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Resumo

A entrada no ensino superior é considerada um periodo critico onde se da inicio a
transformacdes e a novos desafios na vida dos estudantes.

O presente estudo procurou analisar o processo de transicdo dos estudantes inscritos pela
primeira vez na universidade e em que medida as suas vivéncias académicas, agrupadas
em cinco dimensdes: Pessoal, Interpessoal, Carreira, Estudo e Institucional, tém impacto
na sua adaptacdo ao novo contexto, segundo as variaveis sexo e mobilidade.

A amostra foi composta por 285 estudantes da Universidade Lus6fona de Humanidades
e Tecnologias (ULHT), 148 s&o do sexo feminino (52%) e 137 do sexo masculino, com
idades compreendidas entre os 17 e 0s 28 anos (M= 19,25; DP=4,3). Relativamente a
mobilidade, 276 estudantes (97%) ndo sdo deslocados da sua residéncia de origem, sendo
os restantes 9 (3%) deslocados.

Foram aplicados dois questionarios, um de dados sociodemograficos e o Questionario de
Vivéncias Académicas, QVA-r, na versdo reduzida (Almeida, Ferreira & Soares, 1999).

Considerando a dimensdo da amostra de estudantes deslocados (9), a variavel mobilidade
ndo foi testada.

Os resultados deste estudo permitem concluir que as vivéncias académicas da nossa
amostra, quando relacionadas com a variavel sexo, aparentemente, parecem ndo ter

interferéncia no processo de adaptacdo dos recém-chegados a ULHT.

Palavras-chave: adaptacdo, ensino superior, vivéncias académicas.



Abstract

Entering higher education is considered to be a critical period where transformations and
new challenges begin in students' lives.

This study aimed to analyse the transition process of students enrolled for the first time
in university and to what extent their academic experiences, grouped into five
dimensions: Personal, Interpersonal, Career, Study and Institutional, have an impact on
their adaptation to the new context, according to the variables of gender and mobility.
The sample was composed by 285 students from Universidade Lus6fona de Humanidades
e Tecnologias (ULHT), 148 are female (52%) and 137 are male, aged between 17 and 28
years (M= 19.25; SD=4.3). Regarding mobility, 276 students (97%) are not displaced
from their residence of origin, the remaining 9 (3%) are displaced.

Two questionnaires were applied, one of sociodemographic data and the Questionnaire
of Academic Experiences, QVA-r, in the reduced version (Almeida, Ferreira & Soares,
1999).

Considering the size of the sample of displaced students (9), the mobility variable was
not tested.

The results of this study allow us to conclude that the academic experiences of our sample,
when related to the variable gender, apparently do not seem to have any interference in

the process of adaptation of newcomers to ULHT.

Key-words: adaptation, Higher Education, academic experiences.
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Introducao

O ingresso na universidade da inicio a um periodo de transformac6es, mudancas, exigéncias
e multiplas conquistas. A passagem do ensino secundario para o ES é considerada por muitos uma
das mais importantes etapas no percurso académico do estudante (Lima, Torres & Fraga, 2004),
“ndo é s6 complexa pelas varidveis que interferem mas também pelas dimens@es que contempla”
(Nunes & Almeida, 2009, p. 168).

A entrada no ES surge descrita na literatura como um periodo critico, contudo, configura
ao estudante a oportunidade de aquisi¢do de novos conhecimentos, ao nivel cientifico e profissio-
nal, surgindo como impulsionador de desafios, permitindo o crescimento e o desenvolvimento cog-
nitivo e social do recém-chegado a universidade (Pinheiro, 2003; Igue, Bariani, Milanesi, 2008;
Astin, 1993; Granado et al., 2005).

Dado os novos estimulos, a adaptacao ao ES apresenta-se um tema cada vez mais explorado
pela literatura, nacional e internacional, visando analisar e compreender o desenvolvimento hu-
mano, no ambito da integracdo académica (Almeida, Soares & Ferreira, 2000, 2002; Almeida &
Santos, 2001; Terenzini, 1991; Carmo & Polydoro, 2010; Arnett, 2000; 2004; Santos, 2000; Soares,
2006; Tinto, 1982, 1993, Upcraft & Gardner, 1989).

Este momento é caracterizado como um processo que resulta da dindmica entre o estudante
e as suas vivéncias académicas, relacionando-as com aspetos ambientais e aspetos internos do es-
tudante. (Polydoro, 2000; Tinto, 1988).

A adaptacdo que decorre, especialmente, no primeiro ano, é considerada como um fator
preditor da persisténcia no curso e na instituicao e do sucesso obtido (Almeida, Soares & Ferreira,
1999; Pascarella & Terenzini, 1991; Santos & Almeida, 2001; Mills et al., 2009).

A investigacdo nesta area tem revelado que alguns estudantes ndo estdo preparados para
enfrentar com o sucesso 0s novos desafios apresentados pela academia (Casanova & Almeida,
2016; Ferreira & Ferreira, 2001), nomeadamente aspetos subjacentes ao curriculo e a aprendizagem
e, perante este mundo desconhecido (Ferreira et al., 2001), desencadeiam-se sentimentos de ansie-
dade, stress (Costa & Leal, 2008; Granado et al., 2005; Santos & Almeida, 1999; Schleich et al.,
2006; Serra, 1999), originando instabilidade quanto a autoestima (Azevedo & Faria, 2006,) desin-
teresse, depressdo, baixo investimento, colocando em risco o sucesso académico, a permanéncia e

até mesmo o término do curso (Pascarella & Terenzini, 1991; Alexander & Onwuegbuzie, 2007),



pelo que sinalizar e reconhercer situagdes de risco de abandono devem acontecer nos primeiros
meses de universidade (Wilson et al., 2016; Casanova et al., 2021; Cervero et al., 2021).

Ferreira et al., 2011, indicam que a promocdo do sucesso escolar tem merecido destaque
nas orientacdes e nas acdes politicas da educacdo. Este fenomeno tem de ser encarado com um
todo na sua resolucdo. Neste sentido, espera-se que as instituicdes estejam preparadas no acolhi-
mento dos novos alunos, atentas aos diversos perfis de modo a que haja um envolvimento nos
estudos e na interacdo com a vida pessoal do estudante (Astin, 1999; Veiga, 2018), proporcionando
novas experiéncias, desenhadas a partir dos seus intervenientes (Henringer, 2018), para que estes
possam responder com eficacia a evolucao das alteragdes cientificas e tecnolégicas, exigéncias da
sociedade contemporanea e valorizadas pelo mercado de trabalho.

A presente dissertacdo tem como principal objetivo analisar o processo de transicdo dos
estudantes inscritos pela primeira vez no ES, na Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecno-
logias (ULHT). Considerando a adaptacdo académica dos estudantes, pretende-se caracterizar as
suas vivéncias académicas tomando por base as dimensdes pessoais, interpessoais, de carreira, es-
tudo e institucionais. Serdo analisadas as vivéncias acadéemicas dos estudantes com base no sexo e
na mobilidade, se sdo ou ndo deslocados da residéncia de origem.

O presente trabalho é composto por duas partes: na primeira uma revisao bibliografica
acerca da transicdo e adaptacdo dos estudantes ao ES, dando destaque aos que frequentam o pri-
meiro ano. Na segunda parte, apresenta-se a descricdo do estudo apresentado (caraterizacdo da
amostra, instrumento e procedimentos) e, por fim, os resultados apurados, a discussdo e a conclu-

sdo.



Capitulo 1

Processo de transicdo e adaptacdo ao Ensino Superior:

caracteristicas e perspetivas

A transicdo do ensino secundario para o ES € um processo complexo e multidimensional,
representando para a maioria dos estudantes a possibilidade de concretizar o seu projeto de carreira
e de desenvolvimento pessoal, pois exige uma destreza enorme para que 0 ajustamento aos novos
requisitos seja alcancado (Araujo et al., 2006). Para além disso, esta nova etapa contribui para a
construcdo e consolidacdo da autonomia, integridade e independéncia, sobretudo na dindmica de
novos padrdes de relacionamento com a familia, com colegas e com professores, mas também no
desenvolvimento de novos papéis (Chickering, 1969; Chickering & Reisser, 1993; Pascarella &
Terenzini, 1991; Nunes & Almeida, 2009).

A ida dos estudantes para a universidade apresenta, ao nivel do desenvolvimento da auto-
nomia, um efeito bastante positivo (Pachane, 2003; Pascarella & Terenzini, 2005). No entanto,
desenvolver a autonomia implica uma boa gestdo dos sentimentos de seguranca e da resolugéo de
conflitos, que servirdo como suporte e que séo fundamentais para a constru¢do de uma identidade
em que a realidade objetiva e subjetiva se encontram (Berger & Luckmann, 1993).

Com efeito, “as pesquisas sobre a vida universitaria evidenciam, em termos gerais, que 0
estudante, durante o seu processo de formacao, vivencia diferentes situagdes, algumas concluidas
com sucesso, recompensando o empenho e os esforgos, e outras associadas as dececdes, frustra-
¢oes e insatisfagoes, que dificultam, em diferentes niveis, a trajetoria do estudante” (Carmo &
Podydoro, 2010, pp. 221-222).

A investigacdo desenvolvida por Carmo e Polydoro (2010), sobre a integracdo do estudante
no ES, descreveu, analisou e comparou a adaptacéo de 68 estudantes matriculados, no primeiro e
no ultimo ano, do curso de Pedagogia.

Dos resultados obtidos, os recém-chegados a universidade apresentaram médias inferiores em 6
das 17 dimensdes: bem-estar fisico, envolvimento em atividades extracurriculares, relacionamento

com professores, bem-estar psicoldgico, realizagdo de exames e gestdo de recursos economicos.



Os finalistas, tal como os iniciantes no curso, também pontuaram com valores mais baixos nas
dimensdes: envolvimento em atividades e relacionamento com professores. J& com pontuacées
mais elevadas, no grupo do primeiro ano, destacam-se as dimensdes: métodos de estudos, desen-
volvimento de carreira, adaptacdo a instituicdo, relacionamento com a familia e gestdo do tempo,
e nos finalistas: relacionamento com colegas e familia e gestdo do tempo. Assim, verificou-se que
0s dois grupos se diferenciam na percecao de integracdo ao ES em quase todas as dimensoes, con-
tudo, nas subescalas: envolvimento em atividades extracurriculares, desenvolvimento de carreira e
gestdo do tempo, ndo foram encontradas diferencas significativas. De modo geral, os alunos fina-
listas, pela experiéncia que ja tém na universidade e no curso, percecionam de forma mais satisfa-
toria a sua integracdo. Gomes Ferreira e Neto, 2000, (citado por Carmo e Polydoro, 2010) compa-
ram as vivéncias académicas dos estudantes do 1° ano dos finalistas e destacam o desenvolvimento
maior nos finalistas nas questdes relacionadas com a “competéncia, autonomia, integridade, iden-
tidade, administracdo das emoc0es e relacdes interpessoais” (p. 227).

Esta nova etapa, que ocorre na fase final da adolescéncia e de entrada na vida adulta, entre
0s 18 e os 25 anos de idade, apresenta-se repleta de mudancas cognitivas, profissionais, afetivas,
sociais, comportamentais e de personalidade, refletindo a¢6es de natureza pessoal, social e cultural,
experienciadas pelo jovem (Chickering & Reisser, 1993; Arnett, 2000, 2006a, 2006b; Schleich et
al., 2006), e que afetam o seu desenvolvimento e adaptacdo. Arnett (2000; 2004), descreveu esta
fase como um periodo em que o estudante é confrontado com episddios adversos ou desafiadores,
sendo as suas caracteristicas psicologicas determinantes na passagem da adolescéncia para a adul-
tez emergente e que € um facto importante na avaliacdo das suas vivéncias académicas.

Os primeiros anos de idade adulta correspondem a um periodo de descoberta de si mesmo,
onde o sujeito é confrontado com a resolucdo de novos de desafios e problemas (Eccles, et al.,
2003; Tavares et al., 2006), que exigem uma melhor abordagem e conhecimento acerca dos aspetos
relacionados com o seu desenvolvimento (Arnett, 2007a; 2007b; Evans, Forney & Guido-Dibrito,
1998), nomeadamente ao nivel da autonomia e das estratégias para gerir as novas exigéncias € a
propria identidade (Diniz & Pinho, 2005).

Este periodo destaca-se pela instabilidade e experimentacao, apresentando algumas dificul-
dades ao estudante, obrigando-o a desenvolver estratégias e novos padrées de funcionamento para
gerir estes novos compromissos (Monteiro, 2008; Evans, et al., 2009; Oliveira, Carlotto, Vascon-
celos & Dias, 2014), mas também a possibilidade de explorar novos percursos de vida e novas



mudancas familiares e sociais (Fernandes & Freixas, 2007; Monteiro, Tavares & Pereira, 2008,
Soares & Ferreira, 2002). Esta nova fase exige ao jovem a capacidade para conciliar motivagdes,
interesses pessoais, novas realidades ao nivel familiar, social e académico (Halamandaris &
Powder, 1996).

Segundo Soares, Poubel e Mello (2009), os recém-chegados a academia, devem merecer
especial atencdo na adaptacéo, sobretudo aqueles que aparentam estar menos preparados para este
processo de mudanca e que ndo apresentam niveis de competéncia e maturidade suficientes para
ultrapassar os desafios que esta nova fase acarreta (Almeida, Aradjo, & Martins, 2016; Casanova
& Almeida, 2016), por falta de recursos pessoais, pelas exigéncias académicas, ou porque as insti-
tuicdes de ensino ndo disponibilizam o apoio necessario (Cunha & Carrilho, 2005; Igue, Bariani &
Milanesi, 2008).

A transicdo e adaptacdo ao ES, embora haja registo das dificuldades nos tempos iniciais, é
um processo continuo ao longo da permanéncia do estudante na universidade (Casanova &
Polydoro, 2010). A adaptagdo ao novo contexto é determinante nas primeiras semanas do estudante
na universidade (Teixeira et al., 2008; 2012).

Nesta medida, a universidade emerge como um espaco benéfico para o desenvolvimento
das habilidades psicomotoras, cognitivas dos estudantes, promovendo a sua integracdo e o seu
ajustamento académico, pessoal e afetivo (Ferreira et al., 2001; Cuervo & Corellan, 1998; Sharde-
lini, 1999; Carmo & Polydoro, 2010; Bento & Mendes, 2007), disponibilizando a comunidade
académica suporte para o auxilio e superacdo nesta nova fase. O ambiente académico € um dos
elementos mais importantes para o desenvolvimento do recém-chegado a universidade, tornando-
se num espaco de partilhas de ideias e de novas experiéncias (Schleich et al., 2006).

Moreno (2002), defende que é necessario adoptar uma abordagem e preventiva e interven-
tiva durante da permanéncia dos estudantes no ES.

Neste novo desafio, o estudante para se integrar precisa de lidar com aspetos relacionados
com a sua vida e, durante deste periodo, 0s seus recursos cognitivos, ndo cognitivos, sociais e
afetivos desempenham um papel ativo para enfrentar os obstaculos que vao surgindo ao longo das
suas vivéncias académicos em quatro categorias: académico, social, pessoal, vocacional/instituci-
onal (Almeida & Ferreira, 1997; Astin, 1993).



O estudante quando chega a universidade vé-se confrontado com altera¢des nas suas roti-
nas, nos seus habitos, na forma como se relaciona com 0s outros e na percecao que tem de si, do
que o rodeia e do mundo (Scholossberg, Waters, & Goodman, 1995).

Os estudantes passam de um “modelo de identificacdo” para um de “experimentacéo” (Me-
llo & Camarano, 2006).

Baker e Siryk (1984), defendem que a integracdo dos estudantes a universidade é composta
por quatro fases: ajustamento académico, ajustamento social, ajustamento pessoal-emocional e li-
gacdo institucional.

Por sua vez, a teoria psicoldgica da transi¢do (Scholossberg, Waters, & Goodman, 1995),
defende que o individuo dispde de quatro recursos para se adaptar ao processo de transi¢do: o0s
acontecimentos/ situacOes; as caracteristicas pessoais e competéncias psicoldgicas (self); as dife-
rentes redes de suporte social e apoios sociais e as estratégias de coping.

O estudo desenvolvido por Polydoro (2000), defende que a integracdo ao ES é compreen-
dida como um fenémeno multifacetado que abrange trés aspetos: condi¢es pessoais, caracteristi-
cas institucionais e os grupos onde o estudante interage. Também Almeida e Soares (2004), corro-
boram que o ajustamento a universidade faz parte de um processo complexo, onde se incluem as
caracteristicas dos estudantes e dos contextos académicos.

Pires, Almeida e Ferreira (2000), asseguram que os estudantes podem apresentar dificulda-
des associadas as “atividades académicas, interpessoais e sociais, e como problemas ligados a
entidades e ao desenvolvimento vocacional destes jovens” (p.120).

No geral, e de acordo com a investigacdo na area, é durante a frequéncia do primeiro ano,
que os estudantes manifestam varias dificuldades, quer no dominio académico, (novas metologias
de ensino/aprendizagem e de avaliacdo, novos recursos didaticos; maior autonomia e gestdo do
tempo de estudo); interpessoal ou social (diversidade social e cultural dos colegas, estabelecimento
de novas relagoes entre colegas e professores); familiar (distanciamento da familia e amigos, au-
séncia de suporte familiar); financeiras (baixos rendimentos, gestdo dos recursos economicos para
garantir a manutencdo das despesas) e emocionais (dificuldades de integracdo, ansiedade, isola-
mento, depresséo), (Casanova et al., 2020; Diniz, 2005).

Por outro lado, esta nova experiéncia também possibilita a concretizacdo de metas profis-

sionais, é nesta fase da vida, independentemente da idade, que o sujeito decide o curso que pretende



ingressar, definindo assim a direcdo do seu projeto de vida (Astin, 1993), marcando a sua indepen-
déncia (Monteiro, 2008), conferindo-lhe uma maior liberdade (Almeida, 2007; Almeida & Cruz,
2010).

O ingresso na universidade, configura para alguns estudantes a primeira vez que saem da
sua residéncia de origem, separando-se dos pais, distanciando-se das suas relagdes mais proximas
de inféncia e adolescéncia, enfrentando este afastamento que podem ser acompanhados de solidao,
abandono, sensacao de vazio, autoenclausuramento, timidez, aborrecimento e depressdo (Mon-
teiro, 2008; Entwistle & Tait, 1990; Russel et al., 1978).



Capitulo 2

Teorias e modelos

2.1 Teorias e modelos de desenvolvimento psicossocial

Ferreira e Ferreira (2001), destacam o impacto que as instituicdes apresentam no desenvol-
vimento psicossocial, no desenvolvimento cognitivo, no rendimento académico e no ajustamento
a universidade por parte dos estudantes.

Na transicdo entre o ensino secundario e o ES os estudantes deparam-se com algumas ad-
versidades, que pressupdem a realizacdo de novas tarefas, a aquisi¢cdo de novas competéncias e
novas responsabilidades, tdo diferenciadas como desconhecidas (Casanova & Almeida, 2016).
Este percurso pode ser conceptualizado através de trés dimensdes: as que decorrem do processo da
aprendizagem e desempenho académico; as associadas a fatores pessoais e as relacionadas ao con-
texto académico (Almeida, Soares & Ferreira, 2002).

A dimensdo pessoal esté relacionada com os critérios de sucesso e insucesso, questdes como
0 absentismo, mudanca de curso e o abandono escolar. Nesta dimensédo incluem-se o estudante, o
professor, os curriculos escolares, o ano curricular frequentado e o contexto (Astin, 1993; Almeida,
Soares & Ferreira 2000; Pascarella & Terenzini, 2005).

Por outro lado, a dimensao psicossocial centra-se no entendimento e compreensdo do feno-
meno da adaptacdo, rendimento académico e das vivéncias académicas experenciadas ao longo da
frequéncia do ES.

Os fatores pessoais e de desenvolvimento psicossocial, estdo intimamente relacionados com
o self e com o desenvolvimento psicossocial dos estudantes, sobretudo ao nivel da construcdo da
autonomia e de sentido de identidade (Bell et al., 1996; Almeida, Soares & Ferreira, 2000). Os
estudos de Ting e Robinson (1998), referem que desenvolvimento pessoal dos estudantes é consi-
derado um fator importante na adaptacdo académica, nomeadamente ao nivel da responsabilidade,
autonomia, saber lidar com situacdes stressantes, gestao do tempo e niveis de autodisciplina e ainda
com a capacidade de gerir os relacionamentos interpessoais e projetar planos futuros (Cornelius,
1995).



O jovem estudante, no final da adolescéncia, possui uma personalidade prépria diferenci-
ada, que influencia e € influenciada e, neste periodo, a sua identidade vai-se consolidando a partir
das idiossincrasias pessoais, da relacdo com os professores, com 0s pares e com o0 meio envolvente.

As teorias e 0s modelos desenvolvimentais centram-se no estudo do desenvolvimento do
sujeito, bem como a natureza das mudangas internas que ocorrem nas mais variadas dimensoes
como, por exemplo, ao nivel cognitivo, ético-moral, da identidade e da intimidade. Estas teorias
tém como objetivo a estimulacdo do crescimento psicoldgico equilibrado para o alcance da matu-
ridade (Almeida & Soares, 2004), esperando que o estudante, nesta fase, adote uma postura mais
participativa, com maior dedicacéo e persisténcia (Bandura, 1997).

Em contrapartida, as teorias e modelos estruturais e psicossociais do desenvolvimento, cen-
tram-se na adaptacdo dos estudantes ao ES e tém como objetivo a compreensao que o impacto do
contexto produz nas vivéncias académicas. Estas teorias estdo ainda relacionadas com a natureza
das mudancas internas, que operam ao longo da vida, ao nivel cognitivo, comportamental, tendo
em conta as variaveis externas ao sujeito (Ferreira et al., 2001).

Na passagem do ensino secundario para o ES Chickering (1969), operacionalizou as tarefas
desenvolvimentais com as quais os estudantes sao confrontados e conceptualizou-os a partir de sete
vetores: 1) sendo que estes se devem tornar competentes; 2) gerir e saber lidar com as emocdes; 3)
desenvolver a autonomia, a interdependéncia e a integridade; 4) estabelecer relacdes interpessoais
maduras; 5) estabelecer a identidade; 6) definir objetivos de vida; 7) adaptando-se ao contexto
académico. Estes sete vetores, segundo Chickering (1969) e Chickering e Reisser (1993), acompa-
nham o percurso de vida do estudante, de forma positiva e/ou negativa, e tém impacto na vida

académica, ao nivel da competéncia, da autonomia e da identidade.

2.2 Teorias e modelos de impacto

As teorias de Pascarella (1980); Pascarella e Terenzini (1991) e Tinto (1975), procuram
analisar e compreender o impacto que as instituicdes podem apresentar ao longo do desenvolvi-
mento do estudante durante o seu percurso académico.

Nas dimensdes relacionadas ao contexto académico, regista-se a importancia que a institui-
cdo de ES que o estudante frequenta desempenha na promocao do desenvolvimento, potenciando

a qualidade das experiéncias vividas com os professores, colegas, ambiente em sala de aula e o



envolvimento em atividades extracurriculares (Monteiro, 2008). Estas teorias e modelos concen-
tram-se mais nos processos e nas condigdes que podem conduzir @ mudanca, do que na mudanca
propriamente ocorrida (Silva, 2012).

Astin (1984), foi um dos primeiros autores a estudar o impacto que o contexto exerce sobre
0S universitarios e as respercursdes no seu desenvolvimento. A sua teoria de impacto institucional
permite demonstrar como o desenvolvimento e adaptacéo dos estudantes ocorre a partir do envol-
vimento ativo nos ambientes e contextos institucionais. Astin (1997), defende que o estudante apre-
senta melhor desempenho académico a partir do momento em que se entrega fisica e psicoldgica-
mente as vivéncias académicas.

Tinto (1975, 1993), centra os seus estudos, numa abordagem longitudinal, apresentando um
modelo interacionista designado Student Model Integration que visa compreender as motivacoes
que estdo na origem da desisténcia e abandono do curso. A decisdo de abandonar pode estar rela-
cionando com a experiéncia pessoal do individuo no ambiente académico sob as seguintes dimen-
sOes: ajustamento, dificuldade, incongruéncia, isolamento e envolvimento. Para o autor, quanto
mais integrado estiver o estudante na comunidade académica, maior a probabilidade de ali perma-
necer e concluir o curso.

Pascarella (1985, 1991), desenvolveu o modelo de impacto institucional. Este modelo tem
como pressuposto as caracteristicas estruturais da instituicdo e do respetivo envolvimento.

De acordo com Pascarella e Terenzini (1991), as caracteristicas estruturais e organizacio-
nais da instituicdo tendem a influenciar, ainda que de modo indireto, a aprendizagem e o desenvol-
vimento cognitivo do estudante, tendo em conta as interagdes estabelecidas, entre toda a comuni-
dade académica, durante a passagem pela universidade.

A transicdo e adaptacdo académica sdo processos complexos pela diversidade de fatores e
variaveis que englobam, ao nivel pessoal, interpessoal, académica, institucional, pelo que as Insti-
tuicGes tém um papel crucial e devem preparados para responderem de forma eficaz aos novos
desafios. (Almeida & Casanova, 2019; Almeida, Soares & Ferreira, 2000).
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Capitulo 3

Processo de transi¢do e adaptacao no Ensino Superior: o primeiro ano

O primeiro ano na universidade foi caracterizado como um “periodo critico, potencializa-
dor de crises e/ou desafios desenvolvimentais e como o principal determinante dos padrdes de
desenvolvimento estabelecidos pelos jovens ao longo da sua frequéncia universitaria “(Bastos,
1993; Bastos & Gongalves, 1997; Pascarella & Terenzini, 1991, citado por Almeida e Soares, 2004,
p.19), e decisivo no éxito e no grau de evolucdo dos estudantes.

Segundo Sanford, o desenvolvimento do estudante é facilitado por meio de duas condices,
que resultam de forma dindmica: a primeira, a condicdo de desafio e a segunda, a condigédo de
apoio. Ambas as condigdes sdo cruciais, uma vez que “0s estudantes ndo crescem sem desafios e
0 montante dos desafios tolerados sera dependente do apoio disponivel” (Ferreira ¢ Hood, 1990,
p.402).

A este propo6sito Abdullah, Elias, Mahyuddin e Uli (2009) demostraram que a adaptacdo
dos estudantes no primeiro ano assume-se como um dos problemas mais comuns, tendo um forte
impacto no desempenho académico. Face ao exposto, quanto maior sucesso académico obtido no
ensino secundario, melhor serd a predicdo de integracdo na universidade (Astin, 1993; Pascarella
& Terenzini, 2005). O background académico que os estudantes trazem do ensino secundario, em-
bora seja um fator isolado, pode ser determinante para explicar o rendimento académico dos estu-
dantes no final do primeiro ano (Almeida, 2007; Marques & Miranda, 1993; Smyth & Hannan,
2007), e contribuindo de forma positiva ou negativa para as etapas seguintes (Moreno, 2000; Sa-
vickas, 1999).

No geral, o percurso académico anterior, 0s projetos profissionais e as expectativas sao
fundamentais na transicdo e adaptacdo do estudante a universidade (Aradjo, 2017; Araujo et al.,
2014; 1gue, Bariani e Milanesi, 2008; Veiga, 2010; Smyth & Hannan, 2007).

Para Canavarro (2007), o estudante, a familia, a escola e 0 meio envolvente integram o0s
quatro subsistemas que devem ser considerados para a o estudo do abandono escolar. O que deter-

mina o abandono escolar esta interligado com a qualidade desses subsistemas e com a qualidade e
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intensidade das interagdes. Por forma a reduzir o abandono escolar deve existir responsabilidade
pessoal em articulagdo com o meio (Quillen, 2010).

A investigacdo desenvolvida na area, regista uma maior incidéncia de problemas de adap-
tacdo, de sucesso e continuidade do curso, nos primeiros anos de frequéncia universitaria e, prin-
cipalmente, no decorrer do 1°ano (Astin, 1993; Tinto, 1993; Balsa e cols., 2001; Brooks & Dubois,
1995; Granado et al., 2005; Lima Torres e Fraga, 2004; Almeida & Ferreira, 2002) e, maioritaria-
mente, nos cursos de ciéncias e engenharia (Tavares, Santiago & Lencastre, 1998), conforme al-
guns dos principais resultados obtidos em estudos realizados nas Universidades de Aveiro, Porto,
Minho e Algarve.

Na mesma linha de pensamento, Polydoro, et al. (2001), realcam a integracdo a universi-
dade como fator principal na tomada de decisdo entre continuar ou a abandonar o percurso univer-
sitério.

Santos (2000), constata que a maioria dos abandonos universitarios ocorre em estudantes
inscritos no primeiro ano, pelo que a adaptacdo académica é decisiva entre as primeiras semanas
de frequéncia universitaria (Almeida et al., 2007; Casanova, Bernardo & Almeida, 2021).

No estudo desenvolvido por Costa e Leal (2008), os estudantes que frequentam 0s cursos
que correspondem a sua primeira opcdo de escolha apresentavam sentimentos mais positivos face
ao curso e, consequentemente, uma perspetiva mais otimista sobre do seu percurso académico e de
carreira profissional. Por outro lado, ao frequentarem o curso desejado conseguem atingir 0s seus
objetivos e ultrapassar as adversidades experienciadas ao longo desta nova fase (Diniz & Almeida,
2006), percecionando niveis de bem-estar fisico e maior suporte social percebido (Azevedo & Fa-
ria, 2006; Monteiro et al, 2008; Ferreira & Soares, 2001), apresentando resultados mais elevados
ao nivel da dimensdo de carreira (Ferreira & Soares, 2001; Almeida, 2007).

Por sua vez, as condi¢cdes de acesso ao ES e as vagas aos cursos, determinadas por um
sistema de numerus clausus, instituido nas Gltimas décadas no acesso aos cursos e as instituicoes
de ES, faz com que, anualmente, 30% dos estudantes que ingressaram no ES ndo frequentam a
instituicdo ou curso correspondente as suas primeiras opcoes (Almeida, Soares & Ferreira, 2002)
e, face a essa situagéo, assiste-se a estudantes com maiores dificuldades no processo de adaptagéo
(Araujo et al., 2016; Costa e Lopes, 2008; Seco et al., 2005), sentindo-se desvinculados do curso
em que foram colocados, ndo explorando novas areas de interesse, nem definindo novos projetos

vocacionais (Casanova et al., 2000).
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Em alguns casos, 0s estudantes ingressam nos cursos sem terem o devido conhecimento da
area de formacao e do seu futuro profissional, muitas vezes candidatam-se pela facilidade de colo-
cacdo em detrimento de uma escolha vocacional (Santos, 2000). Para mais, nesta fase, ha estudan-
tes que ainda ndo tém o0s seus projetos e/ou objetivos pessoais e vocacionais muito bem definidos
(Becker, Bobato & Schulz, 1992), ou apresentam um certo desconhecimento do curso que optaram,
da carreira escolhida, ou simplesmente do significado de ingressarem na universidade, do que es-
perar dela, em termos académicos e pessoais, fator que pode interferir na integracao (Igue, Bariani
e Milanesi, 2008; Bardagi, 2007). Nesta medida, pode acontecer que as opc¢des tomadas pelos es-
tudantes ndo estejam devidamente fundamentadas em projetos vocacionais claros e objetivos, po-
dendo potenciar insucesso, insatisfacdo, desadaptacdo e abandono do curso (Almeida, Soares &
Ferreira, 2002).

O estudo desenvolvido por Taveira (2000), demostra que a indecisdo vocacional e a falta
de pesquisa vocacional, por parte dos estudantes, tende a revelar baixo compromisso com o curso
e, consequentemente, com o desenvolvimento da carreira.

Face a expansdo crescente ocorrida no acesso ao ES, com a diversificacdo da populagéo
estudantil, as instituicdes de ES tém vindo a registar um aumento progressivo dos novos publicos,
0s chamados estudantes nao-tradicionais, sdo os primeiros das suas familias frequentar o ES, sdo
mais velhos, trabalhadores, ingressaram pela via dos maiores de 23 anos, sdo provenientes de gru-
pos minoritarios e/ou grupos sociais e étnicos mais desfavorecidos e alunos com algum tipo de
incapacidade (Almeida, 2007; Terenzini et al., 1996). Neste sentido, podemos antecipar que este
grupo de estudantes vivenciam maiores dificuldades na adaptacdo ao ES, apresentando mais facil-
mente isolamento social, desorientacdo nas aulas e no curso ou mesmo frustracdo de expectativas
(Briggs, Clark & Hall, 2012), apresentam menores competéncias nas areas relacionadas com a
matematica e leitura ou pensamento critico, menores aspiracdes ou percecdo de menor apoio pres-
tado pelos pais (Terenzini et al., 1996; Yazedjian, Towes, & Navarro, 2009). Estes estudantes sdo
Vistos como menos competentes e com menores capacidades intelectuais para fazer face aos desa-
fios propostos pela academia (Richardson & King, 1998), manifestando maiores dificuldades nas
rotinas, no acesso ao conhecimento, nomeadamente a biblioteca e outros recursos de aprendizagem.
Contudo, a investigacdo tem demonstrado que esse efeito negativo sé é registado em estudantes
com idades muito avangadas (Newman-Ford, Lloyd, & Thomas, 2009). Verifica-se que estes estu-

dantes tém como objetivo a realizacdo das avaliagbes com sucesso e a transi¢do de ano (Silva &

13



Nascimento, 2012) e, por isso, regista-se que quanto mais velho, maior a probabilidade de alcan-
carem meédias superiores nas dimensdes Pessoais e Estudo (Porta-Nova, 2009). Em contrapartida,
0s estudantes mais maduros, apresentam barreiras mais significativas de superar e conciliar, entre
a vida familiar, profissional e os compromissos académicos (Fragoso et al., 2013; Quinta & Gon-
calves, 2011; Bowl, 2001).
Apesar de todas as dificuldades e limitagdes manifestadas pelos estudantes mais experientes, du-
rante 0 seu percurso académico, a relacdo entre pares € boa, denota-se cooperacao e entre ajuda,
sendo a dindmica criada, na maioria dos casos, crucial para a prevencéo do abandono escolar e do
bem-estar psicoldgico (Fragoso et al., 2013; Seco et al., 2006).

Para que a adaptagdo ocorra com sucesso, estes estudantes, para além do apoio dos colegas
com que vdo criando lacos, podem ainda contar com o auxilio de familiares, dos professores e da

entidade patronal (Silva & Nascimento, 2012), e que € determinante nesta etapa (Seco et al., 2006).
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Capitulo 4

Vivéncias académicas: estudos diferenciais

4.1 Expectativas

As vivéncias académicas dos estudantes, no decorrer do 1° semestre de curso, podem alterar
as suas expectativas iniciais acerca do ingresso na universidade (Scholossberg, Waters, & Good-
man, 1995; Tavares et al, 2000), e interferir no desempenho das suas atividades (Garrido & Ca-
Iheiros, 2016).

Mesmo antes de ingressar no ES os jovens apresentam expectativas proprias, ligadas a
constructos pessoais, que sdo consideradas metas, aspiracdes, ideias e pensamentos, que definem
0 que o estudante pode esperar da instituicdo de ES (Howard, 2005), e que podem interferir com a
sua motivacao (Ferraz & Pereira, 2002).

As expectativas que os estudantes manifestam no ES antecipam o envolvimento e a parti-
cipacdo nas atividades curriculares. Estas espectativas estdo sujeitas a confirmagdo ou néao, po-
dendo modificar-se ou deixar de existir, face as transformac6es que ocorrem ao longo da formacéo
académica e que podem causar dificuldades na adaptacdo a universidade (Moreno & Soares, 2014).

Para Igue, Bariani e Milanesi (2008), as expectativas de um estudante universitario surgem
como um fator importante para a sua adaptacéo, integracao, satisfacdo, sendo determinantes para
prosseguir o investimento financeiro e /ou tempo para concluir o curso (Silva Filho, et al., 2007).
Estas expectativas estdo relacionadas com o desempenho, nomeadamente com fatores ligadas a
instituicdo, com o curso que frequenta, com as disciplinas, as avaliagdes, com o ambiente, com 0s
equipamentos disponiveis e com as relagdes interpessoais (Moreno & Soares, 2014; Aguiar & Con-
ceicdo, 2009). De acordo com Gongcalves e Lima (2007), é crucial que os métodos de gestdo sejam
mais flexiveis e acessiveis aos estudantes, promovendo e facilitando o conhecimento.

No geral, as expectativas iniciais dos estudantes acerca da experiéncia que vai iniciar, sao
bastante otimistas (Cunha e Carrilho, 2005; Fernandes & Almeida, 2005; Ferraz & Pereira, 2002;
Nadelson et al., 2013), contudo, por vezes, as mesmas nédo sao realistas e ndo se cumprem durante
0 percurso académico (Fernandes & Almeida, 2005). Quanto mais realistas forem as expectativas,

melhor o estudante consegue enfrentar as adversidades e alcangar os seus objetivos. O estudante
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gue apresenta as expectativas mais realistas esta menos exposto a frustracdes e desilusdes durante
0 percurso académico (Almeida et al., 2003). Deste modo, estes estudantes apresentam maior su-
cesso academico, face aqueles que apresentam sentimentos mais otimistas e menos realistas (Fer-
nandes & Almeida, 2005).

Os estudantes que apresentam expectativas mais elevadas, revelam maior investimento e
melhores resultados académicos, em comparagdo com 0s estudantes que ingressam com expecta-
tivas mais baixas. Estas novas vivéncias podem propiciar, ao estudante com expectativas menos
ambiciosas, niveis superiores de stress, depressdo e dificuldades de adaptacdo, comparativamente
aos colegas que apresentam expectativas mais otimistas. Também se confirma que as expectativas
demasiado elevadas, muitas vezes ndo concretizadas, podem gerar uma grande desilusdo ou frus-
tracdo com as vivéncias académicas, colocando em risco o sucesso académico e a continuidade do
estudante no curso. (Almeida et al., 2008; Backer & Schultz, 1992; Fernandes & Almeida, 2005;
Soares, 2003; Freitas, Martins & Vasconcelos, 2003; Casanova et al., 2020).

A discrepancia entre as expectativas iniciais e as reais, oferecidas pela universidade, podem
gerar sentimentos antagonicos, provocando desilusdo ao estudante com a sua vivéncia académica
(Igue, Bariani & Milanesi, 2008) levando a desmotivacdo do estudante (Ferraz & Pereira, 2002).

Face a este facto, é importante encurtar a distancia entre as expectativas e a realidade, cri-
ando as oportunidades para que os estudantes possam alcangar 0s seus objetivos pessoais e sociais,
com sucesso (Almeida et al, 2012; Pachane, 2003).

Se por um lado as expectativas iniciais dos estudantes podem afetar e comprometer o seu
nivel de envolvimento, por outro, conhecé-las pode ajudar a instituicdo a compreender as dificul-
dades sentidas e orientar as atividades de acolhimento, promovendo a sua adaptacéo, disponibili-
zando servicos de apoio psicossocial que visem a sua integracao, facilitando o seu ajustamento ao
contexto académico (Almeida, 2002; Soares, 2003; Soares, Almeida & Ferreira, 2010; Santos
2000).

4.2 Sexo

Relativamente a diferenca de genéro, as raparigas, quando comparadas com 0s rapazes,
apresentam maiores dificuldades na adaptacdo ao ES (Gall, Evans & Bellerose, 2000), denotando
maior vulnerabilidade face as adversidades apresentadas neste periodo de transicdo (Fernandes &

Almeida., 2005). Contudo, sdo mais conscienciosas, dedicam-se mais aos trabalhos académicos,
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apresentando menor absentismo académico, maior percentagem de ingresso na universidade, per-
manéncia e éxito académico (Martins, Carvalho & Avila, 2008; Fernandes & Almeida, 2011). Ape-
sar de apresentarem melhor rendimento académico, denotam piores indicadores de bem-estar psi-
coldgico, estando mais propensas para desenvolver sintomas psicopatoldgicos podendo, no limite,
levar até a desisténcia do curso (Granado el al., 2005).

Embora ndo se registem diferencas significativas, quanto ao sexo, no que diz respeito a
sintomatologia psicopatologica, as raparigas manifestam um elevado nivel de ansiedade face aos
rapazes (Monteiro et al., 2008). Neves e Dalgalarrondo (2007), realizaram uma investigacdo com
129 estudantes, tendo registado uma incidéncia de 58% de individuos que manifestaram pelo me-
nos um tipo de perturbagdo mental, sendo que 69% eram mulheres e 45% s&o homens.

Noutros estudos semelhantes, as raparigas aparentam maiores indices de preocupacéo rela-
cionados com a sua adaptacao interpessoal, relacionamento entre 0s seus amigos e suporte social
disponivel (Demir & Orthel, 2011). Na mesma linha de pensamento, Costa e Leal (2008), reconhe-
cem que as raparigas procuram suporte junto da familia e dos pares, enquanto que os rapazes ndo
dao muito importancia ao tema, adoptando, por vezes, comportamentos de compensacao (consumo
de tabaco, alcool e droga).

Seco et al., (2005), com base numa amostra de estudantes que frequentavam o primeiro ano
das cinco escolas do Instituto Politécnico de Leiria (IPL) apuraram que o sexo, 0 grau de opg¢do de
escola e o curso que frequentam, influencia significativamente a qualidade de adaptacdo ao ES
Nesta medida, os investigadores encontraram diferencas na dimensdo Estudo, onde se registam
pontuagdes mais elevadas nas raparigas e nas dimensdes Pessoal e Institucional, sdo os rapazes que
tendem a pontuar mais. De facto, ser rapaz ou rapariga tem influéncia significativa na forma como
a adaptacdo ao ES ocorrre. Os resultados obtidos no IPL permitem concluir que o sexo masculino
apresenta melhores conhecimentos e percepcdo da instituicdo que frequentam, da qualidade dos
servicos prestados, manifestando interesse em prosseguir ali 0s seus estudos; ao nivel da dimenséo
pessoal do QVA-r, apresentam-se mais autoconfiantes, autbnomos, optimistas e bem-estar psico-
I6gico. Por outro lado, as raparigas apresentam uma maior capacidade de gestdo e orientacdo da
sua vida académica, incluindo organizacdo dos seus apontamentos, bibliografia e gestdo do seu
tempo.

Num estudo conduzido por Dinis (2013), os resultados apurados denotam que os estudantes

do sexo masculino apresentam uma adaptacdo mais favoravel ao nivel da dimensao Pessoal, em
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comparagdo com o sexo feminino. Ao nivel da autonomia e da ansiedade, os rapazes, quando com-
parados com as raparigas, apresentam menos dificuldades e maior propenséo para o envolvimento
em atividades extracurriculares (Newman-Ford, Lloyd, & Thomas, 2009).

Numa investigacdo desenvolvida por Nunes e Almeida (2009), com estudantes matricula-
dos no 1° ano, no Instituto Politécnico de Castelo Branco, onde se aplicou o Questionario de Vi-
véncias Académicas — versdo reduzida (QVA-r), destaca-se a pontuacdo mais elevada nas raparigas
nas dimensdes Institucional e Estudo/curso, ainda que noutras investigacfes as mesmas apresentem
valores mais significativos nas dimensdes Estudo e Pessoal (Gongalves et al., 2004). No referido
estudo, no geral, os estudantes do IPCB mostraram-se satisfeitos com as suas vivéncias académicas
nas dimens@es Pessoal, Interpessoal, Carreira, Institucional, porém, salientam-se algumas dificul-
dades na dimensdo Estudo/curso, quanto as capacidades de gestdo e organizacdo do tempo, estudo
e demais tarefas.

Araujo e Ponte (2011), avaliaram a qualidade das transi¢@es na vida académica e das expe-
riéncias vividas pelos estudantes durante a frequéncia na universidade, entre as variaveis sexo,
idade e estatuto de mobilidade, dos quatro anos da licenciatura em Enfermagem. Os resultados
apurados indicam que o sexo, a idade e a saida da residéncia de origem para ir estudar parecem néao
interferir com a qualidade do processo de adaptacdo do estudante. Realga-se ainda o facto de os
estudantes matriculados no 1° ano apresentarem niveis mais elevados de ajustamento a instituicéo,
comparativamente com os colegas do 4° ano. Esta situagdo aparenta estar relacionada “com o inte-
resse dos estudantes pela Instituicdo que frequentam, o seu desejo de nela prosseguirem os estu-
dos, 0 seu conhecimento e a percecdo da qualidade dos servigos e estrutruras colocados a sua
disposicédo e do ambiente envolvente, as atividades extracurriculares e a vida estudantil no cam-
pus”. (Aratijo & Ponte, 2011, p. 3999).

No que diz respeito a comparacao entre vivéncias académicas, sexo e ano de curso frequen-
tado, constata-se que as estudantes do 1° ano demostram niveis mais elevados de adaptacdo acadé-
mica a instituicdo, enquanto as que estudantes do 3° ano estdo mais envolvidas no seu projeto de
carreira e as do 4° apresentam maior satisfacdo com o curso, gestdo de tempo e dominio nos meto-
dos de estudo, tendo forte relacdo com o mercado de trabalho.

Almeida, Araujo e Martins (2016), desenvolveram uma investigacdo que visou caraterizar
as dificuldades antecipadas de adaptacdo a universidade de uma amostra de 931 estudantes, do

primeiro ano, de uma Universidade Publica Portuguesa, uma semana antes do inicio das aulas. As
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dificuldades antecipadas foram avaliadas em 3 categorias: adaptacdo académica, integragdo social
e autonomia de acordo com a éarea de formacgédo do curso, do sexo, estudantes da primeira geragdo
(pais sem frequéncia no ES) ou estudantes com familiares com formacao superior. Dos resultados
obtidos, constata-se que estas variaveis, em particular a integracéo social e autonomia, apresentam
maiores dificuldades nas estudantes que frequentam pela primeira vez a universidade e, mormente,
nos cursos de ciéncias socias e humanas.

Almeida et al., (2006), realizaram um estudo com uma amostra 1407 estudantes da Univer-
sidade do Minho, sobre o impacto do sexo e da origem socio-cultural na nota de candidatura, na
deciséo do tipo de curso a frequentar e nas classificagcbes obtidas no final do 1° ano do ES. Os
resultados indicam que o genéro e o nivel socio-econdomico do agregado familiar influenciam a
selecdo dos cursos. Por outro lado, verifica-se que as estudantes do sexo feminino e das classes
econdmicas mais desfavorecidas tendem a frequentar cursos de ciéncias sociais, enquanto que 0s
estudantes do sexo masculino e pertencentes a familias com maior capacidade financeira estéo
inscritos em curso de engenharias.

Neste sentido, e de acordo com a investigacdo, comprova-se que o sexo tem influéncia nas
escolhas dos cursos dos individuos e nas suas percecdes relacionadas com a integracdo sociopro-
fissional (Lent, Brown, & Hackett, 1994).

4.3 Sucesso/insucesso académico

Por vezes aquilo que o estudante pensa e sente em relacdo a universidade ndo corresponde
a realidade, podendo gerar dificuldades na adaptacdo e que condicionar o seu desempenho acadé-
mico (Soares & Almeida, 2001). As interacdes estabelecidas, durante este periodo, entre o estu-
dante e o contexto, devem servir como orientacao para a compreensdo do fenémeno do ajustamento
e do rendimento académico (Almeida, Soares & Ferreira, 1999; Pascarella, 1985; Ferreira, Almeida
& Soares, 2001). O estudante, nesta fase, tem de participar ativamente na promocéo do seu ajusta-
mento e do seu sucesso académico (Almeida, Araujo & Martins, 2006), explorando as oportunida-
des que véo surgindo nesta nova realidade (Igue, Bariani & Milanesi, 2008).

Por outro lado, espera-se que 0s mecanismos de apoio que as instituicbes de ES colocam a
disposi¢éo dos recem-estudantes possam auxiliar no processo de adaptagdo, promovendo 0 sucesso

académico (Cerdeira et al., 2016), garantindo aos estudantes as condi¢fes apropriadas para que se
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sintam enquadrados, sendo um importante fator da qualidade institucional e crucial para a quali-
dade da aprendizagem (lgue, Bariani & Milanesi, 2008). O funcionamento dos érgdos institucio-
nais e 0s aspetos organizacionais, influenciam o éxito académico do estudante (Bento & Mendes,
2007).

A compreensdo do sucesso académico tem sido interpretada a partir da associ¢do de varios
fatores, sendo um processo multideterminado, resultado das interagdes estabelecidas entre todos os
agentes da comunidade académica (Bisinoto & Marinho-Araujo, 2014). Sendo 0 sucesso acadé-
mico um fendmeno multivariado e multidimensional, importa aborda-lo em diversas perspetivas e
que tém sido muito estudadas, nomeadamente numa perspetiva desenvolvimentista. Na compreen-
sdo e explicagdo do fendmeno sucesso/insucesso, “estariam em causa dimensdes de ordem indivi-
dual, grupal, institucional, organizacional e social que interagiram entre elas, sendo dificil deter-
minar aquela que interviria com um peso mais decisivo” (Santiago et al., 2001, p. 32)

Almeida (2007), destaca a universidade como o espaco onde o ensino-aprendizagem ocorre
num ambiente mais aberto, mais ambiguo e de forma menos organizado e estruturando, com pro-
cessos de aquisicdo de conhecimentos e métodos de estudo por vezes pouco cativantes (Salgueira
& Almeida, 2002), exigindo dos estudantes “iniciativa e autonomia na gestao do tempo, na ida as
aulas, na definicdo de objetivos e estratégias para atingir tais objetivos” (p. 207).

O ingresso no ES tem um impacto na vida dos estudantes que vai para além da profissiona-
lizacdo (Almeida & Soares, 2003).

Vérios autores sugerem que a adaptacdo e o sucesso académico estdo relacionadas e inter-
ligadas entre as caracteristicas do estudante e da universidade que frequenta (Kuh, 2003; Pascarella
& Terenzini, 2005; Soares et al., 2006; Bisinoto & Marinho-Araujo, 2014). As caracteristicas pes-
soais e do contexto traduzem-se em resultados diferenciados de adaptacao (Araujo et al., 2004).

O sucesso académico é determinado pelas vivéncias académicas dos estudantes e deve ser
intrepretado a partir da integracdo de um conjunto de varios aspetos, e ndo s6 exclusivo do rendi-
mento académico (Noel, Levitz & Saluri, 1985; Monteiro, Tavares & Pereira, 2008). De facto, a
integracdo ao ES interfere no sucesso académico, porém ndo pode ser mensurado apenas pelas
classificagOes obtidas nos testes (Polydoro & Casanova, 2010).

A nocéo de sucesso académico vai para além da vertente curricular, afastando-se da pers-
petiva centrada apenas no rendimento academico e, em especial, no sucesso em sala de aula (Cunha

& Carrilho, 2005; Tinto 2013). Este deve ser avaliado em funcdo do crescimento do estudante e do
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cumprimento das metas propostas, tendo em conta o seu desenvolvimento integral (Ferreira, Al-
meida & Soares, 2001), com vista a alcangar 0s seus objetivos vocacionais e projetos pessoais de
forma equilibrada (Tavares et al., 2006).

Outro fator que influencia a adaptacédo dos estudantes é o insucesso académico. No entanto,
falar de insucesso requer a defini¢do do conceito, uma vez que diversas variaveis tém sido estuda-
das e associadas aos niveis de insucesso dos estudantes e, por vezes, associados a efeitos diversos.
A definicdo de sucesso e insucesso académico € complexa, uma vez que € descrita sob varias pers-
petivas e que originaram diferentes operacionalizagdes do conceito (Brites, Seco, Canastra, Dias
& Abreu, 2010).

O conceito de sucesso pode ser descrito sob parametros quantificaveis, associados aos re-
sultados obtidos nas avaliagdes ao logo do semestre ou ano (Monteiro, Vasconcelos & Almeida,
2005). Os resultados relacionados com o envolvimento medido, tais como a retencdo no segundo
ano (Zajacova, Lynch & Espenshade, 2005), ou a razéo entre o que o0 estudante pretende atingir e
0 que, efetivamente, atingiu (Correia et al., 2003). De acordo com Tavares e Huet (2001), “0 su-
cesso € basicamente indicado pelos resultados que o estudante consegue durante o tempo da sua
vida na academia e que se traduz pelas competéncias cognitivas e metacognitivas, comportamen-
tais e de comunicagéo desenvolvidas e adquiridas durante e no final da sua entrada na instituicao
universitaria” (p.150). Os autores defendem que o papel dos professores tem impacto no éxito
académico, designadamente ao nivel da sua preparacéo e conhecimentos cientificos e pedagogicos,
organizacao e gestdo curriculares, dedicacdo e atencdo, competéncias reconhecidas pelos estudan-
tes (Tavares & Huet, 2001; Alarcdo, 2000).

Vasconcelos, Almeida e Monteiro (2009), referem que as causas explicativas do insucesso
e abandono académico sdo variadas e multidimensionais e ndo podem ser descritas sob uma Unica
variavel, mas sim, relacionadas entre os fatores pessoais, contextuais e institucionais. Nesta me-
dida, destacam-se algumas causas que podem ser determinantes para o insucesso escolar e que
estdo relacionadas com fatores académicos, como a falta de bases, organizagdo dos curriculos e
modelos de aprendizagem, desarticulacdo entre as estruturas educativas e sociais, e aspetos pesso-
ais associados as capacidades cognitivas e desenvolvimento pessoal dos estudantes, como a gestao
do stress e a ansiedade gerada pelos momentos de avaliagdo (Pereira et al., 2006; Vasconcelos,
Almeida & Monteiro, 2009; Santiago et al., 2001).
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Alguns autores, ao definir sucesso, realcam o desenvolvimento de competéncias académi-
cas (Dearnley & Matthew, 2007).

Alarcéo (2000), refere que 0 insucesso inicia no ensino basico e estende-se a todos 0s niveis
de escolaridade, incluindo o ES. A autora sistematiza os fatores relacionados ao sucesso académico
em: estudante, professor, curriculo, institui¢do, identificando para cada um deles as caracteristicas
relacionadas com o0 sucesso e insucesso. Assim, no que diz respeito aos estudantes, consideram-se
as condicOes familiares e socioecondmicas, a integracdo social, a autonomia no desempenho das
tarefas académicas e na gestdo do tempo, participacdo em atividades extracurriculares; quanto as
caracteristicas dos professores, inclui-se a relagdo com os estudantes, a competéncia cientificas e
pedagogicas, a adaptacdo dos métodos e técnicas e avaliacdo, ou a expectativas que tém em relacdo
aos estudantes. Relacionado com o curriculo destaca-se a existéncia de pré-requisitos, a organiza-
cdo do calendério escolar e a flexibilidade curricular. No @mbito das caracteristicas da instituicao,
realcam-se 0s recursos disponiveis, incluindo os espacos, a dimensao das turmas e as atividades
extracurriculares existentes. As estruturas de apoio existentes nas instituicdes devem preocupar-se,
em primeiro lugar, com as causas do insucesso dos estudantes, para compreender 0 processo da
adaptacdo e o motivo da inadaptacdo académica (Ferreira, Almeida & Soares, 2001).

Por seu turno, Tavares (2008), entende que 0 sucesso académico nao é exclusivo ao sucesso
escolar, devendo considerar-se 0 sucesso pessoal e social, fatores que acompanham o estudante ao
longo do seu percurso académico. Soares et al (2006), corroboram com os estudos de Tavares
(2008), integrando no sucesso as dimensdes da aprendizagem e do seu desenvolvimento psicolo-
gico.

Num estudo efetuado por Correia, Gongalves e Pile (2003), com estudantes do Instituto
Superior Técnico (IST), apresentam quatro dimensdes associadas ao insucesso: individual, peda-
gogica, institucional e meio exterior. A dimensdo individual esta relacionada com o percurso e
desempenho académico, dados socioecondmicos e fatores psicoldgicos. A dimensdo pedagdgica
compreende os assuntos relacionadas com os curriculos e com os docentes, nomeadamente a inte-
racao professor-aluno, organizacéo do curso e transmissao de conhecimentos. Relativamente a di-
mensao Institucional engloba os equipamentos e servicgos prestados, a qualidade de integracdo e de
participacdo. E, por fim, a dimenséo da envolvente externa que compreende a relacdo entre a tran-

si¢do espaco cultural e espaco geogréfico.
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Noutra abordagem sobre o sucesso académico, Taveira (2000) realizou um estudo com es-

tudantes da Universidade do Minho e divide os fatores que estéo relacionados ao insucesso em dois
grupos: individuais e contextuais. O primeiro grupo engloba as variaveis biodemogréficas, acadé-
micas, personalidade e papéis e o segundo relaciona-se com o contexto académico, contexto fami-
liar e relagéo entre pares.
Numa perspectiva diferente das anteriores, relacionada com sucesso e desenvolvimento psicolo-
gico, Pereira et al (2006), distinguem alguns fatores que tém implicacdes diretas no insucesso do
estudante: fatores relacionados com a transicao e adaptacdo a universidade, assuntos académicos e
fatores associados ao desenvolvimento pessoal.

No &mbito desta tematica, podem ser analisadas algumas dimensdes que configuram a
adaptacdo dos alunos do primeiro ano do ES. Assim, considera-se a dimensdo pessoal (intimamente
ligada ao estudante, caracterizada pelo ajustamento psicologico e bem-estar geral, sem fatores re-
lacionados com a depresséao e ansiedade); dimensdo individual (esta relacionada com o percurso
academico do estudante; os seus dados socioeconémicos, relagdes pessoais e aspetos psicoldgicos);
dimensdo interpessoal (grau de integracdo com os colegas e percecdo de estruturas e redes de
apoio); a dimenséo carreira (escolha e satisfacdo com a frequéncia do curso); a dimensdo instituci-
onal, esté relacionado com a universidade, ao nivel dos equipamentos e servigos prestados, grau de
integracao e envolvimento nas atividades académicas e extracurriculares (Almeida e Soares, 2002;
Almeida, Soares & Ferreira, 1999, 2000, 2002; Gongalves et al., 2004).

4.4 Suporte familiar, social e institucional

Os recém-chegados a universidade deparam-se com interlocutores muito diversificados, em
idade, nivel de autonomia, relacionamento interpessoal, projeto de carreira, métodos de estudo, em
papeis e caracteristicas e, por vezes, surgem dificuldades em resolver problemas: gerir o tempo, 0s
recursos economicos e realizar tarefas com destreza social que, por vezes, sdo capacidades que
ainda ndo estdo completamente desenvolvidas no sujeito (Soares e Del Prette; 2015; Soares et al.,
2009).
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Nas interacOes sociais, o suporte social (entre os pares, familia e professores), é crucial para
0s estudantes, uma vez que, entre eles, se sentem seguros, facilitando assim a adaptagdo ao ambi-
ente universitario (Zimet et al., 1998).

As dinamicas familiares e outras relacdes interpessoais, apoio entre pares, colegas e pro-
fessores € muito importante para os estudantes apoiados e para aqueles que prestam apoio, uma
vez que nesta dindmica de ajuda ao proximo permite uma maior autoajuda (Pereira et al., 2006) “e
podem ser preditivas do ajustamento, ao exercerem uma influéncia significativa nos esquemas
adaptativos do jovem adulto” (Seco et al., 2005, p. 8).

De acordo com os estudos de Seco et al., (2005) o suporte social ¢ um “fator promotor de
bem-estar e da salde do individuo e como recurso essencial para enfrentar as experiéncias e mu-
dancas vivenciadas pelo jovem durante o processo de transi¢do para o Ensino Superior” (p. 11),
aliado a um estilo saudavel de vida saudavel (Hettler, 1980).

Diniz e Almeida (2006), verificaram que no primeiro semestre de aulas os relacionamentos
interpessoais dos estudantes eram considerados mais importantes para a adaptacdo do que a gestéo
das responsabilidades, que surge apenas como preocupa¢do no segundo semestre.

A investigacao aponta para a importancia das redes de suporte social, enquanto processo
relacional, na gestdo de episédios potencialmente stressores, no sucesso académico dos estudantes
(Pereira et al., 2006; Tomas et al., 2014; Sarason, Sarason & Pierce, 1990), bem como questdes
relacionadas com a carreira e com a integracdo social, fatores que condicionam a sua permanéncia
no projeto académico (Costa & Lopes, 2008).

Cohen e Mc Kay (1974), definiram o suporte social como uma ferramenta pela qual as
relagOes interpessoais agem contra um ambiente de stress. A esta definicdo Cobb (1976), acres-
centa que o suporte social tem subjacente a pertenca do sujeito a uma rede de contactos, com obri-
gacdes matuas, visando a protecdo de ambientes stressores ou de processos patoldgicos.

No ambito deste enquadramento conceptual, foi realizado um estudo transversal com uma
amostra de estudantes do 1° ano de todas as Escolas do IPL. Neste estudo, foram avaliadas as
relacOes estabelecidas entre os padrdes de adaptagdo ao contexto do ensino politécnico, a percecao
do suporte social dos estudantes e a avaliacdo da satisfacdo da vida em geral. Nesta investigacédo
pretendeu-se, igualmente, analisar a influéncia relativa de algumas variaveis sociodemograficas,
pessoais e relacionais, no processo de transicdo. Considerando os resultados obtidos, observou-se

que o0 sexo, 0 grau de opc¢éo de escola e do curso e o facto do estudante ser ou ndo deslocado da
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“residéncia-mae”, influenciam significativamente a qualidade da adaptagdo, verificando que “a
percecao do suporte social parece constituir-se como uma condi¢ao importante para o bem-estar
fisico, psicologico e social, no processo de integracao dos estudantes no novo contexto académico
(Seco et al., 2005, p. 17).

Num estudo realizado por Custddio, Pereira e Seco (2010), foram analisados o otimismo e
o nivel de stress numa amostra de 1283 estudantes, onde se verificou que os estudantes que indi-
caram uma menor percecao de niveis de stress eram agueles que apresentavam maior pontuacdo
em relacdo ao otimismo. Ora, 0s autores concluiram que o otimismo é um fator com efeito protetor
em situacdes de stress. Os estudantes otimistas e com uma boa rede de suporte social, na fase de
transicdo para o ES, sdo aqueles que apresentam menores disturbios psicoldgicos, stress e depres-
sdo, bem como maiores niveis de bem-estar fisico e maior suporte social percebido, em comparacédo
com estudantes com fraco apoio das suas redes de apoio (Custodio, Pereira & Seco, 2010).

Quanto maior for a perce¢do do suporte social sentido pelo estudante, melhor seré o indice
de adaptacdo ao ES, qualidade de vida e bem-estar serd experienciado (Seco et al., 2005; Lent,
2004).

Estudos apontam para a eficacia do modelo de apoio entre pares/colegas — Peer Su-
pport/Counselling, que tem sido um método adotado por vérias instituicdes como forma de lidar
com os problemas de adaptacdo ao ES. Estes modelos, visam prestar apoio psicoldgico aos estu-
dantes que apresentam sintomas de ansiedade, depressdo ou outras patologias, bem como auxiliar
no seu processo de integracdo. Este auxilio é prestado por estudantes mais antigos aos recém-che-
gados a instituicdo. Por outro lado, os professores também integram o modelo de Peer Su-
pport/Counselling, neste caso a grupos de estudantes, dando suporte quer ao nivel académico, pes-
soal ou social (Carr, 1984; Lawson, 1989).

No ambito da estratégia de auxilio a integracdo do estudante, nas varias vertentes, a Uni-
versidade de Coimbra, implementou um programa de intervencdo com uma equipa multidisciplinar
com vista a promocdao do sucesso académico, através de apoio psicologico e outros tipos de suporte,
fomentando estilos de vida saudaveis, desenvolvido no &mbito do Gabinete de Aconselhamento
Psicopedagogico dos Servicos de Accdo Social da Universidade de Coimbra — GAP-SASUC. Os

resultados deste programa, que prestam apoio em quarto areas de intervencdo: consultas de psico-

25



logia, apoio entre pares e servico social e investigacdo, revelam os efeitos benéficos que este mo-
delo acrescentou ao desenvolvimento psicoldgico do estudante universitario, incluindo ao seu bem-
estar e a promocao do seu sucesso (Pereira, et al., 2006).

Precioso (2004), indica que os estudantes deslocados, sem controlo familiar, sdo aqueles
que se encontram mais expostos a influéncias e a pratica de comportamentos menos saudaveis. H&
registo de que alguns estudantes universitarios tém habitos e comportamentos que poderdo ser no-
civos para a sua saude, nomeadamente o consumo de estupefacientes, alcool, stress, desordens do
foro alimentar e falta de atividade fisica (Pereira et al., 1999; Fernandes, 2011; Precioso, 2004),
pelo que fomentar um estilo de vida saudavel pode ser benéfico no combate as causas do insucesso
escolar, promovendo o seu bem-estar, sendo este efeito designado por main effect (Sarason, Sara-
son & Pierce, 1990).

A investigacdo conduzida por Fernandes (2011) conclui que a medida que as dificuldades
de adaptacdo académica dos estudantes diminuem, aumenta a sua perce¢do de salde.

Corroborando com os estudos de Fernandes (2011), Cunha e Carrilho (2005), realizaram
uma investigacdo com estudantes do 1° ano do curso de Engenharia Militar, maioritariamente do
sexo masculino, verificando-se que a percecao de bem-estar fisico e psicoldgico, de competéncias
cognitivas estavam relacionadas, favoravelmente, com a performance académica. As conclusdes
obtidas demonstram que o rendimento escolar pode ser prejudicado pelas vivéncias académicas
dos estudantes ao nivel pessoal e académico ao longo do primeiro ano de universidade.

Os estudantes poderem contar com um suporte social ao longo do seu percurso académico
é benéfico, quanto mais proximo esta o estudante mais eficaz é esse apoio (Pereira et al., 2006). As
caracteristicas pessoais dos estudantes, aliado as redes de apoio disponibilizadas, facultam auxilio
emocional, instrumental e de informacéo, aparentam ter um impacto positivo, reduzindo os efeitos
do stress, sentidos durante a fase de adaptacdo ao novo contexto (Aradjo et al., 2016; Sarason,
Sarason & Pierce, 1990).

Uma boa qualidade de adaptacdo ao ES esta relacionada com o ajustamento e correspon-
déncia entre necessidades, interesses dos estudantes, funcionamento da universidade e dos servicos

prestados, da oferta formativa e das oportunidades disponiveis na instituicdo (Seco et al., 2005).
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4.5 Rendimento académico e atividades extracurriculares

No ambito do rendimento académico, Almeida et al., (2003), destacam que, em termos de
média, sdo os estudantes que frequentam o primeiro ano que se apresentam mais desapontados com
0 seu desempenho académico. Mesmo aqueles que obtém maior rendimento académico, podem
experienciar elevados estados de stress (Zitzow, 1984).

Fernandes e Almeida (2005), analisaram a associac¢do do rendimento académico no final do
primeiro ano letivo com as expectativas iniciais dos estudantes, as vivéncias académicas avaliadas
a meio do ano letivo e o grau de investimento académico alcancados no final do mesmo. Os resul-
tados obtidos, evidenciaram que os estudantes com rendimento académico superior possuem ex-
pectativas mais baixas de investimento nas atividades institucionais, nomeadamente extracurricu-
lares, ou questionamento das escolhas vocacionais, contrastando com aqueles que tiveram menor
rendimento e que apresentaram expectativas mais elevadas nas dimensdes interpessoal/social. Os
estudantes com melhor rendimento académico manifestam menor envolvimento nas vivéncias aca-
démicas relativas ao relacionamento interpessoal, contrastando com aqueles que obtiveram menor
rendimento. Os estudantes com melhor rendimento apresentaram também melhor gestdo de tempo
e de empenho nas atividades curriculares e de estudo (Fernandes & Almeida, 2005).

O envolvimento do estudante na academia tem um impacto positivo no desenvolvimento
cognitivo, académico e psicossocial dos estudantes (Astin, 1993; 1999; Kuh, 2008; Pascarella &
Terezini, 1991, 2005), e € crucial para o seu sucesso académico.

Astin (1993), defende que o estudante deve explorar 0 ambiente em que esta integrado e
aproveitar todas as oportunidades oferecidas pela academia, participando e interagindo ativamente
com os colegas em atividades extracurriculares, relacionadas com a vida associativa, cultural e
desportiva, consideradas importantes para a sua adaptacdo (Pascarella, 1985; Tinto, 1993).

E nas instituicdes que o estudante deve procurar interagir com os demais, pois 0 campus é
0 contexto propicio para possibilitar as oportunidades fundamentais para a formacéo de desenvol-
vimento sociomoral dos estudantes (Astin, 1993), propiciando um meio ambiente acolhedor de
adaptacéo, de novas aprendizagem e desenvolvimento (Almeida & Soares, 2004).

Para Astin (1984), a aprendizagem e o desenvolvimento do estudante estdo relacionados
com o envolvimento quantitativo e qualitativo em atividades curriculares e extracurriculares.

Silva, Ferreira e Ferreira (2013), observaram que 0s sujeitos envolvidos em atividades ex-

tracurriculares, comparando com quem néo participou, manifestaram uma atitude mais otimista
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face a experiéncia universitaria. Para além de aparentarem maior satisfacdo com a vida social, com
0 ambiente e com as relagdes estabelecidas, apresentam maior possibilidade de concluir o curso.

As atividades extracurriculares, de caracter institucional, recreativo, cultural, cientifico,
desportivo, academico e social demonstram ser relevantes para a formacéo e desenvolvimento in-
telectual dos estudantes, potenciando os comportamentos de lideranga e aumentando os resultados
academicos (Teixeira, Castro & Piccolo, 2007; Santos, 2000).

As atividades desportivas praticadas no campus, tém um impacto positivo no desenvolvi-
mento de competéncias interpessoais, na autoestima, na satude emocional e fisica, promovendo a
autodisciplina, o trabalho de equipa, lideranca e a autoconfianga (Astin; 1993; Astin, 1993; Ryan,
1989; Taylor, 1995; Lapchick, 1987; Canto & Prentice, 1996, citado por Almeida & Soares, 2003).
Contudo, o tempo que o estudante investe nas atividades extracurriculares pode ter efeitos negati-
vos, pois nem sempre é facil gerir e conciliar essas tarefas com a vida académica (Astin, 1993;
Terenzini el al, 1995; Almeida el at., 2000), como sucede com 0s estudantes que integram as equi-
pas desportivas, face ao nimero de treinos, jogos e competi¢cdes fora que tém de realizar (Almeida
& Soares, 2004).

Almeida e Nogueira (2002), realizaram um estudo com uma amostra de 211 estudantes da
Universidade do Minho, dos quais 106 estavam envolvidos em atividades extracurriculares e 105
ndo apresentam qualquer ligagéo a estas tarefas. Esta investigacdo procurou observar em que me-
dida a préatica de atividades extracurriculares, de natureza académica, desportiva e cultural/recrea-
tiva, desenvolvidas no campus, tém impacto nas suas vivéncias académicas e no rendimento aca-
démico. Os resultados da investigacdo concluiram que os estudantes que desempenham funcdes
extracurriculares, apresentam um maior indice de qualidade nas suas vivéncias académicas, satis-
facdo com o curso e com a universidade, maior conhecimento das estruturas e servicos disponiveis
e rendimento académico. Porém, alertam para a necessidade da gestdo do tempo, em termos de
qualidade e quantidade. Por outro lado, os estudantes que ndo estdo envolvidos em atividades ex-
tracurriculares evidenciam resultados inferiores nas subescalas “interpessoal”, “carreira”, “méto-
dos de estudo” e “institucionais”, bem como na média das unidades curriculares realizadas (Al-
meida & Nogueira, 2002). Estes estudantes apresentam niveis mais baixos de adaptagéo e integra-

cao académica e, consequentemente, sucesso académico (Astin, 1993; Pascarella, 1985).
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Almeida e Nogueira (2002), sugerem que as experiéncias extracurriculares “podem consti-
tuir-se do desenvolvimento pessoal, do bem-estar psicossocial, do rendimento académico e em
geral da adaptacéo ao contexto universitario” (p. 120).

Na investigacdo conduzida por Almeida et al., (2002), com uma amostra de estudantes tam-
bém da Universidade do Minho, inscritos em 28 licenciaturas, apuraram que 29,7% dos estudantes
desempenham func¢Ges maioritariamente de cariz académico (delegados de turma, representantes
de cursos); 31,8% funcbes predominantemente de natureza associativa (dirigentes de nucleos, as-
sociacdo académica, grupos recreativo-culturais) e 39,5% dos estudantes nao desempenham qual-
quer atividade extracurriculares. A amostra de estudantes envolvida em fungdes académicas e as-
sociativas, integram cursos de Ciéncias Sociais e Humanas, a maioria frequenta o 3°, (32%),4°
(27%) ou 2° ano (23%) da licenciatura e os restantes frequentam o 1° e 5° anos (9% e 7%, respeti-
vamente), ou seja, sdo aqueles que apresentam menos envolvimentos nestas atividades. A fraca
adesdo as atividades extracurriculares, por parte dos alunos recém-chegados, pode estar relacionada
com a adaptacdo a universidade e falta de conhecimento da existéncia desta oferta no campus,
enguanto que os finalistas podem encontrar-se a estagiar, ndo despendendo de tempo suficiente
para se envolver nestas ocupacgdes (Almeida et al., 2000). Os resultados deste trabalho permitiram
ainda observar que os estudantes com fun¢des académicas ou associativas, ttm um maior nimero
de unidades curriculares por realizar, bem como de faltas, comparando com aqueles que sé estudam
e que sdo mais assiduos.

Finalmente, o estudo permitiu concluir que os estudantes sem qualquer envolvimento ex-
tracurricular, revelam niveis superiores nas escalas “bem-estar fisico” e “gestdo de recursos eco-
ndémicos”, porém niveis valores inferiores na “adaptacao a instituicao”, “desenvolvimento de car-
reira”, “relacionamento com colegas” e, naturalmente, “envolvimento em atividades extracurricu-
lares”. Estes estudantes apresentam melhor rendimento académico e perce¢des de maior bem-estar
fisico e melhor gestéo de recursos econdémicos. Ja os estudantes envolvidos em tarefas extracurri-
culares apresentam percec¢des de melhor adaptacéo a universidade. Aqueles que estao relacionados
com a pratica de fungGes academicas expressam um melhor relacionamento com os docentes, apre-
sentando objetivos vocacionais mais determinados.

Em suma, os resultados evidenciam que o envolvimento em experiéncias extracurriculares,

podem constituir-se “como potenciador de competéncias sociais, organizacionais, do aumento da auto-
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estima e ainda de estratégias de coping” (Filiatrault, 2001, citado por Silva, Trigo & Fonseca, 2010,
p.113).

4.6 Mobilidade

Relativamente a mobilidade de estudos, Baptista e Almeida (2002), defendem que, de
forma geral, os estudantes deslocados e que ndo frequentem o curso escolhido na sua primeira
opcao, registam maiores dificuldades na transicdo a universidade, nas dimensées de bem-estar pes-
soal, estudo e carreira, ao contrario dos estudantes ndo deslocados que apresentam melhor equili-
brio emocional e psicolégico, bem-estar fisico, melhores competéncias académicas, mais confi-
anca, optimismo, organizacdo de estudo, preparacao das tarefas escolares e gestdo do tempo.

Fernandes (2011), constatou que os estudantes ndo deslocados da sua residéncia de origem
revelam uma melhor adaptacéo face aos alunos deslocados. Por outro lado, os ndo deslocados apre-
sentam pontuagOes mais elevadas nas dimensdes: Pessoal, Estudo, Institucional e no resultado total
do QVA-r. Destarte, os estudantes ndo deslocados experienciam maior bem-estar, apresentam in-
dices mais elevados de autoconfiancga, organizam melhor a gestdao do seu tempo bem como a coor-
denacéo dos recursos de aprendizagem disponiveis.

De acordo com a investigacdo de Seco et al., (2005), os estudantes que sdo deslocados
pontuam com valores superiores na dimensdo Interpessoal, ao passo que os ndo deslocados apre-
sentam valores superiores nas dimensdes Pessoal, Estudo e Institucional.

Os estudantes que permanecem na sua residéncia familiar “poderd@o sentir maior apoio e
suporte emocional, psicolégico e, até, material por parte das figuras parentais, mais oportunida-
des de didlogo, condicdes estas que se refletem num maior bem-estar em geral e com implicagdes
positivas no processo de adaptacdo ao Ensino Superior”. (Seco et al., 2005, p. 17).

Por seu turno, Costa e Leal (2008), num estudo constituido por uma amostra de 401 estuda
tes, inscritos no segundo ano de trés instituices de ES de Viseu: Instituto Piaget, Instituto Politéc-
nico e Universidade Catolica, sendo que 60% sé&o deslocados da residéncia de origem, os resultados
demostraram que os rapazes deslocados apresentaram maiores niveis de ansiedade e distress psi-
coldgico, enquanto que “os alunos ndo deslocados alcangaram melhores resultados em todos os

aspetos avaliados, indicando melhor adaptagéo académica geral” (p. 215)
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Na perspectiva de Rebelo e Lopes (2001), os estudantes deslocados, em comparagdo com
0s que permanecem na “residéncia-mae”, revelam bons indicadores ao nivel dos relacionamentos
no seio familiar, o que permite aferir que a saida de casa para estudar parece favorecer as relacdes

e estreitar os lacos mais préximos.
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Capitulo 5
O Ensino Superior em Portugal

5.1 Evolucédo do Ensino Superior em Portugal

O Sistema de ES portugués atravessou nos ultimos anos diversas transformacdes. Até me-
ados de 1970 o ensino em Portugal era altamente elitista e ideolégico (Mdnica, 1978), abrangendo
apenas o0s estratos socioecondémicos mais favorecidos (Seixas, 2000; Cabrito, 2004; Sedas-Nunes,
1968).

A oferta formativa de entdo era limitada, resumindo-se aos cursos lecionados nas Univer-
sidades Técnica e Classica de Lisboa, Universidade do Porto e na Universidade de Coimbra (Tor-
gal, 1999).

No final dos anos 70, Portugal tinha uma taxa de analfabetismo de cerca de 50%. Hoje, este
valor, ndo ultrapassa 5%, correspondendo, basicamente, a populacéo idosa. (Pordata, 2019).

Embora se registe a quebra do nimero de analfabetismo em 2011, 5% da populacdo nao
sabia ler nem escrever, afastando Portugal dos paises europeus que apresentam taxas de alfabeti-
zacdo que atingem os 100% (Pordata; CIAWord FactBook, acedido em 06/11/2021).

Mais tarde, com a adeséo de Portugal na Comunidade Europeia (1977), a expansdo do ES
ocorre de forma mais notdria e verdadeira (Crespo, 1993). Este projeto obrigou a que o pais se
desenvolvesse de forma a aproximar-se dos padrdes e dos valores médios dos outros paises euro-
peus, ao nivel social e financeiro (Arroteia, 1996; Crespo, 1993).

Por outro lado, as iniciativas desenvolvidas pelo setor privado foram também responsaveis
pelo crescimento e desenvolvimento do ES portugués (Amaral, 1999; Seixas, 2000).

Portugal, procurou dotar o pais de méo de obra qualificada por forma a aproximar-se dos
niveis dos paises mais desenvolvidos da Europa (Cabrito & Cerdeira, 2018). Porém, o desfasa-
mento entre Portugal e os demais membros da Uni&o Europeia ainda é muito pronunciado (Eury-
dice & Eurostat, 2003, 2005, 2007; OCDE, 2006, 2011).

Segundo Varela, Neta e Luis (2018), a percentagem da populacéo portuguesa, com habili-

tacGes ao nivel superior, é cerca de 18%, abaixo da média europeia que ronda 0s 20%.
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Decorrente das inimeras alteragdes de natureza politica e social que Portugal testemunhou,
como melhores condigOes laborais, aumento da densidade populacional, alargamento da escolari-
dade obrigatoria, um ensino basico unificado, aparecimento do ES politécnico de norte a sul do
pais, novas universidades, estabelecimento de condi¢des de acesso e aumento do numero de vagas
nas universidades e institutos politécnicos, diversificagdo da oferta formativa, privatizacdo do ES,
alterac@o no quadro da legislagéo e a ratificagcdo da Declaracdo de Bolonha (Cerdeira, Cabrito &
Mucharreira, 2019), registando-se um aumento exponencial da procura da universidade, deno-
tando-se a importancia do papel da educacdo no desenvolvimento dos individuos (Psacharopoulos
& Woodhall, 1985).

Com a assinatura da Declaracdo de Bolonha, em junho de 1999 (decorrente da Declaracéo
de Sorbone, de 1998), pelos Ministros da Educacdo dos Estados Membros da Unido Europeia,
obrigou a grandes e profundas alteracBes ao nivel juridico da estrutura da formacdo superior dos
paises que a ratificaram que tinham por objetivo desenvolver um Espago Europeu de Ensino Supe-
rior até ao ano de 2010, unificando os processos de formagdo com o proposito de garantir o reco-
nhecimento de todos os graus de formacao (Reis & Camacho, 2009).

No caso portugués, a concretizacdo do processo de Bolonha, liderado pelo entdo ministro
da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior, José Mariano Gago, é formalizada com a publicacdo
dos Decretos-Leis nimeros 42/2005, de 22 de fevereiro, e 74/2006, de 24 de marco, tendo ficado
concluida até ao inicio do ano letivo 2009/2010 em todos os estabelecimentos de ensino (ME-
DGES, 1999).

A Declaracdo de Bolonha mudou o paradigma educacional e implementou novas metodo-
logias de ensino-aprendizagem, centrando a aquisi¢do de conhecimentos na aprendizagem autor-
regulada do estudante (Veiga Simdo & Flores, 2006). Espera-se com este novo modelo que as
InstituicBes de ES estejam atentas e consigam acompanhar todas as questdes que vao surgindo,
procurando obter respostas e encontrar solugdes, propondo aos “cidaddos que se querem sabedo-
res, criticos e livres, aptos para viver e trabalhar numa sociedade que se reveja, ela propria, na
reflexéo critica e na liberdade” (Siméo, Santos & Costa, 2005, p. 27).

Esta nova cultura, segundo Zabalza (2007), deve fundamentar-se sob dois aspetos: adotar a
perspetiva do estudante e do préprio conceito de ensino-aprendizagem, concebendo a aprendiza-
gem como um “processo activo, cognitivo, construtivo, significativo, mediado e auto-regulado”
(Beltran, 1996, citado por Veiga Simdo, et al., 2008, p. 75).
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5.2 Caracterizagdo do Ensino Superior em Portugal

O ES portugués assenta num sistema binario: ensino universitario e o ensino politécnico,

sendo ministrado em Instituigdes Publicas e Privadas. O ensino universitario engloba as Universi-

dades, os Institutos Universitarios e outros estabelecimentos de ensino universitario. Por sua vez o

ensino politécnico integra os institutos politécnicos e outros estabelecimentos de ensino politéc-

nico.

O sistema de ES ¢é constituido por 106 Institui¢bes (IES), 70 correspondem ao ensino pri-

vado, 37 ensino publico, 67 politécnico e 39 ao universitario. S&o ministrados 4864 cursos, 3814

lecionados no ensino publico, 4050 no ensino privado, 2827 no universitario e 2120 relativos ao
politécnico (ME-DGES, 1999).

No quadro 1 regista-se a evolucdo do numero que frequentam pela 12 vez o ensino superior:

por tipo de subsistema de ensino e sexo.

Quadro 1: Alunos matriculados pela 1.2 vez no ES: por tipo de subsistema de ensino e sexo.

Sexo Subsistgma

Anos Total de ensino

Masculino | Feminino Publico Privado
1996 81 083 34134 46 949 47 450 33633
1997 82 140 34103 48 037 51734 30 406
1998 81 885 34932 46 953 56 187 25 698
1999 79 210 33755 45 455 55232 23978
2000 84 746 34218 50 528 59 074 25672
2001 93 249 36 487 56 762 65 929 27 320
2002 92 836 36 458 56 378 65 921 26 915
2003 94 446 37 661 56 785 67 640 26 806
2004 89 269 36 373 52 896 64 801 24 468
2005 84 363 35109 49 254 63 365 20998
2006 82720 34572 48 148 63 691 19 029
2007 95 341 42 959 52 382 70151 25190
2008 114 114 50 663 63 451 84 279 29835
2009 115372 51 947 63 425 87 988 27 384
2010 122 314 54 964 67 350 94 400 27 914
2011 131 508 58 040 73 468 102 895 28 613
2012 116 576 51 550 65 026 94 481 22 095
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2013 106 249 47 237 59 012 89 067 17 182
2014 103 638 46 120 57 518 87 381 16 257
2015 104 255 45 900 58 355 87 325 16 930
2016 112 701 51 346 61 355 93 809 18 892
2017 113915 50 959 62 956 94 929 18 986
2018 122 811 55214 67 597 100 493 22 318
2019 126 345 56 057 70 288 102 950 23 395
2020 133 322 59 604 73718 108 671 24 651
2021 144 528 66 266 78 262 117 758 26 770

Fontes de Dados: DGEEC/ME-MCTES - DIMAS/RAIDES
Fonte: PORDATA
Ultima atualizacdo: 01-10-2021

5.3 Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias (ULHT)

A Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias (ULHT), enquanto Universidade
foi fundada em 1998. Desde a sua origem que a ULHT tem como objetivo a formacéo, o ensino, e
a investigacdo nas diversas areas do conhecimento, numa perspetiva interdisciplinar, fomentando
0 crescimento e a continuidade do desenvolvimento dos paises e povos lus6fonos.

A Universidade resultou da fusdo do ISMAG - Instituto Superior de Matematicas Aplica-
das e Gestdo, um Instituto Universitario, e o ISHT - Instituto Superior de Humanidades e Tecno-
logias, um instituto de vocacdo politécnica, ambos fundados em 1989 pela mesma entidade insti-
tuidora da Universidade Lus6fona, a COFAC- Cooperativa de Formacédo e Animacéo Cultural.

A COFAC ¢é uma entidade educacional sem fins lucrativos com instalacdes em Lisboa, que
é atualmente a maior Instituicdo de Ensino Superior Particular e Cooperativo em Portugal, sem fins
lucrativos e ndo financiada pelo Estado, com uma vasta oferta formativa composta por 39 licenci-
aturas, 3 mestrados integrados, 48 mestrados e 11 programas de doutoramentos, todos avaliados,
favoravelmente, pela Agéncia de Avaliagédo e Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES) e 73 cursos
ndo conferentes de grau.

Em julho de 2006, decorrente da VI Conferéncia de Chefes de Estado e de Governo, Bissau,
16-17 julho, a ULHT foi a primeira Universidade admitida na CPLP — Comunidade dos Paises de
Lingua Portuguesa como Observador Consultivo.

No ambito da investigagdo, em 2011, a ULHT mereceu aceitacdo como membro efetivo da
Europeran University Association (EUA), na categoria de full member. A investigacéo cientifica
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na ULHT é composta por 12 unidades de investigacdo, nas diversas areas do saber, acreditadas/fi-
nanciadas junto da FCT - Fundacéo para a Ciéncia e Tecnologia.

Em 2020, foi aprovado o projeto FILMEU para a criacdo de uma Universidade Europeia
de Artes dos Media. Este projeto é liderado pela ULHT e conta como parceiros a Universidade de
Artes de Budapeste, Sint-Lukas de Bruxelas e o Institute of Art, Design and Tecnology, de Dublin,
com o intuito de desenvolver um projeto de formacéo e investigacdo na &rea do cinema e arte dos
media.

Recentemente, a ULHT, recebeu a aprovacéo pela Comissdo Europeia de quatro novos pro-
gramas de mestrados Europeus conjuntos Erasmus, nas areas da saude, desporto, cinema e psico-
logia, a juntar aos varios Programas de Mobilidade existentes.

Destacdmos também a acreditacdo europeia European Association of Establishments for
Veterinary Education (EAVE), que o curso de Medicina Veterinaria alcancou, passando a ser a
Unica Instituicdo do ensino privado em Portugal a obter tal distincdo europeia.

A ULHT conta com um corpo discente com mais de 12.000 estudantes, 950 professores e
uma equipa técnica e administrativa que assegura a concretizacdo dos objetivos e missao instituci-
onal no pais e no espaco luséfono, assim como no espaco europeu com a recente aprovacao de

importantes projetos e programas, incluindo a atribuigédo de prémios.

“Humani nihil alineum”

Teréncio
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Capitulo 6
Método

6.1 Objetivos do estudo

A presente investigagdo tem como principal objetivo analisar o processo de transi¢do dos
estudantes inscritos, pela primeira vez, no 1° ano do ES, e em que medida as suas vivéncias acadé-
micas, agrupadas em cinco dimensfes (Pessoal, Interpessoal, Carreira, Estudo e Institucional,),
avaliadas através do Questionario de Vivéncias Académicas, versao reduzida — QVA-r (Almeida,

Ferreira & Soares, 1999), tém impacto na sua adaptacdo a universidade.

6.2 Objetivos especificos

Como objetivos mais especificos, pretende-se verificar se existem diferencas significativas
nas vivéncias académicas dos estudantes do 1° ano, em funcédo das variaveis sexo e mobilidade, se

¢ deslocado ou ndo da residéncia habitual.

6.3 Hipoteses de investigacao

Tendo por base estes objetivos, que foram formulados a partir da revisdo bibliogréfica,

apresentamos as seguintes hipoteses de investigacao:

Hipotese 1: Existem diferencas ao nivel das vivéncias académicas segundo o sexo dos estudantes.

Hipdtese 2: A residéncia dos estudantes em tempo aulas influéncia as suas vivéncias académicas.
6.4 Participantes

Participaram neste estudo 285 estudantes, que frequentam, no ano letivo 2021-2022, pela
primeira vez o ES.

A amostra foi selecionada intencionamente, representativa da populacdo em estudo, sendo
o critério para participacao a inscri¢do em cursos de 1° ano na Universidade Lus6fona de Humani-
dades e Tecnologias (ULHT).
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Do total de 2851 estudantes matriculados no 1° ano, foram considerados para esta
investigacdo 285, sendo que 148 sdo do sexo feminino (52%) e 137 do sexo masculino (48%), com

idades compreendidas entre os 17 e os 28 anos (M=19,25 anos; DP= 1,6 anos).

Grafico 1 — Composicédo da amostra por sexo

Masculino

F af
eminino 48%

52%

No gréafico 2 podemos verificar a distribuicdo etaria dos sujeitos da amostra. A média de
idades dos estudantes que participaram nesta investigacao situa-se nos 19,25 anos (desvio padrao
= 1,6 anos). Os sujeitos mais novos tém 17 anos (4%) e o mais velho 28 anos (0,3%), estando a

classe modal nos 18 anos (35%).
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Gréfico 2 — Distribuicao etaria
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Na tabela 1 mostram-se as frequéncias para cada nivel etario e a sua distribuigcdo por sexo.

Tabela 1 — Distribuicdo da amostra em funcdo da idade e sexo

Idade Feminino  Masculino
17 anos 6 6
18 anos 56 44
19 anos 40 40
20 anos 23 24
21 anos 10 13
22 anos 3 5
23 anos 2 2
24 anos 5 2
25 anos 1 1
26 anos 1 -
27 anos - -
28 anos 1 -

Total 148 137
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Os cursos frequentados pelos estudantes distribuem-se por 5 Unidades Organicas, das 10
existentes na (ULHT): Faculdade de Ciéncias Sociais, Educacdo e Administracdo (FCSEA) (n=61,
21,40%), Escola de Comunicacédo, Arquitetura, Artes e Tecnologias da Informacédo (ECATI) (n=
80; 28%), Faculdade de Direito (FD) (n= 76 ;26,66 %), Faculdade de Educacdo Fisica e Desporto
(FEFD) (n=18, 6,31%) e Escola de Ciéncias Economicas e das Organizac¢bes (ECEQO) (n= 43, 15
%).

Relativamente aos cursos, todos os participantes frequentam uma licenciatura (1° Ciclo), a
maioria frequenta Direito (n= 44, 15,43%); seguindo-se Gestdo de Recursos Humanos (n=43, 15,
08%), Ciéncia Politica e Relag¢fes Internacionais (n= 39, 13,68%), Ciéncias da Comunicagao (n=
32, 11,22%), Cinema, Video e Comunica¢do Multimedia (n=32, 11,22%), Criminologia (n=32,
11,22%), Educacao Fisica e Desporto — ramo de exercicio e bem-estar (=18, 6,31%), Ciéncias e

Tecnologias do Som (n=16, 5,61%), e Ciéncias da Educacdo — Educacédo Social (n=13, 4,56%).

Gréfico 3 — Distribuicdo da amostra por curso
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Tabela 2 — Distribuigido da amostra por curso

Curso Frequéncia Percentagem
Ciéncia Politica e Relag@es Internacionais 39 13,7%
Ciéncias da Comunicacéo 32 11,2%
Ciéncias da Educac¢do- Educacao Social 13 4,6%
Ciéncias e Tecnologias do Som 16 5,6%
Cinema, Video e Comunicagdo Multimédia 32 11,2%
Criminologia 32 11,2%
Direito 44 15,4%
Educacdo Fisica e Desporto 18 6,3%
Estudos Europeus e Relagdes Internacionais 16 5,6%
Gestdo de Recursos Humanos 43 15,1%
Total 285 100%

No que diz respeito a forma de entrada no ES, 244 estudantes (85%), ingressaram através
do Concurso Nacional de Acesso (CNA), 19 (6,6%) como “alunos externos”(nos termos do
disposto nos artigos 46° e 46°-A, do Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de margo, alterado pelo
Decreto-Lei n.° 107/2008, de 25 de junho, pelo Decreto-Lei n.° 230/2009, de 14 de setembro e pelo
Decreto-Lei n.° 115/2013, de 7 de agosto), 9 ( 3%) pelo programa especial de acesso a Maiores de
23 anos, 6 (2%) através do regime mudanca de par Instituicdo/curso e os restantes 6 (2,4%) por via
de outros concursos.

Quanto a preferéncia na escolha da ULHT, 217 estudantes (76%) referem a ULHT como
tendo sido a sua primeira opcéo, 28 (9,8%), indicam-na como segunda opcdo, 6 estudantes (2%),
apontam a Instituicdo como terceira opc¢ao e, por fim, 34 (11%) respondem que ndo sabem/ndo se

lembram a opg¢éo que colocaram.
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Gréfico 4 — Opcdo de ingresso na ULHT
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Relativamente a mobilidade, 276 estudantes (97%), responderam que a entrada para o ES
ndo implicou a saida da sua residéncia nuclear, enquanto os restantes 9 (3%), tiveram que alterar a

sua residéncia durante o periodo académico.

Grafico 5 — Saida de casa
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Dos 9 estudantes (3%) que estdo deslocados, 7 (67%) partilham apartamento com outros
colegas, perto da Universidade. Dos restantes 2 (33%), um optou por morar na casa de familiares
e 0 outro decidiu viver sozinho num apartamento arrendado.

Dos estudantes que, no periodo académico, estdo deslocados da “residéncia —mae”, 3
(33%), regressam a casa apenas no periodo de férias letivas, 5 (56%) passam o fim de semana na
residéncia de origem e 1 (11%), s6 tem oportunidade de voltar a casa dos pais uma vez por més.

Tabela 3 — Local de residéncia dos estudantes deslocados

Frequéncia Percentagem

Residéncia Universitaria

Casa/apartamento com familiares 1 11%
Apartamento com outros estudantes 7 78%
Apartamento sozinho 1 11%
Outro local

Total 9 100%

Os dados apresentados na Tabela 6 revelam que a maioria dos estudantes que participaram
nesta investigacao, 241 (85%), encontram-se apenas a estudar, os restantes 41 (14%) séo trabalha-

dores estudantes, em part-time (14%), e 3 em regime full-time (1%).

Tabela 4 — Situacdo atual

Frequéncia Percentagem

Sé a estudar 241 85%
Trabalhar em Part-Time 41 14%
Trabalhar em Full-Time 3 1%
Total 285 100%
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Na Tabela 7 apresenta-se a distribui¢do dos jovens que participam em atividades extracur-

riculares. Assim, 195 estudantes ndo participam em atividades extracurriculares (68,4%). Dos es-

tudantes envolvidos em atividades extracurriculares 61 (21,4%) praticam desporto, 16 (5,7%) ocu-

pam os tempos livres em areas relacionadas com a musica, nomeadamente a tocar um instrumento

musical, 7 (2,4%) dedicam o seu tempo em ac¢des de voluntariado, 2 (0,7%) desempenham cargos

associativos e 4 (1,4%) representam grupos culturais/recreativos.

Tabela 5 — Atividades extracurriculares

Freguéncia Percentagem
N&o participam em atividades extracurriculares 195 68,4%
Desporto 61 21,4%
Musica 16 5,7%
Voluntariado 7 2,4%
Cargos associativos 0,7%
Grupos culturais/recreativos 1,4%
Total 285 100%

Relativamente as habilitacGes literarias dos pais da amostra, os dados recolhidos indicam

que a maioria possui formacao académica correspondente ao ES (n= 237, 41,5%), 29,4% (n=168)

apresentam o 3° Ciclo e 20% (n= 114) concluiram o Ensino Secundario, os restantes pais (n=51,

9,1%) apresentam outros niveis de escolaridade.

Tabela 6 — Habilitagdes literarias dos pais

HabilitacGes

HabilitacGes

Literarias - Pai Literarias - Mée Total
1° Ciclo 20 (7%) 19 (6,6%) 39 (6,8%)
2° Ciclo 2 (0,7%) 2 (0,3%)
3° Ciclo 93 (33%) 75 (26,3%) 168 (29,4%)
Secundério 52 (18%) 62 (21,7%) 114 (20%)
Superior 109 (38,2%) 128 (44,9%) 237 (41,5%)
Outra 9 (3,1%) 1(0,3) 10 (1,75%)
Total 285 285 570
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Face a situacdo profissional dos pais dos estudantes, regista-se que a maioria (n= 494,

86,6%) encontra-se empregado/ativo profissionalmente. Por outro lado, os dados apurados indicam

que ha 42 pais (7,3%) em situacdo de desemprego, sendo em maior numero no caso da mae (n=29,

10%), comparando com o pai (n=13, 4,5%). Os restantes dados, correspondem a pais em situacao

de reforma/aposentacdo (n=14, 2,4%), incapacitados para laborar (n=7, 1,2%), entre outras situa-

¢des, nomeadamente falecimento (n= 8, 1,4%).

Tabela 7 — Situagéo Profissional dos pais

Situacdo Situacdo
Profissional  Profissional Total
do Pai da Mae

Empregado(a) 246 (86,3%) 248 (86,3) 494 (86,6%)
Desempregado(a) 13 (4,5%) 29 (10%) 42 (7,3%)
Reformado(a)/Pensionista 10 (3,5%) 4 (1,4%) 14 (2,4%)
Incapacitado(a) para o trabalho 4 (1,4%) 3 (1%) 7 (1,2%)
Outra situacéo/falecido(a) 7 (2,4%) 1 (0,3%) 8 (1,4%)
Né&o responde 5 (1,7%)
Total 285 285 540

No ambito da concessao de bolsas de estudos atribuidas pela Dire¢do-Geral do Ensino Su-

perior (DGES), verifica-se que a maioria dos estudantes (n=260, 91,2%) ndo apresentou candida-

tura, registando-se apenas 25 (8,8%) requerimentos submetidos para o referido apoio.

No que concerne a beneficios educacionais atribuidos pela ULHT, através de protocolos de

colaboragdo entre varias InstituicGes/Entidades - Publicas/ Privadas, 43 estudantes (15%) usufrui-

ram de reducdo de propinas e os restantes (n= 242, 85%) ndo gozaram de qualquer desconto.
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6.5 Instrumentos de recolha de dados

6.5.1 Questionario de Vivéncias Académicas (QVA-r)

O instrumento usado foi 0 Questionario de Vivéncias Académicas (Almeida, Soares, &
Ferreira, 1999), na sua verséo reduzida — QVA-r, que avalia, numa perspetiva multidimensional, o
modo como os estudantes se adaptam ao ES, sobretudo os matriculados nos primeiros anos de
universidade (Almeida, Soares & Ferreira, 2002; Soares, Almeida & Ferreira, 2006).

O Questionario de Vivéncias Académicas, na sua versdo original (QVA; Almeida & Fer-
reira, 1997, 1999; Ferreira & Almeida, 1997), € um instrumento de autorrelato, composto por 170
itens, distribuidos em 17 subescalas, com itens de resposta huma escala likert de 5 pontos, que
analisam as vivéncias académicas dos estudantes, agrupados em trés dimensdes: contexto acadé-
mico, relagdes interpessoais e dimensao pessoal.

Depois de vérios estudos, 0 QVA sofreu uma alteracdo, surgindo o QVA- r, a versao redu-
zida, constituido por 60 itens, distribuidos em cinco areas de adaptacdo académica: Pessoal (itens
4,9, 11, 13,17, 21, 23, 26, 28, 39, 45, 52 e 55), Interpessoal (itens 1, 6, 19, 24, 27, 30, 33, 36, 38,
40, 42, 43 ¢ 59), Carreira (itens 2, 5, 7, 8, 14, 18, 20, 22, 37, 51, 54, 56 e 60), Estudo (itens 10,
25, 29, 31, 32, 34, 35, 41, 44, 47, 49, 53 e 57) e Institucional (itens 3, 12, 15, 16, 46, 48, 50 e 58)
(Almeida, Ferreira & Soares, 1999).

O QVA-r, é constituido por 60 itens num formato likert de cinco niveis de resposta (desde
“1. nada a ver comigo; 2- pouco a ver comigo, 3 — algumas vezes de acordo comigo, e 5, tudo a
ver comigo”). Cada subescala tem itens formulados na positiva (que sdo cotados de 1 a 5) ou na
negativa (cotados inversamente, de 5 a 1), tal como ocorria na versdo original (Almeida et al., 2003;
Almeida, Soares & Ferreira, 2001; Seco et al., 2005).

A dimensdo Pessoal centra-se no bem-estar fisico e psicoldgico que cada estudante apre-
senta; a dimenséo Interpessoal diz respeito aos relacionamentos com o0s grupos de pares e estabe-
cimento de relagGes mais intimas; e com o envolvimento em atividades extracurriculares; a dimen-
sdo Carreira esta relacionada com a adaptagdo ao curso que frequenta, expectativas de carreira e
projetos futuros; a dimensdo Estudo, pretende identificar competéncias de estudo, gestdo de tempo
e habitos de trabalho, utilizacdo da biblioteca e de outros recursos de aprendizagem e, por altimo,

a dimensdo Institucional considera a apreciagdo que o estudante faz da instituicdo que frequenta, o
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desejo de permanéncia ou mudanga de instituicdo e a perce¢édo da qualidade dos servigos prestados
e das infraestruturas existentes na universidade.

No presente estudo foi calculada a fidelidade do QVA-r, para as cinco dimensdes, através
do coeficiente de consisténcia interna alpha de Cronbach, para confirmar que todos os itens da
mesma escala avaliam um denominador comum das vivéncias académicas. Realga-se que cada
dimensdo engloba 13 itens, a excecdo da Gltima, a dimensédo Institucional, que contém apenas 8
itens (Soares, Almeida & Ferreira, 2006). O valor de alfa varia entre 0 e 1, segundo Almeida e
Freire (2008), se apresentar um valor entre 0,65 e 0,70 considera-se aceitavel, entre 0,70 e 0,80
bastante razoavel e entre 0,80 e 0,90 o coeficiente & muito bom. Quanto mais o quociente se apro-
ximar de 1, mais consistente e fidvel se torna o instrumento (Maroco & Garcia-Marques, 2006).

Assim, os resultados obtidos nas cinco dimensGes do QVA-r apresentam valores de alfa
entre 0,78 na dimensao Institucional e 0,85 na dimensdo Pessoal. A dimensédo Estudo (0,78) e Ins-
titucional (0,79), revelam valores de alfa inferiores a 0,80, embora apresentem um nivel de consis-
téncia mais baixa encontra-se préximo de um nivel bastante razoavel, e as restantes dimensoes:
Pessoal, Interpessoal e Carreira valores superiores a 0,83 o que representa um bom indice de con-
sisténcia interna da escala. Esta informacao encontra-se na tabela 8 - Valores de consisténcia Interna
do QVA-r.

Face ao exposto, os resultados de consisténcia interna apurados aproximam-se dos valores
do estudo original de Almeida, Ferreira e Soares (1999), com a diferenca na dimenséo Estudo que,
nesta investigacdo, apresenta o alfa mais baixo.

Apesar dos resultados, foi necessario retirar e inverter alguns itens das cinco dimensfes
para ndo prejudicar a consisténcia interna da escala.

Assim, as 60 questdes do QVA-r foram retiradas 15 perguntas. Na dimenséo Pessoal, dos 13 itens,
foram eliminados 3, correspondente as questdes 4 (“Apresento oscilacbes de humor”); 45 (“Sinto-
me fisicamente debilitado(a)) e 52 (“Tenho dificuldades em tomar decisdes ); na dimensdo Inter-
pessoal (13 itens) 4 itens, relacionados com as perguntas 19 (“Os meus colegas tém sido importan-
tes mno meu crescimento pessoal”), 30 (“Torna-se-me dificil encontrar um colega que me ajude
num projeto pessoal”), 36 (“Quando conhego novos colegas, ndo sinto dificuldades em iniciar
uma conversa’) e 59 (“Nao consigo estabelecer relagoes intimas com colegas”); na dimensao
Carreira (13 itens) foi retirada apenas a questdo 18 (“O curso em que me encontro foi sobretudo

determinado pelas notas de acesso”); na dimensdo Estudo, dos 13 sairam 4 itens, questdes 29
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(“Utilizo a biblioteca da faculdade/universidade”), 32 (“Elaboro um plano das coisas a realizar
diariamente”), 35 (““A minha incapacidade para gerir bem o tempo leva-me a ter um mau desem-
penho escolar”), € 57 (“Sou pontual na chegada as aulas) e, por fim, a dimenséo Institucional (8
itens) foram eliminados 3 itens, equivalente as perguntas 46 (“A instituicdo de ensino que frequento
ndo me desperta interesse”), 48 (““A biblioteca da minha universidade esta bem apetrechada”) e
50 (“Simpatizo com a cidade onde se situa a minha universidade”).

No que concerne a inversao, registou-se apenas na dimensdo Carreira (“Sinto-me desilu-
dido(a) com o meu curso ” - questao 51) e na dimenséo Estudo (“Consigo tirar bons apontamentos

nas aulas” - questao 44).

Tabela 8 - Valores de consisténcia Interna do QVA-r

Itens inverti- Itens retira- Alfa original  Alfa do pre-

Dimensoes do QVA-r  Itens dos dos (*)g sente est% do
(questoes) (questoes)

Pessoal 13 4; 45; 52 0,87 0,85
Interpessoal 13 19; 30; 36;59 0,86 0,84
Carreira 13 51 18 0,91 0,85
Estudo 13 44 29; 32; 35; 57 0,82 0,78
Institucional 8 46; 48;50 0,71 0,79

(*) Almeida, Ferreira & Soares, 1999

A menor consisténcia de respostas da nossa amostra, nas cinco dimensdes do QVA-r, re-
gista-se nas dimensdes Estudo e Institucional. Estes resultados podem estar relacionados com o
facto dos nossos estudantes, recém-chegados a universidade, ndo terem ainda conhecimento dos
servigos que a Universidade disponibiliza, nomeadamente a biblioteca e, por outro lado, com a

gestdo das novas rotinas e dos novos habitos que esta mudanca acarreta na vida do estudante.
6.5.2 Questionario de dados sociodemograficos
Foi incluido um conjunto de perguntas sociodemograficas (e.g., sexo, idade, curso que fre-

quenta, se sdo ou ndo deslocados da residéncia de origem, habilitacdes literarias e atividades pro-

fissionais dos pais) que visam a caracterizacdo da amostra.
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6.6 Procedimento

No que diz respeito a recolha da amostra e para garantir a maior heterogeneidade possivel,
foi efetuada a aplicacdo dos questionarios, de dados sociodemograficos e Questionario de Vivén-
cias Académicas - versdo reduzida (QVA-r), em contexto de sala de aula.

Os participantes foram previamente informados acerca dos objetivos da investigacdo, das
instrucdes de preenchimento, da garantia da confidencialidade e do anonimato do tratamento dos
dados recolhidos. Apds manifestarem o seu consentimento informado, os estudantes procederam a
resposta dos questionarios, que durou entre 30 a 40 minutos. Ao longo do preenchimento foram
colocando questBes e apresentando duvidas em algumas questbes do QVA-r. Os questionarios

foram aplicados no decorrer do més de novembro.

6.7 Analise de dados

Foi efetuada uma analise estatistica descritica dos dados, apurando-se frequéncias e
percentagens para as varidveis nominais da amostra. Foram também determinadas as medidas de
tendéncia central (média e desvio padrédo).

As hipéteses do estudo foram testadas utilizando a Analise de Variancia (ANOVA), para
verificar se existem diferencas nas vivéncias académicas experénciadas pelos estudantes. A
ANOVA testou as seguintes hipdteses:

Hipotese Nula: As vivéncias académicas avaliadas através do QVA-r apresentam medias
iguais para os estudantes do sexo masculino e do sexo feminino.

Hipotese Alternativa: Os estudantes do sexo masculino e do sexo feminino apresentam
médias diferentes para as vivéncias académicas avaliadas através do QVA-r.

Os resultados da andlise estatistica foram apresentados com base no programa Jamovi, ver-

sdo 2.2, para Windowse.
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6.8 Forma de investigagao

A realizacdo de uma investigacdo cientifica divide-em varias etapas, desde as hipoteses até
a analise e formulacédo de conclusao sobre os dados apurados no estudo.

Diante destas etapas, surge a escolha do tipo de estudo a ser realizado (Aragéo, 2001). Um
método de investigagdo abrange dois componentes: “0 paradigma do investigador e a estratégia
utilizada para atinguir o objetivo fixado” (Norwoord, 2000, citado por Fortin, 2006, p. 27).

Esta investigacdo trata-se e um estudo descritivo, de abordagem quantitativa, uma vez que
se pretende quantificar a ocorréncia de um fendmeno. Este tipo de investigacdo é frequente e visa
descrever um acontecimento, avaliar associagdes entre variaveis, estabelecendo factos e determi-
nando relacdes entre eles (Fortin, 2006). O estudo quantitativo “preocupa-se com a medi¢cao obje-
tiva e quantificacéo dos resultados” (Godoy, 1995, p.58).

No sentido de comprovar as nossas hipoteses, recorremos a aplicacéo de dois questionarios
de autorespostas, um de natureza sociodemografica e o outro de respostas do tipo Likert (numa
escala de 1 a 5) a uma amostra de 285 estudantes da ULHT.

Os individuos deste tipo estudo sdo selecionados em funcdo de critérios rigorosos e devem ser
representativos da populagdo-alvo, ou seja, a amostra deve assemelhar-se 0 mais possivel a popu-

lacéo.
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Capitulo 7

Analise e discussao dos resultados

Seguidamente seréo apresentados os resultados com a descri¢cdo dos valores obtidos em
cada dimens&o do Questionario de Vivéncias Académicas (QVA-r). Como ja foi referido anterior-
mente, a utilizacdo do QVA-r permite avaliar a adaptacdo ao ES, segundo as dimensdes Pessoal,
Interpessoal, Estudo e Carreira.

Considerando que os resultados em cada dominio do QVA-r foram calculados através do
somatdrio das pontuacdes de itens respetivo, e que a dimensao Institucional difere do nimero de
itens (oito itens), em relacdo as restantes (compostas cada uma com 13), entende-se que nesta di-
mensao os resultados e as médias obtidas possam ser inferiores, face as médias obtidas nas outras
dimensdes.

Assim, os resultados totais da amostra global por sexo, situam-se, por ordem decrescente,
na dimensao Carreira (95,2; M=2,4; DP=0,6), seguida das dimens@es Interpessoal (83,7; M=3.1;
DP=0,3), Estudo (79,8; M=3; DP=0,7), Pessoal (64,7; M=2,4; DP=0,6) e, tal como seria de espe-
rar, 0s valores mais baixos correspondem a dimens&o Institucional (53,2; M=3; DP=0,7).

Tabela 9 — Andlise descritiva dos resultados no QVA-r, considerando a amostra global e 0

Sexo

Dimensdes Sexo Total M DP
F 67,1 2,5 0,7

Pessoal M 62,4 2,4 0,6
Total 64,7 2,4 0.6

F 86,8 3,1 1

Interpessoal M 80,7 3,1 0,7
Total 83,7 3,1 0,7

F 92,5 3,6 0,8

Carreira M 97,9 3,8 0,7
Total 95,2 3,6 0,8

F 79,1 3 0,7

Estudo M 80,5 3 0,6
Total 79,8 3 0,7

F 53,3 3 0,7

Institucional M 53,1 3,3 0,6
Total 53,2 3 0,7
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No que diz respeito ao sexo, verifica-se valores mais elevados, para as raparigas, nas di-
mensodes Pessoal e Interpessoal e nos rapazes os valores mais elevados encontram-se nas dimensoes
Carreira e Estudo. Na dimensdo Institucional, ambos os sexos, apresentam valores homologos.

Nas tabelas 9, 10, 11, 12 e 13 apresentam-se 0s resultados relativos ao Questionario de
Vivéncias Académicas (QVA-r), nas dimens@es Pessoal, Interpessoal, Carreira, Estudo e Instituci-
onal, dos estudantes ndo deslocados da residéncia de origem, ou seja, 0 grupo de estudantes que
permaneceram na sua residéncia habitual, apds o ingresso na universidade.

Quanto a dimensdo Pessoal, verifica-se que os participantes obtiveram uma média de 34,9
para as raparigas e 33,2 para 0s rapazes.

No que diz respeito ao desvio padrédo, 0 mesmo encontra-se perto da unidade, traduzindo
uma adequacdo dos resultados da amostra.

Dos resultados obtidos, as raparigas, comparativamente aos rapazes, apresentam resultados
mais favoraveis. Contudo, a diferenca apresentada, ndo € muito significativa. No geral, em termos
de sexo, os estudantes apresentam valores semelhantes nos itens relacionados com a confianca,
ansiedade, cansaco e oscilacGes de humor. Porém, eles apresentam valores mais elevados ao nivel
da confianca e elas no item ansiedade.

A pontuagdo mais baixa regista-se nas questdes, do QVA-r, relacionadas com o isolamento

e com saude fisica.

Tabela 10 — QVA-r Estudantes ndo deslocados — dimensao Pessoal

Questionario de Vivéncias Académicas (QVA-r)

Estudantes ndo deslocados da residéncia de origem

Dimensao Pessoal
M DP M DP

Itens QVA-r

Raparigas Rapazes
Humor (4) 2,9 0,9 2,8 1
Triste (9) 2,1 1 2 11
Desorientado(a) (11) 2,5 12 25 12
Controlo (13) 2,7 1,2 23 1,1
Pessimista (17) 2,3 12 23 1,1
Cansaco (21) 3,3 1,2 32 1,3
Confianca (23) 36 09 38 1
Isolado(a) (26) 2 1,1 21 1,2
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Angstia (28) 27 13 22 11

Triste (39) 27 13 27 13
Debilitado(a) (45) 2 1,1 1,7 1
Decisfes (52) 2,6 12 26 1,2
Ansioso(a) (55) 3,5 1,3 3 1,2
Total 349 149 332 148

Grafico 6 — QVA-r Estudantes ndo deslocados — dimenséo Pessoal
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De acordo com os dados apresentados na Tabela 10, na dimensdo Interpessoal, em termos
de sexo, sdo o0s rapazes que apresentam a media mais elevada (M=43,3). As raparigas, por seu
turno, revelam uma média de 40,4.

Quantos aos itens do QVA-r com maior pontuacdo, destacam-se, para ambos, a questdo 24

“possuo um bom grupo de amigos na universidade”.

53



Nas questdes relacionadas com amizades estaveis e amizades proximas na universidade, as

pontuacdes do grupo sdo proximas. A média mais baixa corresponde as raparigas, na percepcao de

amizade e simpatia (M=1,1), sendo nos rapazes um dos itens com a média mais elevada (M=4).

Tabela 11 — QVA-r Estudantes nao deslocados — dimenséo Interpessoal

Questionério de Vivéncias Académicas (QVA-r)

Estudantes ndo deslocados da residéncia de origem

Dimensao Interpessoal

Itens QVA-r M DP M DP
Raparigas Rapazes
Amigos com facilidade (1) 38 09 37 09
Colegas de turma (6) 23 12 24 11
Colegas importantes (19) 32 12 32 11
Grupo amigos (24) 4,1 1 4 1
Amizades (27) 39 11 38 11
Colega ajuda (30) 2 1,1 22 12
Relagdes proximas (33) 38 12 37 11
Novos colegas (36) 32 14 36 28
Simpatico(a) (38) 1,1 09 4 1
Conviver (40) 34 13 35 1.2
Convidar amigos(as) (42) 34 13 34 12
Amizades estaveis (43) 3,9 1 3,8 1
Relagdes intimas (59) 23 1.2 2 1
Total 404 148 433 157
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Grafico 7 — QVA-r Estudantes ndo deslocados — dimenséo Interpessoal
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as notas de acesso ao ensino superior e com a desilusdo do curso.

Tabela 12 — QVA-r Estudantes ndo deslocados — dimenséo Carreira

Questionario de Vivéncias Académicas (QVA-r)

Estudantes néo deslocados da residéncia de origem

Dimensdo Carreira
Itens QVA-r M DP M DP

Considerando as médias obtidas por ambos os sexos, verifica-se que 0s rapazes apresentam
pontuacdes médias mais elevadas (M=47,9), na dimensdo Carreira, do que as raparigas (M=46,9).
Pela anélise das pontuacdes médias obtidas, na Tabela 11, na dimensdo Carreira, verifica-
se a média superior nos rapazes (M=47,9), com pouca diferenca da média obtida nas raparigas

As médias mais baixas, em ambos 0s sexos, correspondem as questdes relacionadas com
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Raparigas Rapazes

Valores (2) 42 08 41 0,7
Escolha curso (5) 41 09 42 1
Curso frequenta (7) 41 09 43 09
Competéncias (8) 39 08 41 08
Envolvido(a) (14) 39 08 4 08
Notas acesso (18) 22 12 23 12
Expetativas (20) 35 09 36 09
Realizacdo (22) 42 09 42 09
Aptidbes e capacidades (37) 4 09 42 1
Desiludido(a) (51) 1,7 12 17 1
Escolha curso (54) 4,1 1 42 11
Curso sonho (56) 34 14 33 13
N&o mudaria curso (60) 36 14 37 14
Total 46,9 131 479 13

Grafico 8 — QVA-r Estudantes ndo deslocados — dimenséo Carreira
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A Tabela 12 faz referéncia as médias obtidas na dimensdo Estudo. Verifica-se que sdo 0s

rapazes que apresentam uma média mais elevada (M= 40,6). A média mais baixa, em ambos 0s
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sexos, esta relacionada com a utilizagdo da biblioteca da universidade. Por outro lado, as raparigas
apresentam a média mais baixa na questdo correspondente a pontualidade na chegada as aulas.

Tabela 13 — QVA-r Estudantes ndo deslocados — dimenséo Estudo

Questionario de Vivéncias Académicas (QVA-r)

Estudantes ndo deslocados da residéncia de origem

Dimensao Estudo

M DP M DP

Itens QVA-r

Raparigas Rapazes
Gestdo tempo (10) 32 1 31 1
Ritmo de trabalho (25) 33 08 34 09
Biblioteca (29) 19 11 16 1
Concentrar (31) 26 12 28 1.2
Plano (32) 26 12 22 12
Trabalho em dia (34) 33 1 33 11
Desempenho (35) 2,4 1 26 1,1
Gestdo do tempo (41) 36 1 35 1
Apontamentos (44) 36 1 36 11
Eficaz (47) 3 09 32 1
Organizar (49) 38 09 36 1
Competéncias de estudo (53) 32 09 35 09
Pontual (57) 12 1 472 1
Total 37,7 13 40,6 135
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Grafico 9 — QVA-r Estudantes ndo deslocados — dimensao Estudo
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Conforme se pode observar pela anélise da Tabela 13, que corresponde a dimenséo Institu-
cional, sdo os rapazes que apresentam a média superior. As médias mais baixas estdo relacionadas
com o desinteresse na instituicdo de ensino que frequentam e com o conhecimento do “apetrecha-
mento” da biblioteca da universidade. No item relacionado com o cumprimento de horas, sdo as
raparigas que apresentam o valor mais baixo, ou seja, menos pontuais.

No geral, ambos 0s sexos, apresentam médias superiores as perguntas direcionadas para a

universidade, nomeadamente gosto pelo curso que frequentam e intencdo em conclui-lo.
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Tabela 14 — QVA-r Estudantes ndo deslocados — dimenséo Institucional

Questionario de Vivéncias Académicas (QVA-r)

Estudantes néo deslocados da residéncia de origem

Dimensao Institucional

M DP M DP

Itens QVA-r
Raparigas Rapazes
Universidade (3) 3 13 3 1,4
Gosto da Universidade (12) 39 09 38 11
Servigos na Universidade (15) 28 1 31 11
Concluséo curso Universidade (16) 38 13 38 13
Instituicdo sem interesse (46) 2 11 26 13
Biblioteca (48) 3 11 34 35
Cidade da Universidade (50) 4 11 4 1,3
Infraestruturas Universidade (58) 34 11 37 12
Total 259 89 274 1272

Grafico 10 — QVA-r Estudantes ndo deslocados — dimenséo Institucional
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Nas tabelas 14, 15, 16, 17 e 18 apresentam-se 0s resultados relativos ao Questionario de
Vivéncias Académicas (QVA-r), nas dimens@es Pessoal, Interpessoal, Carreira, Estudo e Instituci-
onal, dos estudantes deslocados da residéncia de origem, ou seja, 0 grupo de estudantes que tiveram
de mudar a sua residéncia habitual apds o ingresso na universidade.

A Tabela 14 contém os dados relativos as médias obtidas na dimensdo Pessoal. Nesta di-
mensdo, em termos de sexo, S&o as raparigas que apresentam a média superior (M= 32,2). As ra-
parigas apresentam a média mais elevadas nos itens relativos a confianca, oscilacdes de humor,
desorientacdo/confusdo e nos itens pessimismo e questdes relacionadas com a saude fisica, a média
mais baixa.

Quanto aos rapazes, a media mais alta esta relacionada com a confianga e com o pessimismo
sentido nos Gltimos tempos. Apresentam ainda médias mais baixas nos itens que correspondem a

tristeza e angustia.

Tabela 15 — QVA-r Estudantes deslocados — dimenséo Pessoal

Questionario de Vivéncias Académicas (QVA-r)

Estudantes deslocados da residéncia de origem
Dimensé&o Pessoal
M DP M DP

Itens QVA-r

Raparigas Rapazes
Humor (4) 3,2 1,3 25 11
Triste (9) 2,4 1 15 05
Desorientado(a) (11) 3,2 1,6 2,3 1,3
Controlo (13) 2,8 1,1 25 1,1
Pessimista (17) 1,4 0,5 2,8 1,3
Cansaco (21) 2,8 07 25 05
Confianca (23) 3,8 0,7 3,5 0,5
Isolado(a) (26) 1,2 0,4 2 0,7
Angustia (28) 24 15 13 04
Triste (39) 2,4 1,5 15 05
Debilitado(a) (45) 12 04 18 08

Decisdes (52) 2,2 1,2 2 1
Ansioso(a) (55) 3,2 15 3 1,2
Total 322 134 292 109
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Grafico 11 — QVA-r Estudantes deslocados — dimensao Pessoal
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A Tabela 15 faz referéncia as médias obtidas na dimensdo Interpessoal. Nesta dimenséo,
sdo as raparigas que apresentam a média superior (M= 46,4), constrando com a média dos rapazes
(M=37,7).

Nesta dimensdo, em ambos em sexo, a pontuagao referente a questdo “sou conhecido(a)
com uma pessoa amigavel e simpética” ¢ praticamente igual. Quanto aos itens com médias mais
baixas, as raparigas manifestam pouco acompanhamento dos colegas; por seu turno os rapazes

revelam dificuldades em estabelecer relagdes intimas com colegas.

Tabela 16 — QVA-r Estudantes deslocados — dimensé&o Interpessoal

Questionério de Vivéncias Académicas (QVA-r)

Estudantes deslocados da residéncia de origem
Dimensédo Interpessoal
M DP M DP

Itens QVA-r
Raparigas Rapazes
Amigos com facilidade (1) 4 1,1 3,5 1,1
Colegas de turma (6) 1,6 0,8 3 0,7
Colegas importantes (19) 3,8 0,7 2,5 1,1
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Grupo amigos (24) 4,4 0,8 3,5 15

Amizades (27) 4,6 0,5 2 0,7
Colega ajuda (30) 1,6 0,8 2,5 1,1
Relacdes préximas (33) 4,6 0,8 3 1,2
Novos colegas (36) 3,2 15 2 1,2
Simpatico(a) (38) 4,4 0,8 4,3 0,8
Conviver (40) 4,2 1 3,8 1,3
Convidar amigos(as) (42) 34 1,4 2,5 1,7
Amizades estaveis (43) 4,4 0,8 3 1,6
Relagdes intimas (59) 2,2 1,6 1,8 0,4
Total 46,4 126 374 144

Grafico 12 — QVA-r Estudantes deslocados — dimensdo Pessoal Interpessoal
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Considerando as médias obtidas por ambos 0s sexos, verifica-se que 0s rapazes apresentam
pontuacbes médias mais elevadas (M=50), na Dimensdo Carreira, do que as raparigas (M=45,6).
Os rapazes pontuam mais nos itens relativos a concretizacdo de valores na carreira escolhida, no-

meadamente da preferéncia do curso e na sua permanéncia. As raparigas pontuam mais nos itens
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relacionados com a realizacdo profissional do curso escolhido. O item desiluséo com o curso, ob-

teve as medias mais baixas para 0s dois sexos.

Tabela 17 — QVA-r Estudantes deslocados — dimenséo Carreira

Questionério de Vivéncias Académicas (QVA-r)

Estudantes deslocados da residéncia de origem
Dimenséo Carreira

M DP M DP

Itens QVA-r -

Raparigas = Rapazes
Valores (2) 32 04 48 04
Escolha curso (5) 42 07 4 07
Curso frequenta (7) 3,8 12 48 04

Competéncias (8) 42 04 4 0
Envolvido(a) (14) 4 06 35 15
Notas acesso (18) 2,2 1 25 13
Expetativas (20) 36 08 35 11
Realizacdo (22) 44 05 35 11
Aptiddes e capacidades (37) 42 07 4 07
Desiludido(a) (51) 12 04 23 16
Escolha curso (54) 44 08 43 04
Curso sonho (56) 3 1,7 43 08
N&o mudaria curso (60) 3,2 16 45 05
Total 456 108 50 105
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Gréfico 13 — QVA-r Estudantes deslocados — dimensao Carreira
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A tabela 17 indica os resultados obtidos na Dimensdo Estudo, onde se verifica que média
das raparigas (M=41,4), comparativamente aos rapazes (39,9) é mais elevada. Contudo, a diferenca
apresentada nao € significativa.

Sao as raparigas que obtiveram médias de pontuacdo mais elevadas nos itens relacionados
com a gestdo do tempo e nos habitos e métodos de trabalho, porém, no item de utilizacdo da bibli-
oteca da universidade a média é a mais baixa de ambos os sexos. A média mais alta, de ambos os

sexos, corresponde ao item pontualidade.

Tabela 18 — QVA-r Estudantes deslocados — dimensao Estudo

Questionario de Vivéncias Académicas (QVA-r)

Estudantes deslocados da residéncia de origem
Dimenséo Estudo

M DP M DP
Raparigas Rapazes
Gestdo tempo (10) 3,6 1 2,8 0,3

Itens QVA-r
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Ritmo de trabalho (25) 3,2 0,7 2,8 0,8

Biblioteca (29) 1,4 0,5 2,8 15
Concentrar (31) 2 0,9 3,5 0,5
Plano (32) 3.4 1,2 2,5 11
Trabalho em dia (34) 3,6 1 3,8 0,4
Desempenho (35) 2,2 0,4 2,3 0,4
Gestdo do tempo (41) 4,2 0,7 3 1,4
Apontamentos (44) 4.2 0,7 3,3 1,1
Eficaz (47) 2,6 0,5 2,3 0,8
Organizar (49) 3,6 1 3,3 1,1
Competéncias de estudo (53) 3,4 0,5 2,8 0,8
Pontual (57) 4 1,5 4,7 0,5
Total 41,4 106 399 10,7

Gréfico 14 — QVA-r Estudantes deslocados — dimensao Estudo
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Relativamente a dimensdo Institucional, a Tabela 18 mostra que sdo as raparigas
que apresentam a média mais elevada (M=27,47), manifestando interesse em concluir o

curso na Universidade Lusofona, denotando também simpatia pela cidade de Lisboa. Os
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resultados dos rapazes revelam médias mais altas nos itens associados a Universidade Lu-

sofona e, a semelhanca das raparigas, pretendem tambem ai concluir o curso.

Tabela 19 — QVA-r Estudantes deslocados — dimensao Institucional

Questionario de Vivéncias Académicas (QVA-r)

Estudantes deslocados da residéncia de origem
Dimens&o Institucional

Itens QVA-r M _DP M__DP
Raparigas Rapazes

Universidade (3) 26 14 4 1,2
Gosto da Universidade (12) 38 12 43 05
Servigos na Universidade (15) 3 09 33 08
Concluséo curso Universidade (16) 46 05 38 16
Instituicdo sem interesse (46) 24 1 15 09
Biblioteca (48) 3 13 3 12
Cidade da Universidade (50) 44 08 25 05
Infraestruturas Universidade (58) 36 15 33 11
Total 274 86 257 178

66



Grafico 15 — QVA-r Estudantes deslocados — dimenséo Institucional
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Andlises inferenciais

Tendo por base os objetivos definidos desta investigacdo, que consistem em aferir se exis-
tem diferencas ao nivel das vivéncias académicas, segundo o sexo dos estudantes (Hipotese 1) e a
mobilidade em tempos de aulas (Hip6tese 2), uma vez que o nimero de estudantes deslocados da
sua residéncia de origem corresponde apenas a 3% da nossa amostra, 9 do total de 285 estudantes,
e os resultados, provavelmente, ndo teriam muito impacto neste estudo a Hipotese 2 (“A residéncia
dos estudantes em tempo de aulas influencia as suas vivéncias académicas), ndo foi testada.

Por forma a aprofundar o significado estatistico dos dados recolhidos e com o intuito de
testar a primeira hipotese e verificar se existem diferencas, nas dimensées do QVA-r, em funcédo
do variavel sexo, procedemos a uma analise de variancia (ANOVA). Nesse sentido, definiu-se
como hipotese nula: “as vivéncias académicas avaliadas através do QVA-r apresentam médias

iguais para os estudantes do sexo masculino e do sexo feminino” e como hipotese alternativa: “os
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estudantes do sexo masculino e do sexo feminino apresentam médias diferentes para as vivéncias
académicas avaliadas através do QVA-r”.

Para analise dos resultados apurados considerou-se como significativas as diferencas que
apresentem um valor de p < 0,05 (Howell, 2002).

Na tabela 19 apresentam-se os resultados obtidos da andlise de variancia (ANOVA) reali-
zada entre as dimensdes do QVA-r, segundo o0 sexo da amostra. Os dados obtidos néo permitem
rejeitar a hipotese nula do teste estatistico, que se refere a igualdade de médias entre os grupos do
variavel sexo, uma vez que p > 0,05. Assim, os resultados apurados revelam que nao existem dife-
rencas estatisticas no que diz respeito as dimensdes do QVA-r, considerando a variavel sexo.

Face ao exposto, torna-se impossivel confirmar a hipétese 1: “Existem diferencas ao nivel

das vivéncias académicas segundo o sexo dos estudantes ”.

Tabela 20 - Andlise de variancia (ANOVA) no QVA-r, segundo a variavel sexo

Dimensdes do QVA-r mg%'faggi al F p

Pessoal 1,684 1 2,66 0,104
Interpessoal 0,313 1 0,583 0,446
Carreira 0,572 1 1,52 0,219
Estudo 0,0895 1 0,240 0,624
Institucional 0,454 1 0,591 0,443
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Conclusao

Esta dissertacdo teve como o intuito perceber o processo de adaptacdo ao ES em estudantes
do primeiro ano, matriculados na Universidade Luséfona, e em que medida as suas vivéncias aca-
démicas tém impacto na sua adaptacao ao novo contexto. Neste sentido, pretendeu-se verificar que
fatores poderdo condicionar a adaptacdo dos estudantes a universidade e contribuir, de forma fa-
voravel, no seu conhecimento e intervencéo em caso de necessidade.

Os objetivos principais deste estudo, formulados a partir da revisdo da literatura, visando
analisar o processo de transicdo dos estudantes inscritos, pela primeira vez no ES, e de que modo
as suas vivéncias académicas, agrupadas em cinco dimensdes, Pessoal, Interpessoal, Carreira, Es-
tudo e Interpessoal, tém influéncia o seu quotidiano. Os objetivos mais especificos, procuram ve-
rificar se existem diferengas nas vivéncias académicas, em funcéo das variaveis sexo e mobilidade,
ou seja, se o estudante é ou ndo deslocado da sua residéncia de origem.

Relativamente a interpretacdo dos resultados, cumpre esclarecer que os mesmos foram ob-
tidos pelo recurso a questionarios inferenciais, de recolha de dados biograficos e pelo QVA-r, que
descrevem autopercepcdes de vivéncias pessoais que ndo representam o universo total dos estu-
dantes matriculados no primeiro ano da ULHT. Prodeceu-se também a uma andlise de variancia
(ANOVA).

A nossa amostra € constituida por 285 estudantes, sendo que 148 sdo do sexo feminino e
137 do sexo masculino, com média de idade de 19, 25 anos. Relativamente a mobilidade, 276
estudantes ndo sairam da sua residéncia de origem para estudar, apenas 9 tiveram de alterar a sua
residéncia durante o periodo académico.

No que diz respeito aos alunos deslocados, e como ja foi anteriormente mencionado, dado
a dimensdo reduzida da amostra a hipotese 2, “a residéncia dos estudantes em tempo de aulas
influencia as suas vivéncias academicas ”, ndo foi testada.

Porém, de acordo com a literatura, os estudantes ndo deslocados quando comparado com
os deslocados apresentam uma melhor adaptacdo a universidade nas dimens@es pessoal, estudo,
institucional e no resultado total da escala (Fernandes, 2011) e, consequentemente, indicam uma
melhor adaptacdo ao ES (Costa & Leal, 2008). Doutrarte, os estudantes deslocados revelam valores
superiores na dimensao interpessoal, manifestando maior interesse e disponibilidade para estabe-

lecer novas relages e participar em atividades extracurriculares, mormente de caracter associativo,
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sobretudo na universidade. (Seco et al., 2005). Nao obstante a literatura existente, neste estudo ndo
conseguimos aferir conclusdes no ambito da mobilidade, pelas razdes ja& mencionadas.

Por outro lado, e tendo por base a primeira hipdtese desta investigacdo que infere se “exis-
tem diferencas ao nivel das vivéncias academicas segundo o sexo dos estudantes”, observando os
dados obtidos, decorrente da analise de variancia (ANOVA), apura-se que ndo existem diferengas
significativas nas vivéncias académicas dos estudantes, nas cinco dimensdes: Pessoal, Interpessoal,
Carreira, Estudo e Institucional (p> 0,05), no que diz respeito a variavel sexo.

Estes resultados permitem constatar que as vivéncias académicas da nossa amostra, quando relaci-
onadas com varidvel sexo, aparentemente, ndo tém interferéncia no processo de qualidade da tran-
sicdo e adaptacdo dos recém-chegados a Universidade Luséfona.

Os resultados da nossa investigacéo, nas cinco dimensdes do QVA-r, em fun¢édo do sexo,
ndo corroboram com os estudos desenvolvidos por Gall, Evans & Bellerose (2000) e o de Fernan-
des e Almeida (2005), que demonstraram que sé&o as raparigas, quando comparadas com o0s rapazes,
que apresentam maiores dificuldades de adaptagédo ao ES, assim como para Fernandes (2011), que
indica que sdo eles que apresentam um maior ajustamento global a universidade.

Os nossos resultados apontam também no sentido contrario dos obtidos nas investigacdes
de Fernandes (2011) e Seco et al., (2005) onde revelaram que as raparigas apresentam uma melhor
adaptacdo na dimensédo Estudo. Por seu turno, Dinis (2013) observa que os estudantes do sexo
masculino apresentam uma adaptacdo mais favoravel na dimensao Pessoal, face as raparigas. En-
guanto que Seco et al., (2005) denotam que sdo 0s rapazes que pontuam mais nas dimensdes Pes-
soal e Institucional.

A dimensao Carreira, revela satisfagdo com o curso frequentado, tendo em vista a realizacéo
do seu projeto vocacional. Nesta dimensdo as expectativas que os estudantes criam sobre curso e
acerca universidade tendem a ser bastante otimistas (Cunha & Carrilho, 2005; Fernandes & Al-
meida), factor que pode estar a influenciar o resultado na nossa amostra, bem como pela razao das
aulas terem iniciado ha pouco tempo e os estudantes estarem, aparentemente, satisfeitos com a
escolha do curso e com a Universidade Lusdfona.

Na dimensédo Estudo, rapazes e raparigas, estdo focados nos aspetos relacionados com o
curso que frequentam, isto €, estdo envolvidos nas atividades de estudo e aprendizagem, métodos
de estudo e gestdo do tempo, utilizacdo a biblioteca e outros recursos de aprendizagem disponiveis
(Almeida, Ferreira & Soares, 2002), significando que estdo interessados, motivados e empenhados
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neste novo desafio e, naturalmente, no seu futuro profissional. Porém, damos nota que no decorrer
da aplicacdo do QVA-r vérios estudantes manifestaram dificuldades na pergunta nimero 48 “a
biblioteca da minha universidade esta bem apetrechada”, revelando total desconhecimento sobre
a existéncia da mesma, facto compreensivel uma vez que, aquando da recolha da amostra, as aulas
tinham iniciado ha pouco tempo os estudantes ainda ndo tinham recorrido & mesma para conhecer
as instalacbes nem para consultar/requistar de livros ou outros materiais de estudo. Ainda na di-
mensao Estudo, surgiram davidas nas questdes relacionadas com a gestdo do tempo, desempenho
académico e pontualidade, factores que podem sugerir que os estudantes ainda estdo a aprender a
estabelecer compromissos, adquirir novas competéncias, a gerir as suas escolhas, em suma, a ser
mais autbnomo.

Quanto ao facto de a dimens&o Institucional apresentar o valor mais baixo do QVA-r, para
ambos 0s sexos, parece estar relacionado com a apreciacdo que os estudantes fazem da ULHT, no
que diz respeito as infraestruturas e servicos disponiveis. Esta avaliacdo pode estar relacionada com
o facto de os recém-chegados estarem a frequentar a ULHT pela primeira vez e ndo terem conhe-
cimento das estruturas e equipamentos que a instituicdo dispde, nomeadamente a biblioteca, como
aludimos anteriormente, ou até espacos de convivio, de lazer, equipamentos para a pratica de des-
porto/atividade fisica ou mesmo onde podem resolver questdes de natureza administrativa.

No que concerne ao envolvimento da vida académica, o presente estudo mostrou que a
variavel sexo ndo tem influéncia no processo de adaptacdo dos estudantes recém-chegados a Uni-
versidade Lusofona. Porém, dado ao periodo de tempo em que a recolha da amostra ocorreu, nos
primeiros dois meses de aulas, “as autopercepc¢des dos estudantes acerca das suas competéncias
de adaptacé@o podem variar significativamente” (Casanova, Aratjo & Almeida, 2020, p. 176), pelo
que universidade deve estar atenta e refletir sobre o perfil dos estudantes, intervindo enquanto ele-
mento facitador da adaptacdo do estudante. Costa e Leal (2008), salientam que a promocéo e a
vivéncia de estilos de vida saudaveis conduzem a melhores niveis de adaptacdo académica.

Em suma, o0 ingresso no ES é uma etapa determinante na vida dos estudantes e é caracteri-
zado por multiplas alteragdes em diferentes areas da vida. Nesta nova fase de desafios a relagéo
que o estudante estabelece com a instituicdo e com os pares é preponderante para uma boa adapta-

cao e, consequentemente, para o rendimento académico. Espera-se que os recém-chegados a ULHT
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sejam bem acolhidos e que este processo de adaptagéo seja acompanhado pelas estruturas e meca-
nismos existentes, proporcionado a todos um ambiente académico salutar, mitigando os riscos de

insucesso e abandono dos estudantes.

Limitacdes e sugestbes para estudos futuros

Neste estudo podemos considerar quatro limitagdes. A primeira relaciona-se com a dimen-
sdo da amostra de estudantes deslocados da sua residéncia de origem, que por ser pequena nao nos
permitiu aferir a varidvel mobilidade e a adaptacédo ao ES.

Em segundo e considerando pertinéncia do tema, a melhor forma de estudar este processo
seria com a realiza¢do de um estudo longitudinal, realizado ao longo dos 3 anos do ciclo de estudos,
para analisar a dindmica das mudancas intraindividuais e avaliar o processo de integracdo dos es-
tudantes, podendo acrescentar outras variaveis (curso frequentado, atividades extracurriculares,
idade, nivel socioeconémico, entre outras).

Por outro lado, os materiais utilizados na recolha da amostra, QVA-r, ainda que na versdo
reduzida, € constituido por um nimero elevado de itens a preencher e que pode originar alguma
resisténcia ou cansaco por parte dos participantes.

E, por fim, destaca-se que a amostra é um conjunto de recém-chegados a universidade e,
nesse sentido, ainda ndo conhecem todos os servigos e atividades disponibilizados pela ULHT e
que pode alterar a consisténcia interna das respostas prestadas pelos estudantes no QVA-r.
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ANEXOS

Anexo | — Questionério de dados sociodemograficos

Vivéncias Académicas de estudantes do 1° ano

Venho solicitar a sua colaboragdo numa investigagéo, no &mbito do Mestrado de Gestédo do Poten-
cial Humano, do Instituto Superior de Gestdo, através do qual se pretende analisar as vivéncias
académicas dos estudantes que ingressaram este ano letivo pela primeira vez no Ensino Superior,
na Universidade Luséfona. Neste sentido, solicito a sua colaboracgéo para o preenchimento de dois
questionarios, assegurando-lhe a confidencialidade e anonimato das suas respostas.
Antes de responder, certifique-se que compreendeu as questdes. Por favor, ndo deixe nenhuma
questdo por responder. Ndo existe um tempo limite para responder, contudo, o tempo estimado é
cerca de 15-20 minutos.
Agradeco a honestidade das suas respostas e a sua colaboragéo.

Questionério de dados sociodemograficos

1.

2.
3.
4

Idade
Sexo: Masculino__ Feminino___ Outro____

Estado civil: solteiro__Casado__Unido de facto___ Divorciado___ Vilvo

Tem filhos? Ndo___
Sesim, quantos?1_ 2 3 4

Estéa matriculado na ULHT, no

1°  ano, em que

Qual a forma de ingresso na ULHT?
Concurso Nacional de Acesso/ 12°ano_
Maiores de 23 anos____

Mudanca de Curso/Instituicdo__

Outro? Qual

Tém familiares a frequentar a ULHT?
Nido

Se sim, quem? Irmdos__ou outros (especifique)

curso?

8. O curso e a Universidade que frequenta correspondem a seguinte opcao que indicou na
candidatura ao Ensino Superior: 12 op¢cdo__ 22 opcdo__3? opgdo__ ndo sabe/ndo responde

9. A entrada no Ensino Superior implicou a sua saida de casa?

Nao
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10.

13.

14.

15.

16.

Se sim , indique onde esta a viver:
Numa residéncia Universitaria___
Na casa de familiares_
Num apartamento com outros estudantes__
Num apartamento sozinho_____
Outra situacao (especifique)

Com que frequéncia vai a sua residéncia de origem?
Nio aplicavel __ (respondeu “ndo” a questdo 9.)
Todos os fins-de semana____

Uma vez por més___

Apenas no periodo de férias__

11. Tem algum estatuto especial enquanto estudante?
Ndo__ Sesim, qual?

Necessidades educativas especiais___

Atleta de alta competicéo

Outro, especifique

12. E xerce alguma atividade profissional?
Né&o
Se sim, em que regime? Full-time___ ou Part-time____

Participa em alguma atividade extracurricular?
Néo
Se sim, qual?

Desporto__

Musica__

voluntariado_

cargos associativos__

grupos culturais/recreativos__

Relativamente a beneficios educacionais, candidatou-se a bolsa de estudos da Direcéo-

Geral do Ensino Superior? Sim_ Néo_

Usufrui de outro tipo de apoios/reducéo de propinas?
N&o__ Sim, quais?

Protocolos nos termos do Regulamento de A¢éo Social Escolar

Financiamento /empréstimo bancario

HabilitacOes literarias dos seus pais

1° Ciclo (escola primaria) Pai Mée
3° Ciclo (9° ano) Pai Mée
Licenciatura Pai Mée
Mestrado Pai Mée
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Doutoramento Pai
Outra (especifique)

17. Situacdo profissional dos pais

Empregado(a) Pai
Desempregado(a) Pai
Reformado(a)/pensionista Pai
Incapacitado(a) para o trabalho Pai
Outra (especifique)

Mae
Mae
Mae
Mae

Mae

Verifique se respondeu a todas as questdes! Obrigada.
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Anexo Il - Questionario de Vivé ncias Académicas

Questionario de Vivéncias Académicas (QVA-r):

Leandro S. Almeida, Ana Paula C. Soares e Joaquim Armando Ferreira, 2002

Este questionario pretende conhecer as suas opinides e sentimentos em relacdo a diversas situacfes e vivéncias aca-
démicas. Algumas delas tém a ver com ocorréncias dentro da sua escola/faculdade, outras com ocorréncias fora dela.
No entanto, todas elas procuram abarcar as suas experiéncias quotidianas, enquanto estudantes do ensino superior.

De acordo com a sua opinido ou sentimento, pontue a sua resposta numa escale de 1 a 5 pontos conforme indicado:

1 - Nada em consonancia comigo, totalmente em desacordo, nunca se verifica.

2 - Pouco em consonancia comigo, bastante em desacordo, poucas vezes se verifica.

3 - Algumas vezes de acordo e outras em desacordo, algumas vezes verifica-se outras ndo.
4 - Bastante em consonancia comigo, bastante em acordo, verifica-se bastantes vezes.

5 - Sempre em consonancia comigo, totalmente de acordo, verifica-se sempre.

1. Faco amigos com facilidade na minha universidade 1 2 3 4 5
2. Acredito que posso concretizar os meus valores (prestigio, es- 1 2 3 4 5
tabilidade, solidariedade...) na carreira que escolhi.
3. Mesmo que pudesse ndo mudaria de universidade. 1 2 3 4 5
4. Apresento oscilages de humor. 1 2 3 4 5
5. Olhando para trés, consigo identificar as razfes que me leva- 1 5 3 4 5
ram a escolher este curso.
6. Dou comigo acompanhando pouco 0s outros colegas de

1 2 3 4 5
turma.
7. Escolhi bem o curso que estou a frequentar. 1 2 3 4 5
8. Tenho boas competéncias para a area vocacional que escolhi. 1 2 3 4 5
9. Sinto-me triste ou abatido(a). 1 2 3 4 5
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10. Faco uma gestdo eficaz do meu tempo.

11. Sinto-me, ultimamente, desorientado(a) e confuso(a).

12. Gosto da universidade que frequento.

13. Ha situagOes em que me sinto a perder o controlo.

14. Sinto-me envolvido no curso que frequento.

15. Conhego bem os servicos existentes na minha universidade.

16. Gostaria de concluir 0 meu curso na instituicdo que agora
frequento.

17. Nos Gltimos tempos tornei-me mais pessimista.

18. O curso em que me encontro foi sobretudo determinado pe-
las notas de acesso.

19. Os meus colegas tém sido importantes no meu crescimento
pessoal.

20. O meu percurso vocacional esta a corresponder as minhas
expectativas.

21. Sinto cansaco e sonoléncia durante o dia.

22. Julgo que o0 meu curso me permitira realizar profissional-
mente.

23. Sinto confiangca em mim préprio(a).

24. Sinto que possuo um bom grupo de amigos na universidade.

25. Sinto-me em forma e com um bom ritmo de trabalho.

26. Sinto-me mais isolado(a) dos outros de algum tempo para
ca.

27. Tenho desenvolvido amizades satisfatérias com os meus co-
legas de curso.

28. Tenho momentos de angustia.

29. Utilizo a biblioteca da faculdade/universidade.

30. Torna-se-me dificil encontrar um colega que me ajude num
projeto pessoal.

31. Ndo me consigo concentrar numa tarefa durante muito
tempo.
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32. Elaboro um plano das coisas a realizar diariamente.

33. Tenho relagGes de amizade préximas com colegas de ambos
0S SEXOS.

34. Consigo ter o trabalho escolar sempre em dia.

35. A minha incapacidade para gerir bem o tempo leva-me a ter
mau desempenho escolar.

36. Quando conheco novos colegas, ndo sinto dificuldades em
iniciar uma conversa.

37. Escolhi o curso que me parece mais de acordo com as mi-
nhas aptiddes e capacidades.

38. Sou conhecido(a) como uma pessoa amigavel e simpaética.

39. Penso em muitas coisas que me pdem triste.

40. Procuro conviver com os meus colegas fora dos horérios das
aulas.

41. Sei estabelecer prioridades no que diz respeito a gestdo do
meu tempo.

42. Tomo a iniciativa de convidar os meus amigos para sair.

43. As minhas relagbes de amizade sdo cada vez mais estaveis,
duradouras e independentes.

44, Consigo tirar bons apontamentos nas aulas.

45. Sinto-me fisicamente debilitado(a).

46. A instituicdo de ensino que frequento ndo me desperta inte-
resse.

47. Sinto que estou a conseguir ser eficaz na minha preparagéo
para 0s exames.

48. A biblioteca da minha universidade esta bem apetrechada.

49. Procuro sistematizar/organizar a informag&o dada nas aulas.

50. Simpatizo com a cidade onde se situa a minha universidade.

51. Sinto-me desiludido(a) com o meu curso.

52. Tenho dificuldades em tomar decisoes.

53. Tenho boas competéncias de estudo.
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54. Os meus gostos pessoais foram decisivos na escolha do meu
curso.

1

55. Tenho-me sentido ansioso(a).

56. Estou no curso com que sempre sonhei.

57. Sou pontual na chegada as aulas.

58. A minha universidade tem boas infraestruturas.

59. Ndo consigo estabelecer relacBes intimas com colegas.

60. Mesmo que pudesse ndo mudaria de curso.
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