,7
16,0 21 51 97,8
17,0 5 1,2 99,0
18,0 3 1,0 100,0

Total 412 100,0

Tabela 19

Distribuicdo dos Participantes Segundo a Média dost até ao Primeiro Semestre do Terceiro Ano

Média (0-20 valores) N % % Cumulativa
10,0 24 51 51
11,0 55 11,6 16,6
12,0 110 23,2 39,8
13,0 88 18,5 58,3
14,0 105 22,1 80,4
15,0 63 13,3 93,7
16,0 28 5,9 99,6
17,0 2 04 100,0
Total 475 100,0
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Curiosamente, os resultados mostram um certo wiwelgualdade relativamente a
média da nota obtida de 12 valores, quer seja o B® anos de frequéncia do curso, o que
representa no 3° ano uma percentagem de 23,2% aguefcentagem cumulativa de 39,8%.
Cerca de 22,1% dos estudantes que frequentam pno3eamseguiram obter um resultado
médio na ordem de 14 valores, representando unm eatoulativo de 80,4%, neste grupo de
estudantes.

Com a descricdo destes resultados, concluimos aiegaacdo da amostra deste

trabalho.

A fim de podermos dar continuidade ao nosso trabathpirico, foi necessario definir
e escolher os instrumentos adequados aos objeti@osossa investigacdo, analisando a
possibilidade dos instrumentos medirem as variAwosiodemograficas, pessoais e
académicas, verificando assim, a validade dosuim&ntos para a populacédo de estudantes do

ensino superior, cuja descricdo passamos a apaesent

Instrumentos

Para além do Questionario Sociodemogréfico, cadttpor treze itens (sexo, idade,
estado civil, estatuto enquanto aluno, ano de é&ega, area cientifica do curso, natureza da
instituicdo, local de residéncia predominante, quicidade de deslocacdo a casa, contexto
familiar, apoio econémico, situagéo laboral dos paidesempenho académico), fazem parte
do protocolo de investigagédo, cinco instrumenté®Al, SPPCS QCE, QSA ePWBS,
validados para a populacdo portuguesa, incluintiedastes do ensino superior, dos quais
apenas aPsychological Well-Being Scales (PWB8ja objeto de adaptacao, cujo estudo de

validacdo nos propomos realizar, constituindo assiprimeiro objetivo desta tese.

Neste sentido, iremos apresentar cinco instrumentespetivas qualidades métricas,
a fim de podermos compreender a validade e objetique cada instrumento se destina.
Apesar do numero de instrumentos ser significaasgm como a quantidade de itens de cada
escala, consideramos serem o0s instrumentos adexjuad® objetivos de toda esta
investigacdo. Iniciamos com a apresentacdo do féakiende evitamento de Young-Rygh
(YRAI-1).
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Inventario de Evitamento de Young-Rygh YRAI -1)
Young- Rygh Avoidance Inventory

O Inventario de Evitamento de Young- Rygh (YoungsRyvoidance Inventory-
YRAI, Young & Rygh, 1994, foi adaptado para a p@gélo portuguesa por Pinto Gouveia,
Fonseca e Salvador, (2003, citado por Machado, &wes; Almeida & Simbes, 2011). Foi
desenvolvido a partir da constatacédo de que exidteensos tipos de processos de evitamento
associados a psicopatologia. Inicialmente o ingtntmfoi desenvolvido com um conjunto de
outros instrumentos (Questionario de Esquemas ded’e YSQ-S3, Young, 2005, adaptado
por Pinto Gouveia, Rijo, & Salvador, 2006; Inveigde Compensacao, YCI Young e Rygh,
1995, adaptado por Pinto Gouveia, Fonseca, & Satyd®96; bem como o Questionario de
Estilos Parentais, Young, 1995, adaptado por Satydijo e PintoGouveia (1995, citado
por Machado, Gongalves, Almeida & Simdes, 2011).

O referido instrumento permite avaliar a intensedadm que individuos utilizam
estratégias de evitamento de natureza comportaineogmitiva e emocional, em adultos da
populacao geral. Trata-se de um inventario de aspasta constituido por 40 itens. Os itens
gue constituem o instrumento sdo endossados nwakeke 1 a 6, em que 1 corresponde ao
gue menos se ajusta ao caso do individuo respan@@udmpletamente falso, isto é, ndo tem
nada a ver com o que acontece comign6 corresponde ao maior grau de ajustamento da
afirmacao ao caso do individuDdscreve-me perfeitamente, igtotem tudo a ver com o que

acontece comig?.

A cotacdo do inventario € direta para todos ossjteendo que as pontuacdes mais
altas indicam maior evitamento esquematico (YoHthasko, & Weishar, 2003).

Segundo Young (2007), o inventario mede 14 tipdereites de evitamento,
designadamenteisolamento social, sintomas psicossomaticos, negagé memorias,
negacédo da infelicidade, distracdo pela ativida#do pensar em coisas perturbadoras
propositadamente, supressdo da raiva, racionalidageessiva e controlo, abuso de
substancias, autoapaziguamenfoomer, comprar, etc.,)bloqueio passivo de emocdes
perturbadoras, evitamento de situacOes perturbasioeaitamento através do sono / falta de

energia, distragdo passiva (fantasia, sonhar acdala ver muita TV).
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Nos estudos de adaptacdo a populacdo portuguegaimaira solucao fatorial
apresentou 12 fatores, que explicavam 61,70% d&naa total. Com o objetivo de
identificar o nimero de fatores necessarios parexpicar a maior parte da variancia, foi

necessario proceder a analise da matriz de codedac

Nesta solucdo, um namero significativo de itenesgmtou saturacdes elevadas em
mais do que um fator. Ndo sendo possivel recoosrcaeficientes alfde Cronbachpara
auxiliar a tomada de deciséo para a eliminacateds,ie tendo em conta os valores dem-
total, foi decidido um critério duplo para elimingens, cujas saturacfes fossem inferiores a
40 e, entre estes, aqueles cujas diferencassaitreicées noutros fatores e no fator principal
fossem inferiores a .10. Realizou-se entdo uma anabse fatorial que revelou uma estrutura
constituida por 12 fatores, explicando 64,185%afé&éwcia total, com boa adequabilidade de
amostra (KMO > 0,7), e a probabilidade da matrizéR uma matriz de identidade muito

baixa,p < 0,001 (Machado, Gongalves, Almeida & Simoes, 2011

O segundo instrumento utilizado na nossa invediigampirica, € designado por
SPPCS relacionado com o autoconceito e autopercecacodepeténcias pessoais, cuja

caraterizacdo passamos a descrever.

The Self-Perception Profile for College Studer(GPPCS

O instrumentoSPPCSde Newman e Harter (1986, citado por Pais Ribeig94),
traduzido para portugués como Escala de Autopescelgh Competéncias Pessoais foi

adaptado aos estudantes universitarios portugpesézais Ribeiro, (1994).

Trata-se de uma escala que se propde avaliar gsetémeias pessoais de estudantes
universitarios. Utiliza-se para a caraterizacdo aidoconceito de estudantes do ensino
superior numa perspetiva multidimensional, assummdodelo numa perspetiva cognitiva e
desenvolvimental. Inclui 54 itens distribuidos pb8 subescalas, em que cada uma

corresponde a um dominio relevante para a vidastoslantes do ensino superior.

Na escala adaptada, existem quatro dominios queefeeem a competéncias ou
capacidades (Byrne et al.,1986; Ribeiro, 1994atimidade (4 itens), competéncia académica

(5 itens), competéncia intelectual (5 itens) e cet@pcia atlética (4 itens).
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Os restantes sete dominios referem-se a relacéegss@aparéncia (4 itens), amizades intimas
(4 itens), aceitacao social (4 itens), relacdes osipais (4 itens), relacdes amorosas (4 itens),

humor (3 itens) e moralidade (4 itens).

A subescala de apreciacao global (7 itens) é imtbpe#e de dominios, evitando assim

uma avaliacdo do autoconceito global, resultantsodsa dos diferentes dominios.

A resposta é dada numa de quatro alternativasepormpela escolha de uma de duas
afirmacfes antagonicas Afguns estudantes gostam de ser como Sao” versugré'®
estudantes gostariam de ser diferentes@ndo a escolhida aquela com a qual o sujeito se
identifica. Cada item é cotado de 1 a 4, indicandoota mais baixa, baixa percecédo de
competéncia e a mais elevada competéncia. Para stdmkscala metade dos itens sao
formulados pela positiva e a outra metade pelativegad nota total pode variar entre 52 e

208, com o valor mais elevado correspondendo autatanceito mais favoravel.

Os estudos de adaptacdo (Pais Ribeiro, 1994) apaesen uma solucéo fatorial que
explicava 62,5% da variancia total e evidenciarama testrutura semelhante a da escala
original. Duas subescalas da versao original foaghatinadas numa s6, e foram retirados
dois itens que nao satisfaziam as condicdes metgaéicientes para serem incluidas na
versao portuguesa, tendo mantido 52 itens dos ighais. O alfa deCronbachda escala
total, para a versao portuguesa erad®2, enquanto o das subescalas er@d&0, variando

entrea=.69 ea=.87.

Os resultados da adaptacdo (Pais Ribeiro, 1994)famaen encontrados para este
instrumento garantem trés aspetos positivos. Ogiming a manuten¢do da estrutura da escala
adaptada semelhante & da escala original, o gifecié @bnseguir apds adaptacdo para uma

lingua e cultura diferentes.

O segundo é a magnitude dos valores psicométrows, valores elevados de carga
fatorial e de consisténcia interna. O terceiroies#d a importancia da adequabilidade da
escala para ser utilizada no dominio do bem-estageral e do bem-estar psicolégico em
particular (Pais Ribeiro, 1994).

O terceiro instrumento utilizado é designado poEQlacionado com a competéncia

emocional, cuja descricdo permite uma melhor ifleatido com o respetivo instrumento.
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Questionario de Competéncia Emocional (QCE)

O Questionario de Competéncia Emocional (QCE)ofiginalmente desenvolvido na
Croécia e utilizado em diferentes contextos (acac®m laboral) por Taksic (2000, citado
por Machado, Goncgalves, Almeida & Simdes, 2011).QQ0estionario de Competéncia
Emocional foi adaptado para Portugal por FarianeaLBantos, (2005, citado por Machado,
Goncalves, Almeida & Simdes, 2011). Permite avatré@s dimensdes da competéncia
emocionalpercecdo emociondlL5 itens) expressao emocionél4 itens) ecapacidade para
lidar com emocdeél6 itens). A administracdo pode ser individualcoletiva. Cada item é
cotado de 1 a 6, indicando 1 “baixa competénciacanal’ e 6 “elevada competéncia
emocional”’. Os valores sdo somados para cada subesbtendo-se assim valores diferentes
para cada uma das trés dimensfes da competénoitoeaidMachado, Gongalves, Almeida
& Simoes, 2011).

A designacdo ¢ompeténcia emociorial atribuida ao instrumento, em vez da
designacéaoihteligéncia emociona] teve como objetivo evitar polémicas relacionadas o
facto deste instrumento ser de auto relato e nabaawa inteligéncia de um ponto de vista
objetivo e classico. Os estudos de adaptacdo aextorportugués (Faria & Lima Santos,
2005; Machado, Goncalves, Almeida & Simbes, 20Xkbpntou com uma amostra de

individuos, maioritariamente estudantes do engipersor.

Os indices de validade interna dos itens séo, mansioria, superiores @=.40,

indicando uma boa correlagéao entre os itens éaslimensdes da competéncia emocional.

No ambito da sensibilidade e poder discriminatgtobalmente, os valores da média e
da mediana sdo proximos para todas as dimens@amgzeténcia emocional. Os valores de
alfa deCronbachdas dimensdes percecdo emocional e expressaoogr@ip@ao mais altos,

préximos ou superioresoer.80.

A dimenséo capacidade para lidar com emocdes,aevellor de alfa mais baixo,
entre 0=.64 ea=.74, conforme os estudos iniciais de Taksié (2@dthdo por Machado,
Goncalves, Almeida & Simdes, 2011). Quanto a vdkdde constructo, uma analise fatorial
confirmatdria, com recurso ao método de maximasmithanca e utilizando uma matriz de
covariancia dos dados, permitiu testar o modeldde&ubjacente ao racional do QCE. Os
resultados revelam que o modelo com melhor ajusteomglobal possui dois fatores

correlacionados (= .55).
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Em suma, o instrumento revela boa consisténcianatdoa estabilidade temporal e
resultados positivos de validade convergente, gerde e preditiva, 0 que permitird a
utilizacdo em amostras de estudantes do ensingisuf@achado, Gongalves, Almeida &
Simdes, 2011).

Foi utilizado o quarto instrumento designado poAQ&ujo objetivo é o de avaliar as
dimensdes da satisfacdo académica, cuja descasdamos a enumerar no ponto seguinte.

Questionério de Satisfacdo Académica (QSA)

O Questionario de Satisfacdo Académica (QSA) feedeolvido por Soares (2003), é
um instrumento de auto relato que procura avaligrau de satisfacdo dos estudantes do
ensino superior portugués relativamente a diveaspgtos da sua experiéncia académica. O
Questionario de Satisfacdo Académica € um instrtonkbreve (constituido por 13 itens),
cada um dos quais com um formato de respostd_iif@ot de cinco pontos que varia entre 1 —
muito insatisfeito(a);e 5 —muito satisfeito(a) distribuidos do seguinte modeatisfacédo
curricular (5 itens) satisfacdo institucional4 itens) esatisfacdo sécio relacional(iteng,
que, de acordo com o modelo tedrico que subjazaacsastrucdo e validacdo, cobre
dimensdes socialis, institucionais e curricularesalisfacdo académica dos estudantes do

ensino superior.

Vérios estudos foram ja realizados com o QSA (AttacR004, 2008; Araujo, 2005;
Soares, 2003; Soares, Vasconcelos, & Almeida, 200&;hado, GoncalvesAlmeida &
Simdes, 2011). Os estudos iniciais centraram-segrazedimentos de analise e validacédo do
guestionario, e 0s mais recentes tém procuraddaaval seu impacto no rendimento,
abandono e/ou desenvolvimento psicossocial doslasttes do ensino superior (Almeida,
2002; Araujo, 2005; Soares, 2003).

Os resultados dos estudos de validacéo revelanadeguabilidade aos objetivos do
instrumento. De referir que, apesar dos valorealfdelas subescalas satisfacao institucional e
satisfacdo socio relacional serem inferiores=a70 (@=.64; a=.66 respetivamente). Tal
justifica-se pelo nimero reduzido de itens que emsdala integra (4 itens). Os coeficientes de
correlacéo item total sugerem bons indices de addidnterna (poder discriminativo), que

ultrapassam o indice critico de .20 usualmentenidiefi(Almeida, & Freire, 2007).
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O coeficiente alfa d€ronbachpara o total dos itens revelou-se também bastatisfatorio,
apresentando um valor superior a qualquer uma dbasssalas tomadas individualmente
(0=.78).

Os estudos conduzidos relativos a andlise da daid@#erna do QSA recorreram ao
modelo da Andlise Fatorial Exploratéria (métodoAtglise em Componentes Principais —
ACP). Os resultados obtidos na solucao final idieatam a existéncia de trés fatores com
valor préprio igual ou superior a unidade e ques&o conjunto, explicam 51% da variancia
total dos resultados nos itens (Soares, 2003; Soafasconcelos, & Almeida, 2002;

Machado, Gongalves, Almeida & Simdes, 2011).

De seguida, passamos a descricdo do quinto e Uitistotumento designado em
portugués por Escalas de Bem-Estar Psicolégico EBBEaduzido da versao original

Psychological Well-Being Scales.

Escalas de Bem-Estar Psicologico (EBEP)

As seis escalas que constituem o instrumento ERERNf construidas e validadas
como medidas independentes e autbnomas. Porémdayjegiicadas conjuntamente, séo
apresentadas como um inventario de autoavaliagéo guoe resulta de uma mistura alternada
dos itens de cada uma das escalas. Estes itensosétituidos por afirmacdes de carater
descritivo e a modalidade de resposta é de tipertilcom seis categorias de resposta
ordenadas do seguinte modo: 1. Discordo complet@nén Discordo em grande parte; 3.
Discordo parcialmente; 4. Concordo parcialment&dncordo em grande parte; 6. Concordo

completamente.

Por razdes tedricas relativas ao constructo a avalipara controlar atitudes de
resposta, nomeadamente a tendéncia para a aguiesaarca de metade dos itens de cada
escala sao positivos e outra metade negativos (NxO@8).

Na forma original, as seis escalas (autonomia, diontio meio, crescimento pessoal,
relacbes positivas, objetivos de vida e aceitac@& sg, de bem-estar psicologico
desenvolvidas por Carol Ryff (1989b) sdo constasigor um conjunto de 120 itens, 20 em
cada escala. Foi esta a forma utilizada nos estudasis de validagdo dos constructos,

estudos que mostraram elevada consisténcia indeshdiversas escalas (alfa entre .86 e .93).
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A consisténcia temporal com um intervalo supeaoseis semanas indica uma
estabilidade (alfa entre .81 e .88). Em 1992, Ryissex propuseram outra forma das escalas
em formato reduzido a 14 itens por escala, cujentério final integra 84 itens. Verséo

proposta a adaptacao nesta investigacdo a estsgeamtagueses do ensino superior.

Posteriormente, veio a ser criada uma nova forrdazida, desta vez restringida a 3
itens por escala, com um total de 18 itens; nese,@ selecao recaiu nos itens que permitiam
abarcar os conteudos mais representativos de cadadas escalas. Os resultados obtidos
com este novo formato das escalas apresentavamewaile correlacdo com as escalas

originais (20 itens) entre .70 e .89.

Segundo um estudo de analise confirmatdria do rmopkdposto por Ryff (1989b)
foram confrontados diferentes modelos tedricoseeales um de fator unico de bem-estar
psicolégico, outro com seis fatores, correspondeateseis dimensdes de bem-estar e um
modelo hierarquico, com um fator de segunda ordesultante da agregacao de seis fatores
primérios (Ryff & Keyes, 1995). Os resultados destadlise, apoiam a estrutura
multidimensional proposta (Ryff & Keys, 1995, pa37724).

Durante os anos de 1996 e 1997 foram desenvolestosios de construcao da verséo
portuguesa por Novo, Silva e Peralta. Segundo estewes, foi realizado um estudo de
equivaléncia linguistica cruzada das duas versdéssngtrumentos, a original americana e a
versao experimental em lingua portuguesa, que perrooncluir pela equivaléncia de

contelido entre as duas versoes.

O estudo da adaptacdo incidiu nas respostas de amwstra global de 346
participantes, de ambos os sexos, com idades@nf® e os 78 anoM€45,5;DP=18,7). Os
resultados de alfa d€ronbachvariam entre .74 e .86 para as seis escalas, pa@B30
conjunto das escalas, 0 que revela uma consistérieia adequada das diversas medidas
(Novo, 2003).

Quanto ao estudo da estrutura fatorial, os resadtadh Analise Fatorial Exploratoria
em Componentes Principais, mostra que, apesardds s itens apresentarem valores de
comunalidade consideraveis, entre .560 e .731ledrylica relacdes muito significativas dos
itens entre si, tendo sido extraidos 22 fatoresjuass S4o responsaveis por 64% da variancia
total. Apés a rotagdo (varimax) da matriz para $aieres, a percentagem de variancia
explicada reduziu para 38,9% (Novo, 2003).
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Esta estrutura corresponde ao modelo multidimenakide bem-estar psicoldgico

preconizado teoricamente.

Uma vez apresentados os instrumentos, passamgsa@esiimentos operacionais que

orientaram os estudos empiricos.

Procedimentos de Operacionalizacdo dos Estudos Emipbs

No ambito da segunda parte do nosso trabalho delsenvos dois estudos empiricos,
cujos procedimentos operacionais passamos a ataesen

Estudo 1:Estudo Psicométrico das EBEP
Adaptacéo a Estudantes do Ensino Superior

Depois de concedida autorizacdo pelos autores (RyffEssex, 1992), das
Psychological Well-Bein§cales (PWBSprocedemos a uma revisao da literatura relativa ao
processo de adaptacdo, assim como as orientacOéstedaational Test Commissioa

propésito da traducao e adaptacdo de instrumentasaliacdo psicoldgica.

Solicitamos a trés peritos portugueses, um psiogldgutorado em Psicologia, um
tradutor profissional, com vasta experiéncia enducées técnicas e cientificas. A retro
traducdo para a lingua original inglesa foi feita pma professora de lingua inglesa, com

experiéncia vivida em Inglaterra e nos Estados anah Ameérica.

Num primeiro momento, seguimos varias etapgs traducdo do instrumento
Psychological Well-Beingcales (PWBSpara o idioma Portugués; b) retroversao para a
lingua Inglesa; c) comparacéo das duas versdessttornento PWBS /EBEP), discusséo e

correcao das eventuais diferencas existentes@asped) discusséo final de redacao.

Num segundo momento, aplicamos a versab dip@vada pelos peritos anteriores a
50 estudantes do ensino superior (estudo pilotpHsAo preenchimento das escalas de bem-
estar psicoldgico, os estudantes foram questionsolo®: grau de compreensao, pertinéncia

clareza e objetividade das questdes, facilidagenpd de resposta.
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Todos os participantes referiram boa compreensd@idin@ncia, clareza e objetividade das
guestbes apresentadas. O tempo médio de respoapadrimadamente de 20 minutos.

As EBEP foram submetidas a uma aplicacao alargada, com vista a analise da sua
aplicabilidade a populacdo de estudantes portugugseensino superior, cujos resultados

apresentamos de forma detalhada no proximo capitulo

Para recolha da amostra, utilizamos o méttml@amostragem por conveniéncia. O
instrumento EBEP foi administrado em contexto da si& aula, depois de fornecidas as

instrucdes de preenchimento e obtencédo do consamttnmformado.

Estudo 2:Estudo de um Modelo Multivariado de Bem-Estar Psialégico:

Relagcé&o com as Variaveis Sociodemograficas, PessaaiAcadémicas

Depois de concedida autorizacdo pelos autores stadas (Pinto Gouveia, Fonseca &
Salvador, 2003; Pais Ribeiro, 1994; Faria & Limat8a, 2005; Soares & Almeida, 2003) e
uma vez adaptados os instrumentos a populacdogpeda, desenvolvemos as seguintes

etapas:

Numa primeira fase aplicamos as escalas (YRAI, SRRXCE, QSA) a 50 estudantes do
ensino superior (estudo piloto), a fim de analigswna consisténcia interna de cada
instrumento. O tempo meédio de resposta das es¢#Ral, SPPCS, QCE, QSA) foi

aproximadamente de 35 minutos.

De seguida solicitamos vimaail a diversos estabelecimentos publicos e privad@nsi®o
superior, autorizagédo para aplicacédo do nosso ¢olatale investigacdo a estudantes do 1°
ciclo, do 1° e do 3° anos, independentemente dmcéraplicacdo do protocolo foi efetuada
por nés na totalidade, em cada estabelecimentondece superior, mediante sessbes
previamente agendadas para o efeito. Antes dabdigio dos instrumentos procedemos a
explicagdo da natureza e objetivos da investigagéligitando a participacdo voluntaria e
garantindo a absoluta confidencialidade das reaposfpos a distribuicdo de cada
instrumento, as instrucdes eram lidas emz"altd, apelando-se sempre a respostas sérias e
livres. Os instrumentos respondidos foram cuidadesde recolhidos, conferindo o

cumprimento das instru¢des dadas previamente.
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A aplicagdo dos instrumentos, em cada um dos masem que realizdmos a recolha de
dados contou sempre com a prévia autorizacdo etarcia das dire¢des das instituicdes de
ensino superior, coordenadores de curso, estudamegessores que cederam parte dos seus

tempos letivos para efeito da respetiva recolhdedi®s.

Procedimentos de Recolha de Dados

O processo de recolha de dados contou com 0s mosnegguintes:

Pedido de autorizacdo, via mail e carta, as Diedds instituicdes, com apresentacdo dos

objetivos do trabalho a desenvolver;

Solicitagdo do pedido de autorizagcdo para contactaralunos com o0 apoio dos

coordenadores de curso e respetivos professores;

Contacto com os professores para efeito de ced@uwodatempos letivos, de modo a
permitirem a utilizacdo de parte dos seus temptgoge para aplicar o protocolo aos

estudantes, facilitando assim, o contacto comrasats]

A aplicacao do protocolo decorreu sempre da mesameeima, com igual sequéncia e com

0 mesmo tipo de instrugdes.

A aplicacdo do protocolo foi sempre feita em sataadila, nos horarios em que os
professores podiam disponibilizar a turma. A pgréicdo dos estudantes foi voluntaria,

mediante o consentimento informado (anexo 3).

Procedimentos Estatisticos de Analise de Dados

Apds a apresentacdo dos fundamentos te@iossobjetivos especificos que nortearam a
construcdo das seis escalas de bem-estar psiaplqEssamos a apresentar 0s principais
procedimentos estatisticos de andlise de dados parprimeiro estudo empirico.
Apresentaremos no capitulo seguinte, o estudo dels#io com a versao experimental onde,
depois de analisarmos os principais indicadoresvalelade e precisdo, apresentamos a
Andlise Fatorial Exploratéria dos itens e das es;alonfirmadas posteriormente pela Analise
Fatorial Confirmatdria, demonstrando assim, as cjpais qualidades psicométricas do

instrumento EBEP.
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Estudo 1:Estudo Psicométrico das EBEP

Adaptacédo a Estudantes do Ensino Superior

Depois das respostas dadas ao instrumento EBEResisias foram gradualmente
inseridas numa base de dados, concebida atra\@BSi8, v. 20.

Em termos de resultados, procedemos primeige a analise da distribuicdo dos
itens das EBEP (tabela 20 — anexo 4). Em segupmas@ntamos os resultados referentes a
Andlise Fatorial (ACP), (tabela 21 — anexo 5)omatuimos com alguns contributos da

Andlise Fatorial Confirmatoria (AFC).

Os resultados da analise descritiva de distributdi® respostas aos 84 itens que
integram o instrumento EBEP, reportam-se a vartdne e as medidas de tendéncia central
dos itens, no ambito da avaliacao e andlise dabsi@hede dos resultadossto € verificar se
a distribuicdo dos resultados se aproxima da cooranal, analisando valores relativos a

média, desvio padrao, valores maximos e minimafjaentes de curtose e assimetria.

Em termos de dimensionalidade e consistémt&xrna, recorremos ao modelo da
Andlise Fatorial Exploratéria (método de Andlise €mmponentes Principais — ACP), com
rotacao varimax. Para garantia da consisténcisnamtea fase de validacao de instrumentos os
alfas deCronbachdeveréo ser superioresoa.70 (Nunnally & Bernstein, 1994; Laureano,
2011). O estudo da precisdo dos resultados ou sténsia interna, apresenta o grau de
uniformidade, coeréncia entre as varias respostasedtudantes. Para o efeito, usamos o
coeficiente de alfde Cronbach(Maroco,2007). O estudo de preciséo foi baseadmonente
no coeficiente de consisténcia interna dos respdtaddo avaliando por isso, a estabilidade

dos resultados em diferentes momentos.

by 7

Relativamente a validadisto é, até que ponto os resultados obtidos atrdess
escalas espelham o conhecimento dos aspetos gejandes avaliar. E fundamental para
compreendermos o grau de eficacia e de eficiémmsargtrumentos a utilizar em cada estudo

empirico.

Neste contexto, a validade de um instrumeafere-se ao grau de eficacia, cujos
resultados revelem aquilo que o teste pretende rmBdifere-se aocbnhecimento que
possuimos daquilo que o instrumento esta a me(imeida & Freire, 2007), com destaque

para o grau de congruéncia do respetivo instrumento
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Recorremos assim, a Andlise Fatorial dos itenssttamdo assim, uma das fontes de
informacdo em que se deve basear a analise dewdostA partir da Analise Fatorigm
Componentes Principai®CP), que segundo Candeias (2001, p.213), constdui€tnica
mais indicada para explicar a variancia dos resdiba a partir de componentes
independentes’yerificamosse um nimero de fatores contribuem para a variénéiama do
conjunto original das variaveis. Aplicamos o métodmgonalvarimaxa fim de analisarmos
as diferentes saturacées em cada fator, o queanostjp decidir qual o numero de fatores a

reter.

Existem alguns métodos aos quais recorremos padarfitentarmos a decisdo do

namero de fatores a reter, designadamente:

1) Método baseado nos valores proprieggenvalues Carateriza-se por selecionar 0s
componentes com uma magnitude absoluta dos vaboégsios superior a 1. Baseia-se na

analise padronizada das variaveis, cuja variamceigual a 1;

2) Método baseado na progressao dos valores propfeigee”. Este método
carateriza-se pela forma como os valores propréms decrescendo ao longo de sucessivos
fatores. Conforme a variancia comum vai sendo idras fatores vao explicando cada vez

menos. Na andlise dgcree Plotps fatores devem ser retidos a esquerda do cotovelo

3) O método baseado nas saturacfes fatoriegsateriza-se no uso das correlacdes
entre a variavel e o fator hipotético. Segundo &ie\(1986), as saturacdes a usar devem ser
estatisticamente significativas, existindo pardeit@ duas possibilidades para selecionar as
saturacdes. A primeira, baseia-se na escolha deagées cujos coeficientes de correlacéo

apresentem valores significativos para p=0,01. gusda é usar saturagcbes iguais ou

superiores a .40. Critério que nos garante a paifdo da variancia com o constructo.

