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Resumo

Este estudo visou o estudo da validade estruturebreorrente das Escalas de
Integracdo Social no Ensino Superior (EISES) e ajgoe Relacional Extra-Universitario
(ESREU) no Instituto Superior de Psicologia Apli@adara os testes de ajustamento dos
modelos utilizou-se a andlise factorial confirm@o6(AFC) no LISREL8-SIMPLIS A
aplicacao das provas foi feita junto de 145 estigdatio 1° ano da licenciatura em Psicologia
Aplicada do Instituto Superior de Psicologia Aptlaa(leque etério: 17-23 andsl, = 19),
seleccionados através de processos ndo probabsiste amostragem. A primeira estrutura
testada foi a trifactorial obliqua da EISES (Edmit Emocional) que, por problemas de
validade discriminante, foi reespecificada parafamorial com a maioria dos itens
pertencentes ao factor Equilibrio Emocional dauasta anterior. Este factor estava bem
ajustado, o0 mesmo acontecendo para o modelo hifcmbliquo da ESREU (Suporte
Relacional dos Pais e dos Amigos do tempo do Séci)dO factor Equilibrio Emocional
discriminou bem estudantes deslocados face aodesiocados da sua residéncia habitual, e
o factor Suporte Relacional dos Pais discriminom los estudantes do género feminino em

relacdo aos do género masculino.

Palavras chave: Integracdo universitaria, EISESRERE modelacdo de equacdes

estruturais, psicometria.



Abstract

This investigation aimed to study the structural asoncurrent validity of the
College Social Integration Scale (CSIE)SES and Extra-College Relational Support Scale
(ECRSE) ESREU at Instituto Superior de Psicologia Aplicada. Eesting the adjustment of
the models using the confirmatory factor analysiFA) in LISREL8-SIMPLIS. The
application of the tests was made with 145 studemtdst year of degree in Applied
Psychology of the Instituto Superior de Psicologydicada (age range: 17-23 yeais= 19),
selected through processes of non probabilisticpag The first structure tested was the
oblique trifactorialEISES(emotional equilibrium), which problems of discimant validity
forced the change to unifactorial with most itenfstlee factor structure of the earlier
emotional equilibrium. This was well adjusted, gane for the bifactorial oblique model of
ESREU (Relational Support for Parents and Friends ofetithe secondary). The factor
Emotional Equlibrium discriminate against the désgld students and not displaced from
their usual residence and the factor Relationab8udor Parents and students discriminated

well females from males.

Key words: Adaptation to college, EISES, ESREUudtiral equation modeling

psychometrics.
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A entrada no Ensino Superior € experienciada pettsdantes, na generalidade dos
paises e instituicdes, como um misto de desafibBceildades (Diniz, 2005). A integracao ou
a adaptacdo a Universidade € um processo complexaltdimensional que requer um
conjunto de competéncias por parte do aluno, faddras da sua adaptacao e integracao no
novo contexto educativo (Almeida et al., 1999; AoatAlmeida & Paul, 2003). Ratingan
(1989, cit. por Santos, 2001) refere que, a traosigo Ensino Secundario para o Ensino
Superior pode potenciar crises e vulnerabilidadesn como ser fonte de desafios
desenvolvimentais. Logo, esta adaptacdo nem sesgreonfigura como pacifica, pois o
estudante confronta-se com uma série de exigéadiidsculdades decorrentes do seu proprio
desenvolvimento (Chickering & Reisser, 1993; Enksal976) e das caracteristicas
particulares do contexto institucional (Astin, 19%®ean, in Cabrera, 1993; Pascarella &
Terenzini, 1991; Tinto, 1993).

A integracdo académica depende de um vasto confieteariaveis, englobadas em
duas grandes vertentes, a académica e a socia,(Ririmeida, 2006). A primeira engloba
as experiéncias académicas oampus nomeadamente, actividades ligadas ao estudo,
envolvimento curricular e rendimento escolar, @gusda prende-se com as experiéncias de
relacionamento interpessoal nampus tais como, o relacionamento com professores, com
pares e outros elementos da universidade, bem coemyolvimento em actividades sociais
extra-curriculares. Ambas as vertentes sao impmtaa os estudantes atribuem a mesma
importancia as duas vertentes no que diz respeiguas aprendizagens e desenvolvimento
(Diniz, & Almeida, 2006). Para alguns autores, qusicOes de cariz desenvolvimentalista, o
relacionamento interpessoal dos estudantes urtéeosi € uma das areas de maior
preocupacgédo para eles, nomeadamente o relaciormment os colegas (Chickering &
Reisser, 1993; Erickson, in Diniz & Almeida, 2008).relacionamento com os pares ajuda,
entdo, os estudantes a ultrapassarem algumasiogsestes a entrada na Universidade.

Concepcdes de pendores externalista e internalistiisam a adaptacao dos estudantes
a Universidade, de um ponto de vista psicolégiand® que as primeiras se ancoram na
influéncia multifacetada do contexto de vida ursitério sobre os estudantes (Astin, 1997,
Bean, 1985, e Pascarella, & Terenzini, 1991; DigizAlmeida, 2006; Tinto, 1993), as

segundas prendem-se com a influéncia de aspectosdipgimicos e desenvolvimentais,



etariamente enquadrados, sobre a actualidade erp@li dos estudantes (Chickering, &
Reisser, in Evans, Forney & Guido-DiBrito, 1998jkgon, in Diniz, & Almeida, 2006).
Segundo um estudo de Diniz e Almeida (2005), osofas mais estritamente ligados ao
contexto institucional ndo eram plausiveis parame®r a integracdo social dos estudantes,
tendo-se verificado que os factores que mais reptagam a dita integracdo eram o bem-
estar pessoal (BE), o relacionamento interpessoal os colegas (RI) e o equilibrio
emocional (EE), assumindo-se esta ultima comotorfauie melhor a representa.

Para além destas variaveis e das proprias casditiasi pessoais dos estudantes, a
influéncia de outros factores, externos a ins@oj@ inevitavel, nas intencdes e decisdes dos
estudantes na sua frequéncia universitaria. Easemds englobam, entre outros, o suporte da
familia e dos amigos pré-universitarios (Bean, abi@ra, Nora, & Castafieda, 1993). Varios
estudos apontam para a importancia deste suportmtegracdo social dos estudantes
(Cabrera, et al., 1993; Diniz, & Pinto, 2005; Tint®93). No entanto, as relagbes de amizade
pré-universitarias parecem exercer maior influéntéa primeira etapa da integracdo na
instituicdo, aquando da escolha do curso/instityigindo tanto quando os estudantes ja a
frequentam (Diniz, 2001).

