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RESUMO

A entrada na universidade corresponde a0 momento inicial de um projecto de
vida decisivo para a maioria dos estudantes universitarios. As caracteristicas pessoais do
estudante, bem como os apoios que a universidade lhe disponibiliza, desempenham um
importante papel nos niveis de adaptagdo dos estudantes ao contexto universitdrio. As
dificuldades no processo de adaptagio ao ensino superior podem ter como implicago o
insucesso escolar e, em casos extremos, o abandone escolar. O objectivo global deste
estudo € contribuir para um melhor conhecimento das relagfes existentes entre vivéncias
e rendimento académicos. Partindo de uma amostra de 456 alunos do primeiro ano da
Universidade do Minho, analisam-se as dimensdes da adaptagdo académica e o seu
possivel impacto no rendimento escolar dos estudantes. Os dados referentes a
adaptacdo foram obtidos através da administragio do Questiondrio de Vivéncias
Académicas —QVA (Almeida & Ferreira, 1997), agrupando-se neste estudo as 17
subescalas do QVA nas dimensdes pessoal, de realizagdo académica e institucional. Para
efeitos de avaliagéo do rendimento escolar foram recolhidos alguns indicadores referentes
as avaliagdes destes alunos ao longo do ano lectivo de 1998/1999. Os resultados
apontam para uma correlagio com significado estatistico entre a dimensdo de realizagédo
da adaptagio académica e os indicadores de rendimento tomados. O rendimento
académico foi explicado entre 16% a 30% pelas subescalas do QVA. Tendencialmente as
variaveis mais decisivas para o rendimento académico foram as respeitantes aos métodos
de estudo, as bases de conhecimentos, & percep¢io de competéncias cognitivas e a

adaptac@o ao curso.
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INTRODUCAO

Em Portugal tem vindo a ser cada vez mais notdria a preocupagio com questdes
relativas a prestagiio de apoios aos estudantes do ensino superior, sendo de destacar o
foco nas problematicas de cariz psicolégico e pedagdgico. Medidas recentes do
Ministério da Educagio, vém comprovar a relevincia desta tematica, ao solicitar as
Universidades Portuguesas a realizagfio de estudos que permitam tipificar causas de
insucesso no ensino superior, de modo a possibilitar o desenvolvimento de medidas

remediativas e/ou promotoras de sucesso académico (Despacho n® 6659/99 - 2* Série).

Uma série de causas sdo expostas na literatura como geradoras de dificuldades,
tanto em termos da adaptacio dos alunos ao contexto académico (Damush, Hays &
DiMatteo, 1997; Pascarella & Terenzini, 1991), como no que concerne a sua capacidade
de alcangar bons resultados escolares. Estudos de diversos autores nacionais (Nico,
1995; Pereira, 1997; Taveira, 1997; Leitdo & Paixdo, 1999; Soares, 1998; Tavares et al.,
1998; Bastos, 1993; Ferreira & Hood, 1990; Miranda & Marques, 1996; Rosario et al.,
2000) apontam para a existéncia, no processos de aprendizagem e desenvolvimento dos
estudantes universitarios, de dimensdes psico-pedagogicas e afectivo-relacionais que
constituem componentes influentes e responsaveis pelos niveis de éxito e sucesso nos
desempenhos escolares e académicos dos estudantes universitarios. A este respeito
Almeida (1998, a) refere que uma multiplicidade de aspectos envolvendo varidveis
pessoais, interpessoais e institucionais afectam a adaptagdo e a realizagdo académica do

estudante do ensino superior.
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Ratingan (1989) acrescenta, ainda, que os momentos de transigfo entre o ensino
secunddrio e o ensino superior, podem ser concebidos como potenciadores de crises e
vulnerabilidades, bem como fontes de desafios desenvolvimentais. Por sua vez, Faria e
Santos (1998) consideram o contexto universitario como um meio pouco estruturado,
que requer um elevado nivel de auto-regulagdo da aprendizagem a que os alunos do
primeiro ano raramente estiio habituados. Junta-se a este facto a nog¢éio de que muitas
vezes os habitos € métodos de estudo que os alunos adquiriram no ensino secundario
nfo sfo adequados face as caracteristica e as exigéncias do nivel de ensino que passam a
frequentar, sendo ainda frequente o desfasamento entre a bagagem de conhecimentos
relativos a contettdos lectivos que o aluno possui e os conhecimentos que lhe sdo
exigidos no ensino superior. A este proposito Macey (1993) afirma que, cada vez mais,
as universidades tém que fazer face a alunos que demonstram limitagdes nas suas
competéncias de raciocinio critico, leitura e escrita e, como tal, se revelam pouco

preparados para os cursos que frequentam.

Baker e Schultz (1992} levaram a cabo um estudo sobre expectativas dos alunos
quanto 4 adaptagdo ao ensino superior. Os resultados permitiram concluir que os alunos,
mesmo com um sistema de expectativas muito além do que a realidade das vivéncias
académicas lhes vém a confirmar, acabam por obter resultados académicos pouco
satisfatérios e mostram pouco interesse na frequéncia de espagos universitarios. A esta
questdo, Nico (1996) vem acrescentar a realidade vivenciada pelos estudantes,
motivados por cursos diferentes daqueles em que foram colocados, em fungdo dos
numerus clausus ¢ dos concursos de acesso. Na sua globalidade estas condigdes
assumem-se como factores de risco, potencialmente propiciadoras de dificuldades na

adaptagfo ao contexto universitario.

De acrescentar, ainda, que o crescimento exponencial da frequéncia do ensino
superior e a diversificagdo da populagfio estudantil (Nico, 1996), constituida por alunos
regulares, estudantes-trabalhadores, alunos provenientes dos PALOPs, oriundos das

ilhas portuguesas, alunos dos programas Erasmus e Sdcrates, estudantes portadores de
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deficiéncia fisica ou sensorial, etc, gera novas necessidades de apoio psicossocial. Na
organizagdo de servigos de apoio aos diversos subgrupos de estudantes terdo que existir,
de acordo com Gongalves e Cruz (1988) ou Ratingan (1989), vertentes remediativas
(destinadas a quem esta a experienciar dificuldades), preventivas (relativas a antecipagio
¢ tentativa de solugdo de problemas que se venham a colocar no futuro) e
desenvolvimentais (pretendem que os individuos, através da descoberta das suas
potencialidades, obtenham o maximo beneficio das suas experiéncias sociais, vocacionais
e educacionais). O dmbito de ac¢do remediativo € geralmente o mais utilizado face aos
pedidos encontrados no contacto directo com os estudantes. No entanto, e a um nivel
mais preventivo, é importante identificar factores de risco junto da populagio
universitaria, designadamente no que diz respeito ao levantamento de dados sobre as
vivéncias académicas, em alunos do primeiro ano, uma vez que surgem, na literatura,
diversas referéncias ao contexto académico como propiciador de novas vivéncias ¢
reestruturagdes pessoais, que implicam um esforgo de adaptagio aos sujeitos que com
elas se deparam (Damush, Hays & DiMatteo, 1997). Estas vivéncias sd0 mais ou menos
adaptativas de acordo com as estruturas de confronto com as novas situagdes que o
estudante possui, com as suas redes relacionais € com os desafios/apoios da propria

institui¢io (Polo, Hemandez & Pozo, 1996).

A investigagio tem vindo a demonstrar que, quando os niveis de desafio
provocados pela transi¢do para o ensino superior sdo percepcionados como
excessivamente elevados, acabam por gerar problemas ao nivel das actividades
académicas, ao nivel das actividades pessoais e sociais, ¢ relativos a identidade ¢ ao
desenvolvimento vocacional do estudante (Fischer, 1994). A vivéncia destes problemas
tem implicagdes negativas no rendimento académico e aumenta os indices de abandono
escolar ¢ o volume de pedidos aos servigos de apoio psicossocial (Rickinson &
Rutherford, 1995). Um estudo efectuado por Nafziger e colaboradores (1998) compara
os niveis de ajustamento ao contexto universitario entre alunos que procuram apoio

psicoldgico e alunos que ndo sentem necessidade de apoio psicolégico. Este estudo
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revela que os alunos que procuram apoio manifestam problemas de adaptagdo que lhes
aumentam os niveis de ansiedade e depressdo e que se associam a baixos niveis de

auto-estima.

Santos (2000: 78) refere, a propdsito da frequéncia do ensino superior: “Em
jeito de caﬁcatura, poder-se-a dizer que o curso superior € um pouco como uma pena de
prisdo, com trabalhos for¢ados mas em regime de voluntariado, embora exista uma
grande pressio social para sujei¢iio 4 pena. Quem cumprir a pena com bom
comportamento (leia-se aproveitamento) sai ao fim do tempo estipulado, com um
simbolo de mérito expresso no diploma recebido. Os casos de mau comportamento sio
penalizados com retengdes, registando-se mesmo casos de prisio perpétua! Este sistema
(prisional) tem muitas fugas (abandonos), mas ninguém parece importar-se ou

preocupar-se, até porque ¢ sistema € voluntdrio ¢ ha muitos outros interessados em

aderir.”

Tinto (1996; cit. por Allen, 1999) refere que mais de metade dos abandonos em
termos da frequéncia universitaria ocorrem em alunos inscritos no primeiro ano. Desta
forma, importa conhecer e caracterizar a realidade experienciada pelos alunos
recém-ingressados no ensino superior de modo a possibilitar a identificagio de padrdes

de vivéncias académicas conducentes, ou ndo, ao sucesso académico.

A dimensdo sucesso académico € mais abrangente do que a de rendimento
escolar, uma vez que abarca ndo s6 as competéncias académicas e cognitivas, mas
também as variaveis pessoais envolvidas no processo de transi¢do e adaptacido a
universidade. O sucesso académico depende de uma boa adaptagio ao ensino superior
que, por sua vez, resulta da interacgio entre factores pessoais e variaveis associadas ao

campus universitario (Ferreira & Neto, 2000).

Bireaud (1995) refere a existéncia de varidveis biograficas, contextuais e
psicoldgicas como determinantes do sucesso ou insucesso dos. estudantes universitarios,

principalmente no primeiro ano. No que respeita as variaveis biograficas, a autora afirma
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que os factores que favorecem o sucesso sfio: ser mais novo, ter bons resultados
escolares no ensino secundério, nunca ter reprovado ou interrompido os estudos e
pertencer a um estrato sdcio-cultural favorecido. Relativamente as varidveis contextuais
menciona, como factores de insucesso, o excesso de trabalho, a falta de contacto com os
professores, o nimero reduzido de actividades extra-curriculares, as despesas com os
estudos, a pouca ligagéio entre aulas tedricas e trabalhos praticos, a falta de apoio e a
solidio em termos do estabelecimento de relagdes com os pares. Finalmente, no que
concerne as variaveis psicoldgicas, aponta como factores que parecem estar ligados ao
sucesso universitario a existéncia de uma auto-imagem positiva, o elaborar de boas
perspectivas face ao futuro, a capacidade de estabelecer relagdes satisfatérias com os
outros, o empenho nas tarefas de aprendizagem, na elaboragio de projectos
profissionais e na elaboragdo de projectos de vida, e a aquisi¢do de um sentido de

autonomia.

Debrugando-se sobre a tematica do acesso ao ensino superior, Miranda (1995),
citada por Lima (1998), afirma que esta questdo constitui uma problematica relevante,
até pela tendéncia crescente da procura deste nivel de ensino pela maioria dos alunos que
completam o ensino secundario. A concepgio e a avaliagiio das politicas de acesso ao
ensino superior nio devem ter em consideragio apenas o critério do sucesso escolar, mas

também as expectativas individuais e sociais dos candidatos.

O objectivo central do presente estudo ¢ analisar em que medida as trés
dimensdes das vivéncias académicas dos alunos (pessoal, de realizagéo ¢ contextual),
avaliadas através do Questiondrio de Vivéncias Académicas — QVA (Almeida &
Ferreira, 1997), se correlacionam com o rendimento escolar dos alunos. Dado que os
alunos estdo sujeitos a vivéncias académicas que nos parecem diferenciar-se segundo o
género e a licenciatura que frequentam, surge um objectivo secundario de caracterizar as
dificuldades sentidas em tais vivéncias segundo o curso e género dos elementos da
amostra. Como indicadores de rendimento escolar foram tomados: (i) a ricio entre o

namero de disciplinas efectuadas com aprovacgdo e o niimero de inscrigdes no primeiro
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ano; (ii) a média dos alunos nos resultados de trés disciplinas nucleares; (iii) a situagdo

escolar, em termos de aprovacdo ou de reprovacdo, desisténcia ou falta as avaliagdes.

Apéds esta introdugiio geral, surge o corpo de texto composto por duas partes.
A primeira destas partes é dedicada a revisdo de literatura sobre as varidveis de indole
pessoal, relativas 3 realizagdo académica e de natureza institucional envolvidas nas
vivéncias académicas dos alunos do primeiro ano. A revisio de literatura é desenvolvida
ao longo dos Capitulos 1, 2 ¢ 3. A segunda parte do estudo apresenta a investigagio

empirica levada a cabo ¢ compreende os Capitulos 4, 5 e 6.

Assim, no Capitulo 1 sdo revistos estudos relativos as variaveis pessoais
presentes nas vivéncias dos alunos de primeiro ano, focando-se a sua relagdo com o
rendimento académico. Nestas varidveis pessoais englobam-se factores como o
relacionamento com a familia, os niveis de autonomia pessoal, 0 bem-estar fisico e
psicolégico, os nivels de auto-confianga e a percepcdo pessoal de competéncias

cognitivas.

O Capitulo 2 € dedicado a revisdo de literatura referente as variaveis de
realizagdo académica presentes nas vivéncias dos alunos de primeiro ano, focando-se a
sua relacdo com o rendimento académico. Nas varidveis de realizagdo académica sdo
incluidos factores como os métodos de estudo, as bases de conhecimentos para o curso,
o desenvolvimento de carreira, o relacionamento com os professores, a adaptacdo ao

curso ¢ os niveis de ansiedade na realizagdo de exames.

No Capitulo 3 procedeu-se ao enquadramento tedrico das varidveis
institucionais presentes nas vivéncias dos alunos de primeiro ano, focando-se a sua
relagdo com o rendimento académico. Sdo englobados nas varidveis institucionais
factores como a gestdo do tempo, a adaptagdo a instituigdo, a gestdo dos recursos
econdémicos, o relacionamento com colegas ¢ o envolvimento em actividades

extra-curriculares.
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O Capitulo 4 apresenta a metodologia usada na parte empirica do estudo e
indica os objectivos da investigagiio desenvolvida, levantando as hipéteses de
investigagio e operacionalizando as varidveis a investigar e os instrumentos de medida
utilizados. Em seguida, explicita os procedimentos de recolha dos dados e procede a

caracterizagdo da amostra recolhida.

Il

O Capitulo 5 diz respeito a apresentagio e anilise dos resultados do estudo
empirico sobre as relagdes entre vivéncias ¢ rendimento académicos realizado com

alunos do primeiro ano de diversas licenciaturas da Universidade do Minho.

No Capitulo 6 sdo sintetizados e discutidos alguns dos resultados obtidos. O
capitulo termina com a elaboragio de conclusdes, a luz das teorias revistas, ¢ dos dados
encontrados, ¢ com indicagdo de algumas sugestdes de aplicabilidade pratica das
conclusdes alcangadas. Estas indicagdes pretendem contribuir para o desenvolvimento
de medidas preventivas que possam potencializar o sucesso académico dos alunos

inscritos no primeiro ano.



CAPITULO 1

VIVENCIAS ACADEMICAS E RENDIMENTO ESCOLAR:
A PESSOA DO ALUNO

1.1 Introducio

Neste capitulo serdo referidas algumas das variaveis pessoais mais descritas na
literatura enquanto presentes nas vivéncias dos alunos do primeiro ano do ensino
superior. A par da referéncia e descrigio de tais varidveis, analisa-se a sua importincia
para a adaptagdo académica e, em particular, foca-se a sua relagio com o rendimento
académico. S0 englobados nas variaveis pessoais factores como o relacionamento com a
familia, os niveis de autonomia pessoal, 0 bem-estar fisico e psicoldgico, os niveis de
auto-confianca e a percep¢do pessoal de competéncias cognitivas. Em termos de
adaptagdo e rendimento académicos veremos que os autores salientam, a par do sucesso

escolar, medidas mais gerais da adaptacéo, desenvolvimento e aprendizagem dos alunos.

1.2 Dimensdes pessoais na transi¢iio para o ensino superior

Durante os anos de universidade, ¢ especialmente no primeiro ano, muitas
mudangas ocorrem na vida do estudante. Tais mudangas sfo, muitas vezes, coincidentes

com a saida de casa e com exigéncias sociais de maior autonomia por parte do estudante
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(Ferreira & Hood, 1990). Esta transi¢io assume formas e problemas diversos consoante
as exigéncias colocadas pelos contextos e as caracteristicas desenvolvimentais dos

proprios estudantes.

Cruz, Almeida e Gongalves (1985) referem que os grandes centros
universitarios do nosso Pais congregam uma percentagem muito elevada de jovens que,
residindo longe desses centros, vio ter que sair de casa, muitas vezes para sitios pouco
acolhedores, e viver com pessoas que lhes s3o estranhas. A este respeito Kenny ¢ Perez
(1996) acrescentam que a transi¢io para 0 ensino superior se constitui, frequentemente,
num acontecimento de vida stressante. Esta transi¢do implica uma necessidade de ajuste
social e emocional, ou a aquisi¢iio das estratégias de coping necessdrias para fazer face ao

novo contexto, entre outras exigéncias (Martin & Dixion, 1989).

Margolis (1981) afirma que a separagio da familia, amigos e vizinhos
constituem acontecimentos de vida que sdo geradores de niveis moderados de stress para
alguns estudantes, mas que precipitam crises adaptativas para outros. Esta diferenciagéo
reflecte os mecanismos adaptativos de cada jovem ou, por outras palavras, o seu nivel
de maturidade psicoldgica. Ao mesmo tempo, a propria universidade nfo se pode alhear
das dificuldades vividas pelos jovens nesta sua transi¢iio. A este proposito, Wintre e
Sugar (2000) classificam a adaptagdo a universidade como uma transicio que, embora
sendo normal dentro do ciclo vital dos individuos, é geradora de stress, constituindo
para os alunos menos resilientes uma fonte de soliddo, desinteresse e, por vezes, de
depressdo (Cutrona, 1982). Desta forma, sentimentos de alienac¢io e isolamento t€ém
sido associados as dificuldades de adaptago dos estudantes (Pascarella & Terenzini,
1980; Tinto, 1987; Tracey & Sedlacek, 1985), verificando-se também que a integragéo
na comunidade académica estd positivamente relacionada com o sucesso académico
(Tinto, 1987). Os alunos "caiem", entdo, nas universidades para logo serem
confrontados com realidades e exigéncias que nio pertenciam ao seu quotidiano. Nem
sempre esta situagdio é tomada em devida conta, E claro que raramente se exige mais do

que o sucesso escolar a estes alunos. Normalmente, supde-se que os alunos, dado o seu
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nivel de desenvolvimento conceptual, serdo capazes de gerir, por si proprios, as crises
com que se confrontam. Problemas como o desenvolvimento integral ¢ harmonioso da
personalidade nio sdo contemplados pelas universidades ou outras institui¢des do

ensino superior (Ferreira & Hood, 1990).

Tross e colaboradores (2000) efectuaram um estudo com estudantes
universitarios e concluiram que os tragos de personalidade, nomeadamente os padres de
resiliéncia, constituem um importante preditor dos niveis de sucesso académico e de
persisténcia escolar. Esta situagdo tanto pode ser encontrada no momento da entrada na
universidade como ao longo dos 4 ou 5 anos da sua frequéncia. Astin (1984) postula,
por exemplo, que os niveis de investimento fisico e psicolégico que os estudantes
universitarios dedicam as suas vivéncia académicas se reflectem no grau de
desenvolvimento psicossocial que conseguem atingir ao longo da sua frequéncia

académica.

Relativamente ao conceito de desenvolvimento psicossocial, Pascarella ¢
Terenzini (1991) consideram que o conceito se refere tanto a aspectos psicologicamente
orientados, pessoais e internos, que dispdem o individuo a agir e a responder num
determinado sentido, como inclui uma componente social relativa as orientagdes
pessoais ¢ interac¢des do individuo com o mundo exterior. Ting e Robinson (1998)
classificam o desenvolvimento pessoal dos estudantes universitarios como um indicador
importante da sua adaptagio académica, englobando aqui o assumir responsabilidades
pelos préprios actos, o lidar com a mudanga, o desenvolver a autonomia, o fazer face a
situagdes de stress, o gerir o tempo e o obter niveis adequados de auto-disciplina. De
acordo com estes autores, tudo isto é imprescindivel a uma bem sucedida adapta¢do ao

ensino superior.

Bell e colaboradores (1996) referem, por sua vez, que as tarefas
desenvolvimentais, com as quais os estudantes recém-ingressados no ensino superior se

confrontam, constituem desafios intimamente relacionados com o préprio processo de
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aquisi¢iio de autonomia, destacando Cornelius (1995) neste processo factores como o
desenvolvimento da identidade, a gestio de relacionamentos interpessoais e o projectar
planos de futuro. A este proposito, Jones e Watt (1999) afirmam que o processo de
desenvolvimento psicossocial, nos estudantes universitarios, é referente nio s6 a
resolugdo das transi¢des provocadas por mudangas biologicas e psicoldgicas, mas
também a capacidade de adaptacdo aos factores ambientais e socio-culturais. A
conjugacio entre factores sécio-culturais e niveis de desenvolvimento psicossocial vai
afectar, logicamente, o desempenho escolar dos estudantes universitarios (Spann &

MeCrimmon, 1998).

Graber e Petersen (1996) efectuaram um estudo sobre os factores associados as
diferengas no modo como diferentes individuos reagem as transi¢gdes com que se
confrontam ao longo do ciclo de vida. Estes autores encontraram, como dimensdes
explicativas das referidas diferengas, o nivel de desenvolvimento pessoal do individuo no
momento da transigdo, o timing em que esta ocorre em termos da fase de vida que o
sujeito atravessa e a interac¢do entre a experi€ncia psicologica da transigéo e o contexto
em que esta se di. Na mesma linha, um estudo realizado por Schmidt ¢ Hunt (1994),
com 175 estudantes no primeiro ano de frequéncia universitaria, salienta o papel
desempenhado pelas capacidades, motivagio e experiéncia prévia dos alunos na sua
adaptagdo ao contexto universitario e nos niveis de sucesso académico que conseguem
alcancar. Assim os autores concluem que, tanto as vivéncias académicas dos estudantes
universitarios no decurso da sua frequéncia académica, como ¢ grau de motivacfo, as
aptiddes, objectivos ¢ niveis de envolvimento que os alunos possuem na altura em que
ingressam no ensino superior, exercem um impacto significativo no desenvolvimento

vocacional, intelectual e psicossocial dos estudantes umiversitarios.

A este proposito Stewart (1982) sugere que, face a um processo de transicéo, os
individuos reagem com uma diminui¢do inicial no ajustamento ao novo contexto até se

conseguirem adaptar as normas vigentes no contexto para o qual transitaram. O autor
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refere, ainda, que sdo frequentes sentimentos de impoténcia e incompeténcia
conducentes a uma auto-percepgéo negativa por parte dos individuos que se encontram
no inicio de um processo de adaptagdo. Com o decorrer deste processo, no entanto,
estes sentimentos ddo lugar a aquisicdo de capacidade para elaborar respostas

comportamentais ¢ emocionais adequadas no novo contexto.

Whitbourne ¢ Weinstock (1979) consideram a formagdo de um conceito
coerente de identidade como a principal tarefa desenvolvimental com que os jovens
adultos se deparam, afirmando que a aquisi¢do deste sentido coerente de identidade
possibilitara aos individuos a posse de uma auto-percepcio realista e a satisfagio das
suas necessidades individuais. Seguindo uma linha de raciocinio idéntica, Allison e
Sabatelli (1988) postulam que a formagdo de um conceito coerente de identidade nos
jovens adultos est intimamente dependente do processo de aquisicdo de autonomia na

adolescéncia.

Segundo Perry (1970), é possivel contribuir, de forma intencional, para o
desenvolvimento do estudante universitario, em particular os do primeiro ano. Em sua
opinido tal pode ser feito, nomeadamente, a dois niveis: na epistemologia ¢ ciéncia
pessoal, ou seja, diferentes formas de conceptualizar a realidade ou de pensar o
conhecimento; € ao nivel do auto-conceito, isto €, concepgdes pessoais e autonomas
acerca de si proprio. O sentido de auto-eficacia, definido por Denzine ¢ Anderson
(1999) como o sistema de crengas que os individuos possuem relativamente as suas
competéncias e habilidades numa dada situagdo, e a capacidade dos estudantes
universitarios para organizar estratégias sociais, cognitivas e comportamentais com vista
a realizacfo dos seus objectivos académicos, sdo factores que afectam a imagem que os
alunos constroem de si enquanto estudantes (Saenz et al., 1999), o que tem implicagdes

directas nos niveis de persisténcia nas tarefas e sucesso escolar conseguidos.

Faria e Santos (1995) mencionam, neste 4mbito, a nocdo de auto-conceito de

competéncia, que definem como referente as percepgées de capacidade para lidar, de
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forma eficaz, com as tarefas do quotidiano. Estas percep¢des de si afectam os
comportamentos, a persisténcia e o esfor¢o conducentes a objectivos de realizagdo
escolar. Assim, os autores consideram que sujeitos que possuem um elevado
auto-conceito de competéncia conseguem utilizar, de forma mais eficaz, as suas

capacidades intelectuais e, desta forma, obtém melhores resultados escolares.

A este proposito, Dias ¢ Fontaine (1998) focam, ainda, a construgio da
autonomia como uma tarefa desenvolvimental de relevo, com implicagdes na capacidade
dos estudantes se projectarem no futuro. A necessidade de realizacdo pessoal,
correspondente a uma perspectivagdo de futuro, poderd estar na origem de
comportamentos conducentes a um bom rendimento académico, segundo estes autores.
Reportando-se aos estudantes universitarios, Bell e colaboradores (1996) propSem que
os niveis de sucesso académico conseguidos pelos jovens adultos estdo relacionados com
a possibilidade que estes tiveram de vivenciar, de forma harmoniosa, o processo de
aquisi¢do de autonomia na adolescéncia. Por sua vez, e a par das dificuldades no
rendimento escolar, os estudantes com menores indices de desenvolvimento de atitudes
auténomas terdo tido maiores dificuldades em efectuar as suas escolhas vocacionais
(Blustein e al., 1991). Afirma ainda Bjork (1996) que, quando os individuos possuem
uma consciéncia correcta sobre o seu grau de conhecimentos ¢ uma adequada relagdo
entre o nivel de competéncia académica que realmente possuem ¢ a que julgam possuir,
conseguem atingir mais facilmente niveis de desempenho positivos. A explicagdo para
isto parece passar pela aquisigio, por estes alunos, de competéncias de monitorizacio
das aprendizagens, por exemplo se necessitam ou ndo de maior pratica ou de alongar o

seu tempo de estudo.

Mather ¢ Winston (1998) referem que o processo de desenvolvimento de
autonomia se relaciona directamente com a capacidade que os estudantes universitarios
tém de criar as suas estratégias de aprendizagem e com a percep¢io que possuem do seu
nivel de influéncia nas aprendizagens que efectuam. Por este facto, o proprio contexto

académico, ¢ em particular aquele que se prende mais directamente ao curso e sua
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estrutura de ensino-aprendizagem, torna-se tio importante. Straub (1987) concluiu que a
adaptacdo ao curso e a direcgdo do movimento da autonomia parecem condicionados
pelo ambiente educacional, acrescentando nomeadamente que o desenvolvimento da
autonomia aparece ligado 4 auto-confianca ou auto-eficacia nas aprendizagens. A
aquisicio da autonomia constitui, em resumo, uma tarefa desenvolvimental central ao
longo do tempo de frequéncia do ensino superior, emergindo cada vez mais como um

objectivo educativo do ensino superior (Taub, 1995).

1.3 Variiveis na constru¢iio da antonomia

Greeley e Tinsley (1988), num estudo que procura identificar as implicagdes do
género no processo de aquisicdo de autonomia, concluem que existe uma forte associagdo
entre a aquisi¢cdo da autonomia e o estabelecimento de relagBes interpessoais, tanto para
individuos de sexo feminino como para individuos de sexo masculino. A este respeito
Bastos (1998) refere que a exploracfio e aproximagfo dos outros esta associada a um
maior sentido dos valores, opinides e atitudes pessoais face as outras pessoas,
considerando que a autonomia se constréi no contexto inter-relacional. Paul, Poole e
Jakubowyc (1998) efectuaram um estudo que avalia a associacdo entre o
estabelecimento de relagGes roménticas e o ajustamento psicologico, em estudantes
recém-ingressados no ensino superior. Os resultados obtidos revelaram que o grau de
sucesso ou insucesso da relag@io roméntica estabelecida constitui um forte preditor do

desempenho académico, da satisfacdo com a vida e da saude mental destes estudantes.

Bastos (1998) destaca a importancia do papel desempenhado pela percepgéo
do suporte emocional da familia nas questdes de aquisi¢fio da autonomia. Em sua
opinido, essa percepgdo de suporte aparece requerida pelo processo de desenvolvimento
psicossocial dos estudantes universitdrios, sendo construida na interacg¢fio entre os

suportes (apoios) ¢ desafios (exig€ncias) com que cada jovem se depara. No que se
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refere a relagio com a familia, os estudos tém indicado uma associacgio entre as
dificuldades de adaptagéio ao contexto académico e a existéncia de um ambiente familiar
conturbado (Hoffman & Weiss, 1987; Schwarz & Zuroff, 1979). Por exemplo, um
estudo de Johnson e Nelson (1998) sobre o desenvolvimento de estudantes
universitirios refere que, os alunos filhos de’pais divorciados recebem um apoio
financeiro e emocional menor do que o recebido pelos seus colegas cujos pais ndo estdo
separados, manifestando ainda os primeiros auto-percepgdes mais negativas do que os
segundos. Por outras palavras, os autores concluem que a qualidade do relacionamento
entre os estudantes e as suas familias tem implica¢des lineares nos seus niveis de

ajustamento académico.

Num estudo comparativo entre alunos recém-ingressados na universidade e
alunos de anos mais avangados, Lapsley, Rice e Shadid (1989) verificaram nos alunos de
primeiro ano niveis mais elevados de dependéncia dos pais e niveis menores de
ajustamento pessoal. Acrescentam ainda que as alunas se apresentavam mais
dependentes da familia do que os alunos. De acordo com Guidano (1991), para
acontecer um reforgo na capacidade que os individuos tém de lidar com situagdes de
separacdo da familia, torna-se necessario um aumento dos niveis de autonomia e de
exploragio do meio por parte destes individuos. Kenny (1990) afirma, a este propdsito,
que a proximidade afectiva aos pais ndo deve ser interpretada como um sinénimo de
dependéncia ou como a antitese da aquisi¢do de autonomia. Com efeito, muitos
estudantes com fortes ligagbes parentais sfio apoiados pelos pais no seu processo de
aquisi¢do da autonomia. Assim, a manuien¢fo dos lagos familiares positivos, com a
inerente percepegdo de apoio e seguranga que estes transmitem aos alunos, é referida por
Hughes (1987) como um importante factor na capacidade de adaptagdo demonstrada

pelos estudantes universitarios.

Na avaliagdo da associagfo entre o relacionamento com a familia e a adaptagio
ao ensino superior junto de uma amostra de 419 estudantes recém-chegados ao ensino

superior, Wintre e Sugar (2000) concluiram que 35% da varidncia nas medidas de
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adaptacio era explicada pelos padrdes relacionais que os alunos mantinham com as suas
familias. Em paralelo, estes autores procuraram ainda conhecer a influéncia dos estilos
- parentais e do bem-estar psicoldgico na capacidade de adaptagdo e no rendimento
académico conseguido, num outro estudo com 408 alunos inscritos no primeiro ano
numa universidade Canadiana (Wintre & Yaffe, 2000). Os resultados que obtiveram
apontam para uma relagio positiva entre a reciprocidade e didlogo nas relagdes com os
pais e 0s niveis de ajuste e rendimento académico conseguidos. Por este facto, ndo
podemos ler a autonomia como independéncia ou separacfo, em termos absolutos, com
relacdo aos pais. A questdo centra-se na qualidade da relagio e no prdprio espago que
deixa para a construgdo da autonomia por parte do jovem-adulto. Nesta linha, Kenny ¢
Perez (1996) focam a importincia de um padro de vinculagfo segura para a existéncia
de sentimentos de bem-estar psicoldgico nos alunos recém-ingressados no ensino
superior, sendo corroborados por Blustein, Prezioso e Schultheiss (1995) que referem,
também, a importincia do padrdo de vinculagio na capacidade de ajuste dos sujeitos a

novas situagdes.

May e Logan (1993) efectuaram uma investigagdo na qual comparavam
estudantes universitdrios provenientes de familias funcionais e de familias nio
funcionais, tendo concluido que o primeiro grupo demonstrou estilos de vida mais
sauddveis ¢ maiores niveis de satisfagdo com a vida do que os segundos. Também
Garbarino e Strange (1993), num estudo comparativo entre estudantes que relatavam ter
progenitores com problemas ao nivel do abuso de alcool ¢ estudantes que provinham de
familias saudaveis, efectuado com uma amostra de 118 alunos, inscritos pela primeira
vez no ensino superior, chegaram a conclusfio de que os alunos cujos pais tinham
problemas com o dlcool revelavam uma maior indecisfo vocacional, menor auto-estima ¢

maior frequéncia de comportamentos aditivos.
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14 Desenvolvimento e bem-estar psicologicos

O aumento dos estudos dedicados aos aspectos ndo cognitivos do
desenvolvimento estid directamente relacionado com as preocupagdes recentes da
Educagio éo nivel da promocio e desenvolvimento do bem-estar psicoldgico geral dos
sujeitos e ndo apenas com o desenvolvimento das suas capacidades cognitivas (Faria &
Fontaine, 1992). Relativamente a nog¢fo de bem-estar, diferenciam-se dentro da
dimensdo pessoal das vivéncias académicas os conceitos de bem-estar fisico ¢ bem-estar
psicolégico., Assim, Adams e colaboradores (1997) definem bem-estar fisico como a
expectativa e percepgiio positiva da saude fisica, englobando Almeida (1998 b) nesta
defini¢do aspectos relacionados com a percepg¢éio do corpo, o sono, a alimentagio € o

consumo de substincias.

Grace (1997) chama a aten¢fio para a necessidade de se promoverem
comportamentos conducentes ao incremento dos niveis de saiude fisica e psicologica dos
estudantes universitarios, referindo-se nomeadamente ao nivel preocupante de consumo
excessivo de dlcool na populagio universitaria. Os resultados de trés estudos que
realizou com estudantes universitarios nos Estado Unidos sugerem uma percentagem de
43% dos alunos inquiridos com consumo excessivo de alcool. E de referir que, no estudo
empirico efectuado no 4mbito da presente dissertagio, se encontrou que 80% dos alunos
observados assinalaram a resposta “concordo totalmente” face & questdo “ando a

consumir dlcool em demasia”.

Alva (1998) efectuou uma investigago sobre o consumo de bebidas alcodlicas
em estudantes universitdrios e concluiu que os alunos tendem a sobreavaliar a
quantidade de alcool consumida pelos seus colegas, estabelecendo o seu limite em
termos do consumo de bebidas alcodlicas por comparagio com as quantidades ingeridas
pelos pares. Os resultados que obteve demonstraram, ainda, que os alunos tendiam a

consumir bebidas alcodlicas em maior quantidade e com maior frequéncia do que as
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alunas. Ainda a este proposito, os resultados da investigagio de Sands, Archer e Puleo
(1998), relativa ao estudo de varidveis protectoras quanto a existéncia de
comportamentos de risco junto dos estudantes universitarios, levam os autores a
concluir que os niveis de consumo de alcool, por parte dos alunos, estavam directamente
dependentes da sua percep¢io da relagio entre o consumo de bebidas alcodlicas e a
percepedio dos niveis de socializagio académica conseguidos dessa forma. Os autores
observam, ainda, que os habitos alimentares dos alunos eram afectados pelos seus niveis
de auto-confianga, pelo seu estado de desenvolvimento da identidade e pela influéncia

dos habitos seguidos pelos seus pares.

Apos uma revisdo de literatura sobre investigages relativas ao consumo de
substéncias psicoactivas, DeBord e colaboradores (1998) concluem que o consumo de
substancias acarreta consequéncias negativas, como problemas de indole académica e
comportamentos de risco na area da saide. Grace (1997) acrescenta a questdo da
incidéncia crescente de desordens alimentares junto da populagdo universitaria,
geralmente associadas a niveis elevados de inseguranca e a uma baixa auto-estima. A este
respeito Sullivan (1953) sugere que o potencial de cada aluno para o estabelecimento de
relagdes de amizade emerge como factor protector conducente a bons niveis de
desenvolvimento social e pessoal, nomeadamente no que diz respeito 4 auto-estima.
Alids, um pouco na mesma linha, Alvan, Belgrave ¢ Zea (1996) verificaram correlagdes
positivas entre a existéncia de redes de apoio social ¢ a adaptacdo académica bem
conseguida, salientando também uma subsequente diminui¢do nos niveis de stress
vivenciados por parte dos estudantes com maior facilidade no estabelecimento de

relagdes interpessoais.

QOutros aspectos da vida dos estudantes podem integrar-se num topico sobre o
seu bem-estar fisico. Cornelius (1995), num estudo sobre a relagio entre a pratica
desportiva e o grau desenvolvimento pessoal dos estudantes universitarios, concluiu que
o envolvimento em actividades de dmbito desportivo se relaciona positivamente com

maiores niveis desenvolvimentats € com a formagdo ou manutengio de um auto-conceito
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positivo nos alunos estudados. Por seu turno, Fagan (1994), num estudo realizado com
uma amostra de 2500 estudantes universitirios sobre o bem-estar por eles
experienciado, concluiu que os alunos manifestavam sinais de angustia moderada a
severa, especialmente em termos de depressio ¢ de preocupagdes relativas a sua satde e
vitalidade. Estes sinais eram mais "esbatidos" junto de alunos que se classificavam como
saudaveis, integrados ¢ preocupados com os outros, -,e -ganhavam forga junto dos
estudantes que frequentavam uma universidade que ndo correépondia a sua preferéncia
pessoal. Este ponto ganha algum significado em Poftugal quando alguns estudantes
frequentam estabelecimentos/cursos que ndo correspondem a sua primeira opgdo. Alias,
Solano e Lopez (2000), num estudo que relaciona objectivos de vida e satisfacio
auto-percebida numa amostra de estudantes universitdrios, verificaram que a percepgio
de bem-estar psicoldgico se relaciona de forma positiva com o atingir satisfatoriamente
os objectivos de vida previamente definidos pelos estudantes, o que esta intimamente
relacionado com o facto de estarem ou néo a frequentarem um curso de primeira escola

pessoal.

A sobreposi¢iio entre bem-estar fisico ¢ bem-estar psicolégico parece-nos
obvia. Mesmo assim, alguns autores tomam-nos na sua especificidade. Se, como
referimos até aqui, o bem-estar fisico passa por aspectos como alimentagio, consumo de
substancias ou stress, 0 bem-estar psicoldgico é definido por Adams e colaboradores
(1997) como uma percepgéo geral que a pessoa experiencia face a leitura que faz e aos
resultados que obtém dos acontecimentos e circunstincias de vida. Refere-se, assim, a
um recurso psicolégico denominado de “optimismo disposicional”, sendo certo que
sujeitos disposicionalmente optimistas acreditam, pelo menos mais vezes, que cada

situacdio produzira resultados positivos (Scheier & Carver, 1985; in Adams et al., 1997).

Almeida (1998 b) refere, ainda, a proposito da definigdo deste conceito, que o
bem-estar psicoldgico pode incluir percepedes de satisfagdo com a vida, de equilibrio
emocional, de estabilidade afectiva, de felicidade e de optimismo. Todos estes aspectos

podem integrar o conceito de optimismo que, por sua vez, s¢ encontra negativamente
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associado com a ansiedade, estratégias de coping de fuga e de evitamento, e com varias
medidas de angustia ¢ tristeza (Broad, 1993; Carver ef al., 1993 in Adams et al., 1997).
A este proposito, Veenhoven {1991) afirma que a uma maior felicidade corresponde uma
melhor sahde fisica e psiquica. Considera ainda que os sujeitos mais optimistas sdo os
que demonstram uma maior capacidade de criar lagos de amizade capazes de se
constituem como redes de apoio social, formando, como tal, factores protectores quanto
ao aparecimento de stress ¢ problemas psicologicos, em geral. Caracteristicas pessoais
como, por exemplo, a capacidade de expressdo de afectos negativos, estido associadas
com o bem-estar psicologico (Ormel et al., 1997). Por outro lado, Little (1983, 1989) e
Emmons (1992) avancam com a hipétese de que o bem-estar psicologico se encontra
também fortemente relacionado com os planos pessoais € os objectivos e projectos de
vida das pessoas. Em sua opinifio, o nivel de bem-estar psicologico experienciado pelos
individuos aumenta na medida em que hd um acréscimo no grau de satisfagio que os

individuos conseguem obter quanto a concretizagfo dos seus projectos.

Wolf (1997) afirma que factores como a auto-estima, sentido de finalidade,
for¢a do ego e um sentido de mestria sobre a vida podem influenciar o bem-estar dos
individuos. Diener e colaboradores (1999) vém acrescentar que o bem-estar, decorrente
dos niveis de satisfagio com a vida, aumenta frequentemente com a idade, referindo
ainda que dimensdes do bem-estar, como o equilibrio emocional ¢ a estabilidade afectiva,
tendem a ser mais notdrias em mulheres, j4 que, devido ao seu papel tradicional no
dominio da prestagdo de cuidados, as mulheres sfo mais abertas a experiéncias

emocionais tornando-se assim mais responsivas e capazes de expressar emogdes.

Geada e colaboradores (1994), num estudo exploratorio, examinam a relagéo
existente entre habitos de satde, quatro comportamentos de risco, estado geral de saude
e bem-estar psicoldgico, tendo em conta variaveis socio-demograficas, numa amostra de
estudantes universitarios portugueses. Os resultados apontam que o bem-estar
psicolégico se constitui como um bom preditor do evitamento de comportamentos de

risco, observando os autores um relagfio inversa entre bem-estar psicologico e consumo
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de drogas, isto ¢, os estudantes que consomem drogas apresentam um bem-estar
psicoldogico significativamente mais baixo do que os ndo utilizadores. Concluem,
também, que a adesdo por parte dos estudantes a comportamentos saudaveis ou de risco
estd, provavelmente, associada com estilos de vida especificos (Slater & Linder, 1988),
tendo consequéncias importantes nos niveis de saude actuais ¢ futuros dos individuos.
Pelo menos, a adesfio a comportamentos de satide parece congruente com o evitamento
de comportamentos de risco. Nas diferencgas entre género, os aufores observaram maior
consumo de alcool junto dos alunos e menor pratica dé exercicio fisico por parte das

alunas.

Segundo uma revisfio bibliografica apresentada por Adams e colaboradores
(1997), varios autores relacionam o bem-estar geral, psicolégico, fisico, mental,
satisfacdo com a vida e coragem/robustez com construtos perceptivos. Deste modo
concluem que uma boa percepgdo de satde estd positivamente associada a altos niveis
de actividade fisica e negativamente com problemas psicossociais. Por sua vez, Hood
(1984) refere que a participagfo em actividades recreativas no contexto académico tem

implicag¢des positivas no que se refere ao estabelecimento de relagdes interpessoais.

Enquanto uma percepgio e vivéncia, o bem-estar psicolégico estd muito
préximo conceptualmente do auto-conceito. Faria e Fontaine (1992) focam a
importincia do auto-conceito (que definem como a percepgido que cada um tem de si
proprio, das suas capacidades e competéncias em varios dominios da existéncia como,
por exemplo, o social, o fisico, o cognitivo e o emocional) na predi¢do do bem-estar
psicoldgico, integragfo social, realizagfio e ajustamento escolares dos alunos. Estamos,
por conseguinte, perante uma confluéncia de aspectos que talvez melhor descrevam uma
mesma e Unica realidade pessoal do que dimensdes ou construtos que se possam isolar.
Apresentam-se, de seguida, algumas investiga¢des nacionais onde se correlacionam essas

dimensdes.
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Rego (1998), num estudo realizado com 310 estudantes universitarios de
primeiro ano, verificou que a tendéncia geral € a de que os alunos com melhores
classificagdes apresentam um perfil caracterizado por elevada motivagao para o sucesso,
percepeao baixa/moderada de dificuldade e baixa orientagfio afiliativa. A relagfo entre
desempenho e motivo do sucesso €, neste estudo, globalmente positiva, sendo mais
evidente quando a dificuldade percepcionada é intermédia. O autor verificou que os
alunos percepcionam a sua vida académica’ de modos diferenciados, e que estas
percepgdes moderam as relagdes entre as suas motivagdes e o seu desempenho,
afirmando a este propdsito que “dois alunos poderfio desenvolver diferentes niveis de
esforgo e desempenho, ndo por terem perfis motivacionais distintos, mas por terem
diferentes percepgoes de dificuldade” (p. 645). Desta forma, dependendo da imagem que
o aluno tem de si, enquanto estudante, e dos objectivos académicos que estabeleceu

inicialmente, poderd adquirir maiores ou menores niveis de auto-confianga.

Belo, Faria e Almeida (1998), num estudo realizado com 409 estudantes de
diferentes licenciaturas da Universidade do Minho, analisaram a relagio entre o
auto-conceito dos estudantes universitarios e as suas percepc¢des académicas,
subdivididas pelo dominio pessoal, interpessoal e contexto académico mais geral.
Verificaram, entfio, que as varias dimensdes do auto-conceito (académica, social e global)
se correlacionavam positivamente com as vivéncias académicas adaptativas, nos trés
dominios considerados, sendo que o auto-conceito académico surge como o mais

directamente relacionado com as dimensdes adaptativas consideradas.

Ainda com estudantes da Universidade do Minho, Castro e Almeida (2000)
avaliaram a relagdo entre percepg¢do de bem-estar em diferentes dominios (geral,
psicolégico, social, fisico e intelectual) e algumas varidveis socio-demograficas dos
alunos. Este estudo considerou 365 estudantes de diferentes licenciaturas. Os resultados
sugerem que as raparigas experenciam um melhor bem-estar geral comparativamente aos
rapazes, mas que estes pontuam melhor na subescala de bem-estar psicoldgico. Estes

resultados parecem consistentes com a literatura (Diener et al., 1999) ao demonstrar que
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os homens evidenciam maior optimismo do que as mulheres, percepcionando estas mais
afectos negativos e demonstrando maior inseguranca ao nivel do seu auto-conceito
académico. Castro e Almeida (2000) avangam com a hipodtese de que estes resultados
poderdo dever-se ao facto de as mulheres terem diferentes expectativas sobre o ensino
superior, valorizando mais a componente humana ¢ de desenvolvimento pessoal, ao
passo que os homens destacam mais a dimens&o técnica e o cariz proﬁssionﬁlizant.e da
respectiva licenciatura. De acordo com Almeida (1998, a), estes resultados poderio
também explicar o facto de as alunas obterem médias mais elevadas na subescala de
"relacionamento com a familia" e médias mais baixas na subescala de "envolvimento em

actividades extra-curriculares".

1.5 Sintese

Pode concluir-se, com base na literatura revista, que as diferentes dimensées
pessoais associadas as vivéncias académicas tém implicagtes relevantes na adaptagio
académica dos estudantes. A qualidade do processo adaptativo dos alunos
recém-ingressados na universidade depende de, ¢ por sua vez, afecta tais caracteristicas
pessoais. Vimos, ao longo deste capitulo, quanto tudo isto tem particular aplica¢do ao
nivel da autonomia pessoal. Idénticas consideragdes foram feitas a propésito do
rendimento académico e das percep¢des do bem-estar fisico e psicolégico,
encontrando-se uma relagéio positiva entre as varidveis (a melhores percepgfes de

bem-estar correspondem maiores niveis de rendimento académico, e vice-versa).

A propésito do impacto do auto-conceito académico e dos niveis de motivagio
para o sucesso (intimamente ligado & no¢io de bem-estar fisico e psicolégico) no
rendimento escolar dos estudantes universitarios, verificaram-se ganhos em termos das
avalia¢des escolares em alunos motivados e com uma imagem positiva de si enquanto

estudantes,
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CAPITULO 2

VIVENCIAS ACADEMICAS E RENDIMENTO ESCOLAR:
A REALIZACAO ACADEMICA

2.1 Introduciio

Neste capitulo serdo apresentadas algumas varidveis descritivas ou que
consubstanciam as vivéncias dos alunos de primeiro ano, focando-se ainda a sua relagio
com o rendimento académico. Entre essas variaveis, € dado particular destaque a factores
como os métodos de estudo, as bases de conhecimentos para o curso, o
desenvolvimento de carreira, o relacionamento com os professores, a adaptagio ao curso
¢ os niveis de ansiedade na realizag@o de exames. Com este capitulo pretende-se fazer
um apanhado das teorias relativas a transicdo para o ensino superior, especificando os
aspectos mais relacionados quer com a realizagfio escolar dos alunos, quer com o préprio
processo de ensino-aprendizagem. Deste modo, é apresentada, ainda, a evolugdo do
conceito de aprendizagem, para se passar a referir o impacto das estratégias de

aprendizagem no rendimento escolar dos alunos universitarios.

22 Transicio para o ensino superior

A transigio do ensino secundirio para o ensino superior é considerada uma das

mais importantes ao longo do ciclo académico. E algo que nio é exclusivo dos alunos,
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mas um projecto partilhado com igual intensidade pelos seus familiares e amigos.
Proporcionalmente, as responsabilidades do aluno nesta transi¢do especifica sdo mais
significativas, sendo-lhe requerida a capacidade para lidar com uma série de alteragdes
que englobam o relacionamento com novos colegas e novos professores, a adaptagéo a

uma nova instituigdo e a novos processos de ensino e aprendizagem, entre outros.

Ao entrar para ¢ ensino superior os alunos atingem uma meta mas, desde logo,
sd0 muitas as questdes que se lhes colocam, o que os leva, muitas vezes, a experienciar
dificuldades quer ao nivel da adaptagdo ao contexto, quer ao nivel da realizagio
académica (Lima, 1995). De acordo com Upcraft ¢ Gardner (1989), quando um aluno
ingressa na universidade tem sucesso (escolar e académico) ao conseguir tirar vantagem
do contexto académico que frequenta, desenvolvendo, nomeadamente, as suas
competéncias intelectuais e académicas, o estabelecimento e manutengio de relagdes
interpessoais, o sentido de identidade e o processo de tomada de decisdo acerca da

carreira.

Das possiveis dificuldades vivenciadas pelos alunos de primeiro ano, Cruz,
Almeida e Gongalves (1985) destacam, no dmbito das vivéncias relativas a dimensdo
escolar, os problemas vocacionais (muitos jovens que frequentam o ensino superior nio
estdo no curso que desejariam, o que lhes acarreta niveis elevados de desmotivagio e
baixo investimento no curso) e os problemas académicos (a transigdo do ensino
secunddrio para o ensino superior envolve todo um ambiente radicalmente diferente,
nomeadamente quanto ao tipo de relagdo pedagdgica que se estabelece entre professores
e alunos, as formas de avaliagfo e 4 auséncia de estrutura do contexto). Outros estudos

nacionais apontam no mesmo sentido.

Um estudo de Leitdo ¢ Paixéo (1999), relativo aos problemas vocacionais na
transi¢io do ensino secundario para o ensino superior, revela o problema do desajuste
entre a escolha vocacional ¢ o curso frequentado, focando a necessidade manifestada

pelos alunos da amostra (tanto alunos de 12° ano de escolaridade como alunos a
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frequentar o primeiro ano do ensino superior) de serem apoiados no dmbito da
informacgdo, orientagdo vocacional e consulta psicoldgica. Por sua vez, Lima (1998)
considera que o ingresso no ensino superior nio &, pafa muitos alunos, o produto de
uma escolha, mas antes de um sentimento de incapacidade para encontrar outras saidas.
A este proposito, acrescenta Santos (1999: 16) que se assiste, frequentemente, a
opgdes de acesso em fungdo de estratégias de facilidade de colocagio, em detrimento de
uma escolha vocacional. O autor sugere que as instituigdes de ensino superior deveriam

encarar esta questio, promovendo, designadamente, as seguintes medidas:

“a) preparagio de informagiio detathada e analitica sobre os cursos, em que se especifiquem as
competéncias base, as competéncias cognitivas e os conhecimentos especificos que o
estudante é pressuposto adquirir ao longo do curso;

b) criacdo de servigos de apoio ao acesso, para informagiio dos potenciais candidatos, das
familias e das escolas secundarias;

¢) criagio de servigos de orientagio e apoio as saidas profissionais, destinados a: orientar os
estudantes nas suas opgoes, sensibiliza-los para as realidades do mundo do trabalho,
auxilid-los na obtengfio de estigios ou outras formas de experiéncia de trabalho ao lengo do
curso, facilitar a identificagio de oferta de emprego e a obtengiio de emprego, e informar os
potenciais empregadores das caracteristicas e potencialidades dos cursos (competéncias
adquiridas)”.

Anderson (1999) procedeu, junto de uma amostra de estudantes universitarios
ingleses inscritos em diversos estabelecimentos de ensino superior, a um levantamento
dos factores que estdo na base das suas escolhas vocacionais. Os dados que encontrou
indicam que o factor mais relevante para a escolha do curso sdo os contetidos
curriculares por este abordados, a par da perspectiva de acesso a boas saidas
profissionais. A escolha do curso tendia a preceder a escolha da localizagdo ou prestigio
do estabelecimento de ensino pretendido, afirmando os elementos da amostra que
evitavam candidatar-se a cursos com médias de acesso elevadas, por temerem nfo
conseguir atingir essas médias, mas que evitavam também efectuar candidaturas a cursos
com uma média de acesso muito baixa, por considerarem ser 2 média um indicador do
prestigio do curso. Segundo Astin (1993), a maior parte dos alunos que ingressam no
ensino superior afirmam que decidiram candidatar-se a universidade por desejarem ter

uma colocacéio laboral de nivel superior. O autor refere que as institui¢des tendem a
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contribuir para a concretizagfo deste objectivo através do ensino de competéncias
especificas requeridas pelos locais de trabalho, ndo s6 em termos tedricos, mas também
em termos de técnicas e capacidades profissionais que procuram desenvolver junto dos

estudantes.

Herr e Cramer (1992) afirmam que estudos levados a cabo com alunos
universitarios revelam uma percentagem elevada de estudantes que solicitam ajuda para a
resolugio de problemas relacionados com o desenvolvimento da carreira. As
necessidades de apoio relatadas pelos alunos situam-se essencialmente na area do
conhecimento sobre interesses e aptiddes, na elaboragéo de projectos de vida e de
carreira, na seleccdo de cursos relevantes para os objectivos da carreira ¢ no
desenvolvimento de estratégias de procura de emprego. Blinne e Johnston (1998)
referem que, se se considerar o conceito de identidade vocacional (definido como a
posse, por parte os estudantes, de um conhecimento claro dos seus objectivos,
interesses e talentos - Zagora & Cramer, 1994) em conjunto com o rendimento
académico conseguido pelos alunos, se obtém um preditor bastante seguro da

persisténcia académica dos alunos do curso/estabelecimento.

No que concerne 2 relagio pedagdgica entre docentes e alunos, e também
relativamente 3 auséncia de uma estrutura to definida como a que existe nas disciplinas
do ensino secundirio, Bastos (1993) refere que os alunos deixam de ter um manual por
disciplina para passar a ter que fotocopiar diversos textos indicados pelos docentes ¢ a
procurar informagéo, por si prdprios, nas bibliotecas. Acrescenta que o ritmo de
exposi¢io das matérias aumenta consideravelmente em relacdo ao do ensino secundario,
referindo ainda o tipo de avaliagdo, muitas vezes em situacdo de tensdo e sobrecarga e

que ocorre apenas em dois momentos, havendo depois épocas especiais.

A propria avaliag8o escolar no ensino superior tem sido debatida nesta 16gica de
adaptagio e rendimento académico do estudante. Astin (1993) foca a questdo do

recurso a testes de escolha multipla para a avaliagdo dos niveis de aprendizagem
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adquiridos pelos estudantes universitarios, referindo que a administragio e cotac¢io deste
tipo de testes é muito impessoal ¢ que ndo incentiva ao contacto entre discentes e
docentes, 0 que acarreta aspectos negativos em termos do ajuste dos alunos ao ensino
superior. Bastos (1993) considera que estes factores esbatem a optica da avaliagio
continua, tdo apregoada no ensino secundario, e que ainda se valoriza muito um modelo
dualista de conhecimento, em que um professor expde a matéria e os 4alunos funcionam
como receptores do que thes é transmitido. Acrescenta, a titulo de exemplo, que existem
disciplinas em que um sucessivo recurso a acetatos com a informacéo confere um tal
andamento a exposigio de matérias que o aluno dificilmente consegue um momento para

reflexdo sobre o que lhe esta a ser transmitido.

Tavares (1998) considera, nesta linha, que uma das causas do insucesso escolar
¢ a disfuncfio ao nivel da transmissdo e da compreensdo de uma mensagem entre
professores e alunos, que se prende com a falta de comunicagdo que, muitas vezes,
ocorre na sala de aulas. Chickering (1999), ap6s uma revisfio de literatura sobre o tema,
concluiu que entre 80 a 90% dos docentes encaram o processo de ensino como a
exposicdo de matéria e a realizagdo de exames. Segundo o autor, nesta perspectiva os
estudantes adoptam o confortivel papel de receptor passivo de conhecimentos,
aceitando a defini¢cdo que lhes é transmitida do que s3o conceitos certos ou errados.
Karabenick e Sharma (1994) focam a importincia da comunicagdo entre docentes ¢
discentes no contexto da sala de aulas, referindo que a discusséio dos temas leccionados e
a comparagiio entre diferentes pontos de vista aumentam a motivagdo dos alunos e

facilitam o desenvolvimento do seu raciocinio critico.

Chalmers e Fuller (1996) sugerem que um aluno cuja concepgio de
aprendizagem seja saber mais tera tendéncia a conceber o papel do professor ¢ do aluno
de modo diferente daquele que a conceba como entender o mundo de uma nova forma.
Por sua vez, um professor que conceba o ensino como um processo de transmissdo € um
professor que encare o ensino como suporte de aprendizagem terfio perspectivas

diferentes do papel do aluno no processo de aprendizagem. Astin e Panos (1969)
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realizaram uma investigagfo junto de 36 000 alunos inscritos em 246 universidades com
o objectivo de analisar a relagio entre o contacto informal com os professores e
indicadores do desempenho académico. Os resultados sugeriram que o contacto informal
com os professores tinha uma influéncia positiva nos resultados académicos. Terenzini,
Pascarella e Blimling (1996) afirmam, apds uma revisfo de literatura relativa a influéncia
dos aspectos das vivéncias institucionais dos estudantes universitarios na aprendizagem
e desenvolvimento cognitivo por eles conseguidos, que a disponibilidade demonstrada
pelos docentes para contactar com alunos fora do tempo de aulas potencializa o
desenvolvimento cognitivo dos alunos ¢, consequentemente, aumenta a probabilidade de
obtengdo de bons resultados escolares por parte destes. Por sua vez, Braxton, Bray e
Berger (2000) defendem que as capacidades de ensino demonstradas pelos professores
exercem influéncia sobre o rendimento académico conseguido pelos estudantes, sobre as
suas competéncias cognitivas e sobre a capacidade de desenvolvimento do pensamento

critico dos alunos.

Cross (1999) afirma que as técnicas e estratégias de ensino sfo os instrumentos
mais importantes de que as institui¢des de ensino superior dispdem para intervir junto
dos alunos, no sentido de promover o sucesso escolar, Hativa ¢ Birenbaum (2000)
realizaram um estudo, junto de uma populagdo de 175 estudantes universitarios, relativo
a identificacdo das metodologias e estratégias de ensino preferidas pelos estudantes. Os
seus resultados indicam que os alunos preferem aulas bem estruturadas, organizadas, de
exposi¢io clara e interessante, € com as quais possam adquirir conhecimentos novos. Em
contrapartida, as aulas menos valorizadas eram as que se baseavam em estratégias
meramente expositivas. Feldman (1997) efectuou uma revisdo de literatura sobre o tema
e concluiu igualmente que os alunos preferem professores capazes de dar aulas claras,
interessantes, organizadas e bem preparadas. Verificou também que existiam maiores
niveis de sucesso académico nas disciplinas leccionadas por professores que os

estudantes classificavam positivamente, de acordo com os referidos critérios.
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Tejedor e Garcia-Valcarcel (1996) referem a importincia das avaliagdes
efectuadas pelos estudantes relativamente ao desempenho dos seus professores,
expressas através de respostas a questionarios, na obteng@io de um critério consistente
da qualidade de ensino. Numa logica da objectividade da tal avaliacéo, Lesser e Ferrand
(2000) afirmam que as avaliagdes efectuadas pelos estudantes, relativamente ao
desempenho dos docentes, dependem essencialmente do nivel de competéncia
demonstrado pelos docentes, estando varidveis como as classificagbes escolares
atribuidas e o tamanho da turma em segundo plano. No entanto, um estudo de Graham e
Gisi (2000) vem demonstrar que a satisfagdo dos alunos, relativamente as estratégias e
qualidade de ensino dos docentes, se encontra afectada pelo mimero de alunos existentes
em cada turma e exerce um impacto significativo sobre os resultados escolares obtidos
pelos alunos. Na mesma linha, Elen e Lowyck (1998) realizaram uma pesquisa sobre as
concepcdes de 488 alunos de primeiro ano quanto aos processos de ensino e de
avaliacio utilizados pelos docentes. Concluiram que os alunos da amostra preferiam uma
abordagem de aprendizagem superficial e exames que pudessem ser efectuados pelo
recurso 4 memorizagdo de conceitos. Os alunos afirmaram que conseguiam melhores
resultados nesta situagdo avaliativa do que face a docentes que incentivam o uso de

estratégias de auto-regulacio.

Garcia-Valcércel (1991) efectuou uma investigagdo sobre a influéncia do
comportamento docente no rendimento académico dos alunos e verificou a existéncia de
uma correlagdio estatisticamente significativa entre o rendimento dos alunos e algumas
condutas docentes, tais como a apresentagdo explicita dos objectivos da cadeira, a
planificagdo de objectivos e actividades de aprendizagem, a disponibilidade dos
professores para atender os alunos, o entusiasmo demonstrado na exposi¢do da matéria
¢ a criac@o de oportunidades para a participagdo dos alunos na aula. Blake (1979) real¢a
a importincia das condi¢des de ensino-aprendizagem existentes no contexto da sala de

aula, afirmando que, para os alunos universitarios, sio essencialmente os contetidos

-30-



Capitulo 2 — Vivéncias Académicas e Rendimento Escolar:
A Realizagdo Académica

curriculares que marcam a experiéncia académica, em termos de uma aprendizagem de

dominio cognitivo.

A figura do docente, especialmente para alunos do primeiro ano, tem ainda uma
conotagdo de autoridade, sendo os assuntos relacionados com questGes especificas das
licenciaturas considerados de tom prioritario (Bastos, 1993). Este tipo de valores
educativos, ainda t3o enraizados, parecem ser altamente produtores de comportamentos
de competitividade e individualismo. O conceito de sucesso escolar, no ensino superior,
¢ ainda muito associado com o atingir de um determinado nivel quantitativo numa escala
que se estende entre 0 e 20 valores. Astin (1993) refere que dentro da no¢do de sucesso
escolar as dimensdes consideradas mais relevantes, em termos da avaliagdo académica,

sdo o conhecimento, a capacidade de raciocinio e a légica.

Neste quadro, verifica-se que a grande maioria dos estudantes acaba por
experienciar elevados niveis de ansiedade face 4 necessidade sentida, provocada pela
massificacio das universidades, de competir com outros para obter melthores resultados
académicos (Nico, 1996). A investigagdo tem demonstrado que os niveis de ansiedade
nos testes aumentam ao longo da escolaridade (Cruz, 1995) sendo frequente que, em
alunos a frequentar o primeiro ano do ensino superior, os niveis de ansiedade estejam
particularmente associados a realizagdo das avalia¢des (Polo, Hernandez & Pozo, 1996).
Abouserie (1994) realizou um levantamento das causas geradoras de stress na vida dos
estudantes universitarios e verificou que os cinco factores mais referidos pelos alunos
diziam respeito "ao atingir bons resultados académicos". Estudos de diversos autores
concluiram, ainda, que era junto dos alunos universitarios do primeiro ano de frequéncia
universitaria que os niveis de ansiedade se manifestavam com maior intensidade, o que

o0s colocava em maior risco de insucesso e abandono escolar (Fischer & Wood, 1989;

Curtis & Curtis, 1966; Gardner & Glaser, 1968).

Johnson, Schwartz e Bower (2000) afirmam que as situagdes mais

frequentemente consideradas como ameagadoras pelos estudantes universitarios se
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prendem com o facto de terem que lidar com ambientes que desconhecem e com o medo
que tém de nfio ser bem sucedidos em termos das avaliagdes escolares a que se
submetem. Jones e Johnston (1997) acrescentam que, no contexto académico, a
dificuldade e quantidade de matéria a aprender, a necessidade inerente de um nmimero
elevado de horas de estudo, a sensagdo de falta de tempo livre e a realizagfio de exames
constituem stressores com implicagdes claras nos niveis de ansiedade que os alunos

experimentam.

Um estudo de Murphy e Archer (1996; cit. por Nelson, 1998) procurou
identificar as fontes de stress mais referidas por uma amostra de 639 estudantes
universitarios, Os resultados que encontraram apontam como stressores mais frequentes
a ansiedade na realizagdo de exames, a competigdo para a obtengdo de resultados

escolares superiores aos dos seus colegas e a sensagfio de falta de tempo.

Segundo Beck (1985), a ansiedade nos testes € uma consequéncia da avaliacdo
cognitiva que o sujeito faz da situagdo. Nesta avaliagdo o aluno vai, por um lado,
ponderar as exigéncias (internas ou externas) da situacdo com que se confronta ¢, por
outro lado, ponderar os recursos (pessoais ou externos) de que dispde. Sarason (1972)
refere que a ansiedade nos testes afecta, através dos factores cognitivos e emocionais, o
rendimento académico dos alunos ¢ o seu desempenho escolar, verificando-se que os
alunos com maiores niveis de ansiedade obtém menor rendimento, tanto nos testes como

em situagdes de preparacio para os testes.

Importa referir que o conceito de avaliagdo escolar engloba, para além da
realizacfo de testes, factores como a participagio nas aulas e a apresentagdio oral de
trabalhos escolares, as quais constituem novas fontes de ansiedade frequentemente
referidas pelos estudantes universitarios. A este respeito, Gil, Sedefio, Alba e Carretero
(1997) efectuaram um estudo, junto de uma amostra de estudantes universitarios, e
verificaram que os exames eram apontados como as situa¢des de avaliagio geradoras de

maiores niveis de ansiedade, seguindo-se as situagdes em que tinham que falar em
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publico. De acordo com Montorio e colaboradores (1996) falar em piblico pode ser um
acontecimento gerador de stress, dado implicar que o comunicador se torne no centro

das atengdes, ficando sujeito 4 avaliagfo e critica de quem o escuta.

Grace (1997) menciona ainda que, no contexto académico, factores como as
avaliagdes ‘escolares, o estabelecimento de relagdes interpessoais, o ter que falar em
publico e a gestdo de questdes domésticas associadas ao viver separado do agregado
familiar constituem sfressores que podem acarretar consequéncias extremamente
adversas caso os alunos niio tenham desenvolvido as necessarias competéncias de coping
para lidar com tais dificuldades. De entre as possiveis consequéncias negativas
associadas ao aumento dos niveis de stress, o autor destaca a redugdo dos niveis de
produtividade académica, a diminui¢do do rendimento escolar conseguido, 0 aumento de
comportamentos aditivos € o risco aumentado de desisténcia da universidade, Qutras
investigagdes tiveram como objectivo analisar a relagdo entre a ansiedade nos testes,
capacidade, habitos de estudo ¢ rendimento. Os resultados encontrados apontam para
uma relagiio negativa entre a ansiedade nos testes e os métodos de estudo ou as
estratégias de realizagdo de exames (Naveh-Benjamin e al., 1987; Topman & Jansen,

1984).

Brown e Ralph (1999} afirmam, também, que os testes ou exames sdo
stressores que afectam os estudantes universitarios e com consequéncias negativas no
sucesso escolar e niveis de auto-estima. Por sua vez, o insucesso escolar vem reforgar a
ansiedade que sentem face a situagdes de avaliago, gerando-se um circulo vicioso dificil
de quebrar e que tende a implicar uma diminui¢do da auto-estima dos alunos. Esta
situacfo ¢ exacerbada quando os alunos ndo possuem as bases necessarias ao curso que
frequentam, ou quando estdo inscritos num curso do qual nfo gostam. Especificando o
conceito de circulo vicioso da ansiedade, Covington (1984) afirma que a ansiedade
provocada por uma situa¢do de insucesso aumenta a dificuldade percebida da tarefa, o

que, por sua vez, aumenta a probabilidade subjectiva de insucesso futuro.
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Stewart ¢ colaboradores (1999) realizaram um estudo relativo a associagdo entre
niveis de stress ¢ rendimento académico em alunos universitarios inscritos no primeiro e
segundo anos. Concluiram que os alunos que relatavam vivéncias de tipo ansioso
apresentavam maiores indices de depressdo e de necessidade de apoio psicologico,
constituindo também o grupo com piores desempenhos escolares, podendo a associagio
encontrada ter também uma leitura de sentido inverso, ou seja, que os alunos com piores
desempenhos escolares eram os que demonstravam maiores niveis de ansiedade nas suas
vivéncias. Verificaram, ainda, que alunos com estratégias de coping adequadas
conseguiam diminuir o grau de ameaga percebida nas situacdes e proceder a uma
reinterpretagdo positiva das mesmas, de modo a conseguirem minorar os seus

sentimentos de ansiedade.

A propésito das estratégias de coping, Swindle e Moos {1992) efectuaram um
estudo relativo 4 sua utilizacdo por estudantes universitarios face a stressores em
diferentes areas de vida. Observaram que os estudantes consideravam o dominio da
realizacdo académica como o mais dificil, stressante e exigente, considerando a area de
estabelecimento de relacionamentos interpessoais como mais facil e recompensadora.
Em termos das estratégias de coping activadas, concluiram que, no dominio académico,
as estratégias eram mais numerosas ¢ mais elaboradas do que as activadas na 4rea do
relacionamento interpessoal. Verificaram, ainda, a existéncia de uma correspondéncia
directa entre a elaboragdo das estratégias e o rendimento académico conseguido pelos

alunos.

Na mesma linha, Arthur (1998) efectuou um estudo que investiga os efeitos do
stress, depressdo e ansiedade nas estratégias de coping activadas, por estudantes
universitdrios inscritos no primeiro ano, para resolver estas situacdes. Os resultados
demonstraram que os niveis de stress, depressdo e ansiedade tendiam a aumentar ao
longo do ano lectivo € que os alunos que apresentavam niveis mais elevados nestas
dimensdes recorriam a estratégias de coping desajustadas, como por exemplo

procurande evitar ou ignorar as situagdes ansidégenas. O autor verificou ainda que junto
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do grupo dos estudantes mais deprimidos existiam fracas competéncias de interaccio

pessoal e baixos niveis motivacionais, o que também n#o favorecia o seu sucesso escolar.

Nelson (1998) afirma que os estudantes universitarios, do mesmo modo que
definem objectivos de aprendizagem e desenvolvem rotinas de estudo e preparagio para
0s exames; devem preparar-se para lidar com situagdes stressantes que encontrem ao
longo do seu percurso académico. O autor considera que, para lidar efectivamente com
as situagdes académicas produtoras de stress e ansiedade, os alunos devem adquirir as
suas proprias estratégias ao nivel da gestdo do tempo, devem identificar stressores e
estabelecer um conjunto de competéncias que os auxiliem a combater os efeitos
negativos do sfress e devem preparar-se adequadamente para a realizagio de exames e
para a apresentagdo de trabalhos escolares. Refere, ainda, que alunos que conseguem
seguir os pontos referidos sfo alunos de alto rendimento. Karabenick e Sharma (1994)
acrescentam que outra estratégia de coping eficaz € a procura de ajuda, através do
recurso a professores ou colegas, nomeadamente para esclarecer diividas encontradas no
processo de aprendizagem. Esta procura de ajuda, quando bem direccionada e utilizada
apenas em situagdes de necessidade, conduz a uma diminuigdo de niveis de ansiedade
que, por sua vez, aumenta a probabilidade de obtengfio de bons resultados escolares.
Pereira (1997) defende que as redes sociais de apoio (amigos, colegas, familia) podem
funcionar, também, como redutores do stress, diminuindo o seu impacto negativo sobre

o rendimento académico.,

Brown e Ralph (1999) consideram, entdo, que € necessario auxiliar os
estudantes a identificar e avaliar os stressores que os afectam, de modo a ser possivel
ajudé-los a desenvolver estratégias de coping adequadas para fazer face a esses
stressores. As autoras acrescentam ainda que existe um nivel de stress que ¢ necessirio
para desafiar os alunos a aprender, sendo, entfo, necessarias abordagens com vista a
reducdo dos aspectos negativos do stress quando este prejudica o desempenho escolar ¢
a aprendizagem dos alunos. Para a redugio dos aspectos negativos do stress, sugerem

que se proporcione aos alunos um sentido de controlo sobre o seu proprio processo de
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aprendizagem, nomeadamente através de informagéo sobre o que deles € esperado e de
feedback relativamente as estratégias que podem utilizar para melhorar o seu
desempenho. Para ser efectivo, este feedback deve ser prestado de uma forma clara ¢
perceptivel pelo aluno, deve indicar especificamente quais as areas em que o aluno
necessita de melhorar, deve ser passivel de generalizagéo e deve ter interesse para o
aluno, isto &, deve ser prestado a alunos motivados para melhorar o seu desempenho

(McKeachie, 1999).

Gmelch (1993) refere que para se lidar de forma efectiva com as consequéncias
negativas do stress é necessario desenvolver um repertério de técnicas que permitam
enfrentar diferentes stressores em diferentes situagdes. No que respeita 3 area
académica, sugerem o uso de estratégias de coping nas seguintes areas: (1) apoio social,
que engloba aspectos como o fazer refeigdes conjuntas com colegas, conversar com
amigos e partilhar preocupagdes; (ii) actividades fisicas, englobando tanto a pratica de
desportos individuais como a pratica de desportos colectivos; (iii) estimulacio
intelectual, que engloba actividades como assistir a congressos, a eventos culturais e
cultivar héabitos de leitura; (iv) actividades extra-curriculares, tais como idas ao cinema,
ver televisdo, jantar fora e saidas ao fim-de-semana; (v) interesses pessoais, que
englobam actividades como tocar um instrumento musical, cozinhar, fazer jardinagem e
outros passatempos ndo relacionados com as actividades curriculares; (vi) técnicas de
auto-gestdo, tais como a defini¢do de objectivos, a gestdo do tempo, a realizagdo das
tarefas nos prazos fixados, 2 organizagdo de apontamentos ¢ a assertividade; ¢

(vii) atitudes positivas, como ser-se optimista, tentar manter uma perspectiva positiva

sobre as situa¢des do quotidiano ¢ desenvolver pontos de vista proprios.

Uma vez que a realizag@o académica conseguida esta fortemente condicionada
pelos proprios processos de aprendizagem e métodos de estudo dos alunos, surgindo,
por vezes, dificuldades na adaptacio a universidade precisamente porque os métodos de

trabalho a que os alunos recorrem nio sdo eficazes face as caracteristicas do
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ensino-aprendizagem no ensino superior, torna-se relevante apresentar a evolugdo do

proprio conceito de aprendizagem.

2.3 Conceito de aprendizagem

Viarias sfio as definigdes de aprendizagem que sfo utilizadas no domfnio da
psicologia, tendo por base diferentes referenciais tedricos. De acordo com Reber (1985)
a aprendizagem consiste no processo de aquisi¢do de conhecimento. Esta definigdo
torna-se pouco satisfatéria no sentido em que é muito genérica, ndo especificando o

conteddo das diferentes abordagens da aprendizagem.

Um dos trabalhos pioneiros na area da aprendizagem deve-se a Thorndike, que
desenvolveu uma teoria objectiva ¢ mecanicista sobre o conceito, centrando-se
unicamente no comportamento manifesto (Schultz, 1981). Numa orientacio
behavionista, Thorndike deduziu que os actos sdo eliminados ou fixados conforme as
consequéncias que acarretam, através de um processo de tentativa e erro. Fol deste
modo que, em 1898, chegou a formulagio de leis de aprendizagem nas quais se

inscrevem a lei do efeito ¢ a lei do exercicio (Good & Brophy, 1977).

Em 1902, Pavlov desenvolve a teoria do condicionamento cldssico. Esta teoria
postula que a aprendizagem se processa através da manipulaciio de estimulos que
elicitam a manifestacdo de respostas previamente existentes nos sujeitos (Gongalves,
1990). Skinner alarga o conceito de aprendizagem através da teoria do condicionamento
operante, dando uma maior atengfio ao sujeito pois que a resposta dada ao estimuio
depende do proprio sujeito (Schultz, 1981). Por outras palavras, a aprendizagem por
condicionamento operante ocorre quando ha uma actividade intencional do sujeito para
obter uma recompensa ou evitar um castigo (Rodrigues & Ramos, 1988). Gongalves
(1990) afirma a este respeito que, para os adeptos do condicionamento operante, a

aprendizagem consiste num processo regulado pelas suas consequéncias ¢ que seriam
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estas consequéncias que iriam provocar o desenvolvimento ou inibigdo de respostas. De
acordo com Schultz (1981), Skinner e os seus seguidores alargaram os seus estudos ao
papel da punic¢fio na aquisi¢io de respostas, ao efeito de diferentes esquemas de reforgo,
e a outros processos como a generalizagfio da aprendizagem. No entanto, estas visdes
comportamentais partem do pressuposto de que o individuo € apenas um mecanismo

reprodutor de respostas.

E com os psicélogos da Gestalt que se comega a conceber, por exemplo, que 0s
estimulos relevantes sdo aqueles que sfo percebidos pelo individuo, ¢ nio
necessariamente coincidentes com os estimulos induzidos por experimentadores. Estes
tedricos acrescentam, ainda, que a aprendizagem pode ocorrer na auséncia de um
processo de reforco (Good & Brophy, 1977). Os estudos efectuados por Kohler sobre a
resolugdo de problemas em simios, ilustrativos da concepgo gestaltista de
aprendizagem, levam o autor a concluir que estes chegariam a solugdo do problema

através de uma visdo esponténea de relagdes, que denomina de insight (Schultz, 1981).

A aprendizagem por insight parte do pressuposto que, para se dar a
aprendizagem, ¢ necessario que todos os elementos indispensaveis & resolugdo do
problema se encontrem no campo perceptivo do sujeito e, ainda, que os dados recebidos
sejam reestruturados dentro da organizagio perceptiva da pessoa. A stibita percepgio
das relagdes entre as diferentes partes envolvidas no problema, de modo a que se chegue
a uma solugdo final, depende da experiéncia anterior do sujeito (Rodrigues & Ramos,

1988).

Nos anos 60, com a emergéncia do paradigma da aprendizagem social, inicia-se
uma fase de transigdo entre as perspectivas comportamentais e cognitivas da
aprendizagem. Fundador deste paradigma, Bandura (1969; cit. por Good & Brophy,
1977), chama a atengfo para o potencial do processo de modelagem como activador de
mudangas comportamentais. Refere que, quando um sujeito é exposto a um modelo que
desempenha adequadamente o comportamento a apreender, a aquisi¢do deste

comportamento é facilitada desde que o modelo obedega a determinadas condigdes —
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semethanca, prestigio, competéncia, simpatia e valor de reforco. E com Bandura que
"caiem" as explicagdes dos processos de aprendizagem por recurso as nog¢des de
estimulo ¢ de consequéncia/reforgo, passando a considerar-se 0s processos cognitivos de
atengdo e de reprodugdo como reguladores da aprendizagem por observagéo (Gongalves,

1990).

De acordo com Gardner (1987), com a emergéncia, em 1956, da perspectiva
cognitiva da aprendizagem, comecam a ser valorizadas as questdes do processamento de
informagdo e das estratégias de aprendizagem. Defende-se que o interesse nio € o
resultado final, mas sim os mecanismos cognitivos utilizados para chegar a um
determinado resultado. Alids, nesta perspectiva teérica, os proprios erros na execugio
das tarefas sdo importante fonte informativa (Gongalves, 1993). A este respeito Cizek
(1995) refere que as perspectivas comportamentais da aprendizagem nio conseguiam
descrever adequadamente os processo de raciocinio e de resolugfo de problemas. Esta
construcio passa a ser possivel numa concepcio da aprendizagem que valoriza o sujeito,
as suas cognic¢des e motivagdes, ou o conhecimento possuido, € encare a aprendizagem

como construgdo progressiva de conhecimento (Almeida, 1996).

Dentro da abordagem cognitivista da aprendizagem, ndo podem deixar de ser
referidas as teorias piagetianas, que enfatisam fortemente o conceito de aprendizagem
como o processamento activo de informagdo. Segundo Piaget, aprender exige, em
primeiro lugar, uma estrutura biolégica capaz, simultdnea a existéncia de mecanismos
psicolégicos que permitam a assimilagio e a acomodagido de formas de resposta
adequadas e eficazes face a um contexto ambiental (Good & Brophy, 1977). A
aprendizagem é aqui encarada como uma modificagdo comportamental em que o sujeito
adquire uma conduta que ndo possuia, ou altera uma outra ja existente, baseando-se na
sua experiéncia pritica, proveniente da manipulagio dos estimulos presentes no meio no
qual o sujeito se move. A aprendizagem €, entfio, encarada como um comportamento
adaptativo com o qual se adquirem, através da pratica, novas formas de comportamento

que se articulam com as ja existentes (Rodrigues & Ramos, 1988).
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Nio tdo determinista como Piaget na considera¢io da intencionalidade do
sujeito no seu processo de aprendizagem, Bruner (1971; cit. por Good & Brophy, 1977)
defende também que o processo de aprendizagem envolve um processamento activo da
informagfo que € organizado e desenvolvido de uma forma particular por cada individuo.
Por seu turno, defensor de uma perspectiva de aprendizagem que difere das abordagens
de Piaget e de Bruner, Ausubel (1976; cit. por Soeiro & Almeida, 1994) defende que o
ponto chave da aprendizagem € o que o sujeito ja sabe. Embora este autor concorde com
a importancia do papel activo do sujeito na aprendizagem, céﬁsidera que, em
determinadas circunstincias, este papel ¢ muito dificil ou quase impossivel. Defende,
entdo, a importéncia da informagdo transmitida de forma estruturada e ordenada para a
aquisicdo de conhecimentos por parte do sujeito. Os estudos de Ausubel focam-se
basicamente no método de ensino mais eficaz na promocdo de determinadas experiéncias
de aprendizagem que permitam a aquisi¢io maxima de conhecimentos (Good & Brophy,

1977).

Segundo Almeida e Morais (1997) a aprendizagem é um processo que requer
iniciativa, actividade e autonomia por parte de quem aprende. Nesta linha, a
aprendizagem aparece definida como um processo de criagio de conhecimento através da
transformacgfio da experiéncia, desenrolando-se a experiéncia de aprendizagem ao longo
de quatro fases — experiéncia concreta, observagio e reflexdo sobre os resultados,
formacéo de conceitos abstractos e experimentagfo activa destes conceitos (Kolb, 1984;

cit. por Pennings & Span, 1991).

Recentemente, tedricos da aprendizagem cooperativa tém vindo a debrugar-se
sobre a nog¢do de conflito socio-cognitivo e a importincia das interac¢des sociais na
construgdo do conhecimento. Fazemos aqui uma referéncia a estes conceitos ¢
metodologias pois parecem-nos relevantes para alguns esquemas de ajuda aos alunos do
ensino superior nas suas aprendizagens. Referimo-nos, por exemplo, a tutoria
recorrendo a colegas do mesmo ano ou colegas de anos mais avangados. Roper (1996)

destaca que os objectivos principais da aprendizagem cooperativa sdo a melhoria dos
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resultados decorrentes da aprendizagem e o aumento de competéncias sociais como a
gestdo de conflitos, a tomada de decisdo e a resolugio de problemas. A este respeito
Vidal e Manjon (1993) referem que se verifica uma readaptagdo das estratégias
expositivas de ensino que passam a ser conjugadas com técnicas cooperativas,
assumindo o professor caracteristicas de dinamizador do grupo/turma. Esta ideia é
corroborada por Vygotsky (1979), quando defende a aprendizagem como uma
constru¢do ou apropriagio de conhecimento e competéncias atraveés da interacgdo social,
ou seja, um reflexo também do envolvimento dos alunos nas actividades sociais que ddo

forma ao processo de ensino/aprendizagem (Vidal, 1996).

Na actualidade, tudo aponta para que a aprendizagem seja um processo
continuo de construcdo pessoal (Almeida, 1996). A participagfo activa na construgio
das aprendizagens conduz ao estabelecimento de premissas bdsicas, por exemplo, os
conteudos a aprender devem ser significativos e terem sentido para aquele que aprende.
Naveh-Benjamin e Yi-Guang Lin (1994) focam os significados da aprendizagem,
referindo-se a4 importincia de se conhecer o0 modo como os estudantes procedem a
organizag#o e representagiio do conhecimento que adquirem. A aprendizagem activa
requer que os estudantes transportem as suas experiéncias quotidianas para o seu
contexto de aprendizagem, aprendam a ter em conta as suas perspectivas ¢ as dos
outros, ampliando assim os seus pontos de vista, € que apliquem o0s seus novos
conhecimentos no dia-a-dia {(Baxter-Magolda, 1999). Por outras palavras, cada vez mais
se defende uma aprendizagem activa ¢ um ensino que encoraje os alunos a tornarem-se

autores das suas proprias aprendizagens.

24 Estratégias de aprendizagem e rendimento escolar

De entre as perspectivas de aprendizagem expostas, a que parece mais

relacionada com a realizacdo escolar dos alunos universitarios baseia-se no conceito,
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introduzido pela revolugfo cognitiva, de que a maior parte da aprendizagem humana é
mediada cognitivamente. Pretende-se afirmar, assim, que as pessoas reagem as
representa¢des cognitivas que elaboram sobre o seu meio e nio directamente a esse meio
(Mahoney, 1991). A aprendizagem e cognicio passam entdo a ser concebidas como algo
que se adquire e constréi, com fortes proximidades no seu processo de aquisigdo e

desenvolvimento (Almeida, 1996).

Esta concepc¢io de aprendizagem tem vindo a sublinhar a relevincia das
estratégias utilizadas pelos alunos no processo de aprendizagem, sendo defendido por
Wise, Genshaft e Byrley (1985) que, enquanto adquirem competéncias de estudo, os
alunos podem aperceber-se de quais sfo os seus pontos fortes e fracos em termos de
estratégias de aprendizagem e comegar a ter maior responsabilidade no seu processo de

aprendizagem assumindo um papel activo na recuperagfo da informagdo aprendida,

Davies, Rutledge ¢ Davies (1997) efectuaram um estudo que relaciona
estratégias de aprendizagem e rendimento académico. Concluiram que,
independentemente do tipo de estratégias de aprendizagem utilizadas, os alunos que
conheciam os seus métodos de estudo preferenciais eram também aqueles que
apresentavam melhores niveis de desempenho escolar. Na comparagdo entre diferentes
estratégias de estudo, quanto ao seu grau de eficicia em termos dos resultados escolares
alcancados, os autores verificaram que as estratégias que conduziam a uma compreensio
das matérias leccionadas eram mais eficazes do que estratégias orientadas para a simples

memorizagio de conceitos.

Os métodos de estudo sdo referidos por Schunk (1994; cit. por Rosério, 1999),
como bons preditores da integracéo e persisténcia académicas, acrescentando Stoynoff
(1996) que os niveis de desempenho escolar sdo melhores junto dos estudantes que
usam estratégias de estudo efectivas. Por exemplo, Van den Hurk e colaboradores (1998)
referem que nfo ¢ um método efectivo, em termos de uma aprendizagem a longo prazo,

utilizar, como estratégia de estudo, a memorizagido de conceitos imediatamente antes dos
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exames, Os autores consideram que os alunos que fazem um acompanhamento regular
das matérias leccionadas conseguem niveis de aprendizagem mais permanentes e,
consequentemente, methor desempenho escolar. De acordo com Read (1999), para que
um aluno universitario seja bem sucedido nas suas aprendizagens académicas deve ser
capaz de interpretar e compreender informago escrita, de ter raciocinios abstractos, de
reflectir e de generalizar conceitos, de colocar questdes e esclarecer as diividas que lhe

surjam e de expressar conhecimentos oralmente, por escrito e de forma numérica.

Apelando o contexto académico a uma maior participagio, iniciativa, actividade
¢ autonomia por parte dos estudantes universitrios na sua aprendizagem, é relevante
sublinhar a importincia tanto das componentes motivacionais como das componentes
cognitivas da aprendizagem (Hofer, Yu & Pintrich, 1998). De acordo com Weinstein e
colaboradores (1998), a obtengiio bem sucedida de objectivos académicos, como a
transferéncia de conceitos aprendidos para diferentes contextos, a persisténcia
académica e o sucesso escolar, requer uma abordagem estratégica da aprendizagem que
envolve diferentes componentes. Os autores referem a capacidade (que engloba as
estratégias cognitivas da aprendizagem, as competéncias de estudo e a capacidade de
raciocinio), a vontade (relativa a motivagfio, a predisposigio para a aprendizagem e o
sentido de auto-eficacia académica), a auto-regulagio (referente a dominios como o
planeamento de estratégias, gestio do tempo e monitorizagdo dos progressos na
aquisi¢fio de conhecimentos) e o ambiente académico (que contém componentes como a

avaliagdo dos recursos disponiveis e as crengas e expectativas dos professores).

Newton e¢ Smith (1996) consideram que a aprendizagem engloba o
desenvolvimento cognitivo em conjunto com o desenvolvimento social e emocional.
Intimamente relacionada com estas componentes da aprendizagem surge a ideia da
auto-regulagdo das cogni¢des e comportamentos durante o processo de aprendizagem.
Butler (1998) afirma que a area da auto-regulagdo se baseia na premissa de que os
estudantes podem melhorar os seus niveis de aprendizagem e desempenho escolar se se

tornarem mais conscientes ¢ interventivos quanto ao seu processo de aprendizagem. Por
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sua vez, Zimmerman {1998 b) define auto-regulagio da aprendizagem como o conjunto
de pensamentos, ac¢les e sentimentos auto-controlados que visam a obtengiio de
objectivos no &mbito da realizagio das tarefas escolares. De acordo com Rosario (1999)
os alunos auto-regulados sfo tipicamente caracterizados como sendo decididos,
estratégicos e persistentes na sua aprendizagem. Assumem, ainda, um papel activo no
processo de aprendizagem, considerando que o sucesso escolar estd dependente,
sobretudo, do que construirem (Zimmerman, Greenberg & Weinsten, 1994; in Rosario,
1999).

Cuthbert (1995) encara o conceito de auto-regulagio como referente ao
processo através do qual as pessoas activam e mantém cognigoes, afectos e
comportamentos que sdo sistematicamente orientados no sentido da obtengio de
determinados objectivos. De acordo com o autor, a auto-regulagio da aprendizagem tem
como condi¢do necessaria o estabelecimento de objectivos, e que o sujeito possua
motivagdo para alcangar esses objectivos, ao mesmo tempo que mantém um sentido de
auto-eficicia relativo a sua forma de aprendizagem e execugfo de tarefas. Van den Hurk e
colaboradores (1998) referem que a aprendizagem auto-regulada pode ser encarada como
um processo no qual os alunos fazem a avaliagdo dos seus pontos fortes e pontos
fracos, formulam os seus objectivos de aprendizagem, identificam recursos materiais e
humanos, escolhem e implementam estratégias de aprendizagem adequadas aos seus

objectivos e procedem a auto-avaliagio dos resultados escolares que conseguem obter.

Volet (1997) chama a atengfio para o relevo concedido pelas teorias da
aprendizagem auto-regulada ao papel mediador que o sujeito desempenha no dmbito da
sua propria aprendizagem. Desta forma, criando-se condigdes que motivem os
estudantes a dedicar tempo ¢ energia as tarefas escolares estar-se-a a promover o
processo de aprendizagem destes alunos (Graham & Gisi, 2000). Operacionalizando um
pouco mais, Butler (1998) considera como componentes cognitivas centrais para o
processo de auto-regulacdo das estratégias a andlise de tarefas e a definigio de

objectivos, a seleccio e adaptagiio de abordagens estratégicas, a monitorizagdo de
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progressos ¢ o reajustamento entre estratégia utilizada e objectivo inicial com base no
resultado alcancado. Refere, ainda, o papel de variaveis mediadoras no processo de
auto-regulac¢io, como seja o auto-conhecimento prévio do sujeito ou o conhecimento
possuido a propdsito das suas crengas e percepc¢des de competéncia. Numa Optica
muito proxima, Zimmerman, Bonner e Kovack (1996) referem a existéncia de quatro
componentes no processo de auto-regulacio, a saber — a auto-avaliagfo, a definigio de
objectivos ¢ planeamento de estratégias, a implementagfio de estratégias e a

monitorizagdo dos resultados atingidos pelo recurso a estratégia.

E através do recurso a cogniciio e a estratégias que se torna possivel aos
estudantes regular o seu processo de aprendizagem. Para tal, necessitam tanto de um
conhecimento processual (como utilizar as estratégias) como de um conhecimento
declarativo (quais as varias estratégias possiveis) sobre as estratégias, a que se
acrescenta, ainda, um conhecimento condicional que lhes permite determinar quando e
porqué recorrer aquela estratégia especifica (Hofer, Yu & Pintrich, 1998). Quando, pelo
recurso a tarefas estruturadas, se desenvolvem nos alunos estas trés formas de
conhecimento, entdo esta-se a desenvolver, simultaneamente, um processo de

auto-regulacdo da aprendizagem.

Zimmerman (1998 b), num estudo referente ao desenvolvimento de processos
de auto-regulagfio envolvidos nas competéncias académicas e estratégias de estudo em
estudantes do ensino superior, parte da ideia de que a teoria da auto-regulagéio
possibilita um quadro conceptual para a analise da realizagdo académica com base nos
processos a que os alunos recorrem para a aquisigio de conhecimentos. Assim, para este
autor, o nivel e a qualidade dos processos de auto-regulagio de um aluno dependem de
dimensdes psicolégicas como a motivagdo, o método de estudo e a gestdo efectiva do
tempo disponivel. Nesta linha, € de acordo com Pintrich (1995), quando os alunos
tomam consciéncia dos seus comportamentos de estudo, dos seus niveis motivacionais e
cognitivos, conseguem aumentar os seus niveis de auto-regula¢io na aprendizagem, o

que geralmente se traduz num melhor rendimento académico. Os objectivos de
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aprendizagem sdo relevantes para o processo de auto-regulagdo, destacando-se aqui o
papel da auto-avaliacdio na persecugdo correcta de estratégias (Cuthbert, 1995).
Weinstein e colaboradores (1998) referem que a auto-avaliagio ¢ a auto-caracterizagio
que os estudantes universitirios fazem de si, enquanto alunos, sio factores que
possibilitam a gestdo dos métodos de estudo e das estratégias de aprendizagem
adequadas para cada tarefa académica, contribuindo assim para o sucesso escolar. A este
propésito, varios autores acrescentam que a crenca dos alunos sobre as suas capacidades
para aprender influenciam o comportamento do aluno face ao seu estudo, por exemplo,
na escolha do tipo de tarefas escolares a realizar (mais ou menos complexas), no esforgo
dispendido e na persisténcia manifesta na realizagio dos mesmos (Bandura, 1982;

Schunk, 1994 in Rosério, 1999),

Entende-se por estratégias auto-reguladas (Pintrich ef al., 1993) a habilidade ¢
os procedimentos implementados pelo estudante para monitorar e regular a sua propria
aprendizagem, a utilizagdo de pensamento critico, a elaboragdo e organizagdo dos
apontamentos, a gestdo do esforgo dispendido ¢ a devida utilizagdo dos recursos
externos disponiveis (pares, professores e outros recursos). Por sua vez, Wolters (1998)
foca o aspecto da consciéncia que os alunos possuem sobre as estratégias cognitivas e
metacognitivas a que recorrem, que afirma considerar como potencializador da obtengdo
de resultados académicos mais satisfatérios, referindo ainda a flexibilidade que estes
alunos revelam, ao alterar ou adaptar as suas estratégias as exigéncias da tarefa a que se
propdem. Craig (1998) refere, ainda, que alunos com um repertério de estratégias de
aprendizagem reduzido tendem a aplicar estratégias ineficazes, face aos objectivos de

aprendizagem, por nio conhecerem estratégias alternativas.

Apthorp (1995), numa pesquisa comparativa da capacidade de codificagio
fonética e leitura entre estudantes universitirios com e sem dificuldades de
aprendizagem, concluiu que os primeiros necessitavam de auxilio na defini¢io de
objectivos, identificagfio de tarefas, escolha de estratégias a aplicar e na avaliagio de

custos ou beneficios envolvidos na aplicagiio destas mesmas tarefas. Os alunos sem
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dificuldades na aprendizagem possuiam uma rotina que englobava, mais frequentemente,

os passos inerentes a auto-regulagdo das tarefas.

De acordo com Zimmerman e Risemberg (1997) a auto-regulagio ao nivel dos
processos de leitura e de escrita envolve um sistema complexo de subprocessos que tém
por suporté um sentido elevado de auto-eficicia. As actividades de leitura e de escrita
sdo usualmente auto-planeadas, auto-iniciadas e auto-mantidas. Santos (1991) refere a
este respeito que, ao nivel dos estudantes universitarios, ¢ esperada uma leitura
independente e critica dos textos. Para tal, torna-se necessario que o aluno desenvolva
estratégias de leitura ¢ técnicas de controlo que lhe permitam ultrapassar por si s6
eventuais dificuldades encontradas. Estudos de Graham e Harris (1989; in Rosdrio,
1999) na area da modelagdo cognitiva, concluiram que o ensino de uma estratégia de
auto-regulagdo da escrita a alunos com dificuldades de aprendizagem, incrementava a sua
auto-eficacia ¢ o seu desempenho na escrita. Importante referir que estes ganhos se
revelaram resistentes ao tempo bem como foram generalizados a outros contexto de

vida.

Por sua vez, a ansiedade interfere no uso das estratégias de auto-regulagio
(Benjamin et al., 1981; Smith ez al., 1990; Williams, 1996), dificultando a concentragio
em pontos-chave e a organizacdo dos materiais (VanZile-Tamsen & Livingston, 1998).
A este proposito Wise, Genshaft e Byrley (1985) referem a necessidade de combinar o
treino de competéncias de estudo com estratégias de auto-monitorizagio com vista a
reduzir a ansiedade presente nos processos avaliativos e a permitir uma maior realizagio
académica e autonomia no processo de aprendizagem. Segundo Zimmerman (1998 b),
tradicionalmente os professores ndo se preocupavam com as estratégias de preparacio
para situagdes de avaliacdo utilizadas pelos alunos, focando a sua ateng¢do apenas nos
resultados por estes obtidos. Zimmerman, Bonner e Kovack (1996) referem que, na
matoria dos casos, pais, professores e alunos tomam como sucesso académico apenas os
resultados escolares obtidos. Astin (1993) vem chamar a atencdo para a necessidade de

se encararem os resultados escolares como um meio de obtengo de informacgfo sobre os
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niveis de progresso conseguido e sobre as areas que o aluno necessita de aprofundar. O
autor refere que, sem este tipo de feedback associado aos resultados escolares, o

processo de aprendizagem acaba por se tornar lento e mais dificil.

Schunk e Zimmerman (1998) afirmam que o ensino de estratégias de
aprendizagém ¢ um ponto chave para a pr(;mogﬁo, da aprendizagem auto-regulada, na
medida em que os estudantes que aprendem uma abordagem sistematica de trabalho com
material académico podem aplicar esta abordagem de forma independente. De igual
modo consideram que a aprendizagem de estratégias de estudo aumenta o auto-conceito
e a auto-eficdcia dos alunos, dado que estes se véem como capazes de aplicar uma
estratégia correcta a uma dada tarefa com resultados previsivelmente positivos. A este
respeito, Nelson e colaboradores (1993) afirmam que o facto de se ensinar os estudantes
a utilizar diferentes estratégias de aprendizagem faz com que estes se tornem capazes de
exercer controlo sobre o seu processo de aprendizagem, o que conduz a obtengiio de
melhores desempenhos escolares. Pintrich e Garcia (1994) acrescentam que ndo s6 é
possivel ensinar os estudantes a utilizar estratégias cognitivas e metacognitivas (como a
organizagio do material de estudo, o planeamento das estratégias a utilizar e a avaliagio
dos resultados atingidos pelo recurso a essas estratégias) como se conseguem
implementar desta forma os niveis de sucesso escolar alcangados. Importa, no entanto,
referir que as estratégias cognitivas ndo se aplicam universalmente a todos os alunos e
que ndo sdo, também, universais para todas as tarefas escolares. Existem muitos
aspectos que contribuem para a eficécia de uma determinada estratégia de aprendizagem
auto-regulada, nomeadamente, a competéncia intelectual do aluno ou a sua eficiéncia

como estudante (Zimmerman & Bandura, 1994; in Rosario, 1999).

Segundo Pintrich e colaboradores (1993), a aprendizagem auto-regulada emerge
como factor decisivo do desempenho académico e possibilita a diferenciacéo de alunos
de alto e baixo rendimento (Franks ef al,, 1982; Shuell, 1983; Stein ef al., 1982).
Especificando, resultados de um estudo de Lindner ¢ Harris (1993) revelam que uma

aprendizagem auto-regulada aumenta o rendimento académico conseguido pelos
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estudantes que a praticam. Baseado numa revisio de literatura, Wolters (1998) concluiu
que os alunos caracterizados como auto-regulados no seu processo de aprendizagem sdo
também aqueles que revelam melhores desempenhos académicos, maiores niveis de

auto-eficacia e maiores indices motivacionais.
»

Outro aspecto com influéncia na aprendizagem e no rendimento académico € o
conceito de estilo cognitivo (Servera, 1997). A este proposito, Witkin e Goodenough
(1981) referem o conceito de dependéncia-independéncia de campo, afirmando que o que
distingue os dois p6los é o uso de pistas internas ou externas na organizacdo da
informagfo. Desta forma, os sujeitos independentes de campo baseiam-se em pistas
internas, o que surge associado a uma maior capacidade de reestruturagio da informacgo.
Os sujeitos dependentes de campo baseiam-se em pistas externas, tendendo a aceitar os
estimulos tal como lhes sdo apresentados. Span (1974) afirma que alunos com um estilo
cognitivo "independente de campo” tém melhores resultados escolares em ambientes
pouco estruturados, ou ndo séo influenciados por variagdes na estrutura, ao passo que
estudantes com um estilo cognitivo "dependente de campo” tém melhores resultados

escolares em contextos estruturados.

Luk (1998), num estudo sobre a relagéo entre estilos cognitivos e rendimento
académico, concluiu que os alunos "independentes de campo” tendem a ter uma
abordagem ldgica e analitica na resolugdo dos problemas, regem as suas vivéncias de
acordo com os seus valores e necessidades, conseguindo elaborar objectivos de
aprendizagem e seguir os planos que definem. Por sua vez, os alunos "dependentes de
campo” sdo muito dependentes dos seus ambientes sociais, de figuras de autoridade e de
ligagBes afectivas, tornando-se pouco autonomos e influenciaveis. Deste modo o autor
considera que ¢ facilmente perceptivel a relagfio positiva que encontrou entre o estilo

cognitivo independente de campo e o rendimento académico.
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Focando, ainda, os processos de estudo ¢ aprendizagem dos alunos
recém-chegados ao ensino superior, convém nfo descurar a importancia do desempenho

académico antes da entrada na universidade.

O desempenho académico anterior & universidade aparece referido por Upcraft,
Peterson e Moore (1981) como uma das variaveis pessoais que melhor prediz o sucesso
académico em alunos do primeiro ano. Ting e Robinson (1998) referem ainda, como
variaveis preditoras do sucesso académico no ensino superior, o papel desempenhado
pela planificagdo do tempo de estudo, pelo nivel educacional dos pais e pelo
envolvimento em actividades académicas por parte dos alunos do ensino secundario. De
acordo com Higbee e Dwinell (1998) muitos dos alunos que ingressam na universidade
nio possuem suficientes bases de conhecimentos para os cursos que frequentam, e nio
estdo preparados para o grau de exigéncia das cadeiras em que estdo inscritos. Estudos
de Miranda e Marques {1996), efectuados nesta linha, obtiveram resultados conducentes
a conclusdo de que as notas escolares no ensino secundirio constituem bons preditores
de sucesso académico no primeiro ano da universidade. Outros investigadores,
efectuando estudos sobre o tema, concluiram também que o rendimento escolar no
ensino secundario constitui um preditor importante da persisténcia e rendimento escolar
encontrados no ensino superior (Cope & Hannah, 1975; Lenning, Sauer & Beal, 1980;

Ripple & Luthar, 2000, Ting & Robinson, 1998; Astin, 1993).

Numa é6ptica muito semelhante Houltram (1996), numa pesquisa que relaciona
a idade com que os alunos se candidatam ao ensino superior e a sua média de acesso com
o rendimento escolar conseguido no primeiro ano, verificou que eram os alunos com
maior maturidade (independentemente da idade) e com melhores médias no ensino

secundario aqueles que conseguiam melhores resultados escolares no ensino superior.

Ao tentar explicar 0 seu desempenho académico anterior, o individuo avalia o
seu nivel de capacidade, a quantidade de esforgo dispendida e a dificuldade da tarefa

(Barros & Barros, 1990). Zimmerman (1998 a) afirma que os alunos auto-regulados
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tendem a atribuir o insucesso a causas correctas € 0 sucesso a sua competéncia pessoal.
Deste modo é-lhes possivel aprender com os erros de modo a identificar a estratégia

mais adequada a cada tipo de situacio.

Da mesma forma, convém nio descurar o valor das expectativas. Segundo Biggs
e Moore (1993; cit. por Oliveira, 2000) os estudantes ini;:ialn um plano de estudos de
um determinado curso munidos de um conjunto de representagdes ou crengas acerca da
natureza da aprendizagem e sobre aquilo que esta pretende atingir. Kuh (1999) refere, a
titulo de exemplo, que a maioria dos estudantes recém-ingressados no ensino superior
acreditam que as suas vivéncias serdo diferentes das que tinham no ensino secundario.
Pensam que irdo ser mais independentes, que terdo maiores volumes de trabalho
académico, que irfo necessitar de um maior niimero de horas de estudo na preparagio
para os exames, ¢ esperam vir a estabelecer novas relages de amizade. Segundo o autor,

as expectativas moldam a formag#o e a prossecucio de aspira¢des e objectivos.

Weick (1995) chama a ateng¢io para a necessidade de as préprias instituigdes
especificarem as suas expectativas relativamente as condutas que esperam encontrar nos
estudantes (como a obtengdo de bons resultados escolares ¢ o desenvolvimento de
relagdes sociais harmoniosas) para que estes saibam o que fazer, se pretenderem agir em
conformidade com o que deles ¢ esperado. Muller (1998) menciona que tanto as
expectativas que os professores elaboram relativamente aos alunos, como as
expectativas que estes elaboram sobre o seu processo de aprendizagem, constituem
fortes preditores do desempenho e persisténcia escolar, afirmando Zagora e Cramer
(1994) que alunos com um desempenho escolar baixo tendem a elaborar expectativas

negativas relativamente as suas capacidades.

Astin (1993), num questionario a alunos recém-ingressados no ensino superior
relativamente as expectativas que tinham quanto aos niveis de desempenho e
persisténcia escolar que iriam alcangar, verificou que a maioria dos estudantes inquiridos

conseguia ter uma ideia muito aproximada sobre o que lhes viria a acontecer em termos
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de resultados escolares. Pancer e colaboradores (2000) efectuaram um estudo
longitudinal, junto de uma amostra de 226 sujeitos, relativo i associagio entre
expectativas que os alunos da amostra, no final do ensino secundario, tinham quanto 3
frequéncia universitaria e os niveis de ajustamento académico conseguidos por estes
alunos durante o primeiro ano do ensino superior. Os resultados permitem concluir que
os alunos que elaboravam expectativas mais complexas relativamente 3 frequéncia
universitaria tendiam a adaptar-se mais facilmente ¢ a lidar melhor com situagdes
stressantes inerentes as suas vivéncias académicas do que o grupo de alunos com

expectativas menos elaboradas.

2.5 Sintese

Em suma, da revisdo de estudos relativos a dimenséo de realizagfo escolar das
vivéncias académicas dos estudantes recém-ingressados na universidade, torna-se clara a
influéncia dos métodos de estudo € das estratégias de aprendizagem no rendimento
escolar dos alunos. Os estilos cognitivos e, sobretudo, as estratégias de aprendizagem
desempenham um papel importante no rendimento escolar conseguido pelos alunos
universitarios uma vez que dfo énfase as formas pessoais de estudar e de pensar. Assim,
o desenvolvimento de processos conducentes a auto-regulagio da aprendizagem assume
extrema relevancia e engloba, segundo Hofer Yu e Pintrich (1998), dimensdes como a
gestiio do tempo de estudo, com correspondente diminui¢io dos niveis de ansiedade na
realizagfio de exames; a quantidade e grau de correc¢éio dos apontamentos tirados na sala
de aula; o grau de compreensdo da informag#o a trabalhar; a defini¢dio de objectivos; a
procura de ajuda quando esta € necessaria; ¢ a escolha de contextos de realizagfo
apropriados as tarefas que desempenham. Os professores, na forma como organizam ¢
gerem O seu ensino, ¢ as proprias tarefas de aprendizagem dos alunos, detém ai um

importante papel educativo.
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Por sua vez, factores como os problemas vocacionais (desajuste entre a escolha
vocacional e o curso frequentado), a ansiedade face a situa¢des de avaliagio escolare a
insuficiente preparagdo escolar, prévia ao acesso ao ensino superior, exercem uma

influéneia negativa sobre o rendimento académico dos alunos.
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CAPITULO 3

VIVENCIAS ACADEMICAS E RENDIMENTO ESCOLAR:
DIMENSAOQO INSTITUCIONAL

31 Introduciio

Neste capitulo serfio referidas algumas das varidveis institucionais ou de
contexto que medeiam ou caracterizam as vivéncias académicas dos alunos. Sobretudo,
interessam-nos aquelas variaveis com impacto mais reconhecido nos alunos do primeiro
ano e com uma relagio mais proxima com o rendimento académico. Assim, sdo
englobados nas variaveis institucionais factores como a gestdo do tempo, a adaptagio a
instituicfio, a gestdo dos recursos econdmicos, o relacionamento com colegas € o
envolvimento em actividades extra-curriculares, sobretudo as de caricter recreativo,
cultural e desportivo. O objectivo deste capitulo é destacar o contributo das varidveis de
indole contextual para o rendimento académico dos alunos do ensino superior. As
varidveis institucionais serio analisadas segundo diferentes vertentes. Assim, em
primeiro lugar, serdo considerados aspectos mais relacionados com a adaptacio ao
contexto académico, nomeadamente no que concerne ao contexto fisico, as condigdes
materiais da instituicéo, ao local de residéncia dos alunos universitirios e a estrutura
social e organizativa da instituico. Em seguida, serfo focados aspectos mais
relacionados com o envolvimento académico dos estudantes. Serdo aqui referidas as

relagdes interpessoais estabelecidas e os contextos (formais/informais) em que estes
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ocorrem e, também, a utiliza¢do por parte dos alunos de estratégias de gestdo do tempo
e dos recursos econdmicos. Passar-se-4, seguidamente, a destacar o impacto do contexto
universitario na aprendizagem e desenvolvimento do aluno, focando-se quer o efeito
mediador assumido pelas caracteristicas psicossociais dos estudantes a entrada para o
ensino superior, quer a importincia assumida por certas varidveis do contexto

académico,

Finalmente, analisar-se-do as contribui¢des de diversos autores relativamente ao

desenvolvimento de teorias ¢ modelos de impacto.

3.2 Contexto académico, adaptagiio e rendimento escolar

O desenvolvimento de um conjunto de competéncias adaptativas é requerido
aos estudantes envolvidos no processo de transi¢io para o ensino superior, uma vez que
esses estudantes passam a ter que lidar com um contexto nio apenas novo, como
também dindmico em si mesmo (Baker & Siryk, 1989). Segundo Pascarella ¢ Terenzini
(1991), o contexto académico pode ser assumido como um quadro particularmente
importante de desenvolvimento do jovem adulto, dada a riqueza de vivéncias associadas
a0 ensino superior, as quais se constituem em factores desencadeantes de novas
aquisigdes e de reestruturagdes pessoais. A este respeito, Tomlinson-Clarke (1998)
refere que o processo de adaptacdo ao ensino superior € multidimensional, requerendo
dos estudantes o desenvolvimento de diferentes estratégias promotoras da sua

integracio na dindmica inerente ao contexto académico.

O sucesso deste processo de adaptaciio, especialmente durante o primeiro ano,
constitui-se num preditor importante da persisténcia ¢ do sucesso dos alunos ao longo
da sua experiéncia académica (Cabrera et al., 1993; Zea et al., 1997). Assim, e conforme
o referido por Cabrera e colaboradores (1992), factores institucionais, pessoais e

externos devem ser considerados em simultineo se se pretende prevenir a desisténcia
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escolar ao nivel dos alunos dos primeiros anos. Para estes diferentes autores, quando o
processo de adaptagdo é mal conseguido, diminuem os niveis de satisfacio e de
investimento académico e, consequentemente, aumentam os indices de insucesso ¢ de

desisténcia universitaria

Antes de mais, ha que referir que, no contexto académico, podem ser
considerados os ambientes fisicos, mais ligados a aspectos da constru¢do do préprio
edificio e da distribuigio de diferentes espagos, incluindo-se aqui os préprios recursos
materiais existentes, mas também os ambientes relacionais e educacionais, mais ligados
ao relacionamento com funcionarios, docentes ¢ colegas dentro do espago do campus
universitario. Falar em contexto académico implica, desdé logo, aceitar a

multidimensionalidade deste construto.

De acordo com Astin (1993), o ambiente académico engloba o curso que o
estudante frequenta, as técnicas pedagdgicas dos docentes, o ambiente fisico do campus,
das salas de aulas e das residéncias universitarias, o relacionamento com os colegas, os
contactos formais e informais com o pessoal docente e ndo docente, e o envolvimento
em actividades extra-curriculares. Por sua vez, todas estas variaveis tém um impacto
moderado por oufras varidveis, incluindo as variaveis pessoais do aluno. Num estudo
sobre o efeito do local de residéncia nos niveis de persisténcia escolar revelados pelos
estudantes universitarios, por exemplo, o autor verificou que o impacto do local de
residéncia se notava mais junto dos alunos deslocados (aqueles que sairam de casa para
frequentar a universidade). Dentro deste grupo, os alunos que viviam em residéncias
universitarias demonstravam maiores graus de persisténcia escolar do que os seus
colegas que viviam em quartos ou apartamentos alugados. Inman e Pascarella (1998)
efectuaram uma pesquisa, junto de uma amostra de 642 estudantes (dos quais 326
moravam em residéncias universitarias), relativa a possiveis impactos das vivéncias dos
estudantes universitarios no contexto académico nos seus niveis de desenvolvimento
cognitivo. Concluiram que os alunos alojados em residéncias universitrias apresentavam

maiores niveis de envolvimento na institui¢gdo universitaria € um maior grau de
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socializagdo académica, o que exercia um impacto positive no desenvolvimento
cognitivo e resultados escolares obtidos por esses alunos. Esta maior integragio
académica e social tinha ainda como beneficio a diminuigdo da probabilidade de
abandono escolar por parte dos alunos residentes no campus. Qs beneficios de viver nas
residéncias universitarias parecem dever-se a possibilidade de maior interac¢éio com os

pares e com o ambiente académico (Upcraft, 1989, Pascérella, 1985).

A avaliag@o do ambiente fisico implica, de acordo com Conyne (1987), ter em
conta aspectos como a verificagdo da seguranga e protec¢do proporcionada pelo
contexto, a promog¢do ou intbicdo do contacto social, a imagem que passa sobre as
pessoas que constituem o contexto, o facto de o contexto ser ou ndo agradavel, ¢
também em que medida podera estimular experiéncias, contactos e interac¢gdes que se
constituem em oportunidades de desenvolvimento. Strange (1983) acrescenta a este
proposito que todos os aspectos do ambiente fisico do campus universitario sio
importantes para a qualidade das experiéncias universitarias, podendo representar
oportunidades positivas ou negativas para o desenvolvimento dos estudantes. Desta
forma, o ambiente fisico da institui¢io pode contribuir para um sentimento de seguranga,
de pertenga e de familiaridade com a institui¢do, de facilidade de acesso e de mobilidade

pelos seus espagos.

Pode-se, neste sentido, falar em ambientes saudaveis ou doentios. A titulo de
exemplo, um ambiente demasiado competitivo pode ter implicagdes extremamente
negativas no que diz respeito ao clima de relagdes interpessoais estabelecidas e, também,
no que se refere aos niveis de ansiedade gerada nos alunos (Blocher, 1991). Por outro
lado, se faltam estruturas de apoio, quer material quer relacional, poderdo ocotrer
comportamentos de absentismo escolar ¢, como consequéncia, um aumento nos indices
de reprovagio. Dustin e Murchison (1993) referem, a este respeito, que os alunos de
primeiro ano poderdio levar algum tempo a ter conhecimento das estruturas de apoio

disponiveis dentro do campus universitario e que a falta de conhecimento sobre a
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existéncia ¢ localizagio destes recursos pode provocar a emergéncia de sentimentos de

inadaptagédo e isolamento.

Assim, segundo Kuh e colaboradores (1991), a estrutura fisica, social e
organizativa de uma instituigdo podera ser desencorajadora, confusa e imprevisivel, ou
estruturada; coerente, previsivel e encorajadora. Afirmam ainda estes autores que as
caracteristicas fisicas do campus (dependentes das ideias dos arquitectos que desenham
as plantas dos edificios ¢ dos pedidos de quem encomenda o projecto) condicionam o
desenvolvimento pessoal, social € académico dos estudantes. Por exemplo, ambientes
com um nimero excessivo de alunos e de estruturas muito dispersas, ou de tamanho
exagerado, podem ocasionar uma maior dificuldade no estabelecer de redes de
comunicagio entre alunos de diferentes cursos e menores oportunidades para ligagdes
interpessoais alargadas. Tais ambientes sfo favoraveis a que se criem situagdes de

anonimato.

Em termos do ambiente académico, os dados parecem apontar para a
importéncia dos estudantes adoptarem estratégias individualizadas de aprendizagem e de
se verem a si prdprios como co-construtores dos ambientes académicos
(Baxter-Magolda, 1992 a). Contudo, Cross Brazzell e Reisser (1999) referem que a
aprendizagem ¢é incrementada em contextos que valorizam a diversidade, promovem a
responsabilidade social, encorajam discussdes e debates, e proporcionam um sentido de
pertenga aos seus membros. Logicamente que os espacos fisicos jogam em tudo isso um

importante papel.

Thompson e Smart (1999) referem que, quando existe uma congruéncia entre a
pessoa e o ambiente, isto €, entre o estudante universitario e a institui¢io de ensino
superior que frequenta, sdo possiveis maiores niveis de satisfagdo e de desempenho
escolar. Nomeadamente, os ambientes académicos possuem diferentes padrdes
organizacionais, diferentes objectivos de ensino e modos preferenciais de interac¢iio com

os estudantes, o que tem implicagdes nas competéncias dos alunos valorizadas pela
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institui¢cdo. Hohenbary e colaboradores {(1993) chamam a atengéio para o facto de os
alunos recém-ingressados no ensino superior tenderem a interpretar as expectativas da
institui¢do de acordo com as vivéncias que trazem do ensino secunddrio, o que no é,
geralmente, adequado. No campus universitario observa-se uma maior dispersiio de

espagos, edificios e servigos a explorar e conhecer. | ’

Baird (1996) é também um dos autores que refere qué a interacgio entre os
estudantes e a instituigfio, bem como o ajustamento académico, sdo factores que exercem
uma influéncia marcante nos niveis de sucesso e persisténcia académica dos estudantes.
O autor refere, ainda, que o relacionamento com os colegas surge também associado a
niveis de persisténcia escolar e ao grau de desenvolvimento pessoal. Upcraft e Schuh
(1996) vio, inclusive, mais longe ao afirmarem que uma das formas de avaliar a
adaptaciio dos alunos a instituigdo ¢ averiguar os seus niveis de sucesso escolar e de
persisténcia académica. OQutro aspecto que pode ser elucidativo do grau de satisfagdo
dos alunos relativamente a institui¢io de ensino superior que frequentam ¢ o scu nivel de

envolvimento em actividades e programas organizados no campus.

33 Envelvimento académico dos estudantes

Graham e Gisi (2000) afirmam que o envolvimento dos estudantes nas tarefas
académicas, a participagdo em actividades extra-curriculares e num ambiente académico
que incentive a aprendizagem, contribuem para o desenvolvimento intelectual e
psicossocial dos estudantes. As pesquisas de varios autores demonstram que estudantes
envolvidos em actividades extra-curriculares possibilitadas no contexto académico
aumentam os seus niveis de desenvolvimento intelectual ¢ os seus comportamentos de
lideranga, revelam maiores niveis de sucesso escolar e conseguem atingir mais facilmente
o0s seus objectivos académicos (Astin 1975, 1977, 1993; Baxter-Magolda, 1992, b; Kuh,
Schuh & Whitt, 1991; Williams & Winston, 1985).
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Uma pesquisa longitudinal relativa aos efeitos da participagdo em trabalho em
regime de voluntariado, durante a frequéncia do ensino secundirio, no desenvolvimento
dos estudantes universitarios foi efectuada por Astin e Sax (1998). Estes autores
trabalharam com uma amostra de 3450 alunos inscritos no primeiro ano. Os resultados
encontrados pelos autores demonstraram que os alunos da amostra participantes em
trabalhos de caracter de voluntariado durante o ensino secundario apresentavam maiores
niveis de desenvolvimento académico e de competéncias de vida, assim como um grau

superior de responsabilidade civica.

Astin (1993) afirma que o processo de aprendizagem dos estudantes
universitarios se desenrola tanto fora como dentro da sala de aulas. Pascarella e
Terenzini (1991) referem, ainda, que a aprendizagem cognitiva é modelada pelas
actividades extra-curriculares dos estudantes. Importa, entfo, salientar que a
aprendizagem, por um lado, ou o proprio desenvolvimento cognitivo dos estudantes,
por outro, nio dependem apenas das actividades estritamente curriculares. O
envolvimentoe em actividades académicas fora das aulas e a manutengio de novas
relagdes com os pares, funciondrios e docentes da instituicio desempenham um
importante papel a esse proposito (Pascarella & Terenzini, 1991; Pascarella, 1980; Kuh
et al., 1997; Feldman & Newcomb, 1969), merecendo ser consideradas em programas de
interveng#o ou de politica de gestdo académica em prol da qualidade da aprendizagem e

do desenvolvimento dos estudantes universitarios.

Para alguns autores, a integracio conseguida pelos estudantes em termos das
experiéncias curriculares e extra-curriculares parece ser fundamental (Davis & Mureel,
1993; Pike, 1995). A este respeito, um estudo de Adams, Ryan e Keating (2000),
efectuado junto de uma amostra de 294 alunos inscritos no primeiro e segundo anos da
universidade, vem demonstrar que o relacionamento com os pares e o envolvimento em
actividades no campus constitui um forte preditor de persisténcia escolar. Assim,
Cooper ¢ colaboradores (1994) referem que, quanto maior é o envolvimento dos

estudantes no campus, maiores serdo os seus niveis de desenvolvimento pessoal ¢
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rendimento escolar, o grau de satisfagio face as vivéncias académicas e a probabilidade

de conclusio das suas licenciaturas.

Estudos de diversos autores (Kuh er al., 1994; Pascarella & Terenzini, 1991, in
Kuh, 1999), comprovativos da associagdo positiva entre actividades extra-curriculares e
niveis de rendimento e de desenvolvimento académicos, possibilitaram a elaboragio de
uma listagem das actividades extra-curriculares que influenciam, positivamente, o
rendimento escolar e a persisténcia académica: (i) assistir a eventos culturais no campus
ou na comunidade onde se insere a universidade frequentada; (ii) conversar sobre
objectivos vocacionais em contextos proporcionados pela prépria instituigdo;
(iii) trabalhar em conjunto com outros estudantes em projectos relativos is matérias
leccionadas; (iv) assistir a congressos ou palestras tematicas organizadas pelos
departamentos; (v) conversar com outros estudantes sobre questdes relacionadas com o
campus, novas ideias e pontos de vista, e sobre tematicas da actualidade; (vi) trabalhar
em estruturas do proprio campus; (vii) socializar com colegas de outros cursos,
incluindo colegas de diferentes origens étnicas ou raciais; e (viii) conversar sobre
tematicas aprendidas no contexto do curso ou aplicar estes conhecimentos a um dominio
laboral. Outros estudos referem, ainda, aspectos positivos resultantes do envolvimento
em actividades extra-curriculares (como a participacdo em semindrios, a pratica de

actividades desportivas ¢ a interacgio com os colegas).

Stupka (1986) investigou a relagéo entre a participa¢io de alunos do primeiro
ano em semingrios e o desempenho académico. Considerou como indicadores de
desempenho académico as classificagdes escolares obtidas, as competéncias de
comunicagio, o numero de desisténcias, os habitos de estudo e a prépria relagio com a
institui¢do académica. Concluiu que os alunos de primeiro ano que frequentavam estes
seminarios adquiriam melhores niveis de desempenho académico, melhores relagdes com
a institui¢fio, melhores competéncias de comunicagio e melhores habitos de estudo do

que os seus colegas que nio participavam nos semin4rios.
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Simons, Rheenen e Covington (1999) referem a existéncia de uma associag¢io
positiva entre a pratica de actividades desportivas, por parte dos estudantes
universitarios, e os niveis de persisténcia nas tarefas, o grau de auto-disciplina e os
niveis de concentragiio na tarefa. Os autores referem que, quando os estudantes atletas
conseguem transferir estas qualidades para o dominio académico, atingem elevados
niveis de desempenho escolar. Richards e Aries (1999), numa pesquisa comparativa
entre alunos atletas e alunos nfo atletas, verificaram que os estudantes atletas investiam
uma maior quantidade de tempo em actividades extra-curriculares, obtinham médias
escolares semelhantes as dos seus colegas nfo atletas, estavam envolvidos em diferentes
aspectos da vida académica e relatavam melhores niveis de desenvolvimento pessoal e de
satisfagco com o contexto académico. Face a estes dados, os autores concluiram que a
participagfio em actividades desportivas ndo impedia os estudantes de obterem bons
desempenhos académicos, nem era impeditivo da participagdo em actividades sociais
com outros colegas dentro do campus. Esta relagéio podera nio ser, assim, tdo linear. O
tempo e o investimento nessas actividades desportivas podem, sendo excessivos, afectar
negativamente o rendimento dos alunos (Almeida et al., 2000). A situagdo complica-se
quando o envolvimento em tais actividades, desportivas ou outras, coloca exigéncias
acrescidas de vida social e de lazer aos estudantes (Parham, 1993). Nesta circunstincia
podem surgir indicadores de desadaptagdo académica, mesmo que associada a uma boa

insergo social do aluno (Almeida ez al., 2000).

Martin (2000) efectuou um estudo referente & associac¢io entre o envolvimento
em actividades extra-curriculares e o relacionamento com os colegas e o desenvolvimento
psicossocial dos estudantes universitadrios. Os resultados obtidos permitiram concluir
que as interacgdes que os alunos estabelecem com os colegas, no campus universitario
mas fora da sala de aulas, estdo directamente relacionadas com o seu desenvolvimento
psicossocial, nomeadamente no que concerne a aquisicdo de autonomia e sentido de
competéncia. Hood (1984) vem corroborar estas conclusdes, ao afirmar que a

participacdo em diversos tipos de actividades extra-curriculares se relaciona com o

-62 -



Capitulo 3 — Vivéncias Académicas ¢ Rendimento Escolar:
Dimensdo Institucional

desenvolvimento psicossocial dos estudantes, tornando-os mais auto-confiantes, mais
capazes de estabelecer relagdes de amizade e de aceitar as diferengas entre colegas.
Obviamente que nio faz sentido sugerir a simples participagio dos alunos em
actividades extra-curriculares como forma de promogiio do seu desenvolvimento
psicologico. Tais actividades serdo apéhas 0 meio para que determinados contextos e

processos ocorram, e sdo estes a razdo de ser do desenvolvimento psicolégico ocorrido

(Cornelius, 1985; in Almeida er al., 2000).

Cruz, Almeida e Gongalves (1985) referem que a entrada no ensino superior,
dada a exigéncia de novas competéncias sociais, pode contribuir para o aparecimento de
dificuldades ao nivel do estabelecimento de relagdes interpessoais, uma vez que ha uma
maior diversidade de contactos a estabelecer, e com um conjunto mais alargado de
pessoas estranhas. Tais contactos e relagdes sfo fundamentais para a integraco na nova
comunidade. Segundo Upcraft e Gardner {1989), as relagdes entre os colegas e com os
outros membros da institui¢do sfio dos factores mais importantes na adaptagio dos

estudantes do primeiro ano ao novo ambiente,

Partindo da premissa de que a estrada para o ensino superior requer a
reconstrugdo das relagdes entre o individuo e o ambiente, Tao e colaboradores (2000)
procuraram encontrar as relagBes entre a percepgio de apoio social, as estratégias de
coping activadas e os niveis de adaptagiio académica conseguidas por 390 alunos de
primeiro ano inscritos numa universidade Chinesa. Os resultados encontrados
apontavam para uma relagfo positiva entre o suporte social proporcionado por pais,
pares e professores, ¢ os niveis de ajustamento académico e estratégias de coping

activadas.

Evans, Forney e Guido-DiBrito (1998) afirmam, também, que o envolvimento
académico se relaciona com o desenvolvimento psicossocial dos alunos. Concretizando,
referem que os estudantes mais envolvidos em actividades extra-curriculares, e que

dispendem maior nimero de horas em actividades dentro do campus universitério,
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tendem a ser mais seguros, mais auto-confiantes e a desenvolver um maior niimero de
relagdes de amizade. Berndt (1996), numa revisdo de literatura, concluiu que os alunos
que possuiam colegas com quem pudessem partilhar os seus pensamentos e sentimentos
demonstravam uma forma mais efectiva de lidar com acontecimentos stressantes do seu
quotidiano. Isso pode ser explicado se aceitarmos que as relagdes de amizade ocupam
um espago privilegiado na interaccéo social do jovem adulto (Prager, 1995). Alids, um
estudo longitudinal efectuado por Myers (1981) revelou resultados similares, indicando
que a maioria dos estudantes universitirios que ndo tinham estabelecido um contacto
significativo com alguém durante o primeiro més de universidade acabavam por

abandonar a sua frequéncia.

Saenz e colaboradores (1999) afirmam que as interacgdes estabelecidas no
contexto académico, fora do horario escolar, constituem um importante factor de
integracio social. Deste modo mencionam que o recurso as cantinas, o estudo em grupo
ou o envolvimento em actividades extra-curriculares proporcionadas pela instituigdo
constituem oportunidades de envolvimento, tanto na dindmica do contexto académico,
como ao nivel do desenvolvimento de relagdes de amizade com os colegas. O
relacionamento com os colegas proporciona, ainda, processos de cooperagio,
nomeadamente ao nivel do acesso a material escolar como, por exemplo, no que se refere
a partilha de apontamentos e de exames de anos anteriores (Stoynoff, 1996). Tais
comportamentos desempenham um papel positivo no sucesso académico conseguido

pelos estudantes (Fischer, 1994).

Sdo também importantes os resultados obtidos por Alvan e colaboradores
(1996) nesta area. Eles mostram uma correlagdo positiva entre a existéncia de redes de
apoio social e a adaptagdo académica bem conseguida pelos alunos, com a subsequente
diminui¢do nos niveis de stress vivenciados pelos estudantes ao nivel das relagdes
interpessoais. Brooks e DuBois (1995) referem a importincia das redes de apoio social
estabelecidas pelos estudantes recém-ingressados no ensino superior como preditores do

ajustamento social e da obtengdo de resultados escolares satisfatorios. A relagdo com os
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pares influencia diversos aspectos do desenvolvimento dos estudantes universitarios,
determinando em grande parte a propor¢io de investimento em tempos de estudo e

tempos de lazer (Astin, 1993).

Numa revisdo de literatura, Chau-Ming ¢ colaboradores (1995) mencionam
estudos correlacionais e longitudinais que encontraram relagdes positivas entre as
competéncias sociais € o desempenho académico dos estudantes universitarios. Num
desses estudos (Whitt et al., 1999), examinou-se a associagdo entre a interac¢do com os
pares, dentro e fora da sala de aulas, e os resultados em provas cognitivas obtidos pelos
alunos ao longo da sua frequéncia universitiria. Foram encontradas associagdes
significativas entre as varidveis analisadas, concluindo os autores que o relacionamento
com pares assume particular relevincia no desenvolvimento cognitivo durante o
primeiro ano de frequéncia universitaria. Rohrkemper ¢ Corno (1988; cit. por Sharma &
Karabenick, 1994} acrescentam, ainda, que os alunos universitarios eficazes numa busca
activa de ajuda junto dos seus pares ¢ professores sdo capazes de se adaptar mais
rapidamente as exigéncias do contexto académico, obtendo consequentemente, maiores

probabilidades de sucesso escolar (Zimmerman & Schunk, 1998).

Em suma, ¢ face aos estudos revistos, torna-se claro que o envolvimento em
actividades extra-curriculares e o relacionamento com os pares afectam, de formas
diversas e em diferentes areas, a experiéncia académica dos estudantes. Pensando-se em
termos cognitivos e de aprendizagem, o seu impacto tanto pode ser positivo como
negativo. Por exemplo, ele tende a ser essencialmente positivo quando na forma de
tutorizagdo e mutuo ensino, de discussbes sobre varios temas, aplica¢io dos assuntos
versados nas aulas, discussdo de ideias e temas da actualidade, ou de aprendizagem
cooperativa (Pascarella & Terenzini, 1991; Kuh, 1993). No entanto, um "excessivo"
tempo dispendido em tais actividades sociais pode afectar negativamente a

aprendizagem e o rendimento académico (Astin, 1993; Terenzini et al., 1995).
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Corno (1986) destaca a importincia das estratégias utilizadas para a gestio do
tempo e do local de estudo, nfio tanto como estratégias cognitivas de influéncia directa
na aprendizagem, mas mais como aspectos comportamentais e atitudinais facilitadores
da realizagdo de tarefas académicas. Acrescentam alguns autores que a motivagio do
estudante parece ser um factor determinante para o uso de tais estratégias {(Ames &

Archer, 1988; Pintrich & De Groot, 1990).

Zimmerman, Bonner e Kovack (1996) consideram que uma gestio efectiva do
tempo podera aumentar o grau de rendimento académico € o conceito de auto-eficacia no
aluno, ao passo que uma ma gestiio ird prejudicar estes dois aspectos. E importante que
os alunos monitorizem a sua auto-eficacia académica, porque é um meio de avaliarem as
crengas que tém quanto & eficiéncia dos seus métodos de estudo. Van den Hurk e
colaboradores (1998) relacionaram, também, a gestdo do tempo de estudo e os niveis de
sucesso escolar dos alunos, concluindo que bons niveis de rendimento académico
ocorrem quando o tempo planeado e investido pelos alunos no estudo correspondia ao

tempo de que necessitavam para efectuar a aprendizagem.

Nio perdendo de vista que cada pessoa podera desenvolver estratégias proprias
na gestdo do seu tempo de estudo, Zimmerman, Bonner e Kovack (1996) fornecem
algumas pistas sobre estratégias de gestfio de tempo que tém vindo a provar ser
efectivas. Referem assim a defini¢éio de periodos de estudo regulares, a escolha de
objectivos temporais realistas, a escolha de locais apropriados para o estudo, o
estabelecimento de uma ordem de prioridade para as tarefas a desempenhar, evitar
distracgdes e a auto-atribui¢do de recompensas quando alcan¢am o objectivo que tinham
definido. Os alunos devem, entdo, ser confrontados com as estratégias possiveis,
sendo-lhes dada a oportunidade de as por em pratica ¢ de avaliar o grau de eficiéncia que
conseguem com cada uma destas estratégias, podendo assim manter, adaptar ou alterar
estratégias que possuiam e adoptar novas estratégias. Zimmerman (1998 b) acrescenta

que a gestdo do tempo ¢ algo que vai sendo permitido aos alunos a medida que estes vio
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avangando na sua escolarizagfio, sendo visivel no ensino superior uma maior autonomia

dos alunos na gestio que fazem do seu tempo de estudo.

Nelson (1998) refere, a propésito das estratégias de gestdo de tempo, que os
alunos capazes de planificarem adequadamente o seu tempo, gerindo tempos de estudo
de lazer, cdnseguem alcancar melhor desempenho académico. Uma pesquisa de Macan e
colaboradores (1990), efectuada junto de uma amostra de 288 estudantes universitarios,
revelou resultados semelhantes. Os autores verificaram que os alunos que conseguiam
gerir o seu tempo obtinham resultados escolares que consideravam positivos,
conseguiam melhores niveis de satisfagéio académica e afirmavam dispor de mais tempo
livre do que os seus colegas com dificuldades ao nivel da gestéio do tempo. Winston e
Miller (1987) descrevem os estudantes eficazes quanto a gestdo do tempo como sendo
capazes de estruturar as sua vidas, de manipular factores ambientais por forma a fazer
face as suas necessidade didrias, de cumprir prazos fixados para as tarefas, de fazer uma
gestdo efectiva dos recursos econdmicos de que dispdem e de utilizar os recursos

disponiveis quando sentem que precisam de ajuda.

No que concerne 2 situagdo econémica dos alunos, os resultados obtidos por
Rego e Sousa (1999), num estudo efectuado com 957 estudantes universitarios
portugueses, relativo ao potencial explicativo da origem sécio-econdémica (situagio
economica do aluno) para o desempenho escolar dos estudantes universitarios, apontam
para uma relagio nula ou muito reduzida. Os autores afirmam que esta concluséo reflecte
nfio $6 a questdo da democratizagdo do ensino superior, como uma certa igualdade de
oportunidades estabelecida. A ascendéncia sdcio-econdmica parece diferenciar cada vez
menos o desempenho académico dos sujeitos. Ramist (1981; cit. por Allen, 1999)
efectuou uma revisdo de literatura na mesma linha e concluiu que a existéncia da
necessidade de apoio econémico, por exemplo a atribuigdo de uma bolsa de estudos, ndo
aparecia associada a persisténcia ou ao abandono escolar por parte dos estudantes
universitdrios. Cabrera, Nora e Castaneda (1992) realizaram uma investigacio, junto de

uma amostra de 466 estudantes universitarios, que pretendia avaliar o impacto do apoio
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econémico no grau de persisténcia académica. Concluiram que as variiveis em estudo
nio se correlacionavam, ou seja, ndo parecia haver diferengas nos niveis de abandono

escolar entre alunos bolseiros e alunos nio bolseiros.

Embora os estudos apresentados nfio tenham revelado correlagdes significativas
entre apoio econdémico e persisténcia escolar, um estudo realizado por Allen (19§9) com
uma amostra de 581 estudantes universitarios inscritos no primeiro ano, solteiros e com
menos de 20 anos, permitiu dados diferentes. O facto de os alunos serem apoiados em
termos econdmicos exercia um impacto positivo na forma como os alunos encaravam a
instituicdo em que estavam inscritos, assim como nas suas competéncias académicas ¢

na sua motivagdo para prosseguir a frequéncia universitaria.

Apresentada a reviséio de literatura relativa a variaveis institucionais, como as
caracteristicas do proprio contexto académico, o0 envolvimento em actividades
extra-curriculares ¢ o relacionamento com colegas, a gestdo do tempo e dos recursos
econdmicos, passa-se a referir, em termos gerais, o impacto do contexto universitario na

aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

34 Impacto da universidade nos alunos

Os estudantes universitarios, ao longo da sua frequéncia escolar, enfrentam uma
série de mudangas que acabam por ter um impacto, tanto a curto como a longo prazo,
nas suas vidas (Evans, Forney & Guido-DiBrito, 1998). Nestas transi¢fes coexistem
factores pessoais e ambientais que afectam o nivel do impacto da mudanga no periodo
especifico em que esta ocorre, sendo este impacto mediado pela natureza do apoio
disponivel e pelas estratégias de coping face 3 mudanga inerentes ao préprio individuo

(Schlossberg, 1681).
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A investigagdo tem vindo ainda a demonstrar que, quando os niveis de desafio
provocados pela transigdo do ensino secundario para o ensino superior sfo
percepcionados como excessivamente elevados, acabam por gerar problemas ao nivel da
generalidade das actividades académicas. Damush, Hays e DiMatteo (1997) referem, a
este respeito, que o simples facto de um estudante universitério ser confrontado com
uma mudanga ou desafio na sua vida nio origina obrigatoriamente um resultado negativo.
Nio podemos descurar o papel das avaliagSes e, por vezes, os impactos aciversos

surgem quando tais vivéncias sfo encaradas negativamente pelos alinos.

Hood e Ferreira (1990) salientam a existéncia de um ciclo basico de respostas
adaptativas que caracterizam o desenvolvimento de um equilibrio interno quando o
individuo se torna desadaptado em virtude de possuir um sistema de crencas e valores
muito discrepantes do que lhe € exigido pelo contexto académico. Nestes casos, uma boa
adaptagdo serd conseguida quando o estudante reconceptualiza as suas experiéncias
dentro de um novo conjunto de valores, passando entdo por uma fase de desorganizagdo
e de baixa auto-confianga. Tais dificuldades sfo tipicas de uma adaptagdo inicial, que
poderd, ou ndo, conseguir ultrapassar. Tomlinson-Clarke (1998) acrescenta que os
padrdes culturais, interesses, capacidades e ambicdes dos estudantes podem influenciar

as estratégias de coping a que recorrem durante o processo de ajustamento.

Bastos (1993) refere que, numa institui¢do educativa, todos os agentes podem e
devem criar condi¢des para que seja possivel a promogio e o desenvolvimento dos
alunos, advindo dai uma melhoria da qualidade de vida do aluno. Conyne (1987)
acrescenta que os psicélogos que se debrugaram sobre a questdo do impacto do campus
universitario no desenvolvimento dos estudantes afirmam a necessidade da criagdo de
um ambiente que tenha um nivel adequado tanto de desafio, como de apoio aos
estudantes. Este equilibrio nem sempre € facil. As caracteristicas individuais dos
estudantes assumem, entdo, um papel mediador dos efeitos provocados pelo contexto
académico no acesso e adaptagio ao ensino superior (Pascarella & Terenzini, 1992). Por

exemplo, a respeito da influéncia da universidade na aprendizagem e desenvolvimento
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dos alunos, diversos autores vém lembrar que esta influéncia, embora positiva, nio é
taxativa, surgindo mediada por outras varidveis psicossociais dos estudantes, como os
seus projectos ¢ interesses, as suas estratégias de confronto com as situagdes, a classe
social ou o género de pertenga (Astin, 1977; Fleming, 1984; Pascarella & Chapman,
1983). Numa dptica semelhante, Murtaugh, Burns e Schuster (1999) afirmam que as
caracteristicas dos estudantes na altura em que ingressam no ensino superior se
assumem como bons preditores do nivel de retengdo escolar conseguido, acrescentando
que ha maior probabilidade de persisténcia escolar quando os alunos estdo envolvidos
em actividades extra-curriculares, organizadas no campus universitério, e se sentem

como parte integrante da comunidade académica.

As percep¢des que os estudantes formulam em relagio ao campus sdo
sobretudo importantes para a integragfo e socializagio académica dos estudantes do
primeiro ano (Tinto 1975, 1987; Weidman, 1989; Torre, 1992). Brower (1992), num
estudo relativo aos efeitos das tarefas desenvolvimentais na persisténcia académica dos
estudantes universitarios, concluiu que a integrag¢do académica conseguida € um preditor
importante da probabilidade de os alunos nio abandonarem a sua frequéncia escolar. O
autor refere ainda que a integragio acontece quando os estudantes sdo capazes de
compreender as regras que regem as institui¢Ges de ensino superior em que se encontram
inscritos, quando desenvolvem uma rotina que engloba relacionamentos interpessoais
agradaveis e quando desenvolvem um mapa cognitivo do campus, atribuindo significados
pessoais aos diferentes locais. Upcraft e Schuh {1996) acrescentam que o ambiente
académico tem um impacto diferente em cada estudante, variando de acordo com as
vivéncias de cada um deles. No entanto, e independentemente das caracteristicas de cada
aluno, ¢ certo que algumas varidveis do contexto académico sfo suficientemente
importantes por si proprias. Chickering (1969), por exemplo, destaca o papel
desempenhado por factores como os objectivos institucionais, a dimensio da
organizagdo, as interacgdes estabelecidas entre os estudantes e os membros da

comunidade universitaria, as priticas docentes e o0s servigcos ¢ programas

-70 -



Capitulo 3 — Vivéncias Académicas e Rendimento Escolar:
Dimensdo Institucional

disponibilizados aos estudantes que ingressam no ensino superior no grau de qualidade

do contexto universitario e na promogio do desenvolvimento do estudante.

Brower (1992) define o conceito de integragdo como resultante da interacgfo
entre a capacidade de o estudante corresponder as expectativas e exigéncias da
institui¢io e a sua habilidade em moldar o ambiente académico por forma a concretizar -
as suas proprias expectativas. Por outras palavras, os estudantes estardo mais
integrados no ambiente académico, alcangando consequentemente maiores niveis de
sucesso, quando conseguem um sentido de congruéncia entre as suas éxpectativas e

aquilo que a universidade lhes proporciona.

No sentido de aprofundar as dindmicas subjacentes ao processo de adaptagéo
ao contexto universitirio passam-s¢ a analisar as contribui¢des de diversos autores

relativamente ao desenvolvimento de teorias e modelos de impacto.

35 Modelos de impacto

Os modelos de impacto enfatisam as interac¢des dos estudantes com o
ambiente (Pascarella & Terenzini, 1991). Astin (1970; cit. por Pascarella & Terenzini,
1991) foi um dos primeiros autores a propor um modelo desta natureza, desenvolvendo
uma teoria de envolvimento. O conceito de envolvimento ¢ definido por Astin (1984;
cit. por Barefoot & Gardner, 1993) como a quantidade de energia fisica e psiquica que o

estudante universitario dedica as suas experiéncias académicas.

Terenzini e Upcraft (1996) descrevem este modelo de envolvimento em termos
do impacto dos anos de frequéncia universitiria no desenvolvimento ¢ mudanga dos
estudantes. Os autores referem que a primeira dimensdo do modelo de Astin considera
as caracteristicas dos estudantes a entrada para o ensino superior (caracteristicas

pessoais, educacionais e sdcio-culturais) e as possiveis influéncias destas caracteristicas
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nos resultados educativos conseguidos. O ambiente académico surge referido como a
segunda dimensdo do modelo, sendo considerado o seu impacto nas aquisigdes e
mudangas ocorridas nos individuos. O estudante deve, assim, explorar activamente as
experiéncias proporcionadas pelo ambiente académico, pois € da qualidade deste
envolvimento que ir4 resultar o seu desenvolvimento € grau de adaptagio ao contexto
académico. Por tltimo, a terceira componente do modelo sdo os resultados, ou s¢ja, a
obtengdo de graus académicos e os niveis de persisténcia escolar. Astin (1993; cit. por’ '4
Terenzini & Upcraft, 1996) engloba nos resultados académicos factores como
orientagdes politicas, personalidade e auto-conceito, atitudes, valores e crengas, padroes
de comportamento, desenvolvimento cognitivo e académico, desenvolvimento da carreira
e satisfagdo com o ambiente académico, sugerindo que a persisténcia escolar esta
fortemente associada as relag@es entre os estudantes e os pares, e as interacgdes entre os

estudantes ¢ a institui¢io.

Segundo Astin (1985; cit. por Pascarella & Terenzini, 1991), os estudantes
adaptam-se a0 contexto universitario envolvendo-se nele. O autor afirma que este
envolvimento requer investimento motivacional por parte dos estudantes, e que este
investimento ¢ ponderado pelas caracteristicas do estudante e da tarefa a que se propde.
E da quantidade e da qualidade do envolvimento que resultam a aprendizagem e o
desenvolvimento do estudante, sendo da responsabilidade da institui¢do promover o
envolvimento do estudante. O autor refere ainda que o envolvimento dos estudantes no
contexto académico se associa mais fortemente com a adaptagdo académica do que
qualquer outra caracteristica institucional ou individual (Astin, 1985; cit. por Hart &

Smith, 1993).

Pascarella e Terenzini (1991) apresentam como limitagdo ao modelo de
envolvimento o facto de as varidveis que se presume influenciarem o ambiente, os
mecanismos pelos quais essas variaveis se relacionam ou a natureza precisa do processo
pelo qual o desenvolvimento ocorre, ndo serem explicitadas. Dentro dos estudos que

tentaram analisar a natureza das interac¢bes dos estudantes com o ambiente destacam-se
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os trabalhos de Tinto (1975, 1987; cit. por Elkins, Braxton & James, 2000). Este autor
desenvolveu um modelo explicativo do impacto desta interacgfio na reten¢io/abandono
escolar. O modelo descreve a influéncia das caracteristicas que os estudantes possuem
quando ingressam no ensino superior (constelagdes de caracteristicas pessoais,
familiares, académicas) na integragdo social e académica por eles conseguida. A medida
que avangam no seu processo de ajustamento ao contexto universitario, é requerido aos
alunos algum nivel de autonomia relativamente ao seu grupo social de origem, & sua

familia e aos antigos pares.

O modelo desenvolvido por Tinto é de grande utilidade na compreensdo do
processo de ajustamento ao contexto universitario e na utilizagdo desse ajustamento na
previsdo da persisténcia académica dos alunos. Tinto {1975; cit. por Gloria, Kurpius,
Hamilton & Willson, 1999) refere a este respeito que o suporte social permite aos
estudantes uma mtegracdo social bem sucedida, com consequente diminui¢io da
probabilidade de abandono escolar. Mais especificamente, se as interac¢des
estabelecidas entre o estudante e o contexto forem percepcionadas como satisfatorias e
recompensadoras, acontece uma maior adaptacdo do estudante ao sistema. Se estas
experiéncias e interacgdes forem negativas serdo reduzidos os niveis de integracéo e
havera maior probabilidade de afastamento do estudante da comunidade académica
(Soares, 1998). A associagdo entre um sentido de pertenca 2 instituicdo e o rendimento e
persisténcia académicos é bem explicita. Estudos de Tinto (1993) apontam para uma
ligagio entre o comprometimento institucional (motivagio para concluir a licenciatura
numa dada universidade), o comprometimento com o objectivo de concluir a licenciatura
e a persisténcia académica, Segundo este autor, o compromisso com o objectivo de obter
um grau académico ¢ de o alcangar numa dada instituicio de ensino superior €
directamente influenciado pelos niveis de ajustamento académico e social conseguidos

pelos alunos.

Como limita¢des ao modelo de Tinto (1975, 1987; cit. por Pascarella &

Terenzini, 1991) surge o facto de este ndo especificar a natureza e intensidade das
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interacg¢des estabelecidas entre o estudante e o contexto académico, assim como nio
focar a natureza dos esforgos realizados pelos estudantes para se integrarem no
ambiente académico. Por esse facto, Pascarella (1985 a) propde um modelo de impacto
mais alargado, passando a ter em conta as caracteristicas da institui¢do e o nivel de
esfor¢o desenvolvido pelos estudantes no sentido de se integrarem. Esta integragio
social e académica no contexto universitirio descreve o grau em que o estudante
comunga das normas, regras, atitudes e valores da institui¢gdo em que esta inscrito, bem
como dos seus niveis de adesfo as estruturas sdcio-académicas formais e informais

(Pascarella & Terenzini, 1991).

De acordo com o modelo de Pascarella (1985 b), representado na Figura 3.1, a
aprendizagem ¢ o desenvolvimento cognitivo do estudante universitario decorrem dos

efeitos directos e indirectos de cinco conjuntos principais de varidveis.

Caracteristicas Estruturais/
/Organizacionais da Instituigio Integraghio com os
Agentes de Socializagio
Exemplo:
» modelo de acesso Exemplo:
« ratio faculdade/estudante + faculdade/escola
= selectividade * pares

« caractetisticas residenciais

Aprendizapgem e
Degenvolvimento
Cognitivo

Estatuto Sécio-econdmico
e Cultural do Estudante

Exemplo:

* aptiddes

» realizaclio

» personalidade
» aspiragdes

* emmia

Qualidade do
Esforgo do
Estudante

Figura 3.1 — Modelo de avaliagio do impacto dos ambientes universitarios na
aprendizagem e no desenvolvimento cognitivo do estudante (Pascarella, 1991: 54)
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Observando a Figura 3.1, consegue-se perceber que, neste modelo, a
aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo do estudante universitario sdo concebidos
como uma fung¢fo das caracteristicas pessoais do estudante (estatuto sdcio-econdmico e
cultural, por exemplo), da qualidade das interacgdes estabelecidas com os principais
agentes socializadores do contexto universitdrio (pares e outros elementos da
comunidade universitaria) e, ainda, da qualidade dos esforgos desenvolvidos pelo
estudante no seu processo de aprendizagem e desenvolvimento. A influéncia das
caracteristicas estruturais da institui¢do na aprendizagem é desenvolvimento cognitivo

dos estudantes €, sobretudo, de natureza indirecta (Pascarella & Terenzini, 1991: 54).

Tendo como referencial tedrico tanto as contribuigdes socioldgicas como as
psicologicas na compreensdo das mudangas operadas nos estudantes durante a
frequéncia do ensino superior, Weidman (1989; cit. por Dannells, 1993) desenvolve um
modelo para compreender o processo de socializagfo dos estudantes universitarios. O
seu modelo considera um conjunto de atributos pessoais (sdcio-econémicos e culturais,
aspiragdes e expectativas, preferéncias vocacionais, valores, aptiddes, etc.), a par dos
processos, formais ou informais, a partir dos quais os estudantes adquirem
conhecimentos, atitudes e competéncias valorizadas pela sociedade ou grupo (familia,
pares, etc.) em que se inserem. Estas pressdes, sentidas pelos estudantes com maior ou
menor intensidade, predispdem e influenciam as suas vivéncias dentro dos contextos

sociais e académicos.

Os modelos de impacto apresentados focam o processo de envolvimento,
integragéio, desenvolvimento ou socializagdo que ocorrem na interacgdo entre o estudante
e a institui¢do universitaria. Frost (1995) afirma que o envolvimento, integragio ¢
desenvolvimento sdo atributos associados ao sucesso académico dos estudantes
universitarios. Kramer, Tanner e Peterson (1995) referem, ainda, que a interacgfo entre o
estudante e a institui¢gdo universitaria constitui um importante factor no que concerne a

obtengfio de bons resultados escolares e de persisténcia académica.
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3.6 Sintese

Ao longo deste capitulo, e tomando como referéncia a literatura revista, pode-se
concluir que é importante conhecer os diferentes aspectos contextuais numa instituigio
universitaria, Incluem-se, ai, dimensdes como o seu ambiente fisico, educacional ¢
relacional, todas elas importantes quando se pretende compreender e dptimizar
resultados académicos e a qualidade do processo adaptativo dos  alunos

recém-ingressados na universidade.

Os resultados sugerem que as variaveis do ambiente fisico da instituig¢do
universitaria tém influéncia sobre o rendimento académico, podendo funcionar (ou nio)

como facilitadores de condutos que levem a aprendizagem académica.

Os dados da literatura revista, relativamente ao envolvimento académico dos
estudantes universitarios, apontam, de um modo geral, para niveis superiores de
adaptagdo e de sucesso académico por parte dos estudantes com algum tipo de
envolvimento em actividades extra-curriculares. As relagdes informais estabelecidas, fora
da sala de aula, com pares, professores e funcionarios funcionam como um apoio social
que favorece a aprendizagem e integracio académicas. No entanto, ha também evidéncias
em como O excessivo tempo e investimento em actividades e relacionamento
extra-curriculares pode afectar negativamente o rendimento académico dos alunos. Os
resultados dos estudos aqui consultados apontam, ainda, para a importincia de um
correcto uso das estratégias de gestio do tempo na planificagio de periodos de estudo ¢
de lazer, focando o seu impacto positivo no rendimento escolar conseguido pelos alunos

eficazes a este nivel.

Quanto ao impacto do contexto universitirio na aprendizagem e
desenvolvimento do aluno, a literatura sugere que € essencial a congruéncia entre dois
vectores. No primeiro cabem as caracteristicas psicossociais dos alunos e as

expectativas que estes elaboram relativamente 4 institui¢do universitaria. No segundo
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sdo englobadas as caracteristicas da instituigio (dimensio, objectivos, praticas docentes,
normas ¢ interac¢des entre os seus membros). Uma interacgéio bem sucedida entre o
estudante e a instituicdo universitaria que frequenta tem implicagdes positivas ao nivel

da obtencdo de bons resultados escolares e de persisténcia académica.
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CAPITULO 4

RELACAO ENTRE VIVENCIAS E RENDIMENTO ACADEMICOS:
METODOLOGIA DO ESTUDO EMPIRICO

4.1 Introeducio

Apés ter sido apresentada, numa primeira fase, a revisdo de literatura relativa a
relacio entre dimensdes pessoais, de realizacio escolar e institucionais das vivéncias
académicas e o rendimento escolar em alunos do primeiro ano do ensino superior,
prossegue-se com a descri¢io da metodologia geral usada na parte empirica do estudo.
Desta forma, serfio indicados os objectivos da investigagio desenvolvida, levantando-se
as hipoteses de investiga¢do e operacionalizando-se as variaveis a investigar e os
instrumentos de medida utilizados. Em seguida explicitam-se os procedimentos de
recolha dos dados, onde se definem o plano de investigagdo e os procedimentos de
andlise estatistica dos dados obtidos. Finalmente, procede-se a caracteriza¢io da amostra

recolhida.

4.2 Objectivos e hipdteses

Este estudo empirico inscreve-se numa iniciativa dos Servigos de Acgio Social

da Universidade do Minho, na sequéncia da solicitacdo do Departamento do Ensino
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Superior relativa ao conhecimento de factores de sucesso e insucesso escolar, no dmbito
da qual se pretende contribuir para a detecgdo precoce de possiveis indicadores de
inadaptagdo. Na presente investigacdo entendeu-se que seria importante analisar em que
medida as vivéncias académicas dos alunos no primeiro ano de frequéncia universitaria,
agrupadas em trés dimensdes (pessoal, de realizagio académica e contextual) e avaliadas
através da administracio do Questiondrio de Vivéncias Académicas — QVA (Almeida
& Ferreira, 1997), se apresentam diferenciadas segundo o curso frequentado e,
sobretudo, em que medida os resultados em tais dimensdes se correlacionam com o
rendimento escolar dos alunos. Sabendo-se da importdncia assumida pelas vivéncias
académicas na adaptacio ao ensino superior, optou-se por realizar este estudo com

alunos que frequentam pela primeira vez o primeiro ano.

Em suma, e tendo como ponto de partida a exploragdo de aspectos de destaque
na revisdo de literatura efectuada, o objectivo global deste estudo € contribuir para um
maior conhecimento das relagdes existentes entre vivéncias e rendimento académicos.
Mais especificamente, sdo consideradas as eventuais implicagdes de dados
caracterizadores dos alunos da amostra (género, prioridade de escolha do
estabelecimento de ensino e do curso, faltas as aulas tedricas ¢ praticas, horas de estudo
em altura de aulas e em época de exames, actividades extra-curriculares e frequéncia dos
espagos do campus universitario) nas suas vivéncias e adaptagdo académicas. Deste
modo, é pretendido com a presente investigagio atingir os objectivos especificos que sdo

expostos em seguida:

a) caracterizar as vivéncias académicas, agrupadas por dimensdes, em fungdo do

curso e género dos elementos da amostra;

b) analisar a relagfo entre as variaveis prioridade de escolha do estabelecimento de
ensino e do curso, faltas as aulas tedricas e praticas, horas de estudo em altura

de aulas e em época de exames, actividades extra-curriculares e frequéncia dos
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espacos do campus universitério, ¢ as vivéncias académicas dos alunos da

amostra,

analisar a relaco entre as vivéncias académicas dos alunos da amostra, nas
dimensdes pessoal, de realizagdo académica e contextual, e 0 seu rendimento

académico;

analisar a relag8o entre a média de candidatura ¢ a média dos alunos no primeiro

ano, em fun¢io do curso e género;

reavaliar o funcionamento do Questionadrio de Vivéncias Académicas face a

amostra recolhida.

Na sequéncia dos objectivos apresentados ¢ da sintese da bibliografia consultada

nesta drea, podem-se enunciar as hipdteses de estudo na base da presente investigacio:

1)

2)

3)

4)

Ha um efeito estatisticamente significativo das varidveis curso e género nas

vivéncias académicas dos alunos do primeiro ano.

Ha um efeito estatisticamente significativo das variaveis prioridade de escolha
do estabelecimento de ensino e do curso, faltas as aulas tedricas e praticas,
horas de estudo em altura de aulas e em época de exames, actividades
extra-curriculares e frequéncia dos espagos do campus universitirio nas

vivéncias académicas dos alunos do primeiro ano.

Existe correlagdo com significado estatistico entre as vivéncias académicas dos
alunos da amostra, nas dimensdes pessoal, de realizagio académica e

contextual, ¢ o seu rendimento académico.

Existe correlagio com significado estatistico entre a média de candidatura ¢ a

média escolar atingida pelo alunos no primeiro ano do ensino superior.
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4.3 Variaveis e instrumentos de medida

As variaveis consideradas neste estudo repartem-se por trés rubricas: (i) dados

pessoais do aluno; (ii) dimensdes das vivéncias académicas; (iii) rendimento académico.

Péra efeitos da avaliag@io de varidveis pessoais, de realizagio ¢ institucionais
presentes nas vivéncias do estudantes recém-ingressados no ensino superior ff)i
utilizado como instrumento de medida o Questionario de Vivéncias Académicas 'da
autoria de Almeida e Ferreira (1997). A opgéo por este instrumento de medida deve-se
ao facto deste permitir avaliar, nas suas diferentes dimensdes, o construto “vivéncias
académicas” que constitui a variavel independente do estudo a realizar. O questionério
esta organizado em 17 subescalas, a saber: (i) adaptago a institui¢io; (ii) relacionamento
com os professores; (iil) métodos de estudo; (iv) envolvimento em actividades
extra-curriculares; (v) relacionamento com os colegas; (vi) desenvolvimento da carreira;
(vii) autonomia; (viii) percep¢do pessoal de competéncias cognitivas; (ix) bases de
conhecimento para o curso; (x) auto-confianga; (xi) relacionamento com a familia;
(xii) bem-estar psicologico; (xiii) bem-estar fisico; (xiv) ansiedade na realizagdo de
exames; (xv) gestdo do tempo; (xvi) adaptagio ao curso; (xvii) gestio dos recursos

econ6micos. As 17 subescalas do QV A sdo descritas no Quadro 4.1 da pagina seguinte.

A versdo definitiva do questiondrio de vivéncias académicas foi obtida tomando
as respostas de uma amostra de 1270 alunos do primeiro ano da Universidade do Minho
provenientes de todos os cursos leccionados, afirmando Almeida (1998) que os valores
de sensibilidade, fidelidade e validade dos resultados nas diferentes subescalas do

questiondrio cumprem as exigéncias métricas para este tipo de instrumento.

No que se refere aos dados pessoais dos alunos, foi anexada uma parte inicial de
caracteriza¢fio da amostra ao questionario de vivéncias académicas, no sentido de obter
dados mais especificos, nomeadamente no que concerne a informagdes relativas as

avaliagdes escolares (notas obtidas no primeiro semestre, média de acesso ao ensino
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Quadro 4.1 — Designagio e descrigdo das subescalas do QVA

Designaciio : . Descrigo das subescalas do QVA )
Inclui o sentir-se bem ou mal na instituigio, a adaptagdo aos herarios
Adaptaggio 3 instituigio e a0 funcionamento dos servigos, o gosto pelo ambiente circundante,
Relacionamento com os Inclui o didlogo com os professores, contacto dentro e fora das aulas,
professores percepgfio da disponibilidade dos prefessores para os aluncs,..
Inclui 0 acompanhamento das aulas, a consulta da bibliografia, a
Métodos de estudo

organizacgio dos apontamentos, ...

Envolvimento em actividades
extra-curriculares

Inclui a participag@io em iniciativas associativas, em actividades
culturais e recreativas, a pratica desportiva, ...

Relacionamento com os colegas

Inclui as amizades, a expressdo de sentimentos, a tolerincia
intercultural, a cooperagiio com 0s pares, ...

Desenvolvimento de carreira

Inclui o investimento no curso, a elaboragiio de projectos, as
perspectivas de realizagio profissional, a decisio vocacional,...

Inclui a interdependéncia emocional de pais, colegas e outros, a

Autonomia gestdo de projectos de vida, a tomada de iniciativa, ...
Percepgiio pessoal de Inclui percep¢io de capacidades, competéncias de resolucdo de
competéncias cognitivas problemas, flexibilidade e profundidade de pensamento, ..,

Bases de conhecimentos

Inclui as bases de conhecimentos, a preparagfio para as exigéneias do

para o curso curso, as capacidades de leitura e escrita, ...
Inclui as imagens e as expectativas pessoais em rela¢lio ao
Auto-confianga rendimento académico ou em relago 3 conclusio do curso,

inferéncias das expectativas de colegas e professores a seu respeito, ...

Relacionamento com a familia

Inclui ¢ relacionamento com os pais, o apoio recebido, a necessidade
de idas a casa, o didlogo em torno dos projectos pessoais e das
escolhas vocacionais, ...

Bem-estar psicoldgico

Inclui a satisfagiio com a vida, o equilibrio emocional, a estabilidade
afectiva, a felicidade, o optimismo, ...

Inclui aspectos relacionados com o sono e a alimentagfio, a sadde, o

Bem-estar fisico consumo de substincias, ...
. — Inclui comportamentos de preparagfio e realizagéio dos testes, exames
Ansmdg;le na realizagio ou outras formas de avalia¢@io. Tais comportamentos sdo avaliados,
exames nesta escala, por vivéncias de tipo ansioso.
Inclui itens sobre a planificaciio do tempo, o ritmo de prossecugho
Gestio do tempo das actividades, a realizagdo dos trabalhos nos prazos fixados, a
gestio do tempo de estudo e lazer, ...
Inclui o gosto e a satisfaglo pelo curso, a percepgdo da sua
Adaptagiio ao curso organizagfo e da qualidade das suas disciplinas, a ligagio possivel

entre contetidos curriculares € as saidas profissionais, ...

Gestio dos recursos econdmices

Inclui referéncias 4 situago econdmica do aluno, problemas na
gestio das verbas auferidas, situagbes de compromisso entre verbas
disponiveis e o0 envolvimento em actividades extra-curriculares, ...

Almeida (1998 b)
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superior) e no que se refere aos dados de caracterizagfio socio-demografica dos alunos da

amostra (Cf. Anexo 1).

Resta acrescentar que, como indicadores de rendimento académico, foram
tomados a racio entre o nimero de disciplinas efectuadas com aprovacgéo ¢ o numero de
disciplinas em que o aluno se encontra inscrito, bem como a média dos alunos nos
resultados de trés disciplinas nucleares, e ainda a sua situacdo escolar em termos de
aprovagdo, reprovagio, desisténcia ou falta as avaliagdes. E também considerada a
correlagio entre a média com que o aluno ingressou no ensino superior e a média obtida
pelo aluno no primeiro ano, no intuito de testar a influéncia do desempenho académico
no ensino secundario nos niveis de desempenho escolar conseguidos pelos alunos no
primeiro ano da universidade, uma vez que as notas conseguidas no ensino secundario
aparecem referidas como uma das varidveis pessoais mais preditoras do sucesso
académico em alunos do primeiro ano da universidade (Upcraft, Peterson & Moore,

1981; Miranda & Marques, 1996).

4.4 Procedimentos de recolha dos dados

No més de Abril de 1999, apds as avaliagdes do primeiro semestre do ano
lectivo de 1998/1999, procedeu-se ao levantamento de dados sobre vivéncias académicas
por recurso a0 QVA junto dos alunos que constituem a amostra seleccionada, sendo
anexada uma parte inicial de caracterizagdo da amostra ao questionario, no sentido de
obter dados mais especificos, nomeadamente no que concerne a informagdes relativas as
avalia¢des escolares (notas obtidas no primeiro semestre, média de acesso ao ensino
superior) e no que se refere aos dados de caracterizagfo socio-demografica dos alunos da
amostra. Procedeu-se, ainda, a recolha da informagio escolar, junto dos Servigos

Académicos da Universidade do Minho, dos alunos que foi possivel identificar.
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Os alunos responderam ao referido questionario no contexto de sala de aula,
utilizando-se para o efeito as aulas praticas numa tentativa de chegar ao maior mimero
possivel de alunos por turma, uma vez que nestas aulas a presenga € controlada.
Apresentados os objectivos do estudo e o interesse de administragio do questionario,
assim como prestados outros esclarecimentos, como a garantia de confidencialidade das
respostas dadas, os alunos poderiam optar por preencher, ou nfio, o questionario. A
aplicacio do QVA foi colectiva e numa tinica sess#o, tendo o tempo médio de resposta
a0 questionario rondado os 30 minutos. Verificou-se alguma indisponibilidade para a
colaboracio essencialmente por parte de alunos da licenciatura em Matematica e
Ciéncias de Computagio, e com uma tendéncia para a nfo cooperagéo claramente mais

visivel entre elementos do sexo masculino da amostra.

Posteriormente, ja em Janeiro de 2000, teve lugar a recoltha de informagéo
complementar, relativa ao desempenho escolar dos alunos da amostra ao longo do ano
lectivo de 1998/1999, no intuito de cruzar os dados do questionario com as avaliagdes
escolares. Note-se que, aquando da passagem dos questionarios, os dados relativos ao
rendimento académico se cingiram apenas as informagdes recolhidas junto dos alunos na
parte inicial anexada ao QVA (notas obtidas no primeiro semestre, média de acesso ao
ensino superior). Nesta fase de recolha foram solicitados dados referentes as
classificagdes dos sujeitos junto dos Servigos Académicos da Universidade do Minho.
Uma vez que os dados assim obtidos apenas diferenciam alunos com desempenho
positivo, considerando todas as restantes situagdes como disciplinas nédo efectuadas,
passou-se 4 consulta das pautas arquivadas nos gabinetes de gestfio dos Complexos
Pedagdgicos, de modo a ser possivel conhecer a classificagdo dos alunos reprovados e
diferenciar situagdes de reprovagio de situagdes de falta ou desisténcia, conseguindo-se
assim um indicador mais discriminativo de rendimento académico. Resta ainda referir
que, face a dificuldade em encontrar toda a informag#o pretendida sobre a diversidade de

situagdes classificativas, optou-se por seleccionar, em cada licenciatura, trés resultados
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em disciplinas nucleares (as que possuem maior peso em termos de unidades de crédito),

constituindo-se, assim, outro indicador de rendimento considerado neste estudo.

Ha ainda a acrescentar que o plano da investigagio se desenvolveu em duas
fases principais. Numa primeira fase foram analisadas as qualidades psicométricas e o
comportaniento do instrumento de medida usado para avaliar as vivéncias académicas
face a amostra considerada. Na segunda fase procedeu-se a analise de varidncia e de
correlagdes tomando as variaveis em estudo. Estas andlises sdo conduzidas no sentido
das hipoteses formuladas, no intuito de se obterem pistas para futuras medidas de

prevengdo do insucesso escolar.

O software utilizado nas andlises necessarias a testagem das hipéteses
consideradas foi o SPSS na versfio 9.0. De uma fase inicial de descrigdo da amostra
tomada, por recurso a andlises de estatistica descritiva, passou-se a elaboracio de
andlises relativas as qualidades psicométricas do QVA, para se proceder,
posteriormente, A analise das correlagies obtidas entre os indicadores de rendimento
académico considerados e as dimensdes das vivéncias académicas avaliadas. Seguiu-se
ainda a analise de regressdo tomando as 17 dimensdes presentes nas subescalas do QVA,
de modo a definir qual a sua percentagem de influencia na variincia dos indicadores de

rendimento tomados.

Uma vez que, no QVA, os itens sdo apresentados no formato likert, foram
assumidos os somatérios dos itens em cada subescala, que adquiriram assim o estatuto
de variaveis intervalares. Resta apenas mencionar que, no cdlculo das notas por
dimenséo, houve o cuidado de dar inicio ao processo com a recodificagdo da pontuagdo
dos itens formulados pela negativa, podendo-se assim inferir que a uma nota mais
elevada numa subescala corresponde uma frequéncia mais elevada de comportamentos

adequados face a dimensdo que essa subescala avalia.
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4,5 Amostra

A metodologia adoptada na selec¢do dos sujeitos procurou garantir a
aleatoridade nos procedimentos de selec¢do da amostra, bem como a representatividade
da poptﬂa@ﬁo a estudar. Foi entdo tomado em conta o equilibrio da amostra em termos
do nimero de alunos inscritos em licenciaturas pertencentes a cada Conselho de Cursos,
havendo uma selec¢do aleatéria das licenciaturas a considerar dentro de cada Conselho de
Cursos, sendo que cada Conselho de Cursos agrupa licenciaturas com interesses
cientificos e pedagdgicos afins. A fase prévia de preparacido da administragio do
questionério incluiu o contacto e autorizagfo dos Directores de Curso e dos docentes
dos cursos envolvidos na amostra. O estudo considera uma amostra de 456 alunos a
frequentar, na Universidade do Minho, o primeiro ano das seguintes licenciaturas,

agrupadas por areas conforme o Conselho de Cursos a que pertencem (Quadro 4.1I):

Quadro 4.I1 — Agrupamento das licenciaturas por Conselho de Cursos e area

Conselbo de Cursos .. 7. Licenciaturas Area
Ensino de Portugués
n - . Letras
Letras e Ciéncias Humanas | Ensino de Inglés-Alemdo
Grupo 1
Ensino de Portugués-Francés
Ensino de Biologia-Geologia
Ciéncias Ensino de Matematica Ciéncias
Matematica e Ciéncias de Computagio Grupo 2
Ciéncias Econdmicas, Gestiio de Empresas Economia ¢ Administraciio
Empresariais ¢ Politicas Administragdo Pablica Grupo 3
Educagfo Infantil e Basica | Educacio de Infincia Estudos da Crianca
P
I* Ciclo Ensino Basico (1° Ciclo) Grupo 4
Engenharia Civil i
E hati 2 Engenharia
Engenharia Téxtil Grupo 5
Ciénciaz Sociais Comunicagio Social Ciéncias Sociais ¢ Humanas
| Educagfio ¢ Psicologia Psicologia Grupo 6
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Esta amostra ¢ descrita por género e idade, em funcfo destas seis dreas de

licenciatura, no Quadro 4.I1I (trés alunos ndo foram incluidos por falta de elementos na

sua descri¢io).
Quadro 4.1I1 — Descrigio da amostra observada

Area Género 8 Idade
— Fem. Mase. N Média DpP
Letras 56 24 80 20,1 3,23
Ciéncias 40 41 81 19,0 1,65
Economia e Administragio 40 42 32 19,6 1,85
Estudos da Crianga 59 7 66 19,4 1,48
Engenharia 15 36 48 18,9 0,80
Ciéncias Sociais ¢ Humanas 65 31 96 19,3 1,70
Total 275 181 453 19,4 2,01

Conforme se pode verificar pela analise do Quadro 4.III, a amostra é
maioritariamente formada por alunos do sexo feminino (60%). As idades dos elementos
da amostra oscilam entre o minimo de 17 anos (3 alunas) e maximo de 33 anos (1 aluno),
tendo 84% dos sujeitos idades entre os 18 e os 20 anos. No que concerne & dispersdo de
resultados, verifica-se que na drea de Engenharia as idades dos alunos sdo proximas, ao

passo que a area de Letras possui alunos com maior diversidade etaria.

Tomando ainda outras variaveis de caracterizacdo da amostra, pode-se referir
que a maioria dos elementos da amostra (84%) residem, no tempo de aulas, na zona de
Braga ou num raio de 30 Km, descendo esta percentagem para 37% na altura de férias
uma vez que 47% dos estudantes avaliados sdo alunos deslocados. Trata-se,
essencialmente, de uma populagio que apenas estuda (88%), sendo de referir que dentro
do grupo dos estudantes trabathadores (10 %) a média semanal de ocupag¢éio no emprego

ou part-time € de 17 horas.

Em termos da origem socio-cultural, o maior grupo de alunos € proveniente de

um agregado familiar pertencente a um estrato social médio (41% dos pais e 51% das

-87-



Capitule 4 — Relagdo entre Vivéncias e Rendimento Académicos:
Metodologia do Estudo Empirice

miies), predominando nos pais um nivel de escolaridade até ao 9° ano (74% das mées e

72% dos pais).

Destes alunos, uma percentagem de 80% nfo teve reprovagdes no ensino
secundario situando-se a média geral de candidatura a universidade em 143 pontos. A
média geral de candidatura por 4reas varia entre um minimo de 139 pontos nas dreas de
estudos da crianca e de engenharia e um méximo de 156 pontos na drea de ciéncias
sociais e humanas. No que concerne ao numero de reprovagdes no ensino superior,
apenas 10% dos elementos da amostra refere nfo ter obtido aproveitamento escolar
satisfatorio no ano anterior, surgindo dentro desta percentagem 2% de casos com mais

do que uma reprovagio no ensino superior.

Para cerca de 65% dos alunos o curso que frequentam corresponde a sua
primeira opgéo, acontecendo o mesmo com 72% dos estudantes relativamente a
universidade. Existe uma percentagem de 10% de elementos da amostra que frequenta
um curso que ndo se integrava nas suas primeiras trés alternativas, sendo o panorama
semelhante no que diz respeito 3 escolha do estabelecimento de ensino (6% assinalam
ndo estar numa universidade de 1%, 2* ou 3 op¢o). A generalidade dos estudantes
inquiridos refere gostar do curso que frequentam (77%), contra 7 % que nfo gostam, e
83% gostam da universidade em contraponto com os 5 % a quem o Estabelecimento de

Ensino que frequentam néo agrada.

Finalmente, resta acrescentar que, na amostra tomada, 72% dos alunos nio
usufrui de qualquer tipo de apoio por parte da universidade, referindo 21% dos
estudantes ter apoio econémico e 5% apoio psicolégico. No entanto, quando inquiridos
quanto a apoios desejados, a percentagem de alunos que afirmam nfio necessitar de
qualquer tipo de apoio desce para os 43%, referindo 13% dos alunos da amostra o
desejo de usufruir de uma bolsa de estudos, 14% expressam vontade de ter apoio em
termos de explica¢des das matérias leccionadas ¢ 4% a necessidade de obterem apoio

psicologico.
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RELACAO ENTRE VIVENCIAS E RENDIMENTO ACADEMICOS:
APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

5.1 Introduciio

O presente capitulo apresenta ¢ analisa os resultados do estudo empirico sobre
as relagdes entre vivéncias e rendimento académicos realizado com alunos do primeiro
ano de diversas licenciaturas da Universidade do Minho. De acordo com o plano de
investigacdo sdo expostos, em primeiro lugar, os resultados da analise das qualidades
psicométricas do instrumento de medida usado para avaliar as vivéncias académicas dos
alunos da amostra em estudo. Em seguida, sio apresentadas as analises descritivas dos
resultados nas subescalas do QVA, em fungfo de dados caracterizadores dos sujeitos da
amostra {género, prioridade de escolha do estabelecimento de ensino e do curso, faltas as
aulas tedricas e praticas, horas de estudo em altura de aulas ¢ em época de exames,
actividades extra-curriculares e frequéncia dos espagos do campus universitirio). As
analises estatisticas descritivas sdo extensiveis aos indicadores de rendimento académico
tomados (a racio entre o numero de disciplinas efectuadas com aprovag¢do e o nimero de
disciplinas em que o aluno se encontra inscrito, a média dos alunos nos resultados de
trés disciplinas nucleares, bem como a sua situagio escolar em termos de aprovagio,

reprovagio, desisténcia ou falta as avaliages).
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Numa terceira fase, no sentido de dar resposta ao objectivo central do estudo,
sdo analisadas as relagOes entre as variaveis obtidas pelo recurso ao QVA e o rendimento
académico, através do calculo dos coeficientes de correlagio (r de Pearson), dos testes de
diferenga de média e analise de varidncia, e da analise de regressdo linear simples (método
stepwise). Finalmente, no intuito de testar a influéncia das classificagbes no ensino
secundario nos niveis de desempenho escolar conseguidos pelos alunos do primeiro ano,
¢ calculado o coeficiente de correlagfio (r de Pearson) entre a média de ingresso e a média

obtida no primeiro ano do ensino superior.

5.2 Qualidades psicométricas das subescalas do QVA

Antes de se passar as analises estatisticas dos resultados atrds enunciados
importa lembrar que a amostra utilizada tomou 456 alunos do primeire ano da
Universidade do Minho, repartidos pelo sexo masculino (40%) e feminino (60%) e
pelos seis Conselhos de Cursos que conjugam as licenciaturas desta Universidade.

Informagdes mais detalhadas da amostra podem buscar-se no Capitulo 4.

Sendo o Questiondrio de Vivéncias Académicas (QVA) um instrumento ainda
pouco usado, houve a preocupacio de reavaliar o seu funcionamento nesta amostra, No
Quadro 5.1 encontram-se alguns dados descritivos dos resultados nas 17 subescalas que
constituem o questiondrio. Esta descri¢do apresenta, para cada subescala, o nimero de
itens, a média, o desvio-padrio e o cocficiente alpha de Cronbach. As subescalas estdo
ainda agrupadas de acordo com a dimensio que avaliam (pessoal, realizacdo académica e

institucional).

A par da boa dispersio dos resultados dos alunos, e da sua reparti¢io em torno
da média, igualmente se verifica que os valores obtidos, através do procedimento scale
reliability analysis do SPSS, sugerem um bom indice de consisténcia intema dos itens na

generalidade das subescalas. Estes resultados sdo consonantes com os valores relativos a
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Quadro 5.I — Anadlise dos resultados das subescalas do QVA

Dimensio _ ' L 4' 1 _ Subescala - IﬁNenns Meédia DP | Alfa

2 - Relacionamento com a familia 10 40,1 6,48 0,85

3 - Autonomia pessoal 12 42,9 | 6,78 0,81

PESSOAL 6 - Bem-estar fisico 13 49,5 | 6,72 0,76

‘ 7 - Bem-estar psicologico 14 46,3 | 9,50 0,89

13 - Auto-confianga 11 37,9 | 5,72 0,78

15 - Percepgio pessoal de competéncia 10 34,5 | 482 0,72

1 - Bases de conhecimento para o curso 6 20,2 3,98 0,76

4 - Métodos de estudo 11 33,0 7,89 0,88

5 - Desenvolvimento da carreira 13 47,4 1,62 0,33

REALIZACAQ | 8- Relacionamento com professores 14 40,7 | 7,18 | 0,80
1 9- Adaptagio ao curso 15 48,2 8,74 0,85

1 17 - Ansiedade na realizagio de exames 10 | 31,6 | 584 | 0,78

-1 10 - Gestao do tempo 8 | 255 | 454 | 0,71

-2 11 - Adaptagtio a instituiglio 11 | 424 |55 | 071
CONTEXTUAL | 12 - Gestiio dos recursos econémicos 8 28,1 6,08 0,85
14 - Relacionamento com colegas 15 56,6 8,61 0,87

| 16 - Envolv. em actividades extra-curriculares | 11 | 32,3 | 585 | 0,70

consisténcia das subescalas do QVA obtidos no estudo de construgio/validagio do
referido questionario (Almeida, Soares & Ferreira, 1999). Apenas merece referéncia que
a escala “percepgdo pessoal de competéncias cognitivas”, com um coeficiente alpha de
0,75 no estudo de construgdo e validagio, apresenta agora um valor de alpha igual a
0,72. Na amostra considerada para esta investigagdo, o coeficiente alpha assume, ainda,
valores inferiores a 0,75 nas subescalas “adaptacfio a institui¢do” (alpha = 0,71), “gestfio
do tempo” (alpha =0,71) e “envolvimento em actividades extra-curriculares”
(alpha = 0,70), indicando uma menor consisténcia de respostas dos alunos a este
conjunto de itens. Acrescente-se que a menor consisténcia de respostas dos alunos em
subescalas pertencentes a4 dimensdo institucional das vivéncias académicas poderé ter
por base o facto de a amostra ser constituida por alunos recém-chegados a universidade
e, portanto, ainda sem grande conhecimento quer da institui¢do, quer das actividades por

ela proporcionadas.
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A par da boa disperséo dos resultados dos alunos, e da sua repartigdo em torno
da média, igualmente se verifica que os valores obtidos, através do procedimento scale
reliability analysis do SPSS, sugerem um bom indice de consisténcia intemma dos itens na
generalidade das subescalas. Estes resultados s3o0 consonantes com os valores relativos a
consisténcia das subescalas do QVA obtidos no estudo de construgdo/validagio do
referido questionario (Almeida, Soares & Ferreira, 1999). Apenas merece referéncia que
a escala “percepeio pessoal de competéncias cognitivas”, com um coeficiente alpha de
0,75 no estudo de construgdio e validagdo, apresenta agora um valor de alphq igual a
0,72. Na amostra considerada para esta investigacdo, o coeficiente alpha assume, ainda,
valores inferiores a 0,75 nas subescalas “adaptacéio a institui¢io” (alpha = 0,71), “gestdo
do tempo” (alpha =10,71) e “envolvimento em actividades extra-curriculares”
(alpha =0,70), indicando uma menor consisténcia de respostas dos alunos a este
conjunto de itens. Acrescente-se¢ que a menor consisténcia de respostas dos alunos em
subescalas pertencentes & dimens#o institucional das vivéncias académicas podera ter
por base o facto de a amostra ser constituida por alunos recém-chegados a universidade
e, portanto, ainda sem grande conhecimento quer da institui¢io, quer das actividades por

ela proporcionadas.

53 Resultados das subescalas do QVA segundo variiaveis dos sujeitos

Observada a consisténcia interna das 17 subescalas do QVA no presente
estudo, apresentam-se, em seguida, as anélises efectuadas com os resultados obtidos nas
dimensdes do questionario, em fungdo do curso e género, da prioridade de escolha do
estabelecimento de ensino ¢ do curso, das faltas as aulas tedricas e praticas, das horas de
estudo em altura de aulas e em época de exames, ¢ das actividades extra-curriculares e

frequéncia dos espagos do campus universitario.
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Curso e género
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No Quadro 5.II sdo apresentadas as médias dos resuitados obtidos nas 17

subescalas do QVA, tomando os alunos de sexo feminino e masculino agrupados por

licenciaturas de acordo com as areas curriculares a que pertencem. A par das médias

indicam-se dentro de paréntesis os desvios-padrio dos resultados

Quadro 5.I1 — Média e desvio-padrio dos resultados por agrupamento ¢ género

P Estudos . Ciéncias
Gén, Subescalas Letras Ciéncias Economia da Crianca Enfenham . Sociais _ Total
Relac. com a familia 40,1 (6,9 42,1 (52)| 403 (6,6) | 41,6 (5:6) 42,5 (46) | 433 (4,9 | 416 (59
Autonomia pessoal 41,4 (6,2) | 42,4 (6,3)| 39,8 (6,6) ! 43,8 (64) 42,7 (6,0) | 438 (6,6) | 424 (6,5)
Bem-estar fisico 50,8 (5,5} 50,7 (6,5)| 49,3 (6,8} 1 52,2 (57) | 46,2 (1,2) | 497 (6,6) | 50,4 (6,4)
Bem-estar psicologico | 44,8 (8,9} | 46,6 (10,5) | 45,2 (8,7} | 49,5 (8,4) | 45,7 (83) | 45,6 (10,0) | 46,3 (9,3)
Auto-confianga 376 (54| 36,5 (65| 356 (5.3)| 386 (500 | 370 (47 | 391 (53)] 378 (5.6)
F | Percep. competéncia | 332 (4,1)| 33,0 (4.8)| 31,3 41| 357 47 | 33,7 (47 | 362 (46); 343 (47N
E Bases conhec, cutso 191 (3,00 20,3 (3,8 20,3 (3,6)( 220 (3,6) 18,7 (46) | 21,9 (3,81 20,7 (3,8)
M | Métodos de estudo 370 (54)| 363 (54)| 356 (48)| 334 (10,0) | 351 (6,8 | 387 (54| 362 (69
I Desenv. da carreira 452 (8,7)| 47,8 (93)] 458 (7,3)| 495 (74) 43,4 (60) | 49,7 (6,7)| 47,5 (8,0)
N | Relac, professores 40,1 (6,1)| 383 (6,6)| 368 (54| 43,1 (6,1) | 442 (29) | 48 (6,4) | 41,3 (6,7
I | Adaptagio ac curso | 49.8(10,7) | 48,8 (9,5 | 523 (82| 557 (7.3) | 46,3 (12,8) | 57.5 (8.4)| 53.0 0,7
N | Ansiedade exames 30,5 (49)| 286 (45| 280 (52| 30,5 (5.7 | 299 (5,00 | 329 (58| 30,4 (55)
4] Gestdo do tempo 26,6 (4,7)| 25,2 (41)| 249 (42)| 264 (3,7) 26,1 (4,7) | 274 (4,1)] 26,2 (4,3)
Adapt. 3 instituigio 427 (48)] 42,0 (66)] 436 (55| 414 (5,0 | 41,2 5.5 | 436 (52| 425 (5.4
Gestiio rec. econom. 268 (66); 30,2 (53)] 28,5 (44| 270 (6,2) 290 (7,7) | 294 (5,5 ] 28,4 (6,0)
Relac. com colegas 56,6 (1,3)] 5720100)| 554 (83) | 586 (69) | 596 (57 | 581 (81}| 57,5 (1.9)
Activid, exira-cur. 309 (48)] 324 (1,51 319 (58| 317 60 [ 350 333 331 @49 321 G5)
Relac. com @ familia | 36,3 (8,1} | 383 (7.8)[ 37,0 (5,5} | 351 (8,6) | 39,0 (6,7) | 39,1 (49) | 379 (6,8
Autonomia pessoal 452 (53)| 42,7 (7.3)| 439 (6,4 | 32,4(10,7) 433 (7,7 | 46,5 (58) ] 43,6 (7.3)
| Bem-estar fisico 478 (6,0 | 47,7 (7,5)| 492 (5,1} 460 (0, 455 (9,5 | 517 (6,24 483 (7.1)
:| Bem-estar psicolégico | 47,9 (6,6) | 42,6 (11,0) | 48,3 (89| 36,7 (2,1) | 453 (10,7) | 50,7 (8,4) 46,3 (5,8
M ] Auto-confianga 40,1 (4,33 | 359 (6,03 382 (6,4 | 314 (69 387 (6,0) | 40,3 (5,0)( 38,0 (6,1)
A Percep. competéncia 36,4 (4.8)( 34,1 (6,5 ] 349 4,1)| 204 (3,2) 352 (44) | 359 (3,8)| 349 (5,0
s Bases conhec. curso 21,5 (3,5)| 193 (44| 204 (3,3 183 (2,1) 197 (42) | 21,7 (3,4)| 203 (3,8)
€ | Métodos de estudo 350 (3,9)| 340 (55| 330 (45| 287 (65 | 339 5.4 | 37,5 (13| 42 3.1
u Desenv. da carreira 463 (6,7)| 46,5 (69| 479 (8,2 | 447 (2,1) 458 (1,2y | 49,5 (6,4} | 47,1 (7,1)
L ‘| Relac. professores 428 (3,6)| 38,2 (7,9 357 (57| 36,3 (13,4) | 392 (6,2) | 47,0 (7,5} 399 (7.9
I | Adaptagio ac curso | 488 (10,0} | 50,9 (8,8)| 52,1 (7.2)| 53,0 (0,0) | 463 (1L,8) | 562 (8,3} | 50,9 (9,4)
N | Ansiedade exames 343 (43)] 283 (2.9 31,7 | 230 (3.6 | 32,5 6,13 | 334 (61} 31,4 (6,7
0 | Gestio do tempo 251 (3,0)1 222 (47| 246 (3,7} | 243 (26) | 250 (51} | 254 (57} | 243 (4,6)
Adapt. 3 instituigtio 429 (62) | 42,9 (54 { 43,0 (5.2) | 344 3.2 | 388 (54) | 444 (41) | 421 (5D
Gestdo rec. econom. | 23,2 (500} 256 (7.9 | 31,1 (4,5) | 297 (9.1) | 279 (49 | 292 (5.1) | 27.8 (6,3)
Relac. com colegas 56,0 (10,2) | 553(10,1) ] 553 (89) | 44,3 (9.6) | 551 (9.6) | 56,9 (7,00 ] 552 (9.4)
Activid, extra-cur, 302 74| 33,1 5391 321 591251 (123 | 329 (55 | 353 (49)! 325 (64)
Relac, com a familia | 38,9 (7,4)| 402 (69)! 386 (6,3} 40,8 (6,2) | 40,0 (6,4) | 419 (52)
Autonomia pessoal 25 (62)| 425 (68| 41,9 (68§ 42,5 (7.7 | 43,1 (7.2) | 446 (65
Bem-estar fisico 499 (59)| 492 (21)| 49,2 (6,1} ] 51,6 (57) | 457 (88 | 503 (6,5
Bem-estar psicologico | 457 (8,4) | 44,6(10,9)| 46,8 (89)! 481 (89) | 454 (10,1} | 47,2 (9,8)
Auto-confianga 383 (52)| 362 (62)| 369 (6,00] 387 (58 | 382 (57| 394 (52
T Percep. competéncia 34,1 (4,5)] 33,5 (57)| 33,5 (43)] 350 (50) | 348 (4,5 | 36,1 (4,3)
o | Bases conhec. curso | 19,8 (3.3)| 198 (41)| 204 (34| 2161 3.7) | 194 (43) | 218 (3.7)
T Meétodos de estudo 36,3 (51)| 351 (55| 342 (48)] 329 (9.8) | 342 (58| 383 (6,0}
A | Desenv. da carreira | 455 (81)| 47,1 (81)| 46,9 (7.8)| 490 (7,2) | 451 (69) | 496 (66)
L | Relac. professores 409 (56)| 383 (7.2 362 56| 424 7.9 | 407 (59| 455 (68)
Adaptagfio ao curso 49,5(10,3) | 50,3 (9,13} | 52,2 (7,7) | 554 (6,9 | 46,3 (12,00 | 57,1 (8,4)
Ansiedade exames 316 (50)| 24 (6.4 299 57| 297 60 | 31,8 (59) | 330 (59
Gestdo do tempo 26,1 (43)( 23,7 (4,6) | 247 4| 262 3,7 | 253 (50) | 26,7 (4.8)
Adapt. 4 instituigio 428 (52) | 424 6,00 433 (53| 406 (53) | 395 (54 | 439 (43)
Gestdo rec. econom. 258 (6,4 27,9 (6,9 298 (46) | 273 (6,6) [.283 (58) | 293 (54)
Relac. com colegas 56,5 (8,2)| 56,2(10,0) [ 553 (85| 571 (84) | 564 (89)| 57,7 (1.7
Activid. extra-cur. 307 (5.7 320 (65 ] 320 58| 3L0 (64 | 335 (50| 338 (50)
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A anglise do Quadro 5.II revela que as médias nas dimensdes do QVA em
fungdo das 4reas escolares apontam para valores superiores, nos alunos de Ciéncias
Sociais e Humanas, nas subescalas “relacionamento com a familia”, “autonomia
pessoal”, “relacionamento com os professores” e “relacionamento com os colegas”, em
contraponto com os valores mais baixos dos alunos pertencentes a cursos nos dominios
da Economia, assim como médias mais elevadas nas subescalas “bases de conhecimento
para o curso”, “desenvolvimento da carreira”, “adaptagdo ao curso” e “adaptagio a

institui¢do”, cujas médias mais baixas foram obtidas pelos alunos da irea de Engenharia.

Os alunos de Ciéncias Sociais e Humanas revelam, de igual modo, resultados
superiores nas subescalas “auto-confian¢a”, “ansiedade na realizag¢do de exames” e
“gestio do tempo”, que assumem o seu valor minimo nos alunos de Ciéncias, assim
como valores mais elevados na subescala “métodos de estudo” em oposigo aos valores
mais baixos dos alunos dos cursos de Estudos da Crianga. Nas subescalas “percepgdo
pessoal de competéncias cognitivas”, “gestdo dos recursos econdmicos” e
“envolvimento em actividades extra-curriculares”, as médias mais clevadas dos alunos de
Ciéncias Sociais e Humanas estio sobretudo em contraste com os valores dos alunos das

licenciaturas em Letras, que apresentam os resultados mais baixos.

Finalmente, nas subescalas “bem-estar fisico” e “bem-estar psicoldgico™ os
alunos dos dois cursos de Estudos da Crianga revelam valores mais altos, sendo os
resultados mais baixos encontrados, no primeiro caso, na area de Engenharia ¢ no

segundo caso na area de Ciéncias.

Uma vez que, no calculo das notas por dimensio, os itens formulados pela
negativa foram recodificados, pode-se inferir que, a valores mais elevados numa
subescala, corresponde uma frequéncia ou intensidade mais acentuada de
comportamentos e percepgdes adequados face 4 dimensdo que essa subescala avalia.
Logicamente, pontuagdes mais baixas traduzem uma menor ocorréncia ou intensidade

dos comportamentos adaptativos avaliados em cada item.

-94-



Capitulo 5 — Relagdo entre Vivéncias e Rendimento Académicos:
Apresentacdo e Andlise dos Resultados

No que concerne aos desvios-padrdo encontrados, em termos globais, os
valores sfio superiores nas dimensdes de “relacionamento com a familia” e
“desenvolvimento da carreira”, nos alunos de Letras; superiores na subescala
“autonomia pessoal”, nos alunos de Estudos da Crianga; superiores nas subescalas de
“bem-estar fisico”, “bases de conhecimento para o curso”, “adaptagio ao curso” e
“gestdo do tempo”, nos estudantes de Engenharia; superiores nas subescalas “bem-estar
psicologico”, “auto-confianga”, “percep¢io pessoal das competéncias cognitivas”,
“ansiedade na realizagio de exames”, “adaptagdo & institui¢fo”, “gestdo dos recursos
econémicos”, “relacionamento com os colegas” e “envolvimento em actividades
extra-curriculares”, nos alunos de Ciéncias; e valores mais altos nas subescalas “métodos
de estudo” e “relacionamento com os professores”, nos alunos de Estudos da Crianga.
Esses valores indicam uma maior diferenciagio dos resultados do QVA nas dimensdes
referidas para os alunos dos diversos cursos, traduzindo isto uma maior heterogeneidade

das respostas e avaliagGes dadas a cada item/subescala por parte de subgrupos de alunos

segundo os cursos que frequentam,

Comparando, agora, os resultados nas médias das subescalas para os alunos do
sexo feminino e do sexo masculino, verifica-se que as alunas apresentam médias mais
elevadas nas subescalas “relacionamento com a familia”, “bem-estar fisico”, “métodos
de estudo”, “relacionamento com os professores”, “adaptagdo ao curso”, “gestdo do
tempo” e “relacionamento com os colegas”. Por sua vez, os alunos do sexo masculino
revelam médias superiores nas dimensdes “autonomia pessoal” e “ansiedade na
realizagdo de exames”. No que diz respeito aos desvios-padrio, os alunos do sexo
feminino apresentam desvios-padrio superiores na subescala “métodos de estudo”,

"

invertendo-se esta situagfo nas subescalas “relacionamento com a familia”, “autonomia
pessoal”, “bem-estar fisico”, “relacionamento com os professores”, “relacionamento
com os colegas” e “ansiedade na realizagio de exames”. Estes valores sugerem uma maior
homogeneidade dos resultados nas subescalas por parte dos alunos do sexo feminine,

com excep¢do da subescala referente aos métodos de estudo.
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Em suma, conclui-se que os resultados obtidos apontam para algumas
diferencas nas médias nas 17 dimensdes, ao longo dos varios grupos de cursos e entre os
dois géneros. Para a andlise da significdncia estatistica das diferengas encontradas,
procedeu-se a uma analise de varifincia dos resultados por dimensio {plano 3 x 2), sendo

os indices obtidos sistematizados no Quadro 5.101.

Quadro 5.II1 — Anilise da variincia das médias dos resultados
por agrupamento e género

Dimensfo : ., Genero L LaCn
. - F= 3,056%* F =3797%** F=0,255
Relacionamento com a familia 3<6 F>M
Autonomia pessoal F= 1,680 F= 336 F = §,08%**
. F= 4,829+ F=10,76** F=2,42*
Bem-estar fisico 5<1 ; 5<4 ; 5<6 F>M
Bem-estar psicolégico F= 1,323 F= 0,001 F=513%**
= = = L2 ]
Auto-confianga F = 3,534*%% F= 0,034 F=4,23
2<6
T F= 3,87** F= 172 F =4,71%%*
Percepgiio pessoal de competéncia 2<6 ; 3<6
. F = 5,54%*+ F= 0979 F = 3,16%*
Bases de conhecimento para o curso 1<6 ; 2<6 ; 5<6
£ F= 7,143%** F= 9,77*+ F =0,379
Meétodos de estudo 3<6 3 4<6 ; 5<6 F>M
. . F= 4286%*+* F= 0,356 F=1,19
Desenvolvimento da carreira 1<6 ; 5<6
F=21377%%* F = 4,0438* F=3,79%*
Relacionamento com professores 3<l,4e5;2<4; F>M
6>1,2,3e3
F = 13,329%++ F = 4,893* F= 0,25
Adaptacio ao curso 6>1,2,3e5; F>M
4>1e5;3> 5
. . F = §,775%** F = 3,047 F =4 g2%**
Ansiedade na realizagfo de exames 6>2,3e4:2<1
F= 5,197%* F=20,399%** F=0,872
Gestfio do tempo 2<1; 2<4; 2<6 F>M
L F= 63254+ F= 0,954 F=270*%
Adaptag3o A instifui¢3o 5<1,3¢6:4<6
, . F = 4,928%** F= 0,906 F =4,41%**
Gestdo dos recursos economicos 1<3 ; 1<6
Relacionamento com colegas F= 0,755 F= 7,521** F =3,14%*
4 F>M
= *k = = *
Envolvimento em actividades extra-curriculares F 31’156 F= 0,404 F=27

*p<0,05;** p<0,01; ** p<0,001
A opgio pela analise de varidncia a dois factores (4rea ¢ género) deveu-se ao

facto de se pretenderem observar os efeitos principais e de interacgdo de ambas as

variaveis, salvaguardando a possibilidade de compreensio do efeito de cada factor na
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interacg#o obtida. Para além disso, ¢ em relagio ao curso, optou-se por uma andlise de

contrastes para uma methor compreensio do sentido das diferengas obtidas.

Assim, comecando-se pela analise das subescalas onde se verifica apenas o
efeito principal de uma das variaveis consideradas, observa-se que existe um efeito
principal da varidvel area na subescala “desenvolvimento da carreira” (F = 4,29;
p <0,001), estando a diferenca de médias observada particularmente associada ao
contraste com significado estatistico quando se compara o grupo 6 (alunos da area de
Ciéncias Sociais ¢ Humanas) com o grupo 1 (alunos da 4rea de Letras), sendo a diferenca
de média de 4,11 (p < 0,05), e com o grupo 5 (alunos da irea de Engenharia), com uma
diferenga de média de 4,53 (p <0,05). Por sua vez, a varidvel género ndo assume, de
forma exclusiva, um efeito diferenciador dos resultados nas subescalas avaliadas (efeito
principal). O efeito da variavel género aparece em paralelo com o efeito da varidvel area
de curso (efeitos principais) ou em conjugacdo com esta segunda variavel (efeitos
secundarios). Assim, verifica-se um efeito principal de cada uma das varidveis (género e
drea) na diferenciagfio dos resultados nas subescalas “relacionamento com a familia”,
“métodos de estudo”, “adaptacio ao curso” e “gestdo do tempo”. Focando o efeito
principal da variavel género nas subescalas “relacionamento com a familia” (F = 37,97,
p <0,001), “métodos de estudo” (F =9,77; p < 0,01), “adaptacio ao curso” (F = 4,89,
p <0,05) ¢ “gestdo do tempo” (F =20,40; p <0,001), observam-se em todas elas
diferencas de média favoraveis aos alunos do sexo feminino (diferengas de 3,7 ; 2,0 ; 2,1

e 2,1, respectivamente).

Quanto ao efeito principal da irea ou tipo de curso nas subescalas
“relacionamento com a familia” (F = 3,06; p < 0,01), “métodos de estudo” (F = 7,14;
p <0,001), “adaptagdo ao curso” (F = 13,33; p < 0,001) e *“gestdo do tempo” (F = 5,20;
p <0,001), as diferengas nos resultados sdo favoraveis aos alunos de Ciéncias Sociais e
Humanas. Esta diferenga de médias esta, na subescala de “relacionamento com a

familia”, particularmente associada ao contraste com significado estatistico comparando
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o grupo 3 (alunos da area de Economia) e o grupo 6 (alunos da area de Ciéncias Sociais e

Humanas), sendo a diferenca de média de 3,29 (p < 0,05).

Na subescala “métodos de estudo”, a comparagio entre cursos revela uma
diferenca de médias de 5,38 (p < 0,05) entre os alunos de Ciéncias Sociais e Humanas e
os alunos de Estudos da Crianga, diminuindo esta diferen¢a quando se comparam as
médias dos alunos de Ciéncias Sociais ¢ Humanas com as médias dos alunos de
Engenharia (diferenca de média de 4,07; p <0,05) e de Economia (diferen¢a de média de
4,03; p <0,05). Em todas estas comparagdes as médias mais altas sdo sempre dos

alunos de Ciéncias Sociais e Humanas.

Na subescala “adaptagio ao curso”, a diferenga entre as médias estd
particularmente associada ao contraste, com significado estatistico, comparando o grupo
6 (alunos de Ciéncias Sociais ¢ Humanas): com o grupo 1 (alunos de Letras), situando-se
a diferenca de média em 7,59 (p <0,05); com o grupo 2 (alunos de Ciéncias), onde a
diferenga de média se situou em 6,77 (p < 0,05); com o grupo 3 (alunos de Economia),
com a diferenga de média de 4,89 (p < 0,05); e com o grupo 5 (alunos de Engenharia),
onde a diferenc¢a de média se situou em 10,76 (p < 0,05). A comparagio de médias, na
mesma subescala, entre o grupo 4 (Estudos da Crianga) e o grupo 5 (alunos de
Engenharia) revela uma diferenga de média de 9,08 (p < 0,05), diminuindo esta diferenca
para 5,92 (p < 0,05) quando a comparagao se estabelece com os alunos do grupo 1 (4rea
de Letras). Resta referir ainda que os alunos da area de Economia (grupo 3) apresentam
uma diferenga de médias, com significado estatistico, quando comparados com os alunos

de Engenharia (diferenca de média de 5,86; p < 0,05).

Por fim, na subescala “gestdo do tempo”, os resultados sfo desfavoraveis aos
alunos de Ciéncias (grupo 2), revelando uma diferenga de 3,0 (p <0,05) na média
comparativamente aos alunos de Ciéncias Sociais e Humanas (grupo 6), diminuindo esta
diferenca para 2,5 (p < 0,05) em relagio aos alunos dos cursos de Estudos da Crianga

(grupo 4) e para 2,4 (p < 0,05) em relagio aos alunos de Letras (grupo 1).
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Por dltimo, nas dimensdes “autonomia pessoal” (F =6,08; p <0,001),
“bem-estar fisico” (F = 2,42; p <0,05), “bem-estar psicolégico” (F = 5,13; p < 0,001),
“auto-confianga” (F = 4,23; p < 0,001), “percepgio pessoal de competéncia” (F = 4,71;
p <0,001), “bases de conhecimento para o curso” (F = 3,16; p < 0,01), “relacionamento
com os professores” (F =3,79; p <0,01), “ansiedade na realiza¢io de exames”
(F =4,82; p<0,001), “adaptaciio a instituigdo” (F =2,7; p <0,05), “gestdo dos
recursos econdmicos” (F =4,41; p < 0,001), “relacionamento com os colegas” (F = 3,14;
p <0,01) e “envolvimento em actividades extra-curriculares” (F =2,71; p <0,05),
observa-se um efeito secundério de interacgfo das varidveis 4rea e género. Para uma
melhor analise dos resultados nestas dimensdes apresentam-se graficamente os efeitos

de interac¢do mencionados.

A interac¢io relativa a subescala “autonomia pessoal” (Grafico 5.1) vai no
sentido de maior diferencia¢do nas médias comparando os alunos da 4rea de Economia
(grupo 3) com os alunos da area de Ciéncias Sociais e Humanas (grupo 6), diferenga esta
favoravel aos alunos do grupo 6 tanto de sexo feminino como de sexo masculino.
Verifica-se, ainda, uma maior diferenciagiio entre os dois sexos junto dos alunos do

grupo 4 (4rea de Estudos da Crianga) e do grupo 3 (alunos da 4rea de Economia).

Embora, em termos globais, as médias encontradas para os alunos de cada area
sejam superiores quando se consideram os alunos de sexo masculino, esta situagdo
inverte-se na andlise dos resultados da area de Estudos da Crianga, em que se destacam
os valores médios das alunas para a subescala “automonia pessoal”. No entanto, dado
que na arca de Estudos da Crianga o nimero de sujeitos esta desequilibrado quanto ao
género (7 elementos de sexo masculino para 59 de sexo feminino), njo faz sentido
comparar as médias encontradas por género neste subgrupo de ahinos. Esta excepg¢io

sera mantida, logicamente, ao longo da andlise dos restantes graficos de interacgao.

Relativamente a subescala “bem-estar fisico” (Grafico 5.2), o efeito de
interacgfio entre area e género reflecte que as diferengas em fungio do género (F = 10,76;

p < 0,01) sfo sobretudo evidenciadas nos cursos de Letras e de Ciéncias, revelando o
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sexo feminino médias superiores (excepto nos cursos de Ciéncias Sociais ¢ Humanas).
Ao mesmo tempo, uma maior diferenciagdo segundo o agrupamento de cursos (F = 4,83;
p < 0,001) ¢é observada nos estudantes do sexo masculino, observando-se uma média
inferior nos alunos da area de Engenharia, em contraponto com os alunos da area de

Ciéncias Sociais e Humanas.

A interacgiio representada pelo Grafico 5.3 vai no sentido de uma maior
diferenciagdo nas médias dos alunos de sexo feminino, comparando as areas de Estudos
da Crianga e de Letras, sendo os valores superiores na area de Estudos da Crianga. Nos
alunos do sexo masculino, observam-se médias superiores na area de Ciéncias Sociais e
Humanas, em contraponto com os valores encontrados para a area de Ciéncias (mais
uma vez, nio sdo tidos em conta os valores médios relativos ao género masculino na area

de Estudos da Crianga).

Quanto a subescala “auto-confianga” (Grafico 5.4), o efeito de interac¢do entre
area ¢ género reflecte a inexisténcia de diferengas estatisticamente significativas em
fungiio do género, aparecendo essa diferenciagdo segundo os cursos (F = 3,53; p < 0,01)
nos estudantes do sexo masculino. Os valores médios mais baixos encontram-se nos
alunos da drea de Ciéncias, em contraponto com os alunos de Ciéncias Sociais e

Humanas.

Na subescala “percepe¢io pessoal de competéncias cognitivas” (Grafico 5.5), as
diferengas de médias encontradas em fungio do género nio sio significativas, revelando
uma relativa homogeneidade dos valores em ambos os géneros. O efeito interactive aqui
encontrado reflecte uma maior diferencia¢io segundo a area (F = 3,87; p <0,01) nos
estudantes do sexo feminino, encontrando-se os valores médios mais elevados nos

alunos de Ciéncias Sociais ¢ Humanas e as médias mais baixas na 4rea de Economia.

O efeito de interacgfio entre area e género, representado no Grafico 5.6, reflecte

a inexisténcia de diferencas estatisticamente significativas em fungio do género,
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aparecendo uma maior diferenciacdo segundo o agrupamento de cursos (F = 5,54;
p <0,001) nos estudantes do sexo masculino (valores médios mais baixos nos alunos de
Ciéncias ¢ de Engenharia, em contraponto com os alunos de Ciéncias Sociais e

Humanas).

Relativamente 3 subescala “relacionamento com os professores” (Grafico 5.7),
o efeito de interac¢io entre area e género reflecte que as diferengas em fungio do género
(F = 4,05; p < 0,05) s#o sobretudo evidenciadas nos cursos de Engenharia e de Ciéncias
Sociais e Humanas, revelando o sexo feminino médias superiores (excepto nos cursos de
Letras e de Ciéncias Sociais ¢ Humanas). Ao mesmo tempo, uma maior diferenciagio
segundo o agrupamento de cursos (F = 21,38; p <0,001) é observada nos estudantes do
sexo masculino (valores médios mais baixos nos alunos de Economia, em contraponto

com os alunos de Ciéncias Sociais e Humanas.

Na subescala “ansiedade na realizagdo de exames” (Grafico 5.8), as médias nfo
se diferenciam em funcfo do género. O efeito significativo da interacgio aqui encontrado
reflecte uma maior diferenciagéio segundo a area (F = 6,78; p < 0,001) nos estudantes do
sexo masculino. As médias segundo o agrupamento de cursos sdo mais elevadas para os

alunos de Ciéncias Sociais e Humanas e mais baixas na area de Economia.

A interacgéio representada no Grafico 5.9 vai no sentido de maior diferenciagio
de médias entre os alunos de Engenharia (grupo 5) e os alunos de Ciéncias Sociais e
Humanas (grupo 6), diferenca esta favoravel aos alunos do grupo 6 tanto de sexo
feminino como de sexo masculino. Verifica-se, ainda, uma maior diferenciago entre os
dois sexos junto dos alunos do grupo 4 (Estudos da Crianca) e do grupo 5 (Engenharia).
Embora, em termos globais, as médias encontradas para os alunos de cada drea sejam
superiores quando se consideram os alunos de sexo feminino, esta situagio inverte-se

nas areas de Ciéncias e de Ciéncias Sociais e Humanas.

Na subescala “gestdo dos recursos econdémicos” (Grafico 5.10) ndo se observam

diferencas estatisticamente significativas em relagfio a variavel género. O efeito
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interactivo aqui encontrado reflecte uma maior diferenciagiio segundo a area (F = 4,93;
p <0,001) nos estudantes do sexo masculino. Por outro lado, as médias sfo mais

elevadas nos alunos de Economia e mais baixas nos de Leiras.

) efeito de interacgfio entre drea ¢ género na subescala “relacionamento com os
colegas” (Grifico 5.11) reflecte que as diferengas em fungio do geénero (F =7,52;
p < 0,01) sdo sobretudo evidenciadas nos cursos de Engenhana e de Estudos da Crianga,
revelando o sexo feminino médias mais elevadas: Ao mesmo tempo, as diferengas de
médias em fungdo do agrupamento de cursos nio se apresentam estatisticamente
significativas,
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Finalmente, no que concerne & subescala “envolvimento em actividades
extra-curnculares” (Grafice 5.12), as diferengas de médias em fungdo do género ndio s¢
apreseniam estatisticamente significativas, reflectindo o efeito interactivo entre drea e
género uma maior diferenciagiio segundo a drea (F =3,75; p < 0,01) nos estudantes do
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sexo masculino. As médias segundo os agrupamentos de cursos sdo mais elevadas para

os alunos de Ciéncias Sociais ¢ Humanas e mais baixas nos alunos de Letras,

Em sintese, pela andlise das subescalas onde se verifica apenas o cfeito
principal de uma das varidveis consideradas, pode concluir-se que a existéncia de um
efeito principal da vanavel drea na subescala “desenvolvimento da carreira™ (estando a
diferenga de médias particularmente associada ao contraste entre os alunos de Ciéncias
Sociais € Humanas ¢ o5 alunps quer de Letras, quer de Engenharia) indica que os alunos
de Ciéncias Sociais e Humanas se revelam mais empenhados nos cursos que frequentam
€ que estes correspondem aos seus projectos vocacionais, Alias, os alunos de Engenharia
acabam por mosirar, por conirasie, menores niveis de satisfagdo e de investimento no

curso, bem como menores perspectivas de realizagiio profissional.
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Tomando as subescalas “relacionamento com a familia”, “métodos de estudo”,
“adaptagdo ao curso” e “gestdo do tempo”, em que se observou um efeito principal de
ambas as varidveis (género e drea), os valores encontrados sdo favoraveis aos alunos de
Ciéncias Sociais ¢ Humanas e aos sujeitos de sexo feminino (as alunas dos cursos de
Ciéncias Sociais ¢ Humanas apresentam wm maior investimento nas relagdes familiares e
nas tarefas académicas associadas com o préprio curso e nas situagdes de

aprendizagem).

Nas subescalas “autonomia pessoal”, “bem-estar fisico”, “bem-estar

3 6 LI )

psicolégico”, “auto-confianga”, “percepcdo pessoal de competéncia cognitiva”, “bases

LL I 1Y

de conhecimento para o curso”, “relacionamento com os professores”, “ansiedade na
realizagdo de exames”, “adaptagiio 4 institui¢do”, “gestio dos recursos econdémicos”,
“relacionamento com os colegas” e “envolvimento em actividades extra-curriculares”, o
efeito de interacg¢do das varidveis drea e género mostra-se estatisticamente significativo.
A interacc¢iio destaca, em termos gerais, que as diferencas em fungio do género sdo
sobretudo evidenciadas nos cursos de Engenharia e de Estudos da Crianga, excepto na
subescala “bem-estar fisico”, em que as maiores diferencas em fungfio do género surgem
nos alunos de Letras e de Ciéncias, revelando o sexo feminino médias superiores (com
excepgdo da subescala de “autonomia pessoal”). Ao mesmo tempo, observa-se uma
maior diferenciacdo segundo o agrupamento de cursos nos estudantes do sexo masculino,
excepto nas subescalas “bem-estar fisico” e “percep¢io pessoal de competéncias
cognitivas”, observando-se médias mais elevadas nos alunos de Ciéncias Sociais e

Humanas, excepto na subescala “gestdo de recursos econémicos” cujos valores mais

elevados surgem junto dos alunos de Economia.

5.3.2 Prioridade de escolha do estabelecimento de ensino e do curso

Em seguida procede-se a realizagdo de testes de diferencas de meédias (¢ de

Student para amostras independentes) para a comparag@o das médias dos resultados nas
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17 subescalas do QV A, tomando dois grupos de alunos, os que frequentam um curso
que corresponde a uma primeira escolha e aqueles cujo curso que frequentam nio
constituiu a primeira opgdo. No Quadro 5.1V descrevem-se as médias e suas diferengas

segundo os dois grupos de alunos, através do recurso ao teste t.

Quadro 5. IV — Resultados nas subescalas do QVA em fungio da opgio de curso

Dimensfio " Grupes | N | Média | DP gl | Prob.
Relacionamento com a familia ;;ﬁgpg ﬁ? opgiio fzg :g:g g:g -0,027 | 434 | 0,978
e Y R
—— N A Rl Rl
e il o 30 il
Je— N S Rl R
Percepgiio pessoal de competéncia gﬁgpﬁ‘: opeio %3; g::g g:g 1,503 | 243 ) 0,134
Bases de conhecimento para o curso gigpgal{: opgo %3; fg:g 2:; 3,106 | 444 ) 0,002
T— Loty o | 0] 250 | 02| 2 7 oom
Desenvolvimenio da carreira llx;ﬁgpgﬁl(: opgio fzg :g:': g:; 4,422 | 441 | 0,000
Relacionamento com professores i;ﬁgpg 51? apio fgg :g:g —6,:3 0.198 | 435 | 0,843
Ko o o A A il
Ansiedade na realizagio de exames ;Egpg";? opciio %3?9, g;:g 2:2 2,385 | 440 | 0,018
[P T e | | 25 | 8| 10 |0 oo
Gestdio dos recursos econdmicos gézpé‘ii‘j opean fg; gg:g 2:? 0,353 440 | 0,724
Relacionamento com colegas 1 opc;i(: 296 | 56,3 8,7 | -1,23 443 | 0,217

Nio é 1* opcio 149 57.3 7,9
Envolv. em actividades extra-curricul. ]ls;lgngﬁl? opcio %33 g%:g g:g -0,931 | 440 1 0,352

Partindo dos dados apresentados no Quadro 5.1V e analisando as diferengas nas
médias entre os alunos que frequentam um curso correspondente a sua 1° opgio
(grupo 1) e alunos que estdo inscritos em cursos que ndo sio de primeira opgio
(grupo 2), observa-se uma diferenga estatisticamente significativa nas subescalas
“autonomia pessoal” (t=2,15; gl =438; p <0,032), “bem-estar fisico” (t =2,22;
gl =436; p <0,027), “bases de conhecimento para o curso” (t=3,11; gl =444,
p < 0,002), “métodos de estudo” (t =2,28; gl = 437; p < 0,023), “desenvolvimento da
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carreira” (t = 4,42; gl = 441; p <= 0,000), “adaptagio ao curso” (t =4,73; gl = 438;
p <0,000) e “ansiedade na realizagio de exames” (t =2,39; gl = 440; p <0,018). E
importante assinalar que as diferengas mais expressivas entre os dois grupos situam-se
no “desenvolvimento da carreira” (3,2} e na “adaptagio ao curso” (4,6). Por outro lado,
e conforme o esperado, em todas as subescalas em que a diferenca de médias se mostra
estatisticamente significativa ela traduz vivéncias mais adaptativas e “melhores indices de
bem-estar por parte dos alunos que frequentam o curso que correspondia 4 sua primeira
opgéo.

No Quadro 5.V procede-se a uma andlise dos resultados nas 17 subescalas do
QVA considerando agora os alunos agrupados consoante a universidade que
frequentavam correspondia, ou nfo, 4 sua primeira opgio.

Quadro 5.V — Resultados nas subescalas do QVA em fungio da opgio
do estabelecimento de ensino

Dimensio _ V Grupos | N | Média | DP T gl | Prob.
, o 1* opgdo 316 | 40,2 | 6,5 | -0,14 | 429 | 0,886
Relacionamento com a familia Nio & 1* opeio 115 403 6.1
Autonomia bessol 1* opgdio 319 | 438 | 6,4 | 4,13 | 433 | 0,000
P Nioé 1opgio | 116 | 40,8 | 7.1
. 1* opgiio 319 | 502 | 6,6 | 3,54 | 432 | 0,000
Bem-estar fisico Nio é 1" opedio | 115 | 477 | 7.0
Bem-estar psicolégico 1* opgdo 322 | 472 9,2 2,89 435 | 0,004
P & Nio é 1*opedo | 115 | 442 | 102
1* opgdo 314 | 38,5 | 5,5 | 3,08 | 426 | 0,002
Auto-confianga Niio é 1" opgio | 114 | 36.6 | 5.9
. 1* opgdo 321 | 350 | 4,5 | 3,67 | 435 | 0,000
Percepcdio pessoal de competéncia Niio é 1* opgdo 116 | 332 53
) 1* opgdio 324 | 208 | 3,7 | 2,92 | 439! 0,004
Bases de conhecimento para o curso Nio é 1 apgiio 117 19.6 4.0
. 1* opgdo 317 | 35,7 | 6,5 | 1,81 | 432 | 0,071
Métwdos de estudo Nio & 1" opedo | 117 | 344 | 6.5
Desenvolvimento da carreira 1* opgdo 323 | 480 | 7,5 | 3,19 | 436 | 0,002
Nio é 1®opgio | 115 | 453 | 79
Relacionamento com professores 1* opgiio 321 | 40,9 7.3 0,48 430 | 0,629
P Nio é 1*opedo | 112 | 40,5 | 63
1* opgdo 321 | 525 | 9,4 | 1,46 | 434 | 0,146
Adaptagdo ao curso Niio é 1°opcio | 115 | 509 | 105
. . 1* opgdo 321 | 31,2 | 5,7 | 2,57 | 435 | 0,010
Ansiedade na realizaglo de exames |\, Sya onoso | 116 | 206 | 6.6
N 1* opgdo 321 258 | 4,6 | 2,49 | 435 | 0,013
Gestéio do tempo Nio é 1 opgiio | 116 | 24.6 | 4.2
.. 1* opgdo 321 | 43,0 | 5,3 | 3,99 | 434 | 0,000
Adaptaghio & instituigho Niio & 1" opgiio | 115 | 407 | 5.6
. 1* opgdo 322 | 284 | 5,9 | 0,95 | 435 | 0,342
Gestio dos recursos econdémicos Nio ¢ 1* opgiio 115 27.8 6.5
Relacionament logas 1* opgdo 324 | 57,0 | 8,4 | 1,35 | 438 | 0,177
claclonamenito com coleg Niioé 12opgio | 116 | 558 | 8,5
. . 1* opgiio 323 | 324 | 5,8 | 0,03 | 435 0,980
Envolv. em actividades extra-curric. Nio é 1* apgiio 114 32.4 5.4
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Partindo dos dados apresentados no Quadro 5.V e analisando as diferengas de
médias entre alunos que frequentam uma universidade de 1* opgio (grupo 1) e alunos
que estdo inscritos numa universidade que ndo foi a sua primeira opgfo (grupo 2),
observa-se que a diferenca de médias se mostra estatisticamente significativa na
generalidade das subescalas, nomeadamente na subescala “autonomia pessoal” (t = 4,13;
gl =433; p <0,001), “bem-estar fisico” (t=4,54; gl =432; p <0,001), “bem-estar
psicoldgico” (t=2,89; gl =435; p <0,01), “auto-confianca” (t =3,08; gl = 426;
p <0,01), “percep¢do pessoal de competéncia cognitiva” (t = 3,67; gl = 435; p < 0,001),
“bases de conhecimento para o curso” (t =2,92; gl = 439; p < 0,01), “desenvolvimento
da carreira” (t = 3,19; gl = 436; p <0,01), “ansiedade na realiza¢io de exames” (t = 2,57,
gl =435; p < 0,01), “gestdo do tempo” (t = 2,49; gl =435; p < 0,05) e “adaptagio a
institui¢do” (t = 3,99; gl =434; p <0,01). De novo, e como seria de esperar, sio 0s
alunos a frequentar a universidade de sua primeira opgio aqueles que apresentam indices
de adaptagio académica mais elevados. As maiores diferengas nas médias ocorrem nas
subescalas de “bem-estar psicolégico” (3,0),”autonomia pessoal” (2,9),
“desenvolvimento da carreira” (2,7), “bem-estar fisico” (2,5) ¢ “adaptac¢do a institui¢io”

(2,3).

5.3.3 Faltas as aulas tedricas e priticas

Um dos objectivos deste estudo passa pela apreciagio do grau de
relacionamento entre os resultados nas subescalas do QVA e os seus comportamentos
ou rotinas de estudo. Para o efeito, consideram-se como indicadores de envolvimento
dos estudantes nas tarefas curriculares, as suas faltas as aulas (tedricas ¢ praticas) e o

tempo dedicado ao estudo (tempo semanal em altura de aulas ¢ em época de exames).

No Quadro 5.VI séio apresentadas as médias (e, dentro de paréntesis, os

desvios-padrdo) dos resultados dos estudantes em relacfio a falta as aulas tedricas e
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praticas, tomando os alunos de sexo feminino e masculino agrupados por licenciaturas

de acordo com as areas curriculares a que pertencem, e também a amostra total.

Quadro 5.VI — Faltas as aulas tedricas e praticas

Estudos Ciéncias Total
Geén. Varidvel Letras Ciéncias | Economia . Engenharia - .
Faltas &g aulag | s I N da Crianca e asf’flif_ign Género

T L TiES ST L rgnean L s T, .-ud
Tebricas | 2,95 (3,3) | 1,88 (3,9) | 2,55(3,8) | 2,57(2.2) | 229 (2,1) | 2,80 (2,3) | 2,58 (3,0)
F Praticas | 2,05(2,3) | 0,22 (0,6) | 0,80 (1,3)| 1,62(3,4) | 1,10 (1,4) | 1,33 (1,5) | 1,28(2,2)

Tedricas 6,95 (6,9) | 5,85 (6,0} | 5,28(4,6) | 4,00 (0,0} | 9,50 (13,1} | 4,05(2,9) | 6,29(7.,6)
M Préticas 536(7,2) | 2,32 (3,5) | 4,03(4,5)| 0,86 (3,1) | 3,40 (5,5 [ 2,00(2,5) | 3,26 (4,8)

Tedricas 4,08 (4,9) | 3.89 (54) | 3.84(4,2) | 2,69(2,2) | 8,01(12,1) | 3,15(2,5)
T Priticas 299(4,5) | £28 (27| 233(3,6) [ 1,52(3,2) | 2,83 (4,9 [ 1,51 (1,8)

A andlise do Quadro 5.VI revela que as médias das faltas as aulas teéricas em
funcio das areas escolares apontam para valores superiores junto dos alunos das areas
de Engenharia (M = 8,01) e de Letras (M = 4,08), em contraponto com os valores mais
baixos dos alunos de Estudos da Crianga (M = 2,69) e de Ciéncias Sociais ¢ Humanas
(M = 3,15). Tomando, ainda, as médias desta varidvel de acordo com a area e género
verificam-se, de igual modo, médias superiores na area de Engenharia (M =9,5) e de
Letras (M = 6,95) ¢ médias inferiores nos alunos de Estudos da Crianga (M = 4,0) e de
Ciéncias Sociais e Humanas (M = 4,05), para o género masculino. Relativamente ao
género feminino, sfo as alunas das dreas de Letras (M = 2,95) e de Ciéncias Sociais ¢
Humanas (M = 2,80) que apresentam valores médios mais elevados em contraponto

com as alunas das areas de Ciéncias (M = 1,88) e de Engenharia (M = 2,29).

Comparando, agora, as médias das faltas as aulas tedricas nos alunos do sexo
feminino e do sexo masculino, verifica-se que os alunos apresentam meédias mais
elevadas (M = 6,29 em oposi¢io a média de 2,58 encontrada junto do género feminino).
No que concerne aos desvios-padrio encontrados para esta varidvel, os valores sfo, em
termos globais, superiores junto dos estudantes da drea de Engenharia (DP = 12,1),
contrastando com o valor minimo nos alunos de Estudos da Crianga (DP =2.,2). Os
valores de desvio-padrdo encontrados sdo ainda superiores para os sujeitos da amostra

de sexo masculino (DP = 7,6), sugerindo uma maior heterogeneidade de padrdes do
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numero de faltas as aulas tedricas quer nos alunos de sexo masculino, quer nos alunos de

Engenharia.

Relativamente a variavel faltas as aulas praticas sfo os alunos de sexo
masculino que apresentam médias mais elevadas (M = 3,26), em contraponto i média
dos alunos de sexo feminino (M = 1,28). Tomando a mesma varidvel em funcio das
areas escolares, encontram-se valores superiores nos alunos de Engenharia (M = 2,83) ¢
de Letras (M =2,99), em contraponto com os valores mais baixos dos alunos de
Ciéncias (M = 1,28), de Estudos da Crianga (M = 1,52) e de Ciéncias Sociais ¢ Humanas
(M =1,51). A analise das médias desta vartavel de acordo com a area e género revela, de
igual modo, valores superiores na 4rea de Letras para alunos de ambos os géneros
(M(masc) = 5,36; M(fem) = 2,05) em relagio a média dos alunos de Ciéncias Sociais e
Humanas do sexo masculino (M =2,0) e a2 média dos alunos de Economia do sexo

feminino (M = 0,8).

No que concerne aos desvios-padrido encontrados para a variavel faltas as aulas
priticas, os valores sdo, em termos globais, superiores nas dreas de Engenharia
(DP =4,9) e de Letras (DP = 4,5) contrastando com o valor minimo eXistente na irea de
Ciéncias Sociais € Humanas (DP = 1,8). Por outro lado, o valor ¢ mais elevado junto dos
alunos do sexo masculino (DP = 4,8), sugerindo uma maior heterogeneidade no niimero
de faltas as aulas praticas quer nos alunos de sexo masculino, quer nos alunos de

Engenharia.

Para a anilise da relagdo entre o nimero de faltas 3s aulas tedricas e praticas e a
nota de cada uma das dimensdes do QV A, procedeu-se a andlise correlacional (calculo
dos coeficientes de correlagdo de Pearson). Os resultados apresentados no Quadro 5.VII
sdo referentes ao calculo dos coeficientes de correlagio produto-momento de Pearson
entre a nota de cada uma das dimensdes do QVA ¢ o nimero de faltas as aulas, sendo

consideradas tanto as faltas as aulas teéricas como as faltas ds aulas praticas.
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Quadro 5.VII — Correlagio entre as subescalas do QVA e as faltas as aulas

Dimensdo

Relacionamento com a familia

Faltas 3s Aulas

= Tedricas ...

Priticas

r=- 0,145%* ; p=0,004

r=-0,091;p= 0,071

Autonomia pessoal

r=0,011 ;p=10,821

r=0,059;p=0,243

Bem-estar fisico

r=-0,147%* ; p=0,004

r=-0,054 ;p=0,288

Bem-estar psicolégico

r=-0,079 ;p=0,170

r=0,010;p=0,835

Auto-confianga

r=-0,056;p=0,271

r=0,031;p=0,541

Percepgiio pessoal de competéncia

r= 0,045 ;p=0,372

=.0,157%% ; p = 0,002

Bases de conhecimento para o curso

r= -0,043 ;p=0,393

r=0,004 ;p=10,930

Métodos de estudo

r=-0,197*%*% ; p=0,000

r=-0,100* ;p=0,048

Desenvolvimento da carreira

=-0,139%* ; p=0,006

r=0,016 ;p=0,744

Relacionamento com os professores

r=-0,087 ; p=0,087

=-0,127%; p=012

Adaptagéio ao curso

r=-0,258%* ; p=0,000

r=-0,197%* ; p = 0,000

Ansiedade na realiza¢io de exames

r=0,047 ;p=10,350

r=0,064 ;p=0,199

Gestio do tempo

r=-0,259** ; p =0,000

r=-0,149*%* . p = 0,003

Adaptagio 2 institui¢io

r=-0,107%; p=10,035

r=-0,066,p=10,191

Gestlo dos recursos econdmicos

r=-0,067 ;p=0,185

r=-0,028 ;p=10,575

Relacionamento com colegas

=.0,124* ;p=0,014

r=-0,111*%;p=0,027

Envolvimento em actividades extra-curriculares

r=-0,055;p=0,276

r=-0,172** ; p = 0,001

Os coeficientes obtidos e apresentados no Quadro 5.VII permitem afirmar que
o numero médio de faltas as aulas teéricas surge essencialmente correlacionado com as

” &k

subescalas “relacionamento com a familia”, “bem-estar fisico”, “métodos de estudo”,

” L

“desenvolvimento da carreira”,

T el

adaptaciio ao curso”,

L 2

gestdo do tempo”, “adaptacéo a
institui¢do” e “relacionamento com colegas”. Por sua vez, as subescalas “percepgio
pessoal de competéncias cognitivas”, “métodos de estudo”, “relacionamento com os
professores”, “adaptagdo ao curso”, “gestdo do tempo”, “relacionamento com os

colegas” e “envolvimento em actividades extra-curriculares™ apresentam coeficientes de

correlagio, com significado estatistico, com o niimero médio de faltas as aulas praticas.

Focando a direcgdo da associagdo entre as subescalas e as faltas as aulas
(tedricas e praticas), observa-se que as correlagdes estatisticamente significativas sdo de
sentido negativo. Como seria de esperar, uma menor frequéncia as aulas tedricas e

praticas estd associada a indices mais baixos de adapta¢fio académica por parte dos
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alunos com mais faltas. Importa assinalar que tais dificuldades na adaptacgio por parte
desses alunos ocorre em relacio 4 dimensio referente ao curso, em relagdo ao
investimento no estudo, ao relacionamento com colegas, professores e familia, por

exemplo.

5.3.4 Horas de estudo em altura de aulas e em época de exames

Dando continuidade a analise dos comportamentos de estudo, apresentam-se
no Quadro 5.VIII as médias e desvios-padro dos resultados dos estudantes em relagio
as horas semanais de estudo em altura de aulas e em altura de exames, tomando os
alunos de sexo feminino e masculino agrupados por licenciaturas de acordo com as areas

curriculares a que pertencem, e também a amostra total.

Quadro 5.VIII — Horas semanais de estudo em altura de aulas e em altura de exames

Sén | Homsdoesido | Ve | Cltacss | Ecomomis | MU | Engebarts | ol | Gonero
Altura deaulas | 895 (8,1) | 908 (60) | 7,57 (50) | 693 (57 | 6,36 (3,2) | 639 (48 | 7.6 (61}
F | Altura de exames | 23 (15,8) | 27,5 (16,3) | 26,5 (18,4) | 20 (152) | 250 183) | 24,9 (162) | 24,1 (16,4)
Altura deaulas | 3,78 (3,5) | 583 (69) | 405 (3,7 | 7.7 (16) | 3,46 (46) | 439 (3.8) | 4.5 (48
M | Altura de exames | 10,2 6,1) | 195 (159 | 202 (159 | 223 (2,1) | 146 (11,7 | 253 (17,1) | 186 (14,7)
Alwradeaulas | 7,40 (74) | 737 (6,7) | 581 (4.7 | 7,02 (54) | 4,33 (44) | 575 (4,6)
T Altura de exames | 19,1 (14,8) | 23,4 {16,5) | 23,3 (17,3) | 20,3 (14,4) | 17,7 (14,6} | 251 (16,4)

A andlise do Quadro 5.VIII revela que as médias do niimero de horas semanais
de estudo em altura de aulas em fungfo das areas escolares apontam para valores
superiores nas areas de Letras (M = 7,40), Ciéncias (M =7,37) e Estudos da Crianca
(M =7,02), em contraponto com os valores mais baixos dos alunos de Engenharia
(M =4,33). Tomando, ainda, as médias desta variavel de acordo com a area e género
verificam-se, de igual modo, médias superiores na area de Ciéncias, para os alunos de
ambos os géneros (M(masc) = 5,83; M(fem) = 9,08), em relagio 4 média dos estudantes
de Engenharia de ambos os géneros M(masc) = 3,46; M(fem) = 6,36).

Comparando, agora, as médias do niimero de horas semanais de estudo em

altura de aulas nos alunos do sexo feminino e do sexo masculino, verifica-se que as
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alunas apresentam médias mais elevadas (M = 7,6 em oposi¢do 4 média de 4,5

encontrada junto do género masculino).

No que concerne aos desvios-padrio encontrados para a variavel mimero de
horas semanais de estudo em altura de aulas, os valores sdo, em termos globais,
superiores junto dos alunos de Letras (DP = 7,4), contrastando com o valor minimo dos
alunos de Engenharia (DP = 4,4). Por outro lado, os valores sZo superiores para os
alunos do sexo feminino (DP = 6,1), indicando uma maior heterogeneidade de rotinas de

estudo quer nos alunos do sexo feminino, quer nos alunos de Letras.

Quanto as médias do mimero de horas semanais de estudo em altura de exames
em fungdo das 4reas escolares, os resultados obtidos apontam para valores superiores na
area de Ciéncias Sociais e Humanas (M = 25,1), em contraponto com os valores mais
baixos dos alunos de Engenharia (M = 17,7). Tomando, ainda, as médias desta variavel
de acordo com a 4rea e género, verificam-se de igual modo médias superiores na 4rea de
Ciéncias Sociais ¢ Humanas (M = 25,3) e médias inferiores nos alunos da area de Letras
(M = 10,2), para o género masculino. Relativamente ao género feminino séo as alunas de
Ciéncias (M = 27,5) que apresentam valores médios mais elevados, em contaponto com
as alunas de Estudos da Crianga (M = 20). Comparando, agora, as médias do nimero de
horas semanais de estudo em altura de exames nos alunos do sexo feminino e do sexo
masculino, verifica-se que as alunas apresentam médias mais elevadas (M =24,1 em
oposi¢do a média de 18,6 encontrada junto do género masculino). Em termos gerais,
estuda-se bastante mais nas épocas de exame (triplica-se nas raparigas ¢ quadruplica-se

nos rapazes), e em qualquer das situa¢des as raparigas estudam mais que os rapazes.

No que concerne aos valores de desvios-padrdo encontrados para a variavel
nimero de horas semanais de estudo em altura de exames, os valores sio, em termos
globais, superiores na area de Economia (DP = 17,3), contrastando com o valor minimo
dos alunos de Estudos da Crianga (DP = 14,4). Os valores de desvio padrio encontrados

sdo, ainda, superiores para os sujeitos da amostra de sexo feminino (DP = 16,4),
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indicando uma maior heterogeneidade nos habitos de estudo quer nos alunos do sexo

feminino, quer nos alunos de Economia.

Finalmente, importa chamar a atencfo para o facto de os sujeitos da amostra
apresentarem médias de horas de estudo por semana que sfo, em tempo de exames,
muito superiores as encontradas em tempo de aulas, existindo uma percentagem de 30%

(127} dos alunos da amostra que indicam nio estudar em tempo de aulas.

Para a analise da relagfo entre a média semanal de horas de estudo em altura de
aulas e em época de exames € a nota de cada uma das dimensdes do QVA, procedeu-se
ao calculo do coeficiente de correlagiio de Pearson. Os resultados apresentados no
Quadro 5.IX sfo referentes ao calculo dos coeficientes de correlagdo de Pearson entre a
nota de cada uma das dimensdes do QVA ¢ a média semanal de horas de estudo, sendo
consideradas tanto as horas de estudo em tempo de aulas, como as horas de estudo em

tempo de exames.

Quadro 5.IX — Correlagio entre as subescalas do QVA e as horas de estudo
em tempo de aulas e em altura de exames

Dimensio Horas de estudo

Em exames
r=0,190%* ; p=0,000
r=0,127%* ; p= 0,007
r=0,152%* ; p = 0,001
r=0,090 ; p=0,058
r=0,139** ; p = 0,003
r=0,140*%* ; p = 0,003
r=0,155**;p=10,001

Em aulas
r=10,169** ; p = 0,001
r=90,034;p=0,484
r=0,232*%* ;5 =0,000
r=0,087 ;p=0,077
r=0,088 ; p=0,076
r=0,037 ;p=0,449
r=0,046 ; p=0,340

Relacionamento com a familia

Autonomia pessoal

Bem-estar fisico

Bem-estar psicolégico

Auto-confianca

Percepgiio pessoal de competéncia

Bases de conhecimento para o curso

Métodos de estudo

1=0,273%* ; p=0,000

r=0,210** ; p = 0,000

Desenvolvimento da carreira

r=10,192%* ; p=0,000

r=0,218**; p=0,000

Relacionamento com os professores

r=-0,011;p=0,819

r=0,051; p=0,279

Adaptacio ao curso

r=0,146** ; p = 0,003

r=0,261** ; p= 0,000

Ansiedade na realizagfio de exames

r=0,057 ;p=0,247

r=0,058 ; p=10,223

Gestio do tempo

£=0,254** ; p = 0,000

r=0,203** ; p = 0,000

Adaptagio a institui¢io

r=0,093 ; p=0,056

r=0,199** ; p = 0,000

Gestdo dos recursos econémicos

r=0,060 ; p=0,219

r=0,105* ; p= 0,026

Relacionamento com colegas

r=0,129** ; p = 0,008

r=0,219*%* ; p = 0,000

Envolvimento em actividades extra-curriculares

r=0,035;p=10,473

1= 0,143** ; p = 0,002

-118 -




Capitulo 5 — Relacdo entre Vivéncias e Rendimento Académicos:
Apresentacio e Andlise dos Resultados

Através da andlise dos dados do Quadro 5.IX, pode verificar-se que os
coeficientes de correlagfio entre a média semanal de horas de estudo em tempo de aulas e
as subescalas “relacionamento com a familia”, “bem-estar fisico”, “métodos de estudo™,
“desenvolvimento da carreira”, “adaptagdo ao curso”, “gestdo do tempo” e
“relacionamento com os colegas” apresentam valores estatisticamente significativos.
Como seria de esperar, os coeficientes de conefagﬁo traduzem niveis mais elevados de
adaptagio por parte dos alunos que dedicam um maior nimero de horas semanais ao
estudo. Por outro lado, seria de esperar esse tipo de associagdo com varidveis ligadas aos
métodos de estudo e a gestdo do tempo. Poder-se-ia também esperar essa relagdo

tomando a qualidade do relacionamento com os professores por parte do aluno (por

norma, esse relacionamento passa também pela dedicacio dos alunos ao seu curso).

5.3.5 Actividades extra-curriculares e frequéncia dos espacos do campus

universitario

Neste ponto do trabalho pretende-se analisar os indices de adaptagdo dos
estudantes nas 17 subescalas do QV A tomando em consideracfio o envolvimento dos
alunos na vida académica. Foram tidos em conta dois indicadores nfo lectivos desse
envolvimento (actividades extra-curriculares, frequéncia dos espagos ou servigos do
campus). No Quadro 5.X sdo apresentadas as médias e desvios-padrio destes dois
indicadores de envolvimento, tomando os alunos de sexo feminino e masculino
agrupados por licenciaturas de acordo com as areas curriculares a que pertencem, e

também a amostra total.

Para o calculo das notas de envolvimento em actividades extra-curriculares e de
frequéncia dos espagos ou servigos do campus universitario foi efectuada, no primeiro
caso, a soma do mimero de actividades de tempos livres em que os sujeitos da amostra
afirmavam estar envolvidos, obtendo-se um valor maximo de 2. No segundo caso
procedeu-se & soma ponderada do nimero de vezes por semana que os elementos da

amostra afirmavam frequentar determinados espagos do campus (cantinas, bares,
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papelaria, biblioteca, reprografia, sala de informatica, associagéio académica, nicleo de
estudantes do curso e gabinetes dos professores), multiplicando-se por dois o nimero

de acessos ao gabinete dos professores.

Quadro 5.X — Média e desvio-padriio por indicadores do envolvimento dos alunos

. P . Estudos da . Ciéncias Totat
Gén, Varidvel LEetras Ciéncias Economia Crisnca Engenharia Sociais Género
F Espacos do campus | 16,6 (6,7) 17,4 (6,1} 16,7 (7,6) 17,4 (8,2) 19,8 (10) 15,8 (9,1) 16,9 (1,9)
Tempos livres a) 0,30 (0,46) | 0,28 (0,51} | 0,12(0,33) | 0,13 (0,35) | 0,20(0,47) | 0,17 (0,41)
M Espagos do campus | 16,7 (11,0) | 20,8(11,9) | 13,8(8,9) | 153(12,8) | 209 (11,1} | 18,0(8,9) 1 179(10,%
Tempos livres 0,21 (0,42) | 0,46(0,5) | 0,33 (0,48) b) 0,17 (0,45) | 0,32(0,54) | 0,29 (0,48)
T Espagos do canmpus | 16,6 (83) 19,1 (9,5) 15,2(8,4) 172(8,7) | 205(10,7y | 16,5(9,0)
b o7 Tempos livres 0,10 (0,30) | 0,38(0,49) | 0,30(0,49) | 0,11 (0,31) | 0,16(0,42) | 0,24 (0,50)

a) Das 56 alunas da amostra pertencentes i area de Letras, apenas 3 afirmam ter uma actividade de tempos livres.

b) Nenhum dos 7 alunos de sexo masculino da amosira pertencentes & drea de Estudos da Crianca se enconira envolvido em
qualquer actividade extra-curricular.

A anilise do Quadro 5.X revela que as médias da frequéncia dos espacos ou
servicos do campus universitario em funcgio das dreas escolares apontam para valores
superiores na area de Engenharia (M = 20,5), em contraponto com os valores mais
baixos dos alunos de Economia (M = 15,2). Tomando, ainda, as médias deste indicador
de envolvimento de acordo com a area ¢ género verificam-se, de igual modo, médias
superiores na area de Engenharia (M = 20,9) e de Ciéncias (M = 20,8), e médias
inferiores junto dos alunos de Economia (M = 13,8), para o género masculino.
Relativamente ao género feminino sfo as alunas de Engenharia (M = 19,8) que
apresentam valores médios mais elevados, em contaponto com as alunas de Ciéncias
Sociais ¢ Humanas (M = 15,8). Comparando, agora, as médias da frequéncia dos
espagos € servigos do campus universitirio nos alunos do sexo feminino e do sexo
masculino, verifica-se que os alunos apresentam médias mais elevadas (M = 17,9 em

oposi¢io a meédia de 16,9 encontrada junto do género feminino).

No que concerne aos desvios-padrio encontrados para este indicador de
envolvimento, os valores sdo, em termos globais, superiores na area de Engenharia
(DP = 10,7), contrastando com o valor minimo existente na area de Letras (DP = §,3).
Os valores de desvio padrido encontrados sdo ainda superiores junto dos alunos do sexo

masculino (DP = 10,7), indicando maior heterogeneidade na frequéncia dos espagos ou
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servigos do campus universitario, quer nos alunos do sexo masculino, quer nos alunos de

Engenharia.

Quanto ds médias do envolvimento em actividades extra-curriculares em fungio
das areas escolares, os resultados obtidos apontam para valores superiores na area de
Ciéncias (M = 0,38), em contraponto com os valores mais baixos dos alunos de Letras
(M =0,10). Tomando as médias deste indicador de envolvimento de acordo com a 4rea e
género verificam-se médias superiores na area de Ciéncias (M = 0,46) e médias inferiores
na area de Estudos da Crianga, para o género masculino. Relativamente ao género
feminino séo as alunas de Economia (M = 0,28) que apresentam valores médios mais

elevados em contaponto com as alunas de Letras.

Comparando, agora, as médias de envolvimento em actividades
extra-curriculares nos alunos do sexo feminino e do sexo masculino, verifica-se que os
alunos apresentam médias mais elevadas (M = 0,29 em oposi¢do 4 média de 0,17

encontrada junto do género feminino).

No que concerne aos desvios-padrio encontrados para o indicador de
envolvimento em actividades extra-curriculares, os valores sio, em termos globais,
superiores na drea de Ciéncias Sociais e Humanas (DP = (,50), contrastando com o valor
minimo existente na area de Letras (DP = 0,30). Por outro lado, o valor € mais elevado
junto dos alunos do sexo masculino (DP = 0,48), indicando uma maior heterogeneidade
no envolvimento em actividades extra-curriculares quer nos alunos do sexe masculino,

quer nos alunos de Ciéncias Sociais ¢ Humanas.

Para a analise da relagio entre o envolvimento em actividades extra-curriculares
e a nota de cada uma das dimensdes do QVA procedeu-se ao calculo do coeficiente de
correlagio de Pearson. Os resultados apresentados no Quadro 5.XI sdo referentes ao
calculo do coeficiente de correlagio de Pearson entre a nota de cada uma das dimensdes

do QVA e a o envolvimento em actividades curriculares, sendo considerada tanto a
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frequéncia dos espagos ou servigos do campus como o envolvimento em actividades de

tempos livres.

Quadro 5.XI — Correlagfo entre as subescalas do QVA e o envolvimento

Dimensdo

et

Relacionamento com a familia

em actividades extra-curriculares

dades Extra-Curriculares

j08-campus

Actividades tempos livres

=0,035;p =0,466

r=-0,191%* ; p=0,000

Autonomia pessoal

r=0,037 ;p=0,434

r=-0,014;p=0,772

Bem-estar fisico

r=-0,011;p=10,822

r=-0,059;p=0,212

Bem-estar psicoldgico

r=0,059;p=0,214

r=-0,073;p=0,121

Auto-confianga

r=0,020 ; p=0,671

r=-0,064;p=0,178

Percepgiio pessoal de competéncia

=.(0,054;p=0,252

r=-0,049;p=0,304

Bases de conhecimento para o curso

r=-0,028 ;p=0,549

r=-0,023 ;p=10,623

Meétodos de estudo

r=0,008 ; p=0,859

r=-0,032;p=90,503

Desenvolvimento da carreira

r=0,081;p=0,088

r=0,009 ; p= 0,845

Relacionamento com professores

r=0,127%** ; p = 0,007

r=-0,038;p=0,429

Adaptacdo ao curso

r=0,079 ; p=0,094

r=0,010 ;p = 0,827

Angiedade na realizagio de exames

r=-0,039;p=0412

=-0,044;p=0,353

Gestio do tempo

r=-0,017;p=0,718

r=-0,163** ; p=0,001

Adaptacio 2 instituicio

r=0,181%* ; p=0,000

1=0,055; p=0,246

Gestio dos recursos economicos

r=-0,148*%*; p=0,002

r=-0,021;p=0,650

Relacionamento com colegas

r=0,196**; p=0,000

1=0,023; p=0,632

Envolv. em actividades extra-curric

r=0,182%*; p=0,000

r=10,250** ; p = 0,000

Através da analise dos dados do Quadro 5.XI, pode-se verificar que os
coeficientes de correlagdo entre a frequéncia de espagos do campus (cantinas, bares,
biblioteca, reprografia, papelaria, sala de informatica) e as subescalas relacionamento

by

com os professores, adaptagdo a instituigdo, gestdo dos recursos econémicos,
relacionamento com os colegas e envolvimento em actividades extra-curriculares
apresentam valores estatisticamente significativos, sendo as associagdes encontradas de
sentido positivo, como seria de esperar. Esta associa¢io assume um sentido negativo em
relagdo a subescala “gestfio dos recursos econdémicos”, 0 que também se pode entender
face aos maiores gastos e a eventuais dificuldades econdmicas por parte dos alunos com
grande participagio em actividades extra-curriculares. Nas restantes subescalas parece

ndo haver associagio com o indicador frequéncia de espagos do campus, apresentando

os coeficientes de correlagio valores muito proximos de zero.
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Por sua vez, merecem uma referéncia particular os coeficientes de correlagdo
com significado estatistico entre a participa¢do maior ou menor dos alunos em
actividades extra-curriculares e os resultados nas subescalas “relacionamento com a
familia”, “gestdo do tempo” e “envolvimento em actividades extra-curriculares”.
Focando a direcgdio da associagiio entre estas varidveis, observa-se que tal relagdo & de
sentido inverso ou negativo, excepto na subescala “envolvimento em actividades

extra-curriculares” em que a associacio, obviamente, é positiva.

54 Rendimento académico

A parte mais relevante do presente estudo pretende apreciar o grau de
relacionamento entre as varidveis descritivas das vivéncias académicas do estudante e o
seu rendimento escolar. Para efeitos da realizagfio deste estudo foram tomados como
indicadores de rendimento académico a racio entre o numero de disciplinas efectuadas
com aprovacdo e o numero de disciplinas em que o aluno se encontra inscrito; a média
dos alunos nos resultados de trés disciplinas nucleares; e a situagdo escolar em termos de
aprovagdo ou de reprovacio, desisténcia ou falta as avaliacdes. Para a operacionalizagio
do indicador racio entre o nimero de disciplinas efectuadas com aprovagéo e o nimero
de disciplinas em que o aluno se encontra inscrito foi necessario proceder ao cilculo do
numero de aprovagdes. Este calculo considera a soma das cadeiras semestrais e anuais
realizadas com aprovagdo, atribuindo-se a cada cadeira anual o mesmo valor que a duas
cadeiras semestrais (pratica usual em outros procedimentos administrativos na

Universidade do Minho).

A média dos resultados em trés disciplinas nucleares partiu das classificagdes
obtidas pelos alunos nas trés disciplinas consideradas nucleares para a licenciatura que
frequentam. Por sua vez, a varidvel situagiio escolar foi criada, também, a partir das
classificagdes dos alunos nas trés disciplinas nucleares, mas considerando agora apenas

se o aluno obteve aprovagio, reprovacio ou desisténcia/falta, inserindo-se alunos com
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duas ou trés aprovagdes na categoria dos aprovados e os alunos com duas ou trés
reprovagdes, ou com duas ou trés situagdes de desisténcia ou falta aos exames, na

categoria dos reprovados.

Passam a apresentar-se as andalises descritivas levadas a cabo face aos
indicadores de rendimento académico tomados. S3o entdo apresentadas, no
Quadro 5.XI1, as médias e desvios-padriio (dentro de paréntesis) da ricio entre o
nimero de aprovagdes e o numero de inscrigdes e da média nas disciplinas nucleares,
tomando os sujeitos da amostra agrupados conforme os grupos de cursos que
frequentam e a variavel género. No Quadro 5.X1II apresentam-se, ainda, os valores de
frequéncia e percentagem por agrupamento e género, da situagio escolar em termos de
duas situagdes (aprovagdo e reprovagfo, desisténcia ou falta as avaliagdes).

Quadro 5.XIT — Ricio entre o nimero de aprovacdes e o nlimero de inscriges,
e média em disciplinas nucleares

Gén. Rie:‘:i:::to i Letras Ciéncias Economia E&h‘;:s;la Engenharia N CIS:;::’ G'I;:t::o
Aprovagdo/inscrigio | 091 (0,15) [ 0,78 (0,30} | 0,81 (0,26) | ©,95(0,13) | 0,79(0,19) | 0,94 (0,17) | 0,88 (0,21)
F Meédia nuclear 11,7(2,3) 12,3 (3,5) 10,6 (2,5 | 12,5(1,6) 10,0 (2,6) 13,5 (2,1) 12,1 (2,6)
Aprovac¢dofinscrigio | 0,77 (0,23) | 0,70 (0,32) | 0,80(0,20) [ 0,91 (3,2) | 0,88(0,14) | 0,89 (0,21) | 0,81 (0,23)
M Média nuclear 9832y | nNz2an | 10EsH [ 17067 | 1209 | 1273 | 12@7D
Aprovacdofinscricio | 0,87 (0,19) | 0,74 (4,31) | 0,80(0,23) | 0,94(0,12) | 0,85 (0,16) | 0,92 (0,18)
T Média nuclear 11,1 (2,7) 11,8(3,3) 10,8(2,%) | 12,5(1,6) 10,9 (2,2) 13,2 (2,2)

A andlise do Quadro 5.XII revela que as médias da racio entre o niimero de
aprovagGes e o nimero de inscri¢des em fungdo das areas escolares apontam para
valores superiores na area de Estudos da Crianga (M = 0,94) e de Ciéncias Sociais e
Humanas (M = 0,92), em contraponto com os valores mais baixos dos alunos de
Ciéncias (M =0,74). Tomando, ainda, as médias deste indicador do rendimento
académico de acordo com a area e género verificam-se, de igual modo, médias superiores
na area de Estudos da Crianga (M(masc) = 0,91; M(fem) = 0,95) e de Ciéncias Sociais e
Humanas (M{(masc) = 0,89; M(fem) = 0,94) tanto para o género feminino como para o
género masculino. Alias, de um modo geral as alunas apresentam uma média mais

elevada nesta racio, com excepg¢do dos cursos de Engenharia (superioridade por parte

- 124 -




Capitulo 5 — Relacdo entre Vivéncias e Rendimento Académicos:
Apresentacdo e Andlise dos Resultados

dos alunos do sexo masculino) e de Economia (proximidade de valores dos dois géneros).
Daqui se depreende que, comparando as médias da racio entre o nimero de aprovagdes e
o mimero de inscrigdes nos alunos do sexo feminino e do sexo masculino, se verifica uma

média mais elevada por parte dos alunos do sexo feminino.

No que concerne aos desvios-padrido encontrados para o indicador racio entre o
nimero de aprovacdes e o numero de inscrigfes, os valores sdo, em termos globais,
superiores na area de Ciéncias (DP = 0,31), contrastando com o valor minimo existente
na 4rea de Estudos da Crianga (DP = 0,12). Por outro lado, o valor é mais elevado junto
dos alunos do sexo masculino (DP = 0,23). Estes valores sugerem uma maior
heterogeneidade de situacdes de rendimento académico quer nos alunos do sexo

masculino, quer nos alunos de Ciéncias.

Quanto a média dos alunos em trés disciplinas nucleares, sdo os alunos de sexo
feminino que apresentam médias mais elevadas (M = 12,1), em contraponto 4 média dos
alunos de sexo masculino (M =11,2). No entanto, relativamente aos valores de
desvio-padrdo, observa-se uma ligeira superioridade por parte dos alunos do sexo

masculino, significando maior heterogeneidade neste grupo de alunos.

Focando ainda a média dos alunos em trés disciplinas nucleares, e comparando
médias e desvios-padrido em fungfo da 4rea, verifica-se que as médias sdo mais elevadas
junto dos alunos da area de Ciéncias Sociais e Humanas (M = 13,2), sendo a média mais
baixa na 4rea de Economia (M = 10,8). Por outro lado, s3o os alunos da irea de Ciéncias
0s que apresentam uma maior dispersio de resultados (DP = 3,3). Tomando as médias
deste indicador de acordo com a area e género, observam-se médias superiores na area de
Ciéncias Sociais ¢ Humanas em ambos os géneros (M(masc) = 12,7; M{fem) = 13,5).
Médias mais baixas foram encontradas nos alunos do sexo masculino nos cursos de
Letras (M = 9,8) e para os alunos do sexo feminino nos cursos de Engenharia (M=10,0).
Esta situagiio deixa antever que os indices de rendimento nas disciplinas tidas como

basicas num curso oscilam consoante o género dos alunos se aproxime ou se afaste do
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“esteriotipo” dominante e da efectiva taxa de frequéncia dos dois géneros (veja-se os

rapazes nos cursos de Letras e as raparigas nos cursos de Engenharia).

Passam a apresentar-se, no Quadro 5.XIII, os valores de frequéncia e
percentagem, por agrupamento ¢ género, da situagfio escolar em termos de aprovagio ou

de reprovacio, desisténcia ou falta as avaliagGes.

Quadro 5.XIII — Situacfo escolar em termos de aprovacio ou de reprovagio,
desisténcia ou falta as avaliagBes

Gén. Sitnm;in escalar | Letras | Ciéncias Fconomia E’t“.dmd’ Erpgenharia Cién.ci.” Total
e ) e ) _Criangca . Sodaig.. | fénero .

F | 1-Aprovado 46 (82%) | 30 (75%) | 26(65%) | 56(95%) | 9 (60%) | 59 (91%) | 226 (82%)

HHiR

2 - reprov./des/falta | 10 (18%) | 10 (25%) 14 (35%}) 3 (5%) 6 (40%) 6 (9%) 49 (18%)

M | 1- Aprovado 12(50%) | 20(49%) | 26 (62%) | 4(57%) | 3083%) | 23 (74%) | 115 (64%)
S 2-reprov/des/falta | 12(50%) | 21 (51%) | 16(38%) | 3(43%) | 6(17%) | B(26%) | 66 (36%)
T | 1-Aprovado 58(73%) | 50(62%) | 52(63%) | 60(91%) | 39.(77%) | $2(35%)

2 - reprov/des/falta | 22 (27%) | 31 (38%) | 30 (37%) 6 (9%) 12 (23%) | 14 (15%)

A anélise do Quadro 5.XIII mostra que, na comparagio da situagdo escolar
entre elementos da amostra de sexo masculino ¢ de sexo feminino, € no sexo masculino
que surgem maiores percentagens de reprovagdes ou de desisténcia ou falta as avaliagdes
nas disciplinas nucleares (36%). Em consequéncia, o niimero de aprovag¢des nas

disciplinas nucleares € superior nos sujeitos de sexo feminino (82%).

Tomando os alunos agrupados pelos cursos que frequentam, ¢ na area de
Ciéncias que se observa uma maior frequéncia de reprovacio, desisténcia ou faltas as
avaliacdes (38%), estando no outro extremo os alunos das areas de Estudos da Crianga,
onde a frequéncia de reprovagio, desisténcia ou faltas as avaliagGes € de apenas 9%, e de
Ciéncias Sociais ¢ Humanas, onde a frequéncia de reprovacgdo, desisténcia ou faltas as
avaliacdes ¢é de 15%. Resta ainda referir que a percentagem de aprovagdes varia entre os
91% para os alunos da drea de Estudos da Crianga e 62% para os alunos da area de

Ciéncias.

Na comparacdo da situagio escolar entre elementos da amostra por area ¢

género observa-se que, para o género masculino, a oscilagéo da frequéncia de reprovago,
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desisténcia ou faltas as avaliagdes atinge valor maximo junto dos alunos de Ciéncias
(51%) e minimo junto dos alunos de Engenharia (17%). Por sua vez, a frequéncia de
aprovagdes, para o género masculino, apresenta o valor maximo junto dos alunos de
Engenharia (83%) e minimo junto dos alunos de Ciéncias (49%). Por sua vez, sfio as
alunas de Engenharia que apresentam maior frequéncia de reprovacdo, desisténcia on
faltas as avaliagdes (40%), em contaponto com as alunas de Estudos da Crian¢a onde a
frequéncia encontrada é de apenas 5%. Consequentemente, a frequéncia de aprovagdes
para o género feminino apresenta o valor maximo junto das alunas de Estudos da Crianga

(95%), assumindo o valor minimo junto das alunas de Engenharia (60%).

5.5 Relag¢iio entre vivéncias e rendimento académicos

Pretende-se, neste ponto, testar a hipotese de que existe correlagio com
significado estatistico entre as vivéncias académicas dos alunos da amostra nas
dimensdes pessoal, de realizacdo académica e contextual, ¢ o rendimento académico
obtido pelos alunos do primeiro ano. Para atingir este objectivo sdo tomadas as 17
subescalas do QVA e considerados trés indicadores de rendimento académico. O
primeiro indicador de rendimento baseia-se no calculo da ricio entre o nimero de
disciplinas efectuadas com aprovagio ¢ o numero de disciplinas em que o aluno se
encontrava inscrito no primeiro ano. O segundo indicador € referente a média das trés
disciplinas tidas como nucleares no primeiro ano do curso que o aluno frequenta. O

terceiro indicador diz respeito 4 situac@io escolar em termos de duas situagdes

(aprovagao e reprovagéo, desisténcia ou falta as avaliagGes).

5.5.1 Vivéncias académicas e racio entre o nimero de disciplinas efectuadas
com aprovacio e o nimero de inscricdes

No intuito de testar o pressuposto de que as vivéncias dos alunos no ensino

superior tém implicagdes em termos da racio entre o nimero de disciplinas efectuadas
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com aprovagdio ¢ o nimero de disciplinas em que o aluno se encontra inscrito
procedeu-se, em primeiro lugar, ao célculo do coeficiente de correlagdo de

produto-momento de Pearson entre a racio referida e a nota de cada uma das dimensdes

do QVA, tomando os alunos agrupados por areas (Quadro 5. XIV).

Quadro 5. XTIV — Correlagio entre as subescalas do QVA e a racio
entre o namero de disciplinas efectuadas/inscrigbes

V B Dimensiic pessoal
Area Relacionamento { Agtonomia | Bem-estar | Bem-estar Auto- Percepciio
familiar pessoal fisico psicolégice | -confianca | competéncia
Letras 0,270%* - 0,014 0,269* 0,028 0,020 0,248%*
Ciéncias 0,221 0,219 0,283% 0,307%* 0,337%* 0,419%*
Economia 0,178 -0,018 0,321%%* 0,206 0,051 0,193
Estudos
da Crianga - 0,038 -0,133 - 0,065 0,040 - 0,064 - 0,050
Engenharia 0,089 - 0,040 -0,139 - 0,010 0,132 0,456**
Ciéncias Sociais
¢ Humanas .| 0,107 - 0,013 0,009 - 0,022 0,184 0,139
*p<0,05 ** p<0,01
Dimensfio de realizacio académica
Area Bases Métodos Desenvolv. | Relacionamento | Adaptaciio | Ansiedade
CUurso de estmdo carreira professores R0 CUrso exames
Letras 0,145 0,399%* 0,231* - 0,300%* 0,186 - 0,007
Ciéncias 0,456** | 0,286* 0,350%* 0,054 0,326** 0,228%
Economia 0,264* 0,211 0,066 0,151 0,195 0,170
Estudes -
da Crianca - 0,090 0,383 - 0,056 -0,022 0,068 0,161
Engenharia 0,604** [ 0,235 0,033 0,048 0,539** 0,148
Ciéncias Soctais | g 0,275%* 0,237* 0,222% 0,279** | 0,035
| e Humanas
£ <005 **p<001
Dimensio institucional
Area Gestiio do Adsptaciio Gestiio dos Relacionamento Actividades
tempo 4 instituiclo TEcursos . cong cole: extra-curriculares
Letras 0,111 -0,077 0,365%* -0,124 -0,178
Ciéncias 0,190 0,227% 0,191 0,370** 0,228+
Economia 0,198 0,042 0,050 -0,034 0,016
Estudas 0,112 - 0,007 -0,121 - 0,063 0,018
da Criang¢a
Engenharia 0,222 0,216 - 0,066 -0,194 -0,018
Ciéncias Socials | 5, 0,263¢ | 0,222 0,39 1% £ 0,206*
. € Humanas .

*p <005 ** p<0,0l
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Antes de se proceder a uma analise mais detalhada dos indices de correlagdo
obtidos, podemos referir niveis mais elevados de correlagéo nas subescalas da dimensdo
de realizagiio académica do QVA (como seria de esperar em face dos aspectos avaliados
nas diferentes subescalas). Um outro aspecto geral tem a ver com a auséncia generalizada
de coeficientes de correla¢fio com significado estatistico nos alunos de Estudos da

Crianga.

Através de uma analise mais detalhada dos dados do Quadro 5.XIV, pode
verificar-s¢ que os coeficientes de correlagio entre a racio nimero de disciplinas
efectuadas com aprovagio/nimero de inscri¢es e as subescalas “relacionamento com a
familia”, “bem-estar fisico”, “bem-estar psicolégico”, “auto-confianga” e “percepgio
pessoal das competéncias cognitivas” incluidas na dimensdo pessoal, apresentam
valores estatisticamente significativos para alguns dos cursos. Como se poderia
antecipar, a subescala “percepcéo pessoal de competéncias cognitivas” apresenta, neste
grupo de subescalas, indices de correlagfio mais elevados, Interessa assinalar os niveis de
correlagdo atingidos pela subescala “bem-estar fisico” que, nfio sendo a partida
esperados, se podem compreender quando as condi¢des fisicas (alimentagdo, sono,
cansago,...) afectam a vida académica dos estudantes. Acrescente-se que, nas seis
subescalas, ndo se observam coeficientes de correlagio estatisticamente significativos

com esta racio do rendimento escolar em alunos de Estudos da Crianga e de Ciéncias

Sociais e Humanas.

O indicador de rendimento académico aqui considerado correlaciona
essencialmente com as subescalas “bases de conhecimento para o curso”, “métodos de
estudo”, “desenvolvimento da carreira”, “relacionamento com os professores”,
“adaptacfio ao curso” ¢ “ansiedade na realizagio de exames”, ou seja, as seis subescalas
da dimensdo de realizagdo académica do QVA. As correlagdes encontradas apresentam
valores estatisticamente significativos, no primeiro caso (“bases de conhecimento para o

curso”™), para os alunos das areas de Ciéncias, de Economia e de Engenharia; na subescala

“métodos de estudo”, a correlagio com o rendimento académico tomado é
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estatisticamente significativa para os alunos da 4reas de Letras, de Ciéncias, de Estudos
da Crianga e de Ciéncias Sociais e Humanas; na subescala “desenvolvimento da carreira”,
junto dos alunos da area de Letras, de Ciéncias, e de Ciéncias Sociais e Humanas; na
subescala “relacionamento com os professores”, junto dos alunos das areas de Letras ¢
de Ciéncias Sociais e Humanas, sendo neste caso a associagdio encontrada de sentido
negativo; na subescala “adaptag¢do ao curso”, junto dos alunos das areas de Ciéncias,
Engenharia e Ciéncias Sociais e Humanas; e na subescala “ansiedade na realizagdo de

exames”, junto dos alunos de Ciéncias.

Alguns dos coeficientes atingidos merecem uma mengéo particular. Por
exemplo, parece ser interessante que a subescala “bases de conhecimentos para o curso”
seja particularmente relevante para explicar o rendimento dos alunos em Engenharia e
Ciéncias. Refira-se, ainda, o coeficiente de correlagdo negativo obtido quando se
considera o rendimento nos cursos de Letras e a subescala “relacionamento com os
professores”. Finalmente, a adaptagdo ao curso parece ser particularmente relevante nos

alunos de Engenharia.

Resta ainda referir que os coeficientes de correlagiio entre a racio numero de
disciplinas efectuadas com aprovagdo/mamero de inscrigdes e as subescalas "adaptagéo a
instituigdo", "gestdo dos recursos econdémicos”, "relacionamento com os colegas” €
"envolvimento em actividades extra-curriculares”, na dimensio institucional, apresentam
valores estatisticamente significativos nas subescalas "adaptag¢do a institui¢#o”,
"relacionamento com os colegas" e "envolvimento em actividades extra-curriculares”,
para os alunos das 4reas de Ciéncias e de Ciéncias Sociais e Humanas. Na subescala
"gestdo dos recursos econdémicos”, a correlagdo com o rendimento académico tomado €
estatisticamente significativa para os alunos da 4reas de Letras e de Ciéncias Sociais e

Humanas.

Em suma, a racio entre o namero de disciplinas efectuadas com

aprovagdo/mimero de disciplinas com inscrig8o surge essencialmente correlacionada com
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as subescalas referentes 4 dimensdo pessoal (QVA 1) para a area de Ciéncias,
correlaciona essencialmente com as subescalas agrupadas na dimensdo de realizacdo
académica (QV A 2) nos alunos das areas de Letras, de Ciéncias, e de Ciéncias Sociais e
Humanas, e associa-se com as subescalas referentes & dimensdo institucional (QVA 3)
nos alunos das areas de Ciéncias ¢ de Ciéncias Sociais ¢ Humanas. De todas as
subescalas, consideradas individualmente, os “métodos de estudo” aparecem associados
ao rendimento escolar dos alunos na generalidade dos cursos (sendo um pouco de
estranhar a auséncia de correlagdes significativas na subescala “gestéio do tempo™). As
subescalas da dimensdo pessoal (com a excep¢do, que se compreende, da “percepgio
pessoal de competéncias cognitivas”) ndo se mostram relevantes para explicar o
rendimento escolar dos alunos, situacio também extensivel as subescalas da dimensdo
institucional. Esta situag8o podera, de algum modo, compreender-se em face dos
aspectos da adaptacdo académica considerada nessas dimensfes e suas subescalas,
como, alias, ajuda a entender ¢ a explicar porque € que as correlagdes sdo mais elevadas

na dimensdo de realizagdo académica e nas suas subescalas.

Em seguida, sintetisa-se a andlise aqui efectuada, procedendo-se a analise da
correlagio entre as trés dimensdes do QVA (pessoal, de realiza¢fio académica e
institucional) e a racio nimero de disciplinas efectuadas com aprovagio/nimero de
inscrigbes (Quadro 5.XV).

Quadro 5.XV - Correlagio entre as subescalas do QV A, agrupadas por dimensdes,

€ a racio entre o numero de disciplinas aprovadas/nimero
de inscrigdes, nas seis areas consideradas

QVA1l QVA 2 QVA 3
Area r Pearson Prob. | r Pearson Prob. | rPearson Prob.
Letras 0,17 0,145 0.16 0,173 0,02 0,860
Ciéncias 0,36%* 0,002 0,36%* 0,002 0,35%* 0,002
Economia 0,19 0,083 0,23 0,044 0,05 0,637
dfgl“i‘:‘:;a -0,06 0,629 0,16 0,211 - 0,02 0,857
Engenharis 0,05 0,786 0,35 0,028 - 0,06 0,697
Ciéncias Sociais - 0,02 0,840 0,30+ 0,006 0,204+ 0,006
¢ Humanas

*p<005**p<0,01
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No Quadro 5.XV, como seria de esperar, a ricio entre o nimero de disciplinas
efectuadas com aprovacdo/nimero de inscri¢cdes surge essencialmente correlacionada
com as subescalas referentes a dimensdo de realizagdo académica (QVA 2), excepto nas
dreas de Letras e de Estudos da Crianga, em que tal associago nio se verifica (aliss,
também com as outras dimensdes). As subescalas referentes a4 dimensdo institucional
(QVA 3) aparecem menos associadas aos niveis de rendimento, excepto nas areas de
Ciéncias e de Ciéncias Sociais e Humanas, sendo de considerar que, tanto um excessivo
envolvimento, como uma deficitaria adaptac@o ao contexto envolvente da universidade,
poderdo afectar negativamente o rendimento escolar do estudante. No que concerne as
subescalas referentes a dimensdo pessoal (QVA 1), observa-se que apenas nos cursos da

area de Ciéncias existe correlagdo entre esta dimensdo e o rendimento académico.

Para a analise do impacto das vivéncias académicas no rendimento escolar dos
alunos da amostra e tomando o primeiro indicador de rendimento considerado,
procedeu-se, por Gltimo, ao calculo do coeficiente de regressdo. O objectivo é conhecer
qual o impacto das subescalas do QVA na racio de disciplinas efectuadas com
aprovagdo/nimero de inscrigdes. No Quadro 5.XVI sdo apresentados os resultados da
andlise de regressdo (méfodo stepwise), quer para a amostra total, quer considerando os
cursos dos alunos, tomando como variavel dependente essa racio e como varidveis

independentes as subescalas do QVA.

A andlise do Quadro 5.XVI demonstra que a primeira varidvel a entrar na
equacdo de regressdo, considerando a amostra final de alunos (total), foi a “adaptagiio ao
curso”, explicando 9,1% da varidncia da varidvel dependente (F = 38,30; p < 0,001), o
que parece ser interessante, pois significa, logicamente, que esta variavel isolada acaba
por ter mais impacto neste indicador do rendimento académico dos estudantes do
primeiro ano da Universidade do Minho. A equagio de regressdo final foi constituida,
ainda, pelas subescalas “bases para o curso”, “autonomia pessoal”, “relacionamento
com a familia” ¢ “métodos de estudo”, explicando um total de 16,2% da varidncia dos

resultados na racio entre o nimero de disciplinas aprovadas/nimero de inscrigdes
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(F = 13,03; p < 0,001). Depreende-se do exposto que sdo as varidveis mais relacionadas
com o curso, 0 estudo ¢ as bases de conhecimentos aquelas que mais contribuem para
explicar o sucesso escolar dos alunos expresso atraves da ricio caleulada

Quadro 5. XVI— Impacto das dimensdes do QVA na racio mimero de diseiplinas

Nos alunos da drea de Letras a primeira varidvel a enirar na equagio de
regressio foi o “método de estudo”, explicando 14,8% da varidncia da varidvel
dependente (F = 13,47; p < 0,001). A equag@o de regressao final foi constituida, ainda,
pelas subescalas “relacionamento com os professores” e “gestio dos recursos
economicos”, explicando um total de 35,3% da varidncia dos resultados na racio entre o
ofimero de disciplinas aprovadas/nimero de inscrigdes (F = 14,1; p <0,001), para esta
drea. Nos alunos da drea de Ciéncias a (inica subescala que enira na equagdo de regressio
¢ a subescala “bases de conhecimentos para o curso” e explica 15,6% da varidncia dos
resultados na rdcio entre o numero de disciplinas aprovadas/nimero de inscrigdes
(F = 14.51; p < 0,001), reflectindo um peso importante das bases do ensino secundirio
para o rendimento dos alunos no primeiro ano destes cursos. Na area de Economia, o
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“bem-estar fisico” € a Unica subescala que entra na equagéo de regresséo, explicando
8,8% da varidncia dos resultados na ricio entre o numero de disciplinas
aprovadas/numero de inscrigdes (F = 8,75; p < 0,01).. Considerando os alunos dos
cursos de Estudos da Crianga, a uimica subescala que entra na equagfio de regressdo é a
subescala “métodos de estudo” e explica 12,3% da varidncia dos resultados da variavel
dependente (F = 8,0; p <0,01). Por sua vez, nos alunos dos cursos de Engenharia a
primeira varidvel a entrar na equagio de regressdo foi a subescala “bases de
conhecimento para o curso”, explicando 34,1% da variincia da variavel dependente
(F = 16,50; p <0,001). A equagio de regresso final foi constituida, ainda, pela
subescala “autonomia pessoal”, explicando-se no final 42,8% da varidncia dos resultados
na racio entre o namero de disciplinas aprovadas/mimero de inscrigoes (F = 12,2;
p <0,001). Finalmente, no grupo de alunos de Ciéncias Sociais ¢ Humanas a tinica
subescala que entra na equagio de regressédo é a subescala “envolvimento em actividades
extra-curriculares” e explica 4,5% da varidncia dos resultados da variavel dependente

(F = 4,02; p <0,05).

5.5.2 Vivéncias académicas e média de trés disciplinas nucleares

Para verificagdo do grau de relacionamento entre as vivéncias académicas e a
média de trés disciplinas tidas como nucleares no curso, so apresentados no Quadro
5.XVI os coeficientes de correlagdo entre os resultados nas subescalas do QVA e a
média obtida pelos alunos nas trés disciplinas tidas como nucleares. Dada a
especificidade de cada curso e respectivas disciplinas, esta andlise considera os
agrupamentos de cursos que os alunos frequentam. Por outro lado, consideram-se as 17
subescalas agrupadas em trés categorias de acordo com a dimensfo que avaliam (QVA 1,
QVA 2, QVA 3), correspondendo, respectivamente, a dimensdo pessoal, de realizagdo

academica e institucional.
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Quadro 5.XVII - Correlagiies entre as subescalas do QVA ¢ a média
em trés disciplinas nucleares por dreas

el e e T e — |

Através da andlise dos dados do Quadro 5.XV1I, pode verificar-se que os
coeficientes de correlagio entre @ média das trés disciplinas nucleares e as subescalas
“relacionamento com a familia®, “bem-estar fisico”, “bem-estar psicolégico”,

“auto-confianga™ ¢ “percepgio pessoal de competéncias cognitivas” incluidas na
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dimensdo pessoal, apresentam valores estatisticamente significativos, de forma mais
esporadica e oscilando de curso para curso. Como seria de esperar, a “percep¢do pessoal
de competéncias cognitivas” mostra-se, excepto nos cursos de Estudos da Crianga,
associada a essa média do rendimento académico. Por outro lado, € nos alunos dos
cursos de Estudos da Crianga que nenhuma correlagio com significado estatistico foi

encontrada tomando as subescalas da dimensdo pessoal do QVA.

O indicador do rendimento académico dos alunos aqui considerado correlaciona,
essencialmente, com as subescalas “bases de conhecimento para o curso”, “métodos de
estudo”, “desenvolvimento da carreira”, “relacionamento com os professores”,
“adaptagdo ao curso” e “ansiedade na realizacdo de exames”, componentes da dimensdo
de rendimento académico do QVA. As correlagbes encontradas apresentam valores
estatisticamente significativos, nas subescalas “bases de conhecimento para o curso” e
“adaptagdo ao curso”, para os alunos das areas de Letras, de Ciéncias, de Economia, de
Engenharia e de Ciéncias Sociais ¢ Humanas; na subescala “métodos de estudo”, a
correlacdo com o indicador de rendimento académico tomado é estatisticamente
significativa para os alunos da areas de Letras, de Ciéncias, de Economia, de Estudos da
Crianga e de Ciéncias Sociais ¢ Humanas; na subescala “desenvolvimento da carreira”,
junto dos alunos das sreas de Letras, de Ciéncias e de Ciéncias Sociais e Humanas; na
subescala “relacionamento com os professores”, junto dos alunos das areas de Economia
e de Ciéncias Sociais ¢ Humanas; e na subescala “ansiedade na realiza¢do de exames”,
junto dos alunos das dreas de Economia, de Estudos da Crianga e de Ciéncias Sociais e
Humanas. Alguns dos coeficientes atingidos merecem uma mengfo particular. Por
exemplo, parece interessante que a subescala “bases de conhecimento para o curso” seja,
uma vez mais, particularmente relevante para explicar o rendimento dos alunos de
Engenharia e de Ciéncias. Refira-se, ainda, o coeficiente de correlagdo negativo obtido
comentando o rendimento nos cursos de Letras e a subescala “envolvimento em
actividades extra-curriculares”. Finalmente, a “percep¢do pessoal de competéncias

cognitivas” parece ser particularmente relevante nos alunos de Ciéncias Sociais e
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Humanas, assim como a “adaptaciio ao curso” assume particular destaque junto dos

alunos de Engenharia.

Resta ainda referir os coeficientes de correlag3o entre a média das trés
disciplinas nucleares e as subescalas “gestdo do tempo”, “adaptagdio a institui¢do”,
“gestio dos recursos economicos”, “relacionamento com os colegas” e “envolvimento
em actividades extra-curriculares”, incluidas na dimensdo institucional do QVA. Os
valores apresentam-se estatisticamente significativos, no primeiro caso {gestdo do
tempo), para os alunos das areas de Economia, de Estudos da Crianga ¢ de Ciéncias
Sociais e Humanas; nas subescalas "adaptago a institui¢io” e "relacionamento com os
colegas", para os alunos das dreas de Ciéncias e de Ciéncias Sociais e Humanas; na
subescala "gestdo dos recursos econdémicos”, a correlagdo com o rendimento académico
tomado € estatisticamente significativa para os alunos das areas de Letras e de Ciéncias;

e na subescala "envolvimento em actividades extra-curriculares”, para os alunos da drea

de Letras, sendo neste caso a associagdo encontrada de sentido negativo.

Em suma, as subescalas referentes & dimensdo pessoal (QVA 1) surgem
essencialmente correlacionadas com a média das trés disciplinas nucleares junto dos
alunos das areas de area de Ciéncias. As correlagdes mais elevadas ¢ mais constantes ao
longo dos varios cursos considerados foram obtidas com as subescalas agrupadas na
dimensdo de realizacdo académica (QVA 2), como seria de esperar em face da
proximidade e interdependéncia dos aspectos considerados nas variaveis a correlacionar.
Por 1ltimo, uma posi¢io intermédia na grandeza dos coeficientes de correlagdo
(subescalas e cursos) é ocupada pelas subescalas da dimensdo institucional (QVA 3).
Esta situacfo esta, no entanto, fortemente associada as correlagdes com significado

estatistico obtidas junto dos alunos de Ciéncias e de Ciéncias Sociais e Humanas.

O Quadro 5.XVIII sintetiza os comentarios agora produzidos, procedendo-se a

uma analise das correlagfes enire as trés dimensdes do QVA (pessoal, de realizagdo
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académica e institucional) com a média das trés disciplinas tidas como nucleares por

cada curso.

Quadro 5.XVII — Correlagdes entre as dimensdes do QVA ¢ a média
das trés disciplinas nucleares

QVA1l QVA 3
AREA r Pearson Prob. r Pearson Prob. r Pearson Prob.
Letras 0,22 0,053 0,31** | 0,006 -0,01 0,929
Ciéncias 0,28+ 0,019 0,35** | 0,003 0,31%* | 0,008
Ecomomia | 0,23* 0,042 0,35** | 0,001 0,11 0,322
dfg‘;dn‘;’c. -0,13 0,334 0,50%* | 0,000 0,09 0,536
Engenharia 0,21 0,186 0,42%* | 0,007 -0,11 0,418
Citaclas Sociais 0,18 0,149 0,46** | 0,000 0,137 0,224

B, © Humanas _.:

5 <0,05, ** p<0,01

A andlise do Quadro 5.XVIII revela que a média das trés disciplinas nucleares
surge essencialmente correlacionada, como seria de esperar, com as subescalas referentes
a dimensdo de realiza¢do académica (QVA 2), situagiio que ocorre agora para todos os
cursos tomados. As subescalas referentes a dimensdo institucional (QVA 3) aparecem
menos associadas aos niveis de rendimento, excepto nos alunos de Ciéncias, parecendo
esta situagdo significar que as vdrias subescalas desta dimensdo, agora agrupadas numa
unica classificagdio, acabam por ter efeitos diversos (positivos e negativos) no
rendimento escolar dos alunos. No que concerne as subescalas referentes a dimensdo
pessoal (QVA 1) verifica-se que apenas nos cursos de Ciéncias e de Economia se
observam correlagdes com significado estatistico com a medida do rendimento académico
aqui considerada. Interessa assinalar que a classificagdo nesta primeira dimenséo do
QVA aparece agora negativamente correlacionada com o rendimento académico (cursos
de Estudos da Crianga e de Engenharia), o que ndo deixa de ser estranho em face do
significado das variaveis em analise (nfio era esperada uma correlagio de sentido negativo
podendo sugerir um significado particular das varidveis em analise nestes dois grupos de
alunos). Por sua vez, as medidas da dimens3o institucional tanto podem estar positiva

como negativamente relacionadas com o rendimento académico dos alunos (dependendo
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do nivel de envolvimento dos alunos nas actividades extra-curriculares). Estes dados
poderdo justificar alpuma analise posterior mais dirigida a estes alunos, e de tipo
qualitativo-compreensivo, até porque quer os cursos de Estudos da Crianga, quer os
cursos de Engenharia, funcionam fora do campus de Gualiar, o que para alguns alunos
parcce ndo ser & situagdo mais desejavel.

Para a andlise do impacto das vivéncias acatlémicas no rendimento escolar dos
alunos da amostra, € tomando este segundo indicador de rendimento académico,
procedeu-se ao cdlculo do coeficiente de regressfio da média das trés disciplinas
nucleares, por referéncia as 17 subescalas do QVA. No Quadro 5.XIX sdo apresentados
o0s resultados da andlise de regressiio (método siepwise) quer para a amostra total, quer
nos grupos de cursos. Deste modo, a varidvel dependente decorre da média das trés
disciplinas nucleares, e as variaveis independentes so as subescalas do QVA.

Quadro 5.XIX — Analise de regressio das dimensdes do QVA em fungio
da média das trés disciplinas tidas como nucleares

s T = — — - e
T A L | A
wey

Na analise do Quadro 5. XIX por dreas verifica-se que nos alunos de Letras a
primeira variavel a entrar na equag@io de regresséo foi o "método de estudo”, explicando
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23,8% da varidncia da varidvel dependente (F =25,30; p <0,001). A equacgio de
regressfo final foi constituida, ainda, pelas subescalas “relacionamento com os
professores” e “relacionamento com a familia”, explicande um total de 37,5% da
varidncia dos resultados na média das trés disciplinas nucleares (F = 16,6; p < 0,001).
Nos alunos. da area de Ciéncias, a tinica subescala que entra na equacio de regressiio é a
subescala “bases de conhecimentos para o curso” e explica 17,1% da varidncia dos
resultados na média das trés disciplinas nucleares (F = 14,6; p <0,001). Na area de
Economia, a primeira variavel a entrar na equagéio de regressio foi a “ansiedade na
realizaco de exames”, explicando 11,2% da varidncia da variavel dependente (F = 10,82;
p <0,01). A equagdo de regressdo final foi constituida, ainda, pelas subescalas
“autonomia pessoal” e “percepgéo pessoal das competéncias cognitivas”, explicando um
total de 25,5% da varidncia dos resultados na média das trés disciplinas nucleares
(F =9,95; p <0,001). Considerando os alunos dos cursos de Estudos da Crianga, a
primeira variavel a entrar na equagio de regressio foi a subescala “métodos de estudo”,
explicando 89,6 % da varidncia da variavel dependente (F = 398,2; p <0,001). A
equacdo de regressao final foi constituida, ainda, pela subescala “ansiedade na realizagéo
de exames”, explicando um total de 90,7% da variancia dos resultados na média das trés
disciplinas nucleares (F = 219,5; p <0,001). Por sua vez, nos alunos dos cursos de
Engenharia a primeira variavel a entrar na equacgiio de regressdo foi a subescala
“adaptagfio ao curso”, explicando 31,5% da varidncia da variavel dependente (F = 15,30;
p <0,001). A equagdo de regressdo final foi constituida, ainda, pela subescala “gestdo
dos recursos econoémicos”, explicando um total de 48,5% da variéncia dos resultados na
média das trés disciplinas nucleares (F = 15,6; p < 0,001). Finalmente, no grupo de
alunos de Ciéncias Sociais ¢ Humanas a Gnica subescala que entra na equagio de
regressdo € a subescala “adaptaciio ao curso” e explica 19,6% da varidncia dos resultados

da variavel dependente (F = 15,6; p < 0,001).

Analisando, agora, o Quadro 5.XIX tomando a amostra total, verifica-se que a

primeira variavel a entrar na equagio de regressio foi o “método de estudo”, explicando
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ja 15,7% da variéncia da varidvel dependente (F = 72,57; p <0,001). A equag¢io de
regressfio final é constituida, ainda, pelas subescalas “bases para o curso”, “autonomia
pessoal”, “percepgio pessoal das competéncias cognitivas” e “adaptaciio ao curso”,
explicando, no seu conjunto, 29,5% da varidncia dos resultados na média das trés
disciplinas nucleares (F = 33.14; p < 0,001). Tratando-se de uma explicagio em torno
dos 30%, nfo se poderia deixar de apontar a relevincia‘desse valor numa logica de

promogédo do sucesso das aprendizagens dos alunos através de medidas e apoios

especificos.

Resumindo, a analise dos resultados relativos a regressdo linear das subescalas
do QVA aos indicadores de rendimento académico revela padrdes que diferem,
ligeiramente, de acordo com o indicador de rendimento tomado. Assim, se for tomada a
variavel dependente racio entre o mimero de disciplinas aprovadas/nimero de inscrigdes,
verifica-se que sdo as subescalas “adaptagio ao curso”, “bases para o curso”,
“autonomia pessoal”, “relacionamento com a familia” e “métodos de estudo” que
explicam 16,2% dos resultados deste indicador. Se se considerar como variavel
dependente a média em trés disciplinas nucleares, observa-se que as subescalas
“métodos de estudo” (sendo esta a primeira varidvel na equacéo), “bases para o curso”,
“autonomia pessoal”, “percepcio pessoal das competéncias cognitivas” e “adaptagio ao
curso” explicam 29,5% da variancia dos resultados neste indicador. Assim, as varidveis
“métodos de estudo”, “bases de conhecimento para o curso”, “autonomia pessoal”,
“percepedo pessoal das competéncias cognitivas” e “adaptaciio ao curso” sdo variaveis
que se mantém, embora explicando percentagens diferentes de varidncia, considerando
um ou outro indicador de rendimento. Esta estabilidade acaba por dar, 4 mesmas
variaveis, um peso ou importéncia particular na explicagio do rendimento académico dos

alunos do primeiro ano, independentemente do curso que frequentam.
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ja 15,7% da variéncia da variavel dependente (F = 72,57; p < 0,001). A equag¢io de
regressdo final é constituida, ainda, pelas subescalas “bases para o curso”, “autonomia
pessoal”, “percepcido pessoal das competéncias cognitivas” e “adaptagio ao curso”,
explicando, no seu conjunto, 29,5% da varidncia dos resultados na média das trés
disciplinas nucleares (F = 33.14; p < 0,001). Tratando-se de uma explicacdo em torno
dos 30%, nfo se poderia deixar de apontar a relevancia'desse valor numa logica de

promogédo do sucesso das aprendizagens dos alunos através de medidas e apoios

especificos.

Resumindo, a analise dos resultados relativos a regresséo linear das subescalas
do QVA aos indicadores de rendimento académico revela padrdes que diferem,
ligeiramente, de acordo com o indicador de rendimento tomado. Assim, se for tomada a
variavel dependente racio entre o mimero de disciplinas aprovadas/nimero de inscrigdes,
verifica-se que s#o as subescalas “adaptacio ao curso”, “bases para o curso”,
“autonomia pessoal”, “relacionamento com a familia” e “métodos de estudo” que
explicam 16,2% dos resultados deste indicador. Se se considerar como varidvel
dependente a média em trés disciplinas nucleares, observa-se que as subescalas
“métodos de estudo” (sendo esta a primeira varidvel na equagéio), “bases para o curso”,
“autonomia pessoal”, “percepg¢do pessoal das competéncias cognitivas™ e “adaptagio ao
curso” explicam 29,5% da varidncia dos resultados neste indicador. Assim, as variaveis
“métodos de estudo”, “bases de conhecimento para o curso”, “autonomia pessoal”,
“percepcio pessoal das competéncias cognitivas” e “adaptagiio ao curso” sfo variaveis
que se mantém, embora explicando percentagens diferentes de varidncia, considerando
um ou outro indicador de rendimento. Esta estabilidade acaba por dar, as mesmas
variaveis, um peso ou importincia particular na explicagdo do rendimento académico dos

alunos do primeiro ano, independentemente do curso que frequentam.
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553 Vivéncias académicas ¢ avaliaciio escolar em termos de aprovagiio ou de
reprovagdo, desisténcia ou falta as avaliagbes

Na lentativa de testar o pressuposio de que as vivéncias dos alunos no ensino
superior estiio associadas & avaliagdo escolar dos alunos em termos de aprovagio ou de
reprovagdio, desisténcia ou falta as avaliagdes, procede-se ao calculo das médias dos
resultados nas 17 dimensdes do QVA. Esta andlise considera dois grupos de alunos:
aqueles que no conjunto das classificagdes nas trés disciplinas nucleares tomadas
tiveram pelo menos duas notas iguais ou superiores a 10 (grupo 1 — aprovados), ¢ os
que tiveram pelo menos duas situages de falta ou desisténcia as avaliagbes ou pelo
menos duas notas inferiores a 10 (grupo 2 — reprovagio, desisténcia ou falta). No
Quadro 5.XX descrevem-se as médias & suas diferengas sepundo os dois grupoes de
alunos, stravés do recurso ao teste L

Quadro 5.XX — Resullados nas subescalas do QVA amn [ungiio da situagio escolar

lprﬂv I

repr./desis. fultn 112 | 3857
ANRCE pss roperanses s | 111 | 4268
Bt e | 2| g | e |20 0| o
Do sl giootigho .Egpr:::ed:iilufllu :1“:: jﬁ::i ;.:? a2
Auto-confinga g‘:;l#;w < m ig_ﬁ ﬂ: 3.80 | 439 | 0.000
Pt pocl e competris | o, [0 [ 200 [ Aoy 6| W | 0

Bases de conhegimentn parn o cursn

aprovadi A

repr/desist fala | 113 1534 | 3,50
: aprovado 336 EL R 5,66 | 6,20 | 445 | 0,000

Métodos de astudo repr /desist fala | 111 | 32,59 | 5,03

Desenvolvimanio da carreira repr /desist, falta 143 4431 7,32

. aprovido 334 41,28 16 | 2,80 | 443 | 0,005
Relacionsmento com peofessares . | - edenist/alin | 311 | 39010 | 708

sprovedo 334 23596 B.77 | 7.09 | 446 | 0,000

Adaptacio 80 cursa repr./desist /falta | 114 4692 | 10,23 )

aprovado 341 11,41 501 | 4,13 | 448 | ‘0,000
Tepr./desist /Ml | 109 28.72 5.88

Ansipdade nn realizmgdn de examos
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: Eptovado 336 | 2837 | 5,78 | 1,44 | 448 | 0,151
Gestio dow recurms ceondmicas | o iauiitifai | 104 | 2702 | 689

: aprovado 339 | 5697 | 8.62 | 1,77 | 451 | 0.077
Relacionpmento com colegas eepr/desistMalta | 114 | $532 | 848

vado 336 32,44 602 [ 0,95 | 448 | 0,346

. | 'apro ;
Envolv. am gotividades axtra-curric eepr fdesint Matte | 114 | 3184 571

Partindo dos dados apresentados no Quadro 5.XX e analisando as diferengas
nas medias entre os alunos que obtiveram aprovag@o em trés disciplinas nucleares
(grupo 1) e alunos que reprovaram, desistiram ou faltaram s trés disciplinas nucleares
(grupo 2), observa-se uma diferenga estatisticamente significativa nas subescalas
“relacionamento com a famihia™ (t=2.91; gl =442; p <0,01), “bem-estar fisico”
(t=2,19; gl =443; p < 0,05), “bem-estar psicolégico™ (t=2,35; gl = 448; p < 0,03),
“auto-confianga™ (t=3,8; gl =439; p <0,001), “percepgdo pessoal de competéncia
cognitiva” (t=6,52; gl =448; p <0,001), englobadas na dimensao pessoal. As
diferengas entre médias apresentam também significado estatistico nas subescalas “bases
de conhecimento para o curso” (1= 7,37; gl =452; p <0,001), “métodos de estudo”
(L=6.2; gl =445; p<0,001), “desenvolvimento da carreira” (1= 5,07, gl =449;
p < 0,001), “relacionamento com os professores” (t=2.8; gl =443; p < 0,01).
“adaptagdo ao curso” (t=7,09; gl =446; p <0,001) ¢ “ansiedade na realizagdo de
exames” (1=4,13; gl =448, p <0,001), pertencentes & dimensdo de realizagdo
académica, Por sua vez, de entre as subescalas pertencentes a dimensdo institucional,
apenas na “gestdo do tempo” € visivel uma diferenga de médias estatisticamente
significativa entre os dois grupos considerados (1 = 5,24, gl = 448; p <0,001),

E interessante assinalar que as diferengas mais expressivas entre os dois grupos
se situam na “percepgio pessoal de competéncia cognitiva™ (3,3), nas “bases de
conhecimento para o curso” (2,9), nos “métodos de estudo™ (3.7), no “desenvolvimento
da carreira” (4,1) e ne “adapta¢io ao curso” (7,0). Por outro lado, e no sentido esperado,

em todas as subesculas em que a diferenga de médias se mostrou estatisticamente
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significativa ela traduz vivéncias mais adaptativas e maiores indices de bem-estar por
parte dos alunos que obtiveram avaliagdes positivas (aprovacgiio) nas trés disciplinas

nucleares.

Mais uma vez, o rendimento dos alunos acompanha mais de perto as suas
pontuag:ﬁeé nas subescalas da dimensdo de realiza¢do académica do questionario.
Nestas subescalas aparecem valores segundo o aproveitamento escolar dos alunos
claramente diferenciados, correspondendo melhores indices de adaptagdo académica a
melhores desempenhos académicos. De novo, também, as subescalas da dimensdo

institucional estio menos relacionadas com o rendimento dos alunos.

Resta apenas referir que, se forem analisados os valores encontrados para as 17
dimensdes do QVA no que concerne as diferengas nas médias entre os alunos que
reprovaram € os alunos que desistiram ou faltaram 3as trés disciplinas nucleares (ou seja,
subdividindo-se o grupo 2), verifica-se que, apenas para a subescala bem-estar
psicoldgico, surge uma diferenca de médias com significado estatistico, apresentando os
alunos que desistiram ou faltaram uma média inferior em 6.1 pontos em relagdo aos
alunos que reprovaram. Interessa assinalar que esta diferenca entre médias se pode
compreender quando condigdes psicolégicas (optimismo, equilibrio emocional,
estabilidade afectiva, ...) afectam a vida académica dos estudantes, podendo ter como
consequéncia precisamente a desisténcia ou a falta as situagdes de avaliagio
(desisténcias/faltas nem sempre unicamente dependentes do grau de conhecimento dos

alunos sobre as matérias escolares).

Apresentadas as analises descritivas levadas a cabo face aos indicadores de
rendimento académico tomados (racio entre o nimero de aprovagdes e o niimero de
inscrigdes, média em trés disciplinas nucleares e situagio escolar em termos de
aprovagdo ou de reprovacio, desisténcia ou falta as avaliagbes), avaliam-se agora as

correlagdes entre a média com que o aluno ingressou no ensino superior e a média obtida
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pelo aluno no primeiro ano, e enire a média de candidatura € a média dos alunos em trés

5.6 Média de acesso ao ensino superior e desempenho escolar dos alunos no
primeiro ano

Para testar o grau de associagdo entre desempenho académico no ensino
secunddrio e os niveis de desempenho escolar conseguidos pelos alunos no primeiro ano
da universidade € considerada, em primeiro lugar, a correlagio entre a média de ingresso
no ensino superior ¢ a média obtida pelo aluno no primeiro ano, passando-se, depois, ao
calculo da correlagio entre a média de acesso e a média em trés disciplinas nucleares por
CUrso.

No Quadro 5.XXI1 sdo apresentadas a média ¢ o desvio padrido (dentro de
paréntesis) dos resultados na nota de acesso ao ensino superior por parte dos alunos da
amostra. Esta apresentagdo considera o geénero e o curso escolhidos pelos alunos.

Quadro 5.XXI — Média ¢ desvio-padriio das notas de atesso ao ensino superior

| o] seam ]| saes | 4009 | 13309 14,6 (1,6)
@] 15.001.2) | 150020 | 13709 | 133(L0 | 1420010 | 1530L5) | 145(01.6)
| 1460L1) | 154 (L9 | 134009 | B39(L0) 13,9(1.4) | 156(L3)

A anilise do Quadro 5.XXI revela que as notas de acesso ao ensino superior em
fungiio das dreas escolares apontam para valores superiores na area de Ciéncias
(M = 15,4) e de Ciéncias Sociais ¢ Humanas (M = 15,6), em contraponio ¢om 0s
valores mais baixos dos alunos de Economia (M = 13,4). Tomando, sinda, as médias de
acesso de acordo com a #rea e género verificam-se, de 1gual modo, médias superiores,
para o género feminino, nas dreas de Ciéncias (M = 15,9) e de Ciéncias Sociais e

Humanas (M = 15,7). Por sua vez, nos alunos do sexo masculino as médias de acesso
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mais elevadas surgem nos alunos de Ciéncias Sociais € Humanas (M = 15,3).
Comparando as médias de acesso nos alunos do sexo feminino e do sexo masculino,

verifica-se uma média ligeiramente mais elevada por parte dos alunos do sexo feminino.

No que concerne aos desvios-padric encontrados para este indicador de
rendimentd, os valores sdio, em termos globais, superiores na area de Ciéncias
{DP = 1,9), contrastando com o valor minimo existente na area de Economia (DP = (,9).
Estes valores sugerem uma maior heterogeneidade do rendimento académico prévio a

universidade, nos alunos de Ciéncias.

5.6.1 Relac¢io entre a média de acesso ao ensino superior e média escolar no
primeiro ano

No Quadro 5.XXII s8o apresentados os coeficientes de correlagdo entre os
valores da média de candidatura e da média anual dos alunos da amostra, em fun¢do do
agrupamento de cursos frequentado e do género. E de realgar que o calculo da média dos
alunos no primeiro ano toma apenas em conta os resultados nas disciplinas em que
houve aprovagio (resultados escolares de valor igual ou superior a 10), conforme o
procedimento usado para o calculo das médias anuais dos alunos por parte dos Servigos

Académicos da Universidade do Minho.

Quadro 5.XXII — Correlagdo entre média de candidatura e média no primeiro ano,
em fungdo do curso ¢ género

Feminino | Masculino

Area Cm B Prob. LA Prob.
Letras ] 0,30* 0,029 0,74%* 0,000
Ciéncias 0,69** 0,000 0,49%% 0,001
Economia ' 0,19 0,238 0,29 0,066

Estudos da Crianca 0,22 0,094 a) a)
Engenharia 0,06 0,830 0,34 0,053
- Ciéncias Sociais ¢ Humanas 0,67** 0,000 0,61%* 0,000

a) Nio foram calculadas as correlagées para o sexo masculino, dade o reduzido niimero de sujeitos na area de
Estudos da Crianga (n= 7).
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A andlise do Quadro 5.XXII mostra que existe uma correlagio estatisticamente
significativa entre a média de candidatura e a média escolar atingida pelos alunos no
primeiro ano, junto dos alunos de ambos os sexos, para as areas de Letras, de Ciéncias e
de Ciéncias Sociais e Humanas, surgindo uma associagfo significativa, mas de valor baixo
(r = 0,295), para as alunas da drea de Letras. Como a significdncia de um coeficiente de
correlagio esté afectada pelo nimero de s}ujeitos da amostra (graus de liberdade), assim
se podem explicar os niveis mais baixos de‘signiﬁcﬁncia estatistica encontrada no grupo
de alunos do sexo masculino. Tomando apenas o valor numérico do coeficiente,
verificamos que ele varia desde valores moderados em Economia e em Engenharia (0,29 ¢
0,34) até um valor bastante elevado em Letras e em Ciéncias Sociais e Humanas (0,74 e
0,61 respectivamente). Com base nestes valores, parece defensavel que se encontra uma
maior associa¢do entre médias de acesso e rendimento no primeiro ano para os alunos do
sexo masculino, parecendo haver outras variaveis a interferir no rendimento académico
dos alunos do sexo feminino no primeiro ano do ensino superior, € que v3o para além

das suas bases de conhecimentos e classifica¢Bes obtidas no ensino secundério.

5.6.2 Relacio entre a média de acesso ao ensino superior e a meédia entre trés
disciplinas nucleares de primeiro ano

Finalmente, no Quadro 5.XXIII apresentaram-se os coeficientes de correlagio
entre os valores da média de candidatura & universidade e a média em trés disciplinas
nucleares de primeiro ano, em fung¢do do agrupamento dos cursos frequentados e do
género. Note-se que, no calculo da média em trés disciplinas nucleares de primeiro ano,
foram consideradas as classificag6es obtidas pelos alunos, independentemente de serem
superiores ou inferiores a 10. Nos casos em que os alunos assinalavam ter desistido ou
faltado as avalia¢des nestas disciplinas foi-lhes atribuida uma nota de valor 9 (nota
negativa) para possibilitar o calculo da média tendo em conta as trés disciplinas

nucleares.
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Quadro S.XXIII — Correlaghes entre média de candidatura e média
em trés disciplinas nucleares de primeiro ano

0,168 0,741%*
0.615%* 0,000 0,677% 0,000
0,263 0,110 0,368* 0,016
- 0,021 0,875 1) a)
: ) 0, 551% 0.033 0,423 0.010
¢ Hu . 0.559** 0,000 0,387* 0,046
a) Nio formr caiculsdas ss cormalagben pars o seoo masmulion, dado o redurido ndimeen de sujeiios na Grea

de Estudon da Crianga (i~ 7).

A andlise do Quadro 5. XXIII mostra que existe uma correlagio estatisticaments
significativa entre a média de candidatura ¢ a média em trés disciplinas nucleares de
primeiro ano junto dos alunos de ambos os sexos para as das dreas de Ciéncias, de
Engenharia ¢ de Ciéncias Sociais ¢ Humanas, surgindo uma associagiio significativa, mas
de valor mais baixo (r = 0,295) para as alunas da drea de Letras. Nas areas de Letras e de
Economia as correlagies assumem significado estatistico apenas junte dos alunos do
sexo masculino. Resta referir que apenas na drea de Estudos da Crianga nio sfo
observadas correlagies significativas entre resultados no ensino secunddrio e resultados

Sumariando, a anilise dos resultados relativos & correlagio entre média de
acesso ¢ desempenho escolar dos alunos no primeiro ano revela a existéneia de
associagiio enfre as variiveis, segundo padrdes que diferem de acordo com a avaliagdo de
desempenho escolar considerada (média anual ou média em trés disciplinas nucleares de
primeiro ano). Assim, quando se avalia o desempenho escolar dos clementos da amostra
em fungdo da sua média no primeiro ano verificam-se correlagies que assumem
significado estatistico para os alunos das dreas de¢ Letras, de Ciéncias e de Ciéncias
Sociais @ Humanas. Se se avaliar o desempenho escolar dos sujeitos da amostra, a partir
das médias em trés disciplinas nucleares, observa-se que as correlagdes assumem
igualmente significado estatistico para os alunos das dreas de Ciéncias e de Ciéncias
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Sociais ¢ Humanas, surgindo ainda uma associag8o elevada entre as variaveis média de
acesso e média em trés disciplinas nucleares junto dos alunos de Engenharia. No entanto,
enquanto que os coeficientes de correlagio entre média de acesso a universidade e média
no primeiro ano se mostram estatisticamente significativos, nas ireas de Letras e de
Economia, independentemente do género dos alunos, as correlagdes entre a média de
candidatura ¢ a média em trés disciplinas nucleares apenas assumem valores
estatisticamente significativos, para esses mesmos cursos, junto dos elementos da
amostra do sexo masculino. Por este facto, parece manter-se nos alunos do sexo
masculino uma rela¢io mais forte entre conhecimentos do ensino secundério (a que se
liga 2 média de candidatura) e o rendimento académico no primeiro ao da universidade.
No caso das alunas, outras variaveis ganham importincia e tornam o rendimento
académico no primeiro ano da universidade menos dependente dos niveis de rendimento

atingidos no ensino secundario.
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RELACAO ENTRE VIVENCIAS E RENDIMENTO ACADEMICOS:
DISCUSSAO E CONCLUSOES

6.1 Introducio

Neste capitulo pretende-se interpretar e comentar os resultados obtidos a luz
da revisdo de literatura efectuada e em fun¢io dos objectivos da investigagio empirica na
base deste trabalho. Comega-se, entdo, por proceder a uma sintese dos resultados
obtidos nos diversos indicadores em andlise neste estudo, passando-se em seguida a
apresentar possiveis conclusdes decorrentes da investigacio efectuada. Por sua vez, e ja
a concluir, procura-se avangar com algumas propostas de forma a apoiar, em termos
praticos, os aluno do primeiro ano na sua adaptagdo e aprendizagem académicas.
Igualmente se tecem alguns comentarios d investigacfo agora realizada e aos seus

possiveis desenvolvimentos.

6.2 Sintese e discussfio dos resultados obtidos

Para a realizagdo da discussdo dos resultados obtidos neste estudo interessa

relembrar os seus objectivos. O objectivo global deste estudo é contribuir para um maior
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conhecimento das relagdes existentes entre vivéncias e rendimento académicos. Na
presente investigagio entendeu-se que seria importante analisar em que medida as
vivéncias académicas dos alunos no primeiro ano de frequéncia universitaria, agrupadas
em trés dimensdes (pessoal, de realizagdo académica e contextual) e avaliadas através da
administragdo do Questiondrio de Vivéncias Académicas — QVA (Almeida & Ferreira,
1997), se apresentavam diferenciadas segundo o género e curso frequentado e,
sobretudo, em que medida os resultados em tais dimensdes se correlacionavam com o

rendimento escolar dos alunos.

Mais especificamente, foram consideradas as eventuais implicagdes das
variaveis dos sujeitos da amostra (curso e género, prioridade de escolha de
estabelecimento de ensino e de curso, mimero de faltas as aulas tedricas e praticas,
estudo em altura de aulas e em época de exames, actividades extra-curriculares e
frequéncia dos espagos do campus universitario) nas suas vivéncias e adaptagio
académicas. Foi ainda objectivo deste estudo analisar a relagdo entre a média de
candidatura e a média dos alunos no primeiro ano e reavaliar o funcionamento do QVA

face a amostra recolhida.

6.2.1 Qualidades psicométricas das subescalas do QVA

Na reavaliacdo do funcionamento do Questiondrio de Vivéncias Académicas,
face a amostra recolhida, verificou-se que a aplicagfo das 17 subescalas que constituem o
QVA proporcionou valores com alguma amplitude ou dispersdo, observando-se, em
termos globais, uma boa consisténcia interna dos itens do QV A nesta nova amostra. No
entanto, as subescalas “gestdo do tempo”, “adaptacgfo a institui¢do” e “envolvimento em
actividades extra-curriculares,” pertencentes d dimensdo institucional das vivéncias
académicas, e a subescala “percepcéo pessoal das competéncias cognitivas” apresentam

coeficientes alpha inferiores a 0,75, indicando uma menor consisténcia de respostas dos

alunos a este conjunto de itens.
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No que se refere a subescala “envolvimento em actividades extra-curriculares” ¢
possivel que na base desta situagio esteja o desconhecimento, por parte destes alunos
do primeiro ano, de alguns servigos e actividades disponiveis na universidade sobre os
quais incidiam as proprias questdes. A menor consisténcia de respostas dos alunos nas
dimensdes “adaptacio 4 institui¢io” e “percepeio pessoal das competéncias cognitivas”
pode ser compreendida, no primeiro caso, por se tratar de alunos recém chegados a
institui¢do, variando aqui, certamente, o seu nivel de adaptagio conforme a rede de
contactos com alunos ja integrados (uma vez que apenas 5% dos alunos da amostra
revelam ndo estar satisfeitos com o estabelecimento de ensino superior que frequentam);
sendo ainda de considerar a hipdtese levantada por Diniz e Almeida (1997) de que estes
alunos ainda n#o se preocupam com as consequéncias das actividades da instituigéo a
volta da qual se regula a sua vida. No segundo caso, provavelmente por se encontrarem,
na altura em que se administraram os questiondrios, perante uma situagfo de desafio
cognitivo face ao grau de dificuldade do préprio curso, as condigdes de cada turma e as
situagdes particulares de cada estudante, o0 que acarreta certamente uma heterogeneidade

das vivéncias avaliadas por esta subescala (Rego, 1998).

Finalmente, no que respeita a subescala *“gestdo do tempo” ha que ter em conta
que escalas com um menor niimero de itens apresentam, geralmente, coeficientes alpha
mais baixos. E possivel, também, que a menor consisténcia das respostas dos alunos
nesta dimensfo se deva ao pouco tempo de permanéncia destes alunos no ensino
superior, 0 que podera implicar algum desconhecimento sobre estratégias adequadas de
plancamento e de gestdo do tempo face as tarefas académicas com que se¢ tém de

confrontar.
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6.2.2 Resultados das subescalas do QVA segundo varidveis dos sujeitos
Curso e género

Das analises efectuadas com os resultados obtidos nas dimensdes do QVA em
fungio do éurso e do género obtiveram-se resultados que revelaram diferengas de médias
nos niveis de adaptagdo a universidade quer entre alunos de diferentes cursos quer entre
alunos de género masculino e feminino. De um modo geral e focando a area escolar
frequentada pelos alunos, os resultados apontam para niveis mais elevados de adaptacdo
a universidade junto dos alunos de Ciéncias Sociais ¢ Humanas em quase todas as
subescalas do QVA, constituindo excepgiio, apenas, as subescalas “bem-estar fisico” e
“bem-estar psicologico” em que os alunos dos dois cursos de Estudos da Crianga
revelam valores mais altos. Estas diferengas entre médias revelaram valores
estatisticamente significativos na maioria das subescalas (somente nas subescalas
“autonomia pessoal”, “bem-estar psicoldgico” e “relacionamento com os colegas™ nio se
obtiveram diferencgas com significado estatistico entre os diversos cursos). Desta forma
pode concluir-se que os alunos de Ciéncias Sociais ¢ Humanas apresentaram niveis
superiores de comportamentos e de percepgdes positivas nas dimensdes avaliadas pela
generalidade das subescalas. Um estudo de Vanderstoep, Pintrich e Fagerlin (1996)
podera fornecer alguns dados de comparagio com estes resultados, mas focando apenas
a maior adaptagfo dos alunos de Ciéncias Sociais ¢ Humanas na dimensdo de realizagéo
académica, Estes autores analisaram as diferencas nas crengas motivacionais, nas
estratégias cognitivas e metacognitivas ¢ no conhecimento base dos alunos universitarios
em fungfo do seu rendimento académico e se esse padrio se generalizava a aprendizagem
em disciplinas de natureza distinta. Ao analisarem os resultados por disciplina
verificaram que os estudantes de Ciéncias Naturais e os alunos de Ciéncias Sociais e
Humanas apresentavam maior uso de estratégias por nivel de desempenho,
apresentando, ainda, os segundos crengas motivacionais e conhecimentos-base mais

elevados.
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QO grau de adaptagfio a universidade revelou, ainda, ser afectado pelo género dos
alunos. Os resultados apontam para niveis mais elevados de auto-percepgio positiva
junto dos alunos do sexo feminino nas subescalas “relacionamento com a familia”,
“bem-estar fisico”, “métodos de estudo”, “relacionamento com os professores”,
“adaptagiio ao curso”, “gestio do tempo” e “relacionamento com os colegas”. Por sua
vez os alunos do sexo masculino revelam médias superiores nas dimensdes “autonomia
pessoal” e “ansiedade na realizagfio de exames”, embora nestas subescalas a diferenca
entre médias ndo tenha assumido significado estatistico. As diferencas encontradas
foram estatisticamente significativas em todas as escalas cujas médias sio favoraveis aos
alunos de sexo feminino. Pode, deste modo, concluir-se que as alunas apresentam uma
frequéncia e intensidade mais acentuada de comportamentos e percepgdes adequados no
quadro das dimensdes avaliadas, quer por subescalas englobadas na dimensdo pessoal do
QVA (“relacionamento com a familia” e “bem-estar fisico”), quer por subescalas
englobadas na dimensdo de realizacdo académica {“métodos de estudo”,
“relacionamento com os professores”, e “adaptacfio ao curso”), quer por subescalas
englobadas na dimensdo institucional (“gestio do tempo” e “relacionamento com os
colegas™). Os resultados de um estudo de Lapsley, Rice e Shadid (1989) a propdsito do
relacionamento com a familia demonstraram que as estudantes universitarias de primeiro
ano apresentavam maior proximidade afectiva com os pais do que os seus colegas de
sexo masculino. Castro ¢ Almeida (2000) avaliaram a relagdo entre percepcdo de
bem-estar em diferentes dominios (geral, psicologico, social, fisico e intelectual) e
variaveis socio-demograficas num estudo efectuado com estudantes da Universidade do
Minho. Os resultados sugeriram que as raparigas obtém pontuagdes mais elevadas no
bem-estar geral do que os rapazes, pontuando estes mais na subescala de bem-estar
psicologico. Os autores avangam com a hipdtese de que estes resultados poderido
dever-se ao facto de as alunas terem diferentes expectativas sobre o ensino superior,
valorizando mais a componente humana ¢ de desenvolvimento pessoal, ao passo que os
rapazes destacam mais a dimensfio técnica e de cariz profissionalizante da sua

licenciatura. De acordo com um estudo de Almeida (1998 a) tal hipétese podera explicar
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o facto de as alunas demonstrarem médias mais elevadas em subescalas de
“relacionamento com a familia” e mais baixas no “envolvimento em actividades
extra-curriculares”. Estas conclusdes poderdo extrapolar-se para a explicacdo das
diferencas observadas na subescala “relacionamento com a familia” a favor das alunas
neste estudo. Focando, ainda, as médias mais elevadas das alunas na subescala “métodos
de estudo”, pode-se afirmar que estes resultados sfo consistentes com dados existentes
na literatura (Tavares, Santiago & Lencastre, 1998) que apontam para um maior
envolvimento das alunas em algumas situagdes de aprendizagem (tirar apontamentos nas

aulas, organizar os apontamentos, ¢ fazer os trabalhos de casa).

A anilise de varincia dos resultados por agrupamento e género veio ainda a
revelar a existéncia de um efeito principal da variavel area na subescala
“desenvolvimento da carreira” traduzindo maior preocupacgido e associagdo dos seus
cursos aos projectos vocacionais pessoais dos alunos de Ciéncias Sociais ¢ Humanas e
menores niveis de satisfacdo e de investimento no curso, bem como menores
perspectivas de realizagfio profissional, nos alunos de Engenharia. Por sua vez, os
valores encontrados nas subescalas “relacionamento com a familia”, “métodos de
estudo”, “adaptagdo ao curso” e “gestdo do tempo”, em que se observou um efeito
principal de ambas as variaveis (género ¢ area), indicam que as alunas dos cursos de
Ciéncias Sociais ¢ Humanas apresentam um maior investimento nas relagdes familiares,
nas situagdes de aprendizagem e nas tarefas académicas associadas com o proprio curso.
De um modo geral a dimenséo de realizagdo académica do QV A parece ser a mais
relevante para a explicagio dos niveis de adaptagdo a universidade junto das alunas dos

cursos de Ciéncias Sociais € Humanas.

Nas subescalas em que o efeito de interacco das varidveis drea e género se
mostrou e¢statisticamente significativo, em termos gerais, as diferengas em funcéio do
género sdo sobretudo evidenciadas nos cursos de Engenharia e de Estudos da Crianga,
excepto na subescala *“bem-estar fisico” em que as maiores diferencas em funcio do

género surgem nos alunos de Letras e de Ciéncias, revelando o sexo feminino médias
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superiores (com excepgdo da subescala de “autonomia pessoal”). Ao mesmo tempo,
observa-se uma maior diferenciagfio segundo o agrupamento de cursos nos estudantes do
sexo masculino, excepto nas subescalas “bem-estar fisico” e “percepgio pessoal de
competéncias cognitivas”, observando-se¢ médias mais elevadas nos alunos de Ciéncias
Sociais e Humanas, excepto na subescala “gestéio de recursos econdmicos™ cujos valores
mais elevados surgem junto dos alunos de Economia. De referir, ainda, que o efeito
secundario de interac¢fio das variaveis drea e geénero estid mais patente nas subescalas
englobadas nas dimensdes pessoal e institucional do QVA, o que indica que a varidncia
encontrada na generalidade das subescalas destas dimensdes tera que ser compreendida

tomando simultaneamente o curso e o género dos alunos.

Prioridade de escolha do estabelecimento de ensino e do curso

A anilise da diferenca de médias nas subescalas do QVA entre alunos que
frequentam uma universidade de primeira opgio ¢ alunos que estfo inscritos numa
universidade que nfo foi a sua primeira opgio revelou indices de adaptacdo académica
mais elevados junto dos alunos que frequentam a universidade que escolheram como
primeira opg¢do. As diferencas mais expressivas entre os dois grupos encontraram-se na
generalidade das subescalas englobadas na dimensdo pessoal do QV A e nas subescalas
“desenvolvimento da carreira” e “adaptaciio a instituicdo”. Desta forma destaca-se, nos
alunos que afirmam frequentar uma universidade de primeira opgio, quer a existéncia de
vivéncias pessoais mais adaptativas, quer uma intensidade mais acentuada de
percepgdes adequadas face ao desenvolvimento da carreira e 4 adaptagfo 4 instituigo.
Encontram-se, na literatura, dados consistentes com estes resuitados. Um estudo de
Fagan (1994) relativo ao bem-estar experienciado por estudantes universitarios revelou
baixos niveis de bem-estar nos estudantes que frequentavam uma universidade que nio
correspondia a sua preferéncia pessoal. Também Solano e Lopez (2000) concluiram que
o bem-estar psicoldgico se relaciona de forma positiva com o atingir satisfatoriamente os

objectivos de vida previamente definidos pelos estudantes, o que esta intimamente
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relacionado com o facto de estarem a frequentar uma universidade ¢ um curso de

primeira escolha pessoal.

Por sua vez, a comparagio entre as médias, nas 17 dimensdes do QVA, dos
alunos que frequentam um curso correspondente a uma primeira escolha e daqueles cujo
curso que frequentam nfio constituiu a sua primeira opgdo, demonstrou que existiam
vivéncias mais adaptativas e melhores indices de bem-estar por parte dos alunos que
frequentam o curso que correspondia a sua primeira opgéo, essencialmente ao nivel das
subescalas pertencentes a dimensdo de realizagdo académica do QVA. As diferencas
mais expressivas entre os dois grupos encontraram-se nas subescalas “desenvolvimento
da carreira” e “adaptagdio ao curso” o que seria & partida esperado, tendo em conta as
dimensdes avaliadas por estas subescalas. Alguns dados da literatura corroboram estes
resultados. Leit3o e Paixdo (1999) focam o desajuste entre a escolha vocacional e o curso
frequentado como um problema vocacional que acarreta niveis de desmotivagéo e baixo
investimento no curso (Cruz, Almeida & Gongalves, 1985). Brown e Ralph (1999)
afirmam que o insucesso escolar ¢ exacerbado quando os alunos néo possuem bases
necessarias ao curso que frequentam, ou estdo inscritos num curso do qual ndo gostam

sendo corroborados nestas conclusdes por Tavares, Santiago e Lencastre (1998).

Comportamentos de estudo

A apreciagfio do grau de relacionamento entre os resultados nas subescalas do
QVA e os comportamentos ou rotinas de estudo dos estudantes (avaliados através das
faltas &s aulas tedricas e praticas e do tempo dedicado ao estudo em altura de aulas e em
época de exames) permitiu concluir, em termos globais, que os resultados relativos as
faltas as aulas tedricas e praticas indicam uma associagio entre a menor frequéncia as
aulas ¢ a menor adaptagdo académica por parte dos alunos que faltam mais. Estas
dificuldades de adaptacdo, por parte dos alunos com mais faltas as aulas, sdo mais
notérias nas dimensdes relativas ao investimento no estudo e gestdo do tempo, a

adaptagHo ao curso e ao relacionamento com os colegas. Este facto podera indicar que os
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niveis de insatisfagdo com o curso frequentado, o baixo investimento nas tarefas
académicas e a reduzida frequéncia de contacto com o0s colegas poderdo estar na origem
do maior numero de faltas as aulas ou, de modo inverso, que este absentismo escolar
tenha como consequéncias a inadaptagdo ao curso, a desmotivagio face ao estudo e a
auséncia de oportunidades de relacionamento frequente com os colegas. Este conjunto de
aspectos aponta para um menor envolvimento académico por parte dos alunos com mais
faltas as aulas. A este propoésito Evans, Forney ¢ Guido-DiBrito (1998) referem qﬁe os
estudantes que dispendem maior niimero de horas em actividades dentro do campus
universitario tendem a ser mais seguros, mais auto-confiantes e a desenvolver um maior

numero de relagGes de amizade.

As médias dos resultados dos estudantes em relagdo a falta as aulas revelaram
que, de um modo geral, sdo os alunos do sexo masculino dos cursos de Engenharia e de
Letras que faltam mais as aulas tedricas e praticas, encontrando-se maior assiduidade as
aulas junto dos alunos de Estudos da Crianga e de Ciéncias Sociais e Humanas do género

masculino, e maior frequéncia as aulas praticas nas alunas de Economia.

Relativamente ao tempo dedicado ao estudo em altura de aulas, a exploragio
dos dados referentes a apreciagdo do seu grau de relacionamento com os resultados nas
subescalas do QVA permitiu verificar que surgem niveis mais elevados de adaptagéo por
parte dos alunos que dedicam um maior namero de horas semanais ao estudo. Esta maior
adaptagdo € patente nas dimensdes referentes aos métodos de estudo e a gestiio do
tempo, 4 adaptagdo ao curso, ao desenvolvimento da carreira e ao relacionamento com
colegas. Alguns destes aspectos aparecem apontados por Nelson (1998) ao referir que
alunos que desenvolvem rotinas de estudo e possuem estratégias de gestdo do tempo
conseguem elevados niveis de rendimento académico. Embora nio tenha sido encontrada
associagéio entre o nimero de horas de estudo e a qualidade do relacionamento com os
professores, esta relacdo seria de esperar, uma vez que este relacionamento passa pela
dedicagio dos alunos ao seu curso. As médias dos resultados dos estudantes em relagio

as horas semanais de estudo revelaram que sdo os alunos dos cursos de Ciéncias que
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dedicam um maior nimero de horas semanais ao estudo, encontrando-se os alunos de
Engenharia em contraponto. De um modo geral, durante o tempo de aulas, as alunas
dedicam mais tempo ao estudo que os alunos do sexo masculino. No que concerne ao
tempo dedicado ao estudo em altura de exames, os estudantes apresentaram médias de
horas de estudo por semana muito superiores as encontradas em tempo de aulas,
existindo uma percentagem de 30% (i27) dos alunos que indicaram nfo estudar em
tempo de aulas. Como seria de esperar, obtiveram-se niveis mais elevados de adaptagio
na globalidade das subescalas que constituem o QVA junto dos alunos que dedicam um

maior nimero de horas semanais ao estudo em altura de exames.

Envolvimento na vida académica

Da andlise dos indices de adaptagio dos estudantes nas 17 subescalas do QVA
tomando em consideracdo o envolvimento dos alunos em dois aspectos nio lectivos da
vida académica (frequéncia dos espagos ou servigos do campus e actividades
extra-curriculares) concluiu-se que surgem niveis mais elevados de adapta¢io nos alunos
com maior frequéncia dos espagos ou servigos do campus. Esta adaptagio é mais
notdria, como seria de esperar, ao nivel das subescalas da dimensdo institucional do
QVA. Estes resultados viio de encontro aos dados encontrados por Almeida e
colaboradores (2000), num estudo referente a relagfo entre envolvimento extra-curricular
e ajustamento académico. Estes resultados apontam para melhores percepgdes de
adaptagdo a universidade por parte dos alunos com o desempenho de algum tipo de

fungo académica ou associativa, por exemplo.

Os dados encontrados indicam, ainda, que a maior frequéncia de
espagos/servicos do campus se associa a maiores dificuldades por parte dos alunos na
gestdo dos seus recursos econdmicos (provavelmente porque o recurso frequente a
espagos como os bares, cantinas, reprografia e papelaria acarretam maiores despesas).

De modo analogo o estudo de Almeida e colaboradores (2000) encontrou niveis
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superiores de adaptagio em termos da “gestio de recursos econdmicos” por parte dos

estudantes com menor envolvimento em actividades extra-curriculares.

Relativamente ao envolvimento em actividades extra-curriculares ha que referir
que 79% (360) dos alunos indicaram nio estar envolvidos em qualquer actividade
extra-curricular, E provavel que na origem deste facto esteja o desconhecimento, por
parte destes alunos, recém-ingressados no primeiro ano, das actividades de tempos
livres disponiveis na universidade e no seu meio envolvente. A este respeito, Dustin e
Murchison (1993) referem que os alunos de primeiro ano poderfio levar algum tempo a
ter conhecimento das estruturas de apoio disponiveis dentro do campus universitario. -
Dentro do subgrupo de alunos que referiu envolvimento em pelo menos uma actividade
de tempos livres emergiram mais dificuldades adaptativas quer ao nivel da gestio do
tempo quer do relacionamento com a familia. Estes dados sfio consistentes com a
literatura que aponta para a dificil conciliagio entre energia e tempo dispendidos em
actividades extra-curriculares ¢ o tempo que resta para dedicar a outras actividades

(Coser, 1974; Leonard, 1985, cit. por Almeida et al., 2000).

De acrescentar ainda que se a maior parte dos relacionamentos entre colegas sdo
estabelecidos fora das salas de aulas, em tempos extra-curriculares (Mather & Winston,
1998; Saenz ef al., 1999), é importante que existam espacos de convivio para os
estudantes no préprio campus. Contudo, ndo basta que existam estes espagos. E
também necess4rio averiguar qual a percepcgio que os alunos tém destes espacos e de

que modo os avaliam.

6.2.3 Relacdo entre vivéncias e rendimento académicos

A exploracéo dos dados relativos ao célculo da correlagdo entre as 17 subescalas
do QVA, agrupadas nas dimensdes pessoal, de realizagiio académica e contextual, e dois

dos indicadores de rendimento académico tomados (a racio entre o nimero de disciplinas
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efectuadas com aprovag¢do e o nimero de disciplinas em que o aluno se encontrava
inscrito no primeiro ano e a média das trés disciplinas nucleares) revela que, os
resultados da correlagdo entre as dimensdes da adaptagdo e a racio disciplinas
efectuadas/aprovadas se mostram diferenciados segundo os cursos dos alunos, mesmo
que nem sempre apresentem significado estatistico. Observa-se, entdo, um maior nivel
de correlagio entre a dimensdo pessoal da adaptagéo (destacando-se, neste gfupo, as
subescalas “bem-estar fisico” e “percepgiio pessoal de competéncias cognitivas™) e este
indicador do rendimento escolar nos cursos de Ciéncias, a par de uma maior correlagio
entre a dimensdo institucional de adaptacdo e a racio disciplinas efectuadas/aprovadas
nos cursos de Ciéncias e de Ciéncias Sociais e Humanas. No que concerne ao
agrupamento das subescalas ditas de realizagdo académica, em que os “métodos de
estudo” aparecem associados ao niimero de cadeiras efectuadas pelos alunos da
generalidade dos cursos, apenas nos cursos de Letras ¢ de Estudos da Crianga nio surge
uma correlagéio estatisticamente significativa com a racio disciplinas
efectuadas/aprovadas. Este resultado podera dever-se a especificidades dos préprios
cCursos no que concerne as estratégias requeridas para o acompanhamento da matéria
leccionada, bem como A motivagio dos proprios alunos no que se refere a permanéncia e
conclusdo da licenciatura em que se inscreveram (importa lembrar que sfo alunos
recém-chegados 4 universidade). A propésito da associacgfio entre métodos de estudo ¢
rendimento académico, Marton e Saljo (1976) e Van Rossum e Schenck (1984), citados
por Rosiario e colaboradores (2000), referem uma estreita relagio entre as estratégias
utilizadas pelos alunos nas suas tarefas de aprendizagem e a qualidade dos seus
resultados académicos. Suarez e colaboradores (2000) encontraram também uma relagio
positiva entre o uso de estratégias de aprendizagem e o rendimento académico dos
estudantes universitarios, referindo que os alunos de Humanidades eram os que

recorriam mais frequentemente a estratégias adequadas de aprendizagem.

As correlagdes entre as dimensGes da adaptagdo e a racio disciplinas

efectuadas/aprovadas foram, ainda, mais elevadas com os resultados nas subescalas da
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dimensdo de realizagdo académica do QVA, o que se explica em face da sua maior
proximidade com a propria situagdo de aprendizagem e de realizagdo de exames. Pode
entdo depreender-se que a generalidade das subescalas das dimensdes pessoal e
institucional ndo se mostrou relevante para explicar o rendimento escolar dos alunos
sendo, no segundo caso, de considerar que tanto um excessivo envolvimento como uma
deficitaria adapta¢do ao contexto universitirio poderdo afectar, negativamente, o

rendimento escolar do estudante universitario (Astin, 1993; Terenzini et al., 1995).

Por sua vez, os coeficientes de correlagio entre as dimensdes da adaptacéio e as
médias dos alunos em trés disciplinas nucleares dos respectivos cursos mostraram-se
diferenciados segundo os cursos dos aluncs, mesmo que nem sempre atingissem
significado estatistico. Observa-se, entfio, que as subescalas referentes 4 dimensdo
pessoal da adaptagio se correlacionam essencialmente com a média das trés disciplinas
nucleares junto dos alunos das areas de Ciéncias e de Economia, a par de uma correlagio
estatisticamente significativa entre a dimensdo institucional de adaptagdo e este
indicador do rendimento escolar apenas nos cursos de Ciéncias. As subescalas da
dimensdo institucional acabam por ter efeitos diversos no rendimento escolar do aluno,
dependendo do nivel de envolvimento dos alunos no ambiente académico. A
investigagfio sugere que a auséncia desse envolvimento, ou a sua demasia em actividades
nio curriculares, aparecem associados a um fraco rendimento académico (Murtaugh,

Burns & Schuster, 1999; Brower, 1992; Astin, 1984; Pascarella & Terenzini, 1991).

As correlagdes mais elevadas e mais constantes ao longo dos varios cursos
considerados foram obtidas com as subescalas agrupadas na dimensdo de realizagdo
académica, o que era esperado dada a proximidade e interdependéncia dos aspectos
considerados nas variéveis em aprego. E de realcar o facto de as bases de conhecimento
para o curso surgirem como particularmente relevantes na explicagéo do rendimento dos
alunos dos cursos de Engenharia e de Ciéncias. Tavares, Santiago e Lencastre (1998)
observaram também, junto de alunos das areas de Ciéncias ¢ de Engenharia, a existéncia

de melhores desempenhos escolares no primeiro ano da universidade por parte dos
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alunos com uma melhor preparagiio ao nivel dos conhecimentos adquiridos no ensino

secundario para disciplinas curriculares do ensino superior.

De referir, ainda, que o agrupamento das subescalas da dimensdo pessoal da
adaptagdo surge negativamente correlacionado com a média em trés disciplinas nucleares
nos cursos de Estudos da Crianga e de Engenharia. Face a estes resultados, ndo

esperados, justificam-se algumas analises posteriores mais dirigidas a estes alunos.

Quanto ao impacto das vivéncias académicas no rendimento escolar dos alunos
(considerando como indicadores do rendimento a racio entre o numero de disciplinas
efectuadas com aprovacdo e o niimero de disciplinas em que o aluno se encontrava
inscrito no primeiro ano e a média das trés disciplinas nucleares) foram encontrados
padrdes ligeiramente distintos em func¢fo do indicador tomado. Considerando a racio
entre o niumero de disciplinas efectuadas/inscritas como variavel dependente
verificou-se, tomando a amostra total, que a subescala “adaptagio ao curso” foi aquela
que, isoladamente, teve mais impacto neste indicador de rendimento. No seu conjunto,
as subescalas “adaptagdo ao curso”, “bases para o curso”, “autonomia pessoal”,
“relacionamento com a familia” e “métodos de estudo” explicaram um total de 16% da
varidncia dos resultados na racio entre o niimero de disciplinas efectuadas/inscritas. Face
a estes resultados pode dizer-se que sdo as variaveis mais relacionadas com o curso, 0
estudo e as bases de conhecimentos aquelas que melhor explicam o sucesso escolar dos
alunos em termos do nimero de cadeiras efectuadas com aprovagéo. Na anilise do
impacto das dimensdes do QVA na ricio entre o numero de disciplinas
efectuadas/inscritas, tomando os alunos agrupados em areas de acordo com os cursos
que frequentavam, alguns aspectos merecem ser destacados. Por exemplo, tanto nos
cursos de Letras como nos cursos de Estudos da Crianga foi a variavel “método de
estudo” que mais contribuiu para explicar o sucesso escolar dos alunos expresso através
da racio calculada. Uma vez que quer os alunos de Letras quer os alunos de Ciéncias se
mostraram muito homogéneos, conseguindo aprovagio na generalidade das “cadeiras”

em que estavam inscritos, parece haver aqui alguma evidéncia de que o desempenho
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deste alunos se diferenciou com base nos métodos de estudo que utilizaram. De
acrescentar que, mais uma vez, as bases de conhecimento para o curso assumiram
particular relevancia na explicagfio do rendimento dos alunos dos cursos de Engenharia e
de Ciéncias. Face a estes resultados, destaca-se a importancia do impacto da escolha
vocacional, das estratégias ou métodos de estudo e das bases de conhecimentos no

rendimento académico dos estudantes universitarios.

Tomando, agora, a média das trés disciplinas nucleares como varidvel
dependente verificou-se, considerando a amostra total, que foi a subescala “método de
estudo” aquela que, isoladamente, teve maior impacto neste indicador de rendimento. No
seu conjunto, as subescalas “métodos de estudo”, “bases para o curso”, “autonomia
pessoal”, “percep¢do pessoal das competéncias cognitivas” e “adaptagio ao curso”
explicaram cerca de 30% da varidncia dos resultados na média das trés disciplinas
nucleares. Perante estes resultados, foram as varidveis mais relacionadas com o estudo,
as bases de conhecimentos, a percep¢do de competéncias cognitivas e o curso, aquelas
que melhor explicaram o sucesso escolar dos alunos em termos da média em disciplinas
nucleares. A andlise do impacto das dimensdes do QVA nesta varidvel dependente,
tomando os alunos agrupados em areas de acordo com os cursos que frequentavam,
permitiu destacar alguns aspectos. Por exemplo, tanto nos cursos de Letras como nos
cursos de Estudos da Crianga foi, de novo, a variavel “método de estudo” que mais
contribuiu para explicar o rendimento escolar dos alunos. No caso dos alunos de
Estudos da Crianga esta explicacio assumiu valores em torno dos 89% de varincia o
que justifica a conclusio de que, basicamente, o desempenho deste alunos se diferenciou
de acordo com os métodos de estudo que utilizaram. De acrescentar que a adaptagdo ao
curso assumiu particular destaque na explica¢io do rendimento dos alunos dos cursos de
Engenharia. Esta situa¢io pode dever-se ao facto de, face aos constrangimentos do
numerus clausus, alguns alunos colocarem em primeiro lugar néo o curso ou instituicio
de ensino superior que resulta dos seus reais interesses, mas antes aqueles onde

percepcionam maior probabilidade de serem admitidos, surgindo assim nos cursos de
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Engenharia (geralmente com médias de acesso mais baixas) alunos com interesse efectivo
no curso que frequentam, mas também alunos que pretenderam apenas ingressar no
ensino superior. Obviamente que estes subgrupos de alunos de Engenharia irdo obter
resultados diferenciados em termos dos niveis de rendimento académico que conseguem

atingir.

O rendimento académico em ambos os indicadores foi explicado entre 16% a
30% pelas subescalas do QVA. Tendencialmente as variaveis mais decisivas para o
rendimento académico foram as mais relacionadas com o estudo, com as bases de
conhecimentos, com a percepgio de competéncias cognitivas e com a adaptagdo ao
curso. Pode dizer-se que, 2 medida que se foi aumentando o grau de especificidades dos
indicadores de rendimento considerados, se verificou um aumento da percentagem de
varidncia conjunta explicada que destacou o impacto da subescala “método de estudo”
no rendimento académico dos alunos. Estes resultados vio de encontro aos dados da
literatura que relacionam estratégias de aprendizagem e rendimento académico (Davies,
Rutledge & Davies, 1997; Stoynoff, 1996; Weinstein et al., 1998; Pintrich, 1995;
Zimmerman, 1998 a, b ; Pintrich & Garcia, 1994).

Finalmente, o terceiro indicador de rendimento académico tomado neste estudo
teve origem nas classificagdes escolares dos alunos em trés disciplinas nucleares do seu
curso, agrupadas em termos de uma situagdo de aprovagéo ou de reprovagio, desisténcia
ou falta as avalia¢Ges. A exploracio dos dados relativos 4 associagdo entre vivéncias dos
alunos no ensino superior e este indicador de rendimento partiu do cilculo das
diferengas entre médias dos resultados nas 17 dimensdes do QVA segundo dois grupos
(os alunos aprovados e os alunos que reprovaram, desistiram ou faltaram). Os
resultados obtidos sugerem niveis mais elevados de adaptagfo por parte dos alunos com
avaliagOes positivas nas trés disciplinas nucleares. Esta adapta¢io é mais notdria, como
seria de esperar, ao nivel das subescalas da dimensdo de realizagdo académica. Estes
resultados vdo ao encontro de um estudo realizado por Nist e colaboradores (1990) em

que as estratégias cognitivas e metacognitivas, a gestdo e controlo dos recursos, a
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motivagdio para o estudo e a ansiedade nos testes explicavam cerca de 20% da varidncia

dos resultados do rendimento académico dos alunos.

Mais uma vez o rendimento dos alunos surge distanciado das suas pontuagdes
nas subescalas da dimensdo institucional da adaptagdo, constituindo excepgio a
subescala “gestﬁo do tempo”. Este dado ¢é facilmente compreensivel se se tiver em conta
o importante papel desempenhado pelas recurso a estratégias efectivas de gestdo do
tempo no rendimento escolar dos alunos no ensino superior (Corno, 1986; Pintrich &

De Groot, 1990; Zimmerman, Bonner & Kovack, 1996; Van den Hurk et al., 1998).

Resta apenas referir que o grupo dos alunos avaliados positivamente em termos
das disciplinas nucleares do seu curso apresenta bons indices de adaptagio na
generalidade das subescalas da dimensdo pessoal. Este dado permite concluir que a
percepgao de bem-estar, o apoio familiar, a auto-confianga e a percepg¢io pessoal de
competéncias cognitivas estdo directamente relacionadas com este terceiro indicador de
rendimento. Estudos de diversos autores apontam, também, para uma relagio positiva
entre dimensdes pessoais das vivéncias académicas e o rendimento escolar dos
estudantes universitarios (Faria & Fontaine, 1992; Faria & Santos, 1998; Rego, 1998;
Weinstein ef al., 1998).

6.2.4 Média de acesso no ensino superior e desempenho escolar dos alunos no

primeire ano

A exploragdo dos dados relativos ao calculo da correlagdo entre a média de
ingresso no ensino superior ¢ a média obtida pelos alunos no primeiro ano revelou a
existéncia de uma maior associacfo entre médias de acesso e rendimento no primeiro ano
junto dos alunos do sexo masculino e dos alunos de Letras, de Ciéncias e de Ciéncias
Sociais e Humanas. Estes resultados parecem indicar que outras variaveis, que nfo as
bases de conhecimentos ¢ as classificagbes obtidas no ensino secundario, interferem no
rendimento académico dos alunos de sexo feminino no primeiro ano do ensino superior.

Uma vez que o calculo da média dos alunos no primeiro ano tomou apenas em conta os
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resultados nas disciplinas em que houve aprovagio constituindo, assim, um indicador de
desempenho escolar pouco especifico, tomou-se também a correlagdo entre a média de
acesso e a média em trés disciplinas nucleares por curso. Os resultados obtidos
indicaram, de novo, a existéncia de maior associagio entre as variaveis consideradas nos
alunos do sexo masculino e junto dos cursos de Letras, de Ciéncias e de Ciéncias Sociais
e Humanas surgindo, ainda, uma associagdio elevada entre essas varidveis junto dos
alunos de Engenharia de ambos os géneros. O recurso a este segundo indicador de
rendimento permitiu manter a conclus@o de que a realizagdo académica no primeiro ano
da universidade estd, nos alunos do sexe masculino, bastante dependente dos
conhecimentos do ensino secunddrio, sendo igualmente importante para os alunos de
Engenharia. Estes resultados vio de encontro as conclusdes de outros autores (Cope &
Hannah, 1975; Lenning, Sauer & Beal, 1980; Upcraft, Peterson & Moore, 1981; Astin,
1993; Houltram, 1996; Miranda & Marques, 1996; Ting & Robinson, 1998; Ripple &
Luthar, 2000), ou seja, que o rendimento escolar no ensino secundério constitui um
preditor importante da persisténcia e rendimento escolar no ensino superior. Para se
explicarem os dados encontrados junto dos alunos do sexo feminino mais uma vez se
recorre a hipétese avangada por Castro e Almeida (2000) de que as alunas terdo,
relativamente aos estudantes de sexo masculino, diferentes expectativas sobre o ensino
superior, valorizando mais a componente humana e de desenvolvimento pessoal. Dado
que estas expectativas moldam a formacfo e a prossecugio de aspiracdes e objectivos
educacionais (Kuh, 1999) nio € de estranhar a interferéncia de varidveis que nio passem
pelas classificagdes obtidas no ensino secundario no rendimento académico dos alunos

de sexo feminino no primeiro ano do ensino superior.

6.3 Conclusdes

O objectivo central da investigagdo efectuada foi contribuir para um maior

conhecimento das relagdes existentes entre vivéncias académicas e rendimento escolar
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dos estudantes universitirios de primeiro ano. A op¢io pelos alunos recém-ingressados
no ensino superior passou pelo facto de este ser um ano de transi¢do, em que os alunos
sentem maiores dificuldades de adaptagéo e, portanto, o que a partida podera ocasionar
mais vivéncias académicas negativas, no seu extremo conducentes a situagfes de
abandono escolar. Por outro lado, o primeiro ano da universidade aparece como aquele
em que se verificam maiores indices de reprovacdo escolar. A revisdo de literatura
efectuada nfio s6 veio corroborar estes factos como proporcionou informagio sobre um
conjunto diverso de varidveis que afectam o desenvolvimento e a aprendizagem dos
alunos no ensino superior. Por uma questdo de sistematizagdo das variaveis de acordo
com o instrumento que se seleccionou para a avaliagfo das vivéncias académicas dos
estudantes (QVA), estas variaveis foram agrupadas em trés dimensdes da adaptagio

académica (pessoal, de realizagio académica e institucional),

Os objectivos mais especificos, e sequencialmente tratados nesta dissertagio,
podem ser sintetizados da seguinte forma: i) caracterizar as vivéncias académicas dos
estudantes universitdrios, agrupadas nas dimensdes pessoal, de realizagio académica, e
institucional, em fungfo do curso ¢ género; ii) analisar a relagdo entre as variaveis
relativas a prioridade de escolha do estabelecimento de ensino ¢ de curso, aos
comportamentos e rotinas de estudo e ao envolvimento na vida académica, e as vivéncias
académicas dos alunos do ensino superior; iii) verificar a relagdo entre as trés dimensdes
das vivéncias académicas dos alunos universitirios e o seu rendimento académico;

iv) observar a relagio entre a média de candidatura e a média dos alunos no primeiro ano.

No que concerne as vivéncias académicas dos estudantes universitarios (nas
suas dimensdes pessoal, de realiza¢do académica, e institucional) observaram-se padries
distintos em fungfo do curso e género, destacando-se maiores diferengas em fungdo do
género na adaptacdo dos alunos dos cursos de Engenharia e Estudos da Crianga, estando
as alunas destes cursos melhor adaptadas que os seus colegas de sexo masculino. Em
termos gerais, os maiores indices de adaptaciio foram encontrados junto dos alunos dos

cursos de Ciéncias Sociais e Humanas e em alunos do sexo feminino. Por outro lado sfio
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as vivéncias mais associadas com a dimensdo de realizacdo académica aquelas que mais
se destacam na explicagdo dos seus niveis de adaptagdo a universidade por parte dos

alunos do primeiro ano aqui estudados.

A relagdo entre variaveis do sujeito (como a prioridade de escolha do
estabelecimento de ensino e de curso, 0s comportamentos e rotinas de estudo € o
envolvimento na vida académica) e as vivéncias académicas dos alunos revelou, em
sintese, que os alunos que frequentavam a universidade ou curso de primeira opgio se
revelaram melhor adaptados, essencialmente nas dimensdes relativas a questfes
vocacionais € d prdpria institui¢do, como seria de prever. Por sua vez, quanto aos
comportamentos ou rotinas de estudo os resultados relativos as faltas as aulas teéricas e
praticas indicam uma associagiio entre a menor frequéncia as aulas e a menor adaptagéo
académica por parte dos alunos. Estas dificuldades de adaptagdo por parte dos alunos
com mais faltas sdo mais notdrias nas dimensdes relativas ao investimento no estudo e
gestdo do tempo, & adaptagio ao curso € ao relacionamento com os colegas.
Relativamente ao tempo dedicado ao estudo, encontraram-se niveis mais elevados de
adaptacdo por parte dos alunos que dedicam um maior nimero de horas semanais ao
estudo. Esta maior adaptagfio verificou-se nas dimensdes referentes aos métodos de
estudo e a gestdo do tempo, a adaptagio ao curso, ao desenvolvimento da carreira € ao
relacionamento com colegas. Evidentemente que nfio se fala aqui de uma relagio de
causalidade entre as variaveis em andlise mas €, simplesmente, constatada a sua
covaridncia. Importa realgar que, perante a natureza correlacional desta investigacéo,
tanto pode ser aceite que, mais tempo de estudo e maior assiduidade as aulas reflectem
niveis superiores de adaptacdo académica, como o sentido da influéncia pode ser
inverso, apresentando-se o tempo de estudo ¢ a ida as aulas como comportamentos

conducentes a niveis mais elevados de adaptagdo académica.

No que concerne ao envolvimento na vida académica verificou-se uma maior
adaptacfo institucional em alunos com maior frequéncia dos espagos ou dos servigos do

campus, embora associada também a maiores dificuidades na gestio dos recursos

- 169 -



Capitulo 5 — Relagdo entre Vivéncias e Rendimento Académicos:
Discussdo e Conclusdes

econdémicos. Observou-se, ainda, uma baixa percentagem de alunos com envolvimento
em actividades extra-curriculares (apenas 21% dos inquiridos). Este dado devera ser
entendido levando em conta que se tratavam de alunos recém ingressados no ensino
superior e, provavelmente, com algum desconhecimento das actividades de tempos

livres disponiveis na universidade e no seu meio envolvente.

A relagdo entre dimensdes das vivéncias académicas dos alunos universitarios e
o seu rendimento escolar mostrou que, em termos gerais, ¢ a dimensdo de realizagdo
académica a que assume maior importancia na explicacdo do rendimento escolar dos
alunos. Por sua vez, a dimensdo institucional revelou ter tanto impactos positivos como
efeitos negativos no rendimento escolar do aluno, dependendo do nivel de envolvimento
dos ahmos no ambiente académico. Tendencialmente as varidveis mais decisivas para o
rendimento académico foram as mais relacionadas com o estudo, com as bases de
conhecimentos, com a percepcio das competéncias cognitivas e com a adaptagdo ao

proprio curso.

Finalmente, a relagfio entre a média de candidatura e a média dos alunos no
primeiro ano revelou ser mais notdria nos alunos do sexo masculino e nos alunos dos
cursos de Letras, de Ciéncias Sociais e Humanas, de Engenharia e de Ciéncias. Quanto
aos alunos de sexo feminino avanga-se com a hipétese de que outras variaveis (que nfio
as bases de conhecimentos e as classifica¢des obtidas no ensino secundario) aparecem no
primeiro ano do ensino superior com maior peso e interferéncia no rendimento

académico.

6.4 Implicagdes praticas e novos desenvolvimentos

Os resultados deste estudo permitiram quer um conhecimento dos niveis de
adaptagio em fungio de variaveis do sujeito quer das relagdes existentes entre vivéncias

académicas e rendimento escolar dos estudantes universitarios de primeiro ano.
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Possibilitaram, ainda, o destaque de algumas varidveis que contribuem para o rendimento
académico. Estes resultados podem ter utilidade no sentido do planeamento de medidas
interventivas que contribuam para a promogio do desenvolvimento ¢ aprendizagem dos
estudantes universitarios. A revisdo da investigagio empirica denota que os esforgos
para intervir de forma intencional, preventiva, ¢ de forma a maximizar o
desenvolvimento no estudante do primeiro ano, tém sido pouco abundantes e alguns
incompletos (Walsh, 1985). Cruz, Almeida e Gongalves (1985), entre outros, salientam
que no nosso Pais, ¢ apesar de existirem numerosos factores que poderiam motivar
intervengdes nesta area, as publicagdes nio abundam e a investigaciio de programas de
intervengio nesta populagdo é escassa. Esta situagdo tera que ser invertida em prol da

promogio da implementacdo de medidas de combate ao insucesso escolar.

Sendo o rendimento dos alunos um fenémeno multideterminado, que depende
nio s6 da preparagdo cientifica prévia dos alunos e dos seus métodos de estudo, mas
também das suas capacidades intelectuais face as exigéncias dos cursos que frequentam
(Gongalves, 2000), torna-se necessario intervir tanto ao nivel dos recursos pessoais
como ao nivel dos recursos académicos facultados aos estudantes universitarios. Este
aspecto deve fazer reflectir as instituicdes de ensino superior no sentido de
compreenderem que, a par de exigirem dos alunos um determinado potencial académico
(preparagdo cientifica e habitos de estudo), também néio podem descurar uma pedagogia
universitaria adequada ¢ o criar de condigdes no campus no sentido de maximizar esse
potencial. A este respeito, Zimmerman, Bonner ¢ Kovack (1996), numa obra sobre
técnicas de treino de estratégias de auto-regulagfio académica dirigida a professores,
consideram que os professores deveriam funcionar mais como tutores ou treinadores do
que como debitarios de informagfo, providenciando feedback especifico € personalizado
aos seus alunos relativamente aos seus progressos académicos. E de realcar, nesta linha,
uma experiéncia de apoio tutorial aos estudantes, efectuada na Universidade do Minho
no ano escolar de 1993/1994 abrangendo os alunos inscritos pela primeira vez no

primeiro ano dos cursos. Esta experiéncia ia de encontro, ainda, a ideia defendida por
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Ferreira (1991) de que o desenvolvimento psicossocial do estudante universitario
poderia ser favorecido por uma alteracéio da metodologia de ensino ¢ pela atribuigio de
uma maior importincia as relagdes entre professores e alunos. O apoio tutorial acabou
por ndo ter continuidade nos anos lectivos seguintes por nio ter conseguido despertar o
interesse da grande maioria dos alunos ¢ docentes, mesmo que se tenha recuperado, em
parte, em alguns outros projectos de inovagdo pedagogica em que foram criados maiores
espagos para a interacgio entre alunos e professores, com impacto muito positivo no
rendimento académico dos estudantes (Van Hattum, Vaz & Vasconcelos, 2000). Face
aos resultados destas experiéncias e ao maior reconhecimento feito na presente
investigacdo de niveis de maior interdependéncia entre o rendimento escolar e as
dimensdes da adaptacio associadas com o curso ¢ o processo de ensino-aprendizagem,
faz todo o sentido pensar em métodos de ensino que favoregam a maior actividade e

autonomia dos estudantes nas suas aprendizagens ¢ vivéncias académicas.

Serd ainda relevante atender mais a transigio do ensino secunddrio para o ensino
superior procedendo, nomeadamente, a4 implementagdo de programas interventivos tanto
ao nivel do desenvolvimento pessoal dos alunos universitarios, como no que concerne ao
recurso a estratégias ou métodos de estudo adequados e ao apoio bibliografico
disponibilizado pela propria instituigiio. Desta forma, poder-se-4 ajudar os estudantes
universitirios a definir objectivos de vida, a sistematizar e interpretar grandes
quantidades de informacgdio e a explorarem a sua identidade como estudantes,
jovens-adultos ¢ futuros profissionais, a0 mesmo tempo que procuram conquistar o seu

territorio académico.

O foco da intervengio psicoldgica com estes estudantes devers, entdo, cobrir
um leque variado de actividades que poderdo ir desde a consulta psicologica vocacional e
pessoal, a psicoterapia e o apoio psicopedagogico, passando pelos sistemas de apoio de
pares e os seminarios de planeamento vocacional e pessoal, até as interveng¢des de
educagfo para a salde, as medidas de apoio médico e social, entre outras (Taveira ef a/.,

2000). Relativamente a aquisi¢do de aptidSes necessdrias para pesquisas bibliograficas,
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diversos autores referem a necessidade de se proporcionar, aos alunos recém-chegados
ao ensino superior, apoio ao nivel do desenvolvimento de competéncias que lhes
permitam tornarem-se autonomos nas suas consultas a biblioteca e 4 informagio
disponivel na internet. Este apoio podera processar-se através de informagéo sobre os
recursos disponiveis e relativa s varias formas de pesquisa poss'iveis (Lawson, 1999;
Tavares, Gomes & Santiago, 1999; Henscheid, 2000). A finalidade altima de todas estas
formas de intervengdo serd responder, de um modo efectivo, as necessidades e
problemas da populagdo universitaria, procurando contribuir para optimizar o
desenvolvimento pessoal e para capacitar os estudantes para as suas aprendizagens
académicas, numa logica, alias, de formagao permanente ao longo da vida.

Por ultimo, nfo se descja terminar esta dissertagdo sem apontar algumas
sugestdes para o desenvolvimento do estudo empirico aqui realizado. Como em qualquer
investiga¢do, os dados obtidos sempre permitem algumas conclusSes, importando,
contudo, contextualiza-las face as caracteristicas metodologicas da propria investigacéo.
Desde logo, na interpretagio e analise dos resultados ha a ter em conta que os dados
adquiridos pelo recurso ao QV A sio inferenciais, pois descrevem auto-percepgdes de
realidades pessoais, e amostrais, uma vez que os resultados nfio representam o universo
de alunos do primeiro ano da Universidade do Minho. Por outro, o estudo tomou uma
amostra de alunos que se disponibilizaram para responder ao questionario administrado.
Esta situagio, comum a outras investigagdes com jovens universitarios, suscita sempre
dificuldades a representatividade dos alunos tomados. Acrescenta-se, ainda, que o facto
da amostra tomada ter sido formada a partir dos alunos que frequentavam as aulas
(momento em que foram passados os inquéritos) levanta questdes relativamente a saber
se estardo presentes certos subgrupos de alunos que, alids, poderdo em termos das

aplicagdes praticas ser o alvo das conclusdes retiradas.

Outro ponto a salientar decorre da investiga¢do realizada ter um cariz
transversal. Interessaria conhecer o percurso académico destes estudantes nos anos

posteriores, por exemplo considerando os mais € menos “adaptados” em termos dos
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resultados nas dimensdes (ou parte delas) do QVA. Igualmente seria interessante,
tendo-se identificado os estudantes com maiores dificuldades adaptativas, verificar em
que medida a intervengéo de apoio psicolégico, ou sécio-educativo mais lato, poderia

contribuir, de facto, para um maior sucesso académico por parte destes alunos.
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ANEXO

QUESTIONARIO DE VIVENCIAS ACADEMICAS

(Qva)



QUESTIONARIO DE VIVENCIAS ACADEMICAS
(QVA)

Nome (facultativo) ¢

N° de aluno : Sexo: M[ | F[ | Idade: Estado Civil :

Curso que frequenta : Ano que frequenta :
Estabelecimento de Ensino : Ano de Entrada :

Instrucoes

Este questiondrio pretende conhecer as suas opinides e sentimentos em relagfo a diversas situagdes e vivéncias
académicas. Algumas delas tém a ver com ocorréncias dentro da sua Escola/Universidade, outras com ocorréncias fora
dela. No entanto, todas elas procuram abarcar as suas experiéncias quotidianas, enquanto estudante do Ensino Superior.
Assegurando-lhe a confidencialidade das respostas, solicitamos que preencha o questiondrio de acordo com o seu percurso

€ actual momento académico. Agradecemos a honestidade das suas respostas.
A primeira parte do questiondrio diz respeito a dados de caracterizagdo da sua situacio escolar.

A segunda parte constitui o questiondric propriamente dito. De acordo com a sua opinifio ou sentimento, pontue

as suas respostas na escala de 1 a 5 pontos indicada no cimo das pdginas (marcar com um circulo),

Responda a todas as questdes. Quando uma situacfio ndo se aplicar no seu caso, faga um circulo a volta do
nimero dessa questio. Antes de comegar a responder ao inquérito certifique-se de que compreendeu o que se pretende € a
forma de responder, Nao existe um tempo limite para preencher o inquérito, no entanto procure ndo dispender demasiado

fempo nas suas respostas.

Autores: Leandro S. Almeida & Joaquim Armando Ferreira.




I

CARACTERIZACAO

1 Residéncia em aulas:

Freguesia Conselho

2 Residéncia em férias:

Freguesia Conselho

3 Profissdo dos pais:
Pai Mae

4 Habilitacdes escolares dos pais:
Pai Mae

5 Situacdo de estudante:
Apenas estuda D Trabalha em part-time I:I Estudante trabalhador D

N® de horas por semana no part-time ou 1o emprego
6 No acesso a Universidade, o curso que frequenta:
Foi a 1* opgio l:| Foi a 2° opgiio D Foi a 3® opgio D nio se situou nas 1s opgdes D
No momento actual, gosto do curso i:l ndo gosto dele D sem opinido l:l
7 O estabelecimento de ensino que frequenta:
Foi a 1* opgdo |:| Foi a 2* opgiio l:l Foi a 3* opgéio D ndo se situou nas 1%s opges El
No momento actual, gosto dele I:' ndo gosto dele D sem opinifio |:|
8 Qual foi a sua média de candidatura ao curso que frequenta?
9 Nimero de reprovacgies no Ensino Secundario: ~ (anos)

10 Qual o seu mimero de faltas as aulas no \iltimo més por outras razoes que nio de saide?

Tedricas (aulas) Praticas (aulas)

11 Em média, por semana, guantas horas dispende no seu estudo para além das aulas?

Nio sendo altura de testes Na altura de testes

12 Onde reside em tempo de aulas?
Residéncia Universitdria; I___’ Quarto alugado |:| Casa de familiares D Lar l:l

Apartamento de estudantes I:] Qutro local (indicar qual):

RESERVADO




13 Qual a sua frequéncia de idas a casa?
Diariamente D Fim-de-semana l:l Férias D Outra (qual):

14 Em média, por semana, quantas vezes frequenta os seguintes locais?

Cantinas Bares dos Complexos Pedagégicos Papelaria
Biblioteca Reprografia Salas de informdtica
Associagio Académica Gabinetes de Professores Nicleo de estudantes do curso (caso exista) L

15 Envolvimento em actividades de tempos livres organizadas na Universidade do Minho

Divisdo de desporto da AAUM || TUM (Teatro Universitdrio do Minho) ]
ARCUM (Associagio Recreativa e Cultural da UM) || RUM (Rédio Universitdria do Minho) [ _|
CAB (Centro Académico de Braga) I:I Outra (qual):

16 Est4 a ter algum tipo de apoio?
Sim [ ] Qual? Nio [_|
17 Gostaria de ter algum tipo de apoio?

Sim [ | Qual? Nao [ |

18 Nimero de reprovagdes no Ensino Superior: (anos)

19 Qual o nimero de disciplinas em que se¢ inscreven?

No 1° Semestre No 2° Semestre

20 Quais as frequéncias/exames que constaram da época de avaliagdes do 1° Semestre ¢ as classificaches
obtidas (indigue com um F se faliou e com um D se desistiu}

Disciplina Classificagioou D/F
Disciplina Classificagioou D/F
Disciplina Classificagioou D/F
Disciplina - Classificacioou D/F
Disciplina Classificacioou D/F
Disciplina Classificaggioou DF
Disciplina Classificagio ou D/F

Disciplina Classificagio ou D/F

RESERVADO




I

16.
17.
18.
19.

21.

22.

23.

25,

27.

29.

30.
31.

VIVENCIAS ACADEMICAS

De acordo com a sua opinido ou sentimento, pontue cada resposta na seguinte escala
{marcar com um circulo):
I Nada em consondncia comigo, totalmente em desacordo, nunca se verifica
2 Pouca consonéncia comigo, bastante desacordo, pouco se verifica
3 Algumas vezes de acordo e outras em desacordo, algumas vezes se verifica outras néo
4 Bastante consonante comigo, bastante em acordo, verifica-se bastantes vezes
5 Sempre em ccnsondncia comigo, totalmente de acordo, verifica-se sempre

Fago amigos com facilidade na minha Universidade .......cocoovvinnnninsniinnnins e, e
Acredito que posso concretizar os meus valores na carreira que escolhi.......ccocvv e
A minha familia reconhece 0 meu valor € capacidades .......cvvvevrerererererre e neressisneserenne e e snessens sresraersenenes
Nio me & facil estabelecer contactos COM 08 PrOTESSOIES. ......eceiuesretiemiriererreee ettt st et ee et e ensenna s

Foi fdcil para mim a transigio do Ensino Secunddrio para a Universidade em termos
de conhecimentos Nas diSCIPHNAS ..o s s s e e e g er e e s

Sinto-me desgastado fisicamente ap6s um dia de aulas .....c.ceeiveiiiiiineneee e
Mesmo que pudesse nio mudaria de Universidade/POlitECIICO ..........oerereieremenereerecreeie et rn e nennes
Tenho dificuldades no relacionamento COM 08 PrOLESSOTES ....cvevurerrsvnesiersissinesssssres s resssssns sessrsnsssssssssssnssnsssas
Apresento 0SCIIACTES A8 MUIMIOT ... ..covviirereereceesresresssseesreremamoneisisseseissoresasasasssssssrarsenaness seressessasassssssnssarssansss
As matérias das disciplinas parecem-me pouco iNETESSANES ...c.iviviiiriretsiniticiermenen st eerressresermsesemse saeerassesnes
Nio consigo ter bom aproveitamento NOS EXAIMIES ........cccovrrvrverereernressrsrseerereressesassressesse sassssssares sasssesssesssnsnes
Apesar de me sentir preparado, fico ansioso nas vésperas de um teste/eXame.........ccoce e e ieennre e sverveeesens
Penso que tenho uma boa forma de estudar ...t e e e
Considero-me uma pessoa dependente dOS OULTOS .......cccomvrrriiinncnernisssnsisrsssessrsnsrsirssssrasssssrssssssssssrnasnssarenss

Tenho dificuldade em fazer face as exigéncias econdmicas do meu curso (propinas, rendas,
bibliografia, materiais ESCOJAIES, 10} .o i i oo b ittt c e r e e e e e e e e e st e e e eeen e e e mrar e eane

Olhando para trds, consigo identificar as razdes que me levaram a escolher este CUFSO ...viiiienensennsisesin
E-me dificil entregar 0s trabalhos N0S Prazos fiXAAOS ..........eveevveceereresseresesrressesssessorsssss s sssssssressssssnsssrons
Dou comigo acompanhando pouco 0§ outros colegas da tUrma ... e esesas
Duvido das minhas capacidades Intelectuais ... e
Encontro-me envolvido/a nas estruturas associativas dos estudantes ... v niimes s
Considero que os meus professotes tém poucas qualidades pedagogiCas ..o,
Escolhi bem 0 curso que estol @ fTEQUENTAT ... ... st bt b e eme s seenen
Ando a consumir 4100l €M GEMBSIA ....oivvvvinrini s s s s R b sr e
Tenho boas competéncias para a drea vocacional que eSCOlhi.........ocooeeriieincecc s
Sinto-me triste ou abAtido/a ... e s e e e e s e srsren
Faco uma gestio eficaz dO MEU TEMPO. ...t s sasasss bt stas saesa b1 sassshe e Essbs s S s as s sb b beb0s
Para conseguir os mesmos resultados escolares, tenho que me esforgar mais que os meus colegas...............
Sinto-me, ultimamente, desorientado/a € CONTUSO/A.......cooeeiiieiiec e eee et eee et e e rsmsaseaesreeeres
Desconhego os contetidos das disciplinas que fTEQUENLO ... s
Gosto da Universidade que FTeqUENLO ........civvviiiiirissinsiis i smmiis i i s e s snes srss s srasersst s s sessmens nn

Julgo que sou suficientemente inteligente para concluir o meu curso sem dificuldades ..o

[ B A I

NN N N R B B RN

RN RN R R DR R B BB B BB B B P
W W W W W W W W W W W W W W W W W
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De acordo com a sua opinido cu sentimento, pontue cada resposta na seguinte escala
(marcar com um circulo):
1 Nada em consonincia comigo, totalmente em desacordo, nunca se verifica
2 Pouca consonfincia comigo, bastante desacordo, pouco se verifica
3 Algumas vezes de acordo e outras em desacordo, algumas vezes se verifica outras ndo
4 Bastante consonante comigo, bastante em acordo, verifica-se bastantes vezes
5 Sempre em consondncia comigo, totalmente de acordo, verifica-se sempre

Ha situagdes em que me Sinto & Perder 0 CONMOLO .....c.viviiererecr et ettt ere e sras s eeaassreeesensnnnn
Considero que escolhi a melhor drea profissional paga MM .....ccrvervrrnennirenini e e nsssasearssmsen s
Interajo com os professores fora das aUlas ...t e e s et
Mantenho um relacionamento afectuoso com a minha familia ...
Mantenho-me calmo/a nas situagies de aVALIAGAD .....icce v ievvreveereerrrervererarsierersreserscinserearnersssaneras asvassssesssasrasans
Julgo niio poder contar com a ajuda dos meus professores se vier a ter algum problema .......cc.cocveeerirvernreenns
Sinto-me envolvido no curso QUE FIEQUETITO ....ociiveririirniiiist ittt smee s s e e e sr e srasesansesarras
Nio sinto correspondéncia entre o meu nivel de investimento € os resultados académicos obtidos...............
Conheco bem os servigos existentes na minha Universidade ... aien
Consigo habitualmente atingir os objectives académicos a que me proponho .........coveccvveree s crenesesessssesanenns
Nio tenho problemas em colocar questdes ao professorna sala de amla ... rrververereererereens
Ninguém na minha familia partilha as minhas preocupagBes ...
Gostaria de concluir o meu curse na instituigio que agora fIEQUENLO .........cvvvvvrererrrsveeersesescserrsesssasereressnseses
Nos iltimos tempos tornei-me mais PesSiMIStA .....ocverrsisccininiiimi s s s s s ssaas st s
O curso em que me encontro foi sobretudo determinado pelas notas de aACeS80.......ccocvvcreceeeeereererenercrrersrenss
Os docentes revelam pouca disponibilidade de tempo para 08 aluNOS .....ccocceeeeeriiececere e e s s vae e
Os meus colegas tém side importantes no meu crescimento PESSOAL .........oocevieemercrrereercrcemreee e sesse s e sarsserenas
Os meus objectivos e metas académicas estdo bem definidos ...
Os meus pensamentos tornam-se confusos quando estou a apresentar um trabalho .........o.ooocciicvvciceinvcenennns
O meu percurso vocacional estd & corresponder 45 minhas €XPECtatiVas. .....cvveveeeeeririiserririorceneresssisrssne o
Os professores que tenho gostam de BNSINAT ... e s seesee e er e
Sinto cansaco € sonoléncia dUrante 0 Gl ... e s s
Julgo que 0 meu curso me permitird realizar profisSionAIMENLe...........cvvvvrerinrriieirireererniesersnsssararsss srassrens ssser
Relaciono-me com facilidade com colegas do sexo oposto
Sao-me dadas oportunidades para interagir informalmente cOm 08 ProfeSSOres .......ccveveriviirereirsnsnrrvsresesrennes
Possuo os recursos econdmicos suficientes para acompanhar os meus colegas nas actividades de lazer .......
Sinto confianga em MiM PrOPIIO ... et e s e s e e b s
Sei que posso contar com algum familiar em situagtes de emergéncia economica .........ciiieriicinienine e
As disciplinas do meu curso estio bem articuladas entre Si...........cooiciic e e
Os meus pais incentivam-me nos meus projectos académiCos ... e s
Sinto que possuo um bom grupo de amigos na Universidade ..o e e
Sinto-me & vontade para falar dos meus problemas com alpuns professores ...........ieviinicnceccininieees

Sinto-me em forma e com um bom ritmo de trabalho .......ccccoeeeneeene.

S0U FACIINENTE IITIEAVEL ... v vresivessiniiiirirassrassrnnssenersnsrssssssessnsersrsssrens srsasas tesssassasas sesssssssansssssrets ssnsmersarssssssssssssrnes

Acho-me mais inseguro/a que os meus colegas nas avaliagdes académicas ... i

M oM NN B N N N R B N BB R BB B BB BB B N8 BB BN RN D N BB DB B R DN
W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W
& b b Rk R R R R R R A R & AR AR R PR R R LB LR DB R BB PR R R BB PR R LR

i Ot th th th v L U1 v U Gt v Ut th R th LR th th Uh th th U th th U th th B W



67
68.
6%
70.
71,

72.
73.

74.
75.
76.
7.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
9.
95.
96.
97.
98.
99.

100. Quando conhego novos colegas, nao sinto dificuldade em iniciar UmMa CONVETSA ....cvvveeiirieecerereinnninieienennans

(marcar com um circulo):

Pouca consonincia comigo, bastante desacordo, pouco se verifica

oW

De acordo com a sua opinido ou sentimento, pontue cada resposta na seguinte escala
1 Nada em consonincia comigo, totalmente em desacordo, nunca se verifica
Algumas vezes de acordo e outras em desacordo, algumas vezes se verifica outras nio

Bastante consonante comigo, bastante em acorde, verifica-se bastantes vezes
Sempre em consonfncia comigo, totalmente de acordo, verifica-se sempre

Sinto-me mais isolado/a dos outros de algum tempo Para € ........ccooererereeirincece et e e
Sinto-me preparado/a para as exigéncias do MeU CUIS0......ciiivniiniii sttt e e
Nio encontro ligacfio entre as matérias ensinadas e a prdtica futura da profissao ...
Sinto-me benvindo QUANAO VOU 8 CASA .......oooevivecieieerrrererersreresrsrersisesssnesesssmsnsstsssssssssssnsssesenesen
Tenho desenvolvide amizades satisfatérias com os meuvs colegas de curso.......ccoecveeevcnirevrnnes

Tenho dificuldades em seleccionar a bibliografia e os textos de apoio relevantes...........ccevviurns

Tenho discutido por tudo e por nada com alguém que me € muito

significativo (amigo/a, namorado/a, Tamiliar...} ......eecreeimsinrininssees s s s cesns st s satsemmesmeaeenerene s
Tenho professores excelentes ou mesmo fora de SEME ....coceieemece e rrere e erersneres
Tenho facilidade em convidar uma pessoa Para SAUL A NOILE ........ceoreeeviririeerenieie st seee st et s seesren e s esnes
O curso que frequento parece-me desorganizado.........c.e ittt s e rr e
Tenho Momentos de ANZUSLA ......c...iceeriiirie et ereet et e reeesess s e sararasse s sesarass s sesraes aasa et saes e rbaresesnesnssssoan
Neste momento, as minhas maiores dificuldades S0 CONGMICAS ..c..uvvveeicieieiisen e ierereveerenesrnrerer
Tenho uma ideia clara daquilo que virei a fazer profissionAlMEnIE ............oeecrvv v vrrecrer s sessrr e srssesreens
Tenho necessidade de recorrer a formacos por causa dos meus problemas ... s snesen e
Tenho alguém na famflia em que posso confiar 0s meus problemas mais INMOS ....c.ocvervivrenrivreenennnrirnns
Utilizo a Biblioteca da Faculdade/Universidade..........ooveouiionroiiii st er s s
Ultimamente tenho tido diarreias ou problemas SASITICOS «o.oveve e e irceeiee e reere e rerrec e ermransress sresassesessasasieaes
Julgo ter os conhecimentos escolares necessarios A0 SUCESSO MO CUISO .ovvveevveerecrerieeiessievesaeeneesesreassraseseens
Tenho sentido alteragBes CArIACAS ...t ettt st e e saae
Tenho-me sentido critico/a e d4spero/a na COMUNICACAD COM 05 QUITOS ...vovevrrveerrereressersssnrsrsraessaresrararsseseses
Torna-se-me diffcil encontrar wmn colega que me ajude num problema pessoal.......ccoeveireriviviniiics e
A praxe contribuiu para a minha integragio académica. ......c.oreeerieeicnieicie i
Vivo 0 meu dia-a-dia COm eNMUSIASINO ............cciiiiiireirre v ecsrrre e srere e e snsresrarsns srsss e sessesrssnensssasassessrsen
Consigo justificar porque escolhi um curso superior em vez de entrar no mundo de trabalho
Desconhego o leque de actividades extracurriculares que existem na minha Universidade........o.oovvcvnernriiinn
Tenho-me alimentado em excesso ou INSUFICIENTEMENTE ... ..ovi i e er e
Néo me consigo concentrar numa tarefa durante muitd teMPO....ceiecrce e rires e reeceerrans s esessrs e s seraneresns
Elaboro um plano das coisas a realizar dianiamente ........ccvveveecninennencnninnesinesssssesssscsssses
Durmo o suficiente para me sentir bem pela manhi ...
Tenho relagdes de amizade proximas com colegas de ambos 08 SEX0S ..cve.civii s eniiecssniesan
Consigo ter o trabalho escolar sempre em ia ........cccevrivcenrenorienenienreiesiemiinesesne eesesen e sans
Tenho que controlar bem as minhas despesas para ndo piorar as minhas dificuldades econdémicas

A minha incapacidade para gerir bem o tempo leva a que tenha més ROAS ..c..ccocvevvvrs e e siens

.................... 1
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De acordo com a sua opinifio ou sentimento, pontue cada resposta na seguinte escala
(marcar com um circulo):
1 Nada em consonincia comigo, tetalmente em desacordo, nunca se verifica
2 Pouca consoniincia comigo, bastante desacordo, pouco se verifica
3 Algumas vezes de acordo e outras em desacordo, algumas vezes se verifica outras nio
4 Bastante consonante comigo, bastante em acordo, verifica-se basiantes vezes
5 Sempre em consonincia comigo, totalmente de acordo, verifica-se sempre

Escolhi o curso que me parece mais de acordo com as minhas aptidoes e capacidades. ........c.ocvrrvrrvrvveererenns
Procuro actividades extracurriculares relacionadas COMm 0 MEU CUTS0 ...c.o.coversvrvrrinnsrererenssersssersssessssrssrssnnse
Na preparacéio de um teste penso vérias vezes em desistir porque acho que n3o vou ser capaz .............o.....
Por razdes econdmicas ndo participo nas actividades extracurriculares que gostaria ..........ccminannicnporere
Sou conhecido/a como uma pessoa amigdvel € SIMPAtICA ....coooviieeicieennei ey erne
Penso em muitas coisas qUE Me POETIL ITISTE .......cocceuemreecececrerereriererrescrareser e resasas s nsiserseseseses s ssnerarssssmanans
Procuro-conviver com os meus colegas fora dos hordrios das aulas..........ccvvineeniionniciescenes
Preciso de contactar com os meus pais sempre que me sinto desanimado/a ou tHSte ........c.c.cccevvvmrmrevinserarers
Sei estabelecer prioridades no que diz respeito & gestio dO MEU tBMPO ... .rvevrvererrrrsrerrsrsrarssssessssesssrssssensans
Gosto de conhecer pessoas de CIUIas difETENES. .........ccocececrrivvrererisersner e rererseseess e sesnssssesarasssesssesserssesssseeas
Preciso que as pessoas me ajudem a tomAar dECISOES ......corevriiieraesiersmrnieinnisieniiarsssiemisesisteisesssessessssssssesse saresan
GOSEO dE ST QUEIIE SOU .uvuvirereniiisisisissrarssssssss sess s st saessasete e asebaa s b ba 1t Hh srah b b e e e s ra e e st ne s nere s amem s s
Tomo a iniciativa de convidar 0s meus amMig0s PAFA SAIT......iiimssissiiiissisn s ee e eaeseeen eeeeseeseee e errarerer
Compreendo as opiniGes dos meus pais mesmo que sejam cONtrarias 43 MiNhAS .....covveveeverereesersessssasrrsnsene
Face a um fraco resultado, penso logo que niio vou conseguir fazer essa Cadeira ....vvivveeeereeneceresserensvernans
As minhas relactes de amizade sio cada vez mais estdveis, duradouras ¢ independentes.......o.ceeveireereenene.
Sinto-me A3 VeZes PIESIes A EXPLOMIT. .....c.cc e e rsssreeres e erens ses st sbesrsbssasbabsasbbesbestenbamassaas seeanas
Acho que os meus colegas nio acreditam nas minhas capacidades.......c.cueiiniicaninor et
Ando com dores de CADECA ... e s e e bbb aas ekt
Consigo tirar bons apontamentos Nas ATAS ..........ivievreneieirensireseent et srrere st e nre s e e e ns e saane s
Nio sei como encontrar informacio sobre os empregos na MINha ATEA ......ocvcvverceiinriiiii et sesaeis i
Sinto-me fisicamente dehilitAdO(A) ... cocvenvirreciineine e ierereneistie s besetassesteseseseastesinsaresesntesesenessnesossmnsinse
Receio que quando experimentar a carreira/profissiio que escothi, nfio seja bem sucedido/a ...........coceeeee. .
Existe um ambiente estimulante no curso qUe fFreqUENTO ........cccoeecreevreceerree s seecrre e vressrrssrrssrsrerrersssssrssnsns
Tenho dificuldade em gerir 0 Meil QNI ....c..ceeeeeieic e et ettt e e b er e eeees
Senti apoio dos professores na minha INESIACHD MO CUISO ..civeeeercriiceemireeninc e st esrerasne s ssreresassrssaenans
A institui¢do de ensino que frequento ndo me desperta INLEIESSE ....uviii it seeenas
Tenhe pouce tempo para me dediCar A0S IAZETES ..o s e e sraes s snasrasssaerersrs sres s
Sinto que ndo tenho bases para freqUENLAT €SI CLITSO c.ueveurirreeerenersseorerorerresonesressessesssaserssessarasessans sresnansarassnses
Tenho facilidade em redigir os meus relat6rios, rabalhos..........cooviviiciniicniic i
Evito participar nas aulas por NAO ME SENHT SEEUTO ...evivvicrrrrereerisiseearsrarsssrerassenssesssssssasasssesisesesissvasasesassssonss
Para fazer face as minhas necessidades gostava de ter um parf-fime...........oocvivcrniiccienciinei e seeesisens
Consigo ser eficaz na minha preparagfio para 08 XaImes . ....cc.cceueeeevrerererererseeserceeens ettt e e
A biblioteca da minha Universidade estd bem apetrechada ... ..o e rerrnsrrnassenes

Procuro sistematizar/organizar a informagao dada nas aulas......c..cccovivevicinnc s
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De acordo com a sua opinido ou sentimento, pontue cada resposta na seguinte escala
(marcar com um circulo):
1 Nada em consonincia comigo, totalmente em desacordo, nunca se verifica
2 Pouca consonfincia comigo, bastante desacordo, pouco se verifica
3 Algumas vezes de acordo e outras em desacordo, algumas vezes se verifica outras ndo
4 Bastante consonante comigo, bastante em acordo, verifica-se bastantes vezes
5 Sempre em consondncia comigo, totalmente de acordo, verifica-se sempre

ANAO a FUMAL €N AEIMASIA ...oovicieie v ciereresrrerererererreees e e stareresesesssssreansessssssesssnsnnessentnseesssessesssesessasssassnessnnnnn

A minha ansiedade aumenta na €pOCa A0S EXAMES wuvivieiesrirririrsrirsre it e e e s s e e
Julgo haver boa coordenacfio entre 0s professores do MEU CUISO0 .. ..vvcvicrerrecciicieneicrict s crrirersserceerernssessesanes
Fago exercicio fisico com regularidade.....c..ieminnnicnmimsii e s st s s e ses s anene e eaeas
Sinto-me confiante quando tenho que apresentar um trabalho Ba AUA........coomever e s sennens
Simpatize com a cidade onde se sitia a minha Universidade..........ccovvvvmrrrereiicicnnnoronnnesrnsnserasssersssenas
Ultimamente tenho-me sentido CANSAAOMA .....cciveeieecrrereieiaesr s rmecnr e s et s eren et aes st sses s bsara e sesbens
JHIZO QUE SOU AIACTILE ... en st mes s s e se s eserens sesaeamte e sessnas e a3 sebeben e ses s ensarmrsen st sasamenaramnatan
Sinto-me desiludido/a COM O MEU CUTSO ..c.viviniiviriiiineisivinia et esse sttt tambm e e se e s emeseemcaresarmssersrseasesesmsssssanesssasnrns
Fago parte de grupos de animagao, [2ZeT OU TECTCIO....v vvvreisereresrnrenessnesrereseeruroresrnesassessesasssessssseasssssasssesssnnas
Sinto-me mal preparado para freqUentar e5te CUISO ... ciiiiiiisississ sttt st st ese s res s e sa v et sane
Tenho dificuldades em (OMAT GECISBES .....uvvviniririiis ittt et e s sra s s sesas s anesaresesassnass
O curso que frequento promove a interacgfio entre professores € alunos . iieiiniein s e
Tenho boas competeneias de ESMAD ..ot s s s e s e e sas s srssesassnsnennas

Os meus gostos pessoais foram decisivos na escolha do MEW CUISO..........cmrrvmmvirinsecmsnesenn

Tenho-me SENtAO ANSIOSOA c.vvueiiriine it i e s e ssber e besas b sss s s sbs s sho bbb assabarsns
Estou no curso com que SEMPre SONNEI .....c.coceviriiririiiiio et e et beresss e s e bt b st e
Sou pontual na chegada A5 AULAS ....occce s s et n s e n et erne
Tenho sentido dificuldades de SONO ........coevreiiieniiicn e e

Existem multiplas actividades extracurriculares na institui¢do de ensino que frequento ...........ccccevvecennees
Tenho facilidade em lidar com ideias & COnceitos abstractos...........ceererce e iiir v
Acho que 0s meus professores nfio t&m grandes expectativas em relagio ao meu rendimento .......oceeieiiinnn
Trabalho arduamente nos trabalhos académicos em que me enconire envolvido ...,
Estou satisfeito com as disciplinas que neste momento frequento ... e v
Encaro com confianga a realizagfio dOS EXAIMES ...t sssss s s s sanss s e sresssabs e s sesseenns
Néo participo em algumas actividades de lazer por falta de dinheiro..............coooinniiiciiie e
Sinto que a minha familia ME TESPEITA ..o.evvvir it e s st seb s bbb s
A minha Universidade tem boas infra-estriliras ...........coooeeririnien et
Sou claro/a na exposicdo das minhas 1deias ... e e
SINtO-ME UMA PESSOA JOCTILE ..eceirereermereersnsssssississs nesnerersssessnesessessessorssonssnansnssssssonsisresssssnras sesssossanasasans srosssasas
Tenho falta de bases para algumas disciplings do CUISO ......cocevvveevcenrinesrncrir s s s ssesssssrs s s ss sases
Nao consigo estabelecer relagGes fntimas COM COIBZAS ...covrrcericrerrrerecrensiennoressnsressessssiaeresiesesreressssserseorens
Participo em iniciativas do meu meio estudantil ... i et
Procuro os professores nos gabinetes para colocar dividas.........ovveircreire i

Mesmo que pudesse nf0 MUAATia de CUFSO ...t e s eme s e e s
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