Este dltimo métodobéseado nas saturacdes fatorjaisermitiu-nos selecionar os
fatores cujos valores de saturacédo dos itens,tseusem valor igual ou superior a .30. A

opcao do método escolhido permitiu-nos melhor pmegacao de cada fator.

A fim de podermos analisar a qualidade dasetacdes entre variaveis, recorremos
ao teste de Bartlett e pela estatistica de Kaigleyer- Olkin (KMO). Segundo Maroco,
(2007), o teste Bartlett requer uma significanoga px0.05, enquanto o KMO devera ter

valores superiores a 0,6 para permitir continuar acAnalise Fatorial.
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Apdés a Andlise Fatorial Exploratéria (ACR)assamos para a Analise Fatorial
Confirmatoria (AFC), no sentido de analisar osdedide ajustamento do modelo.

ApoOs a apresentacdo dos fundamentos metpdotddo primeiro estudo empirico,
passamos ao segundo estudo, baseado em estudesdi#fis e correlacionais, com vista a
andlise das relacdes das varidveis sociodemogafieasoais e académicas com o bem-estar
psicologico.

Estudo 2:Estudo de um Modelo Multivariado de Bem-Estar Psialégico:
Relacdo com as Variaveis Sociodemogréficas, PessoaiAcadémicas

A inferéncia estatistica € o processo pelo quabssipel tirar conclusdes acerca da
populacao, usando para o efeito, informacdo de ammstra, constituindo a questao central,
saber como usar os dados da amostra para obtdus@es acerca da populacdo. A estatistica
inferencial permite a generalizacdo, a uma popualadé informacdes obtidas a partir de uma
amostra representativa e a tomada de decisédo.eAdaamferéncia estatistica consiste, assim,
na possibilidade de se tomarem decisdes sobrer@asetmos de uma populacdo, sem que seja
necessario proceder a um recenseamento de togkagio (Almeida & Freire, 2007).

Segundo Almeida e Freire (2007), considesiaologia como ciéncia que procura
descrever, explicar, predizer e controlar o congmento humano. Neste sentido, sugerem
trés tipos de investigacéo, designando-os panvgstigacdo descritiva (descrever fendmenos,
identificar varidveis e inventariar factos), iivestigacdo correlacional (relacionar efeitos de
variaveis, apreciar interacoes e diferenciar gruposi) investigacdo experimental (procura

relacdes causais, predizer e controlar fenomeriabedscendo leis).

A nossa investigacdo insere-se no segumiy tiu seja correlacional, em que nos
propomos relacionar os efeitos e analisar as igfiesa das variaveis sociodemograficas,
pessoais e académicas com o bem-estar psicoldgioocomo analisar as diferencas entre as
variaveis sociodemogréficas, pessoais e acadéemioasem-estar psicoldgico em estudantes

portugueses do ensino superior.
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Num primeiro momento, verificAmos os pressuips, a fim de conhecermos o tipo de
testes de hipbteses a realizar (paramétricos oupadammétricos), seguido das respetivas

correlagdes.
Num segundo momento, realizamos as andlis&g®nciais e correlacionais.

Nos capitulos seguintes, (5 e 6) apresergarsoesultados dos dois estudos empiricos
realizados, um designado por estudo psicométrisce@d=P, no contexto do ensino superior
portugués, estudo de adaptacéo e validacdo das EB3ERD 84 itens dd&sychological Well-
Being ScalePWBS Ryff e Essex, (1992), a estudantes portuguesesndimo superior, e
outro estudo de um modelo multivariado de bem-gstaoldgico em funcdo de variaveis

sociodemogréficas, pessoais e académicas, regpetita.
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Capitulo
5

Estudo Psicométrico das EBEP no Ensino Superior

As EBEP tém sido objeto de utilizagcdo abrangerds maior énfase em amostras de
idades adulta e avancada, existindo poucos esemosstudantes do ensino superior. Em
Portugal, ndo encontramos qualquer estudo empdecaplicacdo do modelo de bem-estar
psicologico (Ryff, 1989a), em amostras com estwetadbd ensino superior, pelo que desta
forma, é nosso propdsito com este trabalho coritiiawa a adaptacdo das EBEP a estudantes
do ensino superior.

Neste capitulo apresentamos os resultadpsiieiro estudo empirico, designado por
estudo psicométrico das EBEP no contexto do ensuperior portugués, referimo-nos
primeiramente a analise da distribuicdo dos iteass @bcalas. Em seguida, apresentamos o0s
resultados da Analise Fatorial (ACP), Validade Gagente — Discriminante, referentes a
dimensionalidade e consisténcia interna, concluiodm alguns contributos da Analise
Fatorial Confirmatoria (AFC).

Andlise de Distribuicdo dos Itens

Os resultados da andlise de distribuicdo das respa®s 84 itens que integram as
EBEP apresentados na tabela 20 (anexo 4) repodam~gmriabilidade e as medidas de
tendéncia central dos itens (valores minimos e mdxi média, mediana, moda, desvio

padrdo, assimetria e curtose).
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Os resultados da andlise descritiva evidenciam distabuicdo adequada dos itens
em estudo, com os valores minimos e maximos aaosailentre 1 e 6 (0s valores extremados
da distribuicdo) em todos os itens, significa geeestudantes utilizaram todos os niveis de
resposta previstos nas escalas EBEP. Os valomegdiana e da moda, oscilaram entre 4 e 5.
Os valores de curtose e de assimetria indicam glistrébuicdo dos itens se encontra dentro
dos parametros para uma distribuicdo normal. Dest#o, 0s resultados sugerem assim uma
maior concentracao das respostas dos estudanteaatdra junto dos valores mais elevados

da distribuicéo.

Dimensionalidade e Consisténcia Interna

Para o estudo da validade interna recorremos aoelmode Analise Fatorial
Exploratéria (método de Anéalise em Componenteschxds — ACP), com rotacéo ortogonal
varimax e especificacao de fatores, conforme tabkl@nexo 5), contemplando os resultados
da analise de validade, a descricdo da saturagémmenalidades de cada item, valores
proprios(eigenvaluel percentagem de variancia total e percentagewad@ncia explicadas

para cada um dos componentes.

A analise fatorial realizada para exploraesdrutura ortogonal das escalas EBEP,
revela uma baixa correlagédo entre os itens queasatoum determinado fator e os restantes
fatores, o que indica que as escalas possuem unuéues ortogonal, ou seja, com fatores
pouco correlacionados entre si. Deste modo, adotayrimaxfoi escolhida, com o objetivo
de maximizar a dispersdo das saturagbes entretaedaprocurando que os resultados
constituissem agrupamentos mais interpretaveitj 2005, citado poPestana & Gageiro,
2003). O reduzido numero de interacdes necesgaaias calculo da solucdo rodada revela
também a adequacéo dos dados para este modelan@é&stGageiro, 2003). Procedeu-se a
extracao de dois fatores segundo o critérioaigenvaluesuperiores a 1, e a andlisesioee
plot.

A analise doscree plotda uma indicacdo mais objetiva dos fatores a serem

considerados ou a reter para interpretacao confoom&a seguidamente na figura 1.
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De acordo com a observacaosdoee plotpoderiamos reter dois a quatro fatores,
tendo em conta o critério a seguir glyee plotpara quando o nimero de varidveis excede as
30 (Pestana & Gageiro, 2003).
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Figura 1.Scree Plot da Andlise Fatorial (ACP) das EBEP

Uma primeira solucédo fatorial exploratéria apresenl?7 fatores, que explicavam
0,85% da variancia total e, com o objetivo de ifiear o nimero de fatores necessarios para
se explicar a maior parte da variancia sem se parigerpretabilidade, procedemos a analise
da matriz de correlagbes. Nesta solucdo, um numersideravel de itens apresentou

saturacdes elevadas em mais do que um fator.

Foram combinados um conjunto de critérios paraietimitens inferiores a .30 e,
entre estes, aqueles cujas diferencas entre saburagutros fatores e no fator principal

fossem inferiores a .10.
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Deste modo, eliminamos os itens: Be(um modo geral, sinto que sou responsavel pela
situagcdo em que mencontro na vidg 11 (Vivo a vida um dia de cada vez, sem pensar no
futuro), 38 S0 faco o que queyp45 E stressante ndo conseguir fazer tudgue tenho para
fazer em cada diap5 (Experienciei muitas relacdes confiantes e afetyosas2 O meu

passado teve altos e baixos mas faria tudo da mésmme).

No sentido de avaliarmos o indice de adequabilidialemostra a matriz fatorial,
efetuamos o KMO, cujos resultados demonstram beguatdo da amostra e da matriz a
factorizacdo, revelando que o valor de adequacad&aieer-Meyer-Olkin € muito bom,
apresentando um valor de .937 e o valor do testesflericidade deBartlett’s Test of
Sphericity usado para determinar se o conjunto das coredaga matriz sdo diferentes de

zero, apresentando um valor de Qui Quadrado de83383,p= 0,000.

Procedemos a descricdo dos itens das EBEP pele®mds fatores, incluindo as

saturacdes fatoriais, conforme resultados expresstabela 21 (anexo 5).

Com base nos critérios contemplados na apreciagficalucdes fatoriais, a solucao
selecionada corresponde a uma estrutura de doresadlistintos, representando 33,029% da
variancia total. A estrutura final define-se porisddatores que traduzem: Mal-Estar

Psicolégico (Fator 1) e Bem-Estar Psicoldgico (Fajo

O Fator 1 (MEP), responsavel por 19,899% da vadatutal, € constituido por 30
itens, que se relacionam com o sentimento de MalEsicologico (exemplo de itemE *

stressante ndo conseguir fazer tudo o que tenha faaer em cada dia”).

O Fator 2 (BEP), responsavel por 13,130% da vasdatotal, € constituido por 31
itens, que dizem respeito a aspetos de Bem-Estawl®gco (exemplo de item:Sinto-me
satisfeito(a) por ser capaz de contemplar todastaasfas do dia a dia, embora sejam

muitas”).

Definidos os fatores e os itens que os integramesaptamos de seguida, os resultados
da andlise de consisténcia interna (correlacdes-tikal corrigido, alfa deCronbach e
validade convergente — discriminante do item. Naselas 22 e 23 (anexos 6 e 7),
apresentamos os resultados item a item em termosefieiente de correlacédo do item com o

total da subescala (coeficiente corrigido) e ortoato do item para o alfa da subescala.
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Através da andlise das tabelas 22 e 23 (anexo8)pedemos constatar que as correlagdes
item-total corrigido variam entre .177 (item 38)584 (item 78) (BEP), havendo portanto
homogeneidade dos itens constituintes das esc&8lg® ERelativamente a contribuicdo de
cada item para o valor de alfa @eonbach é possivel referir que os itens contribuiram de
forma mais ou menos igual para o valor de alfa.3mo se verificou no fator 1 (MEP), cujo

valor de alfa é ainda superior.

Os valores de alfa encontrados para os fatoresaeapaota global das escalas EBEP
sdo na sua maioria muito adequados, uma vez qisrvantre .95 (F1 MEP) e .93 (F2 BEP).

A consisténcia interna global das escalas é de .94.

Dada a multiplicidade de objetivos indagados nésreltes estudos ja referenciados,
reconhecemos que, em termos de consisténcia irdlesMBBEP (Ryff, 1989b; Ryff & Essex,
1992; Ryff & Keyes, 1995), os resultados por nosoatrados, revelam valores ligeiramente
superiores em termos de alfa de Cronbach, quantparados com a versao original, bem

como em outros estudos, (tabela 2 — anexo 1).

Apesar de ndo obtermos a mesma estrutura fatariatiao original (seis dimensdes)
Ou seja, seis escalas, 0 nosso estudo em ternundisténcia interna revela maior robustez
do instrumento, considerando para o efeito, apanss estrutura fatorial de dois fatores, ou
seja, duas escalas (MEP e BEP).

No sentido de fundamentar a analise de consistén@ena, Ryff e Essex (1992),
apresentaram a versao de 84 itens (14 itens patagsa mesma que foi escolhida para o
nosso estudo pela sua melhor adequacdo e abraamg@acdelimitacdo tedrica de cada
constructo. Os valores de consisténcia interna @fCronbacl) oscilaram entre .83 e .91,
revelando niveis bastante elevados de correlagcsascalas originais (variacdo entre .97 e
.98).

Também Ryff e Keyes (1995) selecionaram trés isglkando o principio: “.we
selected items from subfactors within each longatesto maximize the conceptual breadth of
the shortened scalégp.720). Os resultados obtidos com este novo &onapresentavam

valores de correlacdo com as EBEP originais (Et®)tentre .70 e .89.
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Apresentamos em seguida os resultados relativosaladade convergente -
discriminante dos itens das EBEP. Através da obgséos dos resultados contemplados nas
tabelas 24 e 25 (anexos 8 e 9), o0s mesmos sugereyma maioria dos itens, o indice de
discriminacdo € superior a 20 pontos entre a magdmitia correlagdo com a escala a que
pertence (F2 — BEP). De salientar que, no caso idos 26, 38, 40 e 55, o poder
discriminativo deste em relacdo a escala a quernmErté muito baixo.

No que se refere as correlacdes entre a nota dédstal e as notas das subescalas
que compdem as EBEP, verificamos que, a maior gagetens contribuem para o bem-estar

psicologico. O mesmo se verifica na subescala deestar psicoldgico.

Passamos para a Analise Fatorial Confirmatériasendido de validar o modelo do

instrumento EBEP.

Contributos da Analise Fatorial Confirmatoria

Analise Estatistica

Apds a analise dos resultados produzidos pela gendhatorial Exploratéria em
Componentes Principais (ACP), bem como a analiseesultados da consisténcia interna e
dimensionalidade das EBEP, submetemos os dadaoshii Analise Fatorial Confirmatoria
(AFC) através do meéetodo de estimacdo da maximasweilbanca, segundo o programa
estatistico AMOS (v. 20.66PSSaraWindows Inc, Chicago, IL) como descrito em Maroco
(2010), com o objetivo de analisar um conjunto déices de adequacdo que permitem

determinar a adequacao do modelo de medida estregiabelecido previamente.

A validade fatorial das EBEP numa amostra de estadado ensino superior foi
avaliada por intermédio de uma Andlise Fatorial ftoratoria (AFC). A fiabilidade
compoésita e a variancia extraida média por cada fatam avaliadas como descrito em
Fornell e Larcker, 1981, citado por Maroco, 200kxisténcia deutliersfoi avaliada pela
distancia quadrada de MahalanolX) e a normalidade das variaveis foi avaliada pelos
coeficientes de assimetria (sK) e curtose (Ku) eanimultivariada. Nenhuma variavel
apresentou valores de Sk e Ku indicadores de \dietageveras a distribuicdo Normal (Sk <3
e Ku <10 (Maroco, 2010). Cinco observacdes aprasamt valores d®M2 que sugeriam
que essas observacoes erauliers pelo que a Andlise Fatorial Confirmatéria foi éegem
essas observagoes.
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A qualidade de ajustamento global do modelo fatdoiafeita de acordo com os indices e
respetivos valores de referéncia descritos em Maf@@10, p. 51) a sabex2/df, CFI, GF]
RMSEA Pfmsea< 0.05) eMECVI. A qualidade do ajustamento local foi avaliada pekesos
fatoriais e pela fiabilidade individual dos ite@sajustamento do modelo foi feito a partir dos
indices de modificacao (superiores a fi¥x0.001) produzidos pelo AMOS e com base em
consideracgdes teoricas.

Resultados

O modelo bifatorial das EBEP original ajustado aatamostra de 887 estudantes do
ensino superior revelou uma qualidade de ajustamsoiftivel ¥2/d&3.863; CFI= 0.718;
GFI=0.715,RMSEA0.057; P{msea< 0.05)<0.001;MECVI=13.137

Depois de eliminadas cinco observacgoatliers, e removidos os itens 2, 13, 20, 27,
61 e 76 (MEP) e os itens 4, 6, 23, 33, 40, 4758159, 64 e 69 (BEP), cujos os indices de
modificacdo sugeriam a saturacdo destes itens wredadiferentes daqueles sugeridos na
versao original das EBEP, e correlacionados os eteomedida dos itens 17, 18, 42, 43, 74,
75, 83 e 84 (MEP), 70, 71, 77 e 78 (BEP), foi passbbter uma qualidade de ajustamento
melhor K2/dE3.340; CFI= 0.808; GFI=0.800, RMSEA0.051; P{msea < 0.05)<0.001;
MECVI=6.955) em suporte da validade fatorial das EBEPiciddlalmente, o modelo
simplificado apresentou uma qualidade de ajustamsignificativamente superior a do
modelo da versao inicial na amostra sob estoti>=11.294,907, p<0.05) bem como um
MECVI consideravelmente menor (13.108¥ 6.955).

Em termos de valores de alfa (MEP) na versao inécide .94, sendo na versao final
de .95, ligeiramente mais alto. Quanto ao BEP ,ansao inicial foi de .92, sendo mais alto na
versao final .93. Consideramos por isso, que &satitas ndo sdo muito relevantes em termos
de consisténcia interna e ndo diferem muito dosrealobtidos através da Andlise Fatorial

Exploratéria em Componentes Principais (ACP).

As modificacbes induzidas conduziram a uma solugdiorial admissivel e com
indices de ajustamento sofrivel, verificamos apésaudo suporte empirico preliminar para a

utilizagdo das EBEP em amostras com estudantessitwoesuperior.
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Porém, alguns modelos estudados com 6 fatoresti&ves latentes, constituidas por dois
itens, tornam-se mais vulneraveis a problemas denagio/medicdo, além de reduzir
consideravelmente a abrangéncia teérico concepteialada fator (Bollen, 1989; Hatcher,
1994; Maroco, 2010).

O processo de eliminacdo de itens de natureza fataftal permitiu identificar
aqueles que contribuiram para uma pior estimacaeggeetiva escala e do modelo tedrico no
global, possibilitando, assim, menores coeficienties erro de medicdo e um maior

ajustamento do modelo aos dados.

A solugéo baseada na andlise do modelo de equsitétueal de andlise confirmatdéria
produziu indices aceitaveis de ajustamento do madielmedida avaliativa do constructo de
bem-estar psicoldgico, de acordo com os indicequdd¢idade do ajustamento, inserido na

tabela 26, que seguidamente apresentamos.

Tabela 26

indices de Adequacio dos Modelos Fatoriais Testatosvés da Analise Fatorial Confirmatoria
(AFC) das EBEP, Versao 84 itens de Carol Ryff ee¥$%992), Ajustados a uma Amostra de 887
Estudantes do Ensino Superior.

Estudos X2 X2/df CFl  GFI TLI RMSEA RACF  MECVI
(IC 90%)
value (Ho: rmse&0.05)

Modelo 1  11.294,907 3.863 0.718 16.7 0.710 0.057 0.699 13.137
Modelo 2 5.884,659  3.340 0.808 0.800 0.800 0.051 0.778 6.955

Nota: Todos os valores de X2 s&o significativos a urelrdep < 0.01: Maroco, (2010, p. 51)

Os problemas associados ao teste do Qui-quadrasideqta, idealisticamente, se o
ajustamento € perfeito, levaram a criacdo de vaopasras medidas de qualidade
/mediocridade do ajustamento. A ideia central destatisticas ou indices é “quantificar” a
gualidade de ajustamento do modelo face a modedosef@réncia que avaliam o melhor
ajustamento possivel, que segundo Maroco (2010Jelodlito “Saturado” em que todas as

trajetdrias correlacionais entre as variaveis nestdfs sdo consideradas e X2=0) e ou com 0
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modelo de pior ajustamento possivel, “independétutal” onde se considera que nenhuma
variavel esta correlacionada com as restantesvessiao modelo, sendo maximo o valor de
X2. Existem atualmente varias dezenas de indicesapum base empirica nem sempre isenta

de critica, podem ser utilizados em alternativéeate de ajustamento do X2.

No ambito dos indices obtidos relativos a qualidddeajustamento e validade do
instrumento das EBEP, ao contexto dos estudantesnsiono superior, verificamos que, o
valor deRMSEA¢ de 0,051, com um intervalo de confianca de 908ftuZlo, o valor d&FI

indica um ajustamento sofrivel, mas aceitavel.

A figura 2 (anexo 11) apresenta a representacd@amda validagdo do modelo das
EBEP, ap6s modificacdo de acordo com os indiceegiessdo e modificacdo dos itens e

respetivos erros entre itens.

Apesar de tudo, a Analise Fatorial ConfirmatoraFC) valida a estrutura fatorial de
dois fatores, (BEP e MEP) das EBEP, obtida na AedlFatorial Exploratéria em
Componentes Principais (ACP), contrariando assimerado original das EBEP de Carol
Ryff, (Ryff & Essex, 1992), bem como os estudosvédidacdo das EBEP em outras
populacdes, nomeadamente em lingua portuguesasieivea nomeadamente adolescentes
(Fernandes, Vasconcelos-Raposo & Teixeira, 2010)jt@as (Novo, 1997) e estudantes
universitarios brasileiros (Wagnar, Denise & Josjé@013).

Com a analise da distribuicdo dos itens, o estaddimhensionalidade e consisténcia
interna e os contributos da Analise Fatorial Comditoria (AFC), tivemos como objetivo
analisar as carateristicas psicométricas das EBEfRymento desenvolvido com a finalidade
da operacionalizacdo do conceito de bem-estarlpgico.

A este proposito, salientamos que o0 instrumentadasib possui carateristicas
psicométricas adequadas em termos de validadeckdéide. De forma concordante com a
versao original, obtivemos uma estrutura de dawda (F1 — MEP; F2 — BEP) representando
33% da variancia total. A Analise Fatorial Confitgréa (AFC) efetuada confere apoio a esta
estrutura de dois fatores do instrumento, sendoegtee modelo demonstra um ajustamento

aceitavel aos dados, embora sofrivel.
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No que concerne a consisténcia interna, verifichAguesos valores encontrados para
os diversos indicadores analisados (alf&Cdenbach fiabilidade e variancia extraida) estéao

acima da versao original.

O instrumento EBEP apresenta-se assim como adeqeadoavaliar o bem-estar
psicolégico em estudantes do ensino superior. @ont de notar que o estudo psicométrico
apresentado foi realizado junto de uma amostrapma@-se nova aplicagcdo junto de outras
amostras, de acordo com as recomendacdes de Alraekiaire (2007). Recomendamos
ainda a realizacao de estudos futuros em que die avéidelidade teste-reteste das EBEP,

assim como a validade convergente com outras medida

As diferentes analises apresentadas ao longo depfeulo fazem parte do estudo
psicomeétrico e validacdo do instrumento EBEP. Tegwoocesso desenvolvido € caraterizado
por uma faceta exploratéria, procurando estar emsatdncia com o modelo conceptual de

base, referido anteriormente.

Partimos para este desafio, apoiados no model®syehological Well-Being (PWB)
desenvolvido por Carol Ryff, analisando um conjud& dimensdes e referencial teorico,

procurando identificar os contributos sustentadeiseferido modelo.

Desde a publicacdo original de Ryff (1989), diversstudos investigam a relagdo do
bem-estar psicolégico com processos desenvolviiserddaptativos e constructos que

refletem dimensdes positivas de saude mental @singer, 2008).

Os resultados do nosso estudo de adaptacdo donmestto EBEP ao contexto dos
estudantes do ensino superior portugués tendentaa discordantes com 0s obtidos por
diversos estudos, nomeadamente a verséo origiréd dens de Ryff e Essex (199Ruini,
Ottolini, Rafanelli, Ryff e Fava (2003)/leioras e Bosma (2005), Burns e Macliz909),
Clarke, Marshall, Ryff e Wheaton (2001), Machad®aedeira (2013), Novo (2008)Blanco
e Moreno (2007)cuja estrutura fatorial exploratoria e confirmatddavidenciam nao seis
dimensdes (fatores/escalas), mas sim 2 fatoretdeq&EP / MEP). Contudo, outros estudos
apontam para a existéncia de um fator de segunggngicomposto pelas seis dimensdes das
EBEP (Lindfors, Berntsson & Lundberg, 2006; Vanmreonk, 2005Ryff & Keys, 1995).
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Os estudos de Bakker e Leiter (2010), enfatizazoreoboram com a estrutura fatorial
exploratéria e confirmatdria de 2 fatores ou escala bem-estar e mal-estar psicolégico,
sendo que, nao existem para estes autores dimemhsdesgn-estar psicologico, mas sim, um

anico fator designado por bem-estar psicologico.

De acordo com os resultados obtidos, observamos aqqueeso das variaveis

psicolégicas € muito importante na determinacdo bamn-estar psicolégico, quando

confrontado com variaveis pessoais e académicas.

Em termos de organizacdo deste capitulo, decidsagair a mesma ordem e logica de
todo o desenvolvimento do trabalho que o precediscutindo assim, os efeitos
diferenciadores das principais variaveis analisadaara depois, tecermos algumas
consideracOes acerca dos fatores preditores doebtn-psicologico, em estudantes do

ensino superior portugués.

Segundo Bakker e Leiter, (2010 estudos sobre o bem-estar psicolégico ndo devem
ser exclusivamente de natureza quantitativa maséamqualitativa, relacionados com

narrativas autobiograficas em relacéo a objetieogida.

Uma vez que o principal enfoque do nosso estuddrampse centra no bem-estar
psicolégico, ndo vamos apresentar, nem discutiulteefos associados ao mal-estar
psicolégico podendo este constituir objeto de owstudo de investigacdo no futuro,
atendendo aos contornos psicopatolégicos, bem canoontrovérsia de conceitos, que
necessitam de maior maturidade empirica para padgeatrmar com rigor e cientificidade,

algumas varidveis associadas ao mal-estar psicologi

Assim, partimos para a discussao dos principaidtesos relacionados com o bem-

estar psicologico no contexto geral e dos estudatdesnsino superior, em particular.

A forma de instrumento escolhido para adaptacdtugoesa foi a de Ryff e Essex
(1992) composta por um total de 84 itens (14 poale$. Esta opcéo prendeu-se com o facto
desta forma revelar, do ponto de vista empiriccatedsticas desejaveis a sua aplicagdo no
ambito da investigagao (Novo, 2003). No trabalhéNdeo (2003) foi realizado um estudo de
equivaléncia linguistica cruzada das duas versdes idstrumentos, a original norte-
americana e a versao experimental em lingua pasaguque permitiu concluir pela

similitude de contelido entre as duas versoes.
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Contudo, as autoras alertaram que devido ao faxtatens originais das seis escalas serem
constituidos por frases relativamente longas e t®map, foi sacrificada a traducéo literal
(sempre que necessario) em favor de uma formulgo@&orespeitasse o conteudo latente
envolvido, adaptando-se a nossa realidade soadimalltEsta versdo revelou valores
adequados de consisténcia interna para as selasedeaBEP (valores entre .74 e .86) e para
0 conjunto dos itens (.93).

Relativamente a investigacdo mais recente centmadadaptacdo das EBEP para
estudantes do ensino superior, os estudos de Wd&pmadeira e Josiane (2013), referem que,
ndo sé a traducéo linguistica é suficiente pardaptacdo de instrumentos, mas também que
alteracdes no estilo de redacdo e do conteudoteios $do indispensaveis neste processo
(Beaton et al., 2000; Geisinger, 1994; Sandovalugan, 1998).

Corroborando os estudos sobre a dimensionalidad®NBS(Cheng & Chan, 2005;
Clarke, 2001; Van Dierendonck, 2007), o modeloitedde seis fatores obliqguos apresentou
o melhor ajuste quando comparado aos modelos dauwtois fatores ortogonais. Apesar dos
seis fatores das EBEP apresentarem correlacbesradadee elevadas, elas ndo estédo
suficientemente sobrepostas a ponto de serem dal®caum anico traco latente.
Reconhecemos que o método de Andlise Fatorial @oetibria (AFC) tende a superestimar a
correlacdo entre fatores obliquos, devido a réstrige carga cruzada dos itens (Brown,
2006).

Todos os itens relativos ao estudo do BEP aprasemteargas fatoriais adequadas,
possuindo consisténcia interna satisfatoria, apgsaserem eliminados alguns dos itens da

escala inicial.

Podemos considerar que as EBEP agora adaptaddasdantss do ensino superior
portugués sao constituidas por duas subescalaselatisaa ao Bem-Estar Psicolégico (BEP)
e a outra relativa ao Mal-Estar Psicologico (MEB)ja versdo experimental final é
constituida por 61 itens e ndo por 84 como na weisi&ial (PWBS, ficando os itens
distribuidos (anexo 10) da seguinte forma:

MEP: 3, 5, 8, 11, 12, 15, 16, 20, 22, 23, 24, 29,3, 32, 38, 39, 41, 42, 43, 44, 45, 46, 48,
51, 52, 53, 59, 60, 61.