A entrada na Universidade é um tempo de mudancapigadas nos diversos
dominios da vida dos estudantes, e podem destcantre estas mudancas, O
reenquadramento familiar e a separacéo de grupasd@s, acompanhados pela tentativa de
fazer novos amigos e integrar-se num grupo (Bo@erjdian, & Erlich, 2001, in Diniz &
Pinto, 2006). De facto, as mudancas relacionaisogagem na transicéo para a Universidade
prendem-se com um investimento em novas amizadasgdas da vida académica e com um
desinvestimento nas amizades pré-universitariaspdndo a manutencdo destas ultimas,
uma funcdo mitigadora de sentimentos de separagigda que acompanham a transicao
(Medalie, in Diniz & Pinto, 2006). Diversos autordsstacam o estabelecimento de novas
relacbes como um importante factor de ajustamecadémico (Astin, 1997; Chickering, &
Reisser, 1993, in Evans, Forney & Guido-DiBrito9&9 Medalie, in Diniz & Pinto, 2006;
Tinto, 1993). Contudo, o suporte dos pares nao dewveénterpretado como uma diminui¢cao
da importancia do suporte familiar, visto que, amctuam a diferentes niveis.

Enquanto que o suporte dos pares se mostra maganéé para o manejo de
situacOes dstressacadémico, o suporte familiar dad mais apoio noejeade situacdes nao

académicas (Rodriguez, et al, 2003). Todas estammgas implicam um desinvestimento e



dissolucéo de relagdes pré-universitarias, o quie gwovocar, frequentemente, angustia e
sentimentos de mal-estar que acabam por trazeuldifides de adaptacéo (Bell, McDevitt,
Rott, & Valério, in Pinto, 2005; Cabrera et al. 989 Chrristie & Dinham, in Diniz & Pinto,
2006; Ishler, in Diniz & Pinto, 2006; Kenny, 199Paul et al., 1998; Tinto, 1993). No
entanto, fazer novas amizades com o0s colegas é aim fdreditor do ajustamento dos
estudantes a instituicdo (Diniz & Almeida, 2005¢mbcomo 0 sucesso no relacionamento
amoroso, que prediz também a satisfacdo com aevidasaude mental dos estudantes, tal
como o seu desempenho académico (Paul, Poole &daka, in Diniz & Almeida, 2005).
Neste sentido, a par do relacionamento interpesaogtegracdo na instituicdo académica
passa também por questbes ligadas a aprendizagemdesempenho académico. Dado o
clima de competicdo e a pressdo para que atinjam teEsultados, aumenta o namero de
estudantes que experienciam o medo do fracasgmtionento de incompeténcia para usar o
proprio potencial intelectual e a ansiedade perastsituacdes de avaliacdo (Bell et al., in
Diniz & Almeida, 2005).

O presente estudo

Com esta investigacdo pretendemos apreciar solmbdade estrutural e a validade
concorrente das duas escalas ligadas a integraxsi@estudantes no Ensino Superior e ao
suporte relacional extra-universitario, por pame gais e dos amigos pré-universitarios, bem
como as diferencas entre os grupos em estudo, dameate o0 género e 0 estatuto
residencial. Sdo elas a Escala de Integracdo Saci&nsino Superior (EISES) (Diniz &
Almeida, 2005) e a Escala de Suporte RelacionataBxhiversitario (ESREU) (Diniz &
Pinto, 2006). Dada a importancia crescente do BnSloperior nos nossos dias e 0s
problemas a ele ligados no que diz respeito ana¢@g dos estudantes neste nivel de Ensino,
como referido ao longo deste capitulo, tornou-sein@mte efectuar um estudo onde se
conceptualizassem os factores ligados a dita iagégr, em estudante do 1° ano do curso de
Psicologia Aplicada do Instituto Superior de Psig@ Aplicada.

Apreciou-se a integracdo dos estudantes, conceadal pelo factor Equilibrio
Emocional, identificando se o facto de os estudasgeencontrarem ou néo deslocados da sua
residéncia habitual, influenciava a dita integrag@ara além disto, pretendeu-se verificar se

existiam diferencas relativas ao género na ditagmicdo dos estudantes e no suporte
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relacional necessério para uma boa integracdo.dfanpao a esta ultima variavel, o género,
encontraram-se diversos estudos nesta area, quer@@vam existir diferencas entre os
géneros, no sentido em que, as estudantes, naass&fio para a Universidade apresentam
alguma resisténcia em desligar-se das suas amipadaesiversitarias, dado que estas lhe
proporcionam segurancga, estabilidade emocionabteqao (Ishler, in Diniz & Pinto, 2006).
De acordo com diversos autores, também sao asaestsdque mantém relacbes de maior
proximidade com a familia e que lhe atribuem maigportancia, em comparacdo com 0s
estudantes, homens (Almeida, Ferreira, & Soare®l1;2Chickering & Reisser, 1993;
Machado & Almeida, 2000). Ferreira e Castro (1994jerem ainda que os estudantes
apresentam uma maior independéncia emocional dss gpaamigos. Para além destas
observacdes, estudos comprovam que o0s estudartesragficionais se encontram mais
afastados do suporte parental, visto que tém naaitmnomia financeira (Flint, in Rodrigues,
2009) e confrontam-se com outras necessidades,uaodiz respeito a gestdo de papéis
associados a profissdo, a familia e ao estudo (6rasw2003, in Rodrigues, 2009.) em
comparacdo com o0s estudantes tradicionais queitc@mst o nosso estudo. A variavel
estatuto residencial também se mostrou pertinemedi@ersos estudos, sendo que Tinto
(1993) afirma que os estudantes que se encontratocddos da sua residéncia habitual
podem sentir dificuldades acrescidas na separa;&andlia. Procurou-se, assim, verificar se
as conclusdes a que chegaram outros estudos neasta@ de encontro as conclusdes a que

chegamos ou se apresentam diferencas consideraveis.

Método
Participantes

A amostra foi recolhida a partir da populacdo rersie na area “predominantemente
urbana” de Lisboa (estudantes ndo deslocados)peaetia de populacao residente fora desta
area (estudantes deslocados). Colaboraram volamtenite neste estudo 145 estudantes, do 1°
ano do curso de Psicologia do Instituto SuperioPsieologia Aplicada (leque etéario: 17-23
anos,M = 19) que frequentavam pela primeira vez o Ensinpe8or e que se enquadravam
no tipo “tradicional” de estudante universitarioirf2, 2001). A recolha desta amostra
obedeceu a processos nao probabilisticos de amestréde conveniéncia e intencional). A
andlise descritiva revelou que a amostra era tetslencomposta por estudantes de raca
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caucasianan( = 145), maioritariamente composta por estudantes do géaermino (87,6%)

e, por estudantes néo deslocados da sua resid@&iniiaal (80.7%).

Instrumento

A Escala de Integracdo Social dos estudantes ninder&uperior (EISES) foi
construida e validada por Diniz e Almeida (2005urk instrumento de rastreio rapido e é
constituida por dez itens de resposta tipo-Likest aihco pontos; desde (1) “discordo
totalmente” até (5) “totalmente de acordo”. No dstworiginal desta prova, a estrutura
factorial tridimensional hierarquica da EISES fastada através da analise factorial
confirmatéria (AFC), com uma amostra de 447 estigdado 1° ano da Universidade do
Minho. A escala englobou um factor mais de ordeimaa, o “equilibrio emocional” (EE, 3
itens), o “relacionamento interpessoal” (RI, 3 #ee 0 “sentimento de bem-estar’ (BE, 4
itens). Os estudantes que colaboraram no estu@nile e Almeida (2005) eram estudantes
de tipo “tradicional” (Diniz, 2001), de entre eleé®,6% encontravam-se deslocados da sua
residéncia habitual e 69,1% eram do género feminfeoificou-se que a estrutura factorial
da prova era plausivel para descrever a integragéial dos estudantes quer iniciavam a
frequéncia do primeiro ano. A consisténcia intdmale a = .86 e, para os factores, foi de
= .87 para o EHy = .66, para o Rl &y = .62 para o BE.

O Suporte Relacional Extra-Universitario foi contteggizado como um constructo
bifactorial (suporte de pais e amigos pré-univargis), nomeadamente quando
operacionalizado através da Escala de Suporte iBedhcExtra-Universitario (ESREU)
(Diniz, & Pinto, 2006). Esta escala é constituidagto itens de resposta tipo-Likert de cinco
pontos; desde (1) “discordo totalmente” até (5)tditmente de acordo”. Estes itens
encontram-se distribuidos por dois factores ag@gadm nivel mais abstracto de descri¢ao,
por um outro, Suporte Relacional Extra-Universitam qual subsume o Suporte dos Pais
(SupPais) — quatro itens que remetem mais para@uar deste suporte e o Suporte dos
Amigos do tempo do Ensino Secundario (SupAmig) atruitens que se relacionam mais
com a constatacdo da existéncia desse suporte.eBstaura bifactorial hierarquica da
ESREU foi testada através da andlise factorialisoaforia (AFC) com uma amostra de
conveniéncia de 264 estudantes que iniciavam aérega do primeiro ano da Universidade
do Algarve. Os estudantes que colaboraram no estied®iniz e Pinto (2006) eram

estudantes tradicionais (Diniz, 2001). Com estastirapa consisténcia interna da ESREU foi
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de a = .78, do factor SupAmig foi da = .87 e do factor SupPais foi de= .70. Estes
resultados revelaram a adequabilidade da escadagpaliar estudantes do primeiro ano da
Universidade do Algarve, tendo referido os aut@easecessidade de estudos de validacdo

cruzada para verificar a estabilidade dos resustathtidos junto da sua amostra.

Procedimento

A recolha dos dados decorreu em contexto de satulde numa aula de presenca
obrigatéria (por forma a abranger o maior nimerssp@l de estudantes). Foi apresentado o
objectivo do estudo, sendo justificada a sua partia e solicitada a colaboragcéo voluntaria
dos estudantes em relacdo a participagdo no meSarantiu-se a confidencialidade dos
resultados e informou-se que nao teriam qualquérnracdo sobre o seu resultado

individual, dado que os dados seriam analisadgsic@mente.

Utilizamos o SPSS for Windowér. 15.0; SPSS Inc., Chicago, IL) para inserir os
dados. As variaveis foram operacionalizadas daisegtorma: para o Género utilizou-se a
notacdo 1 para o feminino e 2 para o masculin@ panformacao sobre se é a primeira vez
gue o aluno frequenta o Ensino Superior, o Simdéicado com o numero 1 e o Nao com o
2; para a deslocacdo ou ndo da sua residénciadlalitSim € codificado com o nimero 1 e
0 N&do com o 2. Os itens das escalas, EISES e ESREkhAmM, como foi referido
anteriormente, uma escala de resposta do tipo tLifer cinco pontos, variando desde
“discordo totalmente” _1; “discordo”_2; “nem condor nem discordo”_3; “de acordo” _4;

“totalmente de acordo”_5.

Os itens com conotacao negativa foram recodificé8KREU, item 6, “ Os meus pais
nao percebem os problemas desta minha nova viéatddante.”; EISES, item 10, “Tenho-
me divertido nestes tempos de Ensino Superior.”hofacdo usada para identificar valores
omissos foi 999 e estes foram substituidos pelatiama&s das distribuicGes dos respectivos

itens

Para o teste de ajustamento do modelo bifactdni&uwo de mensuracao definido pela
ESREU e para o do modelo trifactorial obliquo ddfinpela EISES, utilizou-se a analise
factorial confirmatéria (AFC) n@ISREL8.53 (Joreskog & &bom, 2002). Dada a métrica
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ordinal dos itens, calculdamos RRELIS2(Joreskog & 8rbom, 1999) a necessaria matriz de
covariancia assimptoética das correlacdes policsritzs itens, que foi lida e trabalhada pelo
LISREL8-SIMPLIS(JOoreskog & 8rbom, 1997). Isto foi feito com recurso a técniea d
estimacdoDWLS (Minimos Quadrados Diagonalmente Ponderados) qdoge & Srbom,
1997), a qual envolve o robus®atorra-BentlerScaled Chi-SquardS-Bx* Satorra &
Bentler, 1994). Esta técnica é indicada para testatelos em amostras de pequena e média
factor com variaveis categoriais e para modelomédia e grande factor (Flora, & Curran,
2004).

O ajustamento dos modelos foi analisado consideramdtio S-Bx?/gl, que deve ser
menor do que 3.00 (Kline, 200%,0s resultados obtidos paracamparative fit indeXCFlI;
Bentler, 1990), que deve apresentar valores mamraguais a .95 (Hu & Bentler, 1999); o
root mean square error of aproximatigRMSEA Browne & Cudeck, 1993; Steiger, 1990),
gue deve ser igual ou menor que .06 para indicabam ajustamento (Hu & Bentler, 1999),
sendo valores de .08 para o indice indicadoresm@justamento aceitavel; taadardized
root mean square residuéSRMRB, que deve ser proximo ou inferior a .08 (Hu & Bemn
1999).

O teste de identidade do modelo seguiu 0 métodgetacado de modelos” (Joreskog
& Sorbom, 1997). Sempre que o modelo inicial ndajastasse aos dados empiricos, ele era
modificado e novamente testado. Este passo erautexiec através da analise das cargas
factoriais dos itens (CF), eliminando-se os iteos) daixas CF e com elevado numero de
correlacdes de erro com os outros itens. Na reifigpgéo dos modelos também se
analisaram os resultados dos indices de modificdlyBdornecidos peld_ ISRELS.

Estas reespecificacfes foram realizadas utiliza@mdda, os critérios estabelecidos por
Fornell e Larcker (1981) e Bagozzi e Yi (1988) paraliar a validade convergente e
fiabilidade compdsita dos factores, bem como @wdtpara avaliar a validade discriminante
entre factores (Fornell & Larcker, 1981). Segundo amtores, para que haja validade
convergente, a variancia média extraida dos itéNtE]) pelo factor [(SUM (cf@)?] / [(SUM
(cfe))> + SUM (g)], deve ser maior que .50; a validade discrimieacorresponde a
covariancia, ou quadrado da correlagéao, entrefest@ deve ser menor do que a VME dos
factores. Quanto a fiabilidade compésita dos fast¢8UM (cfe)/[SUM(cfe?) + SUM (ei)],
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perseguiram-se os critérios propostos por NunralBernstein (1993), para investigacao

basica (.80) e para investigacdo aplicada (.90).

Para o estudo da validade concorrente, utilizam®B®S for Windoww. 15.0; SPSS
Inc., Chicago, IL) para multiplicar os resultadass dtens pelas regressées das respectivas
cargas factoriais (coeficientes de regressao emtdizddos, ou pesdd), entretanto obtidas
através da.ISREL8.53 (Joreskog & &bom, 2002).

Resultados

Estudo da validade estrutural da ESREU e da EISES

Relativamente ao estudo da validade factorial, eayente, discriminante e da
fiabilidade compaosita, foi testado inicialmente oduwlo trifactorial obliquo da EISES com 10

itens (M1), que ndo apresentou um bom ajustamento.

<Tabela 1>

Este modelo apresentava problemas de validadendisante, tendo sido verificada
uma correlagcdo muito elevada entre os factores B @ o EE, visto que a covariancia era
superior a VME dos factores. Optou-se, entdo, pstat um novo modelo (M2) onde se
colapsaram os itens dos factores Rl e BE no EE estasmodelo continuou a néo revelar um
bom ajustamento. Houve entdo necessidade de proaedi® processo de modificacdo do
modelo, que foi feito através da exclusdo de it€pgatro dos itens (4, 8, 9 e 10)
apresentavam baixas cargas factoriais (< .45)teno 2 apresentava residuos estandardizados
muito elevados com outros dois (itens 5 e 7). Auwséo destes itens conduziu a um modelo
bem ajustado (M3) com uma boa validade convergehi¢ e uma boa fiabilidade compdésita

(.84) para o factor (EE). Na Tabela 1 apresentanssesultados substantivos do modelo.

De seguida foi testado o modelo bifactorial obligacESREU (M1) que nao ajustou

devidamente.
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<Tabela 2>

O item 2, relativo ao Suporte dos Pais, apresenesiduos estandardizados muito
elevados com outros dois (itens 1 e 7), tendo loavatessidade de o excluir. Testou-se entéo
um novo modelo (M2), com os sete restantes iteas, apresentou um bom ajustamento
(Tabela 2) com uma boa validade convergente (.53n& boa fiabilidade compdésita (.76)
para o factor (SupPais) e com uma boa validadeergente (.78) e uma boa fiabilidade

composita (.93) para o factor (SupAmig).

Como se pode ver na Tabela 1, o item que melhoeseptou o factor (EE) foi o
item 1 (& = .93) (“Tenho-me sentido abatido(a) nestes tendgoEnsino Superior”) e o que
pior representou o factor foi o item B?(= .23) (“Tive dificuldade em criar um grupo de
colegas nesta minha nova vida de estudante”).

Como se pode verificar na Tabela 2, o item que omehlepresentou o factor
(SupPais) foi o item 8RE = .70) (“Nestes tempos de Ensino Superior, tenlorriglo aos
meus pais para me ajudarem a resolver problemasqgy e 0 que pior o representou foi o
item 6 & = .21) (“Os meus pais ndo percebem os problemas deimha nova vida de
estudante”); para o factor (SupAmig) o item quehoeb representou foi o item RY(= .97),
(“Tenho contado com os meus amigos do tempo den8i@do para me apoiar nesta nova
vida de estudante”) e o que pior o representoo ftem 1 & = .51) (“Tenho procurado estar

com os meus amigos do tempo do Secundario nestpssede Ensino Superior”).

Estudo da validade concorrente da ESREU e da EISES

Para o estudo da validade concorrente, proced@uss®lise das diferencas entre

grupos, referentes as variaveis género e ao astagitencial.

<Tabela 3>
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A variavel género apresenta diferengas estatiséngnsignificativas em relacdo ao
factor (SupPais), tendo o género feminino mostradtores mais elevados do que o
masculino. A variavel estatuto residencial tambéramesentou estatisticamente significativa
na sua relacdo com o factor (EE), sendo que odadts ndo deslocados mostraram valores
mais elevados nesta dimens&do, comparativamenteososstudantes que se encontravam

deslocados da sua residéncia habitual.

Discussao

Com este trabalho procedemos ao estudo das vadidetieitural e concorrente das
Escalas de Integracdo Social no Ensino Superier 8uporte Relacional Extra-Universitario
para os estudantes do primeiro ano do Institute®opde Psicologia Aplicada. Os modelos
mostraram estar bem ajustados, podendo considerarum bom dominio de seguranga, 0s
resultados fora do dominio de dados observados.

Para apreciar a validade convergente e fiabilidamtepésita da ESREU, o factor
suporte relacional extra-universitario dos amigemadnstrou ser o melhor representante da
escala, ao contrario do acontecido com os estuslaiatdJniversidade do Algarve (Diniz &
Pinto, 2006; Pinto, 2005), no estudo original dgstava. Este resultado pode dever-se ao
facto de a nossa amostra ser constituida esseeanpor raparigas, que, apesar de
demonstrarem uma grande necessidade do suportgglaceemonstram que o suporte dos
amigos pré-universitarios € para elas bastanteriante nesta fase. De facto, as raparigas
demonstraram uma maior dependéncia do suportentiges pré-universitarios (SupAmigos)
do que do suporte parental (SupPais), mostrandida amiveis mais elevados neste factor
(SupAmigos) do que os rapazes presentes no edtiodmesmo sentido vao os resultados de
outros estudos, nomeadamente, o de Ferreira eoC@stDiniz, 2001, 2005), no qual se
verificam diferencas favoraveis aos estudantes @werp masculino na autonomia geral,
independéncia emocional dos pais e, também, dega=l De facto, a literatura nesta area
sugere que as raparigas demonstram ter maior Iddide em deixar as amizades pré-
universitarias, vistas como fonte de conforto eal@btlade, representando um importante

papel de ligacdo com o passado (Ishler, in DiniRi&to, 2006). No entanto, as relacdes de
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amizade pré-universitarias parecem exercer maftuéincia na primeira etapa da integracéo
na instituicdo, aquando da escolha do curso/iingidy e ndo tanto quando os estudantes ja a
frequentam (Diniz, 2001), e 0s nossos resultadodend® assim prender-se com um
arrastamento destes sentimentos, visto que o efbudeito no inicio do ano lectivo e da
subsequente entrada na Universidade. Estas diter@oglem também estar relacionadas com
o facto de, a maioria dos estudantes da nossa r@nodb se encontrarem deslocados da
residéncia habitual, mantendo, assim, lacos comstale maior proximidade com os amigos

pré-universitarios.

Relativamente & estrutura factorial, também ¢é sé&cis prestar atencdo a validade
facial, através do conteddo semantico-lexical, poss itens que pertencem ao factor
(SupAmig) remetem mais para a constatacdo da egiat@e suporte relacional, enquanto
que os itens da factor (SupPais), se relacionamuwummaior ou menor procura de suporte
parental, o que pode servir para explicar o faeadedmos obtido notas mais elevadas na
factor de suporte dos amigos. Segundo a teoriastaslantes antecipam maiores dificuldades
ao nivel do relacionamento com pares do que ozespa que sugere que tenham maiores
dificuldades na autonomia e um menor investimentplano relacional (Diniz, 2001, 2005),
dai talvez, numa primeira fase as raparigas selpnemais aos amigos pré-universitarios, até
criarem as estruturas necessarias para investelaconamento entre pares na Universidade.
Entretanto, o item 7, que melhor representou afaBuporte dos Amigos, e consequente
procura do mesmo, foi também o que melhor represestte factor no estudo original (Diniz
& Pinto, 2006) (“Tenho contado com os meus amigogedpo do Secundario para me apoiar
nesta minha nova vida de estudante”). O item 6 (t@sis pais ndo percebem os problemas
desta minha nova vida de estudante”), foi o quenejoresentou o factor Suporte Parental, em

concordancia com o observado no estudo originaliZ3 Pinto, 2006).

Quanto a validade convergente e fiabilidade com@da EISES, a escala mostrou-se
bem ajustada em relagcdo a amostra, podendo peselgere o factor Equilibrio Emocional se
mostrava bastante adequado para descrever a g#egsacial. Se bem que os estudantes
deslocados, mostravam mais problemas de integraefaionados neste estudo com o
Equilibrio Emocional. Este facto vai de encontrotedria, visto que diversos estudos

mostravam que estudantes que se deslocavam dasdéncia habitual para frequentar a
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Universidade se deparavam com maiores dificuldadescionais do que os estudantes que
nao se deslocavam. A separacado da familia, bem dos@amigos e dos ambientes fisicos e
sociais da adolescéncia, podem gerar perturbagesiqgicas e comportamentais em alguns
estudantes (Kenny, 1990, in Diniz, 2001, 2005) eapas raparigas 0 suporte extra-
universitario demonstra ser mais significativo de gpara os rapazes. Bean (in Cabrera et al.,
1993) defende que os factores externos a comunigeademica (pais e amigos) tendem a
relacionar-se mais fortemente com o comportameetatdto dos estudantes, do que as
interaccdes e a qualidade da integracdo socialriexgeada pelos mesmos. O facto de os
estudantes deslocados mostrarem niveis mais baixdactor (EE) pode estar relacionado
com este facto. Seco e colaboradores (2005), afiraiada que, as dinamicas familiares, em
conjunto com outras relacdes interpessoais (copames, companheiros, professores), podem
ser preditivas do ajustamento, ao exercerem umlaémdia significativa nos esquemas
adaptativos do jovem adulto. Assim sendo sera detiadjue os estudantes com niveis mais
elevados de percepcao do suporte social demonpadriies de adaptacdo ao Ensino Superior
de melhor qualidade, com implicacdes positivasussatisfacdo com a vida em geral. Este
facto pode levar-nos a afirmar que os estudantska®os, com a separagdo, sintam um
menor suporte social, ou um decréscimo na qualidadse suporte e tenham sentimentos de

soliddo e de maior isolamento social.
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Tabela 1 indices de ajustamento da Escala de Integracéo abaw Ensino Superior,

factores, cargas factoriais e coeficiente de deteagéo

Modelo S-BX2/gl RMSEA
) ) CFI SRMR
(factores; itens) (ratio) (IC 90%)
EISES
66.02/32 .086
M1 .92 .087
(2.06) (.06 ;.12)
(3;10)
104.59/35
M2 12
(2.99) .88 .090
(1; 10) (.092;.14)
M3 5.47/5 .026
.99 .038
(1;5) (1.09) (.00; .12)
Factores Itens CF R? Regressao CF
1 .96 .93 .69
3 .90 .81 .24
Equilibrio Emocional
5 48 .23 .03
6 .62 .38 .05
7 .57 .33 .04

Nota. IC = intervalo de confianca; CF = cargas fadais; R = coeficiente de determinagao.
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Tabela 2 indices de ajustamento da Escala de Suporte Relaci&xtra-Universitario,

factores, cargas factoriais e coeficiente de deiteagéo

S-BX2/gl RMSEA
Modelo ) CFI SRMR
) (ratio) (IC 90%)
(factores; itens)
ESREU
40.37/19 .088
M1 .93 .054
(2.12) (.05; .13)
(2;8)
M2 17.40/13
.049
2;7) (1.34) .97 .049
(.00; .10)
Factores Itens CF R? Regresséao CF
) 4 .83 .68 43
Suporte dos Pais
6 46 21 .10
8 .84 .70 A7
1 71 .51 .03
, 3 91 .83 13
Suporte dos Amigos
5 91 .82 12
7 .98 .97 73

Nota. IC = intervalo de confianca; CF = cargéactoriais; R= coeficiente de determinac&o.
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Tabela 3.Caracterizacdo académica dos subgrupos amostraia @ suporte relacional

extra-universitario (ESRE-U) e para a Integracaokmsino Superior (EISES)

Caracteristicas Equilibrio Emocional Amigos Pais
Género
Feminino @ 74 (.23) .91 (.26) 1.18 (.32)
Masculino 2 .84 (.21) .87 (.29) .91 (.34)
Comparacgdes t(143= -1.83 t143) = 48 t(43 = 3.23**
Estatuto residencial
Deslocados 2 .66 (.23) .93 (.24) 1.20 (.28)
N&o deslocados 2 77 (.22) .89 (.27) 1.13(.35)
Comparagdes tago) = "2-42* taas = 64 tag.80)= 117

Nota. ®Médias (desvios-padréo). EISES = Amigos = Supodg Aimigos Pré-Universitarios e Pais = Suporte dais,P

Pigualdade de variancias ndo assumida. * p < .05.*01.



Anexos

Anexo 1 - Integragao no Ensino Superior

7z

A entrada no Ensino Superior é experienciada pestsdantes, na generalidade dos
paises e instituicdes, como um misto de desafi§ieildades (Diniz & Almeida, 2005). A
integracdo ou a adaptacdo a universidade € umgs@@mplexo e multidimensional que
requer um conjunto de competéncias por parte dooalfacilitadoras da sua adaptacdo e
integracdo no novo contexto educativo (Almeidale 8999; Araudjo, Almeida e Paul, 2003).
Ratingan (1989, cit. por Santos, 2001) refere guansicdo do Ensino Secundario para o
Ensino Superior pode potenciar crises e vulnedddks, bem como ser fonte de desafios
desenvolvimentais. Logo, esta adaptacdo nem sesgreonfigura como pacifica, pois o
estudante confronta-se com uma série de exigéadiidtculdades decorrentes do seu préprio
desenvolvimento (Chickering & Reisser, 1993; Enksal976) e das caracteristicas
particulares do contexto institucional (Astin, 19%®ean, in Cabrera, 1993; Pascarella &
Terenzini, 1991; Tinto, 1993).

De facto, a graduacao universitaria € uma das im@isrtantes determinantes do sucesso
econdmico e de obtencdo de um bom estatuto saidta adulta (Astin, 1997; Diniz, 2001).
“Ha quem diga que ha doutores a mais, mas de fquem o diz, ndo deixa de desejar uma
educacédo superior para os filhos ou, no caso dexrm@ssuir, para si proprio.” (Diniz, 2001,
2005). Dai a procura crescente deste nivel de @esita massificacdo do mesmo. Como refere
Nico (1995, p. 6; cit. por Soares e Almeida, 20Q@), numero cada vez maior de estudantes
gue chega ao Ensino Superior ndo tem como prinolgattivo a capacitacdo para a producao
do saber mas, essencialmente, a procura de umadgaontada vez mais indispensavel a sua
participacdo nos projectos colectivos de sociedaddividual de realizagdo pessoal e
profissional, 0 que, em si mesmo, podera estarrigero de algum do desfasamento entre
aquilo que os estudantes procuram e aquilo queréaiio pelas Universidades.

A primeira fase desta integracdo prende-se concalhese colocacdo num curso e,
muitas das vezes, os problemas surgem logo nesteifa fase. Visto que as vagas sao
limitadas e o0 acesso a uma determinada institdgésd determinado pela nota de
candidatura, verifica-se que cerca de 25% dos astesl ndo vé as suas preferéncias
vocacionais satisfeitas, passando por isso a freguam curso e/ou instituicdo que ndo é de

primeira escolha (Almeida, 2001). Esta politica fa@m que os alunos entrem para a



Universidade em funcao das classificacoes e naprmdésréncias vocacionais, 0 que podera
ter repercussdes negativas no seu futuro académmaanifestado através de um “baixo
rendimento, pouco compromisso com o curso, levandsmo & mudanca de curso ou, em
casos extremos, ao abandono dos estudos.” (Dig4,)2Importa ainda, segundo Almeida,
Soares e Ferreira (2000), ndo atender apenastacd@o jovem ter conseguido ou nao entrar
na sua primeira opcao, mas se esta opcéo correapagrdadeiramente aos seus principais
objectivos e intengbes. Daqui decorrem, obviameritemas diversas de estar na
Universidade e também niveis diferentes de investiomno estudo e nas demais actividades
académicas.

Para além destas condicionantes, a concentracdcsdaplinas basicas no 1° ano, por
norma sem uma ligacdo directa ao curso e profidgedejados, agrava a situacdo de nao
correspondéncia entre expectativas formuladas e&xtos encontrados (Almeida, 2001). A
motivagdo, em congruéncia com as capacidades atademo aluno, e as exigéncias
académicas da instituicAo passam assim a ser dedetes da integracdo. Diniz (2001)
afirma ainda que, para além destas condicionamtdsie outra hipétese, a de que “os
candidatos, para que consigam ingressar nos cgusopretendem, tenham de ir estudar para
uma Universidade situada longe do local da sudé&gasia habitual, enfrentando, ent&o, outro
tipo de condicionalismos, designadamente de ordteandeira e até de isolamento social.”.

Inerentes a esta entrada no Ensino Superior sutg@ipém algumas novas tarefas de
desenvolvimento préprias do jovem adulto, que Bwars jovens a construir uma identidade
pessoal. A dita deslocacédo do local de residéraidtdal ou a saida de casa dos pais, as
dificuldades econdmicas na gestao do dinheiro esejd de autonomia, levam muitas vezes
os estudantes a fecharem as portas a formas deesgpoial fazendo com que se sintam sés
nas suas decisdes (Guerra, Lencastre, Lemos &r&eg02). Segundo estes autores, a
investigacdo mostra que os problemas mais premerategopulacdo universitaria sdo a
ansiedade, o stress (manifestado de varias formas)idao e os problemas econdémicos, tudo
isto devido a esta transi¢cdo e as tarefas de delsenento que esta nova fase implica.

Segundo Margolis (1981; cit. por Santos, 2001)eparacdo da familia, amigos e
vizinhos constituem acontecimentos de vida quegsdadores de niveis moderados de stress
para alguns estudantes, enquanto que, para ouyresipitam crises adaptativas. Tudo
dependera pois, dos mecanismos adaptativos de joaden, isto é, do seu nivel de
maturidade psicologica. No seguimento desta id&fimtre e Sugar (2000; cit. por Santos,
2001), classificam a adaptacdo a Universidade aomeotransicdo que, embora sendo normal

dentro do ciclo vital dos individuos, é geradorasttess, constituindo para os alunos menos



resilientes uma fonte de soliddo, desinteressereygres, de depressao (Cutrona, 1982; cit.
por Santos, 2001).

Segundo Almeida, Soares e Ferreira (2000), a ansdo Ensino Secundario para o
Ensino Superior, confronta os jovens com multipteesafios. Para além das mudancas
desenvolvimentais operadas numa fase final da scfieia e inicio da vida adulta, os
estudantes véem-se ainda confrontados com umademnevos e complexos desafios, que
decorrem quer das exigéncias que o0 novo contexteagdo |Ihes coloca, quer das
implicacbes que esta transicdo poderd acarretarvanes dominios da sua existéncia.
Questdes como o estabelecimento de um forte sedéiddentidade, o desenvolvimento de
relacdes interpessoais mais maduras (com os paErgspfessores e a familia), a exploracéo
de papéis sociais e sexuais, a resolucdo das qeesk® intimidade, assim como o
estabelecimento de uma filosofia e plano de videindo a definicdo e o comprometimento
com determinados objectivos pessoais e vocaciomescem assumir particular importancia
junto desta populacdo. Almeida e colaboradores9,12000) apontam para um conjunto de
tarefas que o jovem tem de resolver, relacionadss quatro dominios principais: (1)
académico esta importante transicdo “é particularmente esxig, requerendo adaptacdes
constantes aos novos ritmos e estratégias de apagath, aos novos sistemas de avaliacao e
de estudo” (Almeida e col.,, 1999; 2000), sendo gsealunos ndo véem, por vezes,
preparados para as exigéncias deste nivel sugkriensino (Almeida et al., 2003; Santos,
2001); (Il) social “a experiéncia universitaria requer o desenvodvito de padrdes de
relacionamento interpessoal mais maduros na relem@oa familia, com os professores e os
colegas, com 0 género oposto e com figuras de idatle”; (lll) pessoal “os anos
universitarios devem concorrer para o estabeledond# um forte sentido de identidade, para
o desenvolvimento da auto-estima, de um maior acomento de si proprio/a e para o
desenvolvimento de uma visdo pessoal do mundo); €|\por ultimo,vocacionaj visto que
“a Universidade constitui uma etapa fundamentah padesenvolvimento de uma identidade
vocacional, onde os processos de tomada de decsg@boracdo e compromisso com
objectivos merecem particular destaque” (Almeidale 1999, p. 11).

Duas concepcdes, uma de pendor externalista e @eifpgndor internalista analisam a
adaptacdo dos estudantes a Universidade, de urn dentista psicolégico. As primeiras,
ancoram-se na influéncia de aspectos psicodinAmecatesenvolvimentais, etariamente
enquadrados, sobre a actualidade experiencial stagdamtes (Chickering & Reisser, 1993;
Costa, 2005; Erikson, 1968; Diniz, 2006), sendcanss de Universidade, no contexto da

ontogenia humana, muito importantes para o deseinvahto de capacidades e competéncias



para lidar com complexidade do mundo e da identidaés segundas, ancoram-se na
influéncia multifacetada do contexto de vida ursitério sobre os estudantes (Astin, 1997,
Bean, 1985; Pascarella & Terenzini, 1991, cit. pamiz & Almeida, 2006; Tinto, 1993),
assumindo-se a Universidade como um contexto fisisocial desafiante e, como tal, é tida
como um contexto privilegiado para investigar arf@arcomo os estudantes enfrentam as
novas exigéncias que lhes sao colocadas e as nasdaue neles se processam em
consequéncia das suas experiéncias académicas.

Assim, a par de uma perspectiva desenvolvimental euofatiza, numa transicéo
intrapsiquica, as mudancas internas ocorridas nedaste ao longo da sua frequéncia
universitaria, encontramos outra que, embora remgmha importancia dos contextos
universitarios na configuracdo do processo deajusihto, ndo integra de forma adequada as
variaveis desenvolvimentais do impacto da frequ€naiversitaria nos estudantes (Soares,
2003; cit. por Soares, Almeida, Diniz, & Guisang@06). No entanto, apesar da diferenca de
enfoques, em ambas as abordagens se constatanbeeicoento da importancia de factores
de ordem psicossocial, nomeadamente o relacionamatgerpessoal, na qualidade da
adaptacao dos estudantes aos desafios e exiggneidises sao colocados pela Universidade,
e 0 seu consequente impacto no desenvolvimentmalesssocial dos estudantes (Diniz,
2005; Diniz & Almeida, 2006).

Suporte Relacional Extra-Universitario: Pais e Asg

A transicdo do Ensino Secundério para o Ensino r8upé considerada uma das mais
importantes ao longo do ciclo académico e é algprfio € exclusivo dos alunos, mas um
projecto partilhado com igual intensidade pelossdamiliares e amigos (Santos, 2001). Ao
entrar no Ensino Superior, 0 jovem vé-se conframtadm varios desafios que implicam,
muitas vezes, e pela primeira vez, o sair de casgparacdo da familia e dos amigos, o
confronto com um meio, para a grande maioria, rnwtate desconhecido, o tornar-se
autonomo, decidir quem se é e o0 que se quer fazeidd (Almeida, Soares & Ferreira, 1999;
Astin, 1997; Chickering & Reisser, 1993, cit. parages, Almeida, Diniz & Guisande, 2006;
Diniz, 2001; Modell, 1989, in Paul, Poole & Jakulyaw1998, cit. por Diniz, 2001). Esta
entrada, implica, entdo, um desinvestimento e llisdo de relacdes pré-universitarias, o que
pode provocar, frequentemente, angustia e sentsaid mal-estar que acabam por trazer
dificuldades de adaptacdo (Bell, McDevitt, Rott,V&lério, in Pinto, 2005; Cabrera et al.,



1993; Chrristie & Dinham, in Diniz & Pinto, 2006slher, 2003; Kenny, 1990; Paul et al.,
1998; Tinto, 1993).

A frequéncia na Universidade, para além de prepamduz a separacao da familia,
podendo esta desempenhar um papel facilitador ficultar este processo. A titulo de
exemplo, estudantes caloiros que relatam ter utaga® proxima com 0s seus pais, tendem a
ter boas competéncias sociais (auto-estima saigkessividade, frequéncia de interaccao
com os pares, auséncia de inibicbes e facilidaderali®gcionamento com o outro),
independentemente do seu género de pertenca (Kéf8y, 1990, in Diniz, 2001, 2005).
Desta forma, ter uma relac@o parental proxima pdieeglitar a transicdo para a Universidade
mas, lacos muito proximos podem ser negativos $e sugportarem a independéncia e
permitirem o desafio dos valores parentais (Kerd®87, in Diniz, 2001, 2005). O autor
afirma ainda que, a separacdo da familia, bem abwsoamigos e dos ambientes fisicos e
sociais da adolescéncia, podem gerar perturbagi@sdqgicas e comportamentais em alguns
estudantes (Kenny, 1990, in Diniz, 2001,2005).

Concomitantemente, os esforcos de manutencdo dm;0esl pré-universitarias,
principalmente com o0s colegas do tempo do Ensinour@rio, interferem com o
desenvolvimento de novas rela¢cdes na universigamiendo trazer consequéncias negativas
para a integracdo académica (Paul et al., 19980,P2005; Tinto, 1993). Segundo Medalie
(1981, in Diniz & Pinto, 2006), as mudancas relaai® que ocorrem nesta importante
transicdo para a Universidade, prendem-se com esiimvento em novas amizades, oriundas
da vida académica, e com o consequente desinvestimas amizades pré-universitarias, e a
manutencdo destas ultimas, cumpre uma funcdo whitigade sentimentos de separacdo e
perda que acompanham a dita transicdo. Sendo quapasgas, demonstram ter maior
dificuldade em deixar as amizades pré-universigariastas como fonte de conforto e
estabilidade, representando um importante papkfjagdo com o passado (Ishler, in Diniz &
Pinto, 2006). No entanto, convém referir, que dactes de amizade pré-universitarias
parecem exercer uma maior influéncia na primeampatia integracéo na instituicdo, aquela da
escolha de um curso/instituicdo, e ndo tanto quasdestudantes ja a frequentam (Diniz,
2001, 2005). Bean (in Cabrera et al., 1993) defande os factores externos a comunidade
académica (pais e amigos) tendem a relacionar-geforeemente com o comportamento de
atrito dos estudantes, do que as interac¢bes a@lalapge da integragdo social experienciada
pelos mesmos.

Nesta rede de apoios afectivos importa sublinhgualidade dos lacos familiares,

havendo vérios estudos que mostram existir umg&elantre a proximidade emocional dos



pais, a qualidade dos vinculos familiares e a agapt psicossocial do jovem ao Ensino
Superior (in Seco et al., 2005). Seco e col. (20@fmam que, as dinamicas familiares, em
conjunto com outras relagdes interpessoais (copaes, companheiros, professores), podem
ser preditivas do ajustamento, ao exercerem unmaémdia significativa nos esquemas
adaptativos do jovem adulto. Assim sendo sera detiadjue os estudantes com niveis mais
elevados de percepgdo do suporte social demongtegirbes de adaptacdo ao Ensino
Superior de melhor qualidade, com implicagbes p@sitna sua satisfacdo com a vida em
geral. No entanto, em contexto Universitario, ag&b com os pares ajuda a superar as
dificuldades inerentes a toda a transicdo de ctmtsmcial que a universidade implica,
fazendo com que surja o desinvestimento e a disiolde relagcdes pré-universitarias com a
familia e amigos, o que nem sempre é experiendadmodo positivo (Kenny,1990; Kenny
& Donaldson, in Diniz & Almeida, 2005). Os estudssittornam-se mais independentes,
estabelecem novas amizades e desenvolvem as snpsténcias sociais, substituindo-se os
colegas aos pais enquanto fonte de suporte e mefluglevinson, in Diniz & Almeida,
2005).
Existem, todavia, estudos (Chickering & ReisseB319 apsley, Rice, & Shadid, in

Diniz, 2001, 2005) em que foram consideradas a&safitas relacionais com a familia, entre
rapazes e raparigas. Constatou-se que as rappeagaem necessitar de manter relacdes de
maior proximidade com a familia do que os rapageg (precisam de pouca proximidade)
para atravessar, mais tranquilamente, este perdedoida. No mesmo sentido vado os
resultados de outros estudos, nomeadamente, o rdeirkee Castro (1994), no qual se
verificam diferencas favoraveis aos estudantes @werp masculino na autonomia geral,
independéncia emocional dos pais e, também, degasl Também Almeida e colaboradores
(1999) e Carneiro (in Diniz, 2001, 2005) verificaa em estudantes universitarios
portugueses do primeiro ano, que as raparigaseshtiv pontuacdes significativamente mais
elevadas do que o0s rapazes na importancia atritaddéactor do relacionamento com a
familia. Em consonancia, um estudo comparativo eerdlunos recém-ingressados nha
Universidade e alunos de anos mais avancados, dyadRice e Shadid (in Santos, 2001)
verificaram nos alunos de primeiro ano, niveis reesados de dependéncia dos pais e niveis
menores de ajustamento pessoal. Sendo que as gempaapresentavam uma maior
dependéncia da familia do que os rapazes.

Como tal, as escolhas escolares e profissionaisjnd@enciadas, mesmo que nao
intencionalmente, pelos pais e professores quejagmo modelos, veiculam estereoétipos

sociais e profissionais (Diniz, 2001). Eles podamndo induzir o gosto por determinadas



profissdes, ou ainda, de acordo com o nivel sadinH@l de pertenca do sujeito, condicionar

0 seu nivel de aspiragdo profissional.

Equilibrio emocional, sentimento de bem-estar aadiehamento interpessoal com
pares e professores.

A andlise da adaptacdo universitaria dos estuddetete a orientar-se para duas
vertentes (Brower, 1992, in Diniz & Almeida, 2006): vertente académica, relativa a
experiéncias académicas mampus como, actividades ligadas ao estudo, envolvimento
curricular e rendimento escolar; a vertente soo#itiva as experiéncias de relacionamento
interpessoal n@wampus nomeadamente, relacionamento com professores,osopares e
outros elementos da universidade e envolvimentaetinidades sociais extra-curriculares.
Ambas as vertentes sdo importantes e 0s estuddntagem tanta importancia as actividades
académicas quanto as actividades sociais para aas aqurendizagens e desenvolvimento
(Astin, 1997; Kuh, in Diniz & Almeida, 2006). A fgegéncia na Universidade e a integracao
dos estudantes na mesma, fazem, portanto, comsgestudantes se deparem com desafios,
tais como, a necessidade de estabelecer novasiaelaterpessoais (com colegas e
professores), a necessidade de se enquadrar re sbioml, intelectual e académico que 0s
envolve, e a necessidade de ter sucesso nos espaiderma, também, a corresponder as
expectativas eventualmente geradas em torno dandteda para a Instituicdo. “Com efeito,
as evidéncias tedricas e empiricas acumuladas ltiaasl décadas, permitem-nos concluir
que a transi¢do do Ensino Secundario para o Efgiperior € uma transi¢do particularmente
desafiadora” (Almeida e tal., 1999; Diniz, 2001 &stes novos contextos de vida forem
percepcionados pelo jovem adulto como significati\estimulantes e desafiantes, entédo eles
potenciardo o seu desenvolvimento psicossocialp&e,contrario, forem sentidos e vividos
de modo negativo, poderéo constituir-se como fastde inadaptacdo ou desajustamento (in
Seco et al., 2005).

Nico (2000), afirma que, na maioria dos casos, rdar@s primeiros momentos da
frequéncia na Universidade, o sentimento de desdonfcontrasta com a alegria e a
satisfacdo que se experimentaram com a conclusacmdino Secundario e com o
subsequente acesso ao Ensino Superior. Segunddog auUniversidade foi assumida,
durante muito tempo e por praticamente todos ogdastes que terminavam o Ensino
Secundario, como uma auténtica paixao, que detetnurvalor e a orientagdo da maioria dos
acontecimentos de vida, no sentido de evitar tedagossiveis distrac¢des. De acordo com

Leafgren (in Nico, 2000), a generalidade das opefasuadas pelos estudantes caloiros, nos



momentos iniciais da sua vida académica, pressupdea preocupacdo com 0 seu bem-
estar, que €, em alguns casos, 0 seu maior cuid@apndo Nico (2000), e citando uma

perspectiva que decorre do modelo de Damésio (@@,N2000), o estudante caloiro nao

experimentara estabilidade cognitiva, com as cpomdentes capacidades de trabalho e de
concentracdo, promotoras de um rendimento acadéadequado, enquanto a sua factor
emocional ndo conhecer também alguma estabilidade.

Concomitantemente, o relacionamento interpesséiakimcia o equilibrio emocional e
outros aspectos associados a saude fisica e ndestaktudantes: por exemplo, sabe-se que a
influéncia social (envolvendo o suporte social enfiséncias ambientais) € um importante
preditor de comportamentos de consumo prejudiéi@aide, ndo sé de alcool mas, também,
nutricionais (Sands, Archer, Jr. & Puleo, in Di2p01). Para além destes, um conjunto dos
conjuntos que mais afecta os estudantes que retaas servicos de aconselhamento
universitario, relaciona-se com as questdes dentgmsgho académico no sentido estrito do
termo, isto €, com as notas. Dado o clima de cagdmee a pressdo para que atinjam bons
resultados, bem como a possibilidade de ficar dessgado depois de licenciado com fraca
média, tém aumentado, em correspondéncia, nos agstsd universitarios, o medo do
fracasso, 0 sentimento de incompeténcia para usproprio potencial intelectual e a
ansiedade perante situacbes de avaliacdo (Bell.,eRgke et al., Diniz, 2001). Ora, a
ansiedade, nos estudantes universitarios, podeziresk numa perda de auto-confianca ou,
mesmo, num bloqueio da actividade intelectual, @pds poderem estar bem preparados,
conduzindo ao insucesso nos exames ou a situagdekficlldade de cumprimento dos
prazos ou de impasse na redaccéo de trