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Introducao

Era uma vez um homem que ndo acreditava nos anidrs. dia, quando
estava a trabalhar na floresta, recebeu a visitaue anjo. Percorreram
juntos um tro¢o de estrada e, por fim o homem volse para o0 anjo e
disse-lhe: "Sim, tenho que admitir que 0s anjos €&im, mas ndo como
nés.” “O que queres dizer?”, perguntou-lhe o anj® homem respondeu:
“Quando chegadmos em frente a um bloco de rochatiga que ir a volta,
mas tu passaste através dele. E quando chegamaofsesrte a um tronco
que tinha caido atravessado no caminho, eu tive gatar porcima, e tu
passaste pelo meio”. Admirado com esta respostmjo disse: “ndo
reparaste que também atravessamos um pantano?dkiseguimos ambos
passar pela bruma. Isso deve-se ao facto de terama consisténcia mais

compacta do que a bruma.
(Jostein Gaarder)
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A entrada para o ensino superior € perspectivadanpdos jovens adultos, como
uma nova vida recheada de oportunidades. O novexdonrepresenta a possibilidade de
concretizar um conjunto de tarefas de desenvolviongsicossocial e expectativas forjadas
anteriormente. E um periodo povoado de desafioacuescimo de responsabilidades e de
oportunidades de exploracéo, experimentacdo e comgso a varios niveis: vocacional,
relacional, cognitivo, ideoldgico, sexual. A entigmhra uma instituicdo de ensino superior
€ 0 momento do confronto entre os sonhos, os planes projectos idealizados, com a sua
possibilidade de concretizacao.

A maioria dos estudantes portugueses tem que, atiymmente, sair de casa para
concretizar os seus objectivos vocacionais e densdet/imento. Esta saida proporciona-
lhes a aquisicdo de uma certa independéncia que peemitira explorar e optar
autonomamente por um leque de opc¢des. Esta saidsmonde também ao momento em
que o jovem adulto comeca a resolver o seu procdsesmdividuacdo, com vista a
consolidacéo da sua identidade.

Mesmo que ndo mude de residéncia, o novo ambiewigoqziona, ao jovem
adulto, a par das oportunidades de crescimentafidesjue devera enfrentar e resolver
adequadamente, para se adaptar as exigéncias o coowexto e promover 0 Sseu
desenvolvimento. Devera aprender a fazer uma gdsté&mpo que dispbe, em funcéo das
actividades que desempenha, gerir a sua aprendizageolher os métodos de estudo
mais adequados aos objectivos, contetdos e formavaliacdo de cada disciplina. Por
outro lado, também se lhe apresenta a possibilidadestabelecer novos relacionamentos
com pares, docentes e funcionérios da instituig@foequenta. A par destes desafios de
caracter mais académico e social surgem outrosadeter mais doméstico como, por

exemplo, a gestao do dinheiro, a limpeza do espage reside, etc.
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Estas tarefas podem ser perspectivadas de modiovpasi negativo, afectando a
sua resolucdo e, consequentemente, o ajustamenéstddante. Os investigadores tém
enfatizado um conjunto de factores que podem inflize a adaptacao do jovem adulto ao
novo contexto de vida, especialmente no momentquerse concretiza a transicao de um
ambiente mais protector e organizado para um ou&ig competitivo, mais exigente em
termos de autonomia, de maturidade e de respoidsalal Esses factores situam-se ao
nivel institucional (valores defendidos e veiculda coeréncia entre o que € defendido e
0 que é praticado, o numero de alunos por curserénoia ao nivel das politicas de
gestdo), ao nivel pessoal (autoconceito, auto-astigstilos decoping nivel de
maturidade) e ao nivel extra-institucional (amkeentelacional familiar, nivel
socioecondmico, estilos de vinculagdo, habitosucaib e recreativos da familia, nivel
educacional da familia de origem).

A adaptacdo ao novo contexto parece efectuar-sis, pOS niveis pessoal,
interpessoal, vocacional, do estudo e instituci@ahplica a conjugacao dinamica dos
factores citados. Em qualquer fase do ciclo de dmléndividuo, a sua adaptacédo e o seu
desenvolvimento concretizam-se mediante um procedssanterpretacdo e construcao
pessoal dependente da accao reciproca entre indiddneio. Seguindo este principio
tedrico e considerando a importancia reconhecidas pavestigadores, das percepcdes
pessoais de competéncia em todo este processandg&o, e partindo do pressuposto de
que a adaptacdo do individuo ndo pode ser sepdomlautros sistemas em interaccao,
nomeadamente a familia, consideramos fulcral aiglios papéis desempenhados pelo
ambiente familiar e pelo autoconceito no ajustamantcenario do ensino superior.

Neste sentido, apresentamos no presente trabalbogoadramento teorico da
investigacdo efectuada, os procedimentos metodmggiscolhidos, os resultados obtidos

e as respectivas conclusoes.
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Abordamos, assim, no primeiro capitulo, um conjudé questdes relativas a
definicdo e funcionamento da familia segundo o nwodéstémico. Através de uma
revisdo de estudos efectuados sob a rubrica didssetld ambiente familiar e dos estilos
de vinculacdo nos comportamentos adaptativos, aasios a importancia da familia
enquanto contexto de desenvolvimento, promotorjuktaanento do individuo aos novos
contextos que vao surgindo ao longo do seu cichidie

No segundo capitulo referimo-nos a evolugcdo comedptio autoconceito,
apresentando a perspectiva de varios investigadoréestacando a sua influéncia em
modelos tedricos mais recentes. Em seguida, ceoina® na definicdo e na estrutura
multidimensional do construto, dando especial kelév perspectiva de Shavelson e
colaboradores (1976), fundamento tedrico do instnio de medida do autoconceito por
nos utilizado. Também abordamos a perspectiva tioigta elaborada por Markus e Wurf
(1987). Fazemos uma revisao dos estudos que seatsdi ao esclarecimento da relacéo
entre autoconceito e rendimento académico e daxjgatese interessaram pela observacéo
do desenvolvimento diferencial do construto em &anga idade e do género. Terminamos
este capitulo com a questdo do desenvolvimentoutlc@nceito ao longo do percurso
académico universitario.

O terceiro capitulo dedica-se a compreenséo, porlado, da natureza do
desenvolvimento psicossocial do jovem adulto entecda do ensino superior e, por outro,
ao esclarecimento dos factores ambientais e pssgoaideterminam 0 seu ajustamento.
Apresentamos uma sintese da teoria de Eriksonp mntpartida e de referéncia para o
desenvolvimento de outras teorias desenvolvimestistomo a de Marcia e a de
Chickering e Reisser, também abordadas. Sao expostqrincipais contributos das

teorias do ajustamento de Astin, de Pascarellalente.
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Iniciamos o ultimo capitulo com um enquadramentoceptual da investigacao,
onde tecemos algumas consideracdes relativameatditéiidica existente entre o ambiente
familiar, o autoconceito e a adaptacao ao ensipergur. Mais especificamente pretende-
se com este enquadramento compreender o papel pkasealo pelas variaveis da familia
e do autoconceito na adaptacao pessoal, acadénmitzpmessoal do jovem adulto ao novo
contexto de vida. Em seguida, apresentamos ostoogco problema e as hipoteses
delineadas para a presente investigacdo. Fazemadrave descricdo da amostra e dos
instrumentos administrados. Com o objectivo de @preo funcionamento das medidas
utilizadas com a nossa amostra, avaliamos a cénsiatinterna e a estrutura factorial dos
resultados obtidos. Para averiguar os efeitos dwergé do ano do curso ou da sua
interaccdo ao nivel da percepcdo do ambiente famidio autoconceito e da adaptacao,
efectuamos uma analise da variancia. Através deamébise das correlacbes de Pearson
observamos a natureza e o grau das associacOesaertiente familiar e autoconceito,
ambiente familiar e adaptacdo e entre autoconeeilaptacdo. Para verificar o poder
predictivo do ambiente familiar e do autoconce#ocadaptacédo, efectuamos uma regressao
hierarquica. No final sdo delineadas algumas ilsgéeretiradas algumas conclusdes.
Também se assinalam as principais limitacbes dsepte investigacdo, sendo avancadas

algumas sugestdes no sentido de as ultrapassar.
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Capitulo |

Familia(s): contexto(s) de desenvolvimento

Os lacos que te ligam a tua verdadeira familia né@mo de
sangue, sdo de prazer e de respeito mutuos.
(Richard Bach)
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1. Introducéo

Durante as ultimas décadas, mediante o reconhemmerscente que a familia é o
contexto de vida mais significativo do ser humao®,investigadores direccionaram a
atencdo para a sua influéncia no desenvolvimenttividual, nomeadamente, o
desenvolvimento psicossocial do individuo (BraddeZorwin, 2000; Devrets, Benton e
Bradley, 1996; Fontaine, Campos e Musitu, 1992; datmes, 1997; Hoffman, 1991;
Jaycox e Repetti, 1993; Kenny e Donaldson, 1991d&kie Sinclair, 1988; Ryan, Solberg
e Brown, 1996; Perosa, Perosa e Tam, 1996; Repattior e Seeman, 2002 Schultheiss e
Blustein, 1994; Strage, 1998). Este interesse adgantonstatacdo de que a familia
assegura a continuidade do ser humano de geracdgeemgdo, € um contexto de
transmissao de vida, cultura e desenvolviment@ @@meiro contexto de socializacdo do
individuo promovendo, deste modo, um processo pssgro de individuacdo e
socializacéo (Gongalves, 1997; Musitu, Roman eégeiz, 1996).

Inicialmente, nas décadas de vinte e trinta dolgéXX, as varias abordagens
(psicanalitica, comportamentalista e cognitivista)estudo deste grupo focaram-se mais
na compreensao do processo de socializacdo dgayriarais concretamente, no impacto
da familia no desenvolvimento dos filhos numa peg8pa unidimensional pais—filhos
(Bronfenbrenner, 1993). Esta orientacdo reducianifti sendo substituida com a
emergéncia das perspectivas sistémicas, mais Bsaewnte com os contributos da
psicologia do desenvolvimento, da teoria geralistermas (Bertalanffy, 1968, cf. Fuster e

Musitu, 2000, p. 138) e de conceitos surgidos HarniéticA (Wiener, 1948, cf. Fuster e

1 . . ) o bg
Da teoria geral de sistemas retira a nogéo basisisttma.

2 . " . . . = .
Da cibernética retira os conceitos de regulacdmidmamento e evolu¢do do sistema.
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Musitu, 2000, p. 139) aplicados por Bateson (1@56Fuster e Musitu, 2000, p. 140) no
estudo da comunicacichumana, especialmente da familiar. Esta nova petisp
conduziu a uma mudanca na explicacdo e na abordagemapéutica da familia,
concebendo-a como um todo em funcionamento (Gotdgnle Goldenberg, 1980;
Minuchin, 1979; Minuchin e Fishman, 1981). Nas pada de Minuchin e Fishman (1981,
p. 13), “cada todo contém a parte e cada parte&gontprograma que o todo impde. Parte
e todo contém-se mutuamente num processo de caagénice inter-relacdo continuo,
corrente e evolutivo”. Em terapia, o comportamerdsfuncional passa a ser
conceptualizado como o produto da interaccédo comptentro do sistema familiar. O
portador do sintoma € o membro da familia que reatdaf o comportamento
comunicacional expressando, deste modo, o dedmtitio todo familiar. Dentro desta
perspectiva, o foco da patologia ndo se encontriadieiduo, mas no contexto, isto &, na
familia (Minuchin, 1979; Minuchin e Fishman, 198A)realidade € explicada em termos
de causalidade circufae néo a simples causalidade linear (Benoit, 199&3. palavras de
Relvas (2000, p. 15) “do estudo da coisa em si ragsassa-se ao estudo das relacbes
entre coisas e situacdes”.

Concluiu-se, entdo, que nao fazia sentido estudarfarilia de modo
compartimentado. Compreendeu-se que esta € maigudouma mera coleccao de
individuos que partilham o mesmo espaco fisico@figico. Passa a ser considerada um
sistema social natural (Blocher, 1991; GoldenbergGeldenberg, 1980), com
caracteristicas muito préprias, um conjunto deaggpapéis, estruturas de poder, formas
de comunicacdo e modos de negociacdo e de resalegamblemas que lhe permitem a

consecucao efectiva de varias tarefas de desemaitw. Para se compreender o

3 ; . — . N = . = "
As teorias da comunicagéo retira as grelhas ddsanghra compreensdo da interaccdo na familiae(@strseus membros) e da
interaccao entre o sistema familiar com outrogsias.

4 L . . . . . . . - ~

Segundo o principio da causalidade circular, ostecanentos relacionam-se através de ciclos repetitle interacgdo, de modo que,
cada acontecimento é simultaneamente causa e ééeitatro. Opde-se a causalidade linear em queardeximentos se sucedem de
modo que um é a causa e o outro € o efeito.
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individuo ndo é suficiente olhar para os seus gsminternos ou intrapsiquicos. Para os
investigadores desta perspectiva, a familia € alatente dinamica e transaccional. Em
consequéncia, individuo e meio evoluem simultaneten® mudam reciprocamente.

No entanto, estes contributos teodricos soO viriaser integrados dentro de um
modelo sistémico da familia em finais da décadaeadenta, inicios da de oitenta, com o
Modelo Circumplexo do Sistema Familiar Mari@é Olson e dModelo de Competéncia
Familiar de Beavers-Timberlawn (Musitu, Roman e Gutiéri®86), entre outros.

A teoria ecoldgica de Bronfenbrenner (1979) tambésio trazer contributos
importantes para o estudo do desenvolvimento hurfBaiardo, 1992), ao referir que este
se desenvolve, ao longo do seu ciclo de vida, é&rda acomodacao progressiva ao meio
ambiente em constante mudanca. O seu modelo verecef uma dimensdo contextual
que descreve 0 processo pessoa—contexto como urnteracgo complexa
(Bronfenbrenner, 1993). Consequentemente, o angbiamhiliar € o resultado de um
processo de interaccdo mutua de diferentes conti@eaentre variaveis familiares e
contextuais (Bronfenbrenner, 1986a).

A popularidade crescente da terapia familiar sigt@roomo modelo de tratamento
enfatizou a importancia de ver o individuo denteaudh contexto familiar. No entanto, do
fascinio do novo paradigma passou-se para o reconéeto de que a “teoria” sistémica,
para outros meramente um quadro conceptual desar(@lock, 1982), vinha-se revelando
redutora e mecanicista ao valorizar em demasiaupoge ao negligenciar o individuo.
Estas e outras criticas conduziram ao questionamznenovacdo da terapia sistémica
familiar com a integracdo da cibernética de 2.%mrde da perspectiva construtivista/
cognitivista (Alarcdo, 2000; Gongalves, 1997; RgJva996a, 2000). S&o introduzidos

novos conceitos e alguns séo reformulados. O sistambém é possuidor de autonomia e
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capacidade auto-organizatiyasto é, tem a capacidade de modificar espontase@na
sua estrutura quando as condi¢cfes internas ounastemudam. Assim, conseguem
continuidade/ estabilidade, individualidade e aatoia. Em termos de funcionamento, a
nocdo de equilibracdo/ regulacdo € substituida pefeito de mudanca que, assim,
adquire relevancia na explicacédo do sistema (Reh@g86a).

Apesar da existéncia de outros modelos, esta mr&gpéem sido largamente aceite
nao so para propasitos de investigacdo como tandr@mpéuticos. Pelas razdes Obvias sera

mais explorada neste capitulo.

2. Familia(s)

Um dos mais complexos problemas que se enfrentadquse estuda a familia é o
da sua definicdo. A palavra familia € uma unidamtepiexa e cheia de significados e as
suas multiplas perspectivas e dimensfes de anéifgcam essa ambiguidade e
imprecisdo. Um emaranhado de significados e ind&apdes torna dificil procurar
convergéncias entre tanta multiplicidade e divadgdpara uma definicdo de familia ou
familias. De facto, como salienta Gongalves (1987)econhecido que a familia € uma
realidade complexa a nivel psicologico, socioldgicaltural, econémico, religioso e
politico, na sua mutabiblidade e continuidade. mefamilia ndo é facil porque o termo é
pouco especifico e frequentemente utilizado paraentificar situacbes bastante
diversificadas. Como refere Pimentel (2001, p. 88)o € um indicador da complexidade
de relacdes e dimensdes implicadas no espaco damitos vinculos e limites que nele se

articulam”.

A auto-organizagéo é a capacidade de um sistem#icao@ sua estrutura espontaneamente ou porgeenai;des externas se
alteram. A mudanca de estrutura tem como efeitautencéo da estabilidade do sistema e permétiatimgir uma complexidade
superior.
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Todos temos a nocdo do que deve ser uma familtosTpensamos nela como um
lugar de partilha de afectos, cuidados, respondalids. Ainda se pensa numa familia
tradicional, idealizada, constituida por um homemne mulher legalmente unidos em
matrimonio e filho(s). Esta concepcao de carizitradal, apoiada pela nossa sociedade,
reflecte crencas tradicionais, morais e sociai@ 8lgnifica que ndo haja outros tipos de
familias, no entanto todos os estudos de outras tge familias (desviantes, de risco,
problematicas, etc.) foram-se desenvolvendo e ainfdeem em torno deste conceito de
familia nuclear.

Porém, mesmo a familia nuclear, numa analise nbantaa revela uma diversidade
de formas que nada tém a ver com a definicdo conamenpartilhada, complexidade que
se torna ainda mais evidente quando se consideaauandefinicdo as variacdes historico-
sociais, culturais, econémicas e as formas alieasatde familia (familias adoptivas,
familias monoparentais, familias recasadas, dt@)autores que referem (Goldenberg e
Goldenberg, 1980; Fuster e Musitu, 2000) que alfamiclear esta em mudanca. A saida
da mée, por exemplo, para trabalhar conduziu a neahefinicdo da partilha de papéis e
tarefas na educacao dos filhos, na gestdo dasdactes domésticas e até mesmo no
relacionamento com o marido/ parceiro.

Goldenberg e Goldenberg (1980) identificaram diftee variacdes ou tipos de
familia: familia nuclear (esposo, esposa e filhémhilia extensa (a familia nuclear mais
avos, tios, etc.); familia mesclada/ recasada &sspesposa e filhos de casamentos
anteriores); familia de facto (um homem e uma muéh@ossivelmente filhos sem ter
havido um casamento formal); familia monopareéaldom apenas um dos pais - homem
ou mulher — possivelmente devido a um divércio,tmasu porque nunca casou); familia
comunitaria (homens, mulheres e filhos que vivemtgs, partilhando direitos e

responsabilidades, possuindo e utilizando conjuetden direitos de propriedade,
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abandonando, muitas vezes casamentos mondgamufjafam série (homem ou mulher

com uma sucessao de casamentos, com vario(a)oéssaso longo da sua vida mas, com
uma familia nuclear de cada vez); familia comp@staa forma de casamento poligamo
em gue duas ou mais familias nucleares partilhanmesmo marido ou esposa embora, a
primeira forma seja mais comum); e familia em dagio (um relacionamento mais ou

menos permanente entre duas pessoas nao casaa®dposto). Actualmente, passados
cerca de vinte anos, poderiamos ainda acrescenfarmdlias homossexuais (legalizadas
ou nao).

Os estudos sobre a familia tém incidido sobre eliess variaveis familiares:
estatuto marital, niumero de criancas, expressfeengecdo, vinculacdo, coesao ou
conflito, praticas parentais de comunicacao, pratae relacionamento com a comunidade,
ambiente familiar. Aléem disso, podemos estudaresisgpcdes individuais que um sujeito
tem da propria familia, percepc¢des individuais dis @u mais membros, ou interaccdes
comportamentais entre os membros da familia. Pai@es como Fontaine, Campos e
Musitu (1992), mais do que o0s aspectos objectivas relacdo pai-filho, sdo as
interpretacdes subjectivas dessa relacao que tBflu@ncia mais poderosa no processo de
contrucao das caracteristicas psicoldgicas.

Em sintese, verifica-se que sdo numerosos os aujoeereferem nao existir uma
definicdo Unica, uniforme e correcta da familiag@® existe sdo numerosas definicdes
formuladas a partir de uma perspectiva tedricatéiéca particular dos autores e dos
contextos histdrico e sociocultural.

E neste sentido que se pode concluir que a faiBilie é diferente da familia

Soeiro.



23

3. A perspectiva sistémica da familia

Como referido anteriormente, as definicbes de famiBio sdo uniformes nem
universais, variando conforme a tonica dada poe esi por aquele investigador.
Actualmente existe um conjunto amplo de teoriasdetas ou quadros conceptuais
sistémicos, que tomam como conceito basico a weigue a familia é semelhante a um
sistema organico que procura manter o equilibrrarge as pressées internas e externas.
Nesta conjuntura existem algumasances Para a teoria de sistemas, a familia € um
conjunto de elementos que interactuam entre sim ooseu meio imediato. Ja a
perspectiva ecologica do desenvolvimento humanoceod tonica na interaccdo com o
meio ambiente Bronfenbrenner, 1993; Minuchin, 19v&uchin e Fishman, 1981). Por
outro lado, a perspectiva desenvolvimentista apeiaas ideias de sistema, de interaccao
dos membros da familia em relacdo ao seu ambietitgne e no desenvolvimento
definido segundo uma sequéncia de aconteciment®ocarrem ao longo do seu ciclo
vital, de forma mais ou menos previsivel. Autoresma Andolfi et al. (1984) sublinham
mais a interaccao e o valor das relacdes interpisssa constituicdo do sistema.

Apesar dasnuances estas perspectivas vieram enriquecer ndo so estigacao
sobre as familias, como também a area da intergemgderapia familiar. Por outro lado,
podem revelar-se de grande utilidade para o deleato de intervencdes educativas

direccionadas a familia.

A familia: organismo vivo em desenvolvimento

A teoria do desenvolvimento familiar foi considexagioneira em procurar

compreender os processos de mudanca nas famdibs)go do seu ciclo de vida.
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De acordo com esta teoria, as familias atravessama sequéncia previsivel de
estadios ao longo do saiclo vital, marcados potransicdesou mudancasque s&o
precipitadas pelas necessidades biologicas, saeipscologicas dos seus membros, tais
como o nascimento do primeiro filho, a saida ddi{bp(s) de casa, a reforma, etc.
(Goldenberg e Goldenberg, 1980).

O ciclo de vida familiar concebe-se como um prazess Si mesmo, que se vai
desenrolando ao longo de uma série de estadioas®agem de um estadio a outro ocorre
quando se produzemudancasa composicao familiar, que conduzem a uma mudaaca
estruturafamiliar. Estas mudancas estruturais tém, povsaaefeitos no funcionamento e
no bem-estar familiar. Em cada um dos estadiosndlifatem que completar tarefas
especificas para o sucesso do desenvolvimentdduodive familiar.

O conceito de ciclo vital da familia enraiza-sepnamissa de que a vida familiar
atravessa um ciclo de nascimento, crescimento &naecque comeca quando duas
pessoas do sexo oposto se unem e finaliza comsalu}fo da unido quando um deles
morre. Entre esses dois momentos a familia exps@de+ contrai, na medida em que 0s
filhos incorporam ou abandonam a familia.

Em termos globais, o ciclo de vida numa famili&@tsticamente tipica comporta
trés grandes fases (Relvas, 1996a). A primeiradaspiela em que o casal se organiza em
torno da conjugalidade, a fase intermédia é asaiaapela presenca dos filhos que se
inicia com o0 seu nascimento e termina com a sudasdé casa, e a terceira fase
caracteriza-se pelo reinvestimento na vida conjdgalasal. Em termos funcionais, na fase
intermédia a familia centra-se predominantementéce exclusivamente nas funcdes de
parentalidade.

Duvall (1971, cf. Bischof, 1976, p. 284) demarceido de vida familiar em nove

etapas ou fases, mais ou menos comuns as fan{llipsntes do casamento (planos e
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esperancas); (2) estabelecimento do lar (locaézarobilar a casa); (3) o primeiro filho
(mudanca do estilo de vida de modo a adam as exigéncias de uma criancga);
(4) actividades pré-escolares; (5) responsabilisiagkeolares (ajudar a crianca a ir de
encontro as exigéncias de uma educacao formalyd@gscéncia (cuidar e partilhar com a
escola e com a sociedade as inconsisténcias delulto @mergente); (7) lancamento do
jovem adulto (primeiro emprego ou obtencdo de umsccmo ensino superior); (8) pos-
parental (auséncia de criancas em casa abedstimento do relacionamento do casal);
(9) idosos (ajustamento a perda de saude e relan@mo com 0s netos).

No entanto, cada familia apresenta o seu ciclo ida eom caracteristicas
especificas. Nao podemos esquecer que pode habezpesicdes de estadios numa
familia, ou entdo, nem sequer existir alguns deles.

A posicdona estrutura familiar define-se em funcéo do ggeneas relacdes de
matrimonio ou sangue e das relacfes geracionaioag:des basicas na familia séo
esposo, esposa, pai, mae, filho, filha, irméo @irmpartir destas posi¢coes basicas podem
definir-se outras posi¢cdes (Nock, 1982).

As normassao as regras que governam a conduta individualigana familia.
Podem estar vinculadas a idade ou ao estadio ovtial da familia.

O papelfamiliar inclui todas as normas vinculadas a uma miasicdes da familia.
Os papéis familiares surgem e modificam-se pardaajas familias a realizarem as
transicbes para novos estadios e a satisfazeresuass necessidades em cada estadio.
Assim, por exemplo, o nascimento do primeiro filhtvoduz a necessidade de que os pais
desenvolvam competéncias para cuidarem da cridshgaestadio familiar seria, deste
modo, um intervalo de tempo em que a estrutura epagéis familiares sao

qualitativamente distintos dos de outros periodogethpo.
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As transicdessdo mudancas de um estadio familiar para outranédgancas que
resultam das transicbes entre estadios podem dar la crises, pois tais mudancas
requerem alteracdes significativas dos papéis i@md, assim como reorganizacoes da
familia. Os periodos de desordem que acompanha® restdancas de papéis denominam-
secrises normaioutransicdes normativas

Esta teoria incorpora as dimensfes temporal eritaiGsto €, reconhece que o0s
contextos social e histérico também desempenham pepel importante no
desenvolvimento da familia (Nock, 1982). Por exempl papel de pai esta rodeado por
expectativas sociais e, por isso, podemos espaean gnteraccao pai-filho seja o reflexo
da influéncia de processos ndo so internos, masaanexternos. Um comportamento que
parece socialmente apropriado para com uma crigoga ndo o ser para com um filho
adolescente ou para com um jovem adulto.

Cada estadio de desenvolvimento familiar contérafas de desenvolvimenbo
objectivos, que a familia deve alcancar e cumpairappassar com sucesso ao estadio
seguinte e para manter o equilibrio familiar. Octivos/ finalidadesque as familias tém
que inevitavelmente atingir definem-se como tarefaslesenvolvimento no ciclo normal
da vida familiar. Este conceito seria redefinidomooum conjunto de normas ou
expectativas (associadas a papéis), que surgenesiatio particular do ciclo de vida da
familia. Para Duvall (1971, cf. Nock, 1982, p. 639f tarefas necessérias para a
sobrevivéncia da familia sdo: manutencao fisicaalivacdo de recursos, divisdo do
trabalho, socializacdo dos membros da familia,odiprdo, recrutamento e libertacdo dos
membros da familia, manutencdo da ordem, inserg® mdembros na sociedade e

manutengdo da motivagdo e da moral. Para o austas earefas reflectem pressdes

6 - - - . . Lo " .
A familia tem como fun¢des permitir o crescimentwdesenvolvimento individual dos seus membrodljtiaelhes a transmissao de
cultura e a sua integragdo no contexto sociocliiémague se inserem.
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normativas para a aquisicdo de papeis e para aadgoprformancede tarefas essenciais
ao funcionamento da familia e, consequentementspaadade.

No entanto, este modelo do ciclo vital tem sidooake criticas e comentéarios. A
primeira € que muitos autores foram acusados dieantiestes modelos como teorias
normativas quando, de facto, deveriam ter sidoosistomo quadros conceptuais ou
instrumentos de analise na compreensdo do deséneolw familiar (Fuster e Musitu,
2000; Nock, 1982; Relvas, 1996a). Esta criticadeesio facto de tais categorizacoes
dizerem respeito a uma suposta familia tipica a&ctatque, no contexto da realidade, ndo
corresponde a todos os tipos de familias existeMawpinido de Relvas (1996a), estes
critérios s6 podem ser relativizados e flexibilaadonforme a situacdo, uma vez que nao
contemplam a variedade de familias existentes eymadto das mudancas historicas,
econdmicas e sociais, cada vez mais rapidas ecinézp.

Outro comentario que se pode tecer direcciona-se gauposta evolucao linear,
organizada e ininterrupta de estadio para est&distér e Musitu, 2000; Relvas, 1996a).
Como alerta Relvas (1996a), ndo podemos esqueeeipode haver sobreposicdes de
estadios numa familia, nem podemos esquecer andivadualidade. Nao existem duas
familias iguais.

Apesar das criticas e reparos que tém sido disgadestas categorizagdes, importa
referir que esta conceptualizacdo ndo deixa dea®sa para a compreensao da familia

“ao centrar-se na evolugao temporal das interat¢Bedvas, 1996a, p. 25).

A familia como sistema

Existe um acordo generalizado em identificar astrdmncdes de Bertalanffy

(1968) e Wiener (1948) como os mais influentes ngem e desenvolvimento do que
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ficou conhecido como teoria dos sistemas. ComaeefeCox e Paley (1997, cf. Fuster e
Musitu, 2000, p. 138), Bertalanffy enfatizou a intgacia de compreender os elementos
do sistema e as suas interrelacdes, ou seja, uemaisdeve ser entendido como uma
totalidade e ndo pode compreender-se examinansiwagaspartes individuais em separado.
O todo €, pois, mais do que a soma das suas pBexallanfy (1968, cf. Relvas, 2000, p.
16) definiu o sistema como o conjunto de unidadesner-relacées muatuas.

Por outro lado, Wiener e seus colaboradores (194B)m a considerar que o
principio de feedback os sistemas autoregulados e o processamento folemagao
podiam, ndo so ser aplicados a sistemas electgnioas também ao cérebro humano.
Estas ideias vieram revelar-se fundamentais pdrairdes sistemas vivos como aqueles
que trocam informacdo com o ambiente, utilizam ginee feedbackdo ambiente para
crescer, diferenciar-se e modificar ou corrigiea surso de accao.

Mais tarde, Gregory Bateson (1956) trataria degiateas ideias de Bertalanffy e de
Wiener numa teoria da comunicacdo humana e a qoemspondeu o protagonismo de
ser um dos pioneiros na aplicacédo dos principideai#a geral de sistemas a familia.

Segundo Fuster e Musitu (2000, pp. 149-150), ummili® pode ser
conceptualizada como um sistema porque possui @singes caracteristicas: (1) os
elementos de uma familia consideram-se partesdependentes de uma totalidade mais
ampla, ou seja, a conduta de cada membro da faaf@iida todos os outros membros da
familia; (2) para se adaptarem, os sistemas humaroosporam informacgdo, tomam
decisdes acerca das alternativas distintas, trd@amesponder, obtdeedbackacerca do
seu sucesso e modificar o comportamento, se neiesé® as familias tém limites
permeaveis que as distinguem de outros gruposiso@ik tal como outras organizagdes
sociais, as familias devem cumprir certas tareéa pobreviver, tais como a manutengao

fisica e a econdmica, a reproducdo de membros umidida(novos nascimentos ou
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adopcéao), a socializacdo dos papéis familiarederdss e o cuidado emocional. Além

disso, certas facetas diferenciam-na de outrosnsést sociais, pois cada sistema individual
familiar estd configurado pelas suas proprias &cetstruturais particulares (tamanho,
complexidade, composicdo, estadio vital), pelasataristicas psicobiolégicas dos seus
membros individuais (idade, género, fertilidadejdea temperamento, etc.) e pela sua
posicdo sociocultural e historica. Por outro lactimo sistemas abertos e hierarquizados,
estdo inseridos no meio com o qual decorrem trpeasianentes (supra-sistema), sendo
integrados por subtotalidades auténomas (subsisjenmiancionando como partes de

sistemas mais vastos ou como totalidade de sisteraigsrestritos (Relvas, 2000).

De acordo com esta definicdo, as familias ndo posemdescritas em termos
estaticos, uma vez que as suas partes se encafitramicamente relacionadas entre si e
com o meio. E necessario, pois, centrar-se progessos relacionaigtraduzidos nas
normas, estruturas e interaccao familiares) adingensdo tempora{desenvolvimento,
evolucédo, continuidade). As qualidades das fam#iiagem da interaccdo das suas partes
e, por isso, sdo emergentes, Unicas e diferengedataais. Outra qualidade que define as
familias como sistemas abertos e dinamicos é agamizacdo em padrdes regulares e
repetitivos que podem ser observados no tempo.rifx dastagedundanciasobservaveis
podem deduzir-se as regras que governam O Sisteegras que se estruturam
hierarquicamente (Goldenberg e Goldenberg, 198&tasEambém incluem um conjunto
de normas para manter e regular as relagdes enélermentos que fazem parte do sistema,
assim como para manter e regular as relacbes tmsiscom o0 seu meio. Todas as
familias tém regras na divisdo do trabalho, podar, As vezes, elas s&o estabelecidas
abertamente. Outras vezes sdo implicitas, mas tadosnembros do sistema as

compreendem (Minuchin e Fishman, 1981).
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Os sistemas familiares também estéo interconectamnssistemas mais amplos ou
suprasistemas. Estes incluem a rede de relacodgafasimais extensas, o ambito laboral,
a escola, etc.

A teoria dos sistemas familiares enfatiza, destdanatotalidadeda familia mais
do que o individuo dentro do sistema. A familiaateassim, qualidades que podem ser
descritas unicamente em termos das caracteristicabinadas dos seus membros, isto é,
das relacdes entre eles. Sublinham-se, pois, adgmttransaccionais familiares, ou seja,
as sequéncias regulares de comportamento entreeimbnos da familia que podem ser
observados durante um largo periodo de tempo. Darseespecial atencdo ao impacto
mutuo do comportamento dos membros da familia &dao de cada membro no sistema
inteiro, assim como acerca das transa¢des quaugganmos subsistemas familiares.

A familia constitui um sistema hierarquicamenteaoigado, compreendido por
subsistemas mais pequenos que, por sua vez, esifidos em sistemas mais amplos. Isto
da lugar a uma estratificacado de sistemas de eriescemplexidade: subsistemas, sistemas
e suprasistemas. Cada sistema familiar contém stabss. O marido e esposa formam
uma diade, a mae e os filhos formam outra, os sn@wonam outro subsistema, e dai em
diante. Os subsistemas podem ser formados porigm,agexo, interesses ou por funcoes.
Cada membro da familia pertence simultaneamenifer@tes subsistemas. Em cada um
séo exercidos niveis diferentes de poder e aptidifeentes sdo aprendidas. Por exemplo,
a crianca mais velha pode aprender que tem maier gmbre os irmaos, mas tem que
ceder poder quando interage com 0s pais.

A conceptualizacao das familias como sistemas @aliexisténcia d@mites que
delimitem os elementos que pertencem ao sisteragueles que pertencem ao Seu
ambiente. Os limites definem o sistema e represemgoonto de contacto com 0 seu

exterior imediato (outros sistemas externos a famihas em transac¢do com ela),
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afectando o fluxo de informacdo entre o ambiente sstema. Uma visdo sistémica &,

inevitavelmente, contextual e deve ter em consgd&raas matrizes socioculturais,

historicas, politicas e econdmicas. Os limites mesistema particular podem caracterizar-
se como mais ou menos fechados em funcdo da satevaegbermeabilidade, isto é, na

medida em que permitem ou impedem o fluxo de negténergia ou informacéo entre si e
0 seu ambiente. Uma vez que todo o sistema temeuim grau de transac¢cdo com o seu
meio imediato, todos os sistemas familiares saa@b€Goldenberg e Goldenberg, 1980).

Ainda que possam diferir no nivel de abertura, @ssistemas familiares também sao
definidos por limites. Os membros da familia noteato de interaccdes repetidas devem
aprender as regras para se relacionarem entraesi,dgntro como entre subsistemas. Os
limites entre subsistemas permitendiferenciacéointrasistémica, limites que para um

efectivo funcionamento familiar devem ser clardexiveis.

O feedbackrefere-se ao controlo cibernético dos sistemasaispdsto €, um
circuito fechado que devolve ao sistema parte dooagputem forma denput Uma vez
estabelecido o circuito, o sistema mantém um padedoonduta determinado por um de
dois tipos possiveis deedbackpositivo ou negativo. O negativo opera para tgataou
manter uma condi¢cdo de equilibrio dindmico, um desteonhecido comdomeastase
Neste sentido, € fundamental para manter a esladddi do sistema e corrigir qualquer
desvio (de origem interno ou externo) dos compcaetdaos controlados por este
mecanismo. Um exemplo deedbacknegativo, numa familia, seria quando se trata de
corrigir os desvios de algum dos seus membrosivataénte as regras e valores
familiares. Em familias com disfuncdo, este mecaaide autoregulacdo pode dar lugar a
comportamentos de inadaptagdo, como solucdes @sipantas, aplicacao rigida de regras
ou intolerdncia a mudancga, que sdo as que mantéguibbrio disfuncional. Geedback

positivo, pelo contrario, € um mecanismo que amcglio desvio, conduz a perda de
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estabilidade ou equilibrio e, por isso, conduz @aamga. Um conceito relacionado com a
mudanca nos sistemas é naorfogénese(literalmente, criacdo de novas formas ou
estruturas). A morfogénese refere-se aos processpsnediante mecanismosfdedback

positivo (ou processos de amplificacdo do desy@mitem que 0s sistemas sociais
crescam e se inovem. Um exemplo deste processdamdbas seria a capacidade de
inovar ou criar novas estratégias de resolucaordelgmas perante situacdes novas ou
problematicas, como a entrada de um elemento pagasmo superior. Os sistemas
dominados por mecanismos f#edbackpositivos demonstram uma maior variabilidade,
ainda que possam ser mais instaveis. Assim, paegasr a sobrevivéncia do sistema, as
forcas morfogénicas do feedback positivo devem confrontar-se com as forcas

homeostaticaslo feedbackegativo.

A familia como ecossistema

O termo ecossistema, vindo da Biologia, foi utti@gacomo unidade de analise no
estudo da sobrevivéncia dos organismos centrandessencialmente, nas interaccdes
entre 0s organismos Vivos, 0s recursos de vidaceradicOes ambientais (Blocher, 1991).
O conceito de ecossistema também provém da teer& de sistemas. Os sistemas s&o
compreensiveis a luz das transacoes e interacgi@ais entre 0s seus elementos e o meio
ambiente, onde os organismos sobrevivem e se ddsenmu Passando para a ecologia
humana, a tdnica coloca-se na natureza das infE®epciais em humanos. O conceito de
ecologia do desenvolvimento humamsta fundado, pois, na ideia de que o crescingento

o desenvolvimento saudavel resulta do balanco datdentre forcas internas e forgas

" Bronfenbrenner (1993, p. 7) define a ecologia deedeolvimento humano como “the scientific studytted progressive, mutual
accommodation, throughout the life course, betwaeactive, growing, highly complex biopsychologiogganism . characterized by a
distinctive complex of evolving interrelated, dyniamsapacities for thought, feeling, and actionnd ¢ghe changing properties of the
immediate settings in which the developing persees| as this process is affected by the relati®ta/een these settings, and by the
larger contexts in which the settings are embedded”
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externas que podem produzir mudanca. Assim, o dek@&mento ocorre quando 0s seres
humanos encontram novas exigéncias ambientaisctai® novas expectativas, novos
papeéis, novas responsabilidades. Se os individumn&arem uma sequéncia ordenada de
desafios cada vez mais complexos compativeis cosuass capacidades deping serdo
capazes de lidar com tais desafios e, em consequérescerdo. Por vezes surgem
descontinuidades entre as capacidades do indiei@soexigéncias do meio.

Dentro desta perspectiva, o desenvolvimento hunéaconceptualizado como o
produto de um processo coextensivo ao ciclo de,\d compromissos entre o individuo
e 0 ambiente. Deste modo, o desenvolvimento hunsané compreensivel dentro do
contexto natural pessoa—ambiente, onde ocorre padamento (Bronfenbrenner, 1993).
Por outro lado, Bronfenbrenner sustenta que o genhumano deve ser concebido
como um todo funcional, um sistema integrado, nal g@rios processos psicologicos
(afectivos, cognitivos, emocionais e sociais) operaima interacgcdo mutua coordenada.
Nas palavras deste investigador, “human beingsatrenly the partial products, but also
the partial producers of their environmeniB8tonfenbrenner, 1993, p. 6)

Dentro de uma perspectiva ecoldgica sublinha-secassidade de reconhecer a
influéncia que o contexto social exerce na vidailfam A familia ndo existe como uma
unidade independente de outras organizacfes sokiaetacdo do sistema familiar com o
seu meio € mutua: as condigcbes do meio influenaarida familiar e as mudangas que
ocorrem na familia facilitam as trocas com o mé&@ando este de se ajustar aos novos
padrbées familiares. Neste sentido, estabelece-dee em familia e o0s sistemas
extrafamiliares um processo continuo de adapta¢éioam

O desenvolvimento individual, de acordo com Brobfenner (1979; 1986a;
1993), deve entender-se no contexto do ecossist&ssim, um individuo cresce e

adapta-se através de intercambios com o seu densaigmediato (a familia) e ambientes
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mais distantes, como o ensino superior. A famidle@acordo com esta perspectiva, pode
conceptualizar-se como um ecossistema que sob ¢gdasdinormais manter-se-a num
estado de equilibrio dindmico, caracterizado pelario adequado entre 0s seus recursos
e 0s niveis de stresse. No entanto, quando sezzodmudancas no exterior da familia,
combinadas com mudancas no seio da familia, patkipir-se um estado de instabilidade
ecologica, cujos niveis de stresse excedem a dpidade de recursos pessoais e
familiares, sendo mais provavel que ocorram o d¢orgla violéncia.

O modelo ecoldgico proposto por Bronfenbrenner tead#@a especialmente, a
importancia do contexto social no desenvolvimentmé&no em geral e, especificamente,
nas relacbes familiares. Fuster e Musitu (2000, g2-150) apontam seis principios
presentes no trabalho de Bronfenbrenner (1979pqtraitem compreender o ecossistema
familiar como um sistema em interaccédo com o Sehiearte.

Desenvolvimento em contexto: as criancas e joveosrgram-se profundamente
influenciados pelo seu ambiente — familia, amigoslegas de turma, vizinhos,
comunidade, cultura. De igual modo, o meio ondeemive com o qual se relacionam
influencia o comportamento dos pais. Por conseguantapacidade de um pai para cuidar
e educar com sucesso um filho ndo é apenas umtiguispersonalidade, mas também o
€ em funcdo da comunidade e cultura particular padee filhos vivem.

Qualidade de vida: o modelo ecolégico enfatiza poiténcia da qualidade de vida
para as familias e a sua estreita relagdo com umsueialmente rico. Os pais, de acordo
com esta formulagdo, necessitam de uma combingu@prada de relagbes formais e
informais capazes de proporcionar apoio, orientacassisténcia na dificil tarefa de cuidar

e educar os filhos.
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Acomodacado mutua individuo—ambiente: os individeos meio adaptam-se e
ajustam-se mutuamente. Assim, para a compreensaeodgortamento humano é
necessario centrar-se na interaccao do individmoasituacédo, num continuo temporal.

Efeitos de ordem secundaria: o comportamento esendelvimento humano séo o
resultado de interac¢cdes modeladas e, inclusiveraladas por forcas em contacto directo
com os individuos em interaccado. Bronfenbrennemehthes efeitos secundarios para
indicar algo mais além dos individuos e que regudaa interaccdo. Assim, por exemplo, a
relacdo pais—filhos esta claramente modelada pogago externas a familia. Com
frequéncia o que acontece ao pai no trabalho afeatsai e ao filho.

LigacOes entre pessoas e contextos: as relacoesfilbais fortalecem-se quando
pai e filho compartilham experiéncias em multiptésacdes. A capacidade dos pais para
educarem os filhos com sucesso depende, parcid@madminivel de riqueza das redes de
relacbes sociais de ambos. Quando os filhos mam#@atdes com outros adultos
diferentes dos seus pais, tais como professoregjogmvizinhos e familiares, que
transcendem contextos distintos e persistem no dermgper os filhos quer os pais
beneficiam, na medida em que fortalecem as suastes (pai—filho), verificando-se uma
melhoria do desenvolvimento da crianca.

Perspectiva do ciclo vital: o sentido e significadias caracteristicas da
personalidade e das situagfes distintas poderdifetongo do ciclo de vida.

O aspecto principal que surge da analise ecol@gasarelacdes familiares € que a
capacidade para cuidar e educar os filhos dependgrande parte, do contexto social no
qual a familia vive. Depende, também, do modo cpais e filhos mantém interaccdes
duradouras com outros fora do lar, das forgas mxseque penetram no lar e que regulam

as interaccOes pais—filhos, das normas de cuidadocdancas preconizadas no meio
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envolvente mais imediato a familia e do local oadamilia se encontra ao longo do seu
curso vital.

Para Bronfenbrenner (1979), a ecologia do desemeito humano € composta
por quatro sistemas ou contextos distintos, magrelacionados entre si. Estes sistemas
ou contextos diferenciam-se com base no imediatoetagao a pessoa que se desenvolve:
micro®-, meso-, exo- e macrossistema (fig.1).

O microssistemadefine-se como o0 conjunto de relagcbes entre aopesm
desenvolvimento e 0 meio circundante imediato qu&ém a pessoa (Bronfenbrenner,
1979; 1993). A familia seria o principal microsiageonde tem lugar o desenvolvimento e
inclui as interac¢cdes entre os filhos, os seus @aimaos. Outro microsistema relevante
para o desenvolvimento infantil seria a escola gloBaria as interaccbes com 0s
professores e com os pares.

O segundo estrato ecolégicanesossistema contempla as relagcbes entre
microssistemas. Bronfenbrenner (1993, p. 15) dedim®mo a inter-relacdo entre os
principais cenarios que contém a pessoa em desgmenito num momento particular da
sua vida. Um exemplo seria as inter-relacdes eénflias mutuas entre a familia e a escola

(o que ocorre na escola pode afectar a familiaewérsa).

8 as defini¢cbes dadas por Bronfenbrenner (1993) s&eguintes:

Microssistema “a microsystem is a pattern of activities, rolasd interpersonal relations experienced by theldping person in a
guiven face to face setting with particular phykisacial, and symbolic features that invite, pérmi inhibit, engagement in sustained,
progressively more complex interaction with, antivity in, the immediate environment” (Bronfenbremn1993, p. 15).

Mesossistema “a mesosystem comprises the linkages and proedsdeng place between two or more settings coim@gitthe
developing person. Special attention is focusedhensynergistic effects created by the interactibaevelopmentally intigative ou
inhibitory features and processes present in egtting’ (Bronfenbrenner, 1993, p. 22).

Exossistema “the exosystem comprises the linkages and preses&ing place betwe two or more settings, &t leae of which does
not contain the developing person, but in whichnév@ccur that indirectly influence processes withe immediate setting in which
the developing person livegBronfenbrenner, 1993, p. 24).

Macrossistema “the macrosystem consists of the overarchingepatbf micro-, meso- and exosystems characteo$ticgiven culture,
subculture, or other extended social structureh \prticular reference to the developmentally gettive belief systems, resources,
hazards, lifestyles, opportunity structures, lifeicse options and patterns of social interchangeate embedded in such overarching
system$ (Bronfenbrenner, 1993, p. 25).
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Fig. 1: Modelo Ecol6gico do Desenvolvimento Humade Bronfenbrenner
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O exossistemadefine-se como uma extensdo do mesossistema. Sea@eas
estruturas sociais quer formais como informais @amplo, o mundo do trabalho, as
redes de relagdes sociais, a distribuicdo de beasvigos), que ndo contém em si mesmas
a pessoa em desenvolvimento, ainda que rodeiecte alecontexto imediato em que se
encontra a pessoa e, por isso, influencia, delimi@até determina o que ali acontece
(Bronfenbrenner, 1986a; 1993). Assim, por exemplana familia, um filho vive com
pessoas (pais) que interagem e se encontram afsqiad sistemas nos quais a crianga nao
toma parte. No entanto, 0 que acontece nessesast@a medida em que tem um efeito

para os pais, também pode influenciar o trato éosgara com o filho. Deste modo, o que
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ocorre no microssistema  (interaccdo pais—filho eontexto familiar) pode ser
influenciado pelo que acontece noutros sistemasqu@ss a crianca ndo desempenha
nenhum papel.

O macrossistemarepresenta 0s valores culturais, sistemas de aserg
acontecimentos historicos (guerras, inundacdes), gie podem afectar outros sistemas
ecologicos (Bronfenbrenner, 1979; 1986a; 1993).iMspor exemplo, as atitudes, 0s
valores e as crencas sociais relativas a infanaia gapel parental na educacao dos filhos
podem ter importantes influéncias na forma como enenca é socialmente tratada e
valorizada.

Bronfenbrenner (1986a) propdés um sistema adicioaalque chamou de
cronossistema que se refere a possibilidade do seu modeloiegam influéncia do meio

envolvente no desenvolvimento, a luz de um dado embortemporal em que este ocorre.

Em suma, a teoria ecolégica centra-se nos humangsiaeto organismos
bioldgicos e sociais em interaccdo com o seu arteidesta perspectiva considera-se a
familia um sistema de energia em transformacéerdapendente do seu contexto fisico-
bioldgico, do ambiente humano construido e do nsaiciocultural. Um ecossistema
familiar compreende estes ambientes com os quesgsctua. Cada sistema encontra-se

conectado a outros, de forma que se influencianuamugnte.

4. O ambiente familiar

A familia tem sido considerada um factor crucialkdesenvolvimento do individuo.
Nesta perspectiva, o ambiente familiar tem sidontgmm como uma das variaveis
fundamentais na explicacdo do desenvolvimento iddal e da adaptacdo aos diferentes

contextos de vida.



39

Os anos de infancia, passados tradicionalmenteandlid, sdo vistos pelos
investigadores como particularmente importantea patesenvolvimento da personalidade
do individuo. Esta preferéncia deu lugar a umaifpracdo de investigacbes que
procuraram estabelecer relacbes entre caractasistgarentais e familiares e o
desenvolvimento comportamental, emocional e cognidia crianca. Estes estudos partem
de dois principios. Por um lado, neste periodoidie, yarece haver especial apeténcia para
influenciar o desenvolvimento do individuo e, poutro lado, postula-se que o
desenvolvimento subsequente se constréi no preedAssim, esta influéncia inicial
afectaria a pessoa e 0 modo como interpreta e ierp& outros ambientes ao longo do
seu ciclo de vida. A este respeito Eccles (1983 r@fme e Eccles, 1998, p. 435) postulou
que as diferencas individuais no autoconceito,expectativas, na realizacédo de tarefas e
no confronto de desafios sdo resultado ndo daiprégailidade, mas da sua interpretacéo.
Inicialmente, os pais e, posteriormente, 0s professe os pares exercem uma influéncia,
positiva ou negativa, na formacéo deste processmnetativo.

Nos primeiros anos de infancia, a familia é respeosls pelo cuidado e
desenvolvimento salutar da crianca. Em familiasdd&aeis as criancas aprendem que
podem contar com o ambiente para obterem segueangaional, fisica e bem-estar, e
adquirem comportamentos que lhes permitirdo, eaémente, manter a sua saude fisica e
emocional independente da dos progenitores (Refetyior e Seeman, 2002). Autores
como Eccle®t al. (1993) defenderam que um desenvolvimento saudéwvelugar quando
existe uma conjugacado entre as necessidades devdesmento individual e as
oportunidades proporcionadas pelos seus ambientesss

Também tem havido interesse em compreender se awiaghmento pais-
adolescentes é de facto assim tdo conflituoso @ pecesso de individuacdo implica,

imperativamente, uma ruptura com os lagos famgiaed como postulavam as teorias
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iniciais do desenvolvimento. Em vez disso, a ingesfio indica que os individuos que
mantém um relacionamento proximo com 0s pais agolala adolescéncia demonstram
mais auto-confianca e independéncia do que aquales relatam maior distancia
emocional (Eccleet al, 1993; Schultheiss e Blustein, 1994). Ao contraid que se
pensa, a maior parte dos adolescentes parece nw@meros pais um relacionamento
caloroso, positivo, baseado no respeito matuo,ndeira periodo da adolescéncia e de
jovem adultez (Schultheiss e Blustein, 1994). Ocesso de independéncia dos
adolescentes implica uma transformacao e ndo uptarauou deterioracdo das relacdes
familiares, pelo que a rejeicdo tempestiva dosslggrentais ndo € requisito para alcancar
0 estatuto de adulto competente. Um dos factorpdados na modificacdo das relacdes
familiares talvez seja o desenvolvimento da capaledios adolescentes para compreender
a natureza do relacionamento entre pais e filnesniindo-lhes modificar a percepc¢éo do
seu relacionamento. A este propdsito Selman (1&8&printhall e Collins, 1999, p. 312)
descreveu niveis de compreensdo interpessoal eowaqus a compreensdo do
relacionamento entre pais e filhos.

Moos (1976, cf. Shulman e Prechter, 1989, p.44todinziu o conceito de
ambiente familiar para se referir as percepcdesoguedividuos tém do seu meio familiar.
Para este autor, o ambiente familiar apresentadindsnsdes conceptuais. A dimensao da
relacdorefere-se ao nivel de compromisso e coesédo etéstatre os membros da familia
e a expressividade aberta dos seus sentimentoSvp®sbu negativos. @rescimento
pessoalpretende compreender até que ponto os membroldi@anisdo assertivos, auto-
suficientes, tomam as suas proprias decisdes, seaasactividades sdo orientadas para o
rendimento, qual o seu interesse numa vida saotelectual e cultural e até que ponto

participam em actividades sociais e recreativagnautencdo do sistemafere-se a
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organizacao e estruturacado da vida da familiatiénedio com que séo enfatizadas regras e
procedimentos claros.

Numa tentativa para identificar predictores de corgmento antisocial e sintomas
depressivos muitos investigadores viraram a suacabepara o ambiente familiar. S&o
varios os estudos que defendem a existéncia ddarteaelacao entre o tipo de interac¢éo
familiar e o desenvolvimento de comportamentos idases nos filhos. Parece haver
reconhecimento de que as interaccdes coercivas pats/ filhos podem dar lugar ao
desenvolvimento de comportamentos agressivos soaidis noutros contextos e, por essa
razdo, o ambiente familiar € considerado um impeetaegulador do comportamento da
crianca, do adolescente e do adulto.

A investigacdo sugere consistentemente que fanglms certas caracteristicas
relacionais (conflito familiar, episédios frequentee agressao, cuidados deficientes,
relacionamentos familiares frios, que n&o apoiamnegligenciam) prejudicam o
desenvolvimento psicossocial e fisico das criancasn efeitos que se estendem e
perduram na sua vida de adultos. Tém sido apont&faes no dominio e expresséo de
emocodes e na competéncia social (Repetti, Tayleaman, 2002), défices na utilizacao
de estratégias deoping (Holahan e Moos, 1987), dificuldades de adaptag@ novos
ambientes, dificuldades em estabelecer comportamemd-sociais e em sentir afecto ou
preocupacgédo para com os demais (Arboleda, 1998)padamentos desviantes como a
delinquéncia (Pikeet al, 1996), comportamentos auto-destrutivos como rswmo de
drogas (Repetti, Taylor e Seeman, 2002), efeitasvaoe no bem-estar psicolégico e
adaptacao (Jaycox e Repetti, 1993) e depressadotesaente (Shulman e Prechter, 1989).

Por outro lado, em termos gerais, os factores gtrdes de apoio (receptividade e
apoio familiar) promovem a competéncia e a adaptdegdcrianca em diferentes contextos

e niveis de desenvolvimento. As criancas que baasfide relacdes de apoio por parte
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dos seus pais adaptam-se mais favoravelmente & @onbientes sociais, onde mostram
possuir competéncias sociais com os adultos e copaies (Arboleda, 1999; Colarossi e
Eccles, 2000).

A coesao familiar, a par do conflito, tem sido dagaveis mais estudadas. Olson e
McCubin (1983, cf. Amato, 1988, p. 43) defenderaue @ coesdo € uma dimensao
significativa da vida familiar que unifica um gr&ndumero de conceitos: proximidade
emocional, frequéncia de interaccéo, preferénciaaptividades intra grupo, apoio mutuo,
interesses partilhados, objectivos comuns e inpemi#ncia. Baixos niveis de coesao
familiar estdo associados a problemas de compontaneen criancas, tais como a agressao
e défices no discurso. Embora os adolescentes seg@snindependentes que as criangas, a
confianca geral na familia para apoio, companheig orientagcdo sugerem que a coesao
familiar € um factor positivo no desenvolvimentadaptacao, independentemente da idade
(Shulman e Prechter, 1989). De um modo geral, psoseinterpessoais positivos dentro
da familia, tais como apoio mutuo e coesdo, propaam oportunidades para o0
desenvolvimento da competéncia e adaptacdo. Poo tado, processos interpessoais
negativos, tais como o conflito, proporcionam pasucportunidades de desenvolvimento.
A investigacdo mostra que os processos familiaosstipos e a auséncia de processos
negativos estao associados a niveis elevados deet@msia pessoal e social nas criancas e
servem de modelo a adaptacdo académica, sociati@mabe interpessoal do individuo,
ao longo do seu ciclo de vida (Amato, 1988; Shulmdprechter, 1989). Por outro lado,
também se levanta a hip6tese de que criancas cem@®t contribuem para o
funcionamento positivo da familia.

As formas de controlo parental sobre os filhos seus efeitos no desenvolvimento
também tem suscitado interesse cientifico nos iigastores. O controlo reflecte-se no

namero de decisfes que 0s pais tomam, na quantitadapervisdo que exercitam e no
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namero de regras que impdem aos filhos. Esta faleneontrolo ensina as criancas que a
sociedade € governada por regras e estruturaselggedevem observar para serem
reconhecidas como pessoas socialmente compet8atdef, Olsen e Shagle, 1994). Uma
boa dose de controlo, particularmente quando camdbircom niveis de apoio parental
elevados, esta associada a uma auto-estima e @mijgetlevadas na crianca. Parece que
o reforco consistente e claro de regras permitgianga interiorizar um conjunto de
padrées que facilitam a autoregulacdo do seu cdampento e, deste modo, 0
desenvolvimento da competéncia.

Barber, Olsen e Shagle (1994) distinguem o contpdizologico do controlo
comportamental. O controlo psicolégico, considerfathmamental para o desenvolvimento
da identidade, refere-se aos padrbes da interdagdibar que inibem ou promovem os
processos de individualizagdo da crianca ou, tambémivel de distancia psicoldgica que
a crianca experimenta relativamente aos seus Asisriancas que percebem de maneira
consistente que os seus pais estdo sempre a n@atlupumediante a ameaca de quebra do
vinculo afectivo (excesso de controlo psicolégia@dperimentardo mais dificuldades no
reconhecimento da sua individualidade e no deseimvehto da capacidade para confiar
nas suas proprias ideias por medo de perder @oetagn os pais. O controlo psicoldgico,
para estes autores, diminui a competéncia necasgara estabelecer relacdes sociais,
originando problemas de isolamento ou depressanexsténcia ou escassez de controlo
comportamental (excessiva autonomia, auséncia dgasee de restricobes e o0
desconhecimento do comportamento quotidiano daga)asao interac¢cdes com auséncia
de regulagdo dos comportamentos da crianca. Badtsen e Shagle (1994) descobriram
que os padrdes de interaccdo familiar que inibewtegenvolvimento psicologico das

criancas (controlo psicoldgico) relacionam-se coaparecimento de problemas internos,
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enquanto que uma regulacdo insuficiente do comperito relaciona-se com o
aparecimento de problemas externos.

As teorias do desenvolvimento infantil salientaestd forma, a importancia de um
relacionamento de alta qualidade com os pais pagaigicdo de competéncias ou aptidoes
necessarias para o desenvolvimento salutar doithatiy ao longo do seu ciclo de vida.
Pais compreensivos e carinhosos proporcionam usgdsgura a partir da qual a crianca
pode explorar o ambiente sem ansiedade (Ainswa@&89). Um relacionamento seguro
com um ou os dois pais facilita a exploracdo, aalesta, a aquisicdo de competéncias e o
desenvolvimento da autoconfianca. E defendido querelacionamento seguro com 0s
pais ao longo da infancia e adolescéncia contphta o desenvolvimento de esquemas de
autopercepcao pessoal positivos (autovalorizac@at@ eficacia elevadas) e do que pode
ser esperado nos relacionamentos com 0s outrose(gac de que 0s outros sao de
confianca e estdo disponiveis). As investigacoeBalemrind e Elder (1963, cf. Sprinthall
e Collins, 1999, p. 304) destacaram um aspectoomuiportante. Os adolescentes
desenvolvem de uma forma consciente e emociontscekpectativas implicitas sobre a
maneira como serdo tratados, com base na atmaeferpessoal criada pelos pais. A
forma como se percepciona 0s outros pode depeéadezxperiéncias familiares presentes
e passadas.

Esta proposta defende que as percepcdes que ddimlitem de si e dos outros
envolvem esquemas derivados de relacionamentosifisp® com os pais. Deste modo,
estes esquemas apresentam impacto na propriazeg#o da crianca, na sua visdo dos
pais e na sua visdo dos outros. A este proposatanSoret al. (1993) referem que é mais
provavel que uma crian¢a desenvolva uma fonteipagie autoconceito se receber apoio,
afecto efeedbackpositivo por parte dos pais. Nos adolescentesishidiferentes de

autoconceito estardo, provavelmente, associadescaggdes mais positivas ou negativas
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resultantes da interaccdo com os seus pais (Fen@ampos e Musitu, 1992). De acordo
com Pierce, Saranson e Saranson (1990, cf. Cu&bah, 1994, p. 369), as pessoas que
experienciam um relacionamento seguro com os pamaim modelos dos outros como

estando disponiveis, inclusive em termos de supartepoio. Estes autores defendem, de
um modo geral, que as atitudes em torno dos odtyrosadas na infancia e adolescéncia,
influenciam as tendéncias gerais para avaliar@odibilidade de apoio ou suporte.

Muitos estudos tentaram mostrar o papel que aitieiin no desenvolvimento do
adolescente e na sua adaptacdo. Descobriu-se quineasde diferenciacédo e autoconceito
dos adolescentes variam em funcdo da coesdo eitoeqmta perspectiva individual
(Shulman e Klein, 1982, cf. Shulman e Prechter,9198 441). Vérias investigacoes
apontadas por Lop&Z1989, p. 77) relatam insistentemente correlagiemtivas entre
medidas de conflito intrafamiliar e o ajustamemtividual do estudante.

Goncalves (1997) e Lopez (1989) concluiram, nos sstudos, que o ambiente
familiar tem uma influéncia significativa nos comjonentos de exploracdo e
investimento vocacional e que existem familias asgexpressivas e organizadas) que na
sua auto-organizacao facilitam essa exploracdoagnguue outras (conflituosas) a inibem
ou restringem.

O ambiente familiar também pode ser estudado comoclima psicossocial
especifico, na sua variabilidade intrafamiliar. dssestudos indicam que as criancas da
mesma familia experienciam diferentes ambientesn@stigadores desenvolvimentistas
gue estudam a familia concluem que as influéncerdsientais que afectam a personalidade
sao frequentemente diferentes de irméo para irnd®iemao para irma (Hoffman, 1991;
Pikeet al, 1996). Para Hoffman (1991), esta ultima difeee@glevida as crencas parentais
relativas ao género. Além disso, o impacto do antbiaa personalidade é mediado pelas

interpretacdes e respostas da crianca. O ambimiédr €, entdo, concebido de um modo

9 Hoffman, 1984; Hoffman e Weiss, 1987; Lopez, CaefigbWatkins, 1986, 1988, 1989.
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multidimensional, com efeitos na personalidade ddpedo das combinacbes das
unidades em interaccéao.

Embora o ambiente familiar na infancia seja palditnente importante no
desenvolvimento da personalidade, outros ambientegeriéncias subsequentes também
desempenhardo o seu papel. Os investigadores odserantistas ndo véem a
personalidade como estabelecida apenas na infanem, como sendo estabelecida
exclusivamente na familia, mas como estando sugeitaudanca ao longo do ciclo vital,
através de uma multiplicidade de interacces. Nantéo, apesar deste reconhecimento, so
recentemente se tem vindo a tentar compreendanasiidas existentes entre a familia e

outros sistemas na formacao do individuo, para digehominio da adolescéncia.

5. Familia e adaptacéo ao ensino superior

As transices de vida, como a entrada para o emssiperior, podem promover o
desenvolvimento de novas aptidfes cognitivas egessoais, assim como a abertura para
valores e crencas pessoais. Durante estes pemd@mopodemos esquecer 0s contributos
desempenhados por um conjunto de variaveis pegioas e contextuais. A familia,
enquanto variavel contextual, parece representgpapel crucial no modo como o jovem
adulto percepciona e vivencia 0s novos contextosiasenvolvimento. No entanto, até
recentemente, parece ter sido dada pouca atengdarificacdo da relacdo entre as
dindmicas do funcionamento familiar, o desenvolvitoalo jovem adulto e o ajustamento
a universidade. Como referem Lopez, Campbell e Watkl 988, p. 402), esta lacuna é
surpreendente uma vez que é reconhecido que agaaglesenta um contexto susceptivel

de influenciar o desenvolvimento psicoldgico, sbeiamocional dos seus membros.
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Na literatura encontram-se dois grandes grupos\desiigacdo que se interessam
pelo esclarecimento da relacdo entre familia e ebamento/ adaptacdo ao ensino
superior. De salientar que as duas vertentes sé@plementares verificando-se, assim,
guem as estude em conjunto.

Os investigadores tém-se revelado muito interessads teorias da vinculagao,
focando-se, essencialmente, na resolucdo do rdgiparacdo—individuacdo. Outra
dimensado da vida familiar que tem suscitado a $eracao aborda a questdo do suporte
social familiat®. Relativamente a estudos que abordem a questdmbeente familiar
(dimenséo relacional, crescimento pessoal e magéeto sistema), objecto de estudo do
presente trabalho, apenas séo visiveis 0s que aboodsistema relacional (considerada
uma dimensao importante de apoio familiar) e oroémtfamiliar (reconhecido como uma
relevante dimensao familiar na regulacdo do compwnhto). Como apontam Parker e
Gladstone (1996), as dimensfes apoio e controldoesubjacentes em todos o0s
relacionamentos interpessoais importantes. Talegikdd a essa atribuicdo estas variaveis
sejam as mais abordadas na literatura. Por comgeguiretende-se, neste espaco, fazer
uma revisdo desses estudos.

Porém, podemos referir, antecipadamente, que aimaesses estudos apontam a
importancia da ligacdo emocional (atitudes de agpa@oesdo e aceitacdo) e da
individualidade (atitudes de desacordo), presentes interaccdo familiar, no
desenvolvimento da identidade e no ajustament@asi¢des de vida.

Os anos que se passam no ensino superior sdo e@stas um periodo durante o
qual os estudantes conquistam autonomia e adquineancerta independéncia da familia

de origem. Para alguns investigadores estes gadoosem a medida que os lagcos com a

10 as primeiras investiga¢Gesobre o suporte social e os seus efeitos defin@ampam termos da percepgéo da sua disponibilidade no
meio ambiente. Esta teoria enfatiza a importanoigpmcesso de vinculagdo. De acordo com PiercanSan e Saranson (1990, cf.
Cutrona et al., 1994, p. 369), as pessoas queierpEm um relacionamento seguro com os pais formaatelos dos outros como
estando disponiveis em termos de suporte ou apdlognciando as tendéncias gerais para avaliaispodibilidade de apoio ou
suporte. A literatura sobre o suporte social tematestrado que os sujeitos que apresentam uma eedapbrte, mostram-se mais
ajustados (Ryan e Solky, 1996).
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familia afrouxam e o0s pais passam a exercer menfigéncia nas atitudes e
comportamentos dos jovens adultos, sem que hajaruptara dos lacos afectivos e de
apoio (Ainsworth, 1989).

Esta ideia deu origem a uma série de estudos cpienpgleram compreender o
funcionamento do processo de vinculagcédo e o seel papprocesso de individuacéo e no
ajustamento académico, social e emocional do joadoito (Lapsley, Rice e Shadid,
1989; Holmbeck e Wandrei, 1993; Kenny, 1987; Kemnyponaldson, 1991; Lopez,
Campbell e Watkins, 1988; Schultheiss e BlusteBB4] Rice, Cole e Lapsley, 1990;
Soucy e Larose, 2000). O ponto comum a todas estasstigacoes reside no
reconhecimento de que quer a vinculacdo quer aithdicdo, Sdo cruciais para 0
funcionamento dos comportamentos adaptativos.

De acordo com a teoria da vinculacdo, a criancédeexiesde o nascimento
comportamentos de vinculacdo que sdo activados irrac@es de angustia fisica e
psicolégica, com o objectivo de manter uma prodade fisica ou emocional com os pais.
De um modo geral, a figura de vinculacéo é conatkeuma base segura a partir da qual a
crianca pode explorar o meio ambiente sem medosngwendo, deste modo, o
desenvolvimento da sua competéncia social. Umadige vinculacdo segura detecta a
angustia da crianca e responde-lhe. Pelo contndme, figura de vinculacdo insegura nao
responde aos sinais enviados pela crianca e se @da modo inconsistente (Ainsworth,
1989).

O processo de separagao-individuacao, tarefa dadalsimento da adolescéncia
(Blos, 1979 cf. Rice, Cole e Lapsley, 1990, p. 1@5}a ligado ao desenvolvimentoeafyp
e € visto como uma tentativa de transcender asgeptacdes infantis impostas pelos pais,
que resultam na reformulacdo delf e na aquisicdo do sentido de identidade. Para tal é

necessario que o adolescente quebre os lacos comaisse se desligue fisica e



49

psicologicamente das influéncias parentais inteadias. E neste sentido que Fleming
(1993) refere que a autonomia, a individuacédo ermdcao da identidade sdo fendmenos
intimamente ligados. A formacdo da identidade, pesta autora, € facilitada por uma
maior autonomia, a qual € tanto maior quanto mamoaesso de individuacdo estiver
alcancado.

Inicialmente, alguns tedricos conceptualizaramaadicédo para a fase adulta como
um periodo marcado pelo conflito e stresse, na aaedim que os adolescentes lutavam
para se desvincularem psicologicamente do tratamafdntilizado por parte dos pais e,
assim, reformulavam um sentimento do seu eu comependente (Erikson, 1982). Esta
perspectiva parecia advogar que uma ruptura colacos parentais era condicéioe qua
nonepara que o adolescente construisse a sua ideatidad

Mais recentemente veio mostrar-se que o jovem@adéalb abandona ou repudia 0s
seus pais como condicdo necesséaria para o seuvdeseento. Além disso, um
desenvolvimento psicologico saudavel € promoviddrdedo contexto de uma redefinicéo
progressiva mutua da relacdo pais—adolescente,relagio que continua no sentido da
unido emocional e a0 mesmo tempo encoraja o pdesautonomia. O desenvolvimento
da identidade ocorre mediante o relacionamente-gdaescente e implica a resolucdo do
conflito dialéctico entre as necessidades de iddagdo e de vinculacdo (Grotevant e
Cooper, 1986). Reconhece-se a importancia da bgafgktiva e do apoio parental para o
desenvolvimento da autonomia e da individuagéoa papromogao do desenvolvimento
pessoal e para a adaptacdo a novos contextos de(Aadsworth, 1989, Grotevant e
Cooper, 1986). Para Ainsworth (1989), a vinculaéagsta como um lago afectivo que
pode promover a autonomia. Nao é considerado smrde dependéncia. Os pais
proporcionam uma base segura de apoio, promotoraxpl@racéo activa do ambiente

universitario e do desenvolvimento das competénaiadectual e social. A capacidade
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para manter lacos afectivos préximos com 0s pajsi@no negociam a transicao para a
universidade apresenta, por isso, consequénciasvabda sua adaptacdo (Schultheiss e
Blustein, 1994).

Alguns investigadores mostraram interesse ndudes do processo de
separacao-individuacdo durante a transicao paravargidade. Kenny (1987) sugeriu que
a disponibilidade parental pode apoiar o desenv@iio da autonomia e da competéncia
aquando da saida de casa para frequentar umauig#iitde ensino superior. As
caracteristicas de uma vinculacdo segura (afecstiyiy promocdo da autonomia por
parte dos pais, perspectivacdo dos pais como umrtsupmocional) parecem, para a
autora, estar associadas a comportamentos adaptétovmpeténcia social).

Outros investigadores reconheceram que as variag®esstilos de vinculacdo séo
predictoras do ajustamento em situacdes de transigd acordo com a taxonomia de
Bartholomew e Horowitz (1991), inspirada na teai@aBowlby (1982), os jovens adultos
podem ser classificados num dos quatro gruposstilesede vinculacéo (estilo segito
estilo desligadt, estilo preocupadd e estilo receosd) em funcéo das valéncias relativas
(positivas ou negativas) dos modelos correspondeatself e aos outros. Segundo esta
teoria, os adolescentes vinculados aos pais no sstjuro negociardo mais facilmente o
processo de individuagao e ajustar-se-do maigrfantie a novas situacoes.

Com base nestes estilos de vinculacdo, Lopez e |©prfa002) efectuaram um
estudo, onde concluiram que os estudantes que tdangm um estilo de vinculacao

seguro ao longo do primeiro ano de universidade, redis autoconfiantes nas suas

' Os adultos com um estilo seguro interiorizarammadelo positivo do seselfe dos outros, ndo temendo nem o abandono nem a
intimidade emocional.

12 As pessoas com um estilo desligado incorporarammattelo positivo deself e um negativo dos outros. Em consequéncia desta
configuracéo, os individuos sentem-se desconfdgt@een a proximidade e intimidade, preferindo manteeis elevados de separacédo
nos seus relacionamentos intimos.

3 As pessoas com um estilo preocupado interiorizapmio contrario, um modelo negativo self e um positivo dos outros. Assim
sendo, este estilo predispde para a grande neadsdilé relacionamentos intimos e de correspondérwimedo de rejei¢do por parte
dos outros com quem se relaciona.

14 Os adultos com o estilo receoso apresentam modiglosi e dos outros negativos. Assim, tém medoetieionamentos de
proximidade, por um lado, e de serem rejeitadasppto. Este receio leva-os a evitar o contactiato
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capacidades para atrair e ter parceiros romanticapie 0s menos seguros e 0s inseguros.
Os estudantes inseguros parecem ter autopercepebes favoraveis da sua competéncia
interpessoal, mecanismos deping menos adequados ao ajustamento e mais propensao
para comportamentos depressivos.

Também tem havido interesse em estudar as difesedgaénero na vinculacao.
Investigadores como Holmbeck e Wandrei (1993), Ke(i®87), Kenny e Donaldson
(1991) e Schultheiss e Blustein (1994) verificargque as estudantes do género feminino
descrevem-se como estando mais emocionalmenta$igax$ pais, comparativamente com
os colegas do sexo masculino (mais autbnomos eienadmente independentes). Kenny
(1987) e Kenny e Donaldson (1991) revelam que dberes que se descreveram como
mais ligadas aos pais mostraram niveis mais eleavddocompeténcia social, bem-estar
psicolégico e ajustamento académico, pessoal ealsdestes dados sugerem que 0S
relacionamentos emocionalmente proximos parecem nsais importantes para o0
desenvolvimento psicolégico das mulheres do qua @alos homens.

Alguns estudos tentaram associar 0 processo deasé@paindividuacdo a outras
caracteristicas do relacionamento familiar, nomeetde a coesdo e o conflito. Por
exemplo, Cooper (1988, cf. Holmbeck e Wandrei, 199373) refere que as respostas
parentais a transformacao na vinculacdo e autonpamgcem ser moderadas pela coesao
da familia. O estudo de Holmbeck e Wandrei (19@8klou que as relacdes familiares
(coesdo, vinculacdo, individuagdo), associadasriavwess personoldgicas (percep¢do da
capacidade de adaptacao), sdo predictoras deragritaa universidade (ao nivel da auto-
estima, do suporte social, da depresséo, da adsieddos sintomas fisicos). Os resultados
do estudo para as variaveis familiares revelaraenaggualidade da vinculagéo familiar e a

coesao jogam um papel determinante no nivel déaapasto.
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A crescente popularidade das teorias sistémicadaddlia veio salientar a
importancia de se ver o individuo no contexto famile de se reconhecer que o
comportamento de inadaptacao individual é sintomard sistema familiar disfuncional.
Os sistémicos referem, a semelhanca dos teoricaseplaracdo - individuacdo, que as
pessoas se devem diferenciar da familia, por uo kdeter o sentimento de proximidade,
por outro.

Segundo Minuchin (1979), uma familia saudavel propoa aos seus membros
sentimentos de pertenca e de diferenciacdo, seardoterizada por limites interpessoais
claros e por uma relagcédo ou alianca marital fodeida. Relacionamentos excessivamente
proximos ou demasiado independentes e a presenganfléo conjugal sdo vistos como
disfuncionais, impeditivos do processo de separagdividuacdo e com impacto negativo
no ajustamento do individuo (Lopez, Campbell e \iviatkL988).

Para Lopez, Campbell e Watkins (1988), a respdstiiva a separacdo (positiva
Ou negativa) esta fortemente relacionada com atackp ao novo contexto. Os seus
resultados revelaram que os estudantes com sendsngrositivos de separacdo se
mostraram bem ajustados a vida universitaria, eriquue os estudantes com sentimentos
negativos (ressentimento, angustia) mostraram dif@sldades na adaptacao.

Com base nos principios assumidos pela teoriansistépodemos afirmar que o
confronto com novas tarefas de desenvolviment@doiz novas necessidades dentro do
sistema familiar. O ajustamento é feito em sistam@do apenas por um elemento. O
movimento do estudante para uma maior autonomia atorminvestimento nos
relacionamentos extra-familiares ndo pode ocoreen ®s ajustamentos familiares que

apoiam estas suas iniciativas de desenvolvimento.
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O modelo conceptual de Moos (Timko e Moos, 199fpiado na perspectiva
sistémica, tenta perceber o relacionamento enteembiente psicossocial familiar e a
adaptacao do jovem.

O autor sugere que o ambiente familiar afecta ptagao dos seus elementos a
novas situacoes e vice-versa, sendo estabelecidarelatdo reciproca entre estas duas
variaveis. As caracteristicas pessoais, as compatedecoping o bem-estar de cada
elemento, a énfase colocada nos objectivos deigresto pessoal e a concentracdo nas
regras de manutencao do sistema influenciam adaaidos relacionamentos.

Por outro lado, os acontecimentos que ocorrem @aafamilia - emprego e
universidade - também interferem no clima familmgis especificamente, nos recursos
utilizados pelos membros da familia quando lidam sttuacdes potenciadoras de stresse.
Deste modo, uma familia coesa determina positiveaneriuncionamento do individuo, a
utilizacdo das estratégias dsoping a percepcdo em termos de autoconceito e
autoconfianca e o desenvolvimento ao nivel doemeis$é cognitivo e emocional. Um
ambiente familiar adequado, através da sua fungéateqtora, pode reduzir a accgao
stressante dos factores externos e promover o \a#ggnento dos recursos sociais
associados aos factores extrafamiliares. Por caimgega adaptacdo da crianca, jovem ou
jovem adulto é influenciada pelo funcionamento fami

A investigacdo sobre o ambiente familiar demonstio@ niveis de apoio familiar
estdo fortemente relacionados com a adaptacacaidasas, adolescentes e jovens adultos.
Como ja foi referido anteriormente, Moos e Moos8@Qconstruiram um instrumento
capaz de medir o ambiente psicossocial da fantigvés da avaliacdo de trés dimensdes:
a relacdo (1) e a manutencao do sistema (2) refteotfuncionamento interno da familia,
e a dimensao do crescimento pessoal (3) referesseslacionamentos entre a familia e os

contextos sociais. As facetas da dimensdo reldcidaafamilia (coeséo, conflito e
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expressividade) estdo conceptualmente relacionamaso conceito de suporte social, ha
medida em que os resultados do individuos refleatenconjunto de crencas estaveis e
organizadas acerca da disponibilidade de apoiajuddidade dos relacionamentos e da
extensdo com que os elementos da familia se praocuu se valorizam. A coeséo
familiar, a expressdo aberta de sentimentos e @&neias de conflito reflectem os
comportamentos de apoio que cada membro da faddéliao outro quando surge uma
necessidade especifica.

Para Timko e Moos (1996), os efeitos do apoio famils6 podem ser
compreendidos no contexto das outras duas dimefaddgres. Por exemplo, as crencas
familiares acerca do crescimento pessoal (por elenapperformancg ou acerca da
manutencao do sistema (a organizacdo e o conpoltem ser benéficas se associadas a
niveis elevados de apoio familiar.

Num estudo que tinha como objectivo compreendeelacdo entre o suporte
parental e 0 ajustamento em jovens universitauoarde os dois primeiros anos, Holahan,
Valentiner e Moos (1987) concluiram que o supoaemptal (niveis elevados de coeséo e
expressividade de sentimentos) e a auséncia deteord relacionamento com ambos os
progenitores revelaram-se directa e indirectameah®antes para a adaptacéo na transicao
para a universidade, através da disposicao papaiabgizacdo por parte dos estudantes,
ao longo dos dois primeiros anos. Na discusséo rdesltados do seu estudo os
investigadores especulam que a ligacdo entre oo gpaviental e a disposicdo para a
sociabilizacdo no jovem adulto opera através dgwesentacdes das vinculacdes
construidas na relacéo pai-crianca.

Numa revisdo extensiva de estudos sobre o supocial,sBarrera e Li (1996)
chegaram a concluséo que os pais sdo uma fonteleangl de apoio social a par da dos

pares. Verificaram que os pais influenciam mais dasisbes ao nivel das metas
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educacionais e vocacionais enquanto que os paresepa influenciar as escolhas de
estilos de vida (ex. vestuario e muasica). Relateate aos factores que afectam de modo
negativo as provisdes de apoio parental, os ausgestam o alcoolismo, a depressao, o
conflito parental e eventos como o divércio. Emssmuéncia, um suporte familiar pobre
tem sido associado a comportamentos anti-socidées gesajustamento, abuso de alcool e
drogas no jovem adulto. Por conseguinte, um ape@ierpal adequado, com niveis
elevados de coesdo familiar, parece reveladesecrucial importancia no bem-estar e
no desenvolvimento psicossocial do individuo, daristlo-se como factor promotor de
ajustamento a novos contextos de vida.

Outra variavel que pode influenciar o ajustamerggssocial do jovem adulto
relaciona-se com o controlo parental. Baseandmsmadelo de controlo (psicologico e
comportamental) de Barber, Olsen e Shagle (199djc\s e Larose (2000), numa
investigacdo com estudantes universitarios, cometuique o controlo psicoldgico e
comportamental exercido pelos pais era predictorapistamento a universidade. O
controlo psicologico estava negativamente assocamajustamento, enquanto que o
controlo comportamental se revelou positivamergsoe@iado. As autoras adiantam a
explicacdo de que o controlo comportamental potepdos pais facilita o ajustamento
social do estudante universitario e 0 compromisg@ gom a instituicdo, ao promover a
regulacdo do comportamento. O controlo psicolégiamnsiderado, pelas investigadoras,
um precursor de problemas sociais e emocionaisdoeno da auséncia de compromisso

para com a institui¢ao.

Em sintese, a literatura aponta que o conflitorgatea vinculagdo excessiva e o
medo de separacdo estdo associados a niveis eedadangustia e desajustamento,

enquanto que uma vinculacdo segura, a coeséao darailo apoio parental associados a
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doses de controlo comportamental se mostram reladas com a consecucdo do processo
de individuagcédo, com niveis elevados de bem-esiaoldgico, de competéncia social e de

ajustamento durante os periodos de transicao.



Capitulo I

Autoconceito: das consideracdes teoricas as pratga

Acaso ndo somos todos nds um retrato do que pensaatodas as
decisdes que tomamos até hoje?
(Richard Bach)
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1. Introducgéo

O self sempre suscitou o interesse de fildsofos e imyadtires, pela reconhecida
relevancia que apresenta na vida do Homem. O questiento sobre o0 que é, como se
estrutura e se desenvolve sdo preocupacdes begasanfste interesse, que remonta a
Aristoteles, advém da valorizagdo delf como variavel intrinseca que afecta o
comportamento do individuo. O autoconceito, enquadimensdo dosef, tem-se
constituido um polo de reconhecido e crescentecisge.

O estudo de caracter mais sistematico deste ctmstiespoletado principalmente a
partir dos anos 70, é acompanhado por uma progaeksnada de consciéncia relativa a
sua importancia nos varios dominios ou contextosegisténcia do individuo. O
autoconceito emerge como um elemento central egrader da personalidade com
contributos relevantes para a realizagédo e ajust@naEadémico e vocacional, integracao
social e bem-estar psicolégico dos individuos,cagd do seu ciclo de vida (Byrne, 1996;
Fontaine, 1991; Faria e Fontaine, 1990; 1992; Lem&eco, 1990; Marsh e Shavelson,
1985; Shavelson, Hubner e Stanton, 1976). Se, potado, um autoconceito positivo
parece associado a metas desejaveis do desenvatgima melhores resultados
académicos e a uma melhor integracdo social, seodesta razao valorizado, por outro
lado, a sua promocdao através de programas deentgig também é considerada um dos
objectivos da educacéo, visto estar relacionado @domem-estar e a qualidade de vida do
sujeito (Faria e Fontaine, 1990; Fontaine, 1991rskl@& Richards, 1986; Marsh, Craven e
Debus, 1991; Shavelson, Hubner e Stanton, 1976%imAsos individuos com um
autoconceito mais elevado parecem rentabilizaoded mais eficaz as suas competéncias
melhorando, deste modo, os seus desempenhos.eEseasitio que se pode afirmar que de

entre todas as percepcdes que experienciamos @o ttmmnosso ciclo de vida nenhuma
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parece ter um significado tdo profundo como asdgemos relativamente a nossa propria

existéncia — a definicdo de quem somos e de comemmaixamos no mundo.

2. Evolucao do conceito

Abordando a questao sob a perspectiva dos modelosséstigacédo sobreself e
respectivo impacto no dominio do autoconceito @estase duas grandes orientacdes
tedricas: a social e a individualista. Apesar decialmente, os investigadores terem
defendido ora uma ora outra perspectiva, actuabnaceita-se a importancia das duas ao
reconhecer-se que aquilo que o individuo faz depeladinteraccdo complexa e mutua
entre as suas caracteristicas individuais e o swimcultural onde vive.

William James (1890, cf. Goethals e Strauss, 1p92) foi o primeiro a apresentar
um modelo deself que veio influenciar modelos te6ricos mais recemedeste modo,
estabeleceu os principios fundacionais sobre os eles assentam. Na oli*anciples of
Psychology(1890) o autor apresenta a definicdo de seif global, constituido pela
articulacéo entre duas parte2wcomo agente ou sujeito de conhecimdn®s oeu como
objecto de conhecimentome A partir do me o autor distingue quatrcselfs
multidimensionais, hierarquicamente organizadoselbespiritual (no topo da hierarquia),
o self material, oself social e oself corporal (na base da hierarquia). O eu como abject
relaciona-se com o modo como os individuos se peirmeam. Por exemplo, a crianca
encara-se em termos de caracteristicas fisicasetascO adolescente centra-se mais nas
caracteristicas sociais e personologicas individWMais tarde, focalizar-se-a nos sistemas
de crencas, valores e processos de pensamentotf@firie Collins, 1999). Embora a
teoria de James enfatizasse a natureza multidioreaisioself e, consequentemente, do
autoconceito, os estudos “empiricos” que se saguagEoiaram a no¢do unidimensional de

um autoconceito global, relegando para segundooptaestudo das facetas especificas
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(Wylie, 1979). O autoconceito é perspectivado caimoconstruto unitario constituido por
varias facetas sobrepostas, uma representacdo isun{&yrne, 1996) das facetas
académica, social, fisica e emocional.

A ideia de que existe influéncia mutua e recipremae autoconceito e a percepcao
dos outros tornou-se 6bvia para muitos psicélogoyestigadores, nos inicios do século
passado. Cooley (1902, cf. Goethals e Strauss,, 12938), um interaccionista social,
utilizando a metafora dimoking glass selfpostulou que os outros significativos sdo um
espelho social no qual a crianga se vé para conhsagpinides que fazem acerca de si e,
por conseguinte, tende a percepcionar-se tal canoutros a perspectivam. O principal
elemento da sua teoria € a capacidade da pessaas@arer através das reaccdes dos
outros.

O interaccionista simbdlico Mead (1934, cf. Gleitm&002, p. 588) procurou
demonstrar a influéncia do meio social na construg&struturacdo do autoconceito. O
elemento crucial na teoria deste investigador €eé&ncia a outras pessoas. Mead (1934,
cf. Harter e Marold, 1991, p. 69) desenvolveu aanogo outro generalizadopara
representar 0s juizos ou percepcdes colectivasodives significativos. A crianca é o
reflexo das opinibes e expectativas dos outros Iqeeestdo proximos e que |lhe séo
importantes: mée, pai, irmaos. A crianca descobramdirectamente através dos outros.
Segundo esta perspectiva, 0 meio nao interferetdimente no individuo, isto €, o sujeito
interpreta os diferentes estimulos e é em funcamtdgpretacdo e significacdo que lhes
atribui que ele age e se conhece. As atitudes gjo@toos significativos tém em relacdo ao
sujeito sdo determinantes no modo como ele vaitmons seuself Este tipo de modelo
pressupde um encadeamento: a auto-observacado camdiia-avaliacdo que, por sua vez,
apresenta impacto na motivagdo, nas emocdes enmmociamento. A tonica desta teoria é

colocada no modo como o individuo interpreta asidgs dos outros e, por isso, 0 que
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determina o comportamento do sujeito ndo € a adicécta do meio sobre ele, maseif
Neste sentido, e na linha de pensamento de Coaleyjgem doself estd nas nossas
percepcdes. Deste modo, os individuos que imagoanos outros os percepcionam de
um modo negativo irdo adoptar uma visdo de si mesygativa ou vice-versa.

As abordagens interaccionistas iniciais colocarantdestaque a importancia que a
comunicacao interpessoal com o0s outros signifioatigpresenta na aprendizagem de
papéis e na construcdo do autoconceito. Apesar abwdributos tedricos destes
investigadores, o desenvolvimento tedricos#tf mais concretamente do autoconceito,
permaneceu na obscuridade até a década de 50, erimdgdurante o qual reinaram as
correntes funcionalista e comportamentalista queco@isideravam sequer a hipotese de o
selfser objecto de estudo da Psicologia (Wylie, 19Zém o desenvolvimento das teorias
freudianas, neofreudianas e humanistas ressurgenteresse, a valorizacdo e o
aprofundamento dself(Lima e Seco, 1990; Wylie, 1974).

Apesar de se referir que Freud ndo sugeriu clar@menconceito deself os
seguidores desta tradicdo colocaram o conceitoentbracdo pensamento psicodinamico
(Eagle, 1991). A discussdo de Freud em torneegim id e supere@ conduziu 0S seus
precursores a considerarem a naturezaseld a identidade, a autoconsciéncia e a
auto-actualizacdo (Goethals e Strauss, 1991). &Zipsal contributo de Freud tera sido a
importancia que deu a compreensao dos processosdnt

Carl Rogers (1959, 1961, cf. Gleitman, 2002, p.)9834a linha de pensamento
humanista, propée de modo interessante que o auteito pode ser formado com base
nas expectativas sociais. Por conseguinte, o autedo seria a imagem socialmente
aprovada ou @elfideal. O conceito de si proprio desenvolve-senfidgncia e acaba por
envolver o sentido de valor pessoal. Rogers corsridegue a crianga necessita de atengao

positiva incondicional (sentimento de que se étameamado sem condi¢cdes ou reservas)



62

para que ela atinja o sentido de valor pessoalpessoas s atingirdo o sentimento de
realizacdo pessoal se dispuserem de compreensaétieanpe um clima emocional
adequado e da satisfacdo das necessidades mamsbasi

Apesar das diferencas no modo como estes dois grigdoicos perspectivam a
natureza humana (pessimista ou optimista), asagepsicodinamicas e humanistas tém um
aspecto em comum: a sua concentracdo no indivigstas teorias véem o outro como
sendo importante na modelacéo s#f Porém, os outros sdo considerados objectos que
desempenham uma qualquer funcédo paraeifiue permanece intrinsecamente separado
do meio.

A mudanca para a revalorizacao das teorias relaisidoi fortemente impulsionada
pelas psicélogas do movimento feminista ao demamstr a sua insatisfacdo e
descontentamento para com os modelos de deseneoldmpsicolégico que reflectiam, na
sua perspectiva, a estrutura e o desenvolvimentgsetfomasculino, a luz do qual o
feminino era considerado inferior. As ideias deligah (1982) acerca da natureza do
desenvolvimento feminino derivaram da conscienfigagde que as teorias do
desenvolvimento moral predominantes ndo eram éis a mulher, mas na prética
eram-no de tal modo que estas eram cotadas ens wiegtitarios comparativamente com
os atingidos pelos homens. Para a autora, as mifgsede género reflectem estereotipos
culturais transmitidos ao longo do percurso educedidos individuos.

Dentro da perspectiva relacional, autores como Markmith e Moreland (1985) e
Markus e Kitayama (1991) defendem a natureza secwlltural do autoconceito. Para
Markus, Smith e Moreland (1985, p. 1494), o autcedn proporciona um esquema
perceptivo e organizativo das proprias experiéndasvida. Este € sistematicamente
utilizado como esquema interpretativo na compreemgf pensamentos, sentimentos e

comportamentos dos outros. Esta perspectiva tandp@mta a existéncia de diferencas
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culturais no autoconceito. Para os autores cita@os;oncepcao dita ocidental do
autoconceito tem uma aplicabilidade limitada awak diferentes da nossa, embora se
reconheca a existéncia de alguns padrfes universais

Os modelos relacionais vieram demonstrar a impoidade se considerar que a
experiéncia humana € intersubjectiva e relacio@akelf € inseparavel da interaccao
dindmica com o meio. Os factores socioculturaistecdnais reflectem-se nas praticas
educacionais e, consequentemente, contribuem padiferencas de desenvolvimento,
sejam elas a nivel cultural, social ou sexual. &estntido, pode afirmar-se que o
autoconceito é aprendido. Ele emerge gradualmeogepnmeiros meses de vida e é
modelado e remodelado através da percepcao repiideperiéncias, particularmente
aguelas obtidas na relagdo com os outros sigmvosatPor outro lado, sendo também um
“produto” social desenvolvido através da experi@n@presenta elevado potencial de
desenvolvimento e actualizacéo.

Quanto a definicdo da estrutura do autoconceitmis@lmente os estudos sobre o
autoconceito assinavam a rubrica da unidimensideddi, a partir da década de 70 assiste-
se ao nascimento da perspectiva multidimensionglergda anos antes pelas teorias de
William James.

Em contraste com os anteriores, os modelos mukidsionais defendem, na sua
maioria, a existéncia de um autoconceito globaceths mais especificas e distintas entre
si. Dentro desta perspectiva alguns autores deferpee 0 autoconceito € composto por
vérias facetas independentes entre si, resultdatesxperiéncias didrias do individuo, das
suas capacidades e das interac¢coes com os ougroficativos. Outros investigadores
véem as facetas especificas do autoconceito rekd#as entre si e com 0 autoconceito
global. No entanto, 0 modelo multidimensional gei tobtido maior apoio empirico € o

que postula facetas especificas, hierarquicament@anizadas, como o0 modelo
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desenvolvido por Shavelson, Hubner e Stanton (19Y@)pcéo tedrica subjacente a este
modelo é a existéncia de um factor de ordem supéaistoconceito geral) que inclui

também factores especificos que, embora relacienadwe si, também sao vistos como
construtos separados. Apesar da conceptualizacdcautioconceito como estrutura
hierarquicamente organizada ter estado implicita tn@balhos de William James e de
L’Ecuyer (1975, cf. L’'Ecuyer, 1978, p. 79), ShawelsHubner e Stanton (1976) foram os

primeiros a propor um modelo que pudesse sed@st@piricamente.

3. O autoconceito: definicdes e estrutura

Como j& foi referido anteriormente, € consensualeneeconhecida a importancia
gue 0 autoconceito representa enquanto variavelgratlora da personalidade com
contributos relevantes para o desenvolvimento stajiento psicossocial dos individuos.
A par desse reconhecimento e popularidade, vendseno aumento de estudos no dominio
desta variavel, reveladores de problemas relacasmadom formulagcbes tedricas
imprecisas, com a falta de uma definicdo operatiolzaa, concisa e universalmente
aceite, com consequéncias imediatas nas possdebdde avaliacdo (Byrne, 1984, Faria e
Fontaine,1990; 1992; 1995; Marsh e Shavelson, 19858sh, Parker e Barnes, 1985).

Os trabalhos de investigacédo que se debrucarara eastudo deelftém utilizado
uma variedade de termos (Byrne, 1996; Hansfordtee-14982, cf. Pascarella e Terenzini,
1991, p. 170; Hattie, 1992; Wylie, 1974), entreaais predominam com maior frequéncia
a auto-estima, a auto-eficacia e o autoconceitta-§le, por vezes, uma utilizacdo abusiva
e confusa de termos teoricamente diferentes comgessinonimos se tratassem. Para
Osborne (1996), a confusao reside no facto de mud@rtos cientificos utilizarem os
termos autoconceito, auto-estima, personalidadsetitomo se significassem o mesmao.

Para este autor, 0 autoconceito é apenas uma dimeesessaria para se compreender a
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dindmica dcself Byrne (1996) e Hattie (1992), na mesma linhaelespmento, apontam o
facto de os investigadores utilizarem uma infinelade termosself (teoricamente
diferentes) para designarem um so conceito.

Byrne (1984), numa revisdo da investigacdo existesdbre a validacdo do
construto numa perspectiva educacional, relatargiveias relativamente a definicdo do
conceito e que se manifestam quanto ao seu aspaabo multidimensional, quanto a sua
organizacdo hierarquica ou taxonémica, quanto acdiel de independéncia ou oposicao
entre as suas dimensdes, quanto a sua estabilidediva e quanto aos seus aspectos
evolutivos. A estas divergéncias na operacionai@ago construto corresponde uma
multiplicidade de instrumentos cujas qualidadesqgreétricas sdo raramente satisfatorias e
comprovadas. Faria e Fontaine (1990) e Wylie (198%9) apontam como problemas
inerentes aos estudos de avaliacdo do autoconaefidta de uma base tedrica que
fundamente as medidas construidas, a divergéntria @gue os instrumentos medem e o
que pretendem medir, 0 problema da desejabilidamalssuscitada pelos itens, a
utilizacdo do mesmo instrumento para uma largaafaitéria e o facto de as dimensdes
presentes nos instrumentos ndo serem relevanesops os sujeitos.

Apesar destas limitacbes, € amplamente consenswaloqautoconceito é a
autopercepcao de si, das suas capacidades e dasosyaeténcias em varios dominios da
existéncia (social, fisica, cognitiva, emociondjrmada através da interpretacdo das
experiéncias com o seu meio ambiente, particulaemesultante das avaliagcbes e reforcos
vindos dos outros significativos e atribuicbes qae individuo faz do préprio
comportamento (Faria e Fontaine, 1990, 1992; SkamglHubner e Stanton, 1976;
Shavelson e Bolus, 1982). O autoconceito de unviidad, embora seja influenciado pela

comunidade na qual vive, € também uma decisdo gefSaria e Fontaine, 1992). O
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consenso desaparece, porém, quando se trata de defonstruto em termos operacionais
e de construir instrumentos de medida com qualglpdieométricas.

Numa tentativa para remediar esta situacdo, Slaetdubner e Stanton (1976),
através de uma revisao extensiva de estudos te@iempiricos sobre a operacionalizacéo
do autoconceito, concluiram que podem ser atrilsusgde caracteristicas cruciais para a
definicdo do construto: organizado e estruturadaltifacetado, hierarquico, estavel,
desenvolvimental, avaliativo e diferenciavel.

O autoconceito € organizado e estruturado, na raesid que o sujeito organiza e
estrutura as experiéncias que vivencia nos difeseabntextos de vida (familia, escola,
universidade, comunidade) em categorias de sintese simples, capazes de organizar e
simplificar a experiéncia, dando-lhes um sentido.

As diferentes experiéncias dos individuos nos saciontextos da sua existéncia
podem organizar-se em facetas especificas do aaeito, dai a sua
multidimensionalidade. Estas reflectem o sistema cdéegorizacdes adoptado pelo
individuo ou partilhado pelo seu grupo de refer@&nci

O autoconceito esta organizado de forma hierarquiza topo da hierarquia
encontra-se o autoconceito geral e este, por syadixede-se em autoconceito académico
e ndo académico. O autoconceito académico engloimenddes mais especificas
relacionadas com as matérias escolares, como por@a, o0 autoconceito académico para
a matemadtica, para o dominio verbal e para os tssaacolares em geral. O autoconceito
ndo académico divide-se em autoconceito sociatlagdo com os pares e com 0s pais ou
outros significativos, em autoconceito emocionane autoconceito fisico, este ultimo,
relacionado com a aparéncia fisica e com a comgiatéisica/desportiva. Esta estrutura
hierarquica foi comprovada empiricamente em diverestudos no dominio (Marsh,

1990b; Shavelson e Bolus, 1982).
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A estabilidade do autoconceito é maior no topo idealguia. A medida que nela
descemos o0 autoconceito depende mais da espealfiicidas situagcbes com as quais o
sujeito se confronta sendo, por isso, menos estamdbora as mudancas na base nao
provoguem de forma directa e imediata alterac6esutmconceito geral.

Por outro lado, a medida que os individuos se debeam o autoconceito torna-se
diferenciado, multifacetado e estruturado. Com a swigem na infancia evolui,
progressivamente, numa complexa conscientizacdsetfo E um construto evolutivo
porque se diferencia cada vez mais no processcesiendolvimento e € dinamico, na
medida em que varia ao longo do ciclo de vida deiteumantendo, porém, o sentido de
unidade.

Shavelson, Hubner e Stanton (1976) postularam quautoconceito contém
simultaneamente uma dimensao descritiva e outrhaava. O sujeito ndo desenvolve
apenas descricdes de si proprio nas varias sitsgcomponente descritiva), mas também
desenvolve avaliacGes acerca de si proprio negsags@ s (componente avaliativa). Estas
avaliacdes podem ser feitas com base num ideaboubase em padrbes considerados
importantes no seu grupo de referéncia. Esta coemperavaliativa do autoconceito &
frequentemente assimilada a componente descriti&a, se encontrando separadas em
termos conceptuais e empiricos.

Finalmente, esta variavel diferencia-se de outomsttutos com os quais estabelece
relagbes teodricas. As diferentes dimensdes do autedo estabelecem relagbes com
determinadas variaveis especificas. Deste modoe potbcar-se a hipbétese de que o
autoconceito académico esta mais relacionado cosalZzacdo escolar do que com a
realizacdo nos dominios fisico e social, ou queitocanceito académico no dominio da
matematica esta mais relacionado com a realizag@oatematica do que com a realizacao

no dominio verbal.
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Uma representacdo adaptada do modelo de ShaveBans (1982, p. 4) pode ser

visualizada na fig. 2.

Fig. 2: Modelo Hierarquico de Shavelson e Bolus
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Fonte: Shavelson e Bolus, 1982, p. 4

A hipo6tese de um autoconceito constituido por plalsi facetas, hierarquicamente
organizadas, colocada por Shavelson, Hubner e dbtafit976), emboraglausivel e
heuristicanunca fora testada empiricamente (Faria e Fontdifi80; Marsh, Parker e
Barnes, 1985; Marsh, Relich e Smith, 1983; Mar€90b). Neste sentido, Shavelson,

Hubner e Stanton (1976) apontaram a necessidathaiddnvestigacdes em trés dominios:
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o da operacionalizacdo do construto para detern@easuas dimensdes internas; o da
determinacao das relacdes entre esses mesmos antgrpara, posteriormente, se poder
investigar as relacdes que essas dimensdes ténownos construtos com 0s quais estao
teoricamente relacionadas. Seguindo esta linhawstigacdo e o pressuposto defendido
por Shavelson e colaboradores de que a relacé® eradutoconceito e outros construtos
nao pode ser adequadamente compreendida se foadgna sua multidimensionalidade,
os estudos de validacdo do construto que se efaniustaram a existéncia de facetas
hipotéticas do autoconceito (através de estwdtsin network)e tentaram mostrar um
padrdo teoricamente consistente de relacbes entataronceito e outros construtos
(identificados como estud@etween network)

Marsh, juntamente com colaboradores (Marsh, RedicBmith, 1983; Marsh e
Shavelson, 1985), elaborou um instrumento de medidgelf Description Questionnaire
(SDQ). Os trés SDQ foram desenvolvidos para mefdirehtes areas do autoconceito para
pré-adolescentes (SDQ I), adolescentes (SDQ dyens adultos (SDQ Ill). As facetas do
autoconceito nestes instrumentos derivaram do model Shavelson e colaboradores
(1976) e, para além de proporcionaram a base patar to modelo, também permitiram
testar os factores que o SDQ foi designado a mAdisemelhanca do modelo tedrico os
instrumentos avaliavam trés éareas do autoconcestdémico e quatro areas do
autoconceito ndo académico. Posteriormente, fogad®d de forma a englobar uma nova
area, o autoconceito global. Estes instrumentos diélm apontados na literatura como
capazes de captar a complexidade e a multidimesiglade do autoconceito, tendo em
conta que os sujeitos podem percepcionar-se de fomza diferente em diferentes
dominios da sua existéncia e, simultaneamenter, tama avaliacdo global de si proprios
dependente de uma sintese pessoal das avaliagdesiam experiéncias anteriores nos

diferentes dominios (Faria e Fontaine, 1995).
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Através de analises factoriais comprovaram o ppesta de que o autoconceito é
hierarquicamente ordenado, embora a estruturagimda ordem fosse mais complexa do
gue o proposto originalmente. O autoconceito acaaéfai revisto (Marsh, 1990a; 1990b;
Marsh, Barnes e Hocevar, 1985; Marsh, Byrne e 3bave1988; Marsh e Shavelson,
1985) e surgiu a necessidade de dois factores moamie(matematico e verbal). A reviséo
difere do modelo original porque existem dois feescacadémicos de ordem hierarquica
superior — autoconceito académico verbal e aut@ittnacadémico na matematica — em
vez de um. Resultados com o SDQIII (Marsh, 198 Dnggram a mesma necessidade de
dois factores, demonstrando claramente que a figeado autoconceito € mais complexa
do que a antecipacao original. Marsh (1990a) canacue, aparentemente, os estudantes
diferenciam muito mais os autoconceitos em dife@emhatérias escolares do que tinha
sido previamente reconhecido.

Os estudos sobre a validade de construto rela@v@smrte ndo académica do
autoconceito, nomeadamente o autoconceito sodia@omecaram a aparecer na literatura
mais recentemente. Byrne e Shavelson (1996) testanzalidade da estrutura hierarquica
e multidimensional do autoconceito social para guélescentes, adolescentes e jovens
adultos. Porque a estrutura do autoconceito sdcoanodelo original de Shavelson era
vista como uma representacdo geral, os autoredampona necessidade de alterar esta
parte do modelo e testar outras hipGteses condemoge viaveis. Deste modo, o
autoconceito social global ocupa o topo da piramsgedo depois subdividido em dois
subcomponentes: autoconceito social/ escola e @uteito social/ familia. O terceiro
patamar da hierarquia compreende facetas maisifispgccolegas da turma e professores
para o autoconceito social/ escola e irméos egaaiegs 0 autoconceito social/ familia.

Outra proposta teorica que tem sido desenvolvida negentemente apoia-se no

trabalho de Markus e Wurf (1987) e intitula-se mod autoconceito dinamico (fig. 3).
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Para estes autores, 0 autoconceito € um constogtutivo, dinamico, uma forca activa
capaz de mudanca, que interpreta e organiza aecégperiéncias relevantes para o seu
self com consequéncias ao nivel da motivacao, prapmaodo incentivos, padrbes, planos

e regras de comportamento, ajustando-se em regusstiesafios do ambiente social.

Fig. 3: Modelo do Autoconceito Dindmico de MarkesWurf

Meio Social

Pessod
Sistema Cognitivo-Afectivo
Auto-Conceito
o o]
Alto-Esquemas

o]
O

Estratégias ©

Comportamento o Comportamento

Infrapessoal o Alfo-Conceitos Interpessoal
Posgivels

Fonte: Markus e Wurf (1987, p. 315)

O autoconceito € visto como um conjunto de autessptacfes ou autoconceitos
especificos. A activacdo de alguns destes autoitosceu representacdes ocorre em

funcdo de circunstancias sociais ou motivacéesopessno sentido de lhes dar uma
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resposta ou de as satisfazer. Nem todos os auwitmssdo activados simultaneamente.
Os autoconceitos que o individuo activakking self-conceptestdo dependentes das suas
vivéncias nesse contexto especifico, enquanto sj@etoos permanecem inactivos.

Segundo Markus e Wurf (1987), o autoconceito fazepdo sistema cognitivo-
afectivo do individuo. O funcionamento do autocdoceocorre na activacdo de
representacdes particulares que tém uma funcadadega do comportamento (ao nivel
intrapessoal, que inclui a regulacdo do afecto epmmgEessos motivacionais) e das
interaccdes do sujeito (nivel interpessoal, quéuirng percepcdo social, a comparacao
social e as estratégias de interaccdo com os du@ssautoconceitos activos sdo a base
das accdes individuais, do seu julgamento e aiac

Para os autores, neste ciclo de autoregulacdo sS&comportamentos intra e
interpessoal do individuo que determinam a suabdis@o motivacional e a relevancia das
condicbes ou circunstancias sociais. As autoreprag@es diferem ao nivel da
importancia. Algumas descricbes possuem uma retevacentral para o individuo
enguanto que outras sdo menos importantes e mdéripas.

Para os autores, o autoconceito influencia a pe&mesocial, a seleccdo de
situacdes e sujeitos com 0s quais se deseja imteaagleccdo de estratégias pessoais para
interpretar e desenvolver as interacgces com geata reaccao em relacdo as avaliacdes
gue os outros fazem de si.

Uma ideia interessante que os investigadores refére facto de os individuos
avaliarem e fazerem juizos dos outros em dimergdesao relevantes para si. Esta ideia,
apoiada por alguns estudos referidos no seu agty@m da hipotese de que ao utilizar-se
o selfcomo referéncia nas avaliagdes dos outros o phativée encontra mais centrado em
si possuindo, consequentemente, mais informacae ko que sobre o outro. Outra

ideia exposta vai no sentido de considerar que rihemmento que 0 sujeito tem da
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situacao, aliado aquele que tem de si proprio eadthgsctivos individuais, determina a

escolha das pessoas e das situacdes com as qeEgen

4. Autoconceito e rendimento académico

No que respeita as relacfes entre autoconceit@maea e rendimento académico,
0 seu estudo tem constituido, sem duavida, objezigrande interesse embora os resultados
encontrados sejam contraditorios. Ha dois tipogestados: 0os que pretendem encontrar
uma associacdo entre autoconceito académico enrentti académico e 0s que se
interessam por estabelecer direc¢des causaisantheas variaveis. A opinidao geral é a de
que existe uma relacdo positiva moderada entre toc@uceito e as medidas de
performanceou rendimento. No entanto, a relacdo ndo parecela@ ou precisa. Por
outro lado, parece haver algum acordo ao considgraro autoconceito € um termo
relacional utilizado para indicar os juizos de cetépcia (académicos ou sociais)
comparativamente com os dos outros estudantes tiME@84a).

Os estudos que procuram estabelecer relacbesamtiaas variaveis assumem o0
pressuposto de que os rendimentos académicos B®#&0 correlacionados com o0s
autoconceitos académicos das respectivas areasedooq autoconceitos de outras areas.
Por exemplo, Shavelson e Bolus (1982) descobriraenag rendimentos académicos em
inglés, matemética e ciéncias estavam mais coiveladas com os autoconceitos destas
areas do que com o autoconceito global. Igualmavitiesh, Relich e Smith (1983)
mostraram que o rendimento na matematica estaaasuimlmente relacionado com o
autoconceito na matematica, menos associado aaxoageitos de outras areas
académicas e ndo correlacionado com o autoconeitareas ndo académicas, enquanto

gue o rendimento na leitura estd mais correlaciona@n o autoconceito na leitura,
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seguido por todos os autoconceitos das outras iamtscolares e relacionando-se menos
com o autoconceito na matematica. As correlacoesasoareas ndo académicas sao quase
nulas ou até mesmo negativas. Em cada momento,dadando rendimento esta mais
correlacionada com a escala do autoconceito camesmnte.

Os trabalhos de Reynolds (1982) com estudantegnsiti&rios demonstraram uma
relacdo forte entre autoconceito académico e regmttionescolar mas uma correlacdo quase
nula com o autoconceito geral.

A relac&o entre o autoconceito e rendimento acaédepende claramente da area
do autoconceito considerado. Por outro lado, ogladvelam a existéncia de uma
correlagcdo praticamente nula entre os dois autedtmsc académicos (verbal e
matematico). Esta diferenciacéo no padréo de emdek aponta para a sua separacao.

Na tentativa de compreender porque é que 0s auteitos na matematica e verbal
apresentam correlagbes muito baixas entre si quarglorespectivos rendimentos
apresentam relacdes elevadas, Marsh, Parker e BfIA85) levantaram a hipotese do
frame of referencepara referir que esta separacdo extrema € devida arocesso de
comparacao interna. De acordo com esta propostastodante compara as suas
competéncias em diferentes areas académicas (umgacacao interna). Neste sentido,
um aluno pode percepcionar-se como sendo mais ¢enpena matematica do que em
termos verbais.

Por outro lado, o estudante também compara aseugseténcias com as de outros
estudantes (uma comparagdo externa), ou seja, exlepgeziona a sua competéncia
académica, compara-a com as competéncias obsemaslasutros estudantes e constroi
um quadro de referénciaelativista que utiliza como base para formar w @etoconceito
académico (Marsh, 1984a). E neste sentido que tmdarge se vé relativamente mais

capaz numa escola cujas competéncias sao abairtédia e formara um autoconceito
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mais favoravel do que se o0 mesmo estudante fremyuania escola com uma média de
competéncia mais elevada.

Os autoconceitos sao fortemente influenciados meElotextos sociais. Deste modo,
nao surpreende que tenha havido muita investigagdoodo como 0s autoconceitos estao
relacionados com competénciagezformanceacadémicas. Sherif e Sherif (1964, 1969, cf.
Hattie, 1992, p. 19) defenderam que os grupos f@eérecia sdo unidades sociais com 0s
quais o individuo se relaciona ou aspira relacisearDesde a infancia que o individuo
tem umquadro de referéncidormado a partir de grupos de referéncia. A medijda a
crianca se desenvolve constrdi essas referénceagatde um processo de aprendizagem
que ocorre na interaccdo com 0s outros. Estes grapo a base para a formacdo e
desenvolvimento de juizos, percepcbes e comportameies individuos. Nestas
perspectivas esta presente a no¢do de que o ackitcose forma através de um processo
de comparacao social: em particular através da amag@o de si proprio com os colegas
da escola. Davis (1966, cf. Bachman e O’'Malley,6198 35) introduziu a metafora do
frog pond para sugerir que 0s estudantes podem desenvobigasbaspiracoes se
estiverem rodeados de colegas muito competenteshMaParker (1984) apresentam a
nocdo semelhante doame of referenceque postula que as criancas formam os seus
autoconceitos de competéncia comparando a sua t&msjze académica percepcionada,
com as competéncias dos outros estudantes dentsmad@scola ou do seu grupo de
referéncia. Bachman e O’'Malley (1986) referem gseestudantes também comparam a
sua competéncia intelectual com a dos pais e oathaisos.

No que concerne a relacdo causal entre autoconegiodimento académico ha
investigadores que acreditam que ela é assimétRomem, existe um desacordo
consideravel relativamente a direc¢cdo desta assn(etattie, 1992; Shavelson e Bolus,

1982; Skaalvik e Hagtvet, 1990). H4& quem postule quautoconceito influencia o
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rendimento académico, enquanto que outros deferm@ma mesma convic¢cdo que o
rendimento académico determina o autoconceito. id@uoente, pode-se prever que 0
rendimento académico influencia o autoconceito vagadas avaliagbes dos outros
significativos. Estudos efectuados por Wattenbe@liford (1964, cf. Byrne, 1984, p.
441) e por Lamy (1965, cf. Byrne, 1984, p. 441) wmavam que as medidas do
autoconceito eram antecedentes e predictivas dlimmento na leitura levando os autores a
sugerir que as percepcdes que a crianca tem detd® eelacionadas com o posterior
rendimento na leitura. Outros estudos efectuados estudantes universitarios (Bailey,
1971; Kubiniec, 1970, cf. Byrne, 1984, p. 441) doitam que o0 autoconceito académico
dos estudantes desempenha um papel crucial noddévedndimento académico e que o
autoconceito global € um bom predictor do sucesadémico. Shavelson e Bolus (1982)
também concluiram que o autoconceito era predorn@rsobre o rendimento académico,
embora eles alertassem que 0 seu estudo contiohkemas com o tamanho e a natureza
da amostra. Estes estudos concluem que os estsd&e percepcbes das suas
competéncias e estas, por sua vez, apresentampantomo seu desempenho académico.

Um segundo padréo de causalidade possivel poderpyae um baixo rendimento
académico resulta num baixo autoconceito acadéa@ce que ndo pode ser negado que
as experiéncias de vida dos estudantes tém infeu@as percepcdes que eles desenvolvem
acerca das suas competéncias e de si propriosi{iBkaaHagtvet, 1990). Dentro desta
perspectiva ha investigacbes que examinaram oto®fdbd sucesso e do fracasso no
autoconceito (Purkey, 1970; Kifer, 1975, cf. Byrd®84, p. 442) e concluiram que a
experiéncia frequente de fracasso académico repeeperdas na auto-estima que, em
consequéncia, afectam o autoconceito do individuo.

Outra possibilidade pode partir do principio de queutoconceito e o rendimento

académico se influenciam reciprocamente. Marsh 44P&ugeriu que o rendimento
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académico, o autoconceito e as atribuicbes pessstd® interligadas numa rede de
relacdes reciprocas e dinamicas de tal modo queu@damga numa variavel produz
alteracdes na outra com o objectivo de restabeteequilibrio. Deste modo, o rendimento
académico e o autoconceito podem influenciar-seiamu¢nte.

Finalmente, outras variaveis podem influenciar qoerautoconceito, quer o
rendimento académico (Hattie, 1992; Skaalvik e #zigtl990). Por conseguinte, torna-se
necessario considerar outras variaveis relevantegpgrecem influenciar o autoconceito e
o rendimento: habilitacbes escolares, estatutoosoonémico, etnicidade, niveis de
competéncia, a influéncia dos pais e dos paregl mi® importancia que a dimenséao
apresenta para o sujeito..., etc.

Numa revisdo de 23 estudos, Byrne (1984) verifiqgoe 11 apontavam que o
autoconceito determinava o desempenho académicapdritavam a direccéo inversa e 1
nao tinha conseguido chegar a uma direccdo cansal & variaveis. Conclui-se, entao,
que os resultados destes estudos séo inconclusessgltando a natureza complexa e

dinAmica entre as duas variaveis, tornando o esttaento do seu relacionamento dificil.

5. Autoconceito, processo de desenvolvimento difereatias questdes da

idade e do género

O desenvolvimento diferencial do autoconceito, rasaenente os efeitos da idade
e do género, tem-se constituido um dos topicos estisgdados nos diferentes trabalhos
realizados sobre o construto. A maioria destesdesturansmite a ideia de que o
autoconceito € um construto evolutivo abordanda, ipso, na sua avaliacdo factores
desenvolvimentais.

De interesse particular € a presenca da nocdo deoqdesenvolvimento do

autoconceito ndo € um processo meramente aditivbnod como os individuos se véem,
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pensam, valorizam e comportam desenvolve-se segumdodiferenciacdo, integracéo e
complexidade progressivas, processo esse que caragpéncia e evolui durante toda a
vida (L’Ecuyer, 1978). A literatura também referge desenvolvimento do autoconceito
esta fortemente associado ao desenvolvimento cogrprinthall e Collins, 1999). Em
consequéncia desse desenvolvimento criancas, adotes e adultos formam esquemas
cognitivos diferentes acerca dos seus atributas ged relacionamento com os outros. Na
infancia a crianca utiliza descric6es de si baseadaconcreto e no observavel, reflexo do
seu estadio de desenvolvimento cognitivo (operagiiexretas). Na adolescéncia a
utilizacdo de ideias abstractas na formulacdo ddocanceito acompanha o
desenvolvimento de capacidades cognitivas maiscadas (Hattie, 1992).

Com o desenvolvimento, e a medida que os sujeiteslleecem, o autoconceito
torna-se mais diferenciado, multifacetado e estadin como comprovado pela diminuicao
das correlacbes entre os factores nos SDQ, semhgjae perdas ao nivel da sua
consisténcia interna. Ao longo do ciclo de vidajrmBviduos tornam-se mais capazes de
abandonar as categorias indiferenciadas e geraisgam para se descrever e avaliar, para
passarem a usar categorias diferenciadas e espscifentradas nos diferentes dominios
da sua experiéncia (Shavelson, Hubner e Stantor6)1%utros autores (Harter e
Monsour, 1992; Harter, 1983, 1985, cf. Marsh e YpuB98, p. 707) propbem que o
autoconceito se torna gradualmente mais abstracto a idade, movendo-se das
descricbes concretas do comportamento da crianga tpacos psicoldégicos na meia
infancia e para construtos mais abstractos na swidieia. O numero de dominios
diferenciados através dos quais 0 sujeito se atati®ém aumenta. Ha quem facga aluséo
(Fontaine, 1991) a progressiva diferenciacdo nams/alimensdes no sentido de uma

apreciacdo cada vez mais realista das caractasstesi mesmo.
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O autoconceito e todo 0 seu processo evolutivoog, igs0, considerado um
construto dindmico que varia ao longo do ciclo @awo sujeito (a forma como ele se
descreve vai-se alterando) sem perder, porém,tmsate unidade (Osborne, 1996).

Também parece consensual entre os autores quegemoreste processo de
definicdo ocorre na infancia e evolui, progressigate, numa complexa conscientizacao
do self Nos primeiros anos do ciclo de vida, o individug-se apercebendo das suas
caracteristicas e, por outro lado, as suas vivénéa-se diversificando e complexificando.

A consciéncia deelf e a sua diferenciacdo dos outros no inicio da (Etda/ Nao
Eu) sdo a base para a formacdo e desenvolvimentautbzonceito. Ha autores que
defendem que o conhecimento dos outros ndo podeeoEem que primeiro se tenha
algum conhecimento do seu prépself Renick e Harter (1989) referem que a partir do
momento em que a crianga se torna capaz de refetiie si, as diferencas entre ela e os
outros tornam-se salientes. Este conhecimentoalnimii consciéncia dself ndo é
necessariamente 0 mesmo que o autoconceito, mdszigna sua formacao.

E fundamental ndo esquecer o papel que as int@s&delacionamentos com os
outros apresentam para o desenvolvimento do auteiton Os pais sdo 0s primeiros a
desempenha-lo. Mais tarde serdo os pares, os goodsse outros adultos. Através da
interaccdo com o0 ambiente e com 0s outros sigtific® a crianca desenvolve o
entendimento de que ela é fundamentalmente diteidrd outros com os quais interage.
Esta consciéncia apresenta impacto no desenvoltonmgin autoconceito, auto-estima e
noutros construtos associados (Osborne, 1996)olor lado, a crianga apercebe-se dos
comportamentos que sdo considerados mais pos#ivas que sdo negativos (através da
observacédo das reac¢fes parentais as suas a@vie@dmportamentos).

Lewis (1982, cf. Osborne, 1996, p. 7) sugere qoensciéncia da crianca acerca da

existéncia do seself desenvolve-se a partir da consisténcia, reguldeidacontingéncia
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entre as suas accdes e as reaccdes dos objecessaa®p do seu mundo social. Deste
modo, a crianca age e recefeedbak. Por outro lado, a medida que o sujeito se vai
desenvolvendo a informacgéo resultante do processmuhparacdo social vai adquirindo
importancia crescente na formacdo e desenvolvimdntautoconceito, entre a meia
infancia e a adolescéncia (Renick e Harter, 198@dricks e Eccles (2002) salientam que
as criancas com idades compreendidas entre og sst®ito apresentam percepcdes mais
optimistas no que concerne a sua competénciaizantimenos padrdoes de comparacao na
avaliacdo das suas capacidades, confiando masunmesisamento.

As divergéncias entre os investigadores surgengnpoquando se trata de definir
mais claramente o momento em que a crianca jaaz adg se descrever conscientemente
de modo diferenciado nos varios dominios ou facetas

Wylie (1974) sugere claramente ndo haver qualqtetoeda idade, positivo ou
negativo, no autoconceito global, entre as idadeseis e cinquenta anos. Harter (1989)
refere que o autoconceito ndo esta completametatkedscido quando a crianga nasce, ao
afirmar que entre os quatro e os sete anos a ariagapaz de fazer juizos ao nivel da sua
competéncia cognitiva, competéncia fisica, aceitag@cial e conduta comportamental
(concreta e observavel) embora, por vezes, a aiadQ faca uma distincdo clara entre
estes quatro dominios. No entanto, mais recenteméfarsh, Craven e Debus (1991)
relatam que 0s autoconceitos das criangas comsdaatee 0S cinco e 0S sete anos sao
mais diferenciados do que se pensava.

Durante a meia infancia ou pré-adolescéncia (dosamis doze anos) a estrutura do
autoconceito sofre alteragbes importantes. A mnigdsionalidade do autoconceito
aumenta e a capacidade da crianca para se distiaguivarias facetas também. As

criancas passam a fazer juizos fiaveis do seu @uteio global. As concepcdes de si
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mudam gradualmente de descricbes concretas paraicgdes mais psicologicas. As
descricbes psicologicas da pré-adolescéncia foeamass em qualidades ou aptiddes.

Durante os anos da adolescéncia aumenta a utiizde&conceitos abstractos
relativamente aelf e os adolescentes possuem a capacidade para sevdestreem
termos de multiploselves que reflectem percepcdes delf em papéis ou contextos
sociais especificos. Também utilizam com mais #egia processos de comparacao social
nos juizos relativos ao seu autoconceito (FredecEscles, 2002; Renick e Harter, 1989).
No periodo de jovem adulto as autoconcepc¢des f@mamais em tracos interpessoais.

De salientar que a medida que o individuo se tomags velho, a importancia
atribuida a cada faceta ou dimensdo do seu auteitontdo pode ser perspectivada
isoladamente das suas caracteristicas pessoasssei@avivéncias. Assim, 0 autoconceito
evolui podendo ser alvo de algumas reformulacdesanpe o confronto do sujeito com
novas experiéncias de vida e que exigem da sua pareorganizacdo das percepcoes
individuais: o casamento, a paternidade, a evolagacarreira, a saida dos filhos de casa,
a reforma, etc.

Outra questdo que tem interessado os investigadorssber se 0 autoconceito
aumenta ou declina com a idade e porqué. Infelirererifica-se grande escassez de
estudos sobre esta questdo ao nivel do adultondiitse a sua maioria na infancia e
adolescéncia. Apesar da concluséo inicial de Wll8&¥9) parece haver evidéncia de um
decréscimo no autoconceito durante a pré-adoleisc§ne se invertera na adolescéncia e
jovem adultez com aumentos sistematicos em quase s dimensdes ou facetas, para
além do autoconceito global.

Peixoto e Mata (1993) verificaram um decréscimo valeres das autopercepgdes
nos dominios da competéncia escolar, competéniéacate aparéncia fisica, a medida

que a idade avanca ao longo da pré-adolescéncizshM#989a) refere que a média dos
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autoconceitos das criancas mais novas tende a nsfarnoiemente elevada e menos
diferenciada em todos os dominios. Mmaise um decréscimo ao longo da
pré-adolescéncia (similar para rapazes e rapargas) aumento sistematico no final da
adolescéncia e inicio da idade adulta.

Na idade adulta outras dimensdes influenciam ocanteito tornando-se, por isso,
mais diferenciado. O autoconceito é também, geraknenuito mais estavel do que em

grupos mais novos.

Relativamente a variavel sexo, o estudo realizamoWylie (1979) concluiu ndo
haver evidéncia para as diferencas de género mucandeito total em qualquer nivel de
idade. A autora sugeriu que as diferencas em coempes especificas do autoconceito
podem perder-se quando os itens sdo somados pgaraiobresultado total.

Byrne e Shavelson (1987), Marsh (1989a; 1989b),sMaRelich e Smith (1983),
Marsh, Parker e Barnes (1985), Peixoto e Mata (L@&8ontraram, nos seus estudos,
diferencas de género em areas especificas, alganfasorecer os rapazes, outras a
favorecer as raparigas, mas que deixaram de gs@ficagjvas agquando do somatério das
respostas a todos os itens.

A investigacdo com o SDQ | (Marsh, Relich e Smit83) mostrou acentuadas
diferencas de género no autoconceito de competéisita (a favor dos rapazes), na
leitura (a favor das raparigas) e pequenas difageaq outras facetas. Este estudo também
demonstrou que ndo havia nenhum efeito da varses® no somatdrio das respostas em
todos os itens do SDQ I. Marsh, Smith e BarnesFL88ataram que as raparigas do 5.°
ano apresentaram um autoconceito na matematicéicatiuamente mais baixo que o dos
rapazes. Marsh, Craven e Debus (1991), também nowestigacdo com o SDQ |,

verificaram que as raparigas com sete anos apaesentresultados mais elevados no
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autoconceito de aparéncia fisica, porém, na adatest a tendéncia invertia-se. Uma vez
mais, 0s autores nao encontraram diferencas deqyéigmificativas ao nivel das médias

nos autoconceitos totais. Fredricks e Eccles (2@8&)bém apontaram diferencas de
género na competéncia para a matematica, pargorttes nas crencas de valorizacdo das
respectivas areas a favor dos rapazes. Além dersegezionarem como mais competentes,
também valorizam mais estas areas. Os investigadamrbém constataram a tendéncia
para a diminuicdo destas diferencas na adoles¢cépara ambos os sexos. Byrne e
Shavelson (1987) verificaram que as raparigasafifgam mais os autoconceitos do que
0S rapazes.

Um estudo efectuado por Peixoto e Mata (1993), coamcas portuguesas do 3.°
ao 6.° ano de escolaridade, também concluiu, alsanga de estudos anteriores que ao
nivel da auto-estima global ndo havia diferencag@®ero. No entanto, em dimensdes
especificas do autoconceito, os autores verificayaenos rapazes se consideravam mais
competentes atleticamente e com melhor aparémsicafienquanto que as raparigas se
percepcionavam de modo mais elevado nos aspeatggociamentais. Fontaine (1991),
num estudo efectuado com alunos do 7.° ao 11.° emmso SDQ Il, relatou que as
raparigas apresentam valores significativamentes nedéévados nos dominios verbal,
honestidade/ fiabilidade e os rapazes descreveoor®s® emocionalmente mais estaveis,
mais competentes em termos fisicos e nas relagde®os pares do sexo oposto. Porém, a
autora refere que os resultados ndo apontavandiienanciagéo entre rapazes e raparigas
nos conceitos de competéncia para a matematictn, Elynmons e Bush (1978, cf. Marsh,
Smith, Marsh e Owens, 1988, p. 239) referiram gai@uwtoconceitos dos estudantes que
transitaram para o ensino secundario declinaramapasigas e permaneceram constantes

nos rapazes. No entanto, se ambos permanecesserasneg escola, o seu autoconceito
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melhorava. Este estudo sugere que também ha difeyethe género em situacdes de
transicdo de um contexto social para outro.

Como podemos constatar, as generalizacbes com rmssealiferentes estudos
realizados nem sempre sao faceis devido aos nodtgdpectos neles abordados. Apesar
de algumas discordancias, a maioria destes autrasca a explicacdo de que as
diferencas mais dramaticas sdo consistentes careéspos sexuais bem estabelecidos.
Alguns autores (Marsh, 1989a; Marsh, Relich e Sni#83; Marsh, Parker e Barnes,
1985; Marsh, Smith, Marsh, e Owens, 1988) tambdaram que os grupos de referéncia
que contém rapazes e raparigas acentuam as ddsresgxuais no autoconceito na
direccao dos estereotipos sexuais tradicionaig &glicar estas diferencas Marsh (1987)
e Marsh e Parker (1984) utilizaram a metaforgpedqueno peixe no grande lago/ grande
peixe no pequeno lagoara mostrar que 0 autoconceito se relaciona c@m@o que o
individuo utiliza como padréao para formar impresséeedricks e Eccles (2002) explicam
as diferencas de género encontradas no seu estuttoraos da influéncia das percepcoes
parentais. De acordo com o0 seu modelo, as perceggientais acerca da competéncia
dos filhos sdo um factor determinante das percepdds filhos. Os pais modelam as
crencas da crianca ao transmitirem mensagens vesats suas competéncias e a
valorizacéo da participacdo em determinadas avémse (1985, cf. Marsh, 1989b, p. 192)
avanca a explicacdo de que a performance mais plalsreaparigas é determinada pelos
padrbes diferenciais de socializacdo. Os rapazesqra ser mais encorajados socialmente
para a matematica enquanto que as raparigas pagedInmais para as areas verbais.
Assim, 0s rapazes e as raparigas podem ser sereslhaa competéncia para a
matematica, mas o rendimento, as expectativagjtosanceitos e as atitudes dos rapazes
podem ser mais encorajadas do que as das rapafigamfirmar de certo modo esta

perspectiva, Marsh, Smith e Barnes (1985) des@brique as raparigas do 5.° ano
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apresentavam niveis de autoconceito na matemae&saimente abaixo dos rapazes e, no
entanto, o seu rendimento académico na area ereahigente superior.

Marsh (1989a; 1989b) refere que as pequenas di@sede género encontradas em
estudos mais recentes sugerem que as influéncigén#wo no autoconceito na matematica
e na lingua materna estdo com tendéncia para dmmi@uautor verificou, nos seus
estudos, que as diferencas de género no autoamm@ssibciadas as areas em questao eram
muito pequenas ou quase inexistentes. Por outog it encontrou diferencas ao nivel da
seleccdo dos cursos, isto é, os determinantesadéhasdos cursos eram similares para
rapazes e raparigas.

Um estudo mais recente realizado por Fredricks @eEq2002) também aponta
uma diminuicdo das diferencas na matematica, catipamente com estudos mais
antigos, salientando que com o avancar do tempteipacdo na matematica se tornou
socialmente mais aceitavel para as raparigas. Nmten os investigadores apontam que o
envolvimento na area desportiva continua a serovisbmo uma actividade
predominantemente masculina. Brophy (1985, cf. M&t989b, p. 217) aponta a crescente
conscientizacdo publica acerca dos esteredtipasseg 0 desenvolvimento de tentativas
para elimina-los do sistema educativo como factergdicativos da diminuicdo ou até do
desaparecimento das diferencas de género nos mEmdisn na matematica e lingua
materna.

No contexto portugués parece haver ainda algunfesedgas significativas entre
0S géneros em areas tradicionalmente estereotipada®nstatacdo da diminuicdo e
tentativa de eliminacdo deste tipo de esteredtgmscertas culturas pode ainda néo ser

visivel em sociedades mais tradicionais, como aao0s
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6. Estabilidade e mudanca no autoconceito:

Os investigadores do autoconceito enfrentandilema (Marsh e Richards, 1986).
Por um lado, € desejavel que o autoconceito ségdivaamente estavel e mantenha a
unidade ao longo do tempo. Pode discutir-se quapbdritante para a saude mental do
sujeito. Por outro lado, as concepc¢des dinamicadam-se importantes para a adaptacéo
aos contextos pouco estruturados, ambiguos e ascemnde se revela fundamental possuir
um elevado autoconceito de modo a poder utilizaiodea eficaz os recursos pessoais e
saber rentabilizar os recursos do meio.

Para os modelos hierarquicos € mais provavel quemceitos de ordem superior
se mantenham estaveis e consistentes ao longonguo te das situacdes do que o0s
autoconceitos de ordem inferior. Os conceitos derarsuperior sdo mais abstractos e as
facetas mais especificas sdo mais contexto depesden

Markus e Kunda (1986) e Markus e Wurf (1987) coecaim a nocao deorking
selfconcepiou autoconceitos activos. Esta nocéo é perspeatis@itho um subconjunto de
um universo de autoconcepc¢des que sdo invocadasmu#viduo em resultado de uma
experiéncia ou situacao. Working selfconcepté uma “estrutura temporaria que consiste
em elementos retirados de uma coleccéo de autatms)carganizados numa configuracao
determinada por acontecimentos sotigi¥larkus e Kunda, 1986, p. 859). Esterking
self conceppode mudar, embora nem todos 0s autoconceitossapo

Marsh, Smith, Barnes e Buttler (1983, cf. Marsh iehRrds, 1986, p. 196)
concluiram que mudancas duraveis no autoconceit@@dem em dimensdes especificas,
em vez de se generalizar ao longo de todas as siireenDeste modo, sugerem que é
possivel que uma intervencao apresente um efeitterado em alguma faceta particular

do autoconceito.
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Outro estudo efectuado por Marsh e Richards (19&&nonstrou que o
autoconceito é relativamente estavel e que as ngadgrodem ocorrer de forma solida e
especifica em dimensdes particulares do autoconcpie estavam sistematicamente
relacionadas com os objectivos da intervencaov@ralo Outward Bound Program —
programa de promocao e aumento do autoconceito).

Se, por um lado, o autoconceito muda ao longo dlasras, geracdes, idade e pode
ser modificado por programas educacionais, poopatestavel, duradoiro e protege-se da

mudanca.

7. Autoconceito: percurso académico e social no®no superior

O autoconceito € influenciado pelos varios conteetm que o individuo se move e
pelas percepgbes que dai retira. O ensino supeoviwstitui-se uma oportunidade para
estabelecer objectivos em relacdo ao futuro, dedgéo daself de deixar os familiares e
investir no relacionamento com os outros. E quasalesperam mudancas no bem-estar e
nas autopercepcdes. A adaptacdo a esse novo @ptadra ser melhor ou pior sucedida
e a percepcao que o sujeito tem da sua competgoaainfluenciar essa adaptacgéao.

As auto-avaliacdes de competéncias nos dominigstoage social desempenham
um papel importante na integracdo e adaptacdoamsextos académicos, nomeadamente
ao nivel do rendimento académico e das relacOespegsoais. Os sujeitos com um
elevado autoconceito parecem utilizar de forma nefisaz as suas competéncias
intelectuais e sociais, obtendo melhores resultaskiolares e maior satisfacdo nos
relacionamentos interpessoais. Chickering e Reid€93) defendem que o sentido de
competéncia intelectual e interpessoal sdo paaticidnte importantes, na medida em que
a construcdo de um repertério de competénciasecitelis e interpessoais permite a

compreensao, a analise e a sintese das situagiishacas (Chickering e Reisser, 1993),
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no sentido da resolucéo eficaz e adequada dasdaefdémicas e do estabelecimento de
relacdes de amizade e intimidade.

Estudos efectuados por Belo (1999) e Belo, Fardneeida (1999) concluiram
que o0 autoconceito académico esta directamenteioeélo com as dimensdes da
adaptacdo académica (adaptacdo ao curso, adaptagaiwversidade, gestdo do tempo,
meétodos de estudo), o autoconceito social esta asamciado as dimensfes da adaptacéo
interpessoal e as medidas do autoconceito globatjémico e social mais associado as
dimensdes de caracter mais pessoal da adaptagioraca.

Os investigadores tém revelado muito interesseongpreensdo da evolucdo das
percepcbes de competéncia ao longo dos anos dersidade. A literatura aponta
respostas que parecem nNAo ser consensuais relabieam questdo de saber se o
autoconceito do estudante declina, aumenta ou pegeaelativamente estavel ao longo
do seu percurso no ensino superior. Nas palavr&asearella e Terenzini (1991, p. 172),
a natureza das mudancas parece nao ser inteiitimedr ou uniforme. Ha autores que
defendem que o autoconceito académico dos caledosumenta durante o primeiro ano
do ensino superior e pode, inclusive, apresentgunal declinios a medida que os
estudantes se movimentam de um nivel de ensino snexigente para o ambiente,
academicamente mais competitivo, do ensino supésima série de investigacdes (Baird
1969; Bayer, Drew, Astin, Boruch e Creager, 1978ickering, 1974; Komarovsky, 1985,
cf. Pascarella e Terenzini, 1991, pp.172-173) est@dentrada dos caloiros em instituicbes
de ensino superior e encontrou um declinio no autEto académico apos a frequéncia
de um ano lectivo. Tais factos poderdo dever-seudanta para ambientes académicos
com niveis de exigéncia diferentes dos anteridPascarella e Terenzini (1991) sugerem
que este declinio ndo corresponde a mudancas megsssao, antes, reflexos da adaptacéo

temporéria aos novos padrdes de comparacdo. Popexeode acontecer que um caloiro



89

brilhante e acima da média no secundario possandquda entrada para uma instituicao
altamente selectiva com outros estudantes brileaotd#ar abaixo da média, pelo menos
temporariamente.

Apesar de se desconhecerem as razfes que condoz#gl@io no autoconceito
académico durante o primeiro ano, ha estudos qdieaim que nos anos seguintes o
autoconceito académico dos estudantes se torneepsdgamente mais positivo. O estudo
de Reynolds (1988) demonstrou que o0 autoconceddémsico aumenta a medida que o
estudante universitario progride no seu percuradeémuico. Depois de quatro ou mais anos
0 autoconceito académico € consistentemente neiadd do que durante o primeiro ano
(Pascarella, Smart, Ethington e Nettles, 1987).

Por outro lado, os autoconceitos dos estudantestdédéncia para se tornarem
mais diferenciados durante os anos de universidadabém podem reflectir um aumento
do sentido de realidade, de que ndo se pode seraata média em todas as areas
(Fontaine, 1991).

Outra area de estudo do autoconceito a que sedditado alguma atencédo é a do
autoconceito social. Poucos estudos examinaramudangas no autoconceito social dos
estudantes comparativamente com 0s que estudaraotaznceitos académicos. Apesar
disso, os padrées de mudanca que emergem dos egtardecem ser similares para ambas
as areas. A transicdo do ensino secundario paravarsidade parece ser dificil para o
autoconceito social dos estudantes aos niveis plaaralade, da popularidade com o sexo
oposto, da capacidade de lideranca, da autocoafsogial e da compreensao dos outros.

A evidéncia indica que o autoconceito social dagdasstes €, inicialmente, menos
positivo. O despontar de um autoconceito sociayji@essivamente mais positivo ocorre no
fim do segundo ano (Astin, 1977; Chickering, 19P4&scarella, 1985, cPascarella e

Terenzini, 1991, p. 174). Estas mudancgas poderasparadas a medida que os individuos
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modificam as expectativas relativamente aos gruajgoseferéncia. Para Hattie (1992), os
estudantes progridem nos anos gradualmente maipetinos do ensino superior e
desenvolvem o seu sentido de competéncia relativiena®s dos pares. A teoria do grupo
de referéncia postula que as auto-avaliacfes ddigidnos baseiam-se, ndo sO em
informacéo acerca da sua situacdo absoluta, md®tama sua posicao relativa quando
comparados com outros significativos, como os pares

Os investigadores também tém mostrado interessevai|ar o impacto que a
instituicdo do ensino superior apresenta no autmtn do estudante. O contexto
universitario, pelas suas caracteristicas partiesjaonstitui-se como um contexto, por um
lado, gerador de desequilibrios e, por outro, gerakk oportunidades de crescimento
psicoldgico. As alteragdes que ocorrem nos autagtmecsocial e académico, segundo as
teorias do impacto, advém do envolvimento dos estied nos sistemas académicos e
sociais da instituicdo que sdo quer de caracterdbfsalas de aula, ano académico, regras
e regulamentos), quer informal (padrées de inté@cpe os estudantes tém com outros
estudantes e com a instituicdo, pressdes normana® 0s estudantes exercidas pelos
valores e atitudes académicas e sociais domindogeagentes socializadores) (Pascarella,
1980; Pascarella e Terenzini, 1991).

Existe evidéncia substancial relativamente aogosfanstitucionais na mudanca
dos autoconceitos académico e social dos estud#@nteaioria dos estudos tém sugerido
gue os tipos de experiéncias que 0s estudantesicidve na universidade e as
caracteristicas institucionais estdo indirectameaetacionadas com as mudancas nos
autoconceitos académico e social dos estudanteste NMentido, Pascarella e Terenzini
(Pascarella, 1985, .dPascarella e Terenzini, 1991, p. 193) salientaeagucaracteristicas
organizacionais e estruturais apresentam efeitdisestos nos autoconceitos (escolar e

social) por intermédio do tipo de experiéncias éo@das e sociais que 0s sujeitos



91

experienciam. Por exemplo, instituicbes muito dalas parecem ter uma influéncia
negativa indirecta no autoconceito académico daglastes. Do mesmo modo, uatio

de estudantes elevado tem um efeito negativo ictdireo autoconceito social, dificultando
a integracdo social dos estudantes quer com O0Ss,pguer com 0S outros agentes
socializadores. Uma perspectiva alternativa (Tdétistvait e Wheeler, 1966, cf. Pascarella e
Terenzini, 1991, p. 186) defende que a selectiddach uma influéncia positiva directa no
autoconceito académico dos estudantes atravées miextm que cria, com estudantes
incentivados para niveis de rendimento mais elesjapela presenca de pares acima da
média, confirmado numa auto-imagem positiva petaaglmissao numa instituicdo com a
companhia de estudantes intelectualmente talentd®ascarella, Smart, Ethington e
Nettles (1987) apontam, porém, que a selectividadestigio ndo tem qualquer efeito
directo ou indirecto no autoconceito académico ekiadantes. Deste modo, esta questao
parece-nos estar longe de ser concluida.

Pascarella, Smart, Ethington e Nettles (1987) ebastm uma relacdo positiva
entre o nivel de participacdo e o aumento dos ant&itos académico e social. Este
estudo sugere que uma das for¢as que actua sohutoasnceitos académico e social dos
estudantes vem da sua participacao social (formaiformal) na instituicdo de ensino que
frequentam. As interaccbes com os pares parecepadgsularmente influenciadoras, na
medida em que as interacgbes com outros estudesii®s positiva e significativamente
relacionadas com o autoconceito social. O estudtesiénvestigadores ainda indica que os
efeitos da universidade nos autoconceitos dos roalosdo indirectos (através das
experiéncias dos estudantes na universidade). oo ado, Bento (1997) e Bento e
Ferreira (1996) concluem que o autoconceito efgiomado positiva e significativamente

com a participacao social. Os autores afirmam ga@tp maior o nivel de autoconceito do



92

individuo maior sera a sua participacao socialdsenintensidade dessa relacdo mais forte
no 3.° ano do ensino superior.

Em sintese, os efeitos da universidade sobre owagigveis parecem estar
relacionados com a natureza das experiéncias gestudantes tém enquanto frequentam a
instituicdo de ensino superior e com certas calatitas pessoais que 0s estudantes

trazem consigo quando entram na universidade.



Capitulo Il
O desenvolvimento psicossocial do jovem adulto esaa

adaptacao ao ensino superior

As perguntas mais simples sdo também as mais pro@sn para
onde vais? Aonde fica a tua verdadeira casa? O fpres da tua
vida? Interroga-te de tempos a tempos e observacomdam as
tuas respostas.
(Richard Bach)
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1. Introducéo

A entrada para o0 ensino superior € vista, anteaipaghsiosamente, como uma vida
recheada de novos desafios aos niveis académigsoglee social, associada a
possibilidade de constru¢cdo de novos projectosza®s e relacionamentos. Sair de casa
implica a gestdo de novos papéis, tarefas de delsemento e a construcao de respostas
eficazes as tarefas académicas colocadas pelosmsigma. Se 0s novos contextos de vida
forem percepcionados pelo jovem adulto como sicgtifros, estimulantes e desafiantes,
entdo eles potenciardo o0 seu desenvolvimento gsicas Se, pelo contrario, forem
sentidos e vividos de modo negativo poderao cassie como factores de inadaptacdo ou
desajustamento.

A transicdo de um grupo estruturado e dominadaupoiou mais adultos, em que
nao sao permitidas muitas questdes e em que taaspectos estdo sob orientacdo de
alguém, para um grupo mais democratico, com exigéme maturidade e autonomia pode
ser algo dificil.

Na transicdo ha também a fixacdo de expectativa®s, sempre correspondidas,
podendo gerar-se insatisfacdo. Entre os problenags apontados na literatura destacam-
se a retencao do estudante, a desisténcia, aldi#t®iem estabelecer e manter contactos
interpessoais, 0 abuso de alcool e outras drogatis@iminacdo das minorias e as
desigualdades de sucesso. NO caso portugués aircie®m O INngresso em Cursos menos
desejados, a frequéncia de estabelecimentos deoemsé ndo correspondem a primeira
opcédo e, em alguns casos, a colocacdo numa ig&ttunuito afastada do local de
residéncia (Almeida, Soares e Ferreira, 1999; DROD1). Respostas eficazes a problemas

destes requerem um entendimento das tarefas devdésmento e dos processos sociais
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de aprendizagem do estudante. Por outro ladoaga®icom a familia, com os colegas e a
disponibilidade docente para apoiar poderdo caomssie como uma rede de suporte
pertinente na superacdo de algumas dificuldaddastdgracdo. Deste modo, a transicédo
nao se confina a um plano estritamente pessoaljmpica também os planos familiar e
social.

Ao longo das ultimas décadas tem-se dado uma ategmo@ressiva a educacao
superior, na sua funcdo de preparacdo de cidatifimghados e criticos. Esta atencéo
direcciona-se, por um lado, para um conjunto dequieacdes relativas ao comportamento
e desenvolvimento psicossocial do estudante uini&gcs e, por outro, para as
contribuicdes das instituicdes de ensino supeagrrmmocao desse desenvolvimento. Nas
palavras de Diniz (2001, p. 146) “depois de musdsulos de fornecimento de servigos de
instrucdo superior aos estudantes, hoje pretendguse a universidade seja uma
fornecedora de servicos promotores do seu desemaito, fazendo com que a atencdo
dos responsaveis se volte mais para os problenhesadios que se Ihe colocam”.

Este interesse é bem visivel entre nés tendo erta ammumero crescente de
estudos que encontramos publicados (Abeewal, 1996; Almeida, 1998; Almeida e
Ferreira, 1999; Almeida, Soares e Ferreira, 190002AImeidaet al, 1998; Belo, Faria e
Almeida, 1999; Bento, 1997; Bento e Ferreira, 199&;neiro, 1999; Costa, 1991; Diniz,
2001; Faria e Santos, 1998; Ferreira, 1991, Ferrédiimeida e Soares, 2001; Ferreira e
Hood, 1990; Lopes e Ferro, 1996; Miranda e Marq89,1; Pinheiro, 1994; Pinheiro e
Ferreira, 1995; Soares al, 2000).

Do ponto de vista dos estudantes surgem, tambépocypacOes associadas a
maximizacdo do seu potencial. Os estudantes desejaareducacdo mais Gtil, com mais
significado pessoal e mais conectada as exigédoiamercado de trabalho. Num mundo

tecnologico, cuja base de conhecimentos se camtpela crescente expansao, 0S
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resultados da educacéo deixam de ser perspecticadusa simples acumulacéo de factos
para se focalizarem no desenvolvimento de habiwagillidade mental, essenciais ao
envolvimento dos individuos em aprendizagens cosktas ao seu ciclo de vida. Para que
tal aconteca deverdo adquirir e desenvolver compiet€ que Ihes permitam adaptar-se as
situacbes em permanente mudanca. Neste sentidgectioo da educacédo superior deve
orientar-se para a accdo pensada, para a promaamaghcidade de aprendizagem
autodirigida e ndo, somente, para a mera aplicdg@onhecimento ensinado.

Promover o desenvolvimento do estudante € umaatatas$ centrais do ensino
superior. Actualmente, a populacdo universitarieega ser bastante diversificada. Esta
heterogeneidade, resultado da massificacdo docesgperior e da internacionalizacéo das
universidades, indica-nos a presenca no sistemalu®s oriundos de todo o pais, de
outros paises, de minorias (tradicionalmente aasgné de trabalhadores estudantes
(Chickering e Reisser, 1993; Pascarella e Terent®®l). Esta constatacdo alerta-nos
para a necessidade de conhecer melhor estas pagmilpara melhor promover o seu
desenvolvimento e adaptacéo (Ferreira e Hood, 1990)

As teorias do desenvolvimento e integracdo do astedrevelam-se, nesta
conjuntura, ferramentas Gteis na compreenséo desmeroes de desenvolvimento, das
suas preocupacdes e expectativas, no esclarecimertomo os individuos experienciam
0 novo sistema de ensino e de como os factoregumehais formais e informais
interagem com a sua satisfacdo, motivacdo, rendamenpermanéncia. Igualmente
importante, a teoria proporciona pistas para a ceemzéo das diferencas individuais dos
estudantes que se reflectem em respostas difedasciaos ambientes educacionais
(Chickering e Reisser, 1993; Evans, Forney e GOidrito, 1998).

Se, por um lado, enquanto educadores, necessiteongzeender como ocorre 0

desenvolvimento e que processos provocam o crestmndes nossos jovens adultos, por
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outro lado, precisamos entender o modo como osrescaambientais facilitam ou inibem o
seu crescimento psicossocial para que, efectivaneat planifiguem e implementem
accoes pensadas e concertadas.

O objectivo deste capitulo consiste em analisar omtributo de alguns
investigadores que dedicaram o seu trabalho a @mngéio do desenvolvimento e
ajustamento dos jovens adultos estudantes ao esspwrior. Existem taxonomias que
pretendem agrupar estas teorias. NOs optamos pgpaatpas em duas grandes dimensoes:
as desenvolvimentistas e as teorias do impactduadsinal. Enquanto que os modelos
desenvolvimentistas concentram a sua atencdo maepatdas mudancas ocorridas nos
estudantes aos niveis psicossocial e cognitiveeags do impacto institucional focam-se
mais nas fontes promotoras dessas mudancas (cestcds formais e informais da
instituicdo, programas e servigos, experiéncias egigdantes, membros da faculdade,
grupos estudantis). Neste capitulo serdo abordadageorias do desenvolvimento
psicossocial do estudante e as teorias do impastiuicional, seleccionadas em funcéo

das variaveis em estudo na presente investigagao.

2. Teorias do desenvolvimento do estudante universitgr

A primeira geracdo de modelos e teorias do deseinvehto procurou identificar
as dimensdes e estruturas do crescimento em ettadaniversitarios e explicar as
dindmicas a partir das quais tal crescimento ocdkrenaioria das teorias defende o
desenvolvimentt por estadios postulando uma diferenciacéo, ingégra complexidade
progressivas no modo como os individuos pensaroyizain e se comportam (Erikson,
1982; 1990; Chickering e Reisser, 1993; Marcia,)9#3te movimento € tipicamente

visto como ordenado, sequencial, hierarquico, evdtude niveis inferiores para estadios

!% Segundo Costa (1991, p. 172) o desenvolvimentog&nudanga sistematicamente organizada, univemsalcaracter sucessivo no
tempo e definida por critérios estritos que carazm essa sequéncia.
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superiores. A direccdo do crescimento é no serde@lauma maior complexidade com
quadros de referéncia mais alargados e mais ddieirs, relacdes interpessoais mais
auténticas e uma maior consciéncia ética e estética

As teorias do desenvolvimento referem a importamoasujeito resolver com
sucesso, em cada estadio, certas tarefas de dksewdo, essenciais ndo sé para o
desenvolvimento de tarefas posteriores, como tampara o pleno desenvolvimento
psicossocial. Porém, parece haver um desacordivasteente a (ir)reversibilidade dessas
progressodes, assim como, em relacdo a sua comdriigradual ou descontinuidade
abrupta (Pascarella e Terenzini, 1991).

Estas teorias de pendor mais desenvolvimentistanhecem a importancia da
influéncia ambiental no desenvolvimento em termesddsafio e apoio (Sanford, 1962,
1966, cf. Chickering e Reisser, 1993, p. 1), suglerique o ambiente da universidade
produzira um crescimento positivo se os desafiapaos proporcionados dentro de um
contexto social particular forem adequados aosisiite maturidade do individuo. Os
desafios ambientais requerem respostas que resultgm crescimento positivo. Sem
desafio externo ndo ha mudanca, mas o suporte taml&cessario.

A evidéncia de que as mudancas no desenvolvimeniaddlto estdo fortemente
relacionadas com a experiéncia individual e culttwaduziu a formulacdo de teorias que
consideram as diferencas individuais tais como asgdnero (Belensky, Clinchy,
Goldberger e Tarule, 1986 cf. Chickering e Reisd®93, p. 9) e as das minorias
(Atkinson, Morton e Sue, 1983; Cass, 1984; Heln®90). Para Pascarella e Terenzini
(1991), estas teorias e modelos emergem peranfgr@c@mento de novos estudantes,
especialmente, o crescente nimero de minoriasaétniaciais e sexuais que levaram
alguns investigadores a questionar a aplicabilidedeersal das teorias iniciais. Por outro

lado, muitas destas teorias haviam sido formulamam base em estudos empiricos
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constituidos por amostras essencialmente do génaszulino e com a representacao

macica das maiorias.

Teorias psicossociais

As teorias psicossociais centram-se principalments aspectos intra e
interpessoais, defendendo que o desenvolvimenjovéon adulto implica a resolucéo de
um conjunto de tarefas. O confronto do individuoncestas tarefas desenvolvimentais
acontece de modo sequencial, esta dependente deag@at do sujeito e das influéncias
socioculturais (Pascarella e Terenzini, 1991).

O crescente numero de jovens adultos que frequentansino superior tem
conduzido muitos investigadores a considerar estse fcomo um periodo de
desenvolvimento, estruturalmente distinto dos @&res e com caracteristicas proprias. A
frequéncia de uma instituicdo de ensino superi@erea o confronto com tarefas de
desenvolvimento, cuja resolugdo opera mudancasiges cognitivo, emocional, social,
ideoldgico, cultural, vocacional, sexual, etc.

As tarefas de desenvolvimento do estudante do @rsiperior tipico sdo por
exceléncia o desenvolvimento da competéncia, danaatia, o estabelecimento de
relacbes interpessoais maduras (desenvolvimento intianidade) e a aquisicao/
consolidacdo da identidade (Chickering e Reiss@®3)l Por outro lado, a consecucao
adequada destas tarefas implica, imperativamentexisténcia de oportunidades de
exploracdo de alternativas, de escolhas e de conmgsos aos niveis vocacional, das
relacdes intimas e das ideologias (Costa, 199Tpri@exto universitario constitui-se, sem
davida, um polo facilitador dessa exploracéao ful¢gaestionamento activo) através das
experiéncias diversificadas que proporciona, péndotao estudante comprometer-se com

as escolhas que faz.
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A formacao da identidade: Erik Erikson e James Mar@

Erik Erikson (1982, 1990) foi o primeiro a dedic®-ao desenvolvimento da
identidade que, segundo ele, ocorreria desde a&swiricia até a adultez. Baseou-se na
perspectiva do desenvolvimento individual de Freymbsar de se distanciar num aspecto.
Erikson defendia que o desenvolvimento individuabutta da interaccdo entre as
dindmicas internas do individuo e o ambiente erteBste investigador coloca, pois, 0
individuo em desenvolvimento num contexto sociahsidera a influéncia dos outros
significativos e das instituicbes sociais (ao lodgceiclo de vida do individuo) e enquadra
esta dinAmica no contexto historico. Sprinthalladli@s (1999) assinalam que este foi um
dos grandes contributos de Erikson, na medida eenpjamoveu a compreensao da
relacao triplice: individuo, ambiente social imedia influéncias do contexto historico.

A literatura (Costa, 1991; Ferreira e Hood, 1990h&im, 1994) aponta quatro
ideias fundamentais da sua obra com repercusséestemasias do desenvolvimento
psicossocial do estudante universitarigarmcipio epigenéticqo desenvolvimento ocorre
no sentido de uma progressiva diferenciacao e retég das diversas partes, seguindo
uma sequéncia bem determinada), o conceiterde normativa(momento em que o
individuo tem que escolher entre as alternativapetourso a segdf), o conceitode
estadio(intervalo de tempo durante o qual o individuoohes as crises e as tarefas de
desenvolvimento adequada ou inadequadamente) mceitndeidentidade

A formacao da identidade (tarefa, por exceléncaadoblescéncia) corresponde ao
quinto estadio de desenvolvimento psicossocialirda sequéncia de oito estadios, cada
qual com uma crise ou dilema psicossocial que &niksonsidera como necessarios e
decisivos para o desenvolvimento posterior da idadé. Neste sentido, quando o eu

integra 0s aspectos psicossociais de um dado aévdesenvolvimento, ao mesmo tempo

16 Neste sentido, o desenvolvimento de cada indivéddeterminado pelas escolhas que faz nos momémirise em cada estadio.
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deve ser capaz de integrar os elementos recénoaaits com 0s que ja existiam. Neste
sentido, o desenvolvimento psicossocial ndo € wuoesso meramente aditivo, no sentido
de que ndo se resume ao somatorio de aquisicoes,amtas a sua diferenciacao
integradora. Por conseguinte, o individuo € diflreio seu passado, mas é capaz de se
reconhecer nele porque o desenvolvimento é perggéot como continuo e nao
fragmentado. A resolucado das oito crises promax@natrucdo de um ego consistente.

Assim, o primeiro desafio da crianca consiste masde que devera tomar acerca
da seguranca do mundo. Se as suas necessidades fasgem satisfeitas e se 0 seu meio
ambiente for acolhedor, ela aprendera a confiaroposicdo a desconfianca. Do mesmo
modo, a criangca experienciara a autonomia propoada pelo controlo muscular e pela
coordenacdo motoravdrsus a vergonha que advém da consciéncia da sua falta d
coordenacdo), a iniciativa para se mover e mexercogas \(ersusa culpa que sentira
quando for punida) e a realizagadara ser bem sucedida na escotrgusa inferioridade
que sentird quando apresentar uma performancegunada).

Erikson (1963, 1968, 1980, cf. Evans, Forney e GiDrito, 1998) refere que os
quatro primeiros estadios da infancia formam a kdseadentidade. A sua resolucéo
adequada proporciona um conjunto de blocos fundaispisto €, unself que nas suas
fundacdes € confiante, autbnomo, capaz de agiroemo tde objectivos e de os atingir.
Estes sdo considerados pré-requisitos para o &stabento da identidade.

Na quinta etapa, os adolescentes enfrentam o didendentidaderersusconfusao
da identidade (ou de papéis) e atingem a esséesia dstadio: a fidelidatle

De acordo com Erikson (1982), a formacédo da idadgdocorre através de um
processo de exploragao e de compromisso com urargorgoerente de atitudes, valores e

crencas. Embora seja um termo complexo, a idemidamtle ser entendida como o

" Segundo Juhaz (1982, cf. Costa, 1991, p. 31)jefidade consiste na capacidade de o individuvesdadeiro em relagéo a si, aos
seus valores e ideais. O individuo assume compsosisom um conjunto de valores e prioridades cheneficiam a si e aos outros.
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sentimento de si estavel, coerente e integradm gistorresponde ao que se € e ao que se
pretende ser enquanto membro da sociedade.

Para Costa (1991), o periodo que corresponde astddante universitario € o da
consolidacdo da identidade. Assim, no final do wuiestadio, correspondente ao da
identidade versus confusdo de identidadepois de ultrapassado o dilema, o individuo
adquire a identidade, isto é, o sentido de si gueasacteriza pela definicdo clara de si
proprio em relacdo aos valores, ideais e objecessoais. Enquanto a resolucao da crise
ou luta para a auto-integracdo corresponde a ggaigle um sentido de identidade, o
falhanco conduz a um sentimento de confusdo adercaie se € e uma incapacidade para
estabelecer um compromisso com os valores, aquimdonfronto com as escolhas entre
opcOes nas diversas areas: ocupacoes, relacGeadmiideologias.

Segundo Erikson (1968, cf. por Fleming, 1993, p, &@rocura da identidade forca
0 adolescente a rejeitar e a revoltar-se contseos pais. A funcéo desta rejeicdo consiste
em libertar o adolescente das identificacdes irfadb controlo e da autoridade parentais,
tendo aqui lugar a accao dos contextos psicossam@olventes: pares, escola, etc. Para a
resolucdo da crise da identidade o adolescentessiecele um periodo de tolerancia por
parte da sociedade para poder experimentar eifaastimentos.

A tarefa de desenvolvimento do jovem adulto, parfisbn, também abrange a
resolucao do dilema intimidadersusisolamento (capacidade para estabelecer relagdes d
intimidade e isolamento), podendo ser consideradzar da consolidacdo da identidade,
uma das suas tarefas. Segundo o autor, a trans@gaa intimidade ocorre no momento
em gue se sai de casa para a universidade ou ipasa ea vida activa. No final deste
estadio o jovem adulto atingira a virtude do anmewelada na sua capacidade para se

comprometer numa relagdo intima. E de salientay p@ie este investigador, a nogdo de
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intimidade ndo se relaciona apenas com a realizagkoial, mas também com o
estabelecimento de relacdes de amizade.

Os adultos enfrentardo o dilema da produtividegtsusestagnacéo e aprenderdo a
cuidar. Os mais idosos enfrentardo a integridade gpmsicdo ao desespero com a
possibilidade de adquirirem sabedoria e aceitacao.

Erikson refere ainda que a identidade esta sempredar, desde o nascimento até
a morte, mas a medida que cada crise € resolvioda st@resso, 0 COMPromisso para
estabelecer a identidade torna-se mais forte.

Os criticos referem que a sua teoria € relevanss, demasiado abrangente para
especificar o desenvolvimento do jovem adulto (Eydforney e Guido-DiBrito, 1998;
Costa, 1991). Adicionalmente, sofre do pressupdstoque os padrbes masculinos de
individuacédo se aplicam as mulheres e ao longafdeedtes culturas.

A teoria geral do desenvolvimento humano de Erikden veio, de certo modo,
influenciar muitos trabalhos de investigacdo na ate jovem adulto. O contributo de
Marcia (1966, 1980, cf. Evans, Forney e Guido-0i3ri998, p.56) através da formulacao
do modelo dos estatutos de identidade, surgiu cam tentativa de validacdo empirica
do conceito de identidade segundo Erikson. Utiliranw modelo tedrico da identidade
deste investigador, Marcia aprofundou e operadmmal o processo de formacao da
identidade, o estadio ddentidade versus difusdo da identida@ara isso, propés que 0s
adolescentes podem resolver esta tarefa de quatrag$ distintas baseadas no grau de
exploraca®® pessoal e na forca do compromiSsgue oselfleva a cabo quando efectua
escolhas no dominio da carreira, dos namoros, kézades, dos estilos de vida e das

ideologias. Deste modo, o autor definiu a identdadmo uma “estrutura do eu, uma

'8 Segundo Pastorino (1997), a exploragdo referese geriodo de tomada de decisdes aquando do apssiento, por parte do
individuo, de escolhas prévias, crencas e ideagfies e, por outro lado, refere-se a informagdegperiéncias relacionadas com
alternativas.

19 Segundo Pastorino (1997), o envolvimento / comjssmrefere-se & escolha de um conjunto, relatintenestavel, de papeis e
ideais.
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organizacao interna numa dinamica de energiasciclgukies, crencas e histéria individual,
cujo desenvolvimento é tanto melhor quanto maisaente o individuo estiver da sua
imparidade e similitude com os outros, do seu pedeas suas fraquezas ao tracar o seu
caminho e, tanto pior, quanto mais o individuovestconfuso da sua singularidade em
relacdo aos outros e mais recorrer a fontes extearao forma de avaliacdo de si préprio”
(Marcia, 1980, cf. Costa, 1991, p. 46).

Segundo Costa (1991), Marcia define a identidadarsio trés aspectos (presentes
em Erikson): fenomenologico (a identidade é experagla como um sentido de si em
continuidade com o passado e o sentido de quensa@sedo que a soma de elementos);
comportamental (refere-se a exploracdo de alteagmtia tomada de decisdo e ao
investimento em certos valores, crencas e objectios dominios profissional, ideoldgico
e interpessoal); e estrutural (a identidade é fdeme partir da sintese de identificacbes
prévias).

Marcia (1990) operacionalizou um modelo de quatmmentos de aquisicdo da
identidade a que chamou estatutos da identidadetidthde difus® (identity diffusion,
identidade outorgadi(foreclosurg, identidade em moratéffa(moratoriun), e identidade
realizadd® (identity achievemehtCada um destes estatutos é definido pela prasamc
auséncia de periodos de exploracdo (crise) e westimento em areas especificas:

profissional, ideoldgica e interpessoal.

20 Um individuo gue se encontra no estatlifaséo da identidade@o tem nem tenta qualquer investimento, ndo pgssoqualquer
periodo de crise e exploragdo ou, se algumas esekitam levantadas, néo foi capaz de as resqly@résso, o mais provavel é que
as tenha abandonado (Costa, 1991; Pascarella ezirerd991).

21 No estatuto dénsolvéncia identitarizo individuo n&o passou por um periodo de exploragapor uma crise. Existe, contudo, um
investimento que é reflexo de escolhas e projatgosutras figuras significativas ou de autorid&@éndividuo aceitou sem questionar
as alternativas pois, procurar outras poderia deskrar situacdes de conflito com as figuras deémede. A maioria € uma réplica dos
pais, adopta os planos e objectivos das figurasaquais se identifica sem os questionar e tentdgsadificuldades em se diferenciar
da familia de origem (Costa, 1991; Pascarella enzami, 1991).

22 0 individuo gue se encontra no estatutaraeatoria vive uma crise e explora activamente alternatpars. tomar decisdes (Costa,
1991; Pascarella e Terenzini, 1991).

23 - . ) Lo . L .

No estatuto deealizagdo da identidade individuo conseguiu resolver as duas tarefapsociais com sucesso: ultrapassou a crise
e realizou compromissos nas areas ocupacionajjasdi, politica e sexual, consolidando a sua idedé (Costa, 1991; Pascarella e
Terenzini, 1991).
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O autor afirma que o adolescente necessita de ierp@r um periodo de crise
caracterizado por um questionamento, por uma tomdeladecisdo activa, uma
experimentacdo em Vvarios contextos sociais, solera gle ndo atingir o estatuto de
realizacdo da identidade, ficando preso as ideatifies e expectativas parentais. A
entrada na universidade pode ser o estimulo dedemdar desta mudanca.

Muitos jovens, quando iniciam os seus estudos wsitéeios, encontram-se em
insolvéncia identitariae vivem uma crise. Marcia defendeu que durantee@upso
universitario o estudante muda os seus estatubs®rwando-se ganhos relativamente a
formacdo da sua identidade. O contexto universit@ierece uma diversidade de
ambientes e um conjunto de oportunidades paraaawatestar alternativas.

Os estudos com estudantes portugueses (Costa, d@firmam a existéncia de
mudancas ao nivel da identidade durante os andeg@éncia universitaria, ndo tendo
sido encontradas diferencas de género ao nivekstagutos de identidade e respectivo
desenvolvimento aos niveis profissional, ideologpmitico e interpessoal.

A teoria dos estatutos parte do pressuposto deogpeocesso de formacdo da
identidade € linear e sequencial, comecando coaseda difusdo, seguida das fases de
insolvéncia, moratoéria e de realizacdo. No entamttmmo assinala Meeus (1996), sera que
o desenvolvimento da identidade significa obrigatoente a transicdo dos estatutos de
identidade inferiores para os superiores? Alémodissna-se pertinente questionar se o
desenvolvimento para por aqui.

Com o objectivo de dar resposta a primeira questaberman (1976, cf. Sprinthall
e Collins, 1999, p. 217) desenvolveu um modeloodmdécao da identidade, também com
quatro fases, que caracteriza o processo de ddgemeoto da identidade com
movimentos ascendentes e descendentes. Deste enadaontrario de Marcia, Waterman

nao concebe o processo de formacéo da identidadelalescente de modo sequencial e
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linear, mas antes como um processo em que 0s dodisi podem seguir diversas
trajectorias dependendo das condicfes contextuaessais. Além disso, a formacéo da
identidade pode desenvolver-se de modo diferentadotescentes de diferentes racas e
etnias.

Os individuos formam a sua identidade num conterimal onde 0s grupos séo
diferencialmente valorizados e privilegiados. Sedai esta ideia, outros autores
(Atkinson, Morton e Sue, 1983; Cass, 1984; Heln@90) desenvolveram modelos do
desenvolvimento da identidade racial e sexual gpesar de ndo serem apresentados no
presente trabalho, importa salientar a sua mais va tentativa de compreender os
processos diferenciais na formacdo da identidadegampos socialmente diferentes

(culturais, sexuais).

A teoria do desenvolvimento dos vectores de Chickag

A proposta de Chickering (1969, cf. Pascarella eefani, 1991, p. 20) sobre o
desenvolvimento do estudante do ensino superipogtada como uma referéncia basilar
nas teorias do desenvolvimento psicossocial. O toaties vectored de desenvolvimento
€ de reconhecida importancia devido a sua aplicapcdtca e realista aos contextos
universitarios.

Reconhecendo a auséncia de um quadro sistematiaaregrar ou sintetizar a
abundancia de evidéncia empirica sobre o estudantersitario e baseando-se na revisao
da literatura, Chickering (1969) identificou setectores (cada qual com 0s seus
subcomponentes) que se desenvolvem simultaneaniéasepalavras de Chickering e
Reisser (1993, p. 35) o0s vectores sdo ‘“itineranmeicipais da viagem para a

individuacéo”.

24 Chickering (1969, cf. Pinheiro, 1994, p. 63) atlio termo vector em vez de estadio ou fase pastieetem direcgdo (em espiral ou
degrau) e magnitude.
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Os vectores representam, pois, tarefas psicossoai@ desenvolvimento
relacionadas com as experiéncias proporcionadam\eon adulto pela instituicdo de
ensino superior, uma vez que o autor defende duesenvolvimento € um processo de
interaccdo dinamica de factores individuais e odo#es” (Ferreira e Castro, 1994, p.
143). Deste modo, a universidade pode potenciagsticnento dos estudantes.

Para Chickering e Reisser (1993), o desenvolvimentacada vector envolve um
processo ciclico de diferenciacdo e integracdo decepcdes e comportamentos.
Posteriormente, estes sdo integrados e organizéelonodo que uma imagem de si
coerente é estabelecida. Este movimento cicliaatee mais complexo a medida que a
forma como o estudante se percepciona se torna coaiplexa e mais coerente. Nas
palavras de Chickering e Reisser (1993, p. 35),e8tudante universitario tem que
desenvolver o sentido de competéncia, aprendentotar os sentimentos negativos e a
ser flexivel, manter um equilibrio entre a liberel@&da intimidade, encontrar a sua vocacao,
refinar crencas e valores e fazer compromissos”.

O crescimento ao longo dos vectores ndo € simpl@snmeaturacional, uma vez
que requer estimulos. De salientar que a resoldedam dado vector, seja ela de forma
positiva ou negativa, afecta as resolucdes seguiNte entanto, € possivel que no processo
de desenvolvimento ocorra a reciclagem de vectofeseste respeito, 0s autores
constataram que os estudantes se movem ao longeedmses de formas diferenciadas,
gue os vectores podem interagir uns com 0S outrqaeecertas questbes previamente
trabalhadas sdo frequentemente reexaminadas.

Chickering (1969, cf. Chickering e Reisser, 1992) geguiu os passos de Erikson
ao propor que a aquisicao da identidade dependeaem do movimento do estudante ao
longo dos trés primeiros vectores, uma vez quesmdarificar a si préprio teria que fazé-

lo antes que os relacionamentos interpessoaisrsasgem mais maduros. Uma reviséao
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mais recente do autor (Chickering e Reisser, 18898)u-0 a reordenar e a reformular o
nome de alguns vectores devido a evolucdo da igeedb no dominio. Deste modo,

apresentar-se-a no presente trabalho a proposstarev

1) Desenvolver a competéncia

De acordo com Chickering e Reisser (1993), a pssdi@ nos anos da universidade
desenrola-se em torno de um aumento de competéragaieas intelectual, fisica, manual
e interpessoal. Em torno destas tarefas esta4 adsooi crescimento de um sentido de
competéncia crescente, da confianca que se tepro@sas capacidades para lidar com o
gque vem e atingir eficazmente aquilo a que se grop&entido de competéncia intelectual
€ particularmente importante. Porque o desenvohimme&lepende da capacidade para
simbolizar acontecimentos e objectos, 0 crescimeatoompeténcia intelectual influencia
o desenvolvimento ao longo de outros vectores derd®lvimento, isto €, a construcao de
um repertorio de competéncias permite a compreemrs@dise e sintese, cada vez mais
sofisticada das vivéncias académicas.

As competéncias fisica e manual envolvem o rendionattético (desenvolvimento
da forca e da autodisciplina) e artistico (inveng@@riacdo de novos produtos).

A competéncia interpessoal inclui as capacidades edeuta, cooperacao,
comunicacao, capacidade de responder adequadaaweioigro e escolha de estratégias
que favorecam o florescimento de relacionamentesa Eompeténcia serd estimulada

através das experiéncias de contacto com novasgsedsntro e fora das salas de aula.
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2) Gerir as emocdes

Neste vector o individuo move-se para uma maioitea@® das proprias emocoes,
para a uma maior capacidade de as identificars @gx@rimir saudavelmente e ainda de as
integrar na sua personalidade.

Nos anos que antecedem a universidade e nos anggeeafrequentam, de acordo
com Chickering e Reisser (1993), os estudantesendelutar com uma variedade de
emocodes intensas que tém origem quer social, qakglra. Durante a universidade, o
controlo rigido inculcado pelos pais e pela sodeddurante a infancia € examinado,
compreendido e, eventualmente, substituido pordeadde controlo internos. De acordo
com os autores, a tarefa é desenvolver a capacittadeente para a paixao e para o
compromisso através de um comportamento inteligénieante os anos universitarios, os
estudantes devem aprender a lidar com as emoc&entido da sua melhor aceitacéo, de
um controlo interno sobre elas e uma expressaofie&isel das mesmas. Para os autores,
as emocdes negativas (ansiedade, depressdo, abemtx tensdo, medo, desejo), se
excessivas, podem afectar negativamente o procedso desenvolvimento e,

consequentemente, o educativo.

3) Mover-se da autonomia para a interdependéncia

Quando os estudantes saem de casa para frequentaivaasidade ser-lhes-a
exigido institucionalmente que tomem decisdes,bestgam objectivos e desenvolvam
mais autonomia. A autonomia significa segurancdabdslade e coordenacdo de

comportamentos com finalidades pessoais e soBlara. os autores (Chickering e Reisser,
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1993), a autonomia é sinbnimo de maturidade e retyée processos: independéncia
emocional, instrumental e interdependéncia.

A independéncia emocional implica a auséncia deessidade constante de
seguranca, afecto e aprovacdo. A medida que a ¢éngie se desenvolve, o individuo
desliga-se dos pais e da necessidade de aprovac&eg@anca constantes e,
simultaneamente, reconhece a importancia dos ou#sta reducdo da dependéncia € uma
separacao progressiva e nao implica a ruptura éRPmle Ferreira, 1995). Ha mais duas
tarefas: reduzir a dependéncia em relacdo aos paaedependéncia em relacdo as regras
institucionais. A maturidade atinge-se quando siabelecidos relacionamentos baseados
no respeito e solidariedade matuas com os pargmi®e outros adultos.

A independéncia instrumental relaciona-se com talerimento da autoconfianca e
da capacidade de conduzir a propria vida: capaeigada utilizar os conhecimentos que
Ihe sé@o oferecidos; capacidade de fazer planosificéetbs e aplica-los; descoberta de
novas formas para chegar a assuntos do seu irtgoesgornando possiveis obstaculos; e
gerir uma série de responsabilidades.

Desenvolver a autonomia culmina no reconhecimentgue ndo se pode operar
sozinho, que o excesso de autonomia incapacitaa®raudaveis de interdependéncia. A
interdependéncia significa que o estudante recenlige os outros ndo podem ser
dispensados. Cada individuo passa a ser respeidadsr mesmo e dos que o rodeiam,
esperando que o reciproco também aconteca. O aume@mespeito por si, pelos outros e
pelas coisas estd na base da aceitacdo da inteddepeé (Pinheiro e Ferreira, 1995, p.
76).

Estudos realizados por Pinheiro e colaborador @oh1994; Pinheiro e Ferreira,
1995) constataram que os individuos mais velhatetera obter resultados mais elevados

na autonomia nas dimensdes independéncia emodosgais, independéncia emocional



111

dos colegas e administracdo do dinheiro. Por ola#dm, o sexo masculino obteve
resultados superiores em todas as dimensdes dzoaiy comparativamente com o sexo
masculino.

Gilligan (1982) aponta uma hipdtese que poder&captie a esta constatacdo ao
referir que a masculinidade é definida pela separag autonomia, enquanto que a
feminilidade o é pela vinculacdo. Deste modo, eusdg a perspectiva da autora, nao
admira que o género masculino se oriente mais paeaitonomia do que o0 género

feminino.

4) Desenvolver os relacionamentos interpessoais maduro

Na reformulacdo dos vectores, este passou a sarth@ddo como importante na
formacdo da identidade ao reconhecer-se que asi@xgas com 0s outros ajudam na
formacdao do self.

A medida que o estudante se envolve no contexteersiiario emerge uma
capacidade crescente para interagir com os ouEsia. interaccdo promove um aumento
de tolerancia, da apreciacdo das diferencas dossofagte diferentes backgrounds, habitos,
valores e aparéncia) e o estabelecimento de raa@egualidade com intimos e amigos
chegados (ou capacidade para a intimidade). Adodé € entendida como a capacidade
de aguentar o que ndo nos agrada e de criar aberageitacdo a diversidade. Chickering
e Reisser (1993) acreditam que o crescimento daxgitlade cultural nos anos recentes
torna o desenvolvimento da tolerancia particulatmemportante. O desenvolvimento
para uma maior tolerdncia aumenta a capacidade garatimidade saudavel. O
desenvolvimento neste vector culmina com a partithaceitacdo e a selectividade de

relacionamentos mais duradouros, mais resistestesses, a distancia e a separacgao.
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5) Estabelecer a identidade

Este € considerado um vector pivot. Se por um ladastabelecimento da
identidade depende em parte do crescimento da ¢éngie, das emocdes, da autonomia e
dos relacionamentos interpessoais positivos, ptmo,oo desenvolvimento deste vector
promove e facilita as mudancas ao longo dos restafdis vectores. Para o jovem adulto
sdo acontecimentos psicossociais importantes ficdgéo das suas concepcgdes, das suas
caracteristicas fisicas, da aparéncia pessoalpdp8is e dos comportamentos sexuais
apropriados. Estabelecer a identidade também ienpditectir sobre as origens familiares,
étnico-culturais, religiosas e historicas.

O conceito de identidade permanece um sentimeriidosdo eu, mas pode ir
mudando ao longo da vida. As questdes confrontagata fase de desenvolvimento
durante os anos de universidade ndo estéo limi@aolastudante universitario ou a esta

fase do ciclo de vida. Também se encontram em fassdsriores da vida.

6) Desenvolver objectivos

Para a expansdo de competéncias, da identidaderelagées interpessoais sao
necessarios: um sentido de direccéo futura e dapsctDesenvolver objectivos com a
finalidade de planear ac¢fes e formas de ultrapassabstaculos implica a capacidade de
ser intencional, de avaliar interesses e opcOesre€cimento neste sexto vector exige o
desenvolvimento de planos que integrem prioridadenivel dos interesses recreativos e

vocacionais e das aspiracoes e estilos de vida.
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7) Desenvolver a integridade

O crescimento ao longo do sétimo vector envolvia@dficacdo de um conjunto de
crencas pessoais validas, internamente consistertesdutoras do comportamento. Para
Chickering e Reisser (1993), o desenvolvimentondegridade esta relacionado com o
estabelecimento da identidade e com a clarificalg@Boobjectivos. A confianca absoluta
nas regras da lugar a consideragdes mais relasyiaplicadas em funcédo dos objectivos
que tencionam servir. Os valores de autoridadesiipas anteriores sdo revistos. Alguns
sao rejeitados e os que sao considerados aceit@vdentidade emergente sao retidos,

personalizados e interiorizados.

Os autores também expressaram a crenca de desmmuoiv conceito mais
alargado de estudante do ensino superior paratieferesponder a variedade crescente de
individuos que frequentam a universidade, incluinoiogrande nimero de estudantes mais
velhos e os oriundos das varias etnias, culturaagas.

Chickering e Reisser (1993) defendem que o ambieniteersitario influencia o
desenvolvimento dos estudantes. Na sua linha dsapento, o envolvimento social e
cultural sdo considerados muito importantes pasew crescimento. Os investigadores
identificaram seis grandes areas de influénciaitfpasou negativa), exercida pelas
universidades no crescimento do estudante ao ldageada um dos sete vectores. Estas
areas de influéncia (e os seus presumiveis efeitmdliem: clareza dos objectivos
institucionais e consisténcia interna das politigasticas e actividades; tamanho da

instituicdo; curriculum, ensino e avaliacdo; amjggsupos e cultura do estudante;
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acessibilidade e apoio da instituicdo; programadedenvolvimento e servicos de apoio ao
estudante.

Algumas das criticas apontadas ao modelo do dels@mento por vectores
focalizam-se no facto de Chickering ndo ter comadie mais detalhadamente o
desenvolvimento cognitivo, tendo sido consideradua usubtarefa do primeiro vector
(Pascarella e Terenzini, 1991).

Outra critica avancada refere que o0 investigadoregea descrever o
desenvolvimento humano com base no padrdo de d#genento dos sujeitos do sexo
masculino (Diniz, 2001).

Evans, Forney e Guido-DiBrito (1998) referem queaia de Chickering falha na
especificidade e precisdo com que define os vextore

Schultheiss e Blustein (1994) e Pascarella e Terefi®91) apontam o facto de as
teorias de caracter desenvolvimentista ndo exaermale forma detalhada as condicdes
ambientais e processos que podem conduzir ao de#genento de uma especificidade ou
de um estadio particular. Apesar dos desenvolvistast reconhecerem a influéncia do
ambiente no comportamento do individuo ha, no émtantendéncia de o relegarem para
segundo plano. O facto é que as dimensdes do s intraindividual e interpessoal
recebem mais atencao do que as fontes dessas rasdancg

Mesmo que esta teoria apresente algumas lacunaeyagdas em parte na reviséo
feita por Chickering e Reisser (1993), esta camsti® uma mais valia ao fundamentar-se
numa visdo optimista do desenvolvimento humano naisglo que um ambiente
académico, simultaneamente desafiador e acolhgdomovera o desenvolvimento dos
seus estudantes. Por outro lado, a sua teoriaarseelim instrumento imprescindivel na
compreensao das tarefas de desenvolvimento, esata® as questdes e preocupacdes que

0s jovens adultos confrontam quando chegam ao coviexto. Sem esquecer o facto de o
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seu trabalho considerar o desenvolvimento em nhidtipaspectos: emocionais,

interpessoais, éticos e intelectuais.

3. Modelos do impacto institucional

De um modo geral, pode-se afirmar que os modelosn@acto da instituicdo de
ensino superior no desenvolvimento do estudantersieam nas caracteristicas especificas
do contexto em que o estudante se movimenta (RdscarTerenzini, 1991). Segundo esta
perspectiva, as mudancas desenvolvimentais dodaegés ndo séo influenciadas apenas
pelo modo como eles interpretam e respondem ao (oafacteristicas intrapessoais). A
natureza e a intensidade dos estimulos académicsesciais também se revelam
determinantes na promocao desse desenvolvimentesafApdos investigadores da
perspectiva desenvolvimentista reconhecerem a tdpoa do ambiente institucional no
desenvolvimento de competéncias e capacidades tddaese (Chickering e Reisser,
1993), ndo se centram no modo como tais ambiers@as( de leitura, seminarios,
laboratorios, cursos, residéncias, programas) rs&uro susceptiveis de influenciar o seu
desenvolvimento através do seu conteudo e intezac¢d

As teorias de Astin (1997), Pascarella (1980; Rallase Terenzini, 1991) e Tinto
(1975, cf. Pascarella e Chapman, 1983) enquadranesg preocupacao e procuram
explicar o efeito ou impacto da universidade sobrelesempenho académico dos
estudantes ao nivel da aprendizagem, do desenwsitamcognitivo e integracéo,
colmatando a lacuna apontada aos estudos deseneahistas. Estes investigadores
partem do pressuposto de que o ambiente da igéitformal e informal), em articulacéo
com as caracteristicas intrapessoais dos estudam&s o seu envolvimento nas
actividades académicas e sociais contribuem patsmadaptacdo e bem-estar. Assim, o

ajustamento ao ensino superior parece ter duas awwnfes: uma de caracter mais
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académico (mais relacionada com habitos de esgedtéio do tempo, preparacdo para 0s
exames ou trabalhos e rendimento académico) e adraaracter mais social (o

relacionamento com os colegas, com os professaresas elementos da faculdade).

3.1. O modelo da integracéo de Tinto

Tinto (1975, 1987, cf. Pascarella e Terenzini, 19951), baseado nos trabalhos de
Spady (1970), desenvolveu uma teoria que procutplicar os problemas que o estudante
podera experienciar aquando da sua entrada parainsti@icdo de ensino superior.
Segundo o seu ponto de vista, quando o estudaetm @ universidade traz consigo uma
bagagem de competéncias e padrbes pessoais (gém@ntacdes personologicas,
expectativas e objectivos pessoais), familiaresagl@micos (performance académica) que
determinam aquilo que espera concretizar no e censimo superior. Estas caracteristicas
influenciam, pois, 0 modo como o individuo intetprageage e interage com a instituicdo
e, em consequéncia, determinam a sua integrac&maounos sistemas académicos e
sociais.

Quando o estudante interage com 0s novos espatastueas e estabelece novos
relacionamentos, altera as expectativas e 0s olgsctque trazia consigo. Se as
experiéncias forem satisfatorias e recompensadseasle aceitar as condicbes formais e
informais do novo ambiente académico e social eenegtid inserido, conseguira uma boa
integracdo. Se, por outro lado, as interaccdes per@ncias com o0 meio social e
académico forem negativas, tendera para o isolamemt sua integracdo sera diminuta,
colocando em causa a sua permanéncia que numeasitdeastica se podera traduzir pelo

abandono académico.
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Segundo o seu modelo (fig. 4), quanto maior o nileintegracdo académica e
social do estudante, maior o seu compromisso coobjestivos da instituicio e maior a

probabilidade de ai permanecer (Pascarella e Chgf83) .

Fig. 4: Modelo de Tinto (1975)

Fonte: Pascarella e Chapman, 1983, p. 88

Diniz (2001, p. 174) levanta uma critica a Tint®{%). Apesar de ter assinalado a
importancia da integracdo social dos estudantesoctantor de permanéncia numa
instituicdo mediante o envolvimento em actividadegacurriculares e o estabelecimento
de relacionamentos interpessoais com pares e @scefinto parece ter atribuido ao
estudante um papel passivo, ha medida em que esfitaita a aceitacdo ou ndo do novo

ambiente académico imposto.
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3.2. O modelo de envolvimento do estudante de Astin

Outra referéncia tedrica essencial vem do trabdksenvolvido por Alexander
Astin (1997). Este foi um dos primeiros a estudampacto das variaveis contextuais no
desenvolvimento e na adaptacdo do estudante. A téerAstin (1997) do envolvimento
do estudante perspectiva o seu desenvolvimentouagéd das suas interaccbes com 0s
ambientes das instituicbes. O conceito de envolvimecupa um papel basilar na teoria
deste investigador e encontra-se relacionado comonmeito decartasé”® e tempo
investido na tarefaAstin chega a atribuir tanta importancia ao evineénto institucional
que este se transformou na condicdo mais imporiaete a maximizacdo positiva do
impacto aos niveis educacional e desenvolvimentah) vista a promoc¢do de uma boa
adaptacéo. O autor clarifica que o envolvimentoe$ere ao comportamento do estudante,
ou seja, aquilo que efectivamente faz e ndo, ausrsentos e pensamentos.

Para Astin (1997), o envolvimento do estudantereete a quantidade de energia
fisica e psicoldgica que o estudante dedica agiéxges de vida académica. Com efeito,
0s estudantes adaptam-se ao contexto do ensinocsueervolvendo-se nele. Partindo
deste pressuposto Astin (1985, cf. Evans, Forndggu@lo-DiBrito, 1998, p. 26, 27)
apresenta cinco postulados principais:

(&) o envolvimento refere-se ao investimento de endigiea e psicologica em

algum objecto (tarefas, actividades);

(b) o envolvimento ocorre num continuo (alguns estiearibvestem mais

energia do que outros);

(c) o envolvimento tem uma componente quantitativa a guoalitativa;

5 0 conceito de cartase é uma nogao freudiana paifgnde o investimento de energia psicologica (Relase Terenzini, 1991, p.
50).
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(d) a aprendizagem ou o desenvolvimento do estudanfgroporcional a
guantidade e qualidade do seu envolvimento;

(e) a eficacia de qualquer politica ou programa edwutaéista directamente
relacionada com a sua capacidade para promover volvenento do
estudante.

A partir das acc¢bes dos estudantes é possivelndetaro nivel de envolvimento
do estudante nas actividades da instituicdo (o aedigpensado a estudar, a participacao
em organizacdes estudantis, os relacionamentos a®noutros estudantes e com a
faculdade). Os ambientes da faculdade também pe#enavaliados em termos da sua
capacidade para promover o envolvimento do estad® acordo com a teoria, quanto
maior o envolvimento do estudante na faculdadepmnaiquantidade de aprendizagens e
maior o desenvolvimento pessoal. Assim, o0 estuddesempenha um papel activo e
determinante neste processo, na medida em que maeu ou menor envolvimento nas
vivéncias académicas condiciona o seu desenvolvar{éstin, 1997).

Astin utiliza a sua teoria para dizer que os indlicas tradicionais de eficiéncia
institucional, tais como um corpo docente altamesi@ecializado e recursos abundantes,
sdo medidas pobres da qualidade dos desempenhestddantes.

A principal critica a Astin é relembrada por Pasbiare Terenzini (1991, p. 51).
Segundo estes autores, a proposta de Astin ndorpropa uma descricao sistematica dos
comportamentos ou fenémenos a prever, das varigueissupostamente influenciam o
envolvimento, dos mecanismos através dos quaiaréveis se influenciam mutuamente

nem do processo desencadeador da mudanca.
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3.3. O modelo do impacto dos ambientes universit@s de Pascarella

Pascarella (1980; Pascarella e Terenzini, 199parir do seu proéprio trabalho e
dos estudos de outros investigadores (Lacy, 1988,PL979; e Weidman, 1984), propbs
um modelo que procurou determinar os efeitos dfegsetites ambientes académicos na
aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes.

Para o autor, o crescimento resulta da influénadiec@ ou indirecta de cinco
conjuntos de variaveis (fig. 5): caracteristicassspais do estudante (rendimento
académico, personalidade, competéncias), carstatas organizacionais e estruturais das
instituicdes (selectividade, tamanho da instituicfoliticas administrativas, curriculo
académico), ambiente da universidade, interacc@es ebtudantes com o0s agentes
socializadores e qualidade do esforco desenvowdio estudante, este sendo determinado

pelas caracteristicas pessoais e pelo seu passadknaco (Pascarella e Terenzini, 1991).

Fig. 5: Modelo de Pascarella (1985)

Interac¢cdes com os

Caracteristicas
Estruturais /
Organizacionais da

Agentes de Socializagédo
Exs:
eFaculdade / Escola

Instituicao P
Exs: @ Pares
«Modelo de Acesso
«Ratio Faculdade/
estudante
«Selectividade
«Caracteristicas _
residenciais Ambiente Aprendizagem e
Institucional Desenvolvimento
Cognitivo
Y
Estatuto Sécio-
Econémico e Cultural
do Estudante
Exs:
e Aptiddes
eRealizagdo Qualidade do Esforco
ePersonalidade do Estudante
e Aspiragdes
eoEMmia

Fonte: Ferreira, 2000, p. 25
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Deste grupo de variaveis, as que se mostraram maévantes para o
desenvolvimento foram as caracteristicas pessaaiestudante e as interaccbes que
estabelece com os outros (Pascarella e Tereng@i,)1De salientar que, para Pascarella,
o ambiente social e cultural da instituicdo de remssuperior (gerado pelos agentes
socializadores - colegas e professores) € um iaprtgerador de atitudes de maior ou
menor envolvimento com consequéncias ao nivel tegracdo académica, pessoal e
social. Quanto as variaveis de natureza institatjapenas se mostraram indirectamente
influentes.

Uma revisdo de estudos efectuada por Pascarel@)Y®etendeu relacionar o
contacto informal do estudante na instituicdo camesultados obtidos ao nivel do seu
desenvolvimento e concluiu pela existéncia de @&ges significativamente positivas
entre o contacto informal estabelecido com os a&agesbcializadores e as aspiracdes
educacionais do estudante, as suas atitudes paraactaculdade, o seu rendimento
académico, o seu desenvolvimento intelectual, pégstterpessoal e a sua permanéncia

na instituicao.

Em sintese, no contexto das abordagens contexasatisnstata-se a valorizagcéo do
relacionamento interpessoal para que ocorra umairiegracao universitaria, sendo a
énfase colocada no contexto fisico e social em qoerrem as interacgbes. O
relacionamento entre pares tem sido apontado came fonte de influéncia bastante
pertinente, ndo sé pelos tedricos ambientalistasoc@mbém dentro de uma perspectiva
mais desenvolvimentista (Chickering e Reisser, 1,988 atribuir grande importancia as
relagdes interpessoais com docentes, amigos esoestadantes no desenvolvimento ao

longo dos vectores.
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Para Diniz (2001, p. 187) o relacionamento intespak o0 envolvimento no
contexto académico e social, o rendimento ou desehtpacadémico, 0 compromisso
com o curso e o equilibrio emocional constituenmdecadores de uma boa integracao.

Apesar destes autores terem considerado varia@sso@is em interaccao reciproca
com as ambientais, ndo referiram as variaveis -@xstaucionais, como por exemplo, o
papel desempenhado pela familia em todo este pmdd&o consideraram a influéncia de
factores externos a universidade na formacéo aepedes, compromissos e preferéncias.
O relacionamento familiar pode dificultar ou prorapessa formacéo e, em consequéncia,

a integracao.

4. Concluindo...

As evidéncias tedricas e empiricas acumuladas Ilio®& anos permitem concluir
gue a transicao para 0 ensino superior constitunse tarefa particularmente desafiadora
e, por isso, potenciadora de desenvolvimento @ra¢éo. Se, por um lado, os anos de
universidade séo vistos como muito importantes patasenvolvimento da autonomia, da
competéncia e da formacdo da identidade (Chickeeingeisser, 1993; Costa, 1991;
Erikson, 1982; Hood e Ferreira, 1983), por outrensino superior € perspectivado como
um ambiente fisico e social privilegiado para camepder o0 modo como o estudante
enfrenta e reage as novas tarefas, as mudancasivelasias académicas de um sistema
gualitativamente diferente e mais exigente (Astifi97; Pascarella, 1980; Pascarella e
Terenzini, 1991).

A maioria das teorias do impacto salienta a impoita do meio ambiente no
ajustamento, na integracdo, no desenvolvimento @pmandizagem do estudante. No

entanto, parece que tais modelos colocaram a tdracaompreensdo do impacto das
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instituicdes universitarias e na interaccao dailtaste sobre o desenvolvimento do jovem
adulto, relegando para outro plano os factoreseetumis externos a instituicdo. O impacto
da familia sobre o desenvolvimento do estudantdendotambém (principalmente numa
fase de transicao) determinar (conjuntamente cano®tactores) a integracao e 0 sucesso
académico do estudante universitario. E pertineoméecer os estudantes que temos, a sua
origem, os seus habitos e as suas autopercepcdes.

O ajustamento académico envolve, por isso, factareecedentes a entrada do
estudante na universidade (nivel de desenvolvimeatato-conceito, auto-estima,
motivacdo, expectativas, competéncias cognitivasicibnamento familiar), factores
intermédios (a interaccao estudante — universidad&yiaveis resultado (adaptacéo social
e pessoal e rendimento académico). Como referencySau Larose (2000) os
relacionamentos familiares juntamente com outrd@es interpessoais (com os pares e
docentes) podem ser predictivas do ajustamentoxexezem influéncia nos esquemas

adaptativos do jovem adulto.



Parte Il

Investigacdo Empirica



Capitulo IV
Adaptacao académica, pessoal e social do jovem aduho
ensino superior: contributos do ambiente familiar edo

autoconceito

Tudo se encaixa num rétulo: perspectiva. (...) A
perspectiva mostra-nos precisamente que a mortSdioé
uma ilusdo; sugere-nos que, se nos elevarmos ocgerfite,

veremos que o Sol ndo nos abandonou. A perspectiva
mostra-nos que as barreiras entre os homens saaogimarias
e que fizemos delas realidade apenas por acreditamue
existem, apenas por temermos a sua capacidade de no

imporem limites.

(Richard Bach)
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1. Enquadramento conceptual da investigacao

Como foi referido anteriormente, a frequéncia deiremsuperior corresponde a um
periodo repleto de tarefas de desenvolvimento gsimial, que se situam a diversos
niveis. O crescimento do jovem adulto direcciongpsés, para uma maior complexidade
com quadros de referéncia mais alargados e difieidrg aos niveis da competéncia, da
autonomia, da gestdo e expressao saudavel das esnaigs relacdes interpessoais, da
aquisicao e consolidacéo da identidade e do reén&mde crencas e valores (Chickering e
Reisser, 1993). Por outro lado, também se tem pgdoumostrar que certas caracteristicas
do ensino superior afectam a qualidade do deseinveito do estudante. Existe um corpo
tedrico crescente que defende que o meio ambienteevela bastante pertinente no
ajustamento, no desenvolvimento e na aprendizagieaves da natureza e intensidade dos
estimulos académicos e sociais que proporcionaesiigadores como Astin (1997),
Pascarella e Terenzini (1991) e Tinto (1975) pariirdo pressuposto que o ambiente
formal e informal da instituicdo, em articulacAanc@s caracteristicas intrapessoais e
familiares do estudante, mais o seu envolvimentoaetividades académicas e sociais,
contribuem para 0 seu ajustamento académico €.séstas teorias apontam um conjunto
de factores que promovem o0 ajustamento e o desemesito do jovem adulto: o
ambiente institucional, as experiéncias dos estedam as interac¢cbes com 0s agentes
socializadores tendo sido, esta Ultima, particudente valorizada.

Os novos contextos de vida podem, assim, ser peorguos pelo estudante de
modo positivo, significativo, estimulante e des@édiaou vice-versa. Essa percep¢ao néo
deve ser colocada apenas num dos planos possiagi®edida em que parece depender da

conjugagéao dinamica dos planos pessoal, familsocgl. O ambiente do ensino superior
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produzira um crescimento positivo, se os desafios @poios (familiares, relacionais e
institucionais), dentro dos contextos sociais, rforeadequados aos niveis de
desenvolvimento do estudante.

A par deste reconhecimento, constata-se a car@adravestigacdes que se centrem
na compreensdo do papel da familia nesta transi¢d@oaioria dos estudos encontrados
sdo muito recentes e ainda escassos, centrandaisenmsuporte social, nas teorias da
vinculagéo e no processo de individuacdo. Existenc@s estudos ao nivel do ambiente
psicossocial familiar, mas as principais concluséésadas dessas investigacoes podem, a
partida, ser reveladoras da sua importancia.

A familia constitui-se o primeiro contexto de das#mimento e de socializacdo do
individuo promovendo, ou ndo, pelas suas caratibagsrelacionais, de crescimento e de
manutencdo, o processo de desenvolvimento psidakgde socializacdo (Gongalves,
1997). Os estudos sobre a pertinéncia da famitin@idido sobre diferentes variaveis.
Porém, parece que as interpretacdes intersubjectigae os individuos formam
relativamente aos aspectos relacionais da sua idardé origem, apresentam uma
influéncia consideravel no processo de construgéidndividuo (Fontaine, Campos e
Musitu, 1992).

A luz das concepcdes sistémicas, a familia é petispda como um sistema vivo
que procura manter o equilibrio perante as pressfesias e externas de mudanca. A
transicdo do estudante para 0 ensino superior @rad&@ como uma tarefa de
desenvolvimento familiar, com exigéncias ao nivak chovas tarefas que todos os
membros da familia terdo que enfrentar, no semdapromoc¢do do funcionamento e do
bem estar sistémico e pessoal. Quando o estudantdescasa para frequentar uma
instituicdo de ensino superior, todos os membro$addlia tém que se reorganizar. A

tarefa familiar, neste periodo de transi¢édo, podstar relacionada com a disponibilidade



128

para apoiar a insercdo ou adaptacdo ao novo contiextvida e com a facilitacdo do
processo de separacao-individuacdo. O movimentestodante para uma autonomia
crescente e um maior investimento nas relacbegoegsoais extra-familiares, ndo pode
ocorrer sem 0s ajustamentos familiares que aposas éniciativas de desenvolvimento.
Quando o sistema familiar se mostra intoleranteudamca, caracterizado pela existéncia
de regras rigidas e controlo excessivo, podem rscognportamentos de inadaptacao, nao
sO a nivel intrafamiliar como ao nivel do seu relaamento com outros sistemas. A este
respeito, Bronfenbrenner (1993) referiu que a fam@l um ecossistema que procura
estabelecer um equilibrio dindmico entre os setisrses internos e as mudancas no seu
exterior, apontando, teoricamente, a existénciayiae do mesosistema, de inter-relacdes
e influéncias mutuas entre familia e universidaBer conseguinte, afectam-se e
modificam-se segundo uma relacdo de interdeperalénci

O ambiente psicossocial percepcionado tem atraidinteresse de muitos
investigadores, porém a maioria dos estudos séwmivel da infancia e adolescéncia. A
principal conclusdo dessa variedade de estudosovaentido do reconhecimento da sua
relevante influéncia na adaptacdo do individuo ddsrentes contextos sociais e
interpessoais ao longo do seu ciclo de vida (Aimdwd989; Amato, 1988; Arboleda;
1999; Eccles et al.,, 1993; Frome e Eccles, 1988cak e Repetti, 1993; Holahan,
Valentiner e Moos, 1987, Moos e Moos, 1981; Sanmansbal., 1993; Schultheiss e
Blustein, 1994). Certas caracteristicas relaciopnasmo o conflito, provocam o
desenvolvimento de comportamentos de inadaptac@xigéncias e desafios colocados
pelos novos contextos de vida, através de défiaesompeténcia social, no controlo e
expressdo das emocdes e na utilizacdo de estmtégiaoping Estas variaveis,
negativamente afectadas pelo conflito familiar, téisho extremamente valorizadas na

adaptacdo ao ensino superior. Sendo, vejamos. \@stigadores que tém abordado as
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questbes do desenvolvimento do estudante univéssitegundo as varias perspectivas
tedricas, sublinham a necessidade do estudantalipassdesenvolver competéncias
pessoais e sociais, essenciais ao estabelecimeat#seavolvimento de relacionamentos
maduros e auténticos, relevantes para a consotidigz@entidade (Chickering e Reisser,
1993). Pascarella e Terenzini (1991) e Astin (199@)orizam o0 relacionamento
interpessoal com 0s agentes socializadores, seadsiderado, por conseguinte, um
indicador de ajustamento. Entdo, para que o edkidaniversitario se ajuste mais
facilmente, devera ter percepcdes de si,tipasj moderadoras de comportamentos
pro-sociais. A coesdo familiar, ao contrario do flifmy parece promover o
desenvolvimento dessas competéncias, consideradasceis ao ajustamento académico
e social, ao permitir oportunidades de desenvolntmeAtravés do relacionamento seguro
que proporciona, a familia facilita comportamerdesexploracéo (de valores, ideologias,
gostos, relacbes interpessoais, vocacionais), doderta, de investimento e de
compromisso com as escolhas efectuadas. Pernste, asaquisicdo e o desenvolvimento
das competéncias necessarias para percorrer asbilpmdes e oportunidades de
crescimento.

De salientar, que as representacfes que detemeealidade e de ndés ndo sdo
construcdes totalmente pessoais. Sdo forjadas desdemento em que nascemos e ao
longo de todo o ciclo de vida constituir-se-do coslemento central, integrador e
mediador do nosso comportamento. Estas represestagsultam da interaccdo complexa
e mutua entre as caracteristicas pessoais e ofamgiltar e sociocultural onde o individuo
se movimenta. Desde cedo se reconheceu o papeniemtal que os outros significativos
(grupos de referéncia) tém na formacao das auttepedes e o0 papel que a comunicacao
interpessoal exerce na sua construgao (Bachmarvall@y, 1986; Hattie, 1992; Marsh e

Parker, 1984). O autoconceito € também social terall(Markus e Kunda, 1986; Markus
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e Kitayama, 1991; Markus, Smith e Moreland, 198arkis e Wurf, 1987), na medida em
que a experiéncia humana € intersubjectiva e indeplada interaccdo dinamica com os
factores socioculturais, que se reflectem também déierencas de desenvolvimento
(género, idade, cultura). As experiéncias de vidla ambém diversas, resultando em
variadas autoreperesentacdes, conforme os variognws da existéncia, sendo por isso
multifacetado (Faria e Fontaine, 1992; Shavels@oles, 1982). De salientar, que esses
dominios apresentam diferentes niveis de impodapara os individuos, intimamente
conectados as suas motivacdes e aspiracdes. E sesBdo que seleccionamos as
situacdes e os individuos, com os quais desejam@Esgir, € escolnemos as estratégias de
interpretacdo e interaccdo a estabelecer com ossaiMarkus e Wurf, 1987) durante todo
0 nosso ciclo de vida. A este respeito, Chickeengeisser (1993) sublinham que as
competéncias intelectual e interpessoal sdo fundi@isepara a compreensédo, analise e
sintese das situacOes académicas. Neste sengdtydante devera construir um repertorio
de competéncias intelectuais e relacionais essenaiaresolucado eficaz das tarefas
académicas e sociais. Embora o estado actual datigacédo no dominio do autoconceito
nao tenha determinado claramente a direccao dgacekxistente entre as percepcdes e o
desenvolvimento de certas competéncias, poderigoestionar, reflectir e ponderar se 0
modo como nos vemos em certas dimensfdes ndo pddeaggum modo influenciar o
crescimento nas competéncias intelectual e integaés

E frequentemente assumido que um autoconceito iysésta associado a
rentabilizacdo das competéncias na melhoria dongesgho social e académico (Faria e
Fontaine, 1992). A percepcao de competéncia queualante traz consigo e que devera
desenvolver durante os anos de ensino superiocgatleste modo, estar positivamente
relacionada com o ajustamento nas suas dimenséies s@cadémica. A capacidade para

0 envolvimento em actividades académicas e sq@mikador de integracéo) depende, em
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parte, das competéncias que o estudante tem oa fEn®a importancia que Ihes atribui,
e que o levam a envolver-se, mais ou menos, emnuetelas experiéncias ou vivéncias
académicas.

Em sintese, verifica-se, pois, a necessidade dere@mder as dinamicas existentes
entre a familia, as percepcdes pessoais de congEet ensino superior na formacao e
desenvolvimento do individuo. Os estudos existeatas/el nacional sdo ainda escassos,
dai a pertinéncia do esclarecimento desta rela@éo.outro lado, torna-se necessario
compreender o contributo dessas dinamicas na a@@d@psaesse novo contexto, repleto de

desafios e oportunidades de crescimento.

2. Objectivos, variaveis e hipoteses de estudo

Depois de termos apresentado o enquadramento dedeferéncia essencial a
clarificacdo, compreensdao e conceptualizacdo dadrilbotos do clima psicossocial
familiar e do autoconceito na adaptacédo ao ensiper®r, procuraremos, ao longo deste
capitulo, apresentar e justificar as nossas opp@ssdologicas.

Assim, o principal objectivo desta investigacao Sisie em estudar a relacao
existente entre o ambiente psicossocial da farpéraepcionado, mais o autoconceito do
estudante e a sua adaptacdo ao ensino superawésinie um estudo transversal, numa
amostra de estudantes do 1.° e do 4.° ano dossalasBscola Superior de Educacéo de
Coimbra (ESEC). Pretende-se, especificamente, lpera®mo interferem as variaveis do
ambiente familiar (coesé&o, expressividade, conflaoentacdo intelectual, orientagéo
cultural e recreativa, orientagdo para o sucesgasé religiosa, organizagédo e controlo)
nas dimensdes da adaptagcédo ao ensino superiatogesiterpessoal, pessoal, institucional

e carreira. Também se constituiu uma finalidad¢éedestudo, compreender o contributo do
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autoconceito nas suas treze dimensdes para a ¢dla@a contexto superior politécnico.
Pretende-se, de igual modo, analisar eventuaisedifas de género e de ano, ao nivel da
percepcao familiar, do autoconceito e das vivérexaslémicas.

A par destes objectivos, também se julgou pertenapteciar o funcionamento dos
instrumentos utilizados na operacionalizacdo daawes.

Por conseguinte, na presente investigacdo, o atebfamiliar e o autoconceito
constituem-se como variaveis relevantes na exgl@aps niveis de ajustamento (pessoal,
interpessoal, carreira, estudo, institucional).t®@sodo, tendo em conta 0s objectivos da
presente investigacdo e os resultados dos estimwodaalos no enquadramento teorico,

formuldmos as seguintes hipéteses de investigacao:

1. Verifica-se uma relacédo, estatisticamente sigriifiea entre as medidas do

ambiente familiar e as de ajustamento ao ensinersup

2. Esperam-se relacfes positivas e estatisticamayéicitivas, entre as medidas

do autoconceito e as de ajustamento ao ensinoiguper

3. Existem diferencas significativas ao nivel das @ecbes do ambiente familiar,

em funcdo do género e ano.

4. Existem diferencas de género e ano ao nivel dcandeito.

5. Existem diferencas de género e ano ao nivel dasdaswede ajustamento ao

ensino superior.



133

6. As dimensbGes do autoconceito e da percepcdo doemtabfamiliar s&o
predictoras eficazes da adaptacédo: pessoal, istrpe estudo, carreira e

institucional.

3. Caracterizacao da amostra

No presente trabalho, como nos € apresentado rbsayliaa amostra € constituida
por 404 estudantes, do 1.° (N = 238) e quarto Bne {66), retirados de uma populacao
alvo constituida, respectivamente, por 470 e 336dastes do 1.° ano e 4.° ano,
representando 50,12% do total dos estudantes ggeeintam o 1.° e 0 4.° ano da Escola
Superior de Educacédo. De salientar, que a nossat@m® maioritariamente do género

feminino (N = 313; 77,5%).

Quadro 1
Caracterizacdo da amostra segundo 0 ano e o0 sexo
Ano
1.°2ano 4.°ano Total
Masculino 53 38 91
Sexo Feminino 185 128 313
Total 238 166 404

Esta representagcdo mais diminuta do sexo masauwimmssa amostra podera estar
relacionada, em parte, com o facto de o seu umia&s constituido, na sua maioria, por
mulheres, como nos demonstram os dados apresem@adpsgdro 2. Verificou-se que em
certos cursos se encontram matriculados poucosrs(Reofessores do Ensino Béasico de

Portugués - Francés, Professores do 1.° Ciclo dm&iBasico; Educacéo de Infancia). De



134

referir também, que foram considerados apenasun®slque estavam presentes na aula

em gue foram contactados para participarem no mieesstudo.

Caracterizacdo da populagéo alvo segundo 0 ano esexo

Quadro 2

Alunos Matriculados

1.°ano

4.°ano

Total

Feminino

Sexo | Masculino

365

105

252

84

617

189

Total

470

336

806

Os sujeitos que constituem a nossa amostra eranerpemtes de Varios cursos,

agrupados em duas éareas cientificas (quadro 3gntiaturas de Ensino (grupo 1) e

Cursos de Ciéncias Sociais e Humanas (grupo 2).

O primeiro grupo € composto por 235 alunos, quersmntram a frequentar os

cursos de Professores do Ensino Basico, nas \esidbtlucacdo Fisica, Portugués —

Francés, Educacao Visual e Tecnoldgica, Educacasiclly Professores do 1.° Ciclo do

Ensino Basico e Educacdo de Infancia. O segundpogrontempla os cursos de

Comunicacgéo Social, Comunicacédo Organizacionalisir e Animagao Socioeducativa.

Verificamos (quadro 3) que os estudantes do grupéolmais velhos em média um ano

(M =21.57; D.P.= 3.75) do que os do segundo gfipe 20.59; D.P.= 2.80). Em ambos

0S grupos os rapazes sdo mais velhos, diferengadessdades, que no primeiro grupo se

revelou significativa (t = 2.497;9.05).
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Quadro 3
Caracterizagéo etaria da amostra segundo o grupo@género
Grupo 1 Grupo 2
(Licenciaturas em Ensino) (Ciéncias Sociais e Humanas)
Sexo Feminino N =176 (74.9%) N =137 (81.1%)
Média = 21.22 Média = 20.47
D.P.=3.39 D.P.=2.90
t=2.497; p =.013* t=1.43; p = .225
Sexo Masculino N = 59 (25.1%) N = 32 (18.9%)
Média = 22.61 Média = 21.09
D.P.=4.54 D.P.=2.25
Total N =235 N =169
Média = 21.57 Média = 20.59
D.P.=3.75 D.P.=2.80

* p< .05

Outras caracteristicas respeitantes a amostra podem apresentadas.
Relativamente as médias de entrada na universidagejpo 2 apresenta a média mais
elevada (M = 14.21; D.P.= 1.6) comparativamente aaio grupo 1 (M = 13; D.P.= 1.6).

Quanto ao numero de reprovacdes, conforme valgessentados no quadro 4,
concluimos que, de um modo geral, os elementoexio masculino apresentam valores

percentuais mais elevados (reprovam mais) que ssxdmfeminino.

Quadro 4

NUmero de reprovagdes segundo 0 Sexo

Reprovou alguma vez?
mais de trés
nenhuma uma vez duas vezes| trés vezes vezes Total

N 39 25 17 7 3 91

% dentro da variavel masculing 42% 27.5% 18.7% 7.7% 3.3% 100%
Masculino

% do total da amostra 9.7% 6.2% 4.2% 1.7% 0.7% 22.5%

Sexo
N 209 61 30 10 3 313
Feminino

% dentro da variavel feminino | 66.8% 19.5% 9.6% 3.2% 1% 100%

% do total da amostra 51.7% 15.1% 7.4% 2.5% 0.7% 77.5%
Total N 248 86 47 17 6 404

% do total da amostra 61% 21.3% 11.6% 4.2% 1.5% 100%
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No que concerne as opcbes de curso em que os mswidecaram colocados
constatou-se que, para o total da amostra, 70.3%jeitos (N = 284) entrou na primeira
opcéao de curso, 17.8% (N = 72) na segunda opcdh B\ = 24) na terceira opcao e 5.9%
(N =24) noutra opc¢do. Outro dado interessantque, dos estudantes do primeiro ano
(N = 238), apenas 14 responderam que nao tencionawanter-se N0 mesmo Curso.
Desses, 5 entraram na primeira opc¢ao, 5 entraraseganda opcao e 4 entraram noutra
opcao.

No que diz respeito a opcao de universidade, 74M%% 301) dos respondentes
declarou ter entrado na primeira opc¢éo, 13.6% ®b)Fna segunda e 11.8% (N = 48) na
terceira/ outra opcéo. Quanto a pretensao efengnecer na mesma instituicdo, 95.8%
(N = 228) dos alunos do primeiro ano manifestoarigéio de ficar e uma minoria (N = 10;
4.2%) respondeu ter ideias de mudar de instituicao.

Os motivos que trouxeram 0s nossos estudanteg@éfreia de uma instituicdo do
ensino superior foram: prepararem-se para umasgédi (N = 324; 80.2%); tornarem-se
mais cultos e com mais formacdo (N = 46;%);4terem mais oportunidades sociais
(N = 22; 5.4%) e conhecerem-se melhor (N = 4; 1%).

A entrada para o ensino superior implicou a sailacaba para 235 estudantes
(58.2%), a maioria partiihando um apartamento cartros colegas (N = 188; 80%),
seguidos por aqueles que estdo em casa de famii(idre 15; 6.3%), pelos que habitam
noutro local (N = 13; 5.5%), 0s que se encontramaivesidéncia universitaria (N = 12;
5.1%) e os estudantes que residem sozinhos nutaayesto (N = 7; 2.9%).

Analisando outros elementos relativos a situacaestadante, verifica-se que a
maioria dos estudantes refere apenas estudar #8;=88.1%) contra uma minoria que se

encontra a trabalhar epart/ full time(N = 56; 13.9 %).
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Outro dado revela que 96% (N = 388) dos respondent® desempenham
nenhuma funcéo académica/ associativa. Apenastddaeses (4%) desenvolvem este tipo
de funcdes.

Caracterizando o agregado familiar, quanto aossprefissional e educacional do
pai e mae (quadro 5), verificamos que os valorgeraun uma predominancia dos niveis

baixo e médio, quer a nivel profissional, quer edianal para ambos 0s progenitores.

Quadro 5
Niveis profissional e educacional do pai e m&e
Nivel profissional Pai Mae Escolaridade Pai Mae
Baixo 215 (53%) 287 (71%) (até a0 9.° ano) 312 (77.2%) 310 (76.7%)
Médio 164 (40.6%) 110 (27%) (11. 12.° ano) 54 (13.4%) 37 (9.2%)
Alto 25 (6.2%) 7 (1.7%) (bach. flicenc.) 38 (9.4%) 57 (14.1%)

4. Instrumentos

Para avaliar o ambiente familiar, 0 autoconceito aaptacdo ao ensino superior
utilizaram-se, respectivamente, a versao portugd@samily Environment Scal@ES) de
Moos e Moos (1986), a versao portugues&ei Description Questionnaire I(EDQ I11)
de Marsh et al. (1984) e a versdo reduzidaQdestionario das Vivéncias Académicas
(QVAr) de Almeida, Ferreira e Soares (2001). A sefaremos uma caracterizacdo dos

instrumentos e respectivas qualidades psicométricas

28 Em anexo (anexo 5, pp. 259 — 260) encontra-seeg@atacao do nivel profissional .
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4.1. Family Environment Scale (FES)

A escala do ambiente familigFgmily Environment ScaleFES) é um instrumento
de auto-relato, que procura medir as percepcoesopissnas dimensdes do contexto
psicossocial da familia. Segundo Moos e Moos (198&n escala pode ser utilizada para
descrever e comparar percepcoes de pais e filnast@ao contexto familiar, e avaliar os
ambientes actual e ideal, com o objectivo de pracadntervencdes familiares. Também
pode ser utilizada no estudo de certos grupos.

A FES, na verséo original, é constituida por 9@stedistribuidos por 10 sub-
escalas organizadas em trés grandes dimensdegsdael@goesao, expressividade e
conflito), crescimento pessoal (independéncia, nteigio para O Sucesso, orientacao
intelectual/ cultural, orientacéo para as activetarkcreativas e a énfase moral e religiosa)
e manutencao do sistema (organizagao e controlo).

A dimensédo da relacédo refere-se aos lacos afectjuesmantém a unidade do
sistema (amor, apoio, interajuda, relacdes parerdgaconjugais, relacdes fraternais e
interesses econodmicos, culturais e religiosos)esegmergem das interaccdes ao longo da
vida familiar. Esta dimensdo é constituida por tsg-dimensdes: a coesdo, a
expressividade e o conflito.

A coesao avalia o grau de compromisso, interajudpoto que 0s membros da
familia proporcionam uns aos outros. Estd assocemk vinculos emocionais que
viabilizam a unidade da familia e, por outro laplessibilitam o processo de individuacao
(Moos e Moos, 1986). Segundo uma perspectiva sisteim excesso de coesdo conduz ao
predominio do todo familiar sobre a autonomia iidiial, ndo facilitando a delimitacéo e
a diferenciagéo dos limites e dos varios elemethbasistema. Por outro lado, a auséncia de

coesdo pode conduzir a desagregacdo familiar, tedwxla por niveis elevados de
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negligéncia, auséncia de trocas emocionais, callocaam causa a sobrevivéncia do
sistema familiar.

A expressividade mostra até que ponto os membrdandédia sdo encorajados a
expressar abertamente os seus sentimentos positivaosgativos (Moos e Moos, 1986).
Esta dimenséao salienta a importancia da comunicaegdarocas emocionais num contexto
seguro, de apoio e de autonomia. Refere-se a qdalidas experiéncias que surgem nas
relacdes interpessoais.

O conflito refere-se as agressoes, conflitos eamrexpressas entre 0s membros da
familia. O conceito de conflto da FES aproximaes uma concepc¢do proxima da
comunicacao disfuncional do sistema familiar. Selguasta concepcao (Watzalawick e
Weakland, 1975), as formas de comunicacdo predoesacaracterizam-se pela
agressividade, pela auséncia de negociacdo desregranivel interpessoal e pela
comunicacao vertical conduzindo a desagregacastioe familiar.

A dimenséo do crescimento pessoal relaciona-seacnotéo de sistema aberto. A
familia vai lidando, ao longo do seu ciclo de vidam as tarefas de desenvolvimento que
surgem e para crescer tera que resolvé-las cosssuclks familias que crescem, criam o
sentimento de pertenca ao sistema familiar, poladu, e promovem a individuagcéo de
cada membro, por outro. Esta dimensdo é constityida cinco sub-dimensdes:
independéncia, orientacdo para 0 sucesso, orienta¢@lectual e cultural, orientacéo
activa e recreativa e énfase moral e religiosa.

A independéncia relaciona-se com a assertividadmpacidade de autoresolucao
de cada um dos seus membros.

A orientacdo para o sucesso refere-se ao modo @rfamilia inclui certas
actividades (escola e trabalho) numa orientacé® paucesso ou trabalho competitivo. A

orientacao intelectual e cultural inclui o inteeesgie 0s membros da familia manifestam
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relativamente a actividades politicas, sociaigléttuais e culturais. A orientacdo activa
recreativa avalia até que ponto a familia se emvodvparticipa em actividades sociais e
recreativas. A énfase moral e religiosa refereasevalores e as questdes éticas e religiosas
valorizadas pela familia. Estas quatro sub-dimenséitectem a cultura familiar.

A dimenséo de manutencéo do sistema diz respaigpacidade para modificar a
sua estrutura de poder, 0s seus papeéis, 0s adtilnsgociacao e as regras relacionais em
resposta a acontecimentos ou transi¢cdes de vitEn@s ou externas) importantes para a
manutencdo da vida familiar e da sua identidadéad®Rema-se com o modo como o
sistema se auto-regula enquanto sistema abertojtipelo-lhe, por um lado, lidar com o
imprevisto e garantir a sua transformacéo e, pdropumanter a sua identidade. Esta
dimensao € constituida por duas sub-escalas: aaygdu e controlo.

A organizacao refere-se ao planeamento claro, tesdo e organizado das
actividades familiares. Esta relaciona-se com autesd da familia, que deve ser
suficientemente permeavel, evitando a permeab#idxcessiva ou a rigidez extrema.

O controlo relaciona-se com o conjunto de regrgsoeedimentos utilizados na
gestdo da vida familiar. Inclui o nivel de hieraeggédo do sistema, a definicdo de papéis
ao nivel dos varios sub-sistemas, a partilha deengsde a negociacdo de regras para a
regulacdo das transaccbes e comportamentos, dentooa do sistema. Um controlo
excessivo, caracterizado pela auséncia da negocigdiegras, parece estar associado a
inibicdo de comportamentos de exploracdo do meluente.

O formato de resposta original da FES consiste nestala de dois pontos
(verdadeiro/ falso), podendo transformar-se nursalasie 4 ou 6 pontos tijhackert, sem
colocar em causa a sua consisténcia interna.

O instrumento tem trés formas de apresentacaornaafoeal (forma R — mede a

percepcdo que a pessoa tem do ambiente psicosdacfamilia nuclear), a forma ideal



141

(forma | — mede a percepcdo do ambiente psicogsteifamilia nuclear ideal) e a forma
expectativa (forma E — mede as expectativas qpessoas tém sobre a evolucdo dos seus
contextos familiares).

A construcdo desta escala baseou-se mais em fadeslatedricas do que
empiricas. Os itens da verséo final do instruméotam seleccionados de acordo com a
dimensdo com a qual estariam teoricamente reladosnd&ssa escolha obedeceu, também,
a critérios empiricos de seleccéao (Moos, 1990).

Quanto as suas caracteristicas psicomeétricas, tounmsnto foi considerado
aceitavel: os valores da consisténcia intgalphade Cronbach) variaram para cada
sub-escala entre .61 (independéncia) e .78 (coesi@otacao intelectual/ cultural, énfase
moral e religiosa); quanto a estabilidade testestetpara as dez sub-escalas, com intervalo
de 8 semanas, os valores foram considerados &atisga variando entre .68
(independéncia) e .86 (coesdao).

O primeiro estudo a utilizar a FES, com a populggdwuguesa na sua forma real
(R), foi concretizado por Santos e Fontaine (1966 uma amostra constituida por 311
alunos do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico, atexdes compreendidas entre os 8 e os 14
anos. Depois de uma reflexdo falada, as autorasasptpela utilizacdo de uma escala tipo
Lickert com quatro niveis (concordo totalmente, concordkiodo, discordo totalmente),
centrada na avaliagcédo da intensidade de concoaléom as afirmacgdes propostas, com o
objectivo de aumentar o poder discriminativo desst

As autoras efectuaram uma analise factorial, onueorgraram dois factores
distintos: o primeiro que explicava 9.8% da vananeferia-se a um tipo de familia
apoiante, caracterizada pela auséncia de contoldlito e expressividade, enquanto que
o segundo factor explicava 5.2% da variancia teta¢feria-se a uma familia orientada

para as actividades recreativas culturais e raiggoConcluiu-se que a estrutura factorial
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de dez dimensdes proposta por Moos e Moos (1986)faidconfirmada, assim como
também nunca o foi em outros estudos. Tém sidonéractips dois factores (Santos e
Fontaine, 1995), trés (Gondoli e Jacob, 1993), @&mcalves, 1997), sete (Robertson e
Hyde, 1982, cf. Santos e Fontaine, 1995, p. 429)oe(Olivier et al., 1988). Olivier et al.
(1988) colocaram em causa a estabilidade da estrédctorial da versdo original, ao
verificarem que os resultados diferem com a idadeiwel socio-econdémico. Esta
constatacdo pode explicar, em parte, os resultabdidos com o estudo portugués, na
medida em que é possivel que criancas e pré-adatescndo sejam ainda capazes de
realizar discriminacfes conceptuais tdo finas de sistema naturalmente complexo,
justificando os valores baixos relativos a conegteinterna (Santos e Fontaine, 1995). Os
valores do coeficientalphapara as sub-escalas, no estudo portugués, variente -.04
(expressividade) e .69 (coesdo), sendo a maior@ \dgwores encontrados, pouco
satisfatorios, contrariamente aos apontados nosdastde validacdo pelos autores
originais.

Para os autores da escala, a sua principal virtstie na visdo da familia em
multiplas dimensdes, promovendo, assim, a comp@eem®s contextos familiares e
respectivo impacto na vida dos seus elementosarglot visdes reducionistas de um
sistema que se assume como haturalmente complexas(MMoos, 1986, cf. Goncalves,
1997, p. 134). Também é salientada a preferéndiaumoinstrumento conceptualmente
forte em vez de um que tenha melhores qualidadesmpétricas (Moos, 1990). Por outro
lado, o facto de cada sub-escala conter apenasiteogenuma area assaz complexa, pode
explicar, em parte, os resultados de consisténééginia menos satisfatérios. Porém, na
opinido de Roosa e Beals (1990a, 1990b), um insintonconceptualmente forte tera que
necessariamente apresentar niveis de consistéerad elevados (acima de .70 quando

h& aplicacdo a nivel grupal).
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Com o objectivo de avaliar o desempenho da FES ootmas populacdes,
Goncalves (1997) efectuou um estudo com adoles;ertedo presente que as percepcdes
do ambiente familiar se vao modificando conforma&wel de desenvolvimento da pessoa.
Assim, o autor ndo se surpreende que as criancastddo de Santos e Fontaine (1995),
em virtude da sua etapa de desenvolvimento, tiessweis dificuldades em fazer
discriminacbes relativamente ao conteudo dos i®nem se distanciarem nas suas
apreciacdes, uma vez que ainda se encontravam mejtendentes da sua familia de
origem. Desta forma, as autoras constataram o priedtw das percepcdes da familia como
apoiante e protectora. Gongalves (1997) utilizomesma escala, alterando apenas as
possibilidades de resposta tijdckert de quatro para seis niveis (discordo sempre,
discordo quase sempre, discordo normalmente, comcoormalmente, concordo quase
sempre, concordo sempre), para possibilitar umanmdiscriminacdo dos sujeitos da
amostra e, possivelmente, aumentar a consistérerma das sub-escalas.

No seu estudo, o autor encontrou uma estrutur@rfactde seis factores, néo
verificando, uma vez mais, os dez factores reféeaelns no estudo de validacéo original. O
primeiro factor incluiu as dimensdes coesdo e espriglade, explicando 13.7% da
variancia. O segundo incorporou a dimensao confét@rimindo 6% da variancia. O
factor 3 com a dimensdes orientacdo intelectualfur@l e actividades recreativas
explicava 3.2% da variancia. O quarto compreendeatdiraensdes organizacao e controlo,
explicando 3.2% da variancia. A énfase religiosairea no quinto factor, exprimindo
2.4% da variancia. O ultimo incluiu a orientacdgapa sucesso e explicava 1.8% da
variancia.

O autor também avaliou os valores de consistémt@éana para cada sub-escala,
segundo a constituicao original, e constatou umesionem todas elas comparativamente

ao estudo de Santos e Fontaine (1995). Os valaresngados oscilavam entre .81
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(coeséo) e .25 (independéncia). Goncalves atriatsuperioridade dos valores obtidos a
maior capacidade de discriminacdo dos adolescenj@gens, comparativamente com as

criancas e pré-adolescentes.

4.2.Self Description Questionnaire 111 (SDQ I1I)

Para avaliar o autoconceito utilizaram-se as 13esghlas ddSelf Description
Questionnaire 11I(SDQ IlI), na sua versao portuguesa (Faria e Foeitd992).

O SDQ Il (Marsh, 1992) foi construido para meds radltiplas dimensdes do
autoconceito em estudantes universitarios e oanlaos. O SDQ Il inclui uma estrutura
multidimensional firmemente apoiada no modelo dav8lson, Hubner e Stanton (1976)
e, por conseguinte, mede os autoconceitos de nmas @do académicas, trés areas
académicas e uma percepcao global do self (autettorgeral).

Inicialmente, o SDQ IIl avaliava trés areas académi(leitura, matematica e
disciplinas escolares) e quatro areas nao acaderfuompeténcia fisica, aparéncia fisica,
relacdo com os pares, subdividida em pares do msskwoe do sexo oposto e relacdo com
os pais). Esta versao original, também contempdagatabilidade emocional, a resolucao
de problemas e o autoconceito global (esta Ultiaedda na escala da auto-estima de
Rosenberg (1965, cf. Byrne, 1996, p. 201), cornedpntes a 11 factores confirmados nas
analises factoriais. Esta primeira versdo foi aplica 125 estudantes e pediu-se-lhes que
mencionassem outras areas que considerassem intpsrf@ra o autoconceito e que nao
tivessem sido contempladas na primeira versao: stidaele/ fiabilidade e valores
espirituais/ religido. Foram criados itens relagivaestas duas dimensdes e administrados a

outra amostra de estudantes (Marsh e O’Neill, 1984)
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Assim, a versdao final e actual do SDQ Il contérg it8ns distribuidos pelas treze
sub-escalas: nove ndo académicas (competéncia, figiaréncia fisica, relacdo com pares
do mesmo sexo, relagdo com pares do sexo oposigAoecom o0s pais, estabilidade
emocional, honestidade, valores espirituais/ @&bigs e resolucdo de problemas), trés
académicas (verbal, matematica e assuntos escelargeral) e o autoconceito global. O

quadro 6 permite-nos visualizar a descri¢cdo de sadascala.

Quadro 6
Descricao das sub-escalas que comp6em o SDQ I
(adaptado de Marsh, Barnes e Hocevar, 1985, p. 1364

Dimenséo Escalas Descricdo
2o . Percepcéo das suas capacidades, competéncias ideiniace interesse pela
@ © |Matematica matematica
(8] E .
c
0T a u éncias Vi is, i el i
8 $ Verbal Percepcdo das suas competéncias verbais, de rémioeibal e interesse em
23 erba actividades verbais.
z <

Disciplinas Escolares | Percepcdo das capacidades, competéncias e integegseola em geral.

Percepgéo da sua atractividade fisica, da suarmp@aréomparada com a dps

Aparéncia Fisica outros e percepgao do que os outros pensam daatémneia.

Percepc¢éo das respectivas competéncias e intepessastividades fisicas, jogps

Competéncia Fisica | desporto.

Percepgéo do tipo de relagdo com os pais, da qdalidessa relagéo, se sdo hem
sucedidos nesse relacionamento e se gostam dosepagisrcepcionam fa
reciprocidade do sentimento.

Relacdo com os Pais

Relagdo com os Pares Percepcao da sua popularidade, da facilidade een &migos e da qualidade das
do Mesmo Sexo interacg6es com membros do mesmo sexo.

Percepc¢éo da sua popularidade com membros do pestopfacilidade em fazer

Relagdo com Pares dbamigos do sexo oposto e a qualidade das interaagfiesmembros do sexo

Sexo Oposto

Autoconceito Ndo Académico

oposto.

- Percepgdo pessoal de si como sendo uma pessoa ca@amelaxada, da
Estab!lldatlje estabilidade emocional e como ela se pode coms{iara a pessoa, uma fonte|de
Emocional preocupagio.

Honestidade / Percepc¢éo da sua honestidade, integridade, cdidad® e lealdade.
Fiabilidade
Valores Espirituais / | Percepgé@o pessoal em termos de valores espirguabgiosos e a importancja
Religido atribuida as convicgdes espirituais e religiosasomalugio da sua vida.
Resolucéo de Percepcdo em termos de competéncia de resolucambiemas e capacidades
Problemas imaginativa e criativa.

Percepgdo pessoal da sua eficiéncia, competéndiaidinal, autoconfianga g
Global auto-respeito, sentimento de satisfacdo com atéaia seguida ao longo do seu

ciclo de vida.
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Os itens do SDQ Il estdo estruturados segundo escala delickert de oito
pontos (concordo totalmente, concordo, concordoarsmthimente, concordo mais do que
discordo, discordo mais do que concordo, discordaleradamente, discordo, discordo
totalmente), estando metade dos itens formuladosiewativa, para evitar respostas
enviesadas. Algumas sub-escalas sdo composta® fien4d e outras por doze.

No que respeita as propriedades psicométricaalpbsisde Cronbach dos estudos
originais variaram entre .74 (honestidade/ fiabiid) e .95 (valores), com um alpha médio
para as 13 sub-escalas de .90 (Marsh, 1989). Ameerasala de honestidade/ fiabilidade
apresentou um alfa inferior a .84. Neste sentidocaeficientesAlpha obtidos foram
considerados bastante aceitaveis, sugerindo umiridioe de consisténcia interna.

Quanto a estabilidade teste-reteste, os estudbkadd, Richards e Barnes (1986a;
1986b) referem que a média dos coeficientes déikdémle variaram entre .87 (um més
de intervalo) e .74 (ap0s dezoito meses). A andhstorial do SDQ Il identificou
claramente os 13 factores correspondentes as i&ssalas (Marsh e O’'Neill, 1984).

A traducdo e adaptacdo deste instrumento para algpdp portuguesa foi
efectuada por Faria e Fontaine (1992). A versddugoesa, semelhante a versao
australiana, foi aplicada a 691 estudantes uniéeics da cidade do Porto. As autoras
verificaram que ao nivel da consisténcia interng, resultados obtidos eram muito
préximos da versao australiana. Porém, ao analisatrutura factorial dos seus dados, as
autoras sé obtiveram 12 factores em vez dos 13, qi@és apenas 8 encontraram
correspondéncia na respectiva sub-escala (comjeetéisica, competéncia matematica,
valores, competéncia na relacdo com os pares do @gpasto, relagdo com os pais,
honestidade/ fiabilidade, competéncia nas dis@gliescolares e resolucado de problemas).
A sub-escala do autoconceito global surgiu distddue associada a outras dimensodes.

Para Faria e Fontaine, isto podera dever-se aewdntda sub-escala, na medida em que
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esta pretende avaliar uma dimensédo mais globaluthr@nceito que o sujeito tem de si

como um todo.

4.3.Questionario das Vivéncias Académicas, versaeduzida (QVAr)

Para avaliar a adaptacdo ao ensino superior utitigaa versdo reduzida do
Questionario das Vivéncias Academi¢&s/Ar) de Almeida, Ferreira e Soares (1999).

Porém, antes de abordar a versao utilizada nestdoeé pertinente tecer algumas
consideracfes quanto a versao original, o QVA.

O QVA foi construido por Ferreira e Almeida (19€0m o objectivo de avaliar
diversos factores inerentes ao desenvolvimentadaptacdo dos estudantes universitarios,
para despiste de situacdes de dificuldade senpielasestudante. Nessa construcao, apos
uma revisdo exaustiva da literatura e de estudesldtacio, os autores consideraram trés
dimensdes de vivéncias académicas: contexto acedé€mib-escalas: adaptacdo ao curso,
adaptacdo a instituicdo, envolvimento em actividagdracurriculares, gestdo do tempo,
métodos de estudo, gestdo dos recursos econOmioealizacdo de exames), relacdes
interpessoais (relacionamento com o0s colegas, isal@mento com a familia e
relacionamento com os professores) e dimensbegesthbases de conhecimentos,
autonomia, desenvolvimento da carreira, bem-estsicof bem-estar psicoldgico,
autoconfianga e percepc¢ao de competéncia). O quadpresenta-nos a descricdo dessas

dimensodes.



Quadro 7
Descricao das dimensfes do QVA

(retirado de Almeida. Ferreira e Soares, 1999, p.8b)
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Dimenséo Descricao Itens | Alpha
Adaptacéo a Avalia 0 modo como o estudante se sente (bem ouens& envolve na institui¢éo (horarigs, 11 .74
Instituicdo servigos) e 0 gosto pela instituicdo e pelo ambient
Adaptacgéo ao curso | Relaciona-se com 0 modo como o estudante perecgpoiourso (gosto e satisfacdo), a 15 .85

percepcdo da organizacéo e qualidade das disamisaidas profissionais.
Envolvimento em
actividades Participacéo dos alunos em actividades extracueriesi tais como a participacéo em 11 .69
extracurriculares actividades associativas, desportivas e culturegsreativas.
Relacionamento com | Inclui os relacionamentos de amizade, a express&emntimentos, a cooperagéo, a tolerancias .87
colegas e a intimidade.
Relacionamento com | Avalia o contacto dentro e fora da sala de aula @sprofessores. Inclui o didlogo e a 14 .79
professores percepcao de disponibilidade.
Inclui as estratégias utilizadas pelos estudardexompanhamento e estudo das matérigs 11 .76
Métodos de estudo tais como o acompanhamento das aulas, a consulialdgrafia, a organizagéo de
apontamentos.
Bases de
conhecimentos Refere-se a percepgédo de preparacao para as eéagédocurso a frequentar. 6 .78
Realizacdo de exames Relaciona-se com os comportamentos de preparag@@®axames ou outros trabalhos de 10 .78
avaliacdo.
Gestdo do tempo Avalia 0 modo como o estudante gere o seu tempfuegdo da multiplicidade de 8 72
actividades ou tarefas em que esté envolvido.
Desenvolvimento da | Inclui o investimento do aluno no curso, as pertpes de realizac¢éo profissional e a 14 .85
carreira elaboragé&o de projectos .
Autonomia Refere-se a independéncia emocional dos pais gaxla capacidade de gerir projectos de12 .76
vida, capacidade de tomar iniciativas.
Percepcéo de
competéncia Avalia a percepgéo que o estudante tem das sugset@msias cognitivas . 10 .75
Autoconfianca Inclui as imagens e as expectativas relativamenteradimento académico, a concluséo go 12 .80
curso e inferéncias das expectativas dos professarelegas relativamente a sua pessod.
Bem-estar psicoldgico | Avalia a satisfagdo com a vida, o equilibrio empalpa estabilidade afectiva, o optimismp. 14 .88
Bem-estar fisico Relaciona-se com o sono, a alimentagéo, a saldersamo ou ndo de substancias nocivad.3 .79
Gestéo dos recursos | Estéa relacionada com a capacidade do estudantggaras verbas de que dispde. 8 .83
econdmicos
Relacionamento com g Inclui o relacionamento com os pais, o tipo de @pecebido e procurado, o didlogo em 10 .82
familia torno dos projectos pessoais e vocacionais.

O QVA é um instrumento de auto-relato, constitygdo 170 itens com um formato
de 5 niveis de resposta tipickert (hada em consonéancia, totalmente em desacord@enao

verifica; pouco em consonancia comigo, bastantelesacordo, poucas vezes se verifica;
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algumas vezes de acordo/ desacordo, algumas verfisavse outras nao; bastante em
consonancia comigo, bastante em acordo, verificdbastantes vezes; sempre em
consonancia comigo, totalmente de acordo, verdfeasempre). Os itens encontram-se
distribuidos por 17 sub-escalas que procuram avdirmensdes pessoais, relacionais e
institucionais da adaptacao dos estudantes aoxtortte ensino superior.

Relativamente as qualidade psicométricas da esztanalise doalphasmostrou
um bom indice de consisténcia interna em quasestadasub-escalas, com valores
superiores a .70.

As andlises factoriais com o QVA apontam quatrdof@s: um que abarca as
dimensdes mais pessoais, um segundo que se castraiv@ncias relacionadas com o
Cursos e a carreira, outro mais direccionado paprendizagem, o estudo e a realizacao
académica e um quarto, voltado para as vivénciasioeadas com o relacionamento
interpessoal.

Uma segunda versdao do QVA, num formato mais reduZa desenvolvida por
Almeida, Ferreira e Soares (1999), privilegiando dimensdes pessoal, interpessoal,
adaptacéo ao curso/ carreira, métodos de estusidioggo tempo e adaptacao a instituicao,
por serem consideradas na literatura e pelos autmmo “decisivas da qualidade da
adaptacédo académica dos estudantes” (Almeida,iféeer&oares, 1999, p. 187). Assim, 0s
autores seleccionaram os itens do QVA originalmethor saturavam nessas dimensoes.

A versao definitiva do QVAr é constituida por 6@ni$, distribuidos por cinco
dimensdes: pessoal, interpessoal, carreira, estdastitucional. Os valoreslpha

oscilaram entre .71 e .91 revelando um bom indéceodisisténcia interna (quadro 8).
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Quadro 8
Consisténcia interna do QVAr

Dimensao N.° de Itens Alpha

Pessoal 13 .87
Interpessoal 13 .86

Carreira 13 91

Estudo 13 .82
Institucional 8 71

Os resultados da andlise factorial realizada pelo®res apontaram para a
saturacdo dos itens em cinco factores, maiorita@mencoincidentes com as respectivas

dimensoes.

5. Procedimento

Para a realizacéo deste estudo optou-se por ggresiamente, 0s instrumentos de
medida a 5 alunos do ensino universitario com gglisgees objectivos: cronometrar o
tempo que demoraria a responder e averiguar pdssifieuldades no seu preenchimento.
Os estudantes despenderam cerca de hora e mesalizagdo da tarefa, ndo tendo sido
apontada por eles qualquer dificuldade.

Deste modo, solicitou-se aos Conselhos DirectivEstola Superior de Educagao
de Coimbra, do Instituto Superior de EngenhariadCdenbra e do Instituto Superior de
Administracdo e Contabilidade de Coimbra a cedérdesse tempo lectivo para
administrar os questionarios. Apenas a Escola 8upde Educacdo deferiu o pedido.
Neste sentido, administrou-se a bateria de eseatatempo lectivo, apds concessao dos
docentes contactados para o efeito. A aplicac@ztiefda durante o més de Janeiro de

2002, aos primeiros e quartos anos, foi colectiveokeintaria. Foram explicados aos
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estudantes os objectivos do estudo, salientou-se queenchimento era voluntario e que
os dados eram confidenciais. Nas salas dos esasddotprimeiro ano, todos preencheram
0S questionarios excepto os que eram do 2.° ar@guoese encontravam, no momento, a
repetir aquela disciplina. O tempo de aplicacampéissou 0 esperado para alguns alunos,
mas nao se verificou qualquer reaccdo menos pasitiv

Para a analise dos dados foi utilizadStatistical Package for the Social Sciences

(SPSS) versao 10 para Windows.

6. Apresentacdo dos resultados

Com o objectivo de apreciar o funcionamento dogrungentos utilizados no
presente estudo, realizamos analises dos indicesrg#sténcia interna e das estruturas
factoriais dos dados obtidos. Para caracterizaegguar a possibilidade de diferencas de
género e ano nas nossas variaveis, efectuamos uoalseadescritiva dos dados e
observamos a variabilidade dos resultados medsatélise da variancia (Anova).

No sentido de constatar a existéncia de uma relsigadicativa entre as variaveis
do ambiente familiar e as da adaptacéo, assim @mime 0s autoconceitos e a adaptacao,
realizamos a analise dos coeficientes de correda@dele Pearson) entre as diferentes
dimensdes apontadas. Finalmente, procedemos el regressao hierarquica, para
testar a possibilidade de influéncia das nossaawas independentes na explicagdo da

adaptacao ao ensino superior.
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6.1. Analise da consisténcia interna e da estruturéactorial dos resultados

obtidos com a FES.

Antes de analisar os resultados obtidos é pergnsaitentar que os coeficientes de
fidelidade e de correlacédo, de um modo geral, r&tesem reportar ao teste em si mesmo,
mas aos resultados obtidos. Este reparo relacmrars o0 facto de um dado instrumento
reunir certas caracteristicas num grupo, que paworser observaveis noutro (Almeida e
Freire, 1997). Assim, os coeficientes dependencdecteristicas da amostra estudada.

Os nossos objectivos prendem-se com a analiseriasténcia interna dos itens
(traduzida no grau de confianca que podemos tanfoamacdo obtida) e da estrutura
factorial dos resultados obtidos com os instrungeatiizados.

Observando os dados obtidos com a FES, apresenmtadquadro 9, verificamos
que os valoreslpha para as dez sub-escalas, calculados com basescaaseoriginais,
variam entre .25 (escala de independéncia) e 8%lge coesdo) e sdo, na generalidade,
superiores a .70, com excepcao de duas escalestapdo para o sucesso (.62) e controlo
(.63). A sub-escala independéncia foi a que aptesen coeficientealpha mais baixo
(.25), o que nos levou a considera-lo insatisfatbiVeja-se que os resultados de
consisténcia interna obtidos no presente estudapseximam da versao original. De
salientar que as diferencas obtidas nos difera#esios portugueses reflectem diferencas,
nomeadamente, a idade dos sujeitos que constituamnostra utilizada.

Nos estudos de validacdo, Moos e Moos (1981, cbaVid990, p. 200) utilizaram
uma amostra bastante heterogénea no que diz mespedade dos sujeitos estudados
(constituida por pré-adolescentes (a partir das aniios), adolescentes e adultos oriundos
de 285 familias). Nos estudos portugueses utilizara faixas etarias: entre 0s oito e 0s

catorze anos (Santos e Fontaine, 1995), entre ingeqa os dezoito (Gongalves, 1997) e
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entre os dezoito e os quarenta e dois anos (estc@l). Como apontou Goncalves
(1997), o facto de se ser mais velho pode peromtia maior diferenciacao nas percepcoes
familiares. Apesar doalpha da sub-escala independéncia ter revelado ressltado
insatisfatorios, de um modo geral, os dados apomam niveis de consisténcia interna

satisfatorios.

Quadro 9
Consisténcia interna dos estudos original e portugses com a FES
N.O
Sub-escalas de Moos (1986) Fontaine e Gongalves Actual

itens Santos (1995) (1997)
Coeséo 9 .78 .69 .81 .89
Expressividade 9 .69 -.04 .38 .70
Conflito 9 .75 A7 .61 76
Independéncia 9 .61 A7 .25 .25
Orientagdo para 0 sucesso 9 .64 49 .58 .62
Orientagdo intelectual e
cultural 9 .78 .60 .51 73
Orientagao activa e
recreativa 9 .67 .53 .69 79
Enfase moral e religiosa 9 .78 .56 .76 a7
Organizagao 9 .76 .50 .69 72
Controlo 9 .67 .37 .60 .63

ApoOs uma analise mais atenta dos indicadores deisténcia interna obtidos nas
sub-escalas da FES, optamos por retirar alguns, itgre se revelaram menos satisfatérios
e que diminuiam substancialmente a sua homogemei@aduadro seguinte mostra-nos as
médias e os desvios-padrédo dos itens, a correitegiibtotal e aalphacorrigido para cada
sub-escala. A observacdo destes ultimos dois pgeosite-nos observar os itens que
demonstram uma correlacéo significativa com a @Eméa da sub-escala correspondente e

excluir aqueles que apresentam correlacdes negativhaixas.
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Média, desvios-padréo, correlagao item/ total e alm de Cronbach corrigido dos itens da sub-escalas

da FES
Correlagéo item/ total
Iltem Média Desvio-padrdo sub-escala Alpha corrigido
1 4.92 .99 .68 .88
11 4.86 1.22 .65 .88
21 4.29 1.15 .68 .88
3 31 4.63 1.25 79 87
o 41 4.47 1.13 .38 .90
O 51 5.00 1.06 .65 .88
61 4.99 1.29 72 .88
71 4.86 1.10 .69 .88
81 4.16 1.05 .73 .88
Correlagao item/ total
Item Média Desvio-padrdo sub-escala Alpha corrigido
2 4.20 1.39 A7 .65
o 12 4.62 1.37 .55 .64
2 22 4.56 1.15 .39 .67
2 32 4.03 1.30 .64 .62
a 42 3.34 1.22 -11 76
g 52 4.23 1.32 31 .69
3 62 4.97 1.16 41 .67
72 4.22 1.08 21 .70
82 4.56 1.03 .59 .64
Correlagao item/ total
Item Média Desvio-padrao sub-escala Alpha corrigido
2 247 1.24 .60 .70
13 3.67 1.27 .30 76
23 1.80 1.26 .49 .72
2 33 2.60 1.21 .53 72
“g 43 2.83 1.18 .50 .72
o 53 1.22 .68 44 74
63 1.84 .98 44 .73
73 1.76 1.05 .24 .76
83 2.67 1.29 42 73
Correlacéo item/ total
Iltem Média Desvio-padrdo sub-escala Alpha corrigido
4 3.25 1.34 .14 .20
< 14 2.79 121 A3 21
g 24 2.77 1.48 .19 .16
< 34 4.53 142 .04 .26
S 44 4.62 1.23 -.06 31
& 54 2.49 1.27 .05 .25
2 64 4.29 1.25 16 19
74 4.91 1.25 .07 .24
84 4.91 1.16 .08 .24
Correlagéo item/ total
Iltem Média Desvio-padrédo sub-escala Alpha corrigido
5 3.15 1.35 .37 .56
g 15 3.44 1.32 .45 .54
b 25 3.08 1.47 A2 .63
Sa 35 3.25 1.43 37 56
FENs] 45 4.80 .91 14 61
£3 55 4.44 1.04 42 .56
2 65 3.77 1.23 .51 .53
o 75 4.13 1.32 15 .62
85 2.51 1.21 17 .61
Correlacéo item/ total
Item Média Desvio-padréo sub-escala Alpha corrigido
_ 6 3.26 1.37 .24 .69
g 16 2.76 1.37 .61 .62
o35 26 4.55 1.07 41 .67
&o 36 2.86 1.45 63 61
c g 46 4.67 1.07 .39 .67
22 56 3.19 2.16 24 72
g 66 3.1 1.65 18 71
€ 76 2.46 1.15 31 .68
86 4.06 1.17 .55 .64
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Correlacéo item/ total
Item Média Desvio-padrdo sub-escala Alpha corrigido
° 7 3.29 1.49 .20 .79
< 17 4.89 1.03 41 .76
2 5 27 414 1.78 37 77
© .2 37 3.42 1.50 .56 .73
3 8 47 4.05 131 .69 72
g § 57 4.56 1.16 .60 .73
o, 67 4.14 1.15 .61 73
o 77 4.42 1.16 56 74
87 3.16 1.13 .26 77
Correlacéo item/ total
Item Média Desvio-padrédo sub-escala Alpha corrigido
8 2.51 1.77 .48 74
® 18 2.69 1.54 .61 72
s 28 3.38 1.48 .34 .76
S 3 38 3.26 1.48 .55 73
= 48 4.69 1.06 .15 .78
39 58 471 1.45 .66 71
& 68 3.72 1.30 .05 .80
78 3.04 1.49 .65 71
88 2.85 1.44 .52 .73
Correlagao item/ total
Iltem Média Desvio-padrédo sub-escala Alpha corrigido
9 3.42 1.23 .34 .69
19 5.00 .95 .51 .66
3 29 451 1.27 .33 .69
& 39 4.01 1.23 35 .69
£ 49 3.56 1.08 15 72
S 59 4.89 95 57 65
e} 69 4.34 .96 41 .68
79 4.61 1.02 .38 .68
89 5.06 1.09 47 .67
Correlagéo item/ total
Item Média Desvio-padrdo sub-escala Alpha corrigido
10 3.19 1.40 .27 .61
20 3.20 1.16 .38 .58
30 2.72 1.34 .31 .60
2 40 3.19 1.12 33 59
= 50 3.83 1.22 .46 .56
8 60 2.17 1.12 .13 .64
70 4.58 1.09 17 .63
80 4.01 1.05 42 .58
90 229 1.18 .30 .60

Perante os dados obtidos, excluimos o item 42 lo@scala expressividade porque
revelou uma correlacéo item/ total negativa (-.X19m a auséncia deste itemalpha
meédio da sub-escala expressividade subiu de .20.p&r Também se eliminaram os itens
68 e 48 da sub-escala énfase moral e religiosavatones de correlacéo item/ total de .05
e .15, respectivamente. Depois de extraidadploa medio subiu de .77 para .82. Também

experimentamos o mesmo procedimento para as salagswientacdo para 0 sucesso e
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controlo, mas apds novo calculo com a extraccadtdns mais fracos, verificamos que o
alphapouco se alterou, o que nos levou a optar pdiaagi#io de todos os itens, conforme
constituicdo original.

Por conseguinte, neste estudo utilizamos as swbassooesdo, conflito, orientacao
para 0 sucesso, orientacdo activa e recreativentagao intelectual e cultural, organizacéo
e controlo conforme versédo original. As sub-escaagressividade e énfase moral e
religiosa foram utilizadas com a auséncia dos itefesidos, num total de 8 e 7 itens cada.
Quanto a sub-escala independéncia, apdés andlisealedacbes item/ total alpha
corrigido, concluiu-se pela auséncia de niveis alesisténcia interna aceitaveis, pelo que
nao sera utilizada no presente estudo.

Podemos concluir que a FES € um instrumento coeisde consisténcia interna
satisfatorios, o que possibilita a sua utilizacBor outro lado, € um instrumento que
merece ser mais trabalhado, pelas potencialidageagresenta.

O quadro 11 apresenta-nos a matriz de correlagiies a&s sub-escalas da FES. Ao
analisa-la, constatamos a presenca de coeficidatesrrelacao positivos elevados entre as
sub-escalas coesdo e expressividade (r = B60jlerados entre coesdo e organizacao
(r = .50), expressividade e organizacdo (r = .4éndo estas associacOes igualmente
significativas (p< .01). Por outro lado, de salientar que estasstitBsescalas apresentaram
uma associacdo negativa moderada com o confliteimAgparece-nos que uma familia
coesa é perspectivada como sendo aberta a exptadsivdas emocdes, organizada e com
a auséncia de conflito. A matriz também nos mastra associagdo negativa baixa, porém
estatisticamente significativa §.01) entre o controlo e as sub-escalas coesée.{8¥e

expressividade (r = -.20).
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Quadro 11
Matriz de CorrelacBes das sub-escalas FES
Escala do Ambiente Familiar
Coesdo Conflito Expressivi Osucesso Orecreat. Ocultural Emoral  Organizag. Controlo
Coeséo 1.00
Conflito 59 1.00
5 Expressividade .80** =57 1.00
E
[
'S Osucessql) -.01 .08 -.01 1.00
€
Q
e}
g Orecreativa (2)  .50** -.32%* 52%* .06 1.00
o
©
‘—,5 Ocultural (3) 45 -.26** 44 .06 .67+ 1.00
&
Emoral (4) .29 -.07 19** 2% .04 .13* 1.00
Organizagéo .50** -.36** 44 19** .25 .20 .26 1.00
Controlo -.18** .26** -.20** .24%* =17 -.04 21+ 2% 1.00
* P<.05
** P<.01

(1) orientacao para o sucesso;; (2) orientacageaetrecreativa; (3) orientacao intelectual euralt (4) énfase moral e religiosa.

As sub-escalas da dimensdo do crescimento pessoahtacdo recreativa e
orientacdo cultural também se mostram moderadamelateionadas com as sub-escalas
positivas da dimenséo relacional da familia. Realsa as associacfes positivas e
significativas (p< .01) com a coesao e a expressividade, e negatva® conflito.

Quanto a sub-escala orientacéo para o0 sucesso/almser associacdes quase nulas
com a maioria das sub-escalas, verificando-seel@gdes mais elevadas com o controlo
(r=.24; p< .01) e a organizacao (r = .19xp01).

Para apreciar a estrutura factorial dos resultathdisios efectuamos uma analise
factorial exploratéria, em componentes principastacdo varimax, forcada a nove

factores, tendo sido consideradas apenas as <saracima de .30.
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Quadro 12
Estrutura factorial dos resultados nos 78 itens agrotagdo varimax
Itens Factores
1 2 3 4 5 6 7 9

Coesao fes31 .785
Ocultural (1) fes46 .739
Coesao fes81 735
Expressividade fes32 734
Coeséo fes6l .730
Coesao fes51 722
Coesao fes71 715
Coeséo fes21 .676
Expressividade fes82 .663
Controlo fes60 -.658
Conflito fes63 -.647
Coesao fesl ,637
Coesao fesll .627
Expressividade fes12 .618
Expressividade fes2 577
Expressividade fes22 .553
Conflito fes3 -.553 418
Expressividade fes62 .500
Orecreativa (2) fesl7 466
Conflito fesb3 -.449 .305
Ocultural (3) fes26 419 .380
Conflito fes43 =417 -.308 .386
Enfase mora(4) | fes28 .392 .335 .37¢
Expressividade fes52 .388
Conflito fes73 -.354 .32z
Controlo fes90 -.336
Ocultural fes36 749
Ocultural fesl6 .738
Orecreativa fes37 .682
Ocultural fes86 .663
Orecreativa fes47 .508 .606
Orecreativa fes67 .389 572
Orecreativa fes57 .390 .529
Orecreativa fes77 427 468
Ocultural fesb6 444
Ocultural fes76 412 .356
Orecreativa fes27 .385
Enfase moral fes78 .78€
Enfase moral fes58 752
Enfase moral fes18 .75C
Enfase moral fes8 .66€
Enfase moral fes88 .66¢€
Enfase moral fes38 .62¢
Ocultural fes66 .45¢
Organizacao fes19 .685
Organizagao fes29 .604
Organizagao fes59 .582
Coeséo fes41l .304 .560
Organizacao fes89 .555
Organizagao fes79 479
Controlo fes30 -472 .330
Osucesso fes45 .347 .398
Organizagao fes69 .367 .346
Controlo fes50 .710
Controlo fes80 .693
Organizagao fes39 571
Controlo fes20 .551
Controlo fes40 .538
Organizagao fes9 .328
Orecreativa fes7 -.304
Osucesso fes65 .74t
Osucesso fes15 .65t
Osucesso fesb 652
Osucesso fesb5 552
Osucesso fes35 542
Osucesso fes85 .30t
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Itens Factores
1 2 3 4 5 6 7 8 9
Conflito fes23 .610
Conflito fes33 -.357 .539
Organizagao fes49 -.504
Conflito fes83 -.333 463
Conflito fes13 .399
Expressividade fes72 -.366
Osucesso fes75 319 391
Osucesso fes25 -.320
Ocultural fes6
Controlo fes70 .561
controlo fes10 .516
Orecreativa fes87 .35 417
Valor préprio 11.43 5.2( 4.01 3.93 3.47 2.8C 2.57 1.73 1.72
% da variancia 14.66 6.67 5.15 5.04 4.45 59 3.30 2.22 2.21

(1) orientag@o intelectual e cultural; (2) orieyta activa e recreativa; (3) orientacéo para ossace(4) énfase moral e religiosa.

A estrutura obtida apresenta uma maioria de fastooastituidos por uma mescla
de itens provenientes de varias sub-escalas. Denvalgfio do quadro 12, constatamos a
presenca de um primeiro factor geral, a explicamaor percentagem da variancia
(14.66%), constituido por itens de varias sub-escatoesdo, expressividade, conflito,
orientacao intelectual e cultural, orientacdo actvrecreativa, énfase moral e religiosa e
controlo, salientando um tipo de familia maiordamente coesa e expressiva, com
auséncia de conflito e controlo, com algumas car@ticas de organizada, orientada
também para as dimensdes do crescimento pessiealtégao activa e recreativa).

No segundo factor saturaram os itens das sub-sscalentacéo intelectual e
cultural e orientacdo activa e recreativa, moswanch tipo de familia voltada para os
relacionamentos com 0s sistemas externos. A matlmsaitens das sub-escalas, énfase
moral e religiosa e organizacgdo, agruparam-seecéispmente, no factor 3 e 4. O factor 5
apresenta uma mistura de itens das sub-escalasloambrganizagéo, ambos da dimenséao
da manutencdo do sistema familiar. O sexto facgpupEou grande parte dos itens da

orientacdo para o sucesso. O sétimo traduz undédamilia conflituosa com auséncia de
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organizacdo e expressividade. O oitavo revela deiss da mesma sub-escala com
correlagbes em sentidos inversos, revelando a lpldstde de os sujeitos terem

confirmado a presenca de um na sua familia, apdotanauséncia do outro. O ultimo

factor é constituido por trés itens das sub-escalastacdo activa e recreativa.

A analise efectuada leva-nos a detectar a ausé@acestrutura factorial de nove
factores com correspondéncia nas escalas origpraigpsta pelos autores da FES.

Face a este resultado e perante a possibilidadbsivar a estrutura factorial das
sub-escalas, decidimos analisa-la a semelhancaudofaj citado em outros estudos
(Plomin et al, 1988), para averiguar se elas saturam em tofsrés de acordo com as
dimensdes propostas por Moos e Moos (1986). Nesgils, efectuamos uma analise em
componentes principais, rotacdo varimax, destaseea forcar a formacdo dos factores

(quadro 13).

Quadro 13
Estrutura factorial dos resultados nas sub-escalata FES apés rotacéo varimax

Sub-escalas Factores

1 2 3
Coesao .84z .340
Expressividade .79¢€ .384
Conflito =775
Organizacao 67¢ .40¢
Ocultural .848
Orecreativa .845
Controlo .74¢
Osucesso .306 .637
Enfase Moral .62(
Valor préprio 2.6¢ 1.80 1.5¢
% da variancia 29.8¢ 20.66 17.5¢

Note-se que as sub-escalas coesdo, expressividamdito e organizacao
saturaram no primeiro factor, explicando 29.84 %va@éncia. As primeiras trés escalas

pertencem a dimensao relacional da familia e aesulla organizacdo a manutencédo da
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familia. Parece que no contexto da amostra utdizamna familia coesa e expressiva €
também organizada e nao conflituosa. O segundorfacigloba a orientacéo cultural e
intelectual e a orientacdo recreativa, pertenceatemensdo do crescimento pessoal
(20.66% da variancia). As restantes sub-escalastr@o, orientacdo para 0 sucesso e
énfase moral e religiosa) saturaram num terceiobofae explicam uma percentagem
menor da variancia (17.56%). A primeira sub-espaldence a dimensao manutencao do
sistema, e as outras duas a do crescimento pessoal.

Assim, para a presente amostra, as sub-escalasenagrupam segundo as trés
dimensdes propostas por Moos e Moos (1986). Pop&mante os dados que nos sao
revelados, parece-nos que a estrutura obtida fazdse traduzindo as caracteristicas
familiares dos estudantes que participaram na figaesio.

Em conclusao, salienta-se a necessidade de mastigacoes empiricas no sentido
do esclarecimento das qualidades psicométricae dastrumento. Apesar de alguns
problemas ao nivel da sua fidelidade e da ausédeiaestudos de validacdo que
comprovem as suas qualidades psicométricas ou eueitam estabelecer comparacdes
entre estudos, este instrumento revela-se utilshade da familia, ao aborda-la como um
sistema multidimensional, ao perspectiva-la comosistema dinamico e transaccional,
com multiplas dimensdes, em vez de uma perspectermamente descritiva, simplista e
redutora. Apoia-se, por isso, numa concepc¢ao sisééetcologica da familia ao apresentar
os trés elementos fundamentais de um microsisteegando Bronfenbrenner (1979;
1993): relacdo, actividades e papéis. Para GorgdM97) e Santos e Fontaine (1995)
esta € uma escala conceptualmente forte, na mesidajue o modelo que lhe esta

subjacente é coerente, l6gico e consistente.
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6.2. Andlise da consisténcia interna e da estruturfactorial dos resultados

obtidos com o SDQ lI

Para a presente investigagdo, os val@gha para as treze sub-escalas que
constituem o SDQ lll, calculados com base nas asaatiginais, situaram-se entre .65
(escala de honestidade/ fiabilidade) e .94 (esdalacompeténcia fisica) e foram na
generalidade superiores a .80 (com excepc¢ao dmakyascalas - honestidade/ fiabilidade,
resolucdo de problemas e autoconceito académibalyer

O quadro 14 permite-nos comparar o0s resultadoslad®ntre os varios estudos
efectuados. Veja-se que os resultados de congestéerna, obtidos no presente estudo,

se apresentam muito préximos das versdes austraiportuguesa.

Quadro 14
Consisténcia interna das versfes australiana e poaduesas do SDQ Il
(adaptado de Faria e Fontaine, 1992, p. 44)

N.° de Versao Faria e Fontaine
Dimensé&o do autoconceito Sub- escalas itens Australiana (1992) Actual
Matematica 10 .94 .92 91
Autoconceito Académico
Verbal 10 .86 .84 79
Disciplinas Escolares 10 .92 .80 .82
Aparéncia Fisica 10 .90 .88 .89
Autoconceito Fisico
Competéncia Fisica 10 .94 .94 .94
o
L
\g Relagdo com os Pais 10 .89 .83 .87
) Relacdo com os Pares dg
8 Autoconceito Social| Mesmo Sexo 10 .87 .84 .85
o Relagdo com Pares do
o Sexo Oposto 10 .92 84 85
o
k] Estabilidade Emocional 10 .89 .83 .86
j
o
8 Honestidade / Fiabilidade| 12 74 74 65
z Valores Espirituais /
Religido 12 .94 .92 .92
Resolucéo de Problemas 10 .84 .75 74
Autoconceito Global| Global 12 .93 .88 92
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A excepcao parece verificar-se na sub-escala hdadst fiabilidade que nas duas
primeiras versdes apresentou um coeficiaighade .74, enquanto que no presente estudo
se apresenta mais baixo: .65. Apesar disso, odtagss apontam para niveis de
consisténcia interna bastante satisfatorios.

Da anélise da matriz de intercorrelacdes (quadjcefie as sub-escalas do SDQ
[ll verificamos que o0 autoconceito de matematicaeseontra significativamente mais
relacionado com o autoconceito de resolucdo delgras, com o autoconceito nos
assuntos escolares em geral, mas menos relaciawdoo autoconceito verbal. Essa
correlagcdo mais baixa é apontada por outros esti@oplicada pela teoria do quadro de
referéncia interna. Também parece estar relaciomamin 0s autoconceitos global,
emocional, competéncia fisica e relacdo com paregxio oposto.

O autoconceito verbal encontra-se mais relacionemlm 0s autoconceitos de
assuntos escolares em geral, autoconceito de ¢ésotie problemas, autoconceito pares
do sexo oposto, autoconceito pares do mesmo sedgoeonceito global. Encontra-se
menos relacionado com autoconceitos de competéiaitia, aparéncia fisica, honestidade/
fiabilidade e emocional.

O autoconceito nos assuntos escolares encontrasstv@ e significativamente
relacionado com todas as dimensdes do autocorsmitio mais forte essa relacdo com o
autoconceito verbal, com o autoconceito de resoldgiproblemas e com o autoconceito
global.

Quanto ao autoconceito de aparéncia fisica, pargeas relacdes mais fortes entre
esta e outras dimensdes se situam ao nivel dosoagttos sociais, de competéncia fisica
e global. O autoconceito de competéncia fisica mnaege mais relacionado com o de
aparéncia fisica, o de resolucdo de problemasplmabe o de relagcdo com pares do sexo

oposto.
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No que concerne aos autoconceitos de relacionamentms pares constata-se que

estes se relacionam mais entre si e com o autatogbebal.

Quadro 15

Matriz de Correlacdes das sub-escalas do SDQ Il

Self Description Questionnaire |11

Ac

Matem.

@
AC Matem. 1.00

AC Verbal 1%

AC Assunt.  DQw
Esc.

ACAp.  16%
Fisica

AC Comp. 26
Fisica

AC Res. A40**
Prob

AC Rel. Pais - 00

AC Pares S. 19**
O.

AC Pares .08
M. S.
AC .09
Honestidade

AC Valores .06

AC 19**
Emocional

AC Global 23

Ac
Verbal
v

1.00

.53**

4%

A1

A2

.07

.35%*

32%*

9%

-.04

16**

32**

Ac

Assunt.

Esc.
(3)

1.00

27

.20**

A2x*

.24**

.30**

.35%*

.30**

.10*

27

Ag

Ac
Ap.

Fisica

Q)

1.00

A46**

.34

.25%*

A2x*

.19

2%

.03

23%*

.55

Self Description Questionnaire

Ac
Comp.
Fisica

(5)

1.00

40**

2%

.26%*

21%*

.05

10**

23%*

.35%*

Ac Res.

Prob
(6)

1.00

-.01

.35%*

.26%*

.08

.00

9%

.38**

Ac Rel.

Pais
o

1.00

22+

27

32+

.06

27

.34

Ac

Pares

S. 0.
®)

1.00

.38**

14

-11*

23%*

A6+

Ac

Pares

M. S.
)

1.00

21

.02

.33**

A3

Ac Ac AC
Honest Valores Emoc
(10) (11) (12)

1.00
.07 1.00
-.02 -.00 1.00

16%* .10* .62**

AC
Global
(13)

1.00

(1) autoconceito na matematica; (2) autoconceitbalg(3) autoconceito assuntos escolares em géjadutoconceito de aparéncia
fisica; (5) autoconceito de competéncia fisicaa(@pconceito resolugdo de problemas; (7) autodtonea relagdo com os pais; (8)
autoconceito na relagdo com os pares do sexo g®jtmutoconceito na relagdo com os pares do mesrm (10) autoconceito na
honestidade/ fiabilidade; (11) autoconceito nosrea; (12) autoconceito emocional; (13) autoconagiibal.

*P<.05
*»* p< .01




165

Efectuou-se uma anélise factorial em componentegipais (quadro 16), com
rotacao varimax, forcada a 13 factores. Os dadioemlsiaram a presenca de treze factores
distintos, que no conjunto explicam 52.48% da vaiga Desses, cinco correspondem as
dimensdes do questionario original: autoconceitecatapeténcia fisica (F3), autoconceito
ndo académico valores (F4), autoconceito ndo adadémlacdo com os pais (F7),
autoconceito ndo académico relacdo com pares db geosto (F8) e autoconceito nao
académico relacdo com pares do mesmo sexo (F9).

Outros factores saturaram maioritariamente nas eofisps dimensoes:
autoconceito de aparéncia fisica (F2) e autocamast matematica (F5). Os restantes
factores obtidos saturaram em componentes de medglado. Esta situacdo tambéem é
constatada por Faria e Fontaine (1992).

Assim, o factor 1 congrega grande parte dos itensudoconceito emocional e
alguns itens do autoconceito global explicando 5d&#&ariancia. O sexto factor engloba
as variaveis das escalas autoconceito verbal, tassescolares em geral e resolucdo de
problemas explicando 4.65% da variancia. O déciewtof satura alguns dos itens da sub-
escala autoconceito nos assuntos escolares em Qedlatimo primeiro engloba itens das
sub-escalas autoconceito global, honestidadelilade e autoconceito verbal. O factor 12
inclui alguns itens da sub-escala autoconceitoateestidade/ fiabilidade. O dltimo factor
€ uma mistura de itens do autoconceito global, stadexle/ fiabilidade e resolugdo de
problemas.

Deste modo, a estrutura factorial obtida nestedestdo iguala a estrutura original,
uma vez que se encontraram oito factores coma mistura de itens de diferentes

sub-escalas.
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Quadro 16
Analise factorial dos 136 itens do SDQ IlI: estrutua apos rotagao varimax

Itens Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 Factor 6 Factor 7 Factor 8 Factor 9Factor 10 Factor 11 Factor 12 Factor 13

AC Emocional sdq98 73
AC Emocional sdg46 .699
AC Emocional  sdql24 .695
AC Global sdgl20  .691 .406
AC Emocional sdg59 .679
AC Emocional  sdql11 .656

AC Global sdql6 649  .324

AC Global sdg55  .639 .346

AC Emocional sdq7 .631

AC Global sdq94 581  .347 320
AC Global sdq107 .580 .390

AC Global sdq135 .575 AT7

AC Emocional sdq72 .568
AC Emocional sdg33 .528
AC Emocional sdqg20 527

AC Global sdg68  .466  .352 -360
AC Emocional sdg85 .385

AC Global sdg42  .378 353
AC Ap. Fisica sdql28 ar7

AC Ap. Fisica sdqgll .740

AC Ap. Fisica sdq76 729

AC Ap. Fisica sdg24 .704

AC Ap. Fisica sdql15 .698

AC Ap. Fisica sdg50 .652

AC Ap. Fisica sdq102 .641 -.338
AC Ap. Fisica sdqg89 .622

AC Ap. Fisica sdq63 .544

AC Ap. Fisica sdq37 .524 459

AC Global sdg29 435 477 351
AC Res. Prob sdq36 .343

AC Comp. Fisic sdql17 .849

AC Comp. Fisic  sdq65 .844

AC Comp. Fisic  sdq91 .809

AC Comp. Fisic  sdq39 776

AC Comp. Fisic  sdg52 Ja74

AC Comp. Fisic  sdql3 .765

AC Comp. Fisic sdql104 759

AC Comp. Fisic  sdq26 .706

AC Comp. Fisic  sdq78 .695

AC Comp. Fisic  sdq130 .683

AC Valores sdq67 .890

AC Valores sdg4l .874

AC Valores sdql5 .835

AC Valores sdq93 .833

AC Valores sdqg54 .824

AC Valores sdq133 776

AC Valores sdg28 a72

AC Valores sdq106 .738

AC Valores sdg80 .636

AC Valores sdql119 .595

AC Valores sdg2 541

AC Valores sdq136 .394

AC Matemética  sdq79 .865

AC Matematica sdql118 .852

AC Mateméatica  sdg53 .837

AC Matemética  sdq92 776

AC Matemética  sdq27 769

AC Matemética  sdg66 764

AC Matematica  sdql105 746

AC Matematica  sdq40 .697

AC Matemética sdgl .624

AC Mateméatica  sdql4 .536

AC Res. Prob sdq62 464

AC Res. Prob  sdql14 403

AC Verbal sdql9 .647
AC Verbal sdq32 .630
AC Verbal sdq71 .626

AC Verbal sdg58 .616
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Iltens Factor 1 Factor 2 Factor 3 FactorFactor! Factor 6 Factor 7 Factor 8 Factor 9 Factor 10 FactolatioF 12 Factor 13
AC Verbal sdql23 .598
AC Verbal sdg6 .585
AC Verbal sdq97 .562
AC Assunt. Esc.  sdq87 484 .384
AC Assunt. Esc. sdql13 457 .399
AC Verbal sdgq84 449
AC Assunt. Esc.  sdg61 449 424
AC Res. Prob sdq88 448
AC Res. Prob sdq75 448
AC Assunt. Esc. sdql126 436
AC Res. Prob sdq101 429
AC Verbal sdg45 416
AC Res. Prob sdg23 .384
AC Res. Prob sdq10 .25¢
AC Rel. Pais sdq86 774
AC Rel. Pais sdg21 .769
AC Rel. Pais sdql12 .749
AC Rel. Pais sdg60 716
AC Rel. Pais sdq34 707
AC Rel. Pais sdq73 .696 .323
AC Rel. Pais sdq99 .658
AC Rel. Pais sdql125 .548
AC Rel. Pais sdqa7 524
AC Rel. Pais sdg8 432
AC Pares S. 0.  sdg83 746
AC Pares S.0.  sdq57 735
AC Pares S.0.  sdq70 .692
AC Pares S. 0. sdg44 .667
AC Pares S.0.  sdq3l 621
AC Pares S.0. sdql22 .595
AC Pares S.O.  sdq96 301 .530
AC Pares S. O. sdg5 422 485
AC Pares S.0. sdql09 476
AC Pares S. 0.  sdql8 466
AC Pares M. S.  sdql129 .739
AC Pares M. S. sdq38 721
AC Pares M. S.  sdg51 .694
AC Pares M. S. sdq12 .661
AC Pares M. S. sdq77 .612
AC Pares M. S.  sdqll16 .607
AC Pares M. S. sdq90 .586
AC Pares M. S. sdg25 531
AC Pares M. S. sdq64 507 .326
AC Pares M. S.  sdql103 .358
AC Assunt. Esc.  sdq100 .668
AC Assunt. Esc.  sdq74 .649 .335
AC Assunt. Esc.  sdq22 .644
AC Assunt. Esc.  sdq35 .638
AC Assunt. Esc. sdg9 .504
AC Assunt. Esc.  sdq48 437 442 .323
AC Global sdg81 .503
AC Honestidade  sdg56 467 371
AC Verbal sdq110 413
AC Honestidade  sdq30 391
AC Honestidade sdq132 .359
AC Honestidade  sdq95 .633
AC Honestidade  sdq69 591
AC Honestidade sdg4 576
AC Honestidade  sdq82 341 464
AC Honestidade  sdq43 452
AC Honestidade sdq108 446
AC Honestidade sdql134 324
AC Honestidade sdql121 .358 376
AC Global sdql31 372
AC Global sdg3 314 .368
AC Res. Prob. sdql27 .339
AC Res. Prob. sdg49 .29¢
AC Honestidade  sdq17 .25E
Valor Préprio 8.08 7.48 7.23 7.04 7.02 6.33 5.57 4.88 4.83 3.59 3.46 297 229
% da variancia 5.94 5.50 5.31 5.18 5.16 4.65 4.10 3.59 3.55 2.64 2.54 218 4 2.1
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6.3. Analise da consisténcia interna e da estruturéactorial dos resultados

obtidos com o QVAr.

Fazendo uma avaliacdo dos valoedgha para os resultados obtidos nas cinco
dimensdes do QVAr, calculados com base nas sulassmdginais, verificamos que estes
oscilaram entre .63 (dimensado institucional) e @8mensdo carreira) e que na
generalidade foram superiores a .80 (com ppé®e da dimensdo institucional).
Observe-se, no quadro seguinte, que o0s resultaglosomsisténcia interna obtidos no
presente estudo se apresentam muito proximos ddceste Almeida, Ferreira e Soares
(1999), embora todos sejam ligeiramente inferi@@glo estudo original. No entanto, os
resultados apontam para niveis de consisténciaatastante aceitaveis. A dimenséo que
apresentou um laha de Cronbach substancialmente inferior foi a insitinal. Este valor

podera estar relacionado com as caracteristicasdatra.

Quadro 17
Consisténcia interna do QVAr nos estudos original actual
Dimenséo N.° de Itens Almeida, Ferreira Actual
e Soares (1999)
Pessoal 13 .87 .86
Interpessoal 13 .86 .83
Carreira 13 91 .88
Estudo 13 .82 .81
Institucional 8 71 .63

Uma analise da matriz de correlagbes evidencigdetapositivas e significativas

(p< .01), embora baixas, entre as diferentes diGenslo QVAr. De salientar que a
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dimensado interpessoal se relacionou mais com asndides pessoal (r = .31) e
institucional (r =.25). A dimensao pessoal assos®umais as dimensdes estudo (r =.32),
carreira (r =.32) e interpessoal (r =.31). A din@ndnstitucional mostrou-se mais

associada as dimensdes carreira (r =.35) e inwvpkg =.25).

Quadro 18
Matriz de correlagfes das sub-escalas do QVAr
Questionario das Vivéncias Académicas versao redaz
Interpessoal Pessoal Estudo Carreira Institucional
Interpessoal 1.00
Pessoal 31** 1.00
<
& Estudo 14% 32% 1.00
Carreira 15%* .32%* 27+ 1.00
Institucional 25%* A7 21% .35%* 1.00
** P< .01

A analise factorial exploratéria, em componentasggais, com rotacdo varimax
forcada a cinco factores, evidenciou a presengange factores distintos que no conjunto
explicam 38.93% da variancia.

De salientar, que os itens saturaram, na sua raginds respectivos factores,
excepto dois itens da sub-escala institucionalfaeam abaixo de .30 no primeiro e no
terceiro factores). Note-se que os factores quécaxp a maior parte da variancia sdo os
primeiros quatro: carreira (9.88%), pessoal (9.02%)erpessoal (8.45%) e estudo
(7.30%). O quinto factor congrega os itens da dséeninstitucional e explica apenas

4.28% da variancia total.



Quadro 19

Analise factorial dos 60 itens do QVAr: estrutura @0s rotagdo varimax

Itens

Factor 1

Facto

r2

Factor 3

Factor 4

Factor 5

Carreira
Carreira
Carreira
Carreira
Carreira
Carreira
Carreira
Carreira
Carreira
Carreira
Carreira
Carreira
Carreira
Institucional
Pessoa
Pessoa
Pessoa
Pessoa
Pessoa
Pessoa
Pessoa
Pessoa
Pessoa
Pessoa
Pessoa
Pessoa
Interpessoal
Interpessoal
Interpessoal
Interpessoal
Interpessoal
Interpessoal
Interpessoal
Interpessoal
Interpessoal
Interpessoal
Interpessoal
Interpessoal
Interpessoal
Institucional
Estudo
Estudo
Estudo
Estudo
Estudo
Estudo
Estudo
Estudo
Estudo
Estudo
Estudo
Estudo
Estudo
Pessoa
Institucional
Institucional
Institucional
Institucional
Institucional
Institucional

gva.7
qva37
qva22
gva.56
qva20
gva.54

gva.8

gva.5
qval4d
gva.60

gva.2
qva51l
qval8
qvalé
qva28
qval3
qva39
gva.55
qvall

gva.9
qva2l
qval7
qva4s

gva.4
qvaz6
qva52
qvaz4
qvaz27
qvad0
qva33
qvad2
qva43

gva.l
gva.59

gva.6
qva30
qval9
qva38
qva36
qvals
qvadl
gva.53
qva34
qvalo
qvad’7
qvad4d
qva35
qva32
qvad9
qva25
qva3l
gva.57
qva29
qva23
qval2
qvad6
gva.58
qva48

gva3
qvas0

.788
.764
743
.675
.644
.620
.618
.611
.610
.603
.544
541
.325

.769
.720
.665
.644
.622
.621
.586
.570
.559
.503
492
414

.302

.339
431

.308

.305

722
.699
.688
.613
.602
.601
.582
524
.501
475
473
.453

.687
.651
.638
.587
.550
.543
523
.509
498
494
458
405
.378
.318

.327

.691
.636
.529
515
416
313

Valor Préprio

5.93

541

5.07

4.38

2.57

% da variancia

9.88

9.0z

8.45

7.30

4.2¢
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Em conclusdo, a analise exploratoria efectuadaircoafa estrutura de cinco

factores obtida por Almeida, Ferreira e Soaresg199

6.4. Ambiente familiar: resultados segundo o sexoao do curso

O quadro seguinte apresenta-nos as estatisticasitigas relativas as médias,

desvios-padrédo, minimos e maximos para o sexo hras@ifeminino nas sub-escalas da

FES.

Quadro 20
Médias, desvios-padrao, minimos e maximos dos retados na FES em funcédo da variavel sexo
Sexo Masculino Sexo Feminino
Desvio- Desvio-
Média padrdo | Minimos [ Méaximos | N Média padrdo | Minimos [ Méaximos | N

Coeséo 40.47 7.42 | 21.00 54.00 | 91 42.73 7.66 | 19.00 54.00 | 31
Conflito 24.85 5.47 | 15.00 39.00 | 91 24.00 5.08 | 13.00 41.00 | 31
Osucesso | 34.51 5.47 | 15.00 39.00 | 91 32.07 4.44 | 22.00 49.00 | 31
Ocultural 31.63 6.95 | 15.00 47.00 | 91 30.76 6.96 | 13.00 52.00 | 31
Orecreativa | 37.06 6.43 | 14.00 51.00 | 911 35.83 7.33 | 13.00 51.00 | 31
Emoral 22.51 7.46 | 08.00 38.00 | 91 22.46 7.44 | 07.00 41.00 | 31
Organizagdo| 38.52 5.20 | 27.00 50.00 | 911 39.73 547 | 11.00 53.00 | 31
Controlo 22.96 4.15 | 12.00 36.00 | 91 22.30 5.02 | 07.00 40.00 | 31
Expressividadq 34.51 5.99 | 20.00 46.00 | 91 35.70 6.09 | 15.00 48.00 | 31

o000 00000

De notar que os resultados nas dimensdes positleasmbiente familiar —
coesdd’, expressividade, orientacdo para o sucesso, ag@mtintelectual e cultural,
orientacdo activa e recreativa e organizag@ encontram acima do valor médio das
sub-escalas. Verifica-se que a coesao apresentaloes médios mais elevados para

ambos o0s sexos, seguida da organizagdo, da o#éentactiva e recreativa e da

" para as sub-escalas coeséo, orientacdo parasssuodentacao intelectual e cultural, orientagéiiva e recreativa, organizagio e
controlo o valor médio teérico calcula-se a paffirx 6 = 6 e 6 x 9 = 54), dividindo-se o resultadoamplitude maxima por dois (54 : 2
= 27). Porém, como este instrumento apresenta so#aedd.ickert tipo negativa/ positiva, constatamos que o valédimtedrico se
encontra ainda numa posi¢éo negativa. Deste madimjlé&mos um valor a partir do qual poderemos denar uma média positiva:
(3.5 x9 =31.5. Para a sub-escala expressividade (1 x 6 = & 8 6 48; 48 : 2 = 24; 3.5 x 8 28) e para a sub-escala énfase moral e
religiosa (1x6=6e6x7=42;42:2=21;865=24.5.
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expressividade. No que respeita a orientacdo oitelee cultural, os resultados médios
obtidos encontram-se sensivelmente a meio da sabagspara ambos 0S sexos.
Relativamente a dimenséo énfase religiosa e mbsdream-se resultados médios abaixo,
porém proximos do valor médio.

Quanto as variaveis conflito e controlo, os resla$aobtidos encontram-se abaixo,
apesar de proximos do valor médio das sub-esdaéaseferir que se encontraram valores
maximos nestas sub-escalas bastante elevadosinsiogarpresenca de familias com estas
caracteristicas para alguns sujeitos.

Através da analise dos resultados apresentadosuadra) anterior, notamos
também algumas pequenas diferencas de gérerovalores medios obtidos para as

sub-escalas do ambiente familiar. Os elementosego masculino apresentaram valores

meédios mais elevados nas dimensdes: orientacacmpareesso (M = 34.5; D.P. = 5.47),

orientacdo cultural (M = 31.6; D. P. = 6.9% orientacdo recreativa (M = 37.06;
D.P.=6.43). Por sua vez, os elementos do sexo fiemobtiveram os valores médios mais
elevados nas dimensdes: coesdao (M = 42.7; D.P6), expressividade (M = 35.7;
D.P.= 6.09) e organizacéao (M = 39.7; D.P. = 5.D8 salientar que os homens pontuaram,
em média, de forma mais elevada nas sub-escatasoreddas com o crescimento pessoal,
que se referem as ligacfes que o sistema famrasanta com o exterior. Por outro lado,
as mulheres obtiveram resultados médios superiEmegiuas sub-escalas da dimenséao
relacional da familia, perspectivando-a como maissa e expressiva, € na sub-escala
organizacdo que se enquadra na dimensao manutdagasiema. Nas outras sub-escalas
as diferencas parecem ser minimas.

Para averiguar se as diferencas na percepcao derdemifamiliar se apresentam

significativas, ao nivel do género, do ano e daipdglade de interaccdo, efectuou-se uma

andlise da variancia (Anova) que apresenta asg@amade permitir observar os efeitos de
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duas variaveis numa terceira e o efeito da int@@cPor conseguinte, apresentamos 0s

resultados da Anova em funcao do sexo e do anargo ¢quadro 21).

Quadro 21

Analise da variancia dos resultados nas sub-escalda FES

Quadrado das
Sub-escalas Fonte médias F Significancia
Sexo 373.44 6.43 .012*
Coesao Ano 44.25 .76 .383
Sexo x Ano 14.45 .24 .618
Sexo 117.40 3.17 .075
Expressividade Ano 2.85 .07 .781
Sexo X Ano 31.92 .86 .353
Sexo 53.48 1.98 .159
Conflito Ano 10.80 .40 .527
Sexo X Ano 3.01 11 .738
Sexo 94.92 1.86 173
Orientacao Ano 121.28 2.38 124
recreativa Sexo X Ano 9.07 17 673
Sexo 57.74 1.19 .276
Orientacgéo cultural Ano 40.60 .83 .361
Sexo x Ano 3.25 .06 .796
Sexo 434.26 14.28 .000**
Orientacgao para o Ano 193.12 6.35 .012*
sucesso Sexo X Ano 10.19 .33 .563
Sexo 1.29 .000 .988
Enfase moral e Ano 133.92 2.41 121
religiosa Sexo x Ano 13.09 .236 627
Sexo 89.16 3.03 .082
Organizacao Ano 8.34 .28 .594
Sexo x Ano 8.24 .28 .597
Sexo 15.76 .54 461
Controlo Ano 123.82 4.27 .039*
Sexo x Ano 14.35 .49 .482
*P<.05
** P <.000

A andlise dos resultados permite-nos constataistéexia de algumas diferencas
de género e ano, estatisticamente significativagemeepcdo do ambiente familiar, ndo se
tendo verificado o efeito da interaccdo das duasaweis. Sublinhe-se que as
representacdes dos sujeitos na sub-escala coesamshielevadas nos elementos do sexo
feminino do que no masculino, sendo essa difersiggaficativa (F = 6.43; p < .05). As
mulheres parecem ter uma percepcdo mais positivaudafamilia, como sendo um

contexto seguro, de inter-ajuda e apoio=(#2.73; D.P.=7.66) do que os homens
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(M =40.47; D.P. = 7.42). Na sub-escala orientgg@@a 0 sucesso, também a diferenca de
género se mostrou significativa (F = 14.28; p <0)p@ favor dos homens. Os elementos
do sexo masculino desta amostra perspectivam familla como estando orientada para o
sucesso mais do que os do sexo feminino.

No que concerne ao efeito ano, este mostrou-sdisagivo em duas sub-escalas:
orientacéo para o sucesso (F = 6.35; p < .05) gatonF= 4.27; p < .05). Na primeira
variavel, os valores médios obtidos pelo 1.° amanfiosuperiores (M= 33.39; D.P. = 5.7)
aos do 4.°ano (M = 31.52; D.P. =5.4). Assim,siadantes do 1.° ano percepcionam a sua
familia orientada para o sucesso mais do que ds’amo. No que respeita a percep¢ao do
controlo familiar constatou-se uma diminuicao digativa do 1.° (M = 29.86; D.P. =5.7)
para o 4.° ano (M = 28.27; D.P. = 4.7). Seria gdsante constatar essa diferenca num
estudo longitudinal, que nos permitiria retirarroutle tipo de ilacbes, que um estudo de

natureza transversal ndo permite.

6.5. Autoconceito: resultados segundo 0 sexo e atmcurso

O quadro seguinte mostra-nos os resultados mébtiaos, segundo o género, em
todas as dimensdes do SDQ lll. Constata-se quemm®is apresentam valores médios
mais elevados do que os das mulheres, na maiosasdh-escalas do SDQ I,
principalmente nas relativas ao autoconceito nadeuico.

Analisando os resultados obtidos, verifica-se quesg todos os resultados obtidos
se encontram acima do valor médio das sub-e$Ealm®strando que os sujeitos da
amostra apresentam autoconceitos positivos. A e&oepncontra-se no autoconceito para

a matematica no sexo feminino, abaixo, porém préxido valor médio da sub-escala.

28 para as sub-escalas do autoconceito: na matemégibal, nos assuntos escolares em geral, na ¢ésolle problemas, na aparéncia
fisica, na competéncia fisica, na relagdo com s pa relagdo com os pares do mesmo sexo, n@oetagn os pares do sexo oposto e
autoconceito emocional, o valor médio calcula-gauir (1 x 8 =8 e 8 x 10 = 80; 80 : 2 = 40; 4,3&% = 45); para as sub-escalas
autoconceito de: honestidade/ fiabilidade, valergibal, o valor médio calcula-se a partir (1 X838 x 12 = 96; 96 : 2 = 48; 4,5 x 12

=54).
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Também o autoconceito emocional se encontra muitdirpo do valor médio para o sexo

feminino.

Quadro 22

Médias, desvios-padrao, minimos e maximos dos retados no SDQ Ill em fun¢éo da variavel sexo

Sexo Masculino Sexo Feminino
Desvio- Desvio-
Média padrdo Minimos | Méaximos N Média padrdo Minimos [ Maximos N
Ac matematica| 44.4945 16.02 11.00 79.00 91 38.64 15.16 10.00 76.00 313
Ac verbal 58.49 8.36 33.00 74.00 91 58.45 9.37 27.00 80.00 313
Ac assuntos
escolares 56.04 9.48 24.00 71.00 91 58.97 8.90 26.00 79.00 313
Ac académico
totall 159.03 22.77 93.00 200.00 91 156.07 25.35 79.00 229.00 313
Ac resolucéo de
problemas 54.95 7.62 34.00 79.00 91 50.40 8.84 26.00 78.00 313
Ac competéncia
fisica 62.10 15.95 21.00 80.00 91 52.93 14.97 11.00 79.00 313
Ac aparéncia
fisica 55.38 11.72 19.00 77.00 91 51.61 12.65 14.00 79.00 313
Ac fisicd? 117.49 24.75 40.00 15.,00 91 | 104.54 23.27 42.00 153.00 313
Ac pares do
mesmo sexo 63.36 10.01 22.00 79.00 91 60.73 9.55 23.00 79.00 313
Ac pares do sex
oposto 62.64 8.71 30.00 78.00 91 60.21 11.30 23.00 80.00 313
Ac relacdo com
0s pais 58.81 11.55 29.00 80.00 91 61.70 11.05 20.00 79.00 313
Ac social total 184.82 23.36 90.00 221.00 91 | 182.65 23.03 102.00 233.00 313
Ac valores 55.78 20.66 13.00 95.00 91 57.52 17.70 12.00 92.00 313
Ac honestidade/|
fiabilidade 76.85 8.95 51.00 93.00 91 81.03 7.59 51.00 96.00 313
Ac emocional 50.64 10.12 23.00 74.00 91 43.95 12.37 10.00 70.00 313
Ac global 76.42 12.09 30.00 94.00 91 72.39 14.15 23.00 95.00 313
Ac ndo
académico total | 540.56 59.90 344.00 646.00 | 91 | 520.12 | 54.21 358.00 658.00 | 313
Ac totaP 776.02 83.50 523.00 927.00 | 91 | 74859 | 80.51 512.00 953.00 | 313

1 — autoc. académico total = autoc. na matematmatec. verbal + autoc. assuntos escolares em geradutoc. fisico total = autoc. de
competéncia fisica + autoc. de aparéncia fisica;aBtoc. social total = autoc. pares do mesmo sexotoc. pares do sexo oposto +
autoc. relagcdo com os pais; 4 — autoc. ndo acadéwotial = autoc. fisico total + autoc. social totahutoc. resolugcéo de problemas +
autoc. valores + autoc. honestidade/ fiabilidadetoc. global; autoc. total = autoc. académicd tesutoc. ndo académico total.
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Ao nivel das dimensdes do autoconceito académeadjcamos que 0s elementos
do sexo masculino da amostra (N = 91) se percepeianais competentes do que 0S sexo
feminino (N = 313), ao nivel da matematica (mas@liM = 44.49; D.P. = 16.02;
feminino: M = 38.64; D.P. = 15.16), sendo essardifea significativa (F = 10.60; p <
.001) conforme nos demonstra o quadro 23, comspstaglos da Anova. Por outro lado, o
sexo feminino perspectiva-se como mais competeatgue concerne ao autoconceito
assuntos escolares em geral (F = 7.19; p < .Odgsaptando valores médios mais elevados
(M = 58.97; D.P. = 8.9) comparativamente com osdoit pelo sexo masculino (M =
56.04; D.P. = 9.4). Nao se constataram diferengbes/antes ao nivel do autoconceito
verbal.

Apesar de algumas diferencas de género nas dingedsd@itoconceito académico,
uma em favor dos homens, outras em favor das naghaquando do somatorio das
respostas no autoconceito académico total, vemiisaque essas diferencas significativas
se diluem e deixam de ser significativas.

Relativamente ao autoconceito de competéncia fisimntraram-se diferencas
significativas (F = 25.04; p < .000) a favor do @emasculino (M = 62.10; D.P. = 15.95;
feminino: M = 52.93; D.P. = 14.97). Comparativangegcom as mulheres, os homens
descrevem-se como mais competentes nas activifiats, jogos e desporto. O mesmo
quadro é observado em relagdo ao autoconceito atéraga fisica, embora a diferenca
seja menos significativa (F = 6.01; p < .05). Asllmetes apresentam percep¢des mais
baixas da sua atractividade e aparéncia, quand@araaias com o0s resultados obtidos
pelos homens. Logicamente, ao nivel do autoconéisitto total encontrdmos diferencas
significativas a favorecer os homens (F= 20.30;.p09).

No que concerne as dimensfes do autoconceito ssigbor um lado o sexo

masculino se percepcionou significativamente conags mompetente ao nivel da relacdo
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com os pares do mesmo sexo em termos de populeyittadlidade em fazer amizades e
em estabelecer relacionamentos de qualid@de= 63.36; D.P. =10.01; feminino:
M = 60.73; D.P. = 9.55; F = 4.54; p < .05), o ségminino descreveu-se como mais
competente ao nivel da qualidade da relacdo cormpass (M = 61.70; D.P. = 11.05;
masculino: M = 58.81; D.P. = 11.55; F = 5.18; @5). Relativamente ao autoconceito de
relacdo com pares do sexo oposto, ndo se encontdiferencas de género que fossem
relevantes. Por conseguinte, ao nivel do autoctncsocial total, as diferencas
significativas observadas nas sub-dimensfes né&vskaram visiveis.

Na sub-escala do autoconceito resolucdo de prallem amostra masculina
apresentou resultados médios mais elevados (M3 5B.P. = 7.62) do que a feminina
(M =50.40, D.P. =8.84), sendo a diferengaoatrada estatisticamente significativa
(F = 20.60; p < .000). Deste modo, os homens comstituem esta amostra
percepcionam-se como mais competentes na resotlegmwoblemas, como sendo mais
imaginativos e criativos do que as mulheres.

Na sub-escala autoconceito honestidade/ fiabididaas mulheres do presente
estudo apresentaram os valores médios mais elev@dos 81.03; D.P. = 7.59)
comparativamente com os obtidos pelos homens (M6.857 D.P. = 8.95). A diferenca
encontrada nesta dimensdo do autoconceiteloege estatisticamente significativa
(F = 17.530; p < .000). Por conseguinte, o sexarfeim descreve-se como mais honesto,
integro, confiavel e leal que o sexo masculino.

A andlise da variancia também revelou que os el@meio sexo masculino se
sentem mais estaveis emocionalmente (M = 50.64, B.R0.12) do que os do sexo
feminino (M =43.95, D.P. = 12.37), sendo aerkhca encontrada relevante (F = 20.16;

p <.000).



Quadro 23
Analise da variancia dos resultados no SDQ Il
Quadrado das
Sub-escalas Fonte médias F Significancia
Sexo 2470.73 10.60 .001***
Ac. Matematica Ano 1468.59 6.30 .012*
Sexo x Ano 85.48 .367 .545
Sexo 4.065 .48 .826
Ac. Verbal Ano 26.08 .310 578
Sexo X Ano 98.57 1.17 .280
Sexo 582.96 7.19 .008**
Ac. Assuntos Ano 351.93 4.34 .038*
Escolares em Gera Sexo x Ano 2.42 .03 .863
Sexo 760.54 1.25 .264
Ac. Académico Ano 3867.54 6.36 .012*
Total Sexo x Ano 429.73 .707 401
Sexo 1511.95 20.60 .000***
Ac. Na. Resolugéo Ano 296.79 4.04 .045*
de Problemas Sexo x Ano 65.23 .88 ,346
Sexo 5797.49 25.04 .000***
Ac de Competéncig Ano 204.56 .88 .348
Fisica Sexo X Ano 161 .001 .979
Sexo 930.89 6.01 .015*
Ac. de Aparéncia Ano 265.72 1.71 191
Fisica Sexo x Ano 9.42 .06 .805
Sexo 11374.61 20.300 .000****
Ac. Fisico Total Ano 3.994 .007 .933
Sexo X Ano 7.12 .01 .910
Sexo 422.57 4.54 .034*
Ac. Pares do Ano 297.47 3.19 .075
Mesmo Sexo Sexo x Ano 59.663 .641 424
Sexo 423.46 3.638 .057
Ac. Pares do Sexo Ano 152.78 1.31 .253
Oposto Sexo X Ano 9.64 .08 774
Sexo 648.74 5.18 .023*
Ac. Relagéo com os Ano 44.54 .356 .551
Pais Sexo x Ano 80.90 .64 422
Sexo 245.37 .45 .499
Ac. Social Total Ano 133.64 .24 .618
Sexo X Ano 185.29 .34 557
Sexo 255.49 .66 416
Ac. Valores Ano 44.75 .13 717
Sexo x Ano 10.19 .03 .863
Sexo 1101.15 17.530 .000****
Ac. Honestidade/ Ano 61.13 .97 .324
Fiabilidade Sexo x Ano 70.90 1.12 .284
Sexo 2865.38 20.16 .000****
Ac. Emocional Ano 48.34 .34 .560
Sexo x Ano 126.20 .88 .347
Sexo 939.17 5.01 .026*
Ac. Global Ano 84.05 44 ,503
Sexo X Ano 232.80 1.24 ,266
Sexo 27732.01 8.95 .003**
Ac. Nao académicd Ano 231.68 .07 .785
Total Sexo x Ano 201.93 .06 .799
Sexo 50514.01 7.66 .006**
Ac Total Ano 7495.89 1.13 .287
Sexo x Ano 76.35 .012 914
*P<.05
*»* P < 01
P < 001

*kkk P < .000
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No que concerne ao autoconceito global, mais urmaeererifica que a percepgao
global de si mesmo é significativamente (B5.81; p < .05) mais elevada nos
homens (M = 76.42; D.P. = 12.09) comparando conabsres obtidos pelas mulheres
(M = 72.39; D.P. = 14.15). O sexo masculino, destedo, € mais autoconfiante,
apresentando uma visdo mais positiva da sua efiaipessoal e competéncia individual.

Nesta conjuntura, os resultados ao nivel do autsitin ndo académico total
reflectem de modo significativo (F = 8.95; p04) as diferencas encontradas nas
sub-escalas, em favor do sexo masculino. Resultseloglhantes foram encontrados ao
nivel do autoconceito total (F = 7.66; p < .01).

Através dos resultados apresentados no quadroicaintebservamos também o
efeito significativo da variavel ano na explicagda variabilidade dos resultados em
algumas sub-dimensdes do autoconceito. Assim, atansbs que os estudantes do 4.° ano
desta amostra se percepcionam significativamenteB0; p < .05) mais competentes na
matematica do que os do 1.° ano (4.° ano: M = 4D3#. = 15.84; 1.° ano: M = 38.29;
D. P. =15.12)O mesmo tipo de efeito € visivel no autoconceit® assuntos escolares em
geral (F =4.34; p <.05) pertencendo os radok médios mais elevados ao 4.° ano
(4.° ano: M = 59.57; D. P. = 9.06; 1.° ano: M =487.D. P. = 9.05) e no autoconceito
académico total (F =6.36; p <.05), em fadar 4.° ano (M =160.36; D. P. = 26.61;
1.° ano: M = 154.20; D. P. = 23.18). Constata-ssina um aumento significativo nas
percepcdes de competéncia académica do primeieoguarto ano. Porém, devido as
limitagbes impostas por um estudo de naturezaveasal, ndo podemos afirmar que este
aumento se verificaria se os estudantes do 1.9amsem avaliados novamente, quando
estivessem a frequentar o quarto ano.

A UOnica dimensdo do autoconceito ndo académico mwelou um efeito

significativo (embora pequeno) da variavel ano &ido autoconceito resolucdo de
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problemas (F = 4.04; p < .05), com 0 4.° ano asgmtar os valores médios mais elevados
(M =52.36; D. P. = 8.99) comparativamente commesentados pelo 1.° ano (M = 50.78;
D. P. = 8.59).

O efeito da interaccdo sexo X ano ndo se mostrsiveli em nenhum dos

autoconceitos.

6.6. Adaptacdo ao ensino superior: resultados segim o sexo e ano do curso

Uma analise do quadro seguinte leva-nos a condué o0s sujeitos do sexo
masculino e do sexo feminino apresentam resultpdsgivos nas varias dimensdes da

adaptacao, acima do valor médio das sub-e$galas

Quadro 24
Médias, desvios-padrao, minimos e maximos dos reados no QVAr em funcéo da variavel sexo
Sexo Masculino Sexo Feminino
Desvio- Desvio-
Média padrdo | Minimos | Méaximos | N Média padrdo [ Minimos | Méaximos | N

Interpessoall  47.91 5.77 | 33.00 64.00 | 91 46.71 7.32 | 23.00 65.00 [ 31
Carreira | 48.12 7.79 | 19.00 63.00 | 91 49.61 8.47 18.00 65.00 | 31
Pessoal | 46.36 7.87 | 25.00 62.00 | 91 44.04 8.11 | 20.00 63.00 [ 31
Estudo 40.96 7.07 | 23.00 55.00 | 911 43.89 6.00 | 24.00 61.00 | 31

Institucional | 27.27 4.05 [ 17.00 34.00 | 911 28.16 4.21 | 15.00 38.00 | 31

o000 6o

Por conseguinte, parece-nos que 0S Sujeitos qustitc@m a nossa amostra
sentem-se e descrevem-se como estando adaptaéosiao superior aos niveis pessoal,
interpessoal, curso/ carreira, estudo e institadidds valores meédios para cada sub-escala

indicam que os homens apresentam valores médigsaleziados aos niveis interpessoal e

2 para as sub-escalas interpessoal, carreira, pessstado a partir do calculo (1 x 5 =5 e 5 x165; 65: 2 = 32,5); para a sub-escala
institucional (L x5=5e5x8=40;40:2=20)
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pessoal da adaptacdo. Por sua vez, as mulheresrahtios valores médios mais elevados

nas dimensodes carreira, estudo e institucional.

Pela andlise dos resultados obtidos atraves daarapresentados no quadro 25,

podemos observar o efeito significativo da vai®exo na dimensédo pessoal (F =5.89;

p < .05), com o sexo masculino (M = 46.36; D.P..&7Y a apresentar um valor médio,

superior ao do sexo feminino (M = 44.04; D.P. =18.1

Quadro 25

Analise da variancia dos resultados no QVAr

Sub-escalas Fonte Quadrado das médias F Significancia
Sexo 82.97 1.69 193
Interpessoal Ano 211.70 4.33 .038*
Sexo x Ano  26.43 .54 462
Sexo 184.10 2.68 .102
Carreira Ano 404.06 5.89 .016*
Sexo X Ano 66.68 .97 325
Sexo 469.20 7.25 .007**
Pessoal Ano 227.20 3.51 .062
Sexo x Ano 12.08 .187 .666
Sexo 456.21 11.92 .00 ****
Estudo Ano 418.50 10.94 .00 ****
Sexo x Ano  302.93 7.92 .005***
Sexo 63.61 3.63 .057
Institucional Ano 18.93 1.08 .299
Sexo x Ano 13.43 .76 .381
*P <.05
*»* P < 01
*** P < 005
*kkk P < 001

O efeito significativo da variavel ano é visivel alnas dimensées do QVAr:

interpessoal (F = 4.33; p < .05) e carreira (F895p < .05). Na dimenséo interpessoal
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verificou-se um decréscimo significativo do 1.°€M7.56; D.P. = 7.25) para o quarto ano
(M = 46.15; D.P. = 6.59). De um modo similar, tambés estudantes do quarto tém
percepcbes menos positivas na dimensdo carremayatores meédios significativamente
mais baixos (M = 48.15; D.P. = 8.47) que os do pnicmano (M = 50.05; D.P. = 8.45).
Quanto ao efeito da interaccao das variaveis sexmealo curso, verificou-se a sua
presenca significativa na dimensédo estudo (F =;79% .005), como nos é melhor
demonstrado pelo gréafico 1. A interaccéo aponta omai@r diferenciacdo de médias entre
o sexo feminino e o sexo masculino (a favorecermagheres) no primeiro ano

aproximando-se, contudo, no quarto ano.

Grafico 1:
Efeito da interaccdo do sexo e ano do curso na ddms&o
estudo

45

Sexo

o masculino

38 feminino
1.°ano 4.° ano

ano

6.7. Relacao entre ambiente familiar e adaptacao amsino superior

Para avaliarmos a relacdo entre o ambiemeli#a e a adaptagcdo a ESEC

(sub-escalas do QVAr) procedemos a analise dosceodes de correlagdo de Pearson.
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No quadro 26 apresentamos os coeficientes de ag@ielentre os valores nas dimensdes
do ambiente familiar e os resultados nas da adaptg ensino superior.

Observando os coeficientes de correlacédo constatamcsua maioria, associacoes
muito baixas e baixas entre as sub-dimensdes daeFBS do QVAr para o total da
amostra. Quanto a direccdo da associacdo, notassogiacdes positivas e negativas.
Apesar dos coeficientes de correlacdo serem maitmb e baixos, a maioria apresenta-se

estatisticamente significativa.

Quadro 26
Coeficientes de correlacao dos resultados para a astra total nas sub-escalas da FES

com os das dimensdes do QVAr

QVAr
Interpessoal Pessoal Carreira Estudo Institucional
Coeséo A7 A3 J15% .18* .00
© Conflito -.15% -.22% - 13* - 22%* -.04
z Expressividade 23%* 16** .20%* 18** .05
g Orientacdo para sucesso A1* .00 .03 .02 .00
.g Orientacéo intelectual e cultural .19 13 .19** 12* .02
”_i Orientacéo activa e recreativa .29** 21 22*%* .20** .06
,_% Enfase moral e religiosa ,02 .03 .09 13 4%
Organizagao ,08 .10* .07 .25** .05
Controlo -11* -.18** -.00 -.06 .03
*P<.05
*»* p< .01

Veja-se que as sub-escalas da dimensado relaciandardilia se encontram
significativamente associadas as dimensfes da adapt excepto para a dimensédo

institucional. Note-se, que enquanto que a coesap expressividade se encontram
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positivamente associadas, o conflito apresentarefagdo negativa com as dimensdes do
QVAr.

Nas dimensdes do crescimento pessoal da familias mspecificamente, a
orientacao cultural e intelectual e a orientacdiva® recreativa, verificaram-se, também,
relacdes positivas com as quatro dimensdes dasadaptinterpessoal, pessoal, carreira e
estudo.

Das dimensdes da manutencdo do sistema familigyaeto que a organizagcao
apenas se relacionou de modo positivo com a dimeastudo (r = .25), o controlo
apresentou coeficientes de correlagcdo negativosaodimensdes interpessoal e pessoal
da adaptacéo.

Uma analise dos coeficientes de correlacdo entdinzensdes da FES e do QVAr

segundo o sexo (quadro 27) permite-nos observamalg diferencas interessantes.

Quadro 27
Coeficientes de correlagéo dos resultados do sexasuoulino/ feminino nas sub-escalas da FES

com os das dimens@es do QVAr

QVAr
Interpessoal Pessoal Carreira Estudo Institucional
Sexo Sexo Sexo Sexo Sexo Sexo Sexo Sexo Sexo Sexo
Masculino | Feminino | Masculino | Feminino | Masculino | Feminino | Masculino | Feminino | Masculino | Feminino

Coeséo .19 19* 17 .15*% .16 A3 .25* A3 -.09 .01

Conflito -.08 =17 -.24%* -.22% =17 -11* -.25*% -.20** .03 -.06
Expressividade .22* .25%* .22* .16%* .24* 18* .26* 4% -.00 .06

” Osucesso .24* .07 -.05 -.01 -.04 .07 .011 .07 .14 -.01
i Ocultural 12 21% 17 A1* 27 .18** .25* .09 -.00 .03
Orecreativa 37+ 27 .21* 21% .15 24%* .16 .24** -.06 .10

Emoral -.08 .02 .05 -.02 .24* .04 .21* .07 .19 13*
Organizagao .00 .08 .18 .09 .00 .08 .31+ 22%* -.08 .08

Controlo -.18 -.02 -.10 - 23% .06 -.02 .04 -.09 .13 .01

*P<.05

*»* P<.01
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A dimensé&o coesdo, para a amostra feminina, est&€iada a varias dimensdes da
adaptacao (interpessoal, pessoal, carreira e @steniguanto que para 0 sexo masculino
apenas se relaciona com a dimenséo adaptacaaido.est

O conflito relaciona-se de modo negativo com maisedsdes da adaptacéo para as
mulheres (interpessoal, pessoal, carreira e estuwdopparativamente com os homens
(pessoal e estudo).

Na sub-escala orientacdo para 0 sucesso, apenasonens se verificou uma
relacdo positiva e significativa com a dimensaerpegssoal, enquanto que o controlo
apresenta uma relacdo negativa com o desenvolanpessoal para os elementos do sexo
feminino.

A organizacdo familiar estd associada a dimensGa@@gpara ambos 0s sexos,
embora essa relacéo seja ligeiramente mais el@adas homens.

Os dados obtidos confirmam, em parte, as consedgadé outros estudos que
referem o facto de o sexo feminino se mostrar ringaslo a familia de origem do que o

sexo masculino, mais independente.

6.8. Relacao entre ambiente familiar e autoconceito

Para observarmos a relacdo existente entre o amalf@miliar e o autoconceito
procedemos a analise dos coeficientes de correlapé&sentados no quadro 28.

Observando a matriz de correlacbes de Pearsomdegugénero, constatamos a
presenca de associacOes nulas, baixas, moderadés/aglas entre as dimensdes do
ambiente familiar e as do autoconceito. Quanto racdéo da associacdo, notamos
associagcOes positivas e negativas. A maioria desciag0es revela-se estatisticamente

significativa.



Quadro 28:
Matriz de correlagbes entre as dimensdes do ambientamiliar e do autoconceito, segundo o sexo

Ac Matem Ac Verbal Ac Ass Esc Ac AF Ac CF Ac RP Ac Pais Ac Sexo O Ac M Sexo Ac Honest Ac Valores | Ac Emocional Ac Global
Mg
M |F M |F M | F M |F M |F M | F M |F M |F M | F M |F M |F M | F
Coesdo | o1 | _o7 | 00 | .06 | 27% | a2¢ | 28 | aax | 20* | 02 | 08 | .00 |.75% | 700 | 21¢ | 20% | 26* | 27 | 310 | 28% | 18 | .06 | .10 | a7* | aa% | 21%
Express | o5 | _o4 | .07 | 2% | 377 | 220 | 20 | 210 | 21 | 07 | 15 | .06 | .7a% | 71% | 27+ | 23 | 25+ | 30% | 20+ | 33% | 14 | 02 | 13 | 23 | a9~ | 28%
Conflito | o9 | 07 | .05 | -11% |-30% [-20% | -11 |-18%| -09 | -05 | 03 | -04 |-62% |-55% | -20% |-15% | -13 [-25% | -20 | 25% | .00 | .02 |-27% |-25% | -31% | - 2am
Osucess| 15 | 97 | 04 | 10 | -02 | 08 | 01| 04 | 14 | 07 | 04 | 29| 10 | -09| 18 | 07 | 19 | a3+ | -16 | -02 | 09 | 02 | 00 | -11 | 5 | .05
Ocultur | o7 | o7 | .08 | .27 | 27% | a9% | 04 | a1* | 07 | 1% | 16 | a9% | 38 | 37 | 12 | 3a% | 09 | 27+ | 13 | 20% | 17 | -04 | 05 | .16% | 28+ | a7+
Orecrea| 3 | o8 | .05 | .27+ | 33+ | 26% | 36+ | 19* | 37+ | .18 | 21% | 4% | 5ax | a7e | 370 | 36+ | a2~ | 30% | 11 | 20% | 02 | -04 | 12 | 240 | a5+ | 31+
Emoral | 9 | 04 | 01 |-22%| 16 | 03 | -06 | -03| 15 | 03 | -04a | -01 | 19 | 03 | 00 | 09 | -04 | 04 | a1 | 01 | 81 | 75% | -04 | -06 | 19 | .01
Organiz | .5 | og | 01 | 10 | .25¢ | .a6% | 24% | a7 | 22+ | 07 | 13 | 14 | 35+ | 30+ | 10 | 13* | .07 | 26% | .32% | 27% | 09 | 10 | .00 | .06 | .23 | 23%
Controlo | ne | 05 | .04 | -10 | -16 | -14 | -14 | -11¢ | 01 | -02 | -18 | -02 | -25% |-35% | -28% [-22% | -11 | -09 | 22¢ | -07 | 11 | 6% | -20 |-32% | -24% |-20%
*P< .05
P 01

M = masculino; F = feminino; Ac Matem = autoconoeia matematica; Ac Ass Esc = autoconceito nosn&ssescolares em geral; Ac AF = autoconceito deémuia fisica; Ac CF = autoconceito de

competéncia fisica; Ac RP = autoconceito de resalude problemas; Ac Pais = autoconceito na releQ&oos pais; Ac Sexo O = autoconceito na relacéo @ pares do sexo oposto; Ac M Sexo =

autoconceito na relagéo com pares do mesmo sexdpAest = autoconceito de honestidade/ fiabilid&k@ress = expressividade; Osucess = orienta¢@&oopsuicesso; Ocultur = orientacdo intelectual e

cultural; Orecrea = orientagéo activa e recreafivapral = énfase moral e religiosa; Organiz = oizggéo.
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Fazendo uma andlise de algumas das relacfes adaB)trverificamos que a
percepcdo da coesao familiar se associa de modiicagvo, para ambos os sexos, aos
seguintes autoconceitos: relacdo com os pais, Iglotaestidade/ fiabilidade, relacdo com
0s pares do mesmo sexo, relacdo com os pares d@gesto, assuntos escolares em geral
e aparéncia fisica. Note-se que a intensidade skaxiacfes € mais elevada para o sexo
masculino. Encontram-se ainda algumas diferencagero interessantes: esta dimensao
familiar esta significativamente ligada ao auto@itoc de competéncia fisica no sexo

masculino (r = .20) enquanto que para 0 sexo mascsé relaciona com o autoconceito

emocional (r =.17).

Quanto a expressividade, constatamos que ela seiagwais, para ambos 0s
sexos, as seguintes autopercepcoes: relacdo cqraigsglobal, assuntos escolares em
geral, honestidade/ fiabilidade, relacdo com pdmemesmo sexo e relacdo com pares do
sexo oposto. A maioria das correlacfes apresentaseelevada para o sexo masculino.

O conflito mostrou, para ambos o0s sexos, correfacfegativas com 0s
autoconceitos: relacdo com os pais, global, assuescolares em geral, emocional e
relacdo com os pares do sexo oposto.

Fazendo uma sintese, verificamos que as dimensdesardcter relacional da
familia se associam de modo positivo (coesao eesgmidade) e negativo (conflito) com
dimensdes do autoconceito académico, social, glkeahtocional (este Gltimo mais para o
sexo feminino do que para o masculino).

Passando a analise das dimensdes do crescimenibafamotamos que a
orientacao para o sucesso sO apresenta assodgias, apesar de significativas, com os
autoconceitos resolucdo de problemas (r = ed9elacdo com pares do mesmo sexo

(r = .13) para as mulheres. Para o homens, oseglkemcontrados sdo nulos ou quase

nulos. A orientagdo intelectual e cultural famili@velou estar associada, na presente
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amostra, aos autoconceitos relacdo com os paisalgboassuntos escolares. Para 0 sexo
feminino ainda se associou também a outros autedoscentre os quais: verbal (r = .27),
relacdo com pares do sexo oposto (r = .34) e donmegxo (r = .27). No que concerne a
orientacdo activa e recreativa, as associacoes wglaigdas verificam-se com o0s
autoconceitos: relacdo com os pais, global, relagéo pares do mesmo sexo e do sexo
oposto, aparéncia e competéncia fisica e assustotaees. Para o sexo feminino também
se associa ao autoconceito verbal (r = .27). Fieale) no que diz respeito a dimensao
énfase moral e religiosa, observamos correlac@sdhs com o autoconceito nos valores
(masculino: r = .81; feminino: r = .75).

Numa tentativa de fazer uma sintese, apesar dangeesle algumas diferencas de
género, poderiamos apontar que a percepcao daodjae a familia tem com o exterior
parece relacionar-se mais com 0s autoconceitosispglobal e académicos (assuntos
escolares em geral).

A organizacdo, uma das sub-dimensdes da manutetgasistema familiar,
apresentou as correlacfes mais elevadas com coanito da relacdo com os pais, com
autoconceito de honestidade e com o autoconced#déatco assuntos escolares. De
salientar que as associacfes se mostraram maisadatevno sexo masculino,
comparativamente com as obtidas pelo sexo feminoontrolo, por sua vez, revelou,
para ambos 0s sexos, associagdes negativas camoosraeitos sociais (relagdo com os
pares do sexo Oposto e com 0S pais) e com o awitorglobal. Para o sexo feminino
mostrou-se associada de modo negativo ao autotorereocional (r = -.32).

Por ultimo, de notar também, para ambos os sezagjagdes nulas ou quase nulas
entre as dimensfes do ambiente familiar e o auteitonna mateméatica e nulas com o

autoconceito verbal para o sexo masculino.
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6.9. Relacao entre o autoconceito e adaptacao ase superior

No quadro seguinte apresentamos os coeficientesrdegacao entre os valores nas
sub-escalas do SDQ lll e os resultados nas dimemBD&VAr, para avaliarmos a relacao

entre as variaveis do autoconceito e as da adaptaca

Quadro 29
Coeficientes de correlacao dos resultados nas sukealas do SDQ Ili

com os das dimensdes do QVAr

QVAr
Interpessoal Carreira Pessoal Estudo Institucional
Ac Matematica .08 .02 i .16%* .02
Ac Verbal .20 .18** .26** 37 I
Ac Assuntos Escolares 27** .32%* .36** .60** 22%*
AC Aparéncia Fisica .18** .02 23 .16%* .00
Ac Competéncia Fisica .25%* .01 19** .06 .05
Ac Resolugéo de Problemas 23%* .08 A7 22%* .06
é' Ac Relacdo com os Pais 22%* 12* 21** .19** .00
n
Ac Pares sexo oposto A2%* 13 A7 13 .05
Ac Pares mesmo sexo .56** A7 .36** 14 A7
Ac Honestidade/ fiabilidade .01 14** .09 23** .10*
Ac Valores .01 .06 .08 .15** A7
Ac Emocional 31 .25 .69** A7 14
Ac Global .32 22 52+ .34** I
* P<.05

**pP<.01
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Fazendo uma leitura dos resultados, verificamosogueoeficientes de correlacéo
apontam, na sua maioria, associacdes nulas (préximaero), baixas e moderadas entre
as sub-dimensdes do SDQ Ill e as do QVAr. Quantdiraccdo da associacdo, sO
constatamos associacdes positivas.

Os coeficientes de correlacdo baixos e moderadeseaam-se estatisticamente
significativos. De salientar que as dimensdes ana@dé do autoconceito (matematica,
verbal e assuntos escolares em geral) se enconteasnrelacionadas com as dimensdes
estudo e pessoal da adaptacdo, os autoconceitgadéncia (r = .23) e de competéncia
fisica (r = .25), mais relacionados com o desennwnto pessoal, 0s autoconceitos sociais
(relacdo pares do mesmo sexo: r = .56; relacacs poesexo oposto: r = .42) com a
dimensao interpessoal, 0 autoconceito emociona owan as dimensdes pessoal (r = .69),
interpessoal (r = .31) e carreira (r = .25). O aohzeito global relaciona-se mais com a
adaptacao pessoal (r = .52), estudo (r = .34) erpessoal (r = .32). O autoconceito

assuntos escolares, em geral, € o que mais seaaasbmensao institucional (r = .22).

6.10. Contributos do ambiente familiar e do autocoreito para a adaptacéo ao

ensino superior

Como pudemos constatar nos pontos anteriores, bieata familiar e o
autoconceito encontram-se, na maioria das suas nddee, significativamente
relacionados com a adaptacdo ao ensino superi@raparesente amostra. De salientar que
o dominio do autoconceito foi 0 que mais se assp@m virtude dos coeficientes de
correlagdo mais elevados.

Por conseguinte, podemos concluir que estas dasaveis independentes se
constituem como relevantes na compreensdo da ag@&grpessoal, académica e social.

Assim, numa tentativa de avancar um pouco maisongpreensao de tais contributos,
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optamos por fazer uma regressdo hierardliicam dois objectivos: determinar que
percentagem da variancia das variaveis dependentegribuivel a cada variavel
independente e averiguar a existéncia do valorigireal do autoconceito e do ambiente
familiar na adaptacéo.

Com base nos objectivos propostos fizemos entram mprimeiro bloco, as
variaveis do autoconceito e num segundo, as vasi@aeambiente familiar. Deste modo,
tendo como variavel dependente a adaptacéo inserglesiguravam no primeiro bloco as
variaveis de natureza pessoal, ou seja, as treg@fado autoconceito: matematica, verbal,
assuntos escolares em geral, resolucdo de prohlega®ncia fisica, competéncia fisica,
relacdo com pares do mesmo sexo, relacdo com gase=xo oposto, relacdo com os pais,
valores, honestidade/ fiabilidade, emocional e gllodo segundo bloco introduziram-se as
variaveis de natureza contextual, isto €, as navertsdes do ambiente familiar: coeséo,
expressividade, conflito, orientacdo para o sugessentacao intelectual e cultural,
orientacdo activa e recreativa, énfase moral giosk, organizacdo e controlo. O quadro

30 sumaria os resultados da regresséo hierarqareaapadaptacao interpessoal.

Quadro 30
Sumario da regressao hierarquica para a dimenséao terpessoal da adaptacéo
Modelo R’ R*Ajustado | F (Eqn) SigF Rch Fch SigFch
1 413 .393 21.069 .000 413 21.069 .000
2 419 .386 12.503 .000 .007 .489 .882

Nota: F (Eqn) = valor do F, correspondenteZ Réch = valor do Rda mudanca.
A variavel dependente é a adaptagao interpessoal.

Pela analise dos dados apresentados, constatareos gutoconceito, isto é, o

primeiro bloco de factores, explica a maior parte whriancia (41%) na adaptacao

30 sSegundo Haiet al (1998, p. 166), um dos critério para se fazer tegeesséo hierarquica consiste na existéncia dainimo de
cinco sujeitos por variavel independente, sendejédesl entre 15 a 20 individuos por variavel indejfeate. Como a nossa amostra o
permite, considerdmos para o nosso estudo a sitaeg@javel.
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interpessoal ao ensino superior, mais precisan¥n88o da variancia, se considerarmos a
correccdo deste valor representado pélajRstado. O segundo bloco, constituido pelas
variaveis familiares, explica apenas 0.7% da varédda adaptacado interpessoal, como se
pode constatar pela observacédo da mudanca ocemiga. Note-se que esta mudanca ndo
e significativa (Fch = .489; p = .882).

Passando a andlise do valor predictivo das refendaiaveis, observem-se 0s

coeficientes de regressdo apresentados no quayglnmtee

Quadro 31

Coeficientes de regressédo na dimenséo interpessdaladaptacdo

Modelo B Beta t Sig.
Ac Matematica -2.187E-02 -.048 -1.089 277
Ac Verbal -3.896E-02 -.051 -1.007 .315
Ac Assuntos Esc. 6.628E-02 .086 1.630 .104
AC Ap. Fisica -2.818E-02 -.050 -.951 .342
Ac Comp. Fisica 4.403E-02 .098 2.083 .038
1 Ac Res. Problemas 2.275E-02 .028 .551 .582
Ac Rel. Pais 3.735E-02 .060 1.307 .192
Ac Pares S. O. 171 .264 5.370 .000
Ac Pares M. S. .323 447 9.567 .000
Ac Honestidade -.112 -.129 -2.965 .003
Ac Valores 1.420E-02 .037 917 .360
Ac Emoc 7.187E-02 125 2.366 .018
Ac Global -5.091E-02 -.100 -1.519 .130
Ac Matematica -1.915E-02 -.042 -.931 .352
Ac Verbal -3.972E-02 -.052 -1.004 .316
Ac Assuntos Esc. 6.238E-02 .081 1.499 135
AC Ap. Fisica -2.678E-02 -.048 -.886 .376
Ac Comp. Fisica 4.130E-02 .092 1.903 .058
Ac Res. Problemas 2.189E-02 .027 514 .608
2 Ac Rel. Pais 9.133E-03 .015 223 .824
Ac Pares S. O. .169 .260 5.071 .000
Ac Pares M. S. .319 442 9.193 .000
Ac Honestidade -.110 -.127 -2.782 .006
Ac Valores 2.331E-02 .061 .949 .343
Ac Emoc 7.440E-02 129 2.332 .020
Ac Global -5.618E-02 -.110 -1.638 .102
Coeséo -2.643E-02 -.029 -.364 716
Expressividade 141 122 1.643 .101
Conflito 2.617E-02 .019 .363 717
Osucesso 2.191E-02 .018 .406 .685
Ocultural -3.918E-02 -.039 -.689 491
Orecreativa 4.508E-02 .046 .759 448
Enfase moral -2.351E-02 -.025 -.368 713
Organizacéo -4.264E-02 -.033 -.657 512
Controlo 5.457E-03 .004 .086 931

A variavel dependente é a adaptagéo interpessoal.
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No primeiro bloco, os coeficientes de regressédo Bt indicam-nos os factores
do autoconceito, que se destacam com maior vagaigiivo. Os autoconceitos relacao
com o0s pares do mesmo sexo e relagdo com os paseExd oposto como nos revelam os
valores Beta apresentam maior valor predictivo,igdos que continuam a ocupar no
segundo modelo, aguando da introducéo do seguungo ge variaveis. Ainda no primeiro
bloco, as variaveis que se seguem, por ordem aecries em termos de valor predictivo,
sdo os autoconceitos de honestidade/ fiab#idaohocional e de competéncia fisica.
Note-se que o valor predictivo das variaveis setémarsensivelmente idéntico no segundo
bloco, excepto para o autoconceito de competérg@fque diminui o valor Beta, ficando
sem expressao predictiva. Como seria de esperaariaseis familiares ndo apresentaram

qualquer valor predictivo na dimenséao interpesdaadaptacao.

Observando o quadro seguinte, que nos apresentam@rie da regressao
hierarquica para a adaptacdo pessoal, verificame® gprimeiro bloco, representado pelas
variaveis do autoconceito, explica, precisamer®et% da variancia, se considerarmos a
correccdo deste valor representado pélajgstado. No segundo bloco, com a entrada das
variaveis familiares, constatamos uma mudanca mainma variancia (0.6%) nao

significativa (Fch = .552; p = .830), como se padé&r pela mudanca ocorrida &h

Quadro 32

Sumario da regressao hierarquica para dimensao pessl da adaptagao

Modelo R R®Ajustado | F (Eqn) SigF Rch Fch SigFch
1 551 .536 36.822 .000 551 36.822 .000
2 557 531 21.766 .000 .006 .552 .830

Nota: F (Eqn) = valor do F, correspondenteZ Réch = valor do Rda mudanca.
A variavel dependente é a adaptagdo pessoal.
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Para analisar o valor predictivo das referidasavais para a dimensao pessoal da

adaptacéo, observem-se os coeficientes de regragsggentados no quadro 33.

Quadro 33

Coeficientes de regressédo na dimenséo pessoal daptdcéo

Modelo B Beta t Sig.
Ac Matematica 1.752E-02 .033 .861 .390
Ac Verbal 9.523E-02 .107 2.431 .016
Ac Assuntos Esc. 7.605E-02 .085 1.847 .065
AC Ap. Fisica 4.004E-02 .062 1.334 .183
Ac Comp. Fisica -2.946E-03 -.006 -.138 .891
1 Ac Res. Problemas -6.030E-02 -.065 -1.442 .150
Ac Rel. Pais -3.609E-02 -.050 -1.247 213
Ac Pares S. O. -5.469E-02 -.073 -1.695 .091
Ac Pares M. S. 8.738E-02 .104 2.556 .011
Ac Honestidade 4.200E-02 .042 1.098 .273
Ac Valores 2.524E-02 .057 1.609 .108
Ac Emoc .391 .587 12.708 .000
Ac Global 5.561E-02 .094 1.639 .102
Ac Matematica 1.907E-02 .036 917 .360
Ac Verbal 9.220E-02 .104 2.304 .022
Ac Assuntos Esc. 7.796E-02 .087 1.852 .065
AC Ap. Fisica 3.534E-02 .055 1.155 .249
Ac Comp. Fisica -2.359E-03 -.005 -.107 914
Ac Res. Problemas -5.988E-02 -.065 -1.389 .166
Ac Rel. Pais -4.889E-02 -.067 -1.179 .239
Ac Pares S. O. -5.629E-02 -.075 -1.672 .095
5 Ac Pares M. S. 8.446E-02 101 2.405 .017
Ac Honestidade 3.993E-02 .040 .995 .320
Ac Valores 4.779E-02 .108 1.924 .055
Ac Emoc .386 .580 11.957 .000
Ac Global 5.636E-02 .096 1.624 .105
Coeséo 7.011E-02 .066 .953 .341
Expressividade -.120 -.090 -1.384 .167
Conflito -5.654E-02 -.036 - 776 438
Osucesso 1.878E-02 .013 .344 731
Ocultural -7.256E-03 -.006 -.126 .900
Orecreativa 1.960E-02 .017 .326 744
Enfase moral -7.052E-02 -.065 -1.091 .276
Organizacéo 3.579E-02 .024 .545 .586
Controlo -3.817E-02 -.025 -.598 .550

A variavel dependente é a adaptacéo pessoal.

O factor que se destacou com maior valor predictisoprimeiro bloco foi o
autoconceito emocional com um valor Bedgnificativo (Beta =.587;t=12.708;

p = .000), seguido pelo autoconceito verbal (Betd(O7; t = 2.431; p = .016) e
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autoconceito relagdo com pares do mesmo sexo Bdiad; t = 2.556; p = .011). Note-se
que a posicdo que ocupam no primeiro momento setémamo segundo bloco,
verificando-se apenas uma ligeira descida nabres Beta. No que concerne as
variaveis da familia, constatou-se a auséncieo@écientes de regressao significativos.
Assim, na explicacdo da dimenséo pessoal da adaptapenas se mostraram relevantes
algumas das variaveis de caracter personolodgico.

Observando os dados da regressdo, sumariados doogseguinte, relativos a
adaptacdo a carreira, verificamos que no primelogd) as variaveis do autoconceito
explicam 14.4% da variancia (valor corrigido). Canentrada das variaveis familiares no
segundo bloco verificAmos uma mudanca sagifa na variancia @h = .039;

Fch = 2.119; p = .027).

Quadro 34
Sumario da regressao hierarquica para a dimenséo dedaptacdo a carreira
Modelo R’ R’Ajustado | F (Eqn) SigF Rch Fch SigFch
1 A72 144 6,223 .000 A72 6.223 .000
2 211 .166 4.640 .000 .039 2.119 .027

Nota: F (Eqn) = valor do F, correspondenteZ Rch = valor do Rda mudanga.
A variavel dependente é a adaptagéo a carreira.

Para averiguar o valor predictivo das variaveigingensao carreira observem-se os
coeficientes de regressdo apresentados no quadro 35

Num primeiro momento, as variaveis que se apresentam maior valor
predictivo, conforme indicado pelos respectivosoked Beta, sdo 0s autoconceitos
assuntos escolares em geral (Beta =.301; tG¥4@B= .000) e emocional (Beta = 215;
t = 3.427; p = .001). Note-se que os valores Betstad duas varidveis se mantém

significativos no segundo momento da regressaarojeica, ocupando a mesma posi¢ao
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na recta da regressdo, com a entrada das varideematureza contextual. Verifica-se,
inclusive, um aumento no valor Beta para o autoeibtmcemocional. Do conjunto de
variaveis familiares, apenas a dimenséao controleloe ter algum valor predictivo como
nos é indicado pelo valor significativo do respectcoeficiente de regressao (B =.117,

t = 2.055; p =.041), ocupando a terceira posicao.

Quadro 35

Coeficientes de regressédo na dimenséo adaptacacadreira

Modelo B Beta t Sig.
Ac Matematica -5.407E-02 -.101 -1.909 .057
Ac Verbal -1.475E-02 -.016 -.270 787
Ac Assuntos Esc. .276 .301 4.807 .000
AC Ap. Fisica -7.716E-02 -.116 -1.846 .066
Ac Comp. Fisica -1.934E-02 -.036 -.649 517
1 Ac Res. Problemas -2.805E-02 -.030 -.482 .630
Ac Rel. Pais -2.166E-02 -.029 -.538 591
Ac Pares S. O. 5.649E-02 .073 1.258 .209
Ac Pares M. S. 3.672E-03 .004 .077 .939
Ac Honestidade 8.298E-02 .081 1.558 .120
Ac Valores 2.299E-02 .051 1.052 .293
Ac Emoc 147 .215 3.427 .001
Ac Global 1.671E-02 .028 .354 724
Ac Matematica -5.443E-02 -.101 -1.912 .057
Ac Verbal -2.454E-02 -.027 -.448 .654
Ac Assuntos Esc. .273 .298 4.734 .000
AC Ap. Fisica -6.067E-02 -.091 -1.449 .148
Ac Comp. Fisica -3.229E-02 -.061 -1.075 .283
2 Ac Res. Problemas -3.471E-02 -.037 -.588 .557
Ac Rel. Pais -9.823E-02 -.132 -1.732 .084
Ac Pares S. O. 4.140E-02 .054 .899 .369
Ac Pares M. S. -2.328E-02 -.027 -.485 .628
Ac Honestidade 8.712E-02 .085 1.587 113
Ac Valores 3.385E-03 .007 .100 921
Ac Emoc 174 .255 3.938 .000
Ac Global 4.620E-03 .008 .097 .923
Coeséo 8.250E-03 .008 .082 .935
Expressividade .183 134 1.540 124
Conflito -4.105E-04 .000 -.004 .997
Osucesso 6.048E-02 .041 .810 418
Ocultural 3.341E-02 .028 424 671
Orecreativa 147 127 1.795 .073
Enfase moral 5.426E-02 .048 .614 .540
Organizacéo -.105 -.068 -1.166 .245
Controlo .180 117 2.055 .041

A variavel dependente é a adaptagédo a carreira.
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O quadro seguinte sumaria os resultados da regressa a adaptacédo ao estudo.
Constata-se, uma vez mais, que as dimensdes dcoaa&ito, isto €, o primeiro bloco
explica a maior parte da variancia (39.5%) na add@mt ao estudo. O segundo bloco,
constituido pelas variaveis familiares, explicargse2.6% da variancia como se pode

constatar pela observacéo da mudanca significatieaida enR? (Fch = 1.982; p = .040).

Quadro 36
Sumério da regressao hierarguica para a dimensao agtacdo ao estudo
Modelo R R’Ajustado | F (Eqn) SigF Rch Fch SigFch
1 415 395 21.241 .000 415 21.241 .000
2 441 408 13.64 .000 .026 1.982 .040

Nota: F (Eqn) = valor do F, correspondente? Rch = valor do Rda mudanga.
A variavel dependente é a adaptagéo estudo.

Passando a analise do valor predictivo das nossagveis independentes,
observem-se os coeficientes de regressao apregemadjuadro seguinte.

No primeiro bloco, para a dimensao estudo, os fastgue se destacaram com
maior valor predictivo, indicado pelos valores Bgnificativos, foram, respectivamente,
0 autoconceito assuntos escolares em geral (Bet&d3% t = 10.197; p = .000),
autoconceito global (Beta = .197; t = 3.000; p 63)) autoconceito relacdo com pares do
mesmo sexo (Beta=-.114; t=2.450; p =)0¥5 autoconceito verbal (Beta =.107;
t=2.131; p =.034).

No segundo bloco de variaveis da regressdo obsesvama ligeira diminuicao
dos valores Beta nas variaveis do autoconceitaepetaram poder predictivo no primeiro
modelo. De salientar que 0s autoconceitos assestmsares em geral e global continuam
a ocupar a mesma posicdo. As variaveis familiangsressividade e organizacéo

apresentam os valores Beta mais elevados, no seguaindas variaveis anteriores. Os
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restantes autoconceitos, que manifestaram valaigbire® no bloco anterior, ocupam as
restantes posicoes.

Assim, as variaveis que mais explicam a adaptagdestudo sdo, por ordem
decrescente, 0 autoconceito assuntos escolares eral, gautoconceito global,

expressividade, organizacao familiar, autoconcestacdo com pares do mesmo sexo e

autoconceito verbal.

Quadro 37

Coeficientes de regressdo na dimenséo adaptacdoestudo

Modelo B Beta t Sig.
Ac Matematica 3.494E-03 .009 .192 .848
Ac Verbal 7.473E-02 .107 2.131 .034
Ac Assuntos Esc. .376 537 10.197 .000
AC Ap. Fisica -1.734E-0P -.034 -.646 .519
Ac Comp. Fisica -2.235E-02 -.055 -1.167 .244
Ac Res. Problemas -2.281E-p2 -.031 -.609 .543
Ac Rel. Pais 2.737E-0R .048 1.057 .291
Ac Pares S. O. -4.827E-02 -.082 -1.672 .095
Ac Pares M. S. -7.496E-02 -.114 -2.450 .015
Ac Honestidade 3.390E-Q2 .043 .990 .323
Ac Valores 2.544E-02 .073 1.811 .071
Ac Emoc -2.007E-02 -.038 -.729 467
Ac Global 9.112E-02 197 3.000 .003
Ac Matematica 1.255E-08 .003 .068 .945
Ac Verbal 7.848E-02 113 2.227 .027
Ac Assuntos Esc. 371 .530 9.999 .000
AC Ap. Fisica -2.096E-0P -.041 - 778 437
Ac Comp. Fisica -2.462E-02 -.060 -1.273 .204
Ac Res. Problemas -1.973E-p2 -.027 -.520 .604
Ac Rel. Pais 1.098E-0p .019 .301 .764
Ac Pares S. O. -4.750E-02 -.081 -1.602 .110
Ac Pares M. S. -8.643E-02 -.132 -2.794 .005
Ac Honestidade 2.366E-Q2 .030 .670 .503
Ac Valores 2.768E-02 .080 1.265 .207
Ac Emoc -1.287E-02 -.025 -.453 .651
Ac Global 8.013E-02 174 2.622 .009
Coesao 4.053E-02 .049 .626 .532
Expressividade -.151 -.144 -1.976 .049
Conflito -7.763E-02 -.063 -1.209 .227
Osucesso 8.152E-04 .001 .017 .986
Ocultural -4.626E-02 -.051 -.913 .362
Orecreativa 8.450E-02 .095 1.597 A11
Enfase moral -5.938E-04 -.001 -.010 .992
Organizagéo .165 .140 2.844 .005
Controlo -2.523E-02 -.021 -.449 .654

A variavel dependente é a adaptagéo estudo.
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Efectuando o mesmo procedimento de andlise paranendao institucional da
adaptacdo, verificamos que o primeiro bloco explit&6% da variancia na adaptacdo a
instituicdo, enquanto que o segundo bloco condttyielas variaveis familiares explica
apenas 1.3% da variancia, conforme os dados apaessnno quadro seguinte. Note-se
que a mudanca operada pelas variaveis do ambiaméiar ndo € significativa. De
salientar que as nossas variaveis independentdisawpapenas 12.9% da variancia da
adaptacdo institucional, comparativamente com eep&igem de variancia explicada para

as outras variaveis da adaptacao.

Quadro 38
Sumario da regresséao hierarquica para a dimenséo stitucional da adaptacéo

Modelo R’ R’Ajustado | F (Eqn) SigF Rch Fch SigFch
1 116 087 3.940 1000 116 3.940 1000
> 129 079 2.562 1000 013 621 779

Nota: F (Eqn) = valor do F, correspondente@ Réch = valor do Rda mudanca.
A variavel dependente é a adaptagao institucional.

Analisando os coeficientes de regressdo estanddaliz apresentados no quadro
seguinte, constatamos que no primeiro bloco déwais, as que se apresentam com maior
valor predictivo, conforme indicado pelos respexgivalores Beta, sdo 0s autoconceitos
assuntos escolares em geral (Beta=.208,202; p =.001), valores (Beta =.173;
t = 3.476; p = .001), emocional (Beta = .154; t.88D; p = .018), relacdo com os pais
(Beta =-.128; t = -2.280; p = .023) e relacdo asmpares do mesmo sexo (Beta =.117,
t = 2.050; p = .041). Note-se gque apenas 0 autettmnassuntos escolares em geral e o
autoconceito emocional mantém o valor predictivo,segundo momento da regressao

hierarquica.
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Quadro 39

Coeficientes de regresséo na dimensdo instituciordd adaptacéo

Modelo B Beta t Sig.
Ac Matematica -1.834E-0P2 -.068 -1.246 .213
Ac Verbal -6.677E-03 -.015 -.236 .814
Ac Assuntos Esc. 9.534E-02 .207 3.202 .001
AC Ap. Fisica -1.534E-02 -.046 -.707 480
Ac Comp. Fisica 4.195E-03 .016 271 .787
Ac Res. Problemas -1.290E-p2 -.027 -.426 .670
Ac Rel. Pais -4.771E-02 -.128 -2.280 .023
Ac Pares S. O. 7.999E-03 .021 .343 732
Ac Pares M. S. 5.068E-02 117 2.050 .041
Ac Honestidade 3.582E-Q2 .069 1.295 .196
Ac Valores 3.944E-02 173 3.476 .001
Ac Emoc 5.295E-02 .154 2.380 .018
Ac Global -2.172E-02 -.072 -.885 377
Ac Matematica -1.960E-0PR -.073 -1.304 .193
Ac Verbal -3.792E-03 -.008 -.131 .896
Ac Assuntos Esc. 8.641E-02 .188 2.840 .005
AC Ap. Fisica -1.492E-02 -.045 -.675 .500
Ac Comp. Fisica -1.963E-05 .000 -.001 .999
Ac Res. Problemas -6.758E-D3 -.014 -.217 .828
Ac Rel. Pais -4.836E-0P2 -.129 -1.613 .107
Ac Pares S. O. 1.165E-(2 .030 479 .632
Ac Pares M. S. 4.810E-Q2 111 1.895 .059
Ac Honestidade 3.340E-Q2 .065 1.152 .250
Ac Valores 3.280E-02 144 1.827 .069
Ac Emoc 5.699E-02 .166 2.442 .015
Ac Global -2.783E-02 -.092 -1.110 .268
Coesao -7.447E-02 -.136 -1.401 .162
Expressividade 7.582E-02 .110 1.206 .229
Conflito -2.600E-02 -.032 -.494 .622
Osucesso -2.051E-02 -.028 -.520 .603
Ocultural -4.513E-02 -.075 -1.085 .278
Orecreativa 5.868E-02 .100 1.352 177
Enfase moral 3.029E-02 .054 .648 517
Organizacéo 1.434E-Q2 .019 .302 .763
Controlo 4.090E-02 .053 .886 .376

A variavel dependente é a adaptagéo institucional

Em sintese, a nossa andlise revelou que as Jarideecaracter mais pessoal
apresentaram maior valor predictivo em todas asemtdes da adaptacdo ao ensino
superior, comparativamente com as variaveis faragiaDe salientar que os autoconceitos
apresentaram valores mais relevantes nas dimepséssal, interpessoal e estudo. Parece
haver também uma correspondéncia entre o conteaglawdoconceitos e as dimensdes da

adaptacdo, teoricamente mais relacionadas.
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Nas dimensdes da adaptacéo a carreira e instinic@mpercentagem de variancia

destas variaveis atribuiveis ao autoconceito revséosubstancialmente menos expressiva.

7. Discussao dos resultados

Um dos nossos objectivos de investigacdo prendiaese a apreciacdo do
funcionamento dos instrumentos com a nossa amdsdra. tal, efectuamos analises dos
indices de consisténcia interna e analises expligatdas estruturas factoriais dos dados
obtidos. De um modo global, constatamos que oruimgintos utilizados revelaram, na sua
maioria, indices de consisténcia interna bastao#itéaeis e estruturas factoriais com
sentido, apesar de no caso da FES e do IBD€tas ndo terem coincidido com
as sub-escalas originais. O Unico instrumento quaasso estudo reflectiu a estrutura
factorial original foi o QVAr.

Na FES, a analise dadphasde Cronbach para a sub-escala independéncia vevelo
resultados poucos satisfatorios, o que nos levexchui-la do nosso estudo. Esta situacao
foi constatada também noutros estudos portuguSseads e Fontaine, 1995; Goncalves,
1997). Este facto levou Gongalves (1997) a afirqe o conteudo desta sub-escala néo
apresenta sentido no contexto portugués. No entenapesar de toda a polémica que
rodeou esta escala, concluimos pela sua utilidaa@enedida em que aborda a familia
como um sistema dindmico e transaccional, em tm@ndgs dimensdes: relacao,
actividades e papéis. Salientamos, no entanto,cassglade de mais estudos para o
esclarecimento das qualidades psicométricas destgumento com a populacao

portuguesa.
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Os resultados da presente investigacdo, no ambgocdntributos do ambiente
familiar e do autoconceito na adaptacdo ao conxtensino superior, implicam algumas
consideracgoes.

Os estudos sobre os contributos da familia pamserdvolvimento e integracdo do
individuo aos novos contextos de vida advogam aiitapcia dos lacos afectivos e do
apoio parental (Ainsworth, 1989). Nesta linha deestigacdo também tem havido
interesse consideravel em perceber as diferencagtiero na percepcédo da dinamica
familiar. As investigacdes relatam que o sexo femoirse encontra mais ligado aos pais,
engquanto que o sexo masculino se caracteriza netasimdependéncia (Gilligan, 1982;
Holmbeck e Wandrei, 1993; Kenny, 1987; Kenny e Das@n, 1991; Schultheiss e
Blustein, 1994). Na terminologia utilizada por Tiomk Moos (1996), o sexo feminino
parece perspectivar a familia mais em termos mwlac, enquanto que o sexo masculino a
perspectiva em termos do seu relacionamento coontexto social.

Tal como se verificou nos estudos que assinam &ceaulda vinculacédo, os
elementos do sexo feminino da presente investigalgieeram valores significativamente
mais elevados na dimensao relacional da familigpeaoepciona-la como mais coesa e
unida do que os do sexo masculino, que obtiveramsya vez, valores mais elevados na
orientacdo para o sucesso (dimenséao do relaciotamariamilia com o contexto).

Embora se constate a escassez de estudos que tsemcerm mudanca das
percepcdes familiares ao longo e nos periodosadsit@o, ndo havendo, por isso, padrdes
de comparacao, o nosso estudo revelou-nos efet@na interessantes, tendo presente a
limitacdo que nos foi imposta. Observamos uma gadssignificativa na percepgédo da
orientagdo para o sucesso familiar, que decrescel.’dpara o 4.° ano. Parece que 0s
alunos do primeiro ano percepcionam a familia castando mais orientada para o

sucesso comparativamente com os alunos do quantoEata constatacdo podera estar
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relacionada com o facto, de que numa fase de ¢é@mspara 0 ensino superior,
acompanhada, por vezes, de expectativas de sueesstemico e profissional, os
estudantes vejam a sua familia de origem como apaignte, orientada para 0 sucesso e
para a competitividade. Podera estar associadaao tle, nesta fase, as familias e o
estudante perspectivarem 0 ensino superior como apaatunidade de ascensao ou
mobilidade social. Os resultados mais baixos obtmilo quarto ano poderao reflectir um
certo realismo, no sentido em que, a medida quapsexima 0 momento de enfrentar o
mundo do trabalho, o estudante se vai aperceberdo dificuldades inerentes a
concretizacdo das expectativas iniciais. Por datto, estes valores mais baixos no quarto
ano podem reflectir tdo simplesmente uma caratiteridesta amostra. Por conseguinte,
um estudo longitudinal seria uma mais valia noagecimento desta questéo.

Outro dado interessante que nos foi revelado, apantefeito significativo do ano
de frequéncia do ensino superior na percepcao diwobo familiar. Os alunos do quarto
ano percepcionam menos controlo comparativamemeasoestudantes do primeiro ano.
Muitos investigadores apontam como uma das grandesfas de desenvolvimento
psicossocial, o desenvolvimento da autonomia, @quecice, em parte, com o inicio da
frequéncia de uma instituicdo de ensino supermm a saida de casa, acrescida de novos
desafios e responsabilidades (Chickering e Reid983). Estes anos de ensino superior
sdo vistos como um periodo durante o qual os ea#eglaconquistam autonomia e
adquirem uma certa independéncia da familia deewrig= por essa razdo natural, que o
estudante percepcione uma diminuigéo do controholita.

As diferencas de género e ano constatadas, ao dévekercepcdo do ambiente
familiar, confirmam a nossa hip6tese que previaia existéncia. De considerar que o
efeito significativo destas varidveis (sexo e amapenas se observou em algumas

dimensdes do clima psicossocial da familia.
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No que diz respeito ao autoconceito, os resultaddglos na Anova revelaram
diferencas significativas de género, algumas didasmentadas na literatura cientifica.

A totalidade dos estudos consultados refere teordgraxo diferencas de género
especificas, algumas favorecendo o sexo mascualuigs o0 sexo feminino, que deixaram
de ser significativas aquando do somatorio dasostap a todos os itens (Byrne e
Shavelson, 1987; Fontaine, 1991; Marsh, 1989a, l1,98989c; Marsh, Craven e Debus,
1991; Marsh, Parker e Barnes, 1985; Marsh, Reliimé&h, 1983; Peixoto e Mata, 1993;
Wylie, 1979). Na presente investigacdo também foeacontradas diferencas de género
especificas, que se diluiram na soma dos totaisléatao e social. Porém, e
contrariamente ao apontado pelos estudos citadospngamos na nossa amostra
diferencas significativas ao nivel do autoconce#o académico total e do autoconceito
total (soma dos resultados em todos os itens), @@mstudantes do género masculino a
apresentarem os resultados mais elevados. Infaliena escassez de estudos com adultos
limita-nos as comparacoes.

Através da andlise da variancia, também observaiifesencas especificas em
areas que o0s investigadores consideram socialmesiiereotipadas (matematica e
competéncia fisica).

Ao nivel do autoconceito na matematica, 0 sexo uli@sc obteve valores
significativamente mais elevados e que vao no égentios resultados apontados por
Marsh, Smith e Barnes (1985) e por Fredricks e @sc¢2002) com pré-adolescentes.
Porém, dentro do contexto portugués, num estudo adatescentes, Fontaine (1991)
declarou ndo ter encontrado diferenciagdo enteexss ao nivel deste autoconceito.

Outra diferenca especifica apontada na literatmafavor do sexo masculino, é a
da competéncia desportiva (Fontaine, 1991; Freslreekeccles, 2002; Marsh, Relich e

Smith, 1983; Peixoto e Mata). Os nossos resultadogirmam, ao nivel do adulto, a
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mesma tendéncia. O sexo masculino, no presentedogstuevelou valores
significativamente mais elevados ndo sé ao nivelotiapeténcia fisica como da aparéncia
fisica. Em relacédo a esta ultima dimenséo do aontmsto fisico, Marsh, Craven e Debus
(1991) constataram que a partir da adolescénciainh@ tendéncia para as raparigas
apresentarem resultados mais baixos ao nivel d&speaoepcdes relativas a sua
atractividade e aparéncia fisica.

Os estudos citados sugerem que as diferencas naisames (matematica e
competéncia desportiva) reflectem a accdo de ésifgpe sexuais. Fredricks e Eccles
(2002) referem que esta accao se difunde, pelo snermmalmente, através da valorizacao
parental de determinadas areas, umas para o0 sexulina e outras para 0 sexo feminino.
E possivel que esta explicacdo se enquadre noxtonpertugués. Se pensarmos na
distribuicdo estudantil masculina e feminina pelogrsos superiores portugueses,
constatamos que em certas areas predomina o sexaolina enquanto que noutras reina o
feminino. Assim, perante a possibilidade de quease € socialmente encorajado para a
frequéncia de determinados cursos, também é p&upensar que certas disciplinas
académicas sdo consideradas socialmente mais @pades para o0 sexo masculino
enguanto que outras 0 sdo mais para o feminingréwias teorias relacionais defendem
que o autoconceito é inseparavel da interaccdamii@acom o meio. Neste sentido, os
factores socioculturais contextuais reflectem-se pgaticas educativas e contribuem,
substancialmente, para as diferencas de desenwritomaos niveis sexual, social e
cultural (Markus, Smith e Moreland, 1985; MarkusMeirf, 1987; Markus e Kitayama,
1991).

Na presente investigagcdo, 0 sexo feminino mosteowesocionalmente mais
instdvel do que o sexo masculino. Fontaine (19999evou a mesma tendéncia em

raparigas adolescentes. Esta diferenca de généergpestar relacionada com padrbes
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culturais em que as mulheres é socialmente peongite sejam mais instaveis e mais
emocionais, ou podera reflectir simplesmente umacbaristica da amostra.

Ao nivel dos autoconceitos sociais observaram+sdéa algumas diferencas em
algumas dimensdes, umas favorecendo os rapazaesd@etom pares do mesmo sexo),
outras as raparigas (relacdo com os pais), madvab do autoconceito social total ndo
foram encontradas diferencas relevantes. De satiente ambos se sentem igualmente
competentes na relagdo com os pares do sexo oposto.

A literatura refere que as competéncias acadénsoaial desempenham um papel
importante na integracdo académica e social aoextntdo ensino superior. Este
pressuposto levou os investigadores a interessseepela observacdo da sua evolucao
durante os periodos de transicdo. Os estudos satesenvolvimento do autoconceito nos
anos de universidade apontam uma subida nas péeseplp competéncia académica
(Pascarella e Terenzini, 1991; Reynolds, 1988)ek{Pascarella e Terenzini, 1991). No
presente estudo, apenas se encontraram aumentpercepcdo de competéncia do
primeiro para o quarto ano nos autoconceitos ac@adénimatematica e assuntos escolares
em geral) e no autoconceito ndo académico resoldegmoblemas. Nao se observou um
aumento significativo ao nivel dos autoconceitosias®, nomeadamente, os da relacao
com os pares. Uma vez mais nos confrontamos cdim#acdes do nosso estudo. Ha a
possibilidade de que a auséncia de aumento noscagieitos sociais com os pares reflicta
as caracteristicas dos alunos do quarto ano. ¥éejpes exemplo, que estes estudantes
obtiveram resultados significativamente mais baiaosnivel da integracdo interpessoal,
comparativamente com os obtidos pelo primeiro ano.

Neste contexto, como alertam Markus e Wurf (1987)nportante ndo esquecer
gue o autoconceito é também o resultado de umassingessoal. Os comportamentos

intra-individuais (motivagao e interesses) també&temiinam a relevancia das condi¢des e
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das circunstancias sociais. O autoconceito infli@aeacpercepcéo social, a seleccdo de
situagdes e individuos com os quais se desejaagiterE neste sentido que o
conhecimento que o estudante tem da situacaopalgkle que tem de si e dos objectivos
individuais, determina a escolha das pessoas sitl@¢cdes com as quais interage.

Em sintese, a nossa hipotese previa diferencaséderqg e ano ao nivel do
autoconceito. Os resultados obtidos confirmam-nadoeao encontro das conclusbes de
alguns estudos. Porém, as diferencas significatieagénero ao nivel do autoconceito
geral que encontramos com a nossa amostra naansanfias conclusdes dos estudos
consultados. Esta situacéo e outras semelhant®{rus a concluir, tal como Pascarella e
Terenzini (1991) aquando do relato das divergénerdase estudos, que a natureza das
diferencas e mudancas n&o parece ser inteirameege & uniforme, salientando, por isso,
a necessidade de mais investigacées no dominio.

A literatura também refere que o0 autoconceito tasule um processo de
interpretacdo que os sujeitos fazem da realidedépta familia um papel influente na sua
formacdo. Os interaccionistas defendem que o antetto € o reflexo das opinides e
expectativas dos outros que estdo proximos e quengdortantes ao individuo. Estas
teorias destacam o papel fundamental da comunicag&opessoal com 0s outros
significativos na construcdo do autoconceito. Coaseb neste pressuposto teorico
decidimos analisar os coeficientes de correlacfie s escalas do ambiente psicossocial
familiar e as dimensdes do autoconceito. Essasand@ivelou-nos relacdes estatisticamente
significativas. De salientar que as escalas coes#pressividade e organizacdo se
associam mais aos autoconceitos de relacéo comigdp relagcdo com os pares e global.
Parece que, de facto, um ambiente coeso, unidpressivo esta associado a percepcoes

positivas em dimensdes académicas e sociais docagito, para ambos 0s sexos. Por
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sua vez, o conflito familiar mostrou associacoegatieas, para ambos 0S sexos, com 0S
autoconceitos: sociais, emocional, global e assuedoolares.

A analise das correlagbes também mostrou assosiag@gtivas entre o controlo e
as dimensdes do autoconceito: relacdo com os nedagao com pares do sexo oposto e
global, para ambos 0s sexos, e emocional para beres. Numa fase em que o jovem
adulto consolida a sua individualidade atravésesgalucdo da dialéctica da vinculagéao/
individuacdo, parece-nos que o controlo se assuomocuma dimensdo negativa,
impeditiva até, do processo de autonomizacéo anesde individuo.

N&o foram encontrados na literatura, estudos qoedabsem as dimensdes mais
contextuais da familia, como o0 seu relacionamenta 0 ambiente social, na qual esta
inserida. A analise das nossas correlacdes mosjmeuas dimensdes do crescimento
pessoal familiar (orientacdo para o sucesso, @agéot intelectual e cultural e orientacédo
activa e recreativa) estédo relacionadas com og@uteitos sociais, com 0 autoconceito
global e com o0 autoconceito assuntos escolares.

De notar uma diferenca de género bastante intetess&dlas mulheres, as
dimensdes coesao, expressividade, conflito, ogéntantelectual e cultural, orientacéo
activa e recreativa e controlo relacionaram-se ifstgtivamente com o autoconceito
emocional enquanto que nos homens apenas o casdlitevelou associado. De salientar
que as associagdes com o0 autoconceito foram naggtara o conflito e para o controlo. A
percepcdo da estabilidade emocional parece ligarasea percepcao do ambiente familiar
para o sexo feminino do que para o masculino. Embarérea da vinculacdo, os estudos
de Holmbeck e Wandrei (1993), Kenny (1987), Kenjoaaldson (1991) e Schultheiss e
Blustein (1994) apontaram resultados semelhantesogarem que o sexo feminino se

descreve como estando emocionalmente mais ligadopas (vinculadas) do que os
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rapazes (mais independentes). Parece l6gico coasigige 0 ambiente familiar se associa
mais a esta dimensao do autoconceito para o sexXpif® do que para o masculino.

Podemos, deste modo, concluir que os resultadodapaima relacao significativa
entre o ambiente psicossocial da familia e os antmtos (verificou-se a excepgdo com o
autoconceito na matematica, a apresentar corralapdéas e quase nulas, com as
dimensdes do ambiente familiar).

Outro objectivo da presente investigacdo consistiuanalise de diferencas de
género e ano ao nivel dos resultados no QVAr. Amfagao desses resultados apontou, na
sua maioria, diferencas de ano na adaptacdo. Ael Wiz dimenséo interpessoal da
adaptacdo, constatamos que os alunos do primer@eencontram mais integrados que
os do quarto. E provavel que esta diferenca raftieracteristicas da amostra. A divida s6
podera ser retirada, uma vez mais, com um estungtlmlinal.

Ao nivel da carreira, também se observou um deonésdo primeiro para o quarto
ano. Uma possivel interpretacdo destes resultgungaano sentido de que as expectativas
dos alunos do primeiro ano, ao nivel do seu fuwodissional, sejam mais optimistas que
as dos do quarto ano, prestes a enfrentar a inaadteseu futuro profissional.

A Unica dimensado da adaptacéo que revelou difesetiea@énero foi a pessoal. Os
homens desta amostra parecem sentir-se mais idtsgem termos do seu bem-estar
psicologico, fisico e emocional, do que as mulheres

O efeito significativo da interaccdo sexo x ano tnmsse visivel na adaptacdo ao
estudo. No primeiro ano, o sexo feminino apresen¢sultados mais elevados e evoluiu
ligeiramente para o quarto ano. O sexo masculincesaptou resultados médios
significativamente mais baixos no primeiro anojficando-se uma subida significativa no
quarto ano. Parece-nos que, numa instituicdo coEBEC, um contexto maioritariamente

feminino, ha grandes possibilidades de que os elmm&o sexo masculino sejam alvo de
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uma certa pressao para efectuarem as tarefas ml@dhbs académicos que lhes sdo
propostos. Tal afirmacéo afigura-se-nos com sentidw vez que, na propria instituicdo
se apoia o regime de avaliacdo continua, frequemtarconcretizada por trabalhos em
grupo.

Partindo do pressuposto de que para se preveiito déeeuma variavel noutra tem
que, necessariamente, verificar-se uma associag@® &, efectuamos uma analise das
correlagbes entre as nossas variaveis independ@liteensdes do autoconceito e do
ambiente familiar) e a nossas variaveis dependetatesdaptacdo (pessoal, interpessoal,
carreira, estudo e institucional) e, posteriormerdp0s verificada essa associacao
(traduzida pelas correlacdes) submetemos as ne@sasgeis a uma regressao hierarquica.
Da analise dos coeficientes de correlacdo, comststajue 0 autoconceito e 0 ambiente
familiar encontram-se, na maioria das suas dimensgnificativamente relacionados a
adaptacdo ao ensino superior para a presente am@sautoconceito foi o que mais se
associou, em virtude dos coeficientes de correlatdis elevados, comparativamente com
os obtidos entre as dimensfes do ambiente famibarda adaptacao.

De salientar que as dimensdes negativas do atalfamniliar (conflito e controlo)
se encontraram negativamente associadas as dirsedadadaptacdo, sugerindo que a
presenca destas duas caracteristicas na famibsseeiam ao desajustamento ao novo
contexto de vida. Esta interpretacdo vai ao encalds resultados encontrados por Lopez
(1989), que aponta um conjunto de correlagbes megaéntre as medidas do conflito
intrafamiliar e as de ajustamento individual daudahte e de Soucy e Larose (2000), que
concluiram que o controlo psicologico se enconagativamente associado a adaptacao.
Por sua vez, constatou-se uma associagao positsigndicativa entre as dimensdes
coeséo, expressividade, orientagao intelectualtaralie orientagdo activa e recreativa e

as da adaptacado. A organizagcdo associou-se mereasfio da adaptacdo ao estudo.
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As associacdes baixas, embora estatisticamentdicagjmas, entre o ambiente
familiar e a adaptacao reflectiram-se na recta etgessdo. Na analise da regressao
efectuada apenas se vislumbrou um pequeno efait@lgumas dimensdes da adaptacao.
Assim, concluimos que a dimensdo controlo é piigdiala adaptacdo a carreira e a
expressividade e a organizacéo sao predictivadajatacdo ao estudo.

Na andlise da relacdo entre autoconceito e adaptaerificamos, a semelhanca de
Belo (1999) e Belo, Faria e Almeida (1999), queliasensfes do autoconceito académico
se relacionam mais com as dimensdes académicadestrreira e institucional), que os
autoconceitos sociais se associam mais a dimens&peassoal da adaptacdo. Na presente
investigacdo observamos, também, que o autoconceitmcional e global se
correlacionam mais com a dimenséao pessoal da adapta

O autoconceito apresentou maior valor predictive dimensdes da adaptacéao e
explicou em quase todas as dimensfes da adapsag@ior parte da variancia.

Ao nivel da adaptacao interpessoal mostraram vaedictivo os autoconceitos
sociais (relacdo com pares do mesmo sexo e cores jgiar sexo oposto), autoconceito
emocional e autoconceito de honestidade. De safieqiie 0s autoconceitos sociais
apresentaram coeficientes de regressdo mais ekevaes resultados reflectem os
coeficientes de correlacdo encontrados entre osc@uteitos sociais e a adaptacéo
relacional. Esta constatagéo leva-nos a conclraguoconceitos elevados nas dimensdes
sociais parecem influenciar positivamente a intg@ganterpessoal, traduzida pelo tipo de
relacionamentos que se estabelecem com os agenializadores.

Na dimensao pessoal da adaptacdo destacamos qrediictivo do autoconceito
emocional, seguido do autoconceito verbal e del¥gdio com pares do mesmo sexo. Este

resultado parece-nos bastante l6gico. O modo cosnmdividuos percepcionam a sua
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estabilidade emocional influencia 0 modo como sdese em termos mais pessoais da
adaptacéo (ao nivel do bem estar psicolégico elisi

Observamos que o autoconceito académico assurdokres em geral obteve o
coeficiente de regressdo mais elevado ao nivebldptacdo ao estudo (gestdo do tempo,
planificacdo das actividades/ trabalhos académiposparacdo para 0s exames, etc.),
seguido pelo valor predictivo do autoconceito gloBar conseguinte, a percep¢ao que o
estudante apresenta relativamente a sua compet@@as matérias escolares e as
percepcbes da sua competéncia em termos globastaef o modo como o0s jovens
adultos se integram na dimensdo estudo. Quantor neai@utoconceito, maior a sua
adaptacéo.

No que concerne a adaptacdo a carreira, constatgom®sas dimensdes do
autoconceito que mais a influenciam sdo o autodtmnaeadémico assuntos escolares em
geral e o autoconceito emocional. O facto de onpwaslulto se sentir competente nas
matérias académicas e de se sentir emocionalmstdieek parece determinar a adaptacao
a carreira. Também se observou que as variavedicfoes explicavam uma menor
percentagem da variancia da adaptacdo, comparaintantom as dimensdes pessoal,
interpessoal e estudo.

Ao nivel da dimensao institucional, também os n®ssredictores explicavam
apenas uma pequena parte da variancia (12.9%).irAenddes que revelaram valor
predictivo foram 0 autoconceito assuntos escolamegeral e o autoconceito emocional.

Em sintese, parece haver uma correspondéncia emtnéoconceito e as areas da
adaptacao mais teoricamente relacionadas.

Em funcdo dos resultados obtidos, concluimos quagemos globais, algumas das
variaveis familiares e algumas das do autoconcs#o revelaram pertinentes na

compreensao da adaptacdo pessoal, académica ledsgoizem adulto ao ensino superior.



Conclusao
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Uma analise global dos resultados obtidos direeeims, inevitavelmente, para
uma reflexdo sobre as limitacdes inerentes a rmtudd tipo de estudo utilizado
(transversal) e sobre as caracteristicas da nossstra.

Apesar de ser considerado um método relativamepiela, o estudo transversal
limita o tipo de ilacOes a retirar perante as stgsoalteracdes/ mudancas que as variaveis
em estudo podem apresentar nos sujeitos, quands est encontram em niveis de
desenvolvimento diferentes. Na presente invest@ag#ilizamos sujeitos que
frequentavam o primeiro e o quarto ano e tentamvesiquar a presenca de diferencas
significativas ao nivel das nossas variaveis, sggunano. Assim, para tentar ultrapassar
esta limitac&do seria aconselhavel utilizar um estiglinatureza longitudinal.

Relativamente a nossa amostra, apesar de o seuaijioéer ser considerado
bastante relevante, apresentam-se-nos algumagegsiegte merecem da nossa parte uma
analise. A primeira constatacdo revela-nos uma tmagpie reflecte maioritariamente
caracteristicas femininas, subrepresentando asulmes: A segunda limitacdo coloca-nos
no momento em que se administraram os instrumeata® se consideraram apenas 0S
sujeitos presentes na situacdo em que foram cadtactpara participar. Neste sentido,
foram excluidos sujeitos que poderiam apresentactisticas relevantes para o presente
estudo e que podem né&o estar representadas naanussiaa.

Tecendo uma sintese da fundamentacdo teoricaceubgaao presente estudo,
consideramos que partimos do pressuposto teériaqudeem qualquer fase do ciclo de
vida do individuo o seu desenvolvimento ocorre editiplos dominios, tendo que se
adaptar aos novos contextos que vao surgindo. i@cesgperior, enquanto novo contexto

de vida, acarreta tarefas de desenvolvimento gpkcam que o individuo se ajuste, para a
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sua resolucéao adequada. Esse ajustamento, bemdsuoaedhdo, desenrola-se mediante a
interaccao reciproca entre individuo e meio sodiol envolvente.

Segundo a teoria ecoldgica do desenvolvimento hardarBronfenbrenner (1979,
19886a, 1986b, 1993), o desenvolvimento ocorre duanjovem adulto se depara com
novos desafios, responsabilidades, expectativap@$ Se os desafios forem compativeis
com 0s seus recursos (competéncias, nivel de supapoio), conseguira enfrenta-los e
resolvé-los adequadamente e, em consequéncia,vdbsarse-a&. Na mesma linha de
pensamento, Sanford (1962, 1966, cf. Chickeringesder, 1993, p. 1) assinala que o
confronto com o desafio implica, necessariamentéisponibilizacdo de apoio. Para
Chickering e Reisser (1993), durante a frequéneiarda instituicdo de ensino superior, 0
jovem adulto enfrenta um conjunto de tarefas derdedvimento aos niveis cognitivo,
vocacional, emocional, relacional, ideolégico e us¢x que terd que resolver
adequadamente.

Para que o crescimento do jovem adulto ocorra s&mssarios, entdo, dois
ingredientes: desafios adequados ao seu nivel tieridzae e apoio. E aqui que o meio
ambiente desempenha um papel preponderante naragrgb do individuo, afectando a
qualidade do seu desenvolvimento. Atrevemo-nossialar que a disponibilidade de
apoio podera encontrar-se na familia, nos amigos,pares, nos docentes, na instituicao
gue acolhe o jovem adulto e na prépria capacidadedividuo para o procurar.

Os investigadores da perspectiva ambientalistatapgriambém, a necessidade de
se proporcionar, ao estudante, estimulos académisosiais, no sentido da promocédo da
aprendizagem e do desenvolvimento (Astin, 1997cd&alla e Chapman, 1983; Pascarella
e Terenzini, 1991).

Para isso, o jovem adulto devera envolver-se niasdsries académicas e sociais

proporcionadas pela instituicdo que o acolhe. feaccdes com 0s agentes socializadores
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sao particularmente relevantes, sendo considetadasdicador de ajustamento. Por outro
lado, quanto mais envolvido estiver, mais positserd o seu autoconceito. Para se
envolver ha que interagir e, para tal, € necesgaoioum lado, possuir tais competéncias e,
por outro, acreditar nelas. Por conseguinte, paleseer uma interaccdo dinamica e
reciproca entre individuo e meio ambiente. A esspeito, Astin (1997) e Pascarella e
Terenzini (1991) referem que o ambiente formal éormal da instituicdo, as
caracteristicas intrapessoais e familiares do astednais o seu envolvimento determinam
0 seu ajustamento. A capacidade para se envolpende do autoconceito do estudante,
na importancia que atribui as novas actividadegsesajlevam a participar mais ou menos
em determinadas vivéncias.

Na linha de pensamento de Markus e Wurf (1987)utocanceito consiste na
activacao das representacfes do sujeito perantesimagdo especifica. A activacdo dos
working self-concepté determinada pelas motivacfes pessoais aliadasrd@cimento
que o individuo apresenta das circunstancias. Asssnautorepresentacdes determinam a
escolha das pessoas com quem se deseja intecagiodo de o fazer.

As experiéncias ou vivéncias académicas podemeseepcionadas, pois, de modo
positivo ou negativo. Este processo interpretatgta dependente, uma vez mais, da
conjugacdo dinamica dos planos pessoal, familiarsoeial. As percepcdes das
competéncias académicas, pessoais e interpeséoainamicamente construidas a partir
da infancia em familia, na escola com os pares rofessores e na comunidade
envolvente. De referir que sao, também, uma simessoal das experiéncias de vida.

A partir deste posicionamento teorico realizou-sepiesente estudo. Por
conseguinte, assinalamos como preocupac¢do fulcetddise do papel desempenhado
pelas variaveis familiares (dimensfées do ambiemtdliar) e pessoais (autoconceito) na

adaptacdo ao novo contexto de vida do jovem adidtadante, o do ensino superior.
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Procuramos, na medida do possivel, averiguar peissefeitos do género e ano nas
variaveis em estudo.

Numa primeira fase da investigacdo analisaimos alidgdes psicométricas dos
instrumentos seleccionados para operacionalizavaagveis. Para avaliar o ambiente
familiar utilizamos a versao portuguesaFdanily Environment Scal@daptada por Faria e
Fontaine (1995); para medir 0 autoconceito admamsbs a versdo portuguesa 8elf
Description Questionnaire llladaptado por Faria e Fontaine (1992); e pararditar a
adaptacdo ao ensino superior usdmos a versao daddaiQuestionario de Vivéncias
Académicas elaborado por Almeida, Ferreira e Soares (199®ncluimos pela
adequabilidade psicométrica dos instrumentos parpresente amostra, mediante a
presenca de indicadores satisfatorios.

Na analise dos resultados obtidos constatdmosgebeito, diferencas significativas
de género, nas variaveis em estudo (ambiente famidutoconceito e adaptacao),
coincidentes, na sua maioria, com estudos efectyamiooutros investigadores. A escassez
de estudos na area do ambiente familiar impogsibilhos uma comparacao mais precisa.

Também observamos diferencas de ano que nos sugedr possibilidade de
mudanca nos sujeitos e a de impacto exercido meltexto universitario no modo como
perspectivam a sua competéncia académica e amileafde origem. Porém, e atendendo
a natureza transversal do presente estudo, assomlam especial cuidado com tais
interpretacdes. Para a sua confirmacao seria sst@mée desenvolver um estudo de
natureza longitudinal que acompanhasse, efectivilanarevolucédo dos sujeitos ao longo
dos anos de frequéncia do ensino superior. Assingeguiriamos um esclarecimento mais
aprofundado da natureza das mudancas sugeridas.

Através da andlise dos coeficientes de correlagg@mgluimos que a percepgado do

ambiente familiar e o autoconceito se associamifgigtivamente a adaptacdo, em
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algumas das suas dimensdes. A nossa observac&nameelou que as correlagcdes mais
elevadas ocorreram entre as dimensfes do autotmmceis da adaptacao, indicando, a
partida, o seu desempenho na recta da regressév efetto, a percepcdo que o jovem
adulto apresenta das suas competéncias constguides um modo global, como um

predictor eficaz das dimensdes do ajustamentoficardo-se uma correspondéncia ao
nivel do conteddo entre as dimensdes do autoconceiin valor predictivo e as da

adaptacdo. O ambiente familiar apresentou-se cdar peedictivo em apenas algumas

dimensdes da adaptacdo (carreira e estudo). Estdtado direcciona-nos para a

necessidade de considerar a influéncia da famdliprocesso de ajustamento ao ensino
superior.

A baixa percentagem de variancia da adaptacaor@reae adaptacdo institucional
explicada pelos nossos predictores (autoconceitaleente familiar) sugere a necessidade
de mais estudos com outras variaveis que nao foomsideradas no presente estudo. Seria
interessante observar a influéncia de outras wdama adaptacdo tais como: tipo e
natureza de actividades proporcionadas pela iggtdu ambiente formal e informal da
instituicdo, rendimento académico.

De salientar que as conclusbes da presente inaedtigndo sao definitivas nem
generalizaveis. E de relembrar o facto de a nassstsa ser constituida, maioritariamente,
por sujeitos do sexo feminino, o que nos impos®hila comparacdo de diferengas de
género ao nivel da regressao, por insuficiéncialdoero de sujeitos do sexo masculino,
para o numero de variaveis em estudo. Assim, sedaselhavel, em estudos posteriores,
utilizar amostras com um nuimero mais relevanteugiites do sexo masculino. Por outro
lado, a nossa amostra coloca-nos limitacbes no apreerne a generalizacdo dos

resultados, uma vez que ndo representa as casticeridos alunos do ensino superior e
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nao permite a extensao dos resultados para oostisiicoes. Seria uma mais valia utilizar
amostras mais representativas em investigacoessgutu

Apesar das limitacdes impostas, 0s nossos dad@sesugjue um autoconceito
positivo facilita e promove a adaptacdo ao contebo ensino superior, aos niveis
académico, relacional e pessoal. Por outro ladaonasstigacbes tém indicado que o
envolvimento dos estudantes nas actividades forngaisnformais que l|hes séo
proporcionadas contribui para a aquisicdo e ded@mento das competéncias e do
autoconceito. Assume-se, por conseguinte, quecz@uteito pode ser promovido através
de programas que proporcionem oportunidades dendasanento. Estas devem centrar-
se no planeamento de actividades formais e infarig@iaprendizagem, que promovam a
participacdo dos estudantes. A instituicdo deveés, @poiar as iniciativas dos proprios
estudantes. As proprias Associagcfes de Estudamdse podem desempenhar um papel
preponderante no desenvolvimento de accdesaadwidades de caracter recreativo-
cultural, no sentido de uma verdadeira integrag@olémica, ndo so para os caloiros, mas
também para os restantes estudantes. Trata-seodeoy@r, no fundo, uma “praxe”
pedagogica e hospitaleira, que envolva os estusl@nteinteraccdo com 0s outros agentes
socializadores. Deste modo, permite-se ao joverticadon maior conhecimento dos pares,
docentes e funcionarios da instituicdo, a nivehtdre informal.

Os curriculos devem orientar-se mais para a cag&iractiva do saber, saber fazer
e saber ser. Devem promover a aprendizagem augfiddiricompeténcia essencial para
acompanhar e antecipar o mundo em constante mydangaal conhecimentos de hoje se
tornam ultrapassados amanhda. Os docentes devean apgha avaliacdo de caracter mais
formativo e formador, a par da criacdo de redesup@rte entre professores e discentes e
alunos entre si, com vista ao desafio eaaompanhamento do processo de ensino-

aprendizagem. O ensino superior deve centrar-sé, pw desenvolvimento das
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competéncias intelectual e interpessoal, na meshugue, segundo Chickering e Reisser
(1993), a sua promocao € essencial a analise essidas vivéncias, ndo s6 académicas,
como também as de ao longo de todo o ciclo de didaujeito. Esta promocéo implica
ainda a disponibilidade de outros apoios. Os gaksnde apoio ao jovem adulto devem
considerar, nas suas actividades de aconselharmeatompanhamento, as caracteristicas
pessoais e contextuais onde o estudante se moanfefamilia também deve ser incluida
como fonte de apoio, principalmente numa fase alesicdo. O estudante sentir-se-4 mais
confiante e autdbnomo se sentir que tem o apoiopdas quando necessita dele. Podem
promover-se actividades que ajudem a familia a lvesoas novas tarefas de
desenvolvimento despoletadas pelo novo estadib vita

Urge salientar a necessidade de se estabelecerquitibo entre os desafios
exigidos pelo novo contexto de vida ao estudamie respostas por parte das comunidades
que o recebem, ndo s6 na transmissao de conheosnentalores, mas sobretudo no
desenvolvimento de competéncias e atitudes de ¢gaova

Para finalizar, s6 queremos assinalar que a peesamestigacdo ndao da uma
resposta definitiva ao problema levantado, masraspes que incentive a realizacdo de
mais estudos que se focalizem em variaveis exst#tinionais e pessoais que o estudante
traz consigo quando chega a universidade, e dol pgype desempenham no seu

ajustamento.
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Anexo 1

QVA-r

Questionario de Vivéncias académicas
(verséo reduzida)

Leandro S. Almeida, Joaquim Armando Ferreira & Raala Soares
Instituto de Educacéo e Psicologia, Universidad#odno, 2001

Este questionario pretende conhecer as suas opieid@ntimentos em relacdo a
diversas situagfes e vivéncias académicas. Algaeias tém a ver com ocorréncias dentro
da sua Escola/ Universidade, outras com ocorréritiess dela. No entanto, todas elas

procuram abarcar as suas experiéncias quotidiangaanto estudante do Ensino Superior.

Assegurando-lhe a&onfidencialidade das respostassolicitamos que preencha o
questionario de acordo com o seu percurso e aotoatento académico. Agradecemos a

honestidade das suas respostas.

A primeira parte do questionario diz respeito a dados de caraegi@ da sua

situacdo enquanto estudante.

A segunda parteconstitui 0 questiondario propriamente dito.

De acordo com a sua opinido ou sentimento, ponfiug aesposta numa escala de 1 a

5 pontos conforme indicado:

(1) Nada em consonancia comigo, totalmente em desaaundoa se verifica

(2) Pouco em consonancia comigo, bastante em desapangitgs vezes se verifica

(3) Algumas vezes de acordo e outras em desacordomatgwezes verifica-se
outras néo

(4) Bastante em consonancia comigo, bastante em ac@andiica-se bastantes vezes

(5) Sempre em consonancia comigo, totalmente de aceedéica-se sempre

Responda a todas as questdes. Antes de comecapander, certifique-se de que

compreendeu o que se pretende e a forma de responde

N&o existe um tempo limite, no entanto, procure difpender demasiado tempo nas

suas respostas.
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1. Nome: 2. Sexo: MO O
3. Instituicdo 4. Curso: 5. And1020 30 D
6. Ano de entrada na instituicdo actual: __ 7. ldade. (anos) 8. Diathoje: / /
9. O curso em que entrei correspondia a minha:
12 opgé@ 2.2 ong 3.2 opgécQ outra ong)
10. A Universidade em que entrei correspondia
a minha: 1.2 opcad) apeso O 3.2 0pcao0) raopcao (O
11. A minha média de entrada no curso actual foi de , (0-20 valores)
12. Vim para a universidade para/ porque
Preparar-me para uma profiSS80.......ccccooeeeeeeniienennninny O
Tornar-me uma pessoa culta e com mais formagéo.........O
Os Meus pais eSPeravam iSS0...............ccaummmmmeeeesssrvereessns O
Ter mais oportunidades SOCIaIS...........cceecemrceeeeeeeanieennn O

Os meus amigos também estéo no Ensino Superior........0)

Conhecer-me MelNOr.......cocoiiiiieieiiiie e e O

Outra (especifique)

13. A entrada no ensino superior implicou a mirdida de casa?

Néo O

Numa Residéncia Universitaria
Num Apartamento com outros estudantes
Num Apartamento sozinho

Na casa/ apartamento com familiares

Outro local (especifique)

14. Neste momento encontro-me

S6 a estudO Trabalhar eypart-time

Sino <$$m, estou a viver:

O

Trabalhar doll-time

O



243

15. Na minha Escola/ Universidade desempenho
algum tipo de fungdes académicas/ associativas

Nao QO SinO Sesim, qual/ais?
Delegado/a d€ QN0 OU CUISO..........iiieeiceeeaciieee e et e e e et e e e e eeeeseteeeeesaeneeeaaaan O
Dirigente do Nucleo de Estudantes do meu CUBBO(EXISTa)........cecvveerierreeiieeerieeieennes O
Representante da ASSOCIAGA0 ACAUEMICA. ...cceeaaerrrireriiee ittt e et ssre el O
Responsavel de Grupos recreativo-culturais daggsidade...............ccccceeeeeiiiiiieeecveeenn, O

(tunas, jograis, clube de cinema, clube de f@a#ro universitario, desporto...)
Representante dos estudantes nos Orgéos de @@stéalo, Conselho Académico..).....O...

Outra/s (especifique):

16. Neste momento tenciono Sim Nao
Manter-me N0 Mesmo Curso .............. (@ TR O

Manter-me na mesma Universidade....O......................O

17. Profisséo do pai 18. Profissao da mae

19. Nivel de escolaridade dos pais:

Pai Mée
N&O Sabe ler NEM ESCIEVEN..........c.cv.veieeeeeeeeeeeveeeieeeeeeee e [ J O
Sabe ler e escrever mas ndo fez a 4.2 ClasSe..ccueevvveeeniiiieeennnnen. O T O
Tem o 1.° Ciclo do Ensino Bésico ou a 4.2 Classe........ccccueeeruennne (O F O
Tem o 2.° Ciclo do Ensino Bésico ou 0 6.° Ano deoksidade.......... (@ IR TIPS O
Tem o 3.° Ciclo do Ensino Bésico ou 0 9.° Ano deoksidade.......... O R O
Tem o0 12.° Ano de Escolaridade............occevveeciieeiiiiiiiiniece e @ TETT T O
Tem Bacharelato.........c.cooviiiiiiiiiicceene e 'O IR URI O
TN LICENCIATUIAL ...t e et e ee e e eee e e e e eeeeeeeeee e O O
TEM MESITAUO. .....ciiiiiiie et O LIS O
Tem DOULOTAMENIO............cveeeeeeeeeeeceeeeennseeeseeesesaeeraseeiesesesenenenenans) (@ N O

20. Ja reprovou alguma vez? N& sim O

Sesim, quantas vezes?




=
s 8
2 g
€3 g
Bes
Sgt
£E5 8
®Ew
2R 2
. Fago amigos com facilidade na minha Universidade................c.cccooeinnie O
. Acredito que posso concretizar os valores n@icarque escolhi...........cccccveeneee. O
. Mesmo que pudesse ndo mudaria de Universidade.............ccccvveeeeiiiiieieennnnns O
. Apresento 0SCilagdes de NUMOK.......... ccereueieiie e )

5. Olhando para tras, consigo identificar as ragdesme levaram a escolher este curso....... O

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28

29.

30.

. Dou comigo acompanhando pouco 0S outros COBEasMA.............ccccvvvereeeennnns

. Escolhi bem o curso que estou a frequentaro
. Tenho boas competéncias para a area vocacio@@sgolhi.............ccccceevenieens O
. SINtO-ME rISE OU ADALUO/A. ... .. ..o e eeeeer et eeereeet e et eeetre e eseteeeeaeeeseeeeereene O
Faco uma gestéo eficaz do MeuU teMPO...ccueccceeieiiiiiiiiie e O
Sinto-me, ultimamente, desorientado/a € COMHILSO.............ooevivveereiivieeeeeeininns O
Gosto da Universidade que frequento.......ccccoeeeiiiiiiae i O
Ha situagbes em que me sinto a perder o ctontroO
Sinto-me envolvido N0 CUrso qUE frEQUENTO0 e cvvvieie et cieeens O
conhego bem o0s servigcos existentes na minhzetsade............cccoeevveeennnnn. O
Gostaria de concluir o meu curso na institugpd® agora frequento................... Q.
Nos Ultimos tempos tornei-me mais PesSimiSta.........cceevvvverieeeerieeesieeeseeen O

O curso em que me encontro foi sobretudo detadu pelas notas de acesso..()...

Os meus colegas tém sido importantes no meaigrento pessoal.................... O.
O meu percurso vocacional esta a corresposdeirtnas expectativas.............. O
Sinto cansaco e sonoléncia durante 0 did..c....coooiiiiiiiieiiiiiiiee e O
Julgo que o meu curso me permitira realizafiggionalmente............ccccceeeeenine O
Sinto confianga em Mim ProPrio/a........cccemeveeeiiiieeriiee e O
Sinto que possuo um bom grupo de amigos naesidade. ............cccceeeeernneenes, O
Sinto-me em forma e com um bom ritmo de trabalh..............ccccooeiiin O
sinto-me mais isolado/a dos outros de algunpogpara Ca...........ccceeeeeicrvenen.n Q.
Tenho desenvolvido amizades satisfatérias comeus colegas de curso......... O
. Tenho Momentos de angUSTIA........ccevieererireer et eene e 0O
Utilizo a Biblioteca da Faculdade/ Universidade..............ccccooeiuiiiieniniiiieeeenes @)

Torna-se-me dificil encontrar um colega queajude num problema pessoal....o..

Pouco em consonancia comigo

Bastante em desacordo

Poucas vezes se verifica

O 00O O 0O0OO0OO0O O OO OO OOOLOLO O OO OLOLOLOLO OO O o o

Algumas vezes de acordo/ desacordo
Algumas vezes verifica-se outras ndo

O OO0 O O0OO0OO0O O OO OO0 OOOO O OO OLOLOO OO O o o
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Bastante em consonancia comigo

Bastante em acordo

O OO0 O O0OO0OO0O O OO OO0 OOOO O OO OLOLOO OO O o o

Verifica-se bastantes vezes

Sempre em consonancia comigo

Totalmente de acordo
Verifica-se sempre

O OO0 O O0OO0OO0O O OO OO0 OOOO O OO OOLOLOO OO O o o
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552
31. N&o me consigo concentrar numa tarefa durani® f@mpo............cccceevviiiieeeeeiiiee O
32. Elaboro um plano das coisas a realizar diam®@ne. ...............coooiueeerieriiiiierescmenens O
33. Tenho relagdes de amizade proximas com cotlambos 0S SEXO0S..........cccvvveeeen. O..
34. Consigo ter o trabalho escolar sempre emM.di@........ccccceeeeiiiiiiiie e @)
35. A minha incapacidade para gerir bem o temp®a é&egue tenha mas notas................ O--
36. Quando conhec¢o novos colegas, néo sinto dificld em iniciar uma conversa......... O-
37. Escolhi o curso que me parece mais de acomicsaninhas aptiddes e capacidad@....
38. Sou conhecido/a como uma pessoa amigavel @BORAP..............veveeeiiiveeeeeeriiveessmmns O
39. Penso em muitas €coiSas qUE ME POEIM TSI .vvrreeeaiiiireeeeeiiieeee e niiiieeeeeeeeee O
40. Procuro conviver com 0s meus colegas fora dofios das aulas..........c.ccccoeeene ! Q.
41. Sei estabelecer prioridades no que diz respajEstdo do meu tempo........ccceeceneees O
42. Tomo a iniciativa de convidar 0S Meus amig@a Pal............cccuvvereeeriirereeesenss s O
43. As minhas relacGes de amizade séo cada vez maieisstduradouras e independentes.......... O
44. Consigo tirar bons apontamentos NAS AUIAS...cc.....eveiiiiriiiiiiie e O
45. Sinto-me fisicamente debilitado/a. ... eeeeiiieiiiiii e O
46. A instituicdo de ensino que frequento N0 NIPEIdA INTEreSSe......vvvvevvivveeeeeiinivennn. O
47. Consigo ser eficaz na minha preparacao PaBREIBEES. .........ceeurriieeieeeiiiiiieeeesesimeeea! O
48. A Biblioteca da minha Universidade esta bemrapRada.............cccocceeveiiiienneiniees O
49. Procuro sistematizar/ organizar a informaca@tades aulas.............c.ccoeevvveeeeeivvnnen. O
50. Simpatizo com a cidade onde se situa a minligetaidade..............ccccceeeeiiiiiiieecieene O
51. Sinto-me desiludido/a COM O MEU CUISO. . e eeeeerrrreaeaaaeieeaaaeaaiieeeeessanneeessnenees O
52. Tenho dificuldades em tomar deCISOES. ... ..ceeriiiiiiiiiieeiiiieee e O
53. Tenho boas competéncias de eStUdO.....ccecceeeiciiiiiiiiiiiiiei e O
54. Os meus gostos pessoais foram decisivos nlhastmmeu Curso...........cccceceevveeen... Q.
55. Tenho-me Sentido anSIOSO/a. ......c.o i ceeeriiiiiei ettt O
56. EStou N0 CUrso com que SEMPIre SONNEI.....c.uiiiiie it O
57. Sou pontual na chegada as aulas........ccccecceeieeiiiiiiiii e O
58. A minha Universidade/ Politécnico tem boasarBtruturas ............ccceevevveevrieeeeriennny O
59. Néo consigo estabelecer relacdes intimas CEQaM...........ccceevvvreeriieiieeesiimeeeeane O
60. Mesmo que pudesse NA0 MUAANA A& CUMSQciaiaaar i iurieeaeeaiiiiieeaeeeiiieeeaeeemeeeee e O

Pouco em consonancia comigo

Bastante em desacordo

Poucas vezes se verifica

OO0 0O OO0 OO0OO0OO0O OOO OO0 OOOO OO OO O OO0OOo

Algumas vezes de acordo/ desacordo
Algumas vezes verifica-se outras ndo

OO0 O OO0 OO0OO0OO OO0 OOOL OOOO ODLOO OO O 0OO0O0OOo
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Bastante em consonancia comigo

Bastante em acordo

OO0 O OO0 OO0OO0OO0O OO0 OOOL OOOO ODLOO OO O 0O0OO0OO0

Verifica-se bastantes vezes

Sempre em consonancia comigo

Totalmente de acordo
Verifica-se sempre

OO0 O OO0 OO0OO0OO0O OO0 OOOL OOOO ODLOO OO O 0O0OO0OO0
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Anexo 2

ESCALA DO AMBIENTE FAMILIAR

(Moos & Moos, 1986)

Versao para investigacado de Paula Mena Matos e Anméarie Fontaine — FPCE-UP

responda segundo o que as outras pessoas da slia fasponderiam; queremos conhecer apenas
opinido. Para isso, assinale com uma cruz (xeotingulo correspondente a resposta escolhida.
: 2 g £
£ 5 T £
3 E £ ]
[] © © () (]
5 3 £ £ 2 5
g g S [S] S IS
[} o c = o (3]
p o o Q ] 2
= o ° o ° o
2 5 S <} I} °
] o o o 3] Q
? X9 2 5 5 e
= [a) s}
) &) o 8
1. Na minha familia ajudamo-n0Ss UNS @0S OULIOS......c..ccecuvreervereeiieeeesiieeesieesd I:l I:l I:l I:l I:l I:l
2. Habitualmente, na minha familia ndo contamosebsguntimos uns aos outros.D... I:l I:l I:l I:l I:l
3. Na minha casa zangamo-nos muitas vezes I:l I:l I:l I:l I:l I:l
4. Na minha familia ndo costumamos fazer as COISABIBTS.............c.cccvet wvereeen] D I:l I:l I:l I:l I:l
5. N6s achamos que é importante sermos os melaorésdo o quefazemos......, D I:l I:l I:l I:l I:l
6. Costumamos falar sobre PolitiCa. .........cceveerieiriiie e ] ] ] ] ] ]
7. Passamos a maioria dos fins de semana e das Boitcasa..............c.coeeeueee D ..... I:l I:l I:l I:l I:l
8. Costumamos ir todos os Domingos a m|ssa|:| I:l I:l I:l I:l I:l
9. Na minha familia planeamos as coisas com muittado .............cccceerereenene D I:l I:l I:l I:l I:l
10. As pessoas da minha familia ndo séo obrigadeguar ordens....................... I:l I:l I:l I:l I:l I:l
11. Na minha familia, quando estamos em casa, @grecs6 estamos a passar o
U N Ry I [y N By I
12. Em casa podemos falar de tudo 0 quUe qUEreMOS..........cceevvverieeinieenieeninen, I.:l D D D D D
13. As pessoas da minha familia mostram poucas pmestdo zangadas......... [:‘ |:| |:| |:| |:| |:|
14. Na minha familia estédo sempre a dizer que temedazer as coisas sozinhoD.... I:l I:l I:l I:l I:l
15. Ter muito sucesso é muito importante na miah@lfa............cccccceeeeniiennen, g ] ] ] ] ]
16. Costumamos assistir a conferéncias, pecasitte teiconcertos.................... D I:l I:l I:l I:l I:l

Nas folhas que se seguem irda encontrar 90 frade®e s familia. Leia cada uma delgs
cuidadosamente e responda de acordo com a opiniddemn acerca daua propria familia. Nao

sua



Discordo sempre

17. Na minha familia costumamos conviver CoOm OUIEBS0aS..........cccccveereereeenenss

[

18. Na minha familia COStUMAMOS FZAT...... s reeeenreeeeieeeeiiieeeesrieeeevveeesaeenas

[

19. Somos normalmente muito limpos € organizadaS.........c.coovvreiveerieeneereennnes |
20. Existem muitas regras na minha familia. ....cceo.....oooeiiiiiiiiini e |:|
21. Gostamos bastante de fazer coisas em familia..............ccccocoevvviiiiiiiiiiienees i
22. Quando desabafamos ha sempre alguém que dgaupado...............cecvervennene D ......

23. As pessoas da minha familia, quando ficam nmétgosas, atiram coisas an....D..

24. Na minha familia cada Um PenSa POF Si...ccceeeueeiiiriiieiieiie e e |:|
25. N&o é muito importante para n6s quanto dinteida um conseguganhar........., o]
26. Aprender coisas novas e diferentes é muitoliapte para a minhamilia.......... D

27. Na minha familia ha pelo menos uma pessoaaquéssporto nos tempdivres....D

28. Conversamos muitas vezes sobre o que significatal i Pascoa e outras festas

(=110 10 1= LSS D
29. Em minha casa é dificil encontrarmos as cajgsasdoprecisamogielas............. D
30. Existe uma pessoa na minha familia que decidsegtodas as coisas..............., I
31. Sentimo-nos muito unidos na minha familia.............coccevenieiiniiecceee D

32. Contamos uns aos outros 0S NOSSOS ProbleMEEAIRS .........cccvvrrveerririeeniee s T
33. As vezes as pessoas da minha familia perd@iega...................cc.coeveereeeene.e D
34. Na minha familia h4 horas de entrada e de.saida.............cccoceveveniinciiieen. i

35. Acreditamos que 0s melhores devem vencer @R Vid...........ccoocceeeiiieeeiiieeens D

36. Na minha familia costumamos visitar MUSEUSXPOFECOES..........cccevvveerreereeennn S

Discordo quase sempre

O 0O oododoo0oogodaoo g

O 0O o

O O O o O

O

O

|:| |:| |:| |:| |:| |:| |:| |:| |:| |:| |:| Discordo normalmente

O O oo oo dodg o

0O O

|:| |:| |:| |:| |:| |:| |:| |:| |:| |:| |:| Concordo normalmente

O O oo oo dodg o

0O O
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0 O O O O O @O O O @O @O @ -concordoquasesempre

O O oo oo dodg o

0O O

Concordo sempre

O 0O oododoo0oogodaoo g

O O oo oo dodg o

0O O



40

41.

42

43.

44,

45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

54

55

Discordo sempre

. Em minha casa as coisas sao feitas semprestaameaneira.............ccccuveeevnns |:|

Normalmente, ninguém se oferece para fazenmagoisa que tem de ser feita em casa..... I:l

. Muitas vezes decidimos fazer as coisas ema#@hara...............ccccccvvvrevnernnnen. D
As pessoas da minha familia criticam-se muiass umas as outras................ 1
Na minha familia as pessoas mexem nas CoiSaBOSAULIOS. ..........cceveerveereranny |:|
Procuramos sempre fazer as coisas melhor dar@@ez.............c.cccceevvevnnenn. T
Na minha familia, as pessoas costumam troegsidobre varios assuntos....... |:|
Na minha familia fazemos coisas Nos teMpPOSIIVI..........cccevvveriieiieiieeiiiiiad ]

Em minha casa, muitas vezes, ndo fazemos aguéltinhamos decidido fazer..D..

Obedecer as regras é muito importante na nfamhgia..............ccccceeveeeeieerneenne. D

Podemos realmente contar uns com os outrosrmmafamilia................cceceeeene. D

Em minha casa ha sempre uma pessoa que secagbguando alguém se queixtl...

As pessoas da minha familia as vezes batemasnutros............ccccccvevveenneene g
. Quando alguém tem um problema, geralmenteyeesmsozinho.............c.ccccee.. D
. Na minha familia preocupamo-nos em subir rzatre e em ter boas notas na

escola|:|

56. Existe pelo menos uma pessoa na minha faniididaaga um instrumento musich_—l..
57. Quando néo estdo a trabalhar, as pessoas ha familia gostam de fazer

COISAS PAra SBISTTATIEM. .. ..iiiieiiie ittt ettt et snee e |:|
58. Na minha familia acreditamos em DEUS....ceeceevveiviiiieriiiiciiice e ]
59. As pessoas da minha familia procuram mantsews quartos arrumados.......... D
60. Cada um de nés tem uma palavra a dizer né&ddedamiliares........................ g
61. Na minha familia Sentimo-N0S POUCO UNIAOS uceu.veiviriiieiiiesiiaiie et see e I:l

As pessoas da minha familia sabem muito beoe@gerto e o que é errado....D...

Discordo quase sempre

O 0O ooobo0odooqooboogdao o

0O O

O O O o O

Discordo normalmente

O 0O ooobo0odooqooboogdao o

0O O

O O O o O

Concordo normalmente

O 0O ooobo0odooqooboogdao o

0O O

O O O o O
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Concordo quase sempre

O 0O ooobo0odooqooboogdao o

0O O

O O O o O

O 0O O 0OoOo0ogogQ0onQ0on-0ooQoogo o g Concordo sempre

0O O

O O O o O



62. As questdes de dinheiro e de pagamento de cefitefgladas abertamente

em minha casa

63

64

65

. Quando existe um problema na minha familigu#m fala dele.................

. Em minha casa achamos que cada um deve defensgeus direitos..................

. Na minha familia queremos muito subir na vida............cccccevveirie e

66. As pessoas da minha familia costumam ajudargamizacéo das festas da

no

67

68.

69.

70.

71.

72.

73

ssa frealiesia e da escola

. As pessoas da minha familia gostam de apreogss nos tempos livres..

Na minha familia podemos fazer o que nos deabaga.................ccoee.....

. Na minha familia cada um quer ser melhor goBtm...............ccoecveiiiinienieennnd

Em minha casa todos sabem o que cada um tefazgre.................c.coe....

Geralmente temos cuidado com o que dizemoa@meutros.....................

Na minha familia cada um tem ideias diferestdse o que é certo e errado.....

NOs damo-nos mesmo bem UNS COM 0S OULIQScmmeerreervrereriereeereieeerieereereneens

74. Na minha familia é dificil sermos nds propses que alguém fique triste ou

magoado

75

76

7

78

79

80

81

82

. “Primeiro o trabalho, depois a diversdo”, gue se diz na minha familia..........,

. Em minha casa vemos mais televiséo do que l1emas.........cccccceeereiieeriiieennnd

Discordo sempre

. As pessoas da minha familia costumam saip&SBear..............cccveeverreeeeneene 0

. A Biblia € um livro muito importante para a fmanfamilia..............c.cccece...

. Na minha casa temos muito cuidado com o modwagastamos o dinheiro......

. Na minha casa as regras S80 para S€ CUMPIIl.........ccueeeruieeerieeenneenannne

. Dedicamos muito tempo e atencao UNS @0S QUELAS..........cooveeveereeereerieeenenns

. Na minha familia comecamos muitas vezes a csavsobre varias coisas

Discordo quase sempre

O

O O 0o o0odoo g o

O O O od o o g

Discordo normalmente

O

O O 0o o0odoo g o

O O 0o oo o o d

Concordo normalmente

O

O O 0o o0odoo g o

O O 0o oo o o d
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Concordo quase sempre

O

O O 0o o0odoo g o

O O 0o oo o o d

Concordo sempre

O

O O 0o o0odoo g o

O O 0o oo o o d
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83. Na minha casa achamos que nao serve de nada @sttar.................cccceevveenn 1
84. Na minha familia ndo é bem visto dizermoslagyie pensamos...................... I:l
85. As pessoas da minha familia sdo muitas vezepaadas com os
colegas da escola e do trabalno...........cceeceeiiiiiiii e I:l
86. Em minha casa gostamos muito de musica, dteFaura.............cccoeveerieereeenens I:l
87. A principal maneira de passarmos o tempo & televisdo ou ouvir radio.......... g

88. Acreditamos que se pecarmos seremos castigadas..

89. Geralmente arruma-se a cozinha 10go a seguf@goes............cccevvverereneennnny

90. Na minha familia andam sempre em cima das gesso

Discordo quase sempre

[

O O O o o o

Discordo normalmente

0O O

O O O o o o

|:| |:| Concordo normalmente

O O O o o o
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] ] Concordo quase sempre

O O O o o o

Concordo sempre

0O O

O O O o o o
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Anexo 3

SDQ Il

Autor: H. Marsh

Adaptacéao portuguesa: L. Faria & A. M. Fontaine

INSTRUCOES

Esta é uma oportunidade para reflectires sobreeqpgnsas e sentes acerca de ti proprio(a). Isté néoteste:
ndo ha boas nem mas respostas e todos poderdmdespte forma diferente. O objectivo deste quedtioné o de
determinar a forma como as pessoas se descreverprapsias. As suas respostas serdo confidenciaidoeserao
mostradas a ninguém. Deste modo, pedimos-te paea secero(a) nas tuas respostas. Ndo ha limiterdpo, no
entanto, ndo demores muito em cada frase, porque iteressa € a tua primeira opiniéo.

Nas paginas seguintes vais encontrar um conjuntafideacdes que sdo descricdes de ti proprio(a) asm
quais podes concordar ou discordar em diferentssgExistem oito alternativas de resposta para frade que séo
concordo totalmente; concordo; concordo moderadareernconcordo mais do que discordo; discordo mais qle
concordo; discordo moderadamente; discordo e didoototalmente Responde a cada item, tendo em conta a forma
como te sentes agora, mesmo que te tenhas semtidondmodo diferente noutra altura da tua vida. Hgoraas
situacdes, certos itens, podem ja ndo ser apramiad teu caso, embora o fossem num periodo anteritua vida.

Nestes casos, responde aos itens conforme tesjiasn@ido na altura em que estavam adequados a ti.

N&o deixes itens em branco e assinala as tuasstasmas folhas de resposta, pondo uma cruz nioagleaque

corresponde a alternativa que escolheste.
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1. Considero que muitos problemas de Matematica e 3 a e
s&0 interessantes e desafiadores........ oo ecoeoeeeeeereeeeeeeeseeeeeeen 1. OO O OO O O O Mo
2. Os meus pais nao sao pessoas muito religiosas.............cccee.... I:' L] [ L] [ L] [ L]
3. De uma forma geral eu tenho muito respeito por pridprio(a)....... ] ] ] ] ] ] ] ]
4. Eudigo pequenas mentiras com frequéncia
para assim evitar situacdes embaragoSas. . oaoueeeeeeeeiicieeieeieiiieeenn L] L] O] L] O] L] O] L]
5. Recebo muita atencéo das pessoas do SEX@OPOSt................... T O H ] H ] H ]
6. Tenho dificuldades em exprimir-me quando tentoessgralguma coisa....... | ] ] ] ] ] ] ] ]
7. De um modo geral sou bastante calmo(a) ea@td®)................... ] [] ] [] ] [] ] []
8. Enquanto crescia, raramente via as coisas do mesm
MOAO QUE OS MEUS PAIS .. e uuenenenrneeaerneeanananeaeananenameararnrnenenes [ [ [ [ [ [ [ [
9. Gosto de fazer trabalho para a maioria das disciplescolares..... L] L] L] ] L] ] ] ]
10. Raramente consigo descobrir solu¢des para problgogas
nuNca foram reSoIVIAQS. . ....c.v e e e L [ L [ L [ L [
11. Tenho um corpo fisicamente atraente........cooeeeveveveeverererennnan, 0 0O 0O 0O O O o o
12. Tenho poucos amigos do meu sexo com 0S quais POBSAY.......... 1. O O] L] O] L] L] ]
13. Eu sou um bom (boa) atleta........ccceoovvveeeeiiiiiiiee e, T [ ] ] ] ] ] ]
14. Hesitei escolher cursos que envolviam matematica................ |:| ] = ] = ] = ]
15. Sou uma pessoa religiosa..........cuuvviviiiiniiiiiiinci e (1 O 0O O O O O Mo
16. De um modo geral tenho falta de confianga em mivpo(a)....... ] ] ] ] ] ] ] ]
17. As pessoas podem sempre contar COMIQO0. .. ..vueururuenrnrnenennes 0O 0O 0O 0O 0O 0O 0O o
18. Tenho dificuldades em encontrar pessoas do sexsi@pge quem eu goste.|:|. |:| |:| |:| |:| |:| |:| |:|
19. CONSIgO ESCreVer DM v e ceaeea e ] [ [ [ [ [ [ [
20. PreoCUPO-ME MUITO. .« e uueeeie e eneeaeeneeaeeneneaeaeeneemem e eenens
O O oodooo o o

21. Eu gostaria de criar os meus filhos (se os tivema os meus

22. Detesto estudar para muitas das disciplinas egxlar............... L]

23. Sou bom (boa) a combinar ideias de formas nun¢adas pelos outros...... D

O O

OO

O O

OO

O O

OO

O O
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24. Soufelo(a)E| [ [ [ [ [ [ [
25. Sinto-me a vontade a conversar com pessoas do@ReLLS............ ] O] ] O] ] O] ] ]
26. Sou desajeitado(a) e pouco coordenado(a) na maiasia
desportos e actividades fiSICaS........ccevviiiiiiiiiiii e ) [ L [ L [ L [ L
27. Sempre fui melhor em Matematica do que noutraggiisas............ ] ] ] ] ] ] ] ]
28. As crencas espirituais/ religiosas tém pouco xoer a
MINNA fIIOSOMA U VIA. ... cox v O O o o oo o o O
29. De um modo geral aceito-me bem a mim propriofa)................u. [ ] ] ] ] O] ] O]
30. Ser honesto(a) nédo é particularmente importan@ mpam............... 1 O O O OO O O O
31. Tenho muitos amigos dO SEX0 OPOSIO.....vvrerrrriiiernrrienereanenns 1 O ] ] ] ] ] ]
32. Tenho um vocabulario POBre.........ocvviiiiiiiiieieee e ] ] ] ] ] ] ] ]
33. Sinto-me feliz a maior parte do temMPO......ccvveveiiiiiieiiiieiienn D [ [ [ [ [ [ [
34. Tenho ainda muitos conflitos por resolver com OSSIEAIS............. ] O] ] O] ] O] ] O]
35. Gosto da maior parte das disciplinas escolares...............ceeeen..d O O O O O O O O
36. Eu gostaria de ter mais imaginac¢édo e originalidade................... N O] ] O] ] O] ] O]
37. Tenho uma boa CoNStitUIGAO fISICA ....vvvvereieieieieie e eeeeeenen 1 O ] ] ] ] ] ]
38. N&o me dou muito bem com as pessoas do Meu.SeX0............... ] ] ] ] ] ] ] ]
39. Tenho boa resisténcia e energia nos desportosvelades fisicas..... ] O] ] O] ] O] ] O]
40. A Matemaética faz-me Sentir iNCAPAZ......cceeeerrvreerrreiereeeeeereennsd (1 O O O O O O O
41. As crengas espirituais/ religiosas tornam a miritla v
melhor e fazem-me uma pessoa Mais feliZ..........ceeeeveveeeeeeervnnenns 1 O O O O O O o
42. De um modo geral ndo tenho muito respeito por midpro(a)........ ] ] ] ] ] ] ] ]
43. Eu digo quase sempre a verdade.........ocveveiiiiiiiniieieneninenenens T O ] ] ] ] ] ]
44. A maioria dos meus colegas sente-se mais a vontade
com pessoas do SEX0 OPOSLO A0 QUE BLL..cuuerrrrerereeeeeeenrenenenes T O O O O O O O
45. Eu sou um(a) leitor(a) AvidO(@)...cmeeeeerriienererereiereieneieneinanes . [ o [ o [ o [
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46. Estou ansioso(a) a maior parte do tempQ.......coeveveeieinnnenenenes
O O o odoo d
47. Os meus pais sempre se sentiram infelizes ou
desapontados com o que eu fagco e com o que.eu.fiz...........cceveuenes
O O O O 0o 0o 0o O
48. Tenho dificuldades na maior parte das discipliszslares.............. |:| 0 0 0 0 0 0 0
49. Eu gosto de encontrar novas formas de resolvetgmas................
O o oo o o o O o
50. Ha muitas coisas do meu aspecto fisico que eurgogamudar....... ‘N ] ] ] ] ] ] ]
51. Faco amigos facilmente com pessoas do meu.sex.................. ] ] ] ] ] ] ] ]
52. Detesto desportos e actividades fiSiCas......cocvvviviiviiiiiiienininnns
O O O o o o o d
53. Sou bastante bom (boa) em Mateméuica.....................................Ij O O O O O O O
54. As minhas crengas espirituais/ religiosas forneoseras
linhas mestras com as quais eu conduzo a minhavida......................
O O o o d o od o
55. De um modo geral, eu tenho muita autoconfianga....................... 0 O 0O 0O O O 0O O
56. As vezes tiro coisas que NA0 Me PEertenCeml.....cooeevvuerrnneeeennns ] n H n H n H n
57. Sinto-me a vontade a conversar com pessoas dmpesto................ |:| 0 ] 0 ] 0 ] 0
58. N&o sou bem sucedido(a) nos testes que exigem
uma elevada capacidade de raciocinio verbal............cccoooiiviiiiiinene,
O O o o d o od o
59. Raramente me sinto deprimido(a)............coccueeeerieeeeiiiiriereeessirean s [ [ [ [ [ [ [ [
60. Os meus valores sdo semelhantes aos dos meus. pais............... [ ] [ ] [ ] [ ]
61. Sou bom (boa) na maior parte das disciplinas esla...............
O O o o d o od o
62. N&o sou muito bom (boa) na resolugéo de problemas................
O O O o o o o d
63. O meu peso corporal é o ideal (nem sou muito gajdo(
NEM MUILO MAGIO(A)): + -« ueueeneenneeeneeenaaeueeaeeetaaeaeeeaaenaeeaaeaeanaennnns i n [ n [ n [ n
64. As outras pessoas do meu sexo acham-me aborrécido(a...........
O O O O 0O o o Od
65. Tenho muita energia nos desportos e actividadesdis................. |:| 0 0 0 0 0 0 0
66. Tenho dificuldades em perceber qualquer coisa gue s
baseie em MateMALICA. ....umeuivririiiiiiiiii e OO0 O0o0o0o o
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67. O crescimento espiritual/ religioso continuo é impote paramim....[ |  [] [ [1 [0 [ 0O [
68. De um modo geral eu tenho um autoconceito muito.hom........... M O] ] O] ] O] ] O]
69. EU NUNCA €Ngan0 0S OULIOS. ..uuvviieiiriereineieiarsasinesesnesnranannes ] ] ] ] ] ] ] ]
70. Sou bastante timido(a) com pessoas do SEX0 QPOSIO...........vu..s ] ] ] ] ] ] ] ]
71. Em comparag¢do com a maioria das pessoas as
minhas competéncias verbais sdo bastante boas.............cceevveieinnns 0 [ [ [ [ [ [ [
72. Tenho tendéncia para ser emotivo(a), tenso(a)wddtafa).............. [ O] ] O] ] O] ] O]
73. Os meus pais NUNca Me respeitaram MUitO............veeerevuneeneens O OO 0O O O oo o o
74. N&o me interesso particularmente pela maioria t&splinas escolarg ] O] ] O] ] O] ] O]
75. Tenho muita curiosidade intelectual...........cooviviiinieniniinnnn, T O ] ] ] ] ] ]
76. N&O0 gosto da minha aparénCia.....c.cvvveveveiirieieiiiieiineeeneneans ] ] ] ] ] ] ] ]
77. Partilho muitas actividades com pessoas do meu.sexo.............. ] O] ] O] ] O] ] O]
78. Eu ndo sou bom (boa) em actividades que exijamcidgude
LTSy [or= W I ot To] {0 (=T g T Lo To N 00O 0O O 0O 0O 0O O
79. Eu sempre fui bom (boa) em MatematiCa.......ocovueururnrernnennrennns H n n n n n n n
80. Raramente gasto tempo em meditagdo espiritual @doraligiosa....

0O o oo o od o d
81. De um modo geral nada do que faco € realmente tengter.............. ] ] ] ] ] ] ] ]
82. Ser desonesto é sempre 0 menor de dois males...........ccvvueenn. H H n H n H n H
83. Eu faco amigo facilmente com pessoas do sexo oposta.............. 7 1 7 1 7 1 7 1
84. Tenho frequentemente que ler as coisas varias aeres de as perceber....... D D D D D D D D
85. Eu ndo perco muito tempo a preocupar-me COm aagois............., O O 0O 0O O oo o o
86. Os meus pais sempre me trataram de uma forma.justa............... ] ] ] ] ] ] ] ]
87. Aprendo depressa na maioria das disciplinas eslar.................... O O O O O O O o
88. N&o sou muito original nas minhas ideias, pensamsenfic¢oes....... ] ] ] ] ] ] ] ]
89. Eu tenho feig8es Bonitas.......c.ccocvviiiiieeeeee e ' ] ] ] ] ] ] ]
90. Poucas pessoas do meu sexo gostam de.mim............ccceueuenens ‘N ] ] ] ] ] ] ]
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91. Gosto de praticar intensamente desportos e adfieidfisicas............, 0 O O O O O O O
92. Nunca sou bem sucedido(a) nos testes que exigemcidage de
racioCiNIO MAEMALICO. ........eiiiiieitieeiie ettt ettt s ee et st esaeeebeeenbeesnea e D |:| D |:| D |:| D |:|
93. Sou uma pessoa melhor devido as minhas crencaiespl religiosas....... ] ] ] ] ] ] ] ]
94. Na generalidade, tenho sentimentos positivos ivataente
A MM PrOPIIO(B) . -vveeeemeeeernneeeeeneeeenaeeetuaaeeeseaeeneesennaaaeeesneaeennaaesen O O O O O 0O O O
95. Sou uma pessoa MUito hoNESEA. .......ouveieiiii e e ] O] ] O] ] O] ] O]
96. Sempre me senti inseguro(a) no relacionamento e&ssoRS
O SEXO OPOSTO. ... eeiieeee ettt e e e+ttt e e e ettt e e e e e e aneeeeaeaaanneeeanna [l ] ] ] ] ] ] ]
97. EXPriMO-ME DEIM.....oiiiiiiiiiiiiie et ceeeee et a s s s e ] ] ] ] ] ] ] ]
98. Sinto-me deprimido(a) com freqUENCIA. ... ...vveveiriiiiiiiiieienans ] ] ] ] ] ] ] ]
99. Sempre foi dificil para mim falar com os meus pais...............c....... [ ] [ ] [ ] [ ]
100. Detesto a maior parte das disciplinas escolares..................... [] ] ] ] ] ] ] ]
101. Sou uma pessoa iMagiNAtiVAL. ...........cueeccceccm e H ] ] ] ] ] ] ]
102. Gostaria de ser mais atraente fisicamente. .........cocoevvvnn. ] ] O] ] O] ] O] ]
103. Sou popular entre as pessoas do MEU.SEX0........ceuurerureenaaennnns ] ] ] ] ] ] ] ]
104. Sou fraco(a) na maior parte dos desportos e aatlessl fisicas........
0 O 0O 0o o o o O
105. Na escola, os meus colegas procuram-me sempr@@diraajuda
LYY (=T F= o SR
L]
106. Basicamente eu ndo acredito na existéncia de Deus
ou de um outro ser superior a0 HOMeM.......ccueeeeeiiiiiiieeeeeiiiieeeeeeeieen ]
107. De um modo geral eu tenho um baixo autoconceito................... ] ] ] ] ] ] ] ]
108. Sentir-me-ia bem ao copiar num teste desde quéosae
=T oF=T 0] g =T (o] €= ) USSR 0 ] [ ] [ ] [ ]
109. Sinto-me bem em ser amigo(a) de pessoas do sestoapa.......... ' ] ] ] ] ] ] ]
110. Na escola tive mais dificuldades em aprender ddejue a
MAIOTIA AOS @IUNOS.....ciiiiiiiii it reeeem et n n n n n n n n
111. Tenho tendéncia a ser um(a) OptimiSta......cccceeeceeiiiiiereeiiiiiieeeany
O O O O o o o d
112. Os meus pais compreendem-me.........................................................D O = O = O = O
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113. Eu tenho boas notas na maioria das disciplinadasso................ ' ] ] ] ] ] ] ]
114. Eu nao teria qualquer interesse em ser INVENEOL e ] ] ] ] ] O] ] O]
115. A maioria dos meus colegas tém melhor aparéndé@ft®o que eu.............. [ ] ] ] ] ] ] ]
116. A maior parte das pessoas tém mais amigos do seulsejue eu............... D D D D D D D D
117. Gosto de desportos e actividades f|S|caS|:| ] ] ] ] ] ] ]
118. Nunca me entusiasmei muito pela Matematica........................ O 0O 0O 0o 0o 0o 0o g
119. Acredito que ha vida espiritual depois da morte...........c.couvvue J O] ] O] ] O] ] O]
120. De um modo geral tenho sentimentos bastante negativ
em relagao a Mim PrOPriO(a).....c..eeeernreeerureieiiieeeeiiereeneeeeearnaeeennns ] ] ] ] ] ] ] ]
121. Valorizo a honradez e a rectiddo acima de quaisnuteas virtudes............. L.__| O] ] O] ] ] ] ]
122. Nunca tive muito em comum com pessoas do Sexo@post........ ] ] ] ] ] O] ] O]
123. Tenho uma boa capacidade de leitura..........cccuuveerneerenneeennn. 0 O O OO O O O o
124. Tenho tendéncia a ser uma pessoa muito Nervosa.................... [] ] ] O] ] O] ] O]
125. GOStO dOS MEUS PAIS....ueiieiiiiiiiiaeeiimeeeiice e teeee e e e e eneeeea e e enraeeeee s ] ] ] ] ] ] ] ]
126. Nunca conseguiria obter prémios ou distingdes
escolares mesmo que trabalhasse duramente............oooeveieinininanens ] ] ] O] ] O] ] O]
127. Consigo sempre encontrar formas mais adequadasldere
tarefas rotiNeIras. .......c..ueei i ] ] ] ] ] O] ] O]
128. Tenho uma boa aparéncia fiSiCa............cceeeeeecviiiiieeeeeiiiiereee i ] ] ] ] ] ] ] ]
129. Tenho Muitos amigos d0 MEU SEXO............coceecerveireeseinensnnnas 0 O O OO O O O o
130. Sou pouco activo(a) e evito actividades enérgicas.................... ] ] ] ] ] ] ] ]
131. De um modo geral fago muitas coisas importantes..................... ] O] ] O] ] O] ] O]
132. N&o sou uma pessoa digna de confianga.........cccccceeeiiiiiieenenne O ] ] ] ] ] ] ]
133. As crengas espirituais/ religiosas tém pouco acwer o tipo de
PESS0A QUE EU QUETO SET.....uvevee e cammmmi s et eseeneesaessesnesseeseeneeseessesenensesses O 0O 000 0o 0o O
134. Nunca roubei nada de |mportanteL__| ] L] O] ] O] ] O]
135. De um modo geral ndo me aceito muito bem a mimprp)......... H ] ] ] ] ] ] ]
136. Dos meus amigos poucos ou nenhuns s&o religiosos................ ] ] ] O] ] O] ] O]
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Anexo 4

Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacao
Universidade de Coimbra

Investigagdo no ambito do Mestrado em Ciénciasdile&cao

Caro estudante,

Apresentamos-lhe, em seguida, um conjunto de iQnésios que fazem parte de

uma investigagcdo sobre a adaptacdo ao Ensino Sup@edimos-lhe que responda,

garantindo desde ja a confidencialidade das susmstas. Posteriormente facultar-lhe-

emos os resultados se assim o desejar.

Muito Obrigada pela sua colaboracéo

Sofia de Lurdes Rosas da Silva
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Anexo 5

Na presente investigacdo, para calcular o nivefigsional, seguiram-se 0s
agrupamentos propostos por Simdes (1994, pp. 28b-g8&8ra o calculo do nivel
socioecondmico. De notar que sO utilizamos osragépara a profissdo sendo, por

isso, uma adaptacéao.

A) Nivel profissional baixo:

trabalhadores assalariados por conta de outrem
trabalhadores nao especializados da industria greg@o civil
empregados de balcdo no pequeno comércio

continuos ou auxiliares de acc¢ao educativa

cozinheiros

empregados de mesa

empregados de limpeza

pescadores

© © N o g s~ wDdPE

rendeiros

10.trabalhadores agricolas

11.vendedores ambulantes

12.trabalhadores especializados da industria: mecei&bectricistas
13.domésticas

14.pensionistas ou reformados...

B) Nivel profissional médio:

profissionais técnicos intermédios independentes
pescadores proprietarios de embarcacgfes
empregados de escritorio

empregados de seguros

empregados bancarios

o a0k~ 0w NP

agentes e seguranca
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7. contabilistas e enfermeiros

8. técnicos de servico social

9. professores do ensino basico

10. professores do ensino secundario
11.comerciantes

12.industriais...

C) Nivel profissional elevado:

1. grandes proprietarios ou empresarios agricolas

2. grandes proprietarios ou empresarios do comeércio

3. grandes proprietarios ou empresarios de servicos

4. profissdes liberais: gestores, médicos, magistradoguitectos,
engenheiros, economistas

5. professores do ensino superior

6. artistas

7. oficiais superiores das forgcas militares e miltadas

8. pilotos de aviagao...