BEP: 1, 2, 4, 6, 7,9, 10, 13, 14, 17, 18, 19,241,26, 27, 28, 33, 34, 35, 36, 37, 40, 47, 49,
50, 54, 55, 56, 57, 58.
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A partir de uma abordagem que envolveu diferentesiside andlise da adequacgéo
dos itens (traducao e avaliagdo da familiaridadejdalizada a adaptacéo d@sychological
WellBeing Scalesiuma amostra de estudantes do ensino superiorp sEsrbminada por
Escalas de Bem-Estar Psicolégico (EBEPYersdo experimental — estudantes do ensino
superior Ryff & Essex, 1992).

Foi satisfeita a expetativa tedrica de que o modelmelhor ajuste para o instrumento
€ o0 de dois fatores e ndo de seis, como referermeqoalos os estudos realizados neste
dominio e contexto. Contudo, estimamos que o ingrio seja Util no diagndstico do bem-

estar no ambito psicolégico mas de forma global.

Em sintesgea partir desta investigagcdo, nomeadamente docestuagirico apresentado
neste capitulo, as Escalas de Bem-Estar Psicold@&EP), instrumento adaptado de
Psychological Well-Being Scalee Ryff e Essex (1992), contribui para o conhenimelo
bem-estar psicolégico e do mal-estar psicolégicm estudantes do ensino superior
portugués.

Sugerimos futuros estudos neste contexto, no seuliédinvestigar a validade das

EBEP em termos de validade de critério, discrimi@a&nfuncionamento diferencial dos itens.

A amplitude das EBEP serdo analisadas com outragves, designadamente,
sociodemogréficas, pessoais e académicas, condbitiidssim, o segundo estudo empirico

deste trabalho de investigacédo a apresentar nanpo@apitulo.

108



Capitulo
6

Estudo de um Modelo Multivariado
de Bem-Estar Psicologico

Contributos das Variaveis Sociodemograficas, Pesssa& Académicas

Este capitulo tem como principal objetivo analisas efeitos das variaveis
independentes (sociodemograficas, pessoais e acad¢mas diferencas individuais a nivel
da percecao dos estudantes sobre o seu bem-astddgiso, bem como a analise dos efeitos

preditores das mesmas variaveis.

De seguida passamos a apresentar as analisevalat estudo do modelo, em
funcdo de variaveis sociodemograficas, pessoaisadémicas, consideradas habitualmente
nos estudos sobre este dominio e relatados noiloapiedricos. Num segundo momento,
procuraremos analisar se as variaveis independantésestudadas sdo preditoras do bem-
estar psicoldgico, nos estudantes do ensino supeonmo foi operacionalizado e avaliado
através das EBEP.

Andlise das Diferencas Individuais e Contextuais

do Bem-Estar Psicologico em Estudantes do Ensino [grior
Comecamos por considerar as variaveis independéstesodemograficas) e a sua
interacdo, no sentido de procurar apreender pasdateres de variacdo dos resultados que

ajudem a compreender os niveis de percecao sdime-@star psicoldgico dos estudantes.
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Apds a analise aos pressupostos da normalidadeherdageneidade relativos aos
dados produzidos através da amostra, efetudmosgrass testes, considerando sempre, 0s
testes paramétricoKdlmogorov-Smirnoyara testar se a distribuicdo amostral € normal, e
Teste Levenpara testar a homogeneidade de varian@ieste t-Studenpara comparar uma
ou duas médiasNOVA (one-way)para comparar médias de mais do que duas popsiacte
andlise de variancia) para comparar populacdesrta da amostras independentes e néo
paramétricos Teste Wilcoxonpara uma mediana populacionalilcoxon-Mann-Whitney,
Teste Kruskal-Walljs(Maroco, 2007).

Em funcdo dos objetivos do nosso trabalho, delimsamlgumas hipéteses de
investigacdo que norteiam o campo de acao dosass&ndpiricos, que passamos a enumerar.

Hipoteses de Investigacéo

Quanto as variaveis sociodemogréficas, considerapesas o0 sexo e a idade, como
variaveis pertinentes para o nosso estudo, na medndque, alguns estudos (MacLeod, 2008;
Roothman et al., 2003), referem que, ndo ha dif@epstatisticamente significativas no bem-
estar psicoldgico em estudantes do ensino supsegyndo a idade e o sexo. Deste modo,

formuldmos as hipéteses seguintes:

Hipétese 1N&o existem diferengas significativas, no bemrgsicologico, em estudantes do

ensino superior, segundo 0 sexo.

Hipotese 2.Existe uma correlacdo positiva entre a idade eemnfestar psicolégico em

estudantes do ensino superior.

O desempenho académico podera eventualmente econtaimbém para o bem-estar

psicolégico. Neste contexto, propomos as hipétesgsintes:

Hipotese 3. Existe uma correlacdo positiva, entre o numero aedades curriculares
concluidas e o bem-estar psicolégico em estudatdesnsino superior, independentemente
do ano de curso frequentado.

Hipotese 4Ha uma relacdo entre a média de curso até aorifesere do 1° ano, a média até

ao 1° semestre do 3° ano e o bem-estar psicol@gicestudantes do ensino superior.

Hipétese 5.Nao existem diferencas no bem-estar psicoldgiccestmdantes do 1° e do 3°

anos do ensino superior.
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No ambito das estratégias de evitamento, algunigithubs sdo mais propensos a
evitar informagéo, de modo a diminuir a perceca@m@aca sentida, sempre que a mesma
ultrapassa um determinado limiar de importancia relevancia para gerar bem-estar

psicoldgico.

Neste contexto, procuramos saber se, 0 mesmo Hiea/grs estudantes do ensino

superior, para o qual definimos as seguintes rgpste

Hipotese 6 Existe uma relacdo entre o evitamento cognitivatgenento de cognicoes,
pensamentos e imagens, dificuldade em evocar desmtas memorias ou em recordar

acontecimentos do passado) e o bem-estar psicol@gicestudantes do ensino superior.

Hipdtese 7.Existe uma correlacdo positiva entre o evitamentoo&onal (evitamento
associado as emocdes, desenvolvimento de sintosiassgomaticos) e o bem-estar

psicolégico em estudantes do ensino superior.

Hipétese 8.Nao h& relacdo entre evitamento comportamental th&m@o (evitamento
associado ao isolamento social, tendéncia para radssuntos importantes) e o bem-estar

psicolégico em estudantes do ensino superior.

A autopercecdo que os estudantes do ensino suglesenvolvem acerca das suas
competéncias pessoais, estdo relacionadas conmedat salde mental e de bem-estar
(Rutledge, 1987; Pais Ribeiro, 1994). Assim, pertsaem formular uma hipétese, no sentido

de sabermos, se essa relacdo também se veriflmamestar psicologico.

Hipotese 9.Ha uma relacdo entre as competéncias pessoaiseaamente, a competéncia
académica, intelectual, atlética, aparéncia, amemdntimas, aceitacdo social, humor e

apreciacdo global e o bem-estar psicolégico emdssites do ensino superior.

Considerando que, a competéncia emocional tambéie ger considerada uma
dimensdo associada ao bem-estar psicologico, jaogtr®s autores consideram que, a
competéncia emocional podera ser importante emos/adontextos diferenciais do
desenvolvimento humano, nomeadamente em contesios a familia, a escola e o trabalho,
contribuindo assim, para comportamentos mais atiapsae eficazes de bem-estar global
(Bakker & Leiter, 2010), formulamos a ideia e adtgse de verificar se essa relacdo também

existe em estudantes do ensino superior. Parato,degmulamos a hipotese seguinte:

Hipétese 10H& uma relacdo entre a percecdo emocional, expessocional, capacidade
para lidar com emocdes e o bem-estar psicolégicoestudantes do ensino superior.
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Apesar da avaliacao sobre satisfacao tenha siégn@abnente utilizada em contextos
organizacionais, a sua introducdo recente em cmstegducativos, nomeadamente em
instituicbes do ensino superior, tem permitido essta positivamente tanto ao rendimento
académico dos estudantes como a motivacdo e bameest estudantes (Bakker & Leiter,
2010).

7

Deste modo, € oportuno saber, se 0 mesmo se wuepfic relagdo ao bem-estar

psicolégico, para o qual definimos uma nova hipgates

Hipotese 11.Ha uma relacdo entre a satisfacdo académica, noiawe@nte, a satisfacao
curricular, satisfacdo institucional, satisfacéocsd relacional e o bem-estar psicologico, em

estudantes do ensino superior.
Também o mal-estar psicologico parece estar askpamestratégias de evitamento.

Hipotese 12.Existe uma relacdo entre as estratégias de evitmneomportamental

/somatico, cognitivo e emocional e o mal-estar@éigico, em estudantes do ensino superior.

Hipotese 13.0 bem-estar psicolégico em estudantes do ensiperisu depende de

carateristicas sociodemograficas, pessoais e académ

Hipotese 14.0 bem-estar psicoldgico diferencia-se em estudadiesensino superior,

guando estes vivem em casa com ambos 0s pais.

Hipétese 15Nao ha diferencas no bem-estar psicolégico, segandatureza da instituicdo

de ensino superior.

Hipotese 16.Existem diferencas no bem-estar psicolégico emdastes dos cursos de
ciéncias da saude, em relacdo as areas cientifidasciéncias sociais e humanas e

engenharias.

Andlise das Variaveis Sociodemograficas

Sexo

A variavel sexo foi analisada a partir das resgodts estudantes a uma Unica
possibilidade das duas opc¢fes enunciadas: masauwlifeminino.

112



De acordo com os resultados constantes na tabelarficamos que, em relagéo ao
BEP, ndo existem diferengas estatisticamente sgtifas entre o sexo masculino e o sexo
feminino (U=93311,000; p=0,859). Alguns estudos confirmam este resultado,

designadamente, Bakker e Leiter, (2010).

Os resultados obtidos confirmantgdtese 1Nao existem diferengas significativas, no bem-

estar psicologico, em estudantes do ensino supesggundo 0 sexo.

Tabela 27

Médias de Bem-Estar Psicologico em Fungéo do Sexo

T seo W men DU U s
Masculino 350 2,31 0,29

BEP 93311,000  *0,8590
Feminino 537 2,32 0,28

Nota: *p<0,05; *P<0,01; ns= néo significativo. is= ndo significativo.

Idade

A idade é uma variavel considerada em muitos estndalominio da psicologia e que
pode ajudar a verificar mudancas qualitativas entigaéivas no funcionamento psicologico e
bem-estar dos jovens estudantes do ensino supaoidongo do seu desenvolvimento, dai a

sua importancia.

Os resultados obtidos e constantes na tabela 28amvque existe uma relacao
positiva entre a idade o bem-estar psicolégie®,082;p=0,014), o que podera significar

que, a idade esta associada ao bem-estar psianEmiestudantes do ensino superior.

Estes resultados, permitiram confirmafipotese 2Existe uma correlacao positiva entre

a idade e o bem-estar psicoldgico em estudantemnsgimo superior.
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Tabela 28
Correlacdes Entre a Idade e o Bem-Estar Psicol6¢ite 887

Idade Bem-Estar Psicolégico (BEP)
r 0,082*
16 — 30 ou mais anos p 0,014

Nota: *p<0,05; *P<0,01; ns= néo significativo.

Contexto Familiar

A familia nuclear (pai e mae) representa cada \eg,;am grande contributo na educacao
e desenvolvimento pessoal dos jovens estudantesnRecemos que, devido as mudancas
econdmicas, politicas e sociais, 0s casais corosfith estudar na universidade sentem que
nem sempre podem acompanhar bem os seus filhositelums estudos superiores,

influenciando deste modo, o seu bem-estar.

Os resultados do nosso estudo apontam para unmardiéenesse cenario, em que o bem-
estar psicologico dos estudantes que vivem em @asaambos o0s pais, diferencia-se em
relacdo as restantes modalidades do contexto &ni@om um dos pais, outros familiares),
conforme valores constantes na tabela 29. Estefa@ss vao ao encontro #ipotese 140
bem-estar psicoldgico diferencia-se em estudarde=ndino superior, quando estes vivem em

casa com ambos os pais.

Tabela 29
Médias de Bem-Estar Psicolégico em Funcao do Cemtexmiliar

Bem-Estar Contexto

Psicolégico  Familiar N Média F p Post hoc
Ambos os
Pais (A) 556 07714
Com um dos ASB
BEP Pais (B) 205 -.06714 5,534 0.003 0=0.003
Ou_tros o
Familiares 126 .03254
(©) p=0.003

Nota: *p<0,05; *p<0,01; ns= néo significativo. Foi utilizado o teste Tukey.
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Para uma melhor interpretacdo dos resultados laoimeais do estudo, recorremos a
modalidade de interpretacdo de Levin (1987, citpdo Laureano, (2011), as correlacdes

podem assumir valores de .10 fraca; .50 moder@8dorte e 1 perfeita.

Andalise das Variaveis Pessoais

Centrando-nos um pouco mais nas variaveis de cgpassoal, nomeadamente ao
nivel do coping, avalidmos e analisamos as estratégias de evitameant sentido de
compreendermos em que medida as estratégias aslpelda estudantes estdo associadas ao
seu bem-estar psicoldgico, cujos resultados passarapresentar.

Estratégias de Evitamento (Coping)

E possivel que o evitamento seja uma estratégiazeéi até adaptativa para gerar bem-
estar psicologico (Cloitre, 1992).

De acordo com os resultados constantes na tabgleBficamos que, efetivamente
existe uma relacéo positiva entre o evitamento iitegnemocional e o bem-estar psicoldgico
em estudantes do ensino superior, ou seja, pensgomsas estratégias cognitivas de
evitamento, derivam de fatores relacionados comvitamento através do bloqueio de
pensamento e imagens que possam ativar determaésgdema ou fatores relacionados com a

necessidade de distracdo para evitar que um esgegaativado (Young, 2007).

Tabela 30

Correlacdes Entre as Estratégias de Evitament@em-Estar Psicologico (N)= 887

Evitamento Bem-Estar Psicoldgico (BEP)
r 0,020ns
Comportamental / Somatico p 0,544
r 0,241*
Cognitivo p 0,000
r 0,167*
Emocional p 0,000

Nota: *p < 0,05; **p < 0,01; ns: ndo significativo.
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Os resultados por nés encontrados, confirmam asrgeg hipéteses:

Hipétese 7.Existe uma correlacdo positiva entre o evitamentoo&onal (evitamento
associado as emocdes, desenvolvimento de sintorsiassgomaticos) e o bem-estar

psicolégico em estudantes do ensino superior.

Hipétese 8.Nao h& relacdo entre evitamento comportamental th&m@o (evitamento
associado ao isolamento social, tendéncia para radssuntos importantes) e o bem-estar

psicolégico em estudantes do ensino superior.

Hipotese 6 Existe uma relacdo entre o evitamento cognitivatgenento de cognicoes,
pensamentos e imagens, dificuldade em evocar desmtas memdrias ou em recordar

acontecimentos do passado) e o bem-estar psicol@gicestudantes do ensino superior.

Os resultados constantes na tabela 31, evidenciemas estratégias de evitamento

parecem estar também associadas ao mal-estargosocotios estudantes do ensino superior.

Tabela 31

Correlacdes Entre as Estratégias de EvitamentdMabEstar Psicologico (N)= 887

Evitamento Mal-Estar Psicologico (MEP)
r -0,537**
Comportamental / Somatico p 0,000
r -0,207**
Cognitivo p 0,000
r -0,297**
Emocional p 0,000

Nota: *p < 0,05; **p < 0,01;ns nao significativo.
Em funcéo dos resultados obtidos pensamos que smoseconfirmam &lipdtese 12 Existe

uma relacdo entre as estratégias de evitamento odmanpental /somatico, cognitivo e
emocional e o mal-estar psicoldgico, em estudashbesnsino superior.
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Competéncias Pessoais

As variaveis relacionadas com as competéncias piesfvam também estudadas no
sentido de compreender até que ponto existe uragacelpositiva entre as competéncias
pessoais e 0 bem-estar psicolégico em estudantssitto superior.

Através dos resultados constantes na tabela 32rmsdebservar que, competéncia
académica, intelectual, atlética, aparéncia, areraithtimas, aceitacdo social, humor e
apreciacao global, associam-se positivamente aceséan psicoldgico, em estudantes do

ensino superior.

Tabela 32

Correlagdes Entre a Auto Percecdo das Competémreasoais e o0 Bem-Estar Psicolégico (N)= 887

Auto Percecdo das Competéncias Pessoais BemHs#tatogico (BEP)
r 0,056
Criatividade p 0,097
r 0,076*
Competéncia académica p 0,023
r 0,180**
Competéncia intelectual p 0,000
r 0,116**
Competéncia atlética p 0,001

Nota: *p<0,05; **p<0,01; ns nao significativo.
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Tabela 32 (continuacéo)

Correlacdes Entre a Auto Percecdo das Competémaasoais e 0 Bem-Estar Psicolégico (N)= 887

Auto Percecéo das Competéncias Pessoais BemMssatatogico (BEP)
r 0,126**
Aparéncia p 0,000
r 0,106**
Amizades intimas p 0,002
r 0,081*
Aceitacdo social p 0,015
r 0,034
Relacdes com os pais p 0,308
r 0,063
Relacdes amorosas p 0,060

Nota: *p < 0,05; **p < 0,01; ns nao significativo.

Tabela 32 (continuacéo)

Correlacdes Entre a Auto Percecdo das Competémaasoais e 0 Bem-Estar Psicolégico (N)= 887

Auto Percegdo das Competéncias Pessoais BemHMsitatdgico (BEP)
r 0,147**
Humor p 0,000
r 0,063
Moralidade p 0,061
r 0,173**
Apreciacéo global p 0,000

Nota: *p < 0,05; **p < 0,01; ns ndo significativo.

118



Através dos resultados obtidos e em funcdo da dspbtpor nds formulada
previamente, aceitamos como validdl@otese 9.Ha uma relagdo entre as competéncias
pessoais, nomeadamente, a competéncia académitalectoal, atlética, aparéncia,
amizades intimas, aceitacdo social, humor e apgédaglobal e o bem-estar psicologico em

estudantes do ensino superior.

A competéncia emocional foi outra dimenséo poresisdada, a qual desejamos fazer
referéncia no presente estudo, em termos de amdliseo bem-estar psicologico, passando

desde ja a apresentar os respetivos resultados.

Competéncia Emocional

Do ponto de vista empirico, a inteligéncia ou cot@peia emocional podera ser
importante em varios contextos diferenciais do nkaslgimento humano, nomeadamente em
contextos como a familia, a escola e o trabalhatribmindo para a melhoria das
competéncias sociais e para a manifestacdo de ctanmmmtos mais adaptativos e mais
eficazes (Noorbakhsh, Besharat, & Zarei, 2010).

Assim, globalmente, podemos afirmar que as capaeglaognitivas, ancoradas em
adequadas competéncias emocionais e sociais, famenpromovem a melhoria das relactes

interpessoais, 0 sucesso na vida e o bem-estal glelrada um de nos.

Ora, deste ponto de vista, um dos desafios maisriamies no dominio da
inteligéncia / competéncia emocional € considesde @uma perspetiva multidimensional
(Noorbakhsh, Besharat, & Zarei, 2010).

Segundo os resultados da tabela 33, verificamosquanto maior for a inteligéncia
/competéncia emocional, maior serd 0 bem-estarolggico dos estudantes do ensino
superior. Estes resultados vao ao encontro datlier sobre inteligéncia emocional (Mayer
& Salovey, 1997). No dominio da capacidade parar ltbm emocdes, a correlacdo € mais
forte, seguido da expressdo emocional. Reconhecqu®sna generalidade das pessoas sao
estas as dimensfes mais significativas que podemeserminantes no sucesso e bem-estar
psicologico, uma vez que permitem ultrapassar obkis e por vezes para obter situacfes de

sucesso na lideranca pessoal e académica (Ta@8ig). 2
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Tabela 33

Correlacdes Entre as Dimensdes da Competéncia Bmalck 0 Bem-Estar Psicologico (N)= 887

Dimensdes da Competéncia Emocional Bem-Estar IBgico (BEP)
r 0,445
Percecdo emocional p 0,000
r 0,529**
Expressao emocional p 0,000
r 0,567**
Capacidade para lidar com emoc¢des p 0,000

Nota: *p < 0,05; **p < 0,01; ns: ndo significativo.

Os resultados parecem confirmaHgotese 10.Ha uma relacdo entre a percecéo
emocional, expressdo emocional, capacidade parar lidom emocdes e 0 bem-estar

psicolégico, em estudantes do ensino superior.

Andalise das Variaveis Académicas
Ano de Frequéncia Académica

Inicialmente entendemos que, o ano académico gestaodantes frequentam poderia
ser diferenciador do bem-estar psicolégico, atetdlenmuitos motivos relacionados com o
processo de adaptacdo no 1° ano de frequénciasmmesuperior. Mais tarde mudamos de
ideia uma vez que, ha muitos estudantes quer gaek®no 3° anos apresentam situacoes de
reduzido bem-estar psicologico. Neste contextoessltados do nosso estudo apontam para a
ndo existéncia de diferencas significativas do @odé vista estatisticoUE90408,500;
p=0,051), no bem-estgpsicoldgico, entre estudantes do 1° ano e do 3° emmforme

resultados constantes na tabela 34.
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Tabela 34

Médias de Bem- Estar Psicolégico em Funcao do Anerdquéncia do Curso

Bem-Estar Ano de

Psicolégico  Frequéncia N Mean Rank v Sig.
1° Ano 412 425,94
BEP 90408,500  *0,051Ing
3° Ano 475 459,67

Nota: *p<0,05; **p<0,01; ns nao significativo

Estes resultados vao ao encontro Hipotese 5.N&o existem diferencas no bem-estar

psicolégico em estudantes do 1° e do 3° anos docesgperior.

Desempenho Académico

O desempenho académico constitui para muitos egkglamotivo de grande
satisfacdo e bem-estar, principalmente quando idades curriculares comecam a ser objeto
de aprovacdo. Varios podem ser os motivos dessavag@io, a capacidade cognitiva,
emocional e até social, na medida em que, os edtgldesenvolvem atitudes de motivacéo
gue podem influenciar a aprendizagem e o sucesstecarrer do percurso académico. Os
resultados constantes na tabela 35 revelam quesenghenho académico esta associado ao
bem-estar psicologico. Quanto maior for o nimeramidades curriculares concluidas maior
sera o nivel de bem-estar psicologico dos estuslaBi® resultados obtidos pelos estudantes,
nomeadamente as médias até ao 1° semestre do ,1Peanocomo a média obtida pelos
estudantes até ao 1° semestre do 3° ano, poddrédgorpara a promog¢éo do nivel de bem-
estar psicologico.

121



Tabela 35

Correlacdes Entre o Desempenho Académico e o Bean{Esicoldgico (N)= 887

Desempenho Académico Bem-Estar Psicolégico (BEP)
r -0,001
NUmero de unidades curriculares inscrito p 0,966
r 0,075*
Numero de unidades curriculares concluidas p 0,026
r -0,076*
Média do 1° semestre do 1° ano p 0,023
r 0,97*
Média do curso até ao 1° semestre do 3° ano p 0,004

Nota: *p<0,05; **p<0,01; ns nao significativo

Estes resultados confirmam as hipéteses seguintes:

Hipotese 3. Existe uma correlacdo positiva, entre o numero aedades curriculares
concluidas e o bem-estar psicolégico em estudatdesnsino superior, independentemente
do ano de curso frequentado.

Hipotese 4Ha uma relacdo entre a média de curso até aorifesere do 1° ano, a média até

ao 1° semestre do 3° ano e o bem-estar psicol@gicestudantes do ensino superior.

A confirmacao das hipoteses corroboram estudo&zaéals e consultados no ambito

da revisao da literatura, nomeadamente, NoorbalBesharat e Zarei, (2010).

Centrando-nos agora nas variaveis de satisfacadémiea foi nosso proposito
analisar em que medida estas variaveis estdo adasciao bem-estar psicolégico em

estudantes do ensino superior, cujos resultadecsapas a apresentar.
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Satisfagcdo Académica

Véarias analises conduzidas sobre a satisfacdo mczmléconfirmaram a estrutura
tridimensional (Albieri, Ruini & Fava, 2006).

De referir também que, apesar das especificidatmerites a cada uma das areas
/dimensbes da satisfacdo académica, a investigdesenvolvida tem evidenciado alguma
consisténcia no padrao dos resultados obtidogigastdo-se a utilizacdo de uma medida mais
fina (por dimensdes), do que uma medida mais gldhalatisfacdo académica, associada ao

bem-estar dos estudantes do ensino superior (SQaGES3).

Reconhecemos que, a satisfagdo curricular, quenedefi grau de satisfagcdo dos
estudantes em relacdo as atividades e a organigggabdo curso que frequentam, inclui,
ainda a avaliacdo dos estudantes em relacdo astimeato pessoal no curso e a qualidade
das relacdes estabelecidas com os professoresistacg institucional, isto €, o grau de
satisfacdo dos estudantes em relacdo as infrawgssuservicos e equipamentos disponiveis
no campus que frequentam, inclui, a avaliacdo dtgdantes em relacdo as atividades
extracurriculares proporcionadas pela instituic@ogeialidade das relacdes estabelecidas com
os funcionérios da instituicdo; a satisfacdo séelacional que define o grau de satisfacdo dos
estudantes em relacdo a vida académica e a qualdizesl relagbes estabelecidas com os
colegas do seu e de outros cursos da instituigguéntada. Inclui, ainda, a avaliacdo dos
estudantes em relacdo a qualidade das relacOdelesidas com os familiares e/ou outras
figuras significativas, estdo relacionadas com m-bestar psicolégico dos estudantes do
ensino superior, visto que, quanto maior for o gfawatisfacdo académica, maior o nivel de

bem-estar psicoldgico.

De acordo com os resultados encontrados na an@diselacional, constantes na
Tabela 36, verificamos que, a satisfacdo socicimal € a mais dominante em relacdo ao
bem-estar psicolégico dos estudantes, seguida tlafagsdo curricular. A satisfacao
institucional € a dimensédo da satisfacdo académmenos valorizada pelos estudantes,

embora os resultados obtidos vao ao encontro dga@lcom o bem-estar psicologico.
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Tabela 36

Correlacdes Entre as Dimensdes da Satisfacdo Adadéro Bem-Estar Psicolégico (N)= 887

Dimensdes da Satisfacdo Académica Bem-Estar Bgicol (BEP)
r 0,378**
Satisfacéo curricular p 0,000
r 0,297*
Satisfacdo institucional p 0,000
r 0,390**
Satisfacéo sécio relacional p 0,000

Nota: *p < 0,05; **p< 0,01 ns:n&o significativo.

Em funcdo dos resultados analisados acreditamossjugsmos parecem evidenciar
alguma possibilidade da satisfacdo académica tea associacio com 0 bem-estar
psicolégico nos estudantes do ensino superiorsksgeiltados confirmamhipotese 11Ha
uma relacéo entre a satisfacdo académica, nomeant@mna satisfacao curricular, satisfacao
institucional, satisfacéo sécio relacional e o bestar psicoldgico, em estudantes do ensino
superior. Assim, verificamos que, quanto maior for o grau s@¢isfacdo académica dos

estudantes do ensino superior, maior sera o seteb@npsicoldgico.

Natureza da Instituicao

No ambito das instituicdes de ensino superior edetedo a missdo do proprio ensino
superior, existe em Portugal a ideia de que, dguitdes publicas por vezes, ndo atendem e
assistem os estudantes da melhor maneira posatrelés dos diversos 6rgaos internos e
servicos, para além de toda a equipa pedagogiotesgores e coordenadores, por falta de
condi¢cdes e acessos a pessoas e a servicos de [dpsimstituicbes privadas, a ideia € de
maior apoio e melhor proximidade de pessoas e¢gsvfacilitando assim, todo o processo
de aprendizagem, de sucesso, de adaptacéao, iriegrate desenvolvimento dos estudantes,
0 que podera influenciar o bem-estar dos estudamegeral e o bem-estar psicolégico, em

particular.
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Os resultados do nosso estudo revelam que, o bmgescoldgico dos estudantes
ndo varia em funcdo da natureza da instituicaandme superior, seja ela publica ou privada,

conforme indicadores constantes na tabela 37.

Estes resultados vao de encontro a hipotese premtanformulada nos seguintes termos:
Hipdtese 15Nao ha diferencas no bem-estar psicolégico, segandatureza da instituicdo

de ensino superior.

Tabela 37

Médias de Bem- Estar Psicologico em Funcéao da daauda Instituico

Bem-Estar Natureza da

Psicolégico  Instituicdo N Mean Rank v Sig.
Publica 562 442,86
BEP 90684,000 *0.862nQ
Privada 325 445,97

Nota: *p<0,05; **p<0,01; ns nao significativo

Area Cientifica do Curso Frequentado

O curso frequentado por muitos estudantes em Rudytngm sempre corresponde ao
elevado nivel de motivagéo, vocacgao e satisfagdogdd a motivos e fatores que nem sempre
€ possivel corresponder no momento de acesso @w esigoerior. O curso que nao foi
escolhido em primeira opcéo, a cidade e a insitugue néo foram desejadas, os colegas e 0s
familiares que ndo podem ficar juntos dos estudaat@ separacdo psicolégica dos pais,
podem influenciar o bem-estar psicolégico dos esttes. Contudo, a area cientifica do curso

frequentado pode ser diferenciadora do bem-estaestadantes.

Os resultados do nosso estudo, indicam existirdifeeenca no bem-estar psicoldgico
dos estudantes que frequentam cursos na area de, sam relacdo aos estudantes que
frequentam cursos nas areas das ciéncias soclaisnanas, assim como nas engenharias,

conforme resultados constantes na tabela 38.
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Estes resultados vao de encontro a hipétese premtanformulada nos seguintes
termos:Hipdtese 16Existem diferencas no bem-estar psicolégico endastes dos cursos
de ciéncias da saude, em relacdo as areas ciemtifole ciéncias sociais e humanas e
engenharias.

Tabela 38

Médias de Bem-Estar Psicoldgico em Funcéo da Aieat@fica do Curso Frequentado

e A wa f o e
Homaany 053 08623 b0 017

BEP C. d?B)Sa‘]de 139 13266 6,132 0.002 p=Bo>.go .
E”g‘(eg)harias 95 -.08532 ; joigo .

Nota: *p<0,05; **p<0,01; ns= ndo significativo. Foi utilizado o teste Tukey.

No momento seguinte iremos apresentar o estudoodielmde regresséao linear sobre
os efeitos das variaveis sociodemograficas, pesgacadémicas, no bem-estar e mal-estar

dos estudantes do ensino superior, conforme figamexo 12).

Preditores de Bem-Estar Psicolégico em EstudantesodEnsino
Superior: Andlise Fatorial Confirmatéria de um Modelo Multivariado

Os modelos de regressao linear multipla multivarigdLMM) sdo modelos onde se
assume uma relagéo do tipo linear entre duas os vaaiaveis endogenas (dependentes ou

critério) e duas ou mais variaveis exdgenas (inudgmtes ou preditoras) manifestas
(Maroco, 2010).

Analise Estatistica

No ambito do estudo de validacdo de um modelo vauiéido de bem-estar psicoldgico,
para estudantes do ensino superior portugués,efilizada a regressdo linear mdultipla
multivariada entre as varidveis BEP e MEP (vargdependentes), considerando para o
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efeito, as varidveis: capacidade para lidar conogdes, satisfacdo soOcio relacional,
expressdo emocional, satisfacdo curricular, amizadnas, sexb ano de frequéncia e apoio

econdémico (BEP). As variaveis, evitamento compoetaa somatico, humor, satisfacao

institucional, satisfacédo sécio relacional, sexampeténcia intelectual, capacidade para lidar
com emocgdes, expressdo emocional, apoio econometacdes com 0s pais, percecao
emocional, apreciacao global e competéncia atl@tiézP) (variaveis independentes).

A significancia dos coeficientes de regressao V¥aliada apos estimacédo dos parametros
pelo método da maxima verosimilhanca implementadeaftware AMOS (V. 20SPSSnc.
Chicago, IL). A existéncia deutliers foi avaliada pela distancia quadradaMeahalanobis
(D2) e a normalidade das variaveis foi avaliada pet@sicientes de assimetria e curtose uni
e multivariada. Nenhuma variavel apresentou valdessk e Ku indicadores de violaces
severas a distribuicdo Normal (assimetria <3 eosert<10, ver Maroco, 2010). Nao se
observaram também valores B&12 indicadores da existéncia de outliers nem corbelsc
suficientemente fortes entre as variaveis exdggonasndicassem possiveis problemas com a

multicolinearidade.

Os VIF foram calculados com 8PSS Statisticé/. 20, SPSS, Inc) e nenhuma variavel
apresentou VIF indicadores de multicolinearidadeonstleram-se estatisticamente
significativos os efeitos de copx 0.05.

Resultados

O modelo ajustado explica 89% e 88% da variabikddds variaveis BEP e MEP

respetivamente.

A figura 3 (anexo 12) apresenta o modelo com asnabtvas estandardizadas dos

coeficientes de regressao e ®¥&das variaveis dependentes.

Na tabela 39 podemos observar os indices de qdelido ajustamento ao modelo.

3 A variavel sexo é uma variavel nominal dicotémioe épi codificada como variavdummy(0-M e 1-F) e como tal pode entrar no modelo
de regresséo, ja que as varidvkisnmytém propriedades intrinsecamente quantitativasirsliinente, o modelo classico de regresséo exige
que ambos os tipos de variaveis (dependentes peandentes) sejam guantitativos (Maroco, 2010, p).12
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Tabela 39

indices de Adequacio dos Modelos Fatoriais Testatosvés da Analise Fatorial Confirmatoria
(AFC) de um Modelo Multivariado de Bem-Estar Pgigido, Ajustado a uma Amostra de 887
Estudantes do Ensino Superior.

Estudos X2 X2/df  CFlI GFI TLI RMSEA PCFI MECVI
Modelo 1 873.831 10.9 0.82 0.91 0.65 0.11 0.427 1.196
Modelo 2 259 9.268 0.947 97 0.71 0.097 0.173 0.623
Modelo 3 16.807 1.681 0.998 0.998 0.976 0.028 0.065 0.390

Nota: Todos os valores d€2 séo significativos a um nivel de p < 0.01: Mard@810, p. 51).

Os resultados revelam muito bom ajustamento do lmodegue nos permite concluir
que, em funcdo dos indicadores apresentados, o londelede mais para um modelo
multivariado do que multidimensional de bem-estaicqiogico. Assim, em funcdo dos
resultados obtidos podemos confirmafipotese 130 bem-estar psicoldgico em estudantes
do ensino superior depende de carateristicas seomdgjraficas, pessoais e académicas.

Na tentativa de procedermos a delimitacdo do peridd vida académica dos
estudantes entre as idades 18 e 30 anos, foi pbssialisar o bem-estar psicolégico destes
jovens. Deste modo, a relagdo entre a idade e oek&n psicoldgico durante a vida de
estudante do ensino superior ndo se expressarahemte, através de um padrao linear, mas
sim, através de periodos alternados de menor er mai-estar, a medida que a idade dos
estudantes avanca. Enquanto estudantes verifican@oso inicio da vida académica (entrada
para o 1° ano), os estudantes revelam menor bemgestoldgico atendendo aos aspetos da
adaptacdo ao mundo do ensino superior e que irérgantom a continuidade e adaptacéo ao

contexto, o que justificam alguns estudos nesteimionfAlbieri, Ruini, & Fava, 2006).

Estudos desenvolvidos com o instrumento EBEP gabascos de adaptar para a
populacdo de estudantes do ensino superior e evasib as seis dimensbes do modelo
PWB verificamos que, a variavel idade é significatihas fatores autonomia, dominio do
meio, crescimento pessoal e relagbes positivasaoutros, sendo que, os estudantes mais
velhos sdo os que apresentam niveis de maior bEmiescolégico mesmo em todas as
dimensdes que constituem o referido instrumentdroSestudos referem que, a dimensao
objetivos na vida é a que obtém menor nivel de bstar psicoldgico de todas as escalas que
constituem o referido instrumento (Ryff & Essex92)
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A idade € uma variavel geralmente utilizada pavastigar as mudancas nos niveis do
bem-estar psicolégico em funcdo de diferentes stajm ciclo vital, enquanto o nivel
educacional proporciona comparar niveis de benr-gsecologico em razdo dstatus
socioecondmico (Ryff, 1989; Ryff &eyes, 1995; Ryff & Singer, 2008).

No entanto, estudos como o de Bizarro (1999) ecidemuma tendéncia para o bem-
estar psicolégico diminuir com a idade, ou seja edida que o sujeito evolui na idade
diminui o bem-estar psicoldgico. Esta diferencaediltados também pode estar relacionada

com a metodologia e instrumento utilizado.

Segundo o model®WB o estudo inicial de Ryff (1989b) analisou as rdifegcas de
bem-estar psicologico entre trés periodos distidtosurso de vida: jovens, adultos e idosos
cujo efeito diferenciador encontramos em todas iazerts0es a excecdo das variaveis

aceitacao de si e relacdes positivas com 0s outros.

Em relacdo aos idosos, o maior indice de bem-gsmoldgico foi obtido nas
dimensdes crescimento pessoal e objetivos na wslgpvens obtiveram maior bem-estar
psicolégico na dimensdo dominio do meio; os aduke&lenciaram maior bem-estar
psicolégico na dimenséao crescimento pessoal. Oastglos posteriores (Ferreira & Simdoes,
1999; Novo,2003) referiram resultados idénticoxéeedo da dimensdo autonomia (Novo,
2003) e relagBes positivas com os outros (Ryff &¥Kd995).

Estudos com estudantes universitarios tendem eoseraditorios, na medida em que
engquanto alguns reportam associacoes linearesvpsséntre a idade e certas dimensdes do
Bem-Estar Psicologico (Kitamura et al., 2004; Miag) 2005; Vieioas & Bosma, 2005),
outros h4 (e.g. Kafka & Kozma, 2002), que ndo exigen quaisquer relacdes entre a idade e

0 bem-estar psicologico.

Ao compararmos os resultados do nosso estudo §taBglcom estudos anteriormente
referidos, constatamos que, na maioria dos cadeteaxna relacdo entre a idade e o bem-
estar psicoldgico, (r=0,082;0,014) o que corrobora as evidéncias empiricayee2002;
Vleioas & Bosma, 2005) reveladas nos diferenteset@os da investigacdo realizada neste

constructo e contexto.
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Ao compararmos a dimensao global do bem-estar Ipgico segundo o sexo,
podemos verificar que o bem-estar psicolégico réimu a nivel transversal entre rapazes e
raparigas =93311,000)0M=2,31; M=2,32, p= 0,859) (tabela 27) apesar da existéncia de
certas variabilidades, quando considerada a mulkidsionalidade do bem-estar. Esta
auséncia de equivaléncia entre sexos suporta @&reiadpara a demonstracdo de certas
especificidades na determinacdo do bem-estar,quelse verificam diferencas consistentes,
no sentido da superioridade das raparigas nasassmadinais das EBEP, designadamente nas
escalas de crescimento pessoal e relacfes posdivagisanto 0 oposto acontece para a escala

aceitacéo de si, em comparagao com os rapazes.

A escala aceitagcdo de si é considerada de modoeate como um aspeto essencial
do funcionamento psicologico positivo, traduzido aitude de aceitacdo dos multiplos

aspetos dgselfe das qualidades negativas ou positivas (Novd3;ZRgff, 1989a).

Numa primeira analise, a situacao verificada padarensao aceitacdo de si, reflete,
em parte e segundo estudos realizados (Barker &n@als, 2003; Albieri, Ruini & Fava,
2006). as exigéncias socioculturais as quais as rapaegt8 mais propensas e que se
centralizam primordialmente na aparéncia corpouadnte a adolescéncia e a frequéncia do

ensino superior.

Muitos foram os estudos realizados, dos quaisijdodeconta nos capitulos anteriores
(Kitamura et al., 2004: Moreira, 2001; Vleioras,080 Vleioras & Bosma, 2005), que
analisaram a variavel sexo nas seis dimensdeddsstas EBEP, cujos resultados parecem
revelar que as raparigas tendem para niveis inésrioa dimensao aceitacdo de si. Por outro
lado, os rapazes registam resultados médios inéstioindo ao encontro de algumas
evidéncias empiricas no bem-estar psicologico, curer adolescentes, quer em adultos
(Albieri et al., 2006).

Os estudantes universitarios (Kitamura et al., 20@dreira, 2001; Vleioras, 2005)
assim como adultos de diferentes culturas (RyfBo9b9 Ryff & Keyes, 1995) parecem
evidenciar um continuo aperfeicoamento e enriquetimpessoal associados a abertura de
novas experiéncias de vida, a par da capacidadeqo@r e manter relacdes interpessoais
significativas, sendo estas as principais dimens@iesque o0 sexo feminino evidencia
superioridade quando comparado com o masculinoperdlguns estudos néo refiram estes
resultados de forma téo linear (Novo, 2003; Ruirgilg2003).
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De acordo com os resultados obtidos no nosso esagsdon como outros, (Kitamura
et al., 2004; Moreira, 2001; Vleioras, 2005), podsmeferir que apesar dos adolescentes e
dos adultos do sexo masculino e feminino a frequent o ensino superior, apresentarem
valores idénticos de bem-estar psicoldgico (redaligiobal), existem certas especificidades
diferenciais que contrariam a estabilidade da agat do funcionamento psicoldgico
positivo, revelando assim, carateristicas da mialgdsionalidade do modelo PWB.
Admitindo o sentimento de si tal como expressaagd da formacéo da identidade durante a
frequéncia do ensino superior, este surge comoraprasentacdo mental do estudante acerca

da sua personalidade, num dado enquadramento sibgrat

Analisando de forma global as variaveis sociodedfogas (idade/sexo) que
acabamos de apresentar, entendemos que a interd¢é@ idade e o sexo nao é importante
na diferenciacdo do bem-estar psicoldgico de faglobal, embora essa disposicdo se inverta
guando considerada a multidimensionalidade do tetar-psicoldgico. Assim, apesar de nao
se constatar uma verdadeira diferenca no nivel detdoem-estar psicologico entre 0 sexo,
denota-se que o efeito combinado das variaveieidagkexo, contribuem para uma distincéo

da dindmica e magnitude das facetas do bem-estatqgsco.

Segundo estudos realizados (Vasconcelos-Raposio, @085; Damon et al., 2003;
Figueira, 2013), verificamos que quanto a hieraagfio das escalas em cada um dos grupos
de idade por sexo, as diferentes dimensdes tendemr @rdenadas de forma idéntica,
destacando-se duas escalas. A escala dos objatvaisia assume-se como a que apresenta
mais dificuldades na conquista do bem-estar psiomdo (idade/sexo). Se atendermos a
realidade sociocultural nacional, podemos verificque o0s inimeros indicadores
sociodemograficos relativos ao desemprego podenicakpem parte, estes resultados, uma
vez que que, muitos estudantes que frequentamirmoesigoerior, ndo sabem qual o rumo que

podem dar a sua vida.

O envolvimento estrutural no percurso académicopaote dos estudantes do ensino
superior, além de fomentar a aquisicdo de um ctmjda competéncias afetivas, sociais e
educativas e também visa o desenvolvimento de unjumim de capacidades associadas ao
mundo profissional, que no futuro préximo, serareki@ como forma autonomia e

independéncia durante a idade adulta.
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Outra dimensao/escala das EBEP prende-se o cregoipessoal, que ao contrario
dos objetivos na vida, tende a ser mais salienpadio sexo feminino e por estudantes mais
velhos. Esta dimensao tem como propoésito operddana necessidade de atualizacdo das
potencialidades de cada pessoa, como um dos asitéla saude mental positiva (Ryff,
1989b). De entre as seis dimensdes definidas, stiorento pessoal € aquela que mais se
aproxima do termceeudaimonia conceito sustentado em valores humanistas quenplie
exprimir a capacidade de auto realizacdo (Keye82,20003, 2004, 2005; Ryan & Deci,
2001; Ryff,1989a, 1989b, 1989c, 1995; Ryff & Key#995; Ryff & Singer, 1998a, 1998b;
Waterman, 1993).

O crescimento pessoal segundo a idade e o sexe saajcado por parte dos

estudantes mais velhos e do sexo feminino (Waterirg®3).

Apesar de nao avaliarmos o efeito combinado daeidadlo sexo no bem-estar
psicolégico global, destacamos que as seis dimend@® EBEP contribuem com distintas
dindmicas para o bem-estar psicoldgico nos difeseimiades e sexos, sendo necessario
futuros estudos de indole longitudinal para esctaraspetos de desenvolvimento e variacoes

no bem-estar psicoldgico dos estudantes do ensperisr.

No ambito das variaveis pessoais que fazem partenakso estudo empirico,
realcamos as estratégias de evitamento, assocadaping.Os resultados obtidos no nosso
estudo (tabela 30) apontam para uma correlacadiyago® muito significativa entre as
estratégias de evitamento cognitivo e emocional,p41p=0,000;r=0,167; p=0,000),
adotadas pelos estudantes do ensino superiordesmugbem-estar psicoldgico.

Relativamente as competéncias pessoais como adotripara o bem-estar
psicolégico, os resultados do nosso estudo revejam existe uma relacdo positiva e
significativa entre as competéncias pessoais eno-dstar psicolégico nos estudantes do

ensino superior.

Os resultados referidos sdo significativos nas paténcias: académica
(r=0,076p=0,023), intelectual (r=0,180+0,000), atlética (r=0,11p+0,001), aparéncia
(r=0,126p=0,000), amizades intimas (r=0,10860,002), aceitacdo social (r=0,0840,015),
humor (r=0,14%=0,000).
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Existe uma relacao significativa do ponto de vgltabal entre as competéncias pessoais e 0
bem-estar psicolégico (r=0,1780,000), nos estudantes do ensino superior. (tab2Ja
Estes resultados espelham bem o que a literatfiese rem estudos desenvolvidos por
Kashdan, Barrios, Forsyth e Steger (2006), cujssli@dos mostraram haver uma associacao

forte entre as competéncias pessoais, o estiliddesaudavel e o0 bem-estar psicoldgico.

Nos ultimos anos tem-se defendido o retorno a @@l das percecbes sobre
competéncias pessoais em vez da avaliacdo da camjzetatravés de objetivos classicos.
Dada a importancia que esta variavel constitui pafeem-estar psicologico entendemos
incluir a mesma no nosso estudo, cujos resulta@lmsmiito positivos e muito significativos.
Assim, existe uma relacao forte e significativarer competéncia emocional e o bem-estar
psicolégico evidenciada pelos resultados das difesedimensdes homeadamente: percecao
emocional (r=0,44%=0,000), expressdao emocional (r=0,52®,000), capacidade para lidar
com a emocéo (r=0,56i+0,000) (tabela 33).

Apesar dos estudos por ndés conhecidos até ao nome#o revelarem grandes
resultados significativos, outros em numero mauzelo revelam que, a competéncia
emocional / inteligéncia emocional esta associadgualidade de vida e do bem-estar

psicolégico de jovens e adultos em diversos coosestciais (Mayer & Salovey, 1997).

A inteligéncia emocional esta relacionada com mpmiéncia para reconhecer 0s
proprios sentimentos e dos outros, para gerir @gsrigis emocdes e o0s relacionamentos, bem
como lidar com as dificuldades encontradas no cdesada. Varios estudos (AlbieRuini,

& Fava, 2006). demonstraram uma relacao signifiaaéintre a inteligéncia emocional e o
bem-estar psicoldgico. Assim, Grossbaum e Bat€f)2)2definiram inteligéncia emocional
como capacidade de perceber distintos estados emadide outras pessoas, especialmente

as que respeitam aos estados de animo, motivag@egdes e temperamento.

Esta formulacdo é compativel com a proposicédo den@m (2006) que acreditam que
as dimensfes empatia e sociabilidade e a auto agétivesta na base da elaboracédo e da
construcdo das interagdes sociais, bem como datemepéio das competéncias psicossociais,

motivo pelo qual estd associado ao bem-estar pgjicol.

Os mesmos estudos (Albieri, Ruini & Fava, 200&gram ainda que, comparando 0s
grupos etarios e o sexo, existem diferencas sigifias. Em relacdo a inteligéncia

emocional, 0s homens sdo mais auto motivados dagjogailheres e ha uma leve tendéncia
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dos homens também para serem mais auto conscieakesendentemente da idade. A
realidade das familias monoparentais tem ganhomaiar dimensao, tal como os dados de
alguns estudos referem. Segundo um estudo de Guoléir®97), 86% dos jovens estudantes
viviam com ambos os pais e 9,8% encontravam-se ginatura monoparental. Entre 2001 e
2002, 82,2% dos jovens estudantes viviam com ambgmis e apenas 10% encontravam-se

numa situagcédo de monoparentalidade.

Os resultados do nosso estudo mostram que, naaianitente os estudantes (62,7%)
vivem com ambos os pais (tabela 9), diferenciareo-bem-estar psicologico neste contexto

familiar, em relagcéo aos que vivem apenas com wpds (F(5,534p=0,003), (tabela 29).

Em nosso entender, o presente estudo reflete, randeg medida, a tendéncia do
elevado numero de divorcios ocorrido na Udltima dacapodendo assumir como
determinantes os fatores relacionados com o cansodiocultural, banalizacdo do divorcio
como solugcdo para a resolucdo de conflitos mati@mnincompatibilidades entre os
dominio profissional e familiar, mdes solteirastremutros. Reconhecemos também que, a
tradicdo conservadora da familia nuclear fundadacasamento é um dos fatores que

contribuem para essa diferenca. (Kashdan, BafFmsyth, & Steger, 2006).

Quando analisada a multidimensionalidade do bear-gsicolégico proposto por
Carol Ryff, o presente fator assume-se como infei@a diferenciacdo dos grupos, pelo que
0s estudantes que vivem com ambos 0s pais, rep@atarmalores medios superiores de

competéncias ao nivel do dominio do meio, bem coasaelacdes positivas com 0s outros.

Frequentemente os contributos da familia refletemrealidade as suas condi¢des
sociais e econOmicas. Para além das diferencagias ¢acetas do bem-estar psicolégico, os
estudantes de familias com uma estrutura tradicigaza, mae e filhos) reportam maiores

niveis socioecondmicos (Kashdan et al.).

Além das melhores circunstancias socioeconomicascqtaterizam as familias ditas
normais, parece evidente que nestas, os pais atda/éua interacdo e suporte afetivo e
emocional proporcionam melhores expetativas astasias transformacdes do bem-estar

psicolégico (Wagner, Denise & Josiane, 2013).

Na andlise global dos resultados, podemos afirmar gfetivamente ha uma relacéo

entre o contexto familiar e o bem-estar psicolégico
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Se olharmos para a especificidade de cada umasdasttas concluimos que, os estudantes
de estruturas familiares nucleares que vivem colmoams pais, diferenciam-se do bem-estar
psicolégico dos estudantes que vivem apenas cordasnpais (Wagner, Denise & Josiane,
2013).

Considerdmos no inicio do nosso projeto de ingagéio, a ideia de que o bem-estar
psicolégico em estudantes do ensino superior podéerenciar-se do 1° para o 3° ano. Com
base nos resultados obtidos no presente estudficaros que ndo existem diferencas do 1°
ano para o 3° andJE90408,500;p=0,051), (tabela 34). De salientar que, a medida agl
estudantes vao evoluindo nas instituicdes e nerseide ensino superior, poderiam também
evoluir em termos de bem-estar psicoldgico, umaguezos estudantes do 3° ano estdo muito
mais adaptados e ja desenvolveram mecanismos déc&vono sistema, enquanto que 0s
estudantes do 1° ano, apresentam maior probataliddd ndo adaptacdo e de

desenvolvimento, nas instituicdes e em todo orasstee ensino superior.

Consideramos que as areas cientificas sdo pos sapgficativas quando associadas a
vocacao e a motivacao dos estudantes, o que pwddtiir um forte fator para o bem-estar
psicolégico. Os resultados obtidos no nosso estudpirico parecem evidenciar uma certa
diferenciac@o entre as areas cientificas (ciérsmamis e humanas / engenharias) dos cursos
frequentados pelos estudantes, (F6,132; p=0,0@23, ygm nivel de significancia ge&0,05
(tabela 38).

Relativamente a natureza da instituicdo de ensipersr, os resultados do nosso
estudo (tabela 37) revelam nao existir diferengaificativa do ponto de vista estatistico
(U=90684,000p= 0,862). As instituicdes publicas tendem a ofaracs estudantes melhores
condicbes em termos de credibilidade e garantia panercado de trabalho, cuja missao ja
nao é tanto a oferta de conteudos programaticos,d@aompeténcias para a vida pessoal,

social e profissional.

Segundo Seligman, Steen, Park e Peterson, (2090%))stos elevados do abandono e
da repeticdo, tanto do ponto de vista psicologmma financeiro, tanto para os estudantes
como para as instituicdes € uma condicao a quaktisiicdes ndo podem, nem devem estar
alheios, sob pena de poderem néo correspondepatagxas dos estudantes e afetarem o seu

bem-estar psicoldgico.
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Por seu lado, Seligman, Steen, Park e Petersob5)alertam para a necessidade de
uma articulagéo coerente entre as estruturas edagap ensino superior e 0s seus atores, no

que concerne a complexidade do fenbmeno do sueatsdem-estar dos estudantes.

A avaliacdo do desempenho académico ndo consitefiat facil, tendo em conta a

subjetividade e todos os fatores associados, detagmente quem avalia e o0 que se avalia.

Partimos de alguns indicadores nomeadamente nucheranidades curriculares
inscritas e concluidas (desempenho académico)ntatite de conhecermos a possibilidade
de haver alguma relacédo significativa com o berargssicologico. Os resultados obtidos
parecem evidenciar uma relagcdo positiva e sigtifi@aentre o numero de unidades
curriculares concluidas e o bem-estar psicol6gic6,075;p=0,026), (tabela 35). Resultado
gue nao nos surpreende, na medida em que a meaakdasgestudantes vao concluindo as
unidades curriculares mais se sentem capazes dedesso e mais proximo estao do fim do
curso. O mesmo se verifica com as médias até aserifestre do 1° ano, sendo mais

significativos os valores das médias até ao 1° sieendo 3° ano (tabela 35).

Embora o conceito de satisfacdo académica ndo @msenso na literatura, sendo
definida como uma avaliacdo ora cognitiva (OkunW&ir, 1990), ora afetiva (Bean, &
Brandley, 1986)partimos da concecdo destin (1997)que a define como uma avaliacao
subjetiva, que combina tanto componentes cognittenso afetivos.

Apesar da satisfacdo académica constituir umavaadveis mais negligenciadas na
literatura tedrica e empirica dedicada aos estedait ensino superior (Astin, 1997; Bé&an
Brandley, 1986), sendo acusada de néo ser sisterdatiauséncia de referénciais teoricos e
de problemas metodolégicos, nomeadamente no gudese a sua instrumentacdo a verdade
€ que nos ultimos anos, se assiste a um interesseado pelo seu estudo e avaliacdo (Okun,
& Weir, 1990).

Este interesse parece resultar tanto dela sen@o & assumir como uma importante
medida de avaliagdo da qualidade institucional idastuicdes de ensino superior e dos
programas educativos nelas ministrados, como dmhecimento crescente da influéncia das
variaveis de natureza afetiva na qualidade dodtagls académicos obtidos, incluindo o

proprio rendimento e os comportamentos face aodsar-psicoldgico.
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Os estudos conduzidos por Almeida (2002; Aradj@52®oares, 2003evelam de
forma consistente com o que tem sido verificadditegaturainternacional (Benjamim &
Hollings, 1997; Betz, Klingensmith & Menn, 1970; ths 1997) que os fatores preé-
universitarias dos estudantes (sexo, classificagéangresso, op¢cdes de entrada, nivel sécio
economico), parecem ter um impacto pouco significanos niveis de satisfacdo obtidos
associada (Astin, 1997; Bean & Brandley, 1986).

Contudo, as variaveis de natureza contextual, camarea cientifica do curso
frequentado, contexto familiar, natureza da ing#to e desempenho académico, parecem
exercer maior influéncia nos niveis de satisfacBtidos, no que respeita as dimensdes

institucionais e relacionais dos estudantes.

Os resultados do nosso estudo (tabela 36) revelara associacdo positiva e
significativa em todas as dimensoes, entre a aafiefacadémica e o bem-estar psicoldgico,
designadamente: (satisfacédo curricular, r=0,3¥&),000; satisfacao institucional, r=0,297;
p=0,000, satisfacdo sécio relacional, r=0,38€),000).

Com estes resultados verificamos que a satisfacademica podera ser um bom
preditor do bem-estar psicolégico em estudantesrno superior, 0 que nem sempre
acontece, porque podemos estar satisfeitos do pmteista institucional, curricular ou

relacional e ndo nos encontrarmos bem psicologintane

Apoés a discussdo dos resultados obtidos atravésadaveis sociodemograficas,
pessoais e académicas associadas ao bem-estddogis@ale estudantes do ensino superior

portugués, foi necessario validar o modelo queicoefessas relacdes.

Nao vamos deter-nos em pequenos detalhes do madak sim e apenas referir

aspetos globais do mesmo, que passamos a descrever.

Consideramos a partida que, um modelo multivarr@goesenta por vezes contornos
de alguma complexidade e pouca exatidao nos rdssligue esperamos encontrar. No estudo
por nés desenvolvido e que teve por objetivo validenodelo acima referido, utilizamos uma
metodologia quantitativa, cujo tratamento estatisfoi desenvolvido e foi necessério para
podermos validar o respetivo modelo. Estamos airefeAnalise Fatorial Confirmatoéria. Foi
necessario construir uma matriz de correlagcde<gqratas, permitindo assim, comparar 0s
indices de qualidade de ajustamento do modelo adtina partir dos dados em bruto
(correlacdes de Pearson).
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A Andlise Fatorial Confirmatéria (AFC), no ambit@ d\ndlise das Equac¢les Estruturais
(AEE), é geralmente usada segundo Maroco (201@) @aaliar a qualidade de ajustamento
de um modelo de medida tedrico a estrutura coioelat observada entre variaveis
manifestas. De uma forma geral, na especificacamalielo de AFC, o numero de fatores €

estabelecido pelo investigador de acordo com &tearcom estudos anteriores.

O estudo do nosso modelo incluia a partida 44aveis distribuidas por dimensdes:
variaveis pessoais, variaveis contextuais, compegnpessoais, competéncia emocional,
estratégias de evitamento e satisfacdo académmas A estudo realizado com recurso a
Andlise Fatorial Confirmatoéria (AFC) apenas 8 weeid (sexo, capacidade para lidar com
emocdes, expressdo emocional, amizades intimas,danfsequéncia, apoio econdmico,
satisfacdo curricular e satisfacdo socio relacjof@bm identificadas como preditoras do

bem-estar psicolégico em estudantes do ensinoisupssnforme figura 3 (anexo 12).

Os mesmos resultados apontam para um maior cotatrilas dimensfes competéncia
emocional e satisfacdo académica, o que corrobona & literatura identificada neste
contexto (Ataide, 2005; Ferreira, 2009; Kashdarryi@s Forsyth & Steger, 2006; Jin &
Moon, 2006). Reconhecemos que estes resultadassporrdem em parte, a situacao vivida
pelos estudantes do ensino superior, em Portugedvés da nossa experiéncia enquanto
docente no ensino superior, observamos que 0 b&m-psicolégico dos estudantes é
condicionado por vezes pela insatisfacdo sentidanomento e ao longo do percurso
académico, relativa ao grau de insatisfacdo contabsgas, professores e instituicdes.
Observamos ainda a dificuldade de muitos ndo sabegerir as suas emogdes nao
conhecendo o caminho mais adequado para minimizasews de insucesso, de situacdes

familiares, econdmicas e de relacdo com os pares.

Assim, a formacdo do jovem estudante parece-nogdafuental para o
desenvolvimento da competéncia do autoconhecimebBtmontrando-se numa fase de
estabilizacdo da sua identidade, os estudantessitere de conhecer 0os seus pontos fortes e
fracos, tendo em vista potenciar sempre mais asemos e melhorar os ultimos. Dada a
importancia desta competéncia, tém sido realizastsdos (Kashdan, BarrioBprsyth &
Steger, 2006), no sentido de compreender comoaz@uitecimento pode traduzir resultados

de sucesso, de bem-estar e de satisfagdo no sougienor.
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A autoestima tem despertado interesse por part®manidade cientifica, no sentido
de estudar a relagédo o bem-estar com a satisfagsieestudantes, no contexto do ensino
superior (Brown & Alexander, 1991; Bednar & Peterst995; Musitu & Cava, 2000; Jardim
& Pereira, 2004), referindo a autoestima como diag&@o afetiva de si proprio, isto €, a
forma como o individuo se sente esta mais ou msgiisfeito consigo proprio, com o que faz

habitualmente com as pessoas com quem convive.

Por fim a autorealizacdo, competéncia que tamleémsido estudada no dominio da
competéncia emocional e da satisfacdo, como cagubeide operacionalizar a tendéncia
humana para expandir, desenvolver e realizar d@raotbhnomo as potencialidades pessoais,

sociais, académicas e profissionais (Jardim & Rer2D04).

Na mesma linha de entendimento, verificamos gseresultados do nosso estudo,
apontam para um bom ajustamento do modefd (X0 x2e=188% cF|=0 998:GFI=0,998:

TLI=0,976;RMSEA: 0,028;PCFI= 0,065;MECVI= 0,390), (tabela 39).

Com estes resultados podemos verificar melhorbdgade de ajustamento do modelo
e salientar que, a competéncia emocional, bem @osaiisfacdo académica, parecem ser 0s
fatores que mais contribuem para o bem-estar jggjoal dos estudantes do ensino superior

portugués.

Em suma, relativamente ao estudo de validacA&B&® este demonstrou evidéncias
de validade da EBEP, a partir da sua relacdo caficadores prévios de bem-estar. As
subescalas BEP e MEP apresentaram um desempent@velcequando comparados em
outros estudos, com seis fatores ou seis subesEakaslos posteriores seréo necessarios para
testar o desempenho dos itens das EBEP, bem cama estrutura fatorial, no contexto do

ensino superior.

Considerando o bem-estar psicolégico um constmmtidimensional, constatamos que
existem variaveis significativas associadas ao bstar psicoldégico. A competéncia
emocional/inteligéncia emocional e a satisfacda@taéca sao variaveis que surgem como 0s
melhores preditores de bem-estar psicolégico ndegtm do ensino superior portugués,
ressalvando que muitas das varidveis enumeradassegondo objetivo ndo foram

consideradas, dada a reduzida significancia pasualo.
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Apesar da temética principal deste trabalho repadalominio de bem-estar psicologico,
0 conceito de mal-estar psicologico foi tambémrigfenesta investigacdo, apos a analise

fatorial em componentes principais das EBEP.

O mal-estar psicologico em geral, define-se como aonceito de funcionamento
psicolégico negativo do individuo, traduzindo capsgincias para a saude fisica e mental do
individuo (Chambel & Curral, 2005). No caso dowéantes do ensino superior, 0 mal-estar
psicolégico manifesta-se atraves de reduzidas mHEEEs emocionais, insatisfacao
académica, elevados consumos de tabaco e alcadiastualmente relacionado com stresse,
estratégias deopingmal definidas e elevado comportamento de evitaméalta de suporte
social, dificuldades de relacionamento com os paresm a instituicdo de ensino superior
que frequentam. Os estudantes universitarios sdsid@yrados um grupo de risco, em termos
de manifestacbes de mal-estar psicolégico. Utilizamitas vezes, o evitamento como
estratégia deopingpara reduzir a angustia e sentimento de mal-ea&ngo querem revelar
a familia, professores e grupo de pares com quemlagonam (Noorbakhsh, Besharat &
Zarei, 2010).

As evidéncias empiricas desta investigacdo revelgmssibilidade de relacdo entre as
estratégias decoping ao nivel do evitamento (evitamento cognitivo, eimoal e
comportamental) e o mal-estar psicolégico, em estie$d do ensino superior, conforme

resultados mencionados na tabela 31.

O evitamento cognitivo adotado pelos estudantesndino superior, como estratégia de
coping, consiste em evitar cognicbes, pensamentos e irmagsnociadas a situagdes
desagradaveis, podendo apresentar-se como difilaiketa evocar determinadas memarias ou
em recordar acontecimentos do passado. Noutross,cgsmde assumir a forma de
despersonalizacdo, como estratégia para sair pgicamente da situacdo de mal-estar. Por
vezes, 0 recurso a comportamento compulsivo commoafale distracdo pode constituir uma
estratégia de evitamento cognitivo. Nas teoria$itarzes, este tipo de evitamento € designado
por mecanismo de defesa (Young, 1999).

O evitamento emocional como estratégiacdpingtambém esta associado ao mal-estar
psicolégico dos estudantes, consistindo em evitaogées e sentimentos associadas as

situacdes vivenciadas.
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Assim, as emocgdes e 0s sentimentos sdo experieacja@os estudantes de modo mais
cronico, generalizado e difuso, com tendéncia paralesenvolvimento de sintomas

psicossomaticos (Young, 1999).

Por dltimo, o evitamento comportamental como esgiatdecoping, podera levar muitos
estudantes do ensino superior a situagdes de ieotansocial, agorafobia e procrastinagao,
Ou seja, atitudes e comportamentos de adiar tavefdecisdoes (Young, 1999).

Em suma, alcangadmos o proposito deste segundooesiagirico pelos contributos das
variaveis sociodemograficas, pessoais e académjgass o0 estudo de um modelo
multivariado de bem-estar psicoldgico proposto pastadantes do ensino superior, ja que se
pretendia contribuir com a concec¢do de um modefopceensivo de bem-estar psicoldgico,
integrador de dimensdes sociodemograficas, pessaadémicas. Entretanto, permanece a
caréncia de resultados conclusivos acerca do phieeénciador da variavel sexo no bem-
estar psicolégico dos estudantes do ensino supéstoré, os resultados encontrados nesta
investigacdo, apontam para ndo existirem diferergé® rapazes e raparigas (tabela n°® 27).
Estes resultados sugerem a necessidade de realidac&studos mais aprofundados no
sentido de verificar o papel diferenciador da wasigsexo no bem-estar psicologico dos

estudantes portugueses do ensino superior.

Em sintese, através de carateristicas sociodentagafariaveis pessoais e académicas,
foi possivel validar um modelo multivariado de besgtar psicolégico, contribuindo para
promocao dos processos de adaptacao, integrac@semviblvimento dos estudantes no

ensino superior.

Aproximando-nos do momento de reflexdo, de an&isdas implicacdes de todos
resultados obtidos nesta investigacao, delineariosas conclusdes deste trabalho, mas um

conjunto de aspetos que constituem a concluséodiasta tese.
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Conclusao

A conclusao esboca um conjunto de reflexdes e iagi@Es decorrentes dos objetivos,
modelo proposto, resultados obtidos e das resgetintarpretacfes dos estudos empiricos.
Séo ainda indicadas consideracfes metodoldgicestietals implicacfes para a investigacao,

teoria e intervencao no dominio do bem-estar p&ipod, em contexto do ensino superior.

Este trabalho pretendeu responder a algumas dasakcexistentes na area de
investigacdo contemplada — bem-estar psicolégicegmdantes do ensino superior, através
da concecéao teodrica e estudos empiricos realizado®sy contributo para o desenvolvimento
de processos de adaptacao, integracdo e desenegotuiros estudantes, naquele sistema de

ensino.

Esta investigacdo reconhece a funcdo de desenwitansocial do ensino superior,
para além da sua funcdo de desenvolvimento cognitpessoal e de aquisicdo de
conhecimentos. Assim, partimos do pressuposto deogensino superior € mais do que um
contexto de aprendizagem e de desenvolvimento thegné social, sendo também um
contexto de bem-estar. Portanto, apesar de adaudi do ensino superior ser especialmente
de natureza académica, as carateristicas sociod#&iicag, as competéncias pessoais e
académicas representam elevada importancia eisagfof para o desenvolvimento do bem-

estar psicologico dos estudantes.

Neste sentido, a nossa proposta de investigacdadelmeada e desenvolvida no
contexto do ensino superior portugués, procuradentificar percecdes dos estudantes sobre
as principais dinamicas no dominio do seu bem-gsiaplogico relacionadas com variaveis

sociodemogréficas, pessoais e académicas.
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O nosso projeto de investigacao teve como ponfradéla tedrico-empirico o modelo
de bem-estar psicoldgico de Carol Ryff (1989a, b9&yff & Keyes, 1995) tendo sido
proposto como resposta as limitagcdes conceptuaispresentava o conceito de felicidade no

bem-estar subjetivo (Diener, 1984).

Os estudos realizados no ambito da nossa invedtgagcuraram explorar a natureza
do bem-estar psicolégico no contexto dos estudadiesensino superior portugués.
Realizamos a nossa investigacdo empirica em domemos fundamentais: no primeiro,
desenvolvemos o estudo de adaptacéo do instrurRegtdological Well-Being ScaléRyff
& Essex, 1992); no segundo, desenvolvemos o esti@lovalidacdo de um modelo

multivariado de bem-estar psicolégico em estudahdesnsino superior.

Avancadmos para o desenvolvimento do nosso projetoindestigacdo, com a
humildade centrada no padrdo socratisd $ei que nada SeiPartimos da convic¢cédo de que
as investigacbes especialmente aquelas que vemastructos conotados com elevada carga
de subjetividade, deveriam comecar por empreendilimitacdo e clarificacdo conceptual
dos mesmos. Antes da avaliacdo psicométrica dedeteaminada dimenséao deveria estudar-
se objetivamente o seu conteludo ontolégico. Pax estsma razdo concluimos que a
investigacdo empirica precisa de encontrar NnOVO®RrmEs para que a compreensdo e
promocdo do bem-estar em geral e do bem-estarl@gico em particular se tornem uma

realidade.

O carinho, o esforco e a dedicacéo investidos aesepte investigacdo, bem como o
horizonte da sabedoria alcangcada, conduzem-nosndccéo empiricamente sustentada de
gue o bem-estar psicolégico € compreendido, pdes&vde hoje mais do nunca, como
simbolo da competéncia para encontrar a ordem eguililgio nas vidas humanas.
Acreditamos que a natureza humana continua orgdmigasustentada a partir de valores,
aptiddes, qualidades, competéncias que de modamalgodem ser secundarizadas no
investimento que procuramos realizar na tradugdo cdmportamento humano e na

transformacgao qualitativa do mundo em que vivemos.
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Num movimento declaradamente inverso ao de tarmipdrdos da psicologia que, ao
longo de décadas, sistematicamente atenderam acdesh o0s aspetos negativos do
comportamento humano, a psicologia positiva temetawlo a sinalizacdo, o estudo e a
promocao das dimensdes positivas do comportamamntwaio, das forcas e das virtudes

humanas.

A nossa investigacao integra-se nesta disposi¢cfsidalogia designada por positiva.
Certamente que 0 nosso contributo ndo sera sukcpara projetar um modelo de atitudes de
excelente realizacdo humana. Contudo, acreditannes sg trata de um investimento e
contributo que h& de produzir frutos, que ha deadgressoas, nomeadamente aos estudantes
do ensino superior, a oportunidade de usarem uwgioge poder de conhecimento para o

bem-estar em geral e para o bem-estar psicologicoaeticular.

Do ponto de vista conceptual, o conceito de bemr-gsticolégico é considerado um
constructo multidimensional que abrange um conjui¢o dimensdes do funcionamento
psicologico positivo na idade adulta (Ryff, 198%)yata-se de um conceito derivado do
constructo de bem-estar, cujo consenso concepbuahdito redutor, permitindo alguma
evolucéo ao longo dos anos. A divergéncia dos saimores levou a origem de duas grandes
perspetivas de bem-estar. A primeira, designadabgon-estar subjetivo (Diener,1984),
integra as dimensdes de afeto e satisfacdo cordaa Ai segunda, o bem-estar psicolégico
(Ryff,1989), relaciona-se com seis dimensdes doifumamento psicoldgico: aceitacao de si,
relacdes positivas com 0s outros, dominio do ne@&scimento pessoal, objetivos na vida e

autonomia, como resposta as fragilidades do matkelem-estar subjetivo (Diener, 1984).

Uma vez escolhido o modelo conceptual de partiddf,(R989), do nosso projeto de
investigacdo, questiondmo-nos inicialmente solpesaibilidade de confirmar empiricamente
uma delimitacdo conceptual de bem-estar psicoladgcoatureza multidimensional com seis
dimensdes, conforme modelo de Ryff (1989), aplicado contexto do ensino superior
portugués, uma vez que, até ao momento presenteami@cemos qualquer estudo nesse
contexto. A partir da revisdo de literatura insgrida primeira parte deste trabalho,
verificAmos que o modelo estudado através do m&inio Psychological Well-Being Scales
(Ryff, 1989b; 1995), em diferentes populacbes (@st@ntes, adultos e idosos), incluindo os
estudos de validagdo portuguesa das EBEP (Novea,S8l Peralta, 1997), confirmam o
modelo conceptual, através de uma estrutura fatteiaeis fatores.
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No caso do ensino superior, identificdAmos apena®stodo recente (Wagner, Denise &
Josiane, 2013), de nacionalidade brasileira qubedamnconfirma a mesma estrutura.

Os resultados obtidos a partir dos estudos empipoo nos realizados confirmam uma
estrutura de dois fatores (F1-MEP; F2-BEP), explica 33,00% da variancia total no
primeiro estudo de Andlise Fatorial Exploratéria €umponentes Principais, tendo sido
posteriormente confirmados através da Analise REdt@onfirmatdria. Estes resultados
corroboram os estudos desenvolvidos por Bradb®89)] fundamentados em principios de
que, o bem-estar psicolégico € um conceito Unioaespondendo a um estado psicologico
individual em oposicdo ao mal-estar psicologico ivamto pelo distress psicoldgico,

episddios depressivos e contexto de vida (Jin &M@606).

O instrumento revelou boas qualidades psicométdestas novas escalas (BEP e MEP).
Relativamente ao primeiro objetivo delineado paraoasa investigacdo, apraz-nos ainda
referir que, as escalas BEP e MEP estao prepapadasno futuro, continuarem a responder
aos objetivos para os quais foram constituidagsidmando como instrumento que fornece
informacé&o acerca da forma como as pessoas pameeti@ seu estado psicologico ou
condicdo de bem ou de mal-estar psicolégico na eidageral e nos estudantes do ensino

superior, em particular.

Consideramos, portanto, a possibilidade de estuambem-estar psicoldgico a partir de
uma estrutura bifatorial que integre as funcbesbdm-estar psicolégico e do mal-estar
psicolégico, como escalas independentes. Admitiguesestes resultados apontam para uma
diferenciacdo em relacdo ao modelo de partida (RY689). Essa diferenciacdo é
fundamentada através de varios aspetos: 1) vabiddeaima estrutura fatorial de dois e ndo
de seis fatores; 2) validacdo de um modelo mulédarde bem-estar psicolégico, constituido
por fatores sociodemograficos, pessoais e acadsnguoe contribuem para o bem-estar
psicolégico e ndo como dimensdes do bem-estarlpgico dos estudantes universitarios; 3)
possibilidade de avaliar o bem-estar psicoldgiconeal-estar psicoldgico dos estudantes, de
forma global e ndo segmentada, através de esadlpegs, cujas qualidades psicométricas
permitem boa aplicacdo pratica; 4) contributo paramelhor entendimento conceptual do

bem-estar psicolégico, em termos de situacao, @stad¢ondicdo psicologica dos estudantes,
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isto é, partindo do pressuposto que o individuoofmgicamente “esta bem” ou “esta mal”,

significa que, seja qual for o contexto, existertories (internos e externos) que podem
influenciar a situacdo ou a condicdo da pessoa lsta, ou mal consigo prépria e com 0s
outros; 5) os resultados da nossa investigacaoeuge existéncia de uma situacdo global de
bem-estar psicolégico e ndo a existéncia de bean-gsicologico dimensionado em seis
fatores, em que os estudantes podem estar bemlogsteanente apenas na dimenséao

“aceitacdo de si” e mal nas restantes dimensoes.

Segundo um estudo desenvolvido por Paradise e K&002), o bem-estar psicoldgico é
influenciado por fatores internos e externos aoividdo, motivado por mudancas
significativas na vida pessoal, social e ambierfsgja qual for o contexto, o bem-estar
psicolégico vai aumentando ou diminuindo consoasealteracdes que se verifiguem nos
fatores de influéncia. Este estudo, reforca a foreddacdo da diferenciacdo dos resultados

desta investigacao, em relacdo ao modelo de p&Ritial 989).

Relativamente ao segundo objetivo, em que nos pespos avaliar o bem-estar
psicolégico dos estudantes do ensino superior disanaa relacdo com as variaveis
sociodemogréficas (idade, sexo, contexto familiagssoais (estratégias de evitamento, auto
percecdo das competéncias pessoais, competénc@oealp e académicas (area cientifica
do curso, natureza da instituicdo e satisfacdoéme@md), os resultados obtidos através do

nosso estudo mostram que, a maioria das hipétesss tonfirmadas.

Apesar dos individuos do sexo masculino e femigjne frequentam o ensino superior,
apresentarem valores idénticos de bem-estar pgicoloem termos de resultado global,
existem certas especificidades diferenciais qudraoam a estabilidade da avaliagdo do
funcionamento psicologico positivo, revelando assianateristicas da multidimensionalidade
do modeloPWB Neste contexto, parece evidente que o sexo famwaloriza muito mais a
esfera interpessoal de relacdes significativasyamg que o sexo masculino valoriza mais

aceitacao de si (Paradise & Kernis, 2002).

Quanto as variaveis académicas, os resultadosarevglie, 0 bem-estar psicolégico nao
varia segundo o ano de frequéncia no curso, &etifita do curso frequentado e natureza da
instituicdo, seja publica ou privada. Contudo, ondmstar psicolégico varia em funcédo do
desempenho académico, segundo as unidades coschuildisfacdo académica, em termos

curriculares, institucionais e sécio relacionais.
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Em funcdo dos resultados conclusivos e do graujuttasnento do modelo validado
empiricamente, delineamos um modelo multivariadofateres preditores de bem-estar
psicolégico e de mal-estar psicologico. Destacamasfeito preditor das variaveis, sexo,
capacidade para lidar com as emocodes, expressacioglp amizades intimas, ano de
frequéncia, apoio econdémico, satisfacdo curricelaatisfacdo socio relacional, para o bem-
estar psicolégico (figura 3 — anexo 12). Estes lt@dos traduzem um conjunto de
implicacdes para a pratica psicolégica em termosatonais, organizacionais e clinicos nas
instituicbes de ensino superior, nomeadamenterg@foos processos de auto regulacéo da
aprendizagem, em termos de desenvolvimento de déngias pessoais e interpessoais,
desenvolvimento dos sistemas de apoio financei® esiudantes, desenvolvimento de
estruturas pedagogicas e organizacionais capazessdender aos desafios de adaptacao,
integracdo e desenvolvimento dos estudantes nastuig@es de ensino superior,
desenvolvimentos de servicos de apoio e aconseitianpsicolégico aos estudantes, no
sentido de reforgar estruturas psicoldgicas, noidionta estabilidade emocional, qualidade
de vida, bem-estar e saude mental. Os resultadasteados ndo sao significativos que
permitam medidas de intervencéao diferenciadora @drfae 3° anos, assim como para rapazes

e raparigas.

Ao concluir esta investigacao resta-nos a considéde que o estudo do bem-estar
psicolégico continua a representar um grande des#&jpesar destas conclusdes serem
consistentes e sustentaveis, estamos consciensdguteas limitacdes inerentes a este tipo de

estudo, sugerindo, assim, algumas precaucdestaaleigeneralizagéo dos resultados.

Em primeiro lugar, encontramos algunlasitacdes operacionajsisto é, aquelas que
dizem respeito as dificuldades sentidas na reuwisabteratura, assim como na selecado dos
instrumentos de avaliagdo que constituiram o n@sstocolo de investigacdo, devido a
complexidade do modelo inicial que nos propusenmaglar no projeto de investigacao.
Tratdmos um assunto que estd a emergir na aresidalogia positiva, constatando-se

progressos cientificos promissores.

Em segundo lugar, debatemo-nos com alguimatacdes metodologicadecorrentes das
opcOes tomadas, da analise estatistica. Relatitaraeamostra retida, a nossa escolha foi por

uma amostra de conveniéncia dos estudantes domengrrior do continente portugués.
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No entanto, inquirimos apenas e sO aqueles eskslgoie frequentavam, habitualmente as
aulas e que se disponibilizaram para tal e apeaasngdtituicdes que aceitaram colaborar.
Nesse sentido, a limitacdo da nossa amostra ficmver-se ao facto de ndo podermos incluir
também estudantes que nao frequentam com regulari@a aulas, permitindo assim, obter
resultados mais abrangentes da populacdo dos ewsddo ensino superior portugués.
Adicionalmente encontrdmos ainda outras limitag@egue respeita t@ndéncia de resposta

gue ndo conseguimos controlar totalmente, tais c@ntendéncia para responder de acordo
com o que é socialmente mais desejavel, efeitcatte (disposicdo para agrupar os itens que

sao percecionados como semelhantes).

Outras limita¢des identificadas estdo relacionadas a recolha da amostra, devido a
dispersdo geografica dos estabelecimentos de esgp®ior frequentados pelos estudantes,
algumas salas com turmas alargadas e dificuldadeoeriliar a disponibilidade das turmas,
com as atividades letivas e a realizacéo da res@msprotocolo de investigacdo, que sendo

extenso, acresce a complexidade e a multiplicided#ados recolhidos.

Da investigacao realizada decorrem algumas imgesgraticas, que nos parecem
pertinentes para aqueles que definem as politicasstemas de ensino, para os 6rgaos

diretivos das instituicdes, docentes e para osrjg®pstudantes do ensino superior.

Do ponto de vista nacional, o sucesso académicorténiente determinado pelas
politicas e sistemas de ensino, devendo prevervestimento em recursos humanos

especializados, estruturas institucionais apelativa

Ao nivel dos estabelecimentos de ensino superiejams universitarios ou
politécnicos, sejam publicos ou privados, deveraringio contexto da comunidade educativa
conteudos preconizados nas competéncias transveissile o suporte social a cooperacao,
gue sejam promotoras do bem-estar psicologico dgnglantes. Acreditamos que seja esta
uma das perspetivas mais eficazes para qualifcanstituicbes de ensino superior, que sao
cada vez mais alvo de avaliacdo e de acreditaggmdo o nivel de qualidade e de exceléncia

educativas e formativas.

Os docentes também devem assumir um papel impsmantdominio da promocéao e

do desenvolvimento do bem-estar psicologico dos sstudantes, designadamente, facultar
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aos alunos conhecimentos e modelos de competéeciEspetiva orientacdo para a vida
académica e profissional, reforcando sempre astuglecomportamentos pautados por

profissionalismo.

Relativamente aos estudantes, estes devem desenwampeténcias de natureza
pessoal, emocional e social, promovendo experiéngige convirjam para a formacgao de
pessoas, trabalhando de forma intencional, sistean@tdinamica, para serem bem sucedidos
na vida familiar, social e profissional, assim come sua saude em geral e mental em

particular.

Os resultados obtidos relativos as competénciasopis e emocionais apresentam
implicagBes para intervengdes no ensino superior @® estudantes, ao nivel do bem-estar

psicoldgico.

Assim, as instituicbes de ensino superior, ao faarem o ensino e aprendizagem, ativam
0 desenvolvimento psicolégico dos estudantes. &stacdo implica mobilizacdo de saberes,
objetivos a atingir, estratégias adequadas, comestds especificos, recursos materiais,
humanos e contextos favoraveis. Pressupde disfidad® e abertura dos estudantes para
aprenderem a pensar. Consideramos que as compst@assoais contribuem para que o0s
estudantes estabelecam relacdes positivas com togs o&l para 0 desenvolvimento de
sentimentos de valorizagéo pessoal e de aceitadaadual.

As competéncias pessoais intervém de forma a delsenvcapacidades cognitivas,
afetivas e comportamentais nos estudantes, capasidpie sdo importantes para lidar com
tarefas de ordem social e académica, para a coaste um autoconceito positivo. As
competéncias pessoais visam promoverempowermentdos estudantes e de estes
desenvolverem recursos que Ihes permitam lidar a®reeus problemas pessoais e sociais.
Deste modo, os resultados apontam para a posailalide integrar nas estruturas curriculares
tematicas associadas ao desenvolvimento de consEtépessoais; reforco a intervencao

psicologica no ensino superior numa perspetivagoriavea.

As competéncias emocionais permitem intervir no iddorde programas de promoc¢ao do
desempenho académico, reducdo de consumo de tadlaoo] e drogas, para além de
reforcar as competéncias relacionais, apoio naragfa psicologica dos pais, melhor

adaptacao e integracao dos estudantes no ensiensypMiguel & Noronha, 2006).
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O alargamento da concecdo da gestdo da sala depaunéaalém da transmissao dos
contedos programaticos, a importancia da qualidialeelacdo professor-estudante e o
elevado valor interventivo do professor no desenn@nto de competéncias
comportamentais, sociais e emocionais dos seusdagg@s, constituem 0S motivos

fundamentais para alargar o ambito do professor.

E essencial dirigir a atencdo para variaveis detestm pedagdgico, ja que estas
participam no processo de adaptacdo curriculario spelacional dos estudantes. Cada
instituicdo de ensino superior possui determinalilmac académico e clima social, uma
politica educativa. E indispensavel o contexto éoddo adaptar-se as necessidades dos
estudantes.

Consideramos que, as implicacdes das competém@sanais no bem-estar psicologico
dos estudantes, devem ser consideradas como remorgesenvolvimento da maturidade
pessoal, desenvolvimento de tarefas desenvolvimsentaforco de autonomia. Neste sentido,
as instituicbes de ensino superior deverdo criatrutesas de apoio curricular,
psicopedagodgico e social, no sentido de promover @gtudantes estruturas psicolégicas,
capazes de poderem gerir processos de adaptatggragéo e desenvolvimento no ensino
superior, tendo em conta as expetativas, vivéneilagéncias e mudancas de natureza pessoal

e social.

Os resultados alcancados e discutidos ao longa desestigacdo apontam para
pesquisas futuras que permitam dar continuidadepaofundamento das conclusbes a que
chegamos. Nesse sentido, sugerimos que sejamadgiestes estudos com amostras mais
extensas, visando testar as hipéteses que verdgaaperfeicoar a validacdo do instrumento

EBEP e superar as limitacbes que experienciamos.

Concretamente, uma sugestao para investigacoemdupmende-se com o facto de
sentirmos a necessidade de replicar o estudo dgagab do instrumento EBEP a outras
amostras setoriais de estudantes de varios cureas,maior representatividade e com o
namero de estudantes equitativamente distribuidlms mliversos distritos do pais, permitindo

assim, a comparacao entre 0s nossos resultadodesses investigacoes.
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Sugerimos também a realizacdo de estudos comperativtre as distintas regides do
territério nacional, incluindo as regies autononu#s Madeira e dos Acores, quer da
validacdo do instrumento EBEP (Estudo 1), quer dmdeto conceptual de bem-estar
psicolégico (Estudo 2), permitindo assim, um comtiooentre os dados sociofamiliares,

socioculturais e socioecondmicos das diferentéées@utonomas.

Terminamos com a vontade de comecar; encerramosidotengao de continuarmos
a procura; rematamos com a consciéncia firme eesno tempo tranquila de que € preciso
muito mais esforco para que possamos atingir agaiandessa condicao existencial até a
exceléncia humana. E por isso fundamental investibem-estar global das pessoas e no
bem-estar psicolégico em particular, reforcandoingsso sentido de promover as
competéncias para a vida humana.
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Anexo -1

Tabela 2 — Consisténcia Interna das Dimensdes do Bem-Estar

Psicoldogico (Ryff, 1989b) Segundo Alguns Estudos
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Tabela 2

Consisténcia Interna das Dimensdes do Bem-Estar Psicoldgico (Ryff,1989b) Segundo Alguns Estudos

Estudos Amostra ,I\f:er?s ’I\gi((jji: Autonomia Iggrp/ll'giig Crgzc;i;r:)zrllto E’f)lsa}fi\?sg Ob\j/?(tji;/os Acei;zia(;io
Outros
321 Partic.
133 120
Jovens 20 a a a a a a
Ryff (1989b) 108 Escala 19,53
Adultos 0,86 0,90 0,87 0,91 0,90 0,93
80 idosos 49,85
74,96
308 Partic. 120 Var. 0,86 0,93
Ryff (1991) 123 20
Jovens Escala 19,3
95 Adultos 46,0
90 Idosos 73,4
84
Ryff Essex 120 14 74,9 0,83 0,86 0,85 0,88 0,88 0,91
(1992) Mulheres Escala
215 Partic.
114 Sexo 84 Var. 0,82 0,90
Ryff et al. F 14 53,1
(1994) 101 Sexo Escala
M 54,3
1108
Partic.
133 0,37 0,49 0,40 0,56 0,33 0,52
Ryff Keyes jovens 18 27
(1995) 805 Itens
Adultos 3 47
160 Escala
Idosos 65
346 Partic.
138 0,70 0,76 0,74 0,80 0,80 0,86
Novo et al. Jovens 84 25,5
(1997) 104 itens
Adultos 14 47
104 Escala
Idosos 60
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Tabela 2 (continuacéo)
Consisténcia Interna das Dimensdes do Bem-Estar Psicolégico (Ryff,1989b) Segundo Alguns Estudos

Relacdes

Estudos  Amostra ll\fc)ar?g legéaccl'ig Autonomia Iggr&igiig Crgzcsig:;?to Positivas Ob\j/ei:;i;os Acei;?qéo
Qutros
a a a a a a

Ferreira 353 84 0,83 0,78 0,69 0,84 0,80 0,88
Simoes Partic. 14 18 90
(1999) 260 Escala

Sexo F

93 Sexo

M

49

Partic. 84
Grossbau 34 Sexo 14 31-57 0,85 0,86 0,85 0,86 0,83 0,90
Bates F Escala
(2002) 15 Sexo

M

84 84

Partic. Itens 0,82 0,91 0,91 0,87 0,91 0,92
Urry etal. 41 Sexo 14
(2004) F Escala 57-60

43 Sexo

M

467 39
Diaz et Partic. Itens 0,73 0,71 0,68 0,81 0,83 0,83
al. 209 N
(2006) Sexo F Escala 18-72

258

Sexo M

412 20-29n

Partic. =96 0,74 0,75 0,77 0,82 0,81 0,86

64% 84 30-49
Novo Sexo F 14 n= 96
(2003) 35% Escala  50-64

Sexo M n= 106

1% N/ 65-75

Espec. n=114
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QUESTIONARIO SOCIODEMOGRAFICO

Instrugoes:

A aplicagdo deste questiondrio tem como objetivo conhecer a opinido dos estudantes sobre um certo nimero de itens
relacionados com as varidveis sociodemogrdficas, e insere-se na recolha de dados para o estudo empirico, no dmbito da
Tese de Doutoramento em Psicologia Clinica, intitulada “ Bem-Estar Psicolégico em Estudantes do Ensino Superior:
Relagdo com as Varidveis Sociodemograficas, Pessoais e Académicas”, a decorrer na Universidade de Evora.

A procura da melhoria continua, com vista a uma melhor qualidade das ofertas de aprendizagem e de competéncias, a
procura de novo conhecimento através da investigagdo cientifica serd o principal compromisso estabelecido nas instituicées
de ensino superior, enquanto entidades promotoras de bem-estar psicoldégico. Por conseguinte, a sua opiniéo é fundamental
para que se possam criar novas alternativas ao desenvolvimento do bem-estar psicolégico no contexto do ensino superior de
qualidade.

Ndo hd respostas certas ou erradas relativamente a qualquer um dos itens. Pretende-se apenas a sua opiniéo pessoal e
sincera. Para responder deverd colocar um (X), no quadrado do item consoante a sua opiniéo.

1 - Sexo: 4 - Estatuto Enquanto Aluno:

1.1 —Masculino n 4.1 — Estudante a tempo inteiro H

1.2 - Feminino [ 4.2 — Trabalhador-estudante [

2 —Idade: 5 - Area Cientifica do Curso:

2.1-<15 Anos [ 5.1 - Ciéncias sociais e humanas [

22-16-20 n 5.2 — Ciéncias da saude H

23-21-25 n 5.3 — Engenharias H

2.4-26-30 n

2.5-+30 [] 6 — Ano que esta a Frequentar:

3 — Estado Civil: 6.1-1.2 Ano H
6.2-2.2 n

3.1 -Solteiro(a) n 6.3-3.2 n

3.2 — Unido de facto n

3.3 —Casado(a) n 7 — Natureza da Instituicdo:

3.4 — Separado(a) n

3.5 — Divorciado(a) n 7.1 —Publica n

3.6 — Viuvo(a) n 7.2 —Privada H
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8 — Local de Residéncia Predominante:

8.1 — Casa dos pais
8.2 — Deslocado em casa de familiares
8.3 — Deslocado em casa particular

8.4 — Residéncia universitaria

9 - Periodicidade de Deslocagdo a Casa:

9.1 —Semanal

9.2 —Quinzenal

9.3 — Mensal

9.4 — Outra (Diaria, etc...)

10. Contexto Familiar (Com Quem Vive o Aluno):

10.1 — Ambos os pais
10.2 — Com um dos pais
10.3 — Outros familiares

11 - Apoio Econdémico:

11.1 — Com bolsa
11.2 —Sem bolsa

[ I I B I

(| [ I I B I

(|

12 - Situagdo Laboral dos Pais: Pai Mae

12.1 — Empregado(a)
12.2 — Desempregado(a)
12.3 — Reformado(a)
12.4 - Outra

[ I I B I
[ I I B I

13 — Desempenho Académico:

13.1 — Numero de disciplinas (UC) inscrito

13.2. — Numero de disciplinas (UC) concluidas

13.3 — Média do primeiro semestre do 12 ano

13.4 — Média do curso até ao primeiro
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Obrigado pela sua colaboragdo.
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YRAI -1

(J. Young & Rygh, 1994)

INVENTARIO DE EVITAMENTO DE YOUNG-RYGH

Young-Rygh Avoidance Inventory — YRAI, Young & Rygh, (1994)
Traducgéo e Adaptacao Portuguesa de J. Pinto Gouvdtanseca & M. C. Salvadaf1996, 2003)

Versao: Populagao Geral

Instrugoes:

Estdo indicadas a seguir algumas afirmagdes que podemos utilizar quando nos queremos descrever. Por favor, leia cada
uma das afirmagdes e decida até que ponto ela o/a descreve a si.

Para responder até que ponto a afirmagdo o descreve, utilize a escala de resposta abaixo indicada, escolhendo, de entre as
seis respostas possiveis, aquela que melhor se ajusta ao seu caso, colocando um (X) no algarismo de 1 a 6, consoante a
escala de resposta seguinte:

1 - Completamente falso, isto é, ndo tem absolutamente nada a ver com o que acontece comigo.

2 - Falso na maioria das vezes, isto é, ndo tem quase nada a ver com o que acontece comigo.

3 — Ligeiramente mais verdadeiro do que falso, isto é, tem ligeiramente a ver com o que acontece comigo.
4 — Moderadamente verdadeiro, isto é, tem moderadamente a ver com o acontece comigo.

5 — Verdadeiro a maioria das vezes, isto €, tem muito a ver com o que acontece comigo.

6 — Descreve perfeitamente, isto é, tem tudo a ver com o que acontece comigo.

Exemplo:

Tento ndGo pensar em coisas que me aborrecem. Resposta 6: Descreve perfeitamente, isto é, tem tudo a ver com o que
acontece comigo.
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Completamente Falso na Maioria Ligeiramente mais
Falso das Vezes Verdadeiro

1 Tento ndo pensar em coisas que me perturbam.

2 Bebo alcool para me acalmar.

3 Sinto-me feliz a maior parte do tempo.

4  Raramente me sinto triste ou neura.

5 Valorizo mais as razdes do que as emogdes (guio-me mais pela cabega que
pelo coragdo.

6 Acredito que ndo devo ficar zangado(a), mesmo com pessoas de quem nao
gosto.

7 Uso drogas para me sentir melhor.

8 Nao sinto grande coisa quando recordo a minha infancia.

9  Fumo quando estou aborrecido(a).

10 Sofro de problemas gastrointestinais (p. ex. indigestdo, Ulcera, colite, etc.).

11 Sinto-me entorpecido(a).

12 Tenho muitas vezes dores de cabega.

13 Isolo-me quando estou zangado(a).

14 N3ao tenho tanta energia como a maioria das pessoas da minha idade.

15 Sofro de dores musculares.

16 Vejo muita TV quando estou sozinho(a).

17 Acredito que se deve usar a cabega para controlar as emogdes.

18 N3o consigo antipatizar fortemente com ninguém.

19 A minha filosofia, quando alguma coisa corre mal, é po6-la o mais
rapidamente para trds das costas e seguir em frente.

20 Afasto-me das pessoas quando me sinto magoado(a).

21 N&o me lembro de grande coisa acerca da minha infancia.

22  Fago sestas ou durmo bastante durante o dia.

23 Sinto-me melhor quando ando de um lado para o outro; ndo gosto de estar
muito tempo parado(a).

24  Procuro estar sempre ocupado(a) para ndo me sentir aborrecido(a).

25 Passo a maior parte do tempo a sonhar acordado(a).

26 Quando estou aborrecido(a), como para me sentir melhor.

27 Tento ndo pensar acerca de memdrias dolorosas do meu passado.

28 Sin'fo-me melhor se me mantiver constantemente ocupado(a), sem ter
muito tempo para pensar.

29 Tive uma infancia muito feliz.

30 Isolo-me quando estou triste.

® @ ®

@

Moderadamente
Verdadeiro

®

Verdadeiro a
Maioria das Vezes

®

Descreve-me
Perfeitamente

OB 6 |0 6 B0 ® OB |eI|DeIOIBIeI| ® | 6 06|
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Completamente Falso na Maioria Ligeiramente mais Moderadamente

31

32

33

34
35
36

37

38
39
40

Falso das Vezes Verdadeiro Verdadeiro

®

Verdadeiro a
Maioria das Vezes

Descreve-me
Perfeitamente

®

As pessoas dizem que parego uma avestruz com a cabega debaixo da areia
(por outras palavras, tento ndo pensar em coisas que me desagradam).

Tenho tendéncia a ndo pensar sobre as minhas perdas ou
desapontamentos.

Mesmo quando a situagdo parece justificar emog0es fortes, muitas vezes
nao sinto nada.

Sou uma pessoa com sorte por ter tido uns pais tdo bons.

A maior parte do tempo procuro viver a minha vida sem grandes emogdes.

Muitas vezes compro coisas que ndo preciso, para levantar o animo.

Tento ndo me meter em situagGes dificeis ou que me fazem sentir
desconfortavel.

Sinto-me fisicamente doente quando as coisas ndo me correm bem.

Quando as pessoas me abandonam ou morrem, ndo me perturbo muito.

N&o me preocupo com o que os outros pensam de mim.

®0|e 6 B0 ® | ® | 6

PO © OO O | O |6

@O © e ||

®Oe ® |6l ® | ®|e
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COPYRIGHT 1994 Jeffrey Young, Ph. D., and Jayne Riah,D. Unauthorized reproduction without written

consent of the authors is prohibited. For morerimfition, write: Schema Therapy Institute, 120 Bt St., Ste.
530, New York, NY 10022.
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The Self-Perception Profile for College Students

usSsevora

WNIVERSIDADE DE EVO R

SPPCS

(Neemann & Harter, 1986)

Adaptacéo a Populagéo Portuguesa de J. L. Pais®i{i994)

Perce¢dao de Competéncias Pessoais

Vamos apresentar um conjunto de frases que permitem aos estudantes universitarios descreverem-se a si proprios. Ndo ha boas

nem mas respostas, dado que os estudantes diferem bastante entre si. Em primeiro lugar, deve decidir se é a frase do lado

esquerdo da folha que o descreve melhor ou se é a do lado direito (veja o exemplo abaixo). Uma vez escolhida a frase que melhor

o descreve, deve decidir se vocé “é Mesmo Assim” ou se é “Mais ou Menos Assim” e assinalar com um (X) o quadrado

respetivo. Para cada afirmagdo s6 deve colocar um (X). Umas vezes vai colocar o (X) no lado direito da folha, outras vezes no lado

esquerdo. Nunca deve colocar (X) simultaneamente do lado direito e esquerdo: sé deve assinalar um dos quatro quadrados que

estdo na mesma linha. Comece a responder a seguir ao exemplo.

Sou Mais Sou Mais Sou Mesmo
Sou Mesmo ou Menos Parte-1 Parte - 2 ou Assim
Assim Assim Menos
Assim
EXEMPLO: Alguns estudantes gostam de ser MAS Outros estudantes gostariam de ser
como séo. diferentes.
Sou Sou Mais Sou Mais
Item Mesmo ou Menos Parte- 1 Parte - 2 ou Menos Sou Mesmo Assim
Assim Assim Assim

Alguns estudantes gostam de ser Outros estudantes gostariam de ser

1 O (| como sao. MAS diferentes. (| O
Alguns estudantes ndo estdo muito Outros estudantes estdo muito

2 O O orgulhosos com os trabalhos que MAS orgulhosos com os trabalhos que O O
fazem. fazem.
Alguns estudantes sentem que Outros estudantes sentem que ndo

3 O (| dominam as matérias escolares. MAS as dominam. (| O
Alguns estudantes ndo estdo Outros estudantes acham que as suas

4 D D satisfeitos com as suas competéncias MAS competéncias de relacionamento D D
de relacionamento social. social sdo boas.
Alguns estudantes ndo estdo Outros estudantes estdo satisfeitos

3 O (] satisfeitos com o seu aspeto fisico. MAS com o seu aspeto fisico. (] O
Alguns estudantes gostam da sua Outros estudantes gostariam de agir

6 N N forma de agir quando estdo com os MAS de forma diferente quando estdo N N
seus pais. com 0s seus pais.
Alguns estudantes sentem-se sos Outros estudantes ndo se sentem sés

7 O O porque ndo tém um amigo intimo MAS porque tém um amigo intimo com O O
com quem partilhar as coisas. quem partilhar as coisas.
Alguns estudantes sentem-se tdo .

L. Outros estudantes duvidam que

8 O (| zzz‘:;?s' ou até mais do que os MAS sejam tdo espertos como os outros. (| O
Alguns estudantes questionam Outros estudantes acham que o seu

? O (] frequentemente a moralidade do seu MAS comportamento é habitualmente (] O
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comportamento.

moral.

Alguns estudantes sentem que as

Outros estudantes duvidam que as

10 O O pessoas por quem estdo apaixonados MAS pessoas por quem estdo apaixonados O O
se sentirdo atraidas por eles. se sentirdo atraidas por eles.
Quando alguns estudantes fazem Outros estudantes quando fazem
algo de estupido que mais tarde lhes algo de estupido que mais tarde lhes
11 O O _— I . MAS L ) ) O O
parece divertido, dificilmente riem de parece divertido, facilmente riem de
si mesmo. si mesmo.
Alguns estudantes sentem-se tdo Outros estudantes duvidam que
12 O O - . MAS . . O O
criativos, ou até mais, do que outros. sejam tdo criativos como os outros.
Alguns estudantes acham que Outros estudantes receiam ndo se
13 conseguiriam sair-se bem em MAS sair bem em qualquer atividade
O (] qualquer atividade desportiva que desportiva que ndo tenham (] O
ndo tenham experimentado antes. experimentado antes.
Alguns estudantes estdo Outros estudantes normalmente
14 N N frequentemente desiludidos consigo MAS sentem-se satisfeitos consigo N N
mesmo. mesmo.
N Outros estudantes duvidam que
15 Alguns estudantes acham que sdo MAS i de f
sejam capazes de fazer os seus
O U muito bons nos trabalhos que fazem. ! P U O
trabalhos.
16 Alguns estudantes vdo muito bem MAS Outros estudantes ndo vao muito
O (| nos seus estudos. bem nos seus estudos. (| O
17 Alguns estudantes acham dificil fazer MAS Outros estudantes sdo capazes de
O (] novos amigos. fazer novos amigos facilmente. (] O
18 Alguns estudantes estdo satisfeitos MAS Outros estudantes gostariam que o
O (] com o seu peso e altura. seu peso e altura fossem diferentes. (] O
Alguns estudantes acham dificil agir Outros estudantes acham facil agir
19 D D com a vontade quando estdo com os MAS com a vontade quando estdo com os D D
seus pais. seus pais.
Alguns estudantes sdo capazes de Outros estudantes acham dificil fazer
20 I O fazer amigos intimos em quem MAS amigos intimos em quem possam O I
podem realmente confiar. realmente confiar.
Alguns estudantes ndo se sentem Outros estudantes sentem que sdo
21 O O . ) MAS . . O O
muito capazes intelectualmente. muito capazes intelectualmente.
Outros estudantes algumas vezes ndo
Alguns estudantes costumam fazer o .
22 O O ; MAS fazem aquilo que sabem ser O O
que é moralmente certo.
moralmente certo.
. Outros estudantes ndo tém
23 Alguns estudantes acham dificil MAS dificuldad tabel lacs
ificuldades em estabelecer relagdes
O (] estabelecer relagdes amorosas. ¢ (] O
amorosas.
Alguns estudantes preocupam-se por N
25 . tHo criati ) i MAS Outros estudantes sentem que sdo
ndo serem tdo criativos ou inventivos
O (| muito criativos e inventivos. (| O
€OMO 0s outros.
Alguns estudantes ndo sentem que Outros estudantes sentem que tém
26 O O . - MAS ) - O O
tenham boas capacidades atléticas. boas capacidades atléticas.
Alguns estudantes habitualmente Outros estudantes muitas vezes ndo
27 O O ) MAS . | O
gostam de si mesmo como pessoa. gostam de si mesmo como pessoa.
Alguns estudantes tém dificuldades Outros estudantes raramente sentem
29 D D em resolver os seus trabalhos de MAS dificuldades com os seus trabalhos D D
casa. de casa.
Outros estudantes gostariam de se
Alguns estudantes gostam do modo K .
30 O O X MAS relacionar de modo diferente com os O O
como se relacionam com os outros.
outros.
Alguns estudantes gostariam que o Outros estudantes gostam do seu
31 0 m ) MAS ) O O
seu corpo fosse diferente. corpo tal como é.
Outros estudantes tém dificuldade
32 Alguns estudantes sentem-se bem MAS | Sorios iunto d
em serem eles proprios junto de seus
O (] sendo como sdo junto de seus pais. . proprios (] O
pais.
Alguns estudantes ndo tém um Outros estudantes tém um amigo
amigo intimo com quem possam intimo com quem partilhar os seus
33 O O MAS (] O

partilhar os seus pensamentos e
sentimentos mais pessoais.

pensamentos e sentimentos mais
pessoais.
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Alguns estudantes acham-se tdo

Outros estudantes duvidam que

34 O O inteligentes, ou até mais, do que MAS sejam tao inteligentes como os O O
outros. outros.
35 Alguns estudantes gostariam de ser MAS Outros estudantes acham-se bons do
O (| melhores do ponto de vista moral. ponto de vista moral. (| O
Alguns estudantes tém capacidade N L
36 d | lach MAS Outros estudantes ndo acham facil
ara desenvolver relagdes
D D P . ¢ desenvolver relagdes romanticas. D D
romanticas.
Alguns estudantes tém dificuldades Lo
37 . g . dicul MAS Outros estudantes acham facil rir de
em rir-se das coisas ridiculas ou
D D . si mesmo. D D
disparatadas que fazem.
38 Alguns estudantes ndo se sentem MAS Outros estudantes sentem-se muito
O (| muito inventivos. inventivos. (| O
Alguns estudantes acham-se Outros estudantes ndo se acham
39 N N melhores do que os outros em MAS capazes de jogar tdo bem como os N N
desportos. outros.
Outros estudantes muitas vezes ndo
40 Alguns estudantes gostam da MAS tam d K d
ostam da maneira como conduzem
O U maneira como conduzem a sua vida. & X U O
a sua vida.
Alguns estudantes ndo estdo Outros estudantes estdo bastante
41 D D satisfeitos com a maneira como MAS satisfeitos com a maneira como D D
fazem as suas tarefas. fazem as suas tarefas.
Alguns estudantes por vezes ndo se Outros estudantes geralmente
42 O O sentem intelectualmente capazes nos MAS sentem-se intelectualmente capazes O O
seus estudos. nos seus estudos.
Alguns estudantes sentem-se aceites Outros estudantes desejariam que
a3 O 0 . . MAS . - O ]
socialmente por muitas pessoas. mais pessoas os aceitassem.
aa Alguns estudantes gostam do seu MAS Outros estudantes ndo gostam do
O U aspeto fisico tal como é. seu aspeto fisico. U O
Alguns estudantes sentem-se N
45 X d darb MAS Outros estudantes ddo-se bem com
incapazes de se dar bem com os seus
O U . P 0s seus pais. U O
pais.
46 Alguns estudantes sdo capazes de MAS Outros estudantes acham dificil fazer
O U fazer amigos intimos. amigos intimos. U O
47 Alguns estudantes preferiam ser MAS Outros estudantes estdo muito
O (| diferentes. contentes por serem como s3o. (| O
48 Alguns estudantes duvidam que MAS Outros estudantes acham-se muito
O (] sejam muito inteligentes. inteligentes. (] O
. Outros estudantes tém dificuldade
49 Alguns estudantes vivem segundo os MAS . g L
em viver segundo os seus principios
O (] seus principios morais. . & P P (] O
morais.
Alguns estudantes preocupam-se Outros estudantes sentem que
com o facto de que quando se quando estdo apaixonados por
50 O O . . MAS . | O
apaixonam por alguém, essa pessoa alguém, essa pessoa lhes
possa ndo lhes corresponder. corresponde.
Alguns estudantes sdo capazes de rir Outros estudantes tém dificuldades
51 O : MAS ! ) |
de certas coisas que fazem. em rir de si mesmo.
52 Alguns estudantes acham que tém MAS Outros estudantes duvidam que as
O (] muitas ideias originais. suas ideias sejam originais. (] O
Alguns estudantes ndo fazem bem Outros estudantes sdao bons em
53 N N atividades que exigem capacidade MAS atividades que exigem capacidade N N
fisica. fisica.
. Outros estudantes estdo
Alguns estudantes muitas vezes .
54 MAS habitualmente bastante contentes

estdo descontentes consigo mesmo.

consigo mesmo.

Instrumento publicado (1994h: L. Almeida e I. Ribeiro (Org.)Avaliagcdo Psicolégica: Formas e Context(@p 129 — 138). Braga:

APPORT.
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QCE

QUESTIONARIO DE COMPETENCIA EMOCIONAL

Autor: Vladimir Taksic’ (2000)

Adaptacdo Portuguesa: L. Faria & N. Lima Santa30(2

Instrugoes:

O presente Questionario ¢ CONFIDENCIAL e ANONIMO

Nas paginas seguintes vai encontrar um conjunto de afirmagGes, as quais pedimos que responda
espontaneamente, sem pensar muito em cada uma delas, pois o que nos interessa é o que habitualmente
sente e pensa acerca das mesmas.

Isto ndo é um teste, logo, ndo ha boas nem mas respostas. O que conta é a sua opinido sincera!

MUITO OBRIGADO por nos ter disponibilizado o seu tempo para responder a este Questionario.

Por favor, leia cada uma das afirmagdes que a seguir se apresentam e responda colocando um circulo na letra
que corresponde a sua opinido, usando a escala que se segue.

A B C D E F
NUNCA RARAMENTE POUCAS VEZES ALGUMAS VEZES FREQUENTEMENTE SEMPRE
1 Consigo manter-me de bom humor, mesmo que alguma coisa ma aconteca. A B C D E F
2 Consigo exprimir os meus sentimentos e emogdes em palavras. A B C D E F
3 Quando encontro alguém conhecido, apercebo-me logo da sua disposigdo. A B C D E F

Consigo manter-me de bom humor, mesmo quando os que me rodeiam estdo de

4 mau humor. A B CDEF
5 Quando alguma coisa me desagrada, demonstro-o logo. A B C D E F
6 Quando vejo como alguém se sente, geralmente sei o que lhe aconteceu. A B C D E F
7  As experiéncias desagradaveis ensinam-me o que ndo devo fazer. A B C D E F
3 gg;sci).go facilmente arranjar maneira de me aproximar das pessoas de quem A B CDE F
9  Consigo perceber a diferenga, se os meus amigos estdo tristes ou dececionados. A B C D E F
10 Quando alguém me elogia, trabalho com maior entusiasmo. A B C D E F
11 Consigo facilmente descrever as emogGes que estou a sentir. A B C D E F
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A B C D E F
NUNCA RARAMENTE POUCAS VEZES ALGUMAS VEZES | FREQUENTEMENTE SEMPRE

12 Consigo facilmente notar as mudangas de humor nos meus amigos. A B C D E F
13 Quando ndo gosto de uma pessoa, arranjo maneira de lho mostrar. A B C D E F
14  Exprimo bem as minhas emogGes. A B C D E F
15 Consigo facilmente fazer feliz um amigo no dia do seu aniversario. A B C D E F
16 Quando estou de bom humor, é dificil ficar mal disposto(a). A B C D E F
17  Consigo exprimir a forma como me sinto. A B C D E F
18 Ao ob~servar uma pessoa junto de outras, sou capaz de descrever bem as suas A B C D E F
emocoes.
19 Quando estou de bom humor, todos os problemas parecem ter solugdo. A B C D E F
20 Consigo descrever o meu estado emocional atual. A B C D E F
21 Consigo perceber quando alguém se sente desanimado. A B C D E F
22 ﬁia::n:p?:t? com alguém que me admira, tenho cuidado com a forma como A B C D E F
23 Posso afirmar que conhego bem o meu estado emocional. A B C D E F
24 Consigo descrever os sentimentos de uma pessoa a partir da expressao da sua A B CDE F

Cara.

25 Quando estou feliz e bem humorado(a), estudo e trabalho melhor.

26 O meu comportamento reflete os meus sentimentos mais profundos.

27 Consigo detetar a inveja disfargada nos outros.

28 Se eu quiser mesmo, consigo resolver problemas que parecem sem solugao.
29 As pessoas sdo sempre capazes de descrever o meu estado de humor.

30 Percebo quando alguém tenta esconder o seu mau humor.

31 Consigo facilmente persuadir um amigo de que ndo ha razGes para se preocupar.
32 Normalmente sei as razGes porque me sinto mal.

33 Percebo quando alguém se sente culpado.

34  Procuro moderar as emogoes desagradaveis e reforgar as positivas.

35 Considero facil manifestar carinho a pessoas do sexo oposto.

36 Percebo quando alguém tenta esconder os seus verdadeiros sentimentos.
37 N&o ha nada de mal com o modo como habitualmente me sinto.

38 Consigo nomear e descrever a maioria dos meus sentimentos.
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39 Percebo quando alguém esta em baixo.

20 Cumpro os meus deveres e obrigagdes com prontiddo, em vez de estar a pensar
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neles.
41 Consigo reconhecer a maioria dos meus sentimentos. A B C D E F
42  Percebo quando o comportamento de alguém varia em fungdo do seu humor. A B C D E F
43  Tento manter o bom humor. A B C D E F
44  Sei como surpreender de forma agradavel cada um dos meus amigos. A B C D E F
45  No que me diz respeito, é normal sentir o que sinto agora. A B C D E F
Autor: Vladimir Taksic’ (2000) OBRIGADO PELA SUA COLABORAGAO.

Adaptagdo Portuguesa: L. Faria & N. Lima Santos (2001)
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QUESTIONARIO DE SATISFACAO ACADEMICA
Ana Paula C. Soares & Leandro S. Almeida, (2003)

Caro/a estudante,

O objetivo deste questiondrio é avaliar o seu grau de satisfacdo em relacdo a diferentes aspetos da sua experiéncia académica. Para cada aspeto devera
indicar o seu grau de agrado/satisfagdo, de acordo com a seguinte escala:

@Muitolnsatisfeito/a @Bastante Insatisfeito/a @Moderadamente (In)satisfeito/a @Bastante Satisfeito @Muito Satisfeito/a

N3o existem respostas certas ou erradas. A sua resposta sera correta se indicar aquilo que realmente sente.

Bastante
Insatisfeito/a
Moderadamente
(in)satisfeito/a
Bastante
Satisfeito/a
Muito Satisfeito/a

1. Relagdo com os professores.

2. Vida académica (praxe, festas, concertos, teatro...).
3.  Organizagdo e interesse do curso.
4. Relagdo com os colegas do meu curso.

5.  Servigos disponiveis na Universidade (servicos académicos, servigos sociais, servigo de consultas
meédicas/psicoldgicas...).

6. Resultados académicos obtidos no curso.

7. Relagdo com os colegas de outros cursos.

® ® 6 O O ©® ® O Muitohnsatsfeito/a
® ®© ®© © © ® ® ©
©@ 00 60 e e e
® ® 6 ©® 6 6 e ®
© © ® 0 © e 0 ©

8.  Oportunidades para participar em atividades extracurriculares no campus (diversidade e facilidade
de acesso).

9. Sistema de avaliagdo existente no curso.

C)
®
©)
®
G)

10. Relagdo com os funcionarios.

©
®
©)
®
©

11. Recursos e equipamentos disponiveis na Universidade (bibliotecas, cantinas, bares, reprografia,
audiovisuais, computadores, equipamento laboratorial...).

©
®
©)
®
G)

12. Investimento pessoal no curso.

C)

® ® O]
@ ® O]

©

13. Relagdo com familiares e/ou outras figuras significativas (pais, cdnjuge, namorado/a,
companheiro/a...).

©
©

Obrigado pela sua colaboragdo.
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EBEP

ESCALAS DE BEM-ESTAR PSICOLOGICO

(Versdo Experimental)

Ryff e Essex (1992)

Instrugoes:

As afirmagdes destas escalas pretendem ajudd-lo(a) a descrever o modo como avalia o seu bem-estar e a satisfagéo consigo
proprio(a).

Leia cuidadosamente cada uma das afirmagées e, em seguida, escolha uma das seis respostas possiveis; escolha a que
melhor se aplica a si préprio(a) de acordo com a seguinte escala:

1 - Discordo Completamente 4 - Concordo Parcialmente
2 - Discordo em Grande Parte 5 — Concordo em Grande Parte
3 - Discordo Parcialmente 6 — Concordo Completamente

Para dar a sua resposta deve colocar um (X) no algarismo (de 1 a 6), que melhor corresponde a descrigdo de si proprio(a) em
cada uma das afirmagdes.

Exemplo:
Por vezes, sinto que as preocupacgdes do dia-a-dia me esgotam. 3

- Responder 3 significa que DISCORDA PARCIALMENTE desta afirmag¢éo quando aplicada a si préprio(a).

- Se respondesse 1 significaria que DISCORDAVA COMPLETAMENTE com o conteudo da afirmagdo face a si préprio(a).

- Se respondesse 6 significaria que CONCORDAVA COMPLETAMENTE com o contetido da afirmagdo face a si préprio(a).

Se quiser alterar uma resposta jd anotada, risque-a e faga de novo uma cruz no algarismo que lhe parecer mais adequado.
Ndo tem limite de tempo mas tente responder o mais espontaneamente que lhe for possivel.

Responda com sinceridade; ndo hd respostas boas ou mds desde que elas exprimam o que pensa, sente ou faz em cada
caso.

Por favor responda a todas as afirmagdes.
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A maior parte das pessoas consideram-me uma pessoa querida e
afetuosa.

As vezes modifico a forma de agir ou de pensar para ficar mais
parecido(a) com aqueles que me rodeiam.

De um modo geral, sinto que sou responsavel pela situagdao em que
me encontro na vida.

Interesso-me por atividades que alarguem os meus horizontes.

Sinto-me bem quando penso no que fiz no passado e espero vir a fazer
no futuro.

Quando revejo a histéria da minha vida, fico contente com o modo
como as coisas correram.

Tem sido dificil e frustrante manter relagGes estreitas com os outros.

Exprimo as minhas opinides mesmo quando elas sdo contrarias as da
maioria das pessoas.

As exigéncias do dia-a-dia deitam-me abaixo muitas vezes.

Em geral, 3 medida que o tempo passa sinto que continuo a aprender
mais acerca de mim préprio(a).

Vivo a vida um dia de cada vez, sem pensar no futuro.

De um modo geral, sinto-me confiante e bem comigo mesmo.

Sinto-me sozinho(a) porque tenho poucos amigos intimos com quem
possa partilhar as minhas preocupagdes.

As minhas decisOes sao influenciadas pelo que os outros fazem.
Adapto-me bem as pessoas e comunidade que estdo a minha volta.

Gosto de experimentar coisas novas.

Tenho tendéncia a centrar-me no presente, porque quando planeio o
futuro, quase sempre tenho problemas.

Sinto que muitas das pessoas que conhego conseguiram tirar mais
partido da vida do que eu.

Gosto de ter conversas pessoais com os membros da minha familia ou
amigos.

Preocupo-me com o que os outros pensam de mim.

Sou competente na gestdo das responsabilidades da minha vida
quotidiana.

Resolvo sempre as coisas da mesma forma.
Tenho objetivos e rumo de vida bem definidos.

Mudaria muitas coisas na minha vida se tivesse oportunidade.

E importante ser um bom ouvinte quando os meus amigos me falam
dos seus problemas.

Para mim, é mais importante estar contente comigo préprio(a), do que
ter a aprovagdo dos outros.

Sinto-me “esmagado(a)” pelo peso das minhas responsabilidades.

Penso que é importante ter novas experiéncias que desafiam a forma
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como pensamos acerca de nds préoprios e do mundo.

As minhas atividades diarias parecem-me triviais e pouco importantes.

Gosto da minha personalidade.

Ndo conhego muitas pessoas que estejam dispostas a ouvir-me,
quando necessito de conversar.

Sou influenciado por pessoas com convicgdes fortes.

Se estiver descontente com a minha situagdo de vida, tomo medidas
efetivas para a mudar.

Penso que ao longo dos anos melhorei pouco enquanto pessoa.

Sei o que pretendo alcangar na vida.

Cometi alguns erros no passado, mas sinto que, as coisas correram
pelo melhor.

Tiro proveito das minhas amizades.
Sé fago o que quero.

Sou competente a gerir as minhas finangas e assuntos pessoais.

As pessoas sdo capazes de continuar a evoluir e a desenvolver-se em
qualquer idade.

Definir objetivos para mim mesmo parece-me perda de tempo.

Sinto-me desapontado com o que alcancei na vida, em vdrios
dominios.

A maioria das pessoas tém mais amigos do que eu.

E mais importante para mim fazer parte de um grupo, do que ficar
sozinho, fiel aos meus principios.

E stressante n3o conseguir fazer tudo o que tenho para fazer em cada
dia.

Com o passar do tempo, ganhei um maior entendimento sobre a vida,
tornando-me uma pessoa mais forte e competente.

Gosto de fazer planos para o futuro, trabalhando para os tornar
realidade.

Tenho orgulho do que sou e na vida que levo.

As pessoas pensam que sou generoso(a) e sempre pronto(a) a
partilhar o meu tempo com os outros.

Tenho confianga nas minhas opinides mesmo quando sdo contrdrias
ao consenso geral.

Organizo bem o meu tempo de forma a conseguir fazer tudo o que é
preciso fazer.

Ao longo do tempo desenvolvi-me muito enquanto pessoa.
Sou proactivo para alcangar os planos que estabeleci para mim.
Invejo muitas pessoas pela vida que levam.

Experienciei muitas relagGes confiantes e afetuosas.

E dificil exprimir as minhas opinides em assuntos controversos.

Sinto-me satisfeito(a) por ser capaz de completar todas as tarefas do
dia-a-dia, embora sejam muitas.

Evito situagBes novas que exijam que mude o meu modo habitual de
fazer as coisas.

Tenho um rumo para a minha vida.

A minha atitude perante a vida é mais negativa do que para a maioria
das pessoas.

Em relagdo as amizades, sinto-me como se fosse um(a) estranho(a).
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Se os meus amigos ou familiares discordarem, altero as minhas
decisdes.

Fico frustrado com o planeamento das atividades, pois nunca consigo
realizar todas.

A vida para mim tem sido um processo continuo de aprendizagem,
mudanga e crescimento.

Sinto que ja fiz tudo o que ha a fazer na vida.

Acordo muitas vezes a sentir-me desencorajado(a) com a forma como
vivo a minha vida.

Sinto que a confianga nos amigos é reciproca.

Cedo a pressGes sociais para pensar ou agir de determinada forma.

Os meus esforgos para encontrar o tipo de atividades e de relagGes
pessoais de que necessito foram bem sucedidos.

Reconhego com agrado que as minhas opinides tém mudado e
amadurecido ao longo dos anos.

Os meus objetivos na vida tém sido mais uma fonte de satisfagdo, do
que uma fonte de frustragdo.

O meu passado teve altos e baixos mas faria tudo da mesma forma.

Tenho dificuldade em abrir-me quando falo com os outros.

Preocupa-me a forma como as outras pessoas avaliam as escolhas que
tenho feito na minha vida.

Tenho dificuldade em organizar a minha vida de forma satisfatéria.

Desisti ha muito tempo de fazer alteragdes ou melhoramentos na
minha vida.

Sinto-me satisfeito(a) quando penso em tudo o que consegui na vida.

Quando me comparo com amigos e conhecidos, sinto-me bem em ser
guem sou.

Tanto eu como 0s meus amigos sabemos ter compreensdo pelos
problemas uns dos outros.

Avalio-me pelo que penso que é importante e nao pelos valores que
outros pensam ser importantes.

Consegui construir um lar e um estilo de vida que é muito do meu
agrado.

Acredito no ditado popular que diz “burro velho néo aprende linguas”.

Em retrospetiva, creio que a minha vida vale pouco.

Toda a gente tem as suas fraquezas mas parece-me que eu tenho mais
do que a minha conta.
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Consentimento Informado
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CONSENTIMENTO INFORMADO

No ambito de um Projeto de Doutoramento em Psi@l@jinica apresentado a
Universidade de Evora, encontramo-nos neste monaergalizar um estudo de investigacao,
cujo objetivo € conhecer melhor os aspetos reladios com o bem-estar psicolégico em

estudantes do ensino superior, em Portugal.

Esperamos que os resultados desta investigacaajuaemm a compreender melhor o
fendmeno, contribuindo assim, para o desenvolvimetd instrumentos de avaliacdo e

promocao do bem-estar psicolégico.

Para o efeito, necessitamos de aplicar um protadelmvestigacéo, constituido por
seis questionarios, cujo tempo de resposta deeerapsoximadamente de 20 a 30 minutos,
nao devendo ser identificado com o nome do paatitg Tratam-se de respostas anénimas.

A presente investigacdo é desenvolvida pelo Dontlrdodo José Borges Lopesob
a orientacdo cientifica da Professora Doutora Adali Maria Aradjo Candeias e da

Professora Doutora Maria Luisa Fonseca Gracio, sd&niversidade de Evora.

A participacdo na investigagéo € voluntéria. Osodagkréo tratados de forma global

cuja finalidade é meramente académica, podendasa€os para outros fins cientificos.

O Investigador Responsavel:

(Jodo José Borges Lopes)
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Pelo presente Termo de Consentimento, eu, ,

Portador do C.U. n° , declarsqueanaior de 18 anos e que fui

informado dos objetivos e da justificacdo da presenvestigacdo, dando assim, o meu

acordo em participar na mesma. Fui igualmente indoio:

a)

b)

Data:

da liberdade de participar ou ndo na pesquisa, dmmo do meu direito de
retirar o meu consentimento, a qualquer momentigidear de participar na

respetiva investigacéo, sem qualquer risco pessoal;

da garantia de receber resposta a qualquer digatasados procedimentos e

outros assuntos relacionados com a investigacao;

da seguranca de que nado serei identificado e quenasdera o carater

confidencial e o0 anonimato nas respostas;

que as informagfes obtidas com o0s questionariodo sarquivadas sem
identificacdo pessoal, cuja finalidade dos dado& agquela expressa neste

documento;

0s questionarios respondidos serdao arquivados spia@la do investigador
responsavel e destruidos apds defesa publicaela tes

Assinatura do Participante:
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Anexo -4

Tabela 20 — Distribuicao das Respostas aos Itens das Escalas de Bem-
Estar Psicolégico (EBEP)
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Tabela 20
Distribuigdo das Respostas aos Itens das Escalas de Bem-Estar Psicolégico (EBEP)

Desvio

Itens N Média Mediana Moda Padrio Assimetria  Curtose Minimo Maximo
EBEP 1 887 4,57 5 5 1,00 -0,84 1,20 1 6
EBEP 2 887 4,00 4 4 1,40 -0,15 0,94 1 6
EBEP 3 887 4,60 5 5 1,00 -0,75 0,66 1 6
EBEP 4 887 4,69 5 5 1,14 -0,98 1,02 1 6
EBEP 5 887 4,46 5 5 1,12 -0,70 0,52 1 6
EBEP 6 887 4,29 4 4 1,20 -0,57 0,03 1 6
EBEP 7 887 3,95 4 5 1,43 -0,25 -0,87 1 6
EBEP 8 887 4,52 5 5 1,13 -0,66 0,26 1 6
EBEP 9 887 3,43 3 3 1,37 -0,03 -0,85 1 6
EBEP10 887 4,83 5 5 1,04 -0,95 1,09 1 6
EBEP 11 887 3,31 3 3 1,45 -0,23 -0,83 1 6
EBEP 12 887 4,44 5 5 1,13 -0,74 0,39 1 6
EBEP 13 887 4,16 4 6 1,57 -0,43 0,99 1 6
EBEP 14 887 4,24 5 5 1,48 -0,55 -0,71 1 6
EBEP 15 887 4,45 5 5 1,17 -0,80 0,47 1 6
EBEP 16 887 4,71 5 5 1,10 -0,85 0,54 1 6
EBEP 17 887 3,27 3 3 1,34 -0,16 -0,69 1 6
EBEP 18 887 3,44 3 3 1,42 0,11 -0,83 1 6
EBEP 19 887 4,61 5 5 1,20 -0,87 0,47 1 6
EBEP 20 887 3,42 3 3 1,43 0,15 0,94 1 6
EBEP 21 887 4,64 5 5 1,05 -0,61 0,17 1 6
EBEP 22 887 3,47 3 3 1,27 0,08 -0,50 1 6
EBEP 23 887 4,61 5 5 1,04 -0,60 0,36 1 6
EBEP 24 887 2,83 3 2 1,38 0,42 -0,70 1 6
EBEP 25 887 5,25 5 6 0,91 -1,40 2,37 1 6
EBEP 26 887 4,93 5 6 1,08 -0,96 0,60 1 6
EBEP 27 887 3,47 3 3 1,39 0,13 -0,78 1 6
EBEP 28 887 4,84 5 5 1,00 -0,89 1,00 1 6
EBEP 29 887 3,78 4 4 1,38 -0,17 -0,81 1 6
EBEP 30 887 4,78 5 5 1,04 -0,78 0,40 1 6
EBEP 31 887 3,94 4 5 1,54 -0,22 -1,10 1 6
EBEP 32 887 4.00 4 3 1,50 -0,10 1,00 1 6
EBEP 33 887 4,43 4 4 1,10 -0,51 0,21 1 6
EBEP 34 887 3,22 3 2 1,64 0,27 -1,19 1 6
EBEP 35 887 4,70 5 5 1,24 -1,04 0,80 1 6
EBEP 36 887 4,52 5 5 1,17 0,73 0,18 1 6
EBEP 37 887 4,66 5 5 1,19 -0,94 0,67 1 6
EBEP 38 887 3,56 4 4 1,41 -0,05 -0,86 1 6
EBEP 39 887 4,68 5 5 1,11 -0,87 0,68 1 6
EBEP 40 887 5,05 5 6 1,06 -1,28 1,63 1 6
EBEP 41 887 4,40 5 6 1,56 -0,71 -0,65 1 6
EBEP 42 887 4,06 4 5 1,57 -0,38 -0,10 1 6
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Tabela 20 (continuacao)
Distribuicdo das Respostas aos Itens das Escalas de Bem-Estar Psicolégico (EBEP)

Desvio

Itens N Média Mediana Moda Padrio Assimetria  Curtose Minimo Maximo
EBEP 43 887 3,61 4 3 1,54 -0,02 -1,07 1 6
EBEP 44 887 3,47 3 3 1,56 0,08 -1,05 1 6
EBEP 45 887 2,67 3 2 1,24 0,52 -0,27 1 6
EBEP 46 887 4,86 5 5 0,97 -0,80 0,70 1 6
EBEP 47 887 4,69 5 5 1,07 -0,63 0,04 1 6
EBEP 48 887 4,75 5 5 1,03 -0,76 0,56 1 6
EBEP 49 887 4,65 5 5 1,00 -0,63 0,42 1 6
EBEP 50 887 4,58 5 5 0,99 -0,47 -0,07 1 6
EBEP 51 887 4,25 4 4 1,17 -0,50 0,06 1 6
EBEP 52 887 4,89 5 5 0,97 -0,86 0,89 1 6
EBEP 53 887 4,56 5 5 1,09 -0,58 0,11 1 6
EBEP 54 887 4,19 5 5 1,57 -0,51 -0,92 1 6
EBEP 55 887 3,92 4 5 1,38 -0,28 -0,83 1 6
EBEP 56 887 3,47 3 3 1,43 0,09 -0,81 1 6
EBEP 57 887 4,56 5 5 1,14 -0,69 0,24 1 6
EBEP 58 887 3,64 4 3 1,33 -0,03 -0,69 1 6
EBEP 59 887 4,63 5 5 1,06 -0,78 0,78 1 6
EBEP 60 887 4,07 4 5 1,49 -0,32 -0,97 1 6
EBEP 61 887 4,23 4 6 1,51 -0,48 -0,85 1 6
EBEP 62 887 3,83 4 4 1,40 -0,14 -0,89 1 6
EBEP 63 887 3,61 4 3 1,38 -0,05 -0,79 1 6
EBEP 64 887 4,86 5 5 1,14 -1,07 0,92 1 6
EBEP 65 887 4,42 5 6 1,58 -0,70 -0,71 1 6
EBEP 66 887 3,87 4 5 1,52 -0,19 -1,04 1 6
EBEP 67 887 4,39 5 5 1,26 -0,65 -0,14 1 6
EBEP 68 887 4,03 4 5 1,48 -0,38 -0,86 1 6
EBEP 69 887 4,34 4 4 1,10 -0,57 0,37 1 6
EBEP 70 887 4,79 5 5 1,06 -0,87 0,77 1 6
EBEP 71 887 4,58 5 5 1,10 -0,77 0,56 1 6
EBEP 72 887 4,05 4 5 1,41 -0,44 -0,63 1 6
EBEP 73 887 3,46 3 3 1,48 0,10 -0,95 1 6
EBEP 74 887 3,78 4 5 1,46 -0,15 -0,94 1 6
EBEP 75 887 3,84 4 4 1,41 -0,25 -0,80 1 6
EBEP 76 887 4,30 5 6 1,53 -0,56 -0,79 1 6
EBEP 77 887 4,48 5 5 1,20 -0,73 0,19 1 6
EBEP 78 887 4,67 5 5 1,08 -0,84 0,84 1 6
EBEP 79 887 4,72 5 5 1,04 -0,78 0,67 1 6
EBEP 80 887 4,70 5 5 1,09 -0,79 0,59 1 6
EBEP 81 887 4,47 5 5 1,23 -0,75 0,18 1 6
EBEP 82 887 4,21 5 6 1,67 -0,51 -1,06 1 6
EBEP 83 887 4,43 5 6 1,64 -0,74 -0,72 1 6
EBEP 84 887 3,99 4 5 1,65 -0,40 -1,05 1 6
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Anexo -5

Tabela 21 — Resultados de Analise Fatorial das Escalas EBEP
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Tabela 21

Resultados de Analise Fatorial (ACP) das EBEP para 78 ltens N= 887

Itens Comunalidade (MFElP) (B'TEZP)

EBEP 1 .304 371

EBEP 2 448 534

EBEP 4 414 341

EBEP 5 472 .505

EBEP 6 .500 451

EBEP 7 536 611

EBEP 8 317 .387

EBEP 9 449 525

EBEP 10 .325 418

EBEP 12 476 552

EBEP 13 .582 .633

EBEP 14 465 525

EBEP 15 447 439

EBEP 16 414 A73

EBEP 17 391 463

EBEP 18 542 619

EBEP 19 .353 476

EBEP 20 435 455

EBEP 21 490 579

EBEP 22 375 .500

EBEP 23 478 513

EBEP 24 .376 .398

EBEP 25 414 427

EBEP 26 .343 377

EBEP 27 450 .489

EBEP 28 447 531

EBEP 29 487 591

EBEP 30 .394 524

EBEP 31 557 627

EBEP 32 411 486

EBEP 33 426 545

EBEP 34 .266 .364

EBEP 35 .493 431

EBEP 36 .303 419

EBEP 37 .286 .350

EBEP 39 379 .460

EBEP 40 .386 427

EBEP 41 .663 715

EBEP 42 670 727
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Tabela 21 (continuacao)

Resultados de Analise Fatorial (ACP) das EBEP para 78 ltens N= 887

Itens Comunalidade (MFElP) (BFEZP)
EBEP 43 .505 .591
EBEP 44 277 .375
EBEP 46 475 571
EBEP 47 .547 .588
EBEP 48 .564 671
EBEP 49 401 513
EBEP 50 446 544
EBEP 51 463 473
EBEP 52 495 .587
EBEP 53 499 579
EBEP 54 544 .679
EBEP 56 485 .636
EBEP 57 433 519
EBEP 58 444 .543
EBEP 59 .513 .501
EBEP 60 .671 734
EBEP 61 .726 776
EBEP 62 .545 .631
EBEP 63 .485 .573
EBEP 64 426 .486
EBEP 65 .622 .691
EBEP 66 .586 .685
EBEP 67 377 .395
EBEP 68 490 .607
EBEP 69 496 .581
EBEP 70 .548 .607
EBEP 71 513 .609
EBEP 73 .386 541
EBEP 74 .585 .643
EBEP 75 .607 .650
EBEP 76 .665 .703
EBEP 77 .538 .603
EBEP 78 .525 .600
EBEP 79 491 547
EBEP 80 402 467
EBEP 81 439 .508
EBEP 82 522 574
EBEP 83 725 .750
EBEP 84 .667 .720
Eigenvalue 15.521 10.242
Variogoncia 19.899 13.130
%
Variancia 33.029
Total
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Anexo - 6

Tabela 22 — Resultados de Consisténcia Interna dos Itens das Escalas
EBEP

Fator 1 — MEP
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Tabela 22
Resultados de Consisténcia Interna dos Itens das Escalas EBEP

(FATOR 1- MEP) N=887

Itens Correlaggrer:isgli:je?-Total Alfa de Cronbach Excluindo o Item
EBEP 2 .522 .95
EBEP 7 .608 .95
EBEP 9 .523 .95
EBEP 11 311 .95
EBEP 13 .633 .95
EBEP 14 .514 .95
EBEP 17 461 .95
EBEP 18 .614 .95
EBEP 20 444 .95
EBEP 22 .480 .95
EBEP 24 .395 .95
EBEP 27 .481 .95
EBEP 29 .589 .95
EBEP 31 .618 .95
EBEP 32 .469 .95
EBEP 34 .354 .95
EBEP 41 .699 .95
EBEP 42 717 .95
EBEP 43 .588 .95
EBEP 44 .367 .95
EBEP 45 .224 .95
EBEP 54 .664 .95
EBEP 56 .621 .95
EBEP 58 .532 .95
EBEP 60 721 .95
EBEP 61 757 .95
EBEP 62 .614 .95
EBEP 63 .567 .95
EBEP 65 .665 .95
EBEP 66 .667 .95
EBEP 68 .587 .95
EBEP 73 527 .95
EBEP 74 .628 .95
EBEP 75 .652 .95
EBEP 76 .690 .95
EBEP 82 .547 .95
EBEP 83 .730 .95
EBEP 84 .704 .95
Alfa=.95 38 Itens
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Anexo -7

Tabela 23 — Resultados de Consisténcia Interna dos Itens das Escalas
EBEP

Fator 2 — BEP
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Tabela 23
Resultados de Consisténcia Interna dos Itens das Escalas EBEP

(FATOR 2- BEP) N=887
Itens Correlaggrer:isglitje?-Total Alfa de Cronbach Excluindo o Item
EBEP 1 .356 .93
EBEP 3 .279 .93
EBEP 4 .351 .93
EBEP 5 491 .93
EBEP 6 439 .93
EBEP 8 .374 .93
EBEP 10 .405 .93
EBEP 12 .539 .93
EBEP 15 .450 .93
EBEP 16 .463 .93
EBEP 19 .460 .93
EBEP 21 .548 .93
EBEP 23 .481 .93
EBEP 25 415 .93
EBEP 26 .366 .93
EBEP 28 .508 .93
EBEP 30 .515 .93
EBEP 33 .527 .93
EBEP 35 424 .93
EBEP 36 413 .93
EBEP 37 .356 .93
EBEP 38 177 .93
EBEP 39 .438 .93
EBEP 40 .408 .93
EBEP 46 .549 .93
EBEP 47 .551 .93
EBEP 48 .643 .93
EBEP 49 .494 .93
EBEP 50 .528 .93
EBEP 51 .428 .93
EBEP 52 .565 .93
EBEP 53 .546 .93
EBEP 55 .261 .93
EBEP 57 .484 .93
EBEP 59 A78 .93
EBEP 64 .470 .93
EBEP 67 .387 .93
EBEP 69 .563 .93
EBEP 70 .579 .93
EBEP 71 .580 .93
EBEP 72 .351 .93
EBEP 77 .579 .93
EBEP 78 .584 .93
EBEP 79 .540 .93
EBEP 80 .454 .93
EBEP 81 .498 .93
Alfa= .93 46 Itens
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Anexo - 8

Tabela 24 — Resultados de Validade Convergente — Discriminante dos

Iltens das Escalas EBEP

Fator 1 — MEP
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Tabela 24
Resultados de Validade Convergente-Discriminante
dos Itens das Escalas EBEP (FATOR 1- MEP)  N=887

Itens EBEP 2
EBEP 2 1,00
EBEP 7 .352**
EBEP 9 297
EBEP 11 .193**
EBEP 13 .385**

EBEP 14 .395**
EBEP 17 .264**
EBEP 18 .340**
EBEP 20 421
EBEP 22 .294**
EBEP 24 ..201**
EBEP 27 .228**
EBEP 29 .344**
EBEP 31 .306**
EBEP 32 .303**
EBEP 34 .198**
EBEP 41 .345**
EBEP 42 .309**
EBEP 43 .261**
EBEP 44 .236**
EBEP 45 111
EBEP 54 434**
EBEP 56 .324**
EBEP 58 .322%*
EBEP 60 .370**
EBEP 61 .393**
EBEP 62 .387**
EBEP 63 .259**
EBEP 65 .334**
EBEP 66 .290**
EBEP 68 .335**
EBEP 73 241
EBEP 74 .370**
EBEP 75 .304**
EBEP 76 .326**
EBEP 82 .313**
EBEP 83 .360**
EBEP 84 373
Alfa=.95 38 Itens
*p<.01
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Anexo -9

Tabela 25 — Resultados de Validade Convergente — Discriminante dos

Iltens das Escalas EBEP

Fator 2 — BEP
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Tabela 25
Resultados de Validade Convergente-Discriminante
dos Itens das Escalas EBEP (FATOR 2-BEP)  N=887

Itens EBEP 1
EBEP 1 1,00
EBEP 3 221
EBEP 4 178**
EBEP 5 .204**
EBEP 6 197
EBEP 8 111
EBEP 10 .148**

EBEP 12 .235**
EBEP 15 272%*
EBEP 16 229%*
EBEP 19 ..188**
EBEP 21 .216**
EBEP 23 .216**
EBEP 25 111+
EBEP 26 .034
EBEP 28 .207**
EBEP 30 .214%*
EBEP 33 .216**
EBEP 35 .139**
EBEP 36 .128**
EBEP 37 .132%*
EBEP 38 .083
EBEP 39 .139**
EBEP 40 .084
EBEP 46 174%*
EBEP 47 .186**
EBEP 48 .228**
EBEP 49 .302**
EBEP 50 .203**
EBEP 51 178**
EBEP 52 .264**
EBEP 53 .134**
EBEP 55 .078
EBEP 57 .191**
EBEP 59 .175%
EBEP 64 117+
EBEP 67 .153**
EBEP 69 .242%*
EBEP 70 221%*
EBEP 71 .202**
EBEP 72 .100**
EBEP 77 .209**
EBEP 78 .234**
EBEP 79 .207**
EBEP 80 173**
EBEP 81 170**
Alfa= .93 46 Itens
**p< .01
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Anexo - 10

Versdo Experimental Final das EBEP Adaptada a Estudantes

do Ensino Superior Portugués
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usSsevora

WNIVERSIDADE DE EVO R

EBEP

ESCALAS DE BEM-ESTAR PSICOLOGICO

(Versdo Experimental Final - Estudantes do Ensino Superior)

Ryff e Essex (1992)

Instrugoes:

As afirmag6es destas escalas pretendem ajudd-lo(a) a descrever o modo como avalia o seu bem-estar e a satisfagéo consigo
proprio(a).

Leia cuidadosamente cada uma das afirmagées e, em seguida, escolha uma das seis respostas possiveis; escolha a que
melhor se aplica a si préprio(a) de acordo com a seguinte escala:

1 - Discordo Completamente 4 - Concordo Parcialmente
2 - Discordo em Grande Parte 5 — Concordo em Grande Parte
3 — Discordo Parcialmente 6 — Concordo Completamente

Para dar a sua resposta deve colocar um (X) no algarismo (de 1 a 6), que melhor corresponde a descrigéo de si proprio(a) em
cada uma das afirmagdes.

Exemplo:
Por vezes, sinto que as preocupagdes do dia-a-dia me esgotam. 3

- Responder 3 significa que DISCORDA PARCIALMENTE desta afirmag¢éo quando aplicada a si préprio(a).

- Se respondesse 1 significaria que DISCORDAVA COMPLETAMENTE com o conteudo da afirmagdo face a si préprio(a).

- Se respondesse 6 significaria que CONCORDAVA COMPLETAMENTE com o contetdo da afirmagdo face a si préprio(a).

Se quiser alterar uma resposta jd anotada, risque-a e faca de novo uma cruz no algarismo que lhe parecer mais adequado.
Ndo tem limite de tempo mas tente responder o mais espontaneamente que lhe for possivel.

Responda com sinceridade; ndo hd respostas boas ou mds desde que elas exprimam o que pensa, sente ou faz em cada
caso.

Por favor responda a todas as afirmagdes.
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01

02

03

04

05

06

07

08

09

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

A maior parte das pessoas consideram-me uma pessoa querida e
afetuosa.
Sinto-me bem quando penso no que fiz no passado e espero vir a fazer
no futuro.

Tem sido dificil e frustrante manter relagdes estreitas com os outros.

Exprimo as minhas opinides mesmo quando elas sdo contrarias as da
maioria das pessoas.

As exigéncias do dia-a-dia deitam-me abaixo muitas vezes.

Em geral, 3 medida que o tempo passa sinto que continuo a aprender
mais acerca de mim préprio(a).

De um modo geral, sinto-me confiante e bem comigo mesmo.
As minhas decisdes sdo influenciadas pelo que os outros fazem.
Adato-me bem as pessoas e comunidade que estdo a minha volta.

Gosto de experimentar coisas novas.

Tenho tendéncia a centrar-me no presente, porque quando planeio o
futuro, quase sempre tenho problemas.

Sinto que muitas das pessoas que conhego conseguiram tirar mais
partido da vida do que eu.

Gosto de ter conversas pessoais com os membros da minha familia ou
amigos.

Sou competente na gestdo das responsabilidades da minha vida
quotidiana.

Resolvo sempre as coisas da mesma forma.

Mudaria muitas coisas na minha vida se tivesse oportunidade.

E importante ser um bom ouvinte quando os meus amigos me falam
dos seus problemas.

Para mim, é mais importante estar contente comigo préprio(a), do que
ter a aprovagdo dos outros.

Penso que é importante ter novas experiéncias que desafiam a forma
como pensamos acerca de nds préprios e do mundo.

As minhas atividades didrias parecem-me triviais e pouco importantes.

Gosto da minha personalidade.

Ndo conhego muitas pessoas que estejam dispostas a ouvir-me,
quando necessito de conversar.

Sou influenciado por pessoas com convigdes fortes.
Penso que ao longo dos anos melhorei pouco enquanto pessoa.

Sei o que pretendo alcangar na vida.

Cometi alguns erros no passado, mas sinto que, as coisas correram
pelo melhor.

Tiro proveito das minhas amizades.
Sou competente a gerir as minhas finangas e assuntos pessoais.

Definir objetivos para mim mesmo parece-me perda de tempo.
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30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50

51

52

53

54

55

56

57

58

59

60

61

Sinto-me desapontado com o que alcancei na vida, em varios
dominios.

A maioria das pessoas tém mais amigos do que eu.

E mais importante para mim fazer parte de um grupo, do que ficar
sozinho, fiel aos meus principios.

Com o passar do tempo, ganhei um maior entendimento sobre a vida,
tornando-me uma pessoa mais forte e competente.

Tenho orgulho do que sou e na vida que levo.

As pessoas pensam que sou generoso(a) e sempre pronto(a) a
partilhar o meu tempo com os outros.

Tenho confianga nas minhas opinides mesmo quando sdo contrarias
ao consenso geral.

Ao longo do tempo desenvolvi-me muito enquanto pessoa.
Invejo muitas pessoas pela vida que levam.

E dificil exprimir as minhas opinides em assuntos controversos.

Sinto-me satisfeito(a) por ser capaz de completar todas as tarefas do
dia-a-dia, embora sejam muitas.

Evito situagBes novas que exijam que mude o meu modo habitual de
fazer as coisas.

A minha atitude perante a vida é mais negativa do que para a maioria
das pessoas.

Se os meus amigos ou familiares discordarem, altero as minhas
decisdes.

Fico frustrado com o planeamento das actividades, pois nunca consigo
realizar todas.

Sinto que ja fiz tudo o que ha a fazer na vida.

Acordo muitas vezes a sentir-me desencorajado(a) com a forma como
vivo a minha vida.

Sinto que a confianga nos amigos é reciproca.

Cedo a pressdes sociais para pensar ou agir de determinada forma.

Reconhego com agrado que as minhas opinides tém mudado e
amadurecido ao longo dos anos.

Os meus objetivos na vida tém sido mais uma fonte de satisfagdo, do
que uma fonte de frustragao.

Tenho dificuldade em abrir-me quando falo com os outros.

Preocupa-me a forma como as outras pessoas avaliam as escolhas que
tenho feito na minha vida.

Tenho dificuldade em organizar a minha vida de forma satisfatoéria.

Sinto-me satisfeito(a) quando penso em tudo o que consegui na vida.

Quando me comparo com amigos e conhecidos, sinto-me bem em ser
quem sou.

Tanto eu como os meus amigos sabemos ter compreensdo pelos
problemas uns dos outros.

Avalio-me pelo que penso que é importante e nao pelos valores que
outros pensam ser importantes.

Consegui construir um lar e um estilo de vida que é muito do meu
agrado.

Acredito no ditado popular que diz “burro velho ndo aprende linguas”.

Em retrospetiva, creio que a minha vida vale pouco.

Toda a gente tem as suas fraquezas mas parece-me que eu tenho mais
do que a minha conta.
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Anexo - 11

Figura 2 — Representacéo Grafica da A F C das EBEP
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Anexo - 12

Figura 3 — Representacédo Grafica do Modelo de Regressao Linear:

Variaveis Sociodemogréficas, Pessoais, Académicas e o BEP / MEP
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Anexo - 13

Original das Escalas Psychological Well-Being Scales (PWBS)
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PWBS
PSYCHOLOGICAL WELL-BEING SCALES

Carol Ryff & Essex (1992)

The following set of questions deals with how yealfabout yourself and your life. Please remertiirthere are
no right or wrong answers.

Circle the number that best describes your Strongly  Disagree  Disagree  Agree Agree Strongly
present agreement or disagreement with Disagree Somewhat Slightly  Slightly Somewhat Agree
each statement.

1. Most people see me as loving and 1 2 3 4 5 6
affectionate.

2. Sometimes | change the way | act or 1 2 3 4 5 6
think to be more like those around me.

3. In general, | feel | am in charge of the 1 2 3 4 5 6
situation in which | live.

4. | am not interested in activities that will 1 2 3 4 5 6
expand my horizons.

5. | feel good when | think of what I've 1 2 3 4 5 6
done in the past and what | hope to do in

the future.

6. When | look at the story of my life, | am 1 2 3 4 5 6

pleased with how things have turned out.

7. Maintaining close relationships has been 1 2 3 4 5 6
difficult and frustrating for me.

8. | am not afraid to voice my opinions, 1 2 3 4 5 6
even when they are in opposition to the
opinions of most people.

9. The demands of everyday life oftenget 1 2 3 4 5 6
me down.

10. In general, | feel that | continue to 1 2 3 4 5 6
learn more about myself as time goes by.

11. Ilive life one day at a time and don’t 1 2 3 4 5 6
really think about the future.

12. In general, | feel confident and positive 1 2 3 4 5 6
about myself.

13. | often feel lonely because | have few 1 2 3 4 5 6
close friends with whom to share my

concerns.

14. My decisions are not usually 1 2 3 4 5 6

influenced by what everyone else is doing.
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Circle the number that best describes yourStrongly ~ Disagree  Disagree  Agree Agree Strongly
present agreement or disagreement with Disagree Somewhat Slightly ~ Slightt ~ Somewhat Agree

each statement. y

15. | do not fit very well with the people 1 2 3 4 5 6
and the community around me.

16. | am the kind of person who likes to 1 2 3 4 5 6
give new things a try.

17. Itend to focus on the present, because 1 2 3 4 5 6
the future nearly always brings me

problems.

18. I feel like many of the people | know 1 2 3 4 5 6
have gotten more out of life than | have.

19. I enjoy personal and mutual 1 2 3 4 5 6
conversations with family members or

friends.

20. |tend to worry about what other 1 2 3 4 5 6
people think of me.

21. | am quite good at managing the many 1 2 3 4 5 6
responsibilities of my daily life.

22. 1 don't want to try new ways of doing 1 2 3 4 5 6
things - my life is fine the way it is.

23. | have a sense of direction and purpose 1 2 3 4 5 6
in life.

24. Given the opportunity, there are many 1 2 3 4 5 6

things about myself that | would change.

25. ltis important to me to be a good 1 2 3 4 5 6
listener when close friends talk to me about
their problems.

26. Being happy with myself is more 1 2 3 4 5 6
important to me than having others approve

of me.

27. | often feel overwhelmed by my 1 2 3 4 5 6

responsibilities.

28. Ithink it is important to have new 1 2 3 4 5 6
experiences that challenge how you think
about yourself and the world.

29. My daily activities often seem trivial 1 2 3 4 5 6
and unimportant to me.

30. | like most aspects of my personality. 1 2 3 4 5 6
31. | don't have many people who want to 1 2 3 4 5 6

listen when | need to talk.
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Circle the number that best describes your Strongly

Disagree

present agreement or disagreement with Disagree Somewhat

each statement.

32. I tend to be influenced by people with
strong opinions.

33. If I were unhappy with my living
situation, | would take effective steps to
change it.

34. When I think about it, | haven't really
improved much as a person over the years.

35. I don't have a good sense of what it is
I'm trying to accomplish in life.

36. | made some mistakes in the past, but |
feel that all in all everything has worked
out for the best.

37. |feel like | get a lot out of my
friendships.

38. People rarely talk to me into doing
things | don’t want to do.

39. | generally do a good job of taking care
of my personal finances and affairs.

40. In my view, people of every age are
able to continue growing and developing.

41. | used to set goals for myself, but that
now seems like a waste of time.

42. In many ways, | feel disappointed
about my achievements in life.

43. It seems to me that most other people
have more friends than | do.

44. |t is more important to me to “fit in”
with others than to stand alone on my
principles.

45. | find it stressful that | can’t keep up
with all of the things | have to do each day.

46. With time, | have gained a lot of
insight about life that has made me a
stronger, more capable person.

47. | enjoy making plans for the future and
working to make them a reality.

48. For the most part, | am proud of who |
am and the life | lead.
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Circle the number that best describes your Strongly

Disagree

present agreement or disagreement with Disagree Somewhat

each statement.

49. People would describe me as a giving
person, willing to share my time with
others.

50. | have confidence in my opinions, even
if they are contrary to the general
consensus.

51. Iam good at juggling my time so that |
can fit everything in that needs to be done.

52. | have a sense that | have developed a
lot as a person over time.

53. I am an active person in carrying out
the plans | set for myself.

54. | envy many people for the lives they
lead.

55. | have not experienced many warm and

trusting relationships with others.

56. It's difficult for me to voice my own
opinions on controversial matters.

57. My daily life is busy, but | derive a
sense of satisfaction from keeping up with
everything.

58. | do not enjoy being in new situations
that require me to change my old familiar
ways of doing things.

59. Some people wander aimlessly through

life, but | am not one of them.

60. My attitude about myself is probably
not as positive as most people feel about
themselves.

61. | often feel as if I'm on the outside
looking in when it comes to friendships.

62. | often change my mind about
decisions if my friends or family disagree.

63. | get frustrated when trying to plan my
daily activities because | never
accomplish the things | set out to do.

64. For me, life has been a continuous
process of learning, changing, and growth.

1
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Circle the number that best describes your Strongly

Disagree

present agreement or disagreement with Disagree Somewhat

each statement.

65. | sometimes feel as if I've done all
there is to do in life.

66. Many days | wake up feeling
discouraged about how | have lived my
life.

67. | know that | can trust my friends, and
they know they can trust me.

68. | am not the kind of person who gives
in to social pressures to think or act in
certain ways.

69. My efforts to find the kinds of
activities and relationships that | need have
been quite successful.

70. | enjoy seeing how my views have
changed and matured over the years.

71. My aims in life have been more a
source of satisfaction than frustration to
me.

72. The past had its ups and downs, but in
general, | wouldn’t want to change it.

73. 1find it difficult to really open up
when | talk with others.

74. 1 am concerned about how other
people evaluate the choices | have made in
my life.

75. | have difficulty arranging my life in a
way that is satisfying to me.

76. |1 gave up trying to make big
improvements or changes in my life a long
time ago.

77. 1find it satisfying to think about what |
have accomplished in life.

78. When | compare myself to friends and
acquaintances, it makes me feel good about
who | am.

79. My friends and | sympathize with each
other’s problems.

80. | judge myself by what | think is
important, not by the values of what
others think is important.
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Circle the number that best describes your Strongly  Disagree  Disagree  Agree Agree Strongly
present agreement or disagreement with Disagree Somewhat Slightly  Slightly Somewhat Agree
each statement.

81. | have been able to build ahomeanda 1 2 3 4 5 6
lifestyle for myself that is much to my

liking.

82. There is truth to the saying that you 1 2 3 4 5 6

can't teach an old dog new tricks.

83. In the final analysis, I'm not so sure 1 2 3 4 5 6
that my life adds up to much.

84. Everyone has their weaknesses, but | 1 2 3 4 5 6
seem to have more than my share.
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Anexo - 14

Traducao das Escalas Psychological Well-Being Scales (PWBS)
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DESCRICAO DOS ITENS TRADUZIDOS DA VERSAO ORIGINAL

(Ryff & Essex, 1992) PARA

A VERSAO EXPERIMENTAL

EM CONTEXTO DO ENSINO SUPERIOR

Traducao e Retroversao Finais

Itens da Verséo Original (Ryff & Essex, 1992) Itensla Versdo Experimental (Ensino Superior)

1 — Most people see me as loving and affectionate{ 1 - A maior parte das pessoas consideram-me [uma
pessoa querida e afetuosa.

2 — Sometimes | change the way | act or think tg Be- As vezes modifico a forma de agir ou de pemsar

more like those around me. para ficar mais parecido(a) com aqueles que|me
rodeiam.

3 —In general, i feel | am in change of the sibrain | 3 - De um modo geral, sinto que sou responsaval |pel

which [ live. situacdo em que me encontro na vida.

4 — | am not interested in activities that will exypl | 4 - Interesso-me por atividades que alarguem osmeu

my horizons. horizontes.

5 — | feel good when | think of what I've done imet| 5 - Sinto-me bem quando penso no que fiz no passado

past and what | hope to do in the future. e espero vir a fazer no futuro.

6 — When | look at the story of my life, | am pleds 6 - Quando revejo a histéria da minha vida, fico

with how things have turned out. contente com o modo como as coisas correram.

7 — Maintaining close relationships has been diffic 7 - Tem sido dificil e frustrante manter relacdes

and frustrating for me. estreitas com 0s outros.

8 — | am not afraid to voice my opinions, even wheh - Exprimo as minhas opinides mesmo quando |elas

they are in opposition to the opinions of most peop| séo contrarias as da maioria das pessoas.

9 — The demands of everyday life often get me dowr® - As exigéncias do dia-a-dia deitam-me abaixo
muitas vezes.

10 — In general, | feel that | continue to learnrenp10 - Em geral, @ medida que o tempo passa sintg que

about myself as time goes by. continuo a aprender mais acerca de mim proprio(a).

11 -1 live life one day at a time and don't realyout| 11 - Vivo a vida um dia de cada vez, sem pensaf no

the future. futuro.

12 — In general, | feel confident and positive abp@2 - De um modo geral, sinto-me confiante e hem

myself. comigo mesmo.

2

22



Itens da Verséo Original (Ryff & Essex, 1992)

Itensla Versdo Experimental (Ensino Superior)

13 — | often feel lonely because | have few cl
friends with whom to share my concerns.

S8 — Sinto-me sozinho(a) porque tenho poucos am
intimos com quem possa partilhar as min
preocupacoes.

14 — My decisions are not usually influenced
everyone else is doing.

bi4 — As minhas decisdes séo influenciadas pelmgy
outros fazem.

15 — | do not fit very well with the people and t
community around me.

ha5 - Adapto-me bem as pessoas e comunidade
estdo a minha volta.

16 — | am the kind of person who likes to give n
things a try.

e . .
W6 - Gosto de experimentar coisas novas.

17 — | tend to focus on the present, because tieef
nearly always brings me problems.

1 17 - Tenho tendéncia a centrar-me no presenteupq
guando planeio o futuro, quase sempre te
problemas.

18 — | feel like many of the people | know havetgot
more out of life than | have.

18 - Sinto que muitas das pessoas que con
conseguiram tirar mais partido da vida do que eu.

19 — | enjoy personal and mutual conversations
family members or friends.

vitld - Gosto de ter conversas pessoais com 0s mern
da minha familia ou amigos.

20 — | tend to worry about what other people thirfk
me.

20 - Preocupo-me com 0 que 0S outros pensar
mim.

21 — | am quite good at managing the ma
responsibilities of my daily life.

Bl - Sou competente na gestdo das responsabilig
da minha vida quotidiana.

22 — | don’t want to try new ways of doing things-n
life is fine the way it is.

n .
22 - Resolvo sempre as coisas da mesma forma.

igos
has

e

que

rq
nho

heco

nbros

n de

lades

23 — | have a sense of direction and purposeeén lif

23 — Tenho objetivos e rumo de vida bem defmido

24 — Given the opportunity, there are many thi
about myself that | would change.

n@el - Mudaria muitas coisas na minha vida se tive
oportunidade.

pSSe

25 — It is important to me to be a good listeneemw
close friends talk to me about their problems.

n 25 - E importante ser um bom ouvinte quando os N
amigos me falam dos seus problemas.

neus

26 — Being happy with myself is more important te
than having others approve of me.

26 - Para mim, é mais importante estar contg
comigo proprio(a), do que ter a aprovacao dos et

ente
(0]

27 — | often feel overwhelmed by my responsibititie

27 - Sinto-me “esmagado(a)” pelo peso das mir
responsabilidades.

nhas
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Itens da Versdo Original (Ryff & Essex, 1992)

Itens da Versao Experimental (Ensino Superior)

28 — | think i tis important to have new experien
that challenge how you think about yourself and
world.

€28 — Penso que € importante ter novas experiér
tlypie desafiam a forma como pensamos acerca dg
proprios e do mundo.

ncias
5 nos

29 — My daily activities often seem trivial ar
unimportant to me.

@9 — As minhas atividades diarias parecem-me isiy
e pouco importantes.

ia

30 — I like most aspects of my personality.

30 stBala minha personalidade.

31 — | don't have many people who want to lis
when | need to talk.

e€Bl - N&o conheco muitas pessoas que est
dispostas a ouvir-me, quando necessito de conver

Bjam
sar

32 — | tend to be influenced by people with strg
opinions.

MY - Sou influenciado por pessoas com convicg
fortes.

oes

33 — If I were unhappy with my living situation,
would take effective steps to change it.

I33 - Se estiver descontente com a minha situacj
vida, tomo medidas efetivas para a mudar.

o de

34 — When | think about it, | haven't really impeal|
much as a person over the years.

34 - Penso que ao longo dos anos melhorei p
enguanto pessoa.

DUCO

35 — I don't have a good sense of what it is I'ging
to accomplish in life.

35 - Sei 0 que pretendo alcancar na vida.

36 — | made some mistakes in the past, but | fesl
all in all everything has worked out for the best.

coisas correram pelo melhor.

37 — | feel like | get a lot out of my friendships.

37 - Tiro proveito das minhas amizades.

38 — People rarely talk to me into doing thingohd
want to do.

38 - So fago o que quero.

39 — | generally do a good job of taking care of
personal finances and affairs.

M39 - Sou competente a gerir as minhas finang
assuntos pessoais.

40 — In my view, people of every age are able
continue growing and developing.

desenvolver-se em qualquer idade.

41 — | used to set goals for myself, but that neanss
like a waste of time.

41 - Definir objetivos para mim mesmo parece-
perda de tempo.

42 — In many ways, | feel disappointed about
achievements in life.

M2 - Sinto-me desapontado com o que alcance
vida, em vérios dominios.

43 — It seems to me that most other people have
friends than | do.

mdB - A maioria das pessoas tém mais amigos do
eu.
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t36 - Cometi alguns erros no passado, mas sintoagu

#h - As pessoas sdo capazes de continuar a egadui
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Itens da Versdo Original (Ryff & Essex, 1992)

Itens da Versao Experimental (Ensino Superior)

44 — 1t is more important to me to “fit in” with fo¢rs
than to stand alone on my principles.

44 — E mais importante para mim fazer parte de
grupo, do que ficar sozinho, fiel aos meus primspi

um

45 — | find it stressful that | can't keep up wah of
the things | have to do each day.

para fazer em cada dia.

45 — E stressante ndo conseguir fazer tudo o qhe fe

46 — With time, | have gained a lot of insight ab
life that has made me as stronger, more cap
person.

pd6 — Com o passar do tempo, ganhei m

mais forte e competente.

ablgendimento sobre a vida, tornando-me uma pe

Rior
ssoa

47 — | enjoy making plans for the future and wogk
to make them a reality.

para os tornar realidade.

n47 — Gosto de fazer planos para o futuro, trabalha

AN

48 — For the most part, | am proud of who | am
the life | lead.

iQ&S - Tenho orgulho do que sou e na vida que levo.

49 — People would describe me as a giving per
willing to share my time with others.

sdi9, - As pessoas pensam que sou generoso(a) € s
pronto(a) a partilhar o meu tempo com os outros.

empre

50 — | have confidence in my opinions, even if th
are contrary to the general consensus.

630 - Tenho confianca nas minhas opinides me
guando séo contrarias ao consenso geral.

51 — | am good at juggling my time so that | can
everything in that needs to be done.

fazer tudo o que é preciso fazer.

f51 - Organizo bem o meu tempo de forma a conse

guir

52 — | have a sense that | have developed a lat
person over time.

a2 - Ao longo do tempo desenvolvi-me mu
enguanto pessoa.

to

53 — | am an active person in carrying out the flar
set for myself.

53 - Sou proactivo para alcancar os planos
estabeleci para mim.

que

54 — | envy many people for the lives they lead.

—BAvejo muitas pessoas pela vida que levam.

55 — | have not experienced many warm and trustiB§ - Experienciei muitas relacdes confianteg e
relationships with others. afetuosas.
56 — It's difficult for me to voice my own opinior@ | 56 - E dificil exprimir as minhas opinides em agesr
controversial matters. controversos.
57 — My dalily life is busy, but | derive a sense|@7 - Sinto-me satisfeito(a) por ser capaz de catap|e
satisfaction from keeping up with everything. todas as tarefas do dia-a-dia, embora sejam muitas.
58 — | do not enjoy being in new situations h%t . . ~ .

8 - Evito situacdes novas que exijam que mude o

require me to change my old familiar ways of do
things.

n ) .
|%eu modo habitual de fazer as coisas.
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Itens da Versdo Original (Ryff & Essex, 1992)

Itens da Versao Experimental (Ensino Superior)

59 — Some people wander aimlessly through life,l b
am no tone of them.

ué9 - Tenho um rumo para a minha vida.

60 — My attitude about myself is probably not
positive as most people feel about themselves.

a0 — A minha atitude perante a vida é mais nega
do que para a maioria das pessoas.

itiva

61 — | often feel as if I'm on the outsider lookinyg
when it comes to friendships.

61 — Em relacdo as amizades, sinto-me como se
um(a) estranho(a).

fosse

62 — | often change my mind about decisions if
friends or family disagree.

N2 - Se os meus amigos ou familiares discordal
altero as minhas decisdes.

em,

63 — | get frustrated when trying to plan my da
activities because | never accomplish the thingstl
out to do.

il . -
%3 - Fico frustrado com o planeamento das ativigal
pois nunca consigo realizar todas.

de

64 — For me, life has been a continuous proces
learning, changing, and growth.

s6df — A vida para mim tem sido um processo contil
de aprendizagem, mudanca e crescimento.

nuo

65 — | sometimes feel as if I've done all ther¢oislo
in life.

65 — Sinto que ja fiz tudo o que ha a fazer na.vida

66 — Many days | wake up feeling discouraged ak
how | have lived my life.

af -Acordo muitas vezes a sentir-me desencorajag
com a forma como vivo a minha vida.

lo(a

67 — | know that | can trust my friends, and thepk
they can trust me.

67 - Sinto que a confian¢ca nos amigos é reciproca

68 — | am not the kind of person who gives in toiglo
pressures to think or act in certain ways.

68 - Cedo a pressfes sociais para pensar ou ag
determinada forma.

jir de

69 — My efforts to find the kinds of activities and9 - Os meus esforcos para encontrar o tipg

relationships that | need have been quite sucdessft

atividades e de relacdes pessoais de que nec
foram bem sucedidos.

de
PSSito

70 — | enjoy seeing how my views have changed
matured over the years.

and - Reconheco com agrado que as minhas opir
tém mudado e amadurecido ao longo dos anos.

ides

71 — My aims in life have been more a source
satisfaction than frustration to me,

@l - Os meus objetivos na vida tém sido mais |
fonte de satisfacdo, do que uma fonte de frustraca

ima

72 — The past had its ups and downs, but in gerle
wouldn’t want to change it.

ral2 - O meu passado teve altos e baixos mas fat@a
da mesma forma.

73 — | find it difficult to really open up when &lk
with others.

73 — Tenho dificuldade em abrir-me quando falo @
0S outros.
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Itens da Versdo Original (Ryff & Essex, 1992)

Itens da Versao Experimental (Ensino Superior)

74 — 1 am concerned about how other people eval
the choices | have made in my life.

u@te - Preocupa-me a forma como as outras pes
avaliam as escolhas que tenho feito na minha vida

S0oas

75 — | have difficulty arranging my life in a walyat is
satisfying to me.

75 — Tenho dificuldade em organizar a minha vids
forma satisfatoria.

de

76 — | gave up trying to make big improvements|
changes in my life a long time ago.

@6 — Desisti ha muito tempo de fazer alteracdeg
melhoramentos na minha vida.

ou

77 — | find it satisfying to think about what | t&a
accomplished in life.

77 — Sinto-me satisfeito(a) quando penso em tug
gue consegui na vida.

1o O

78 When |
acquaintances, it makes me feel good about wha |

compare myself to friends and8 — Quando me comparo com amigos e conhec

aginto-me bem em ser quem sou.

dos,

79 — My friends and | sympathize with each othe
problems.

I’ — Tanto eu como 0s meus amigos sabemo
compreenséao pelos problemas uns dos outros.

5 ter

80 — | judge myself by what | think is importanttn
by the values of what others think is important.

80 — Avalio-me pelo que penso que é importanteoe
pelos valores que outros pensam ser importantes.

na

81 — | have been able to build a home and a lifeg
for myself that is much to my liking.

ty31 — Consegui construir um lar e um estilo de gda
€ muito do meu agrado.

82 — There is a truth to the saying that you ctadth
an old dog new tricks.

82 - Acredito no ditado popular que dtaurro velho
ndo aprende linguas”.

83 — In the final analysis, I'm not so sure that lifey
adds up to much.

83 - Em retrospetiva, creio que a minha vida V
pouco.

ale

84 — Everyone has their weaknesses, but | see
have than my share.

m8#0- Toda a gente tem as suas fraquezas mas parece-

me que eu tenho mais do que a minha conta.

Nota: Tradugdo e retroversdo confirmada por especialidiferentes em tradugdo e retroversdo em lingua

inglesa britdnica e americana.
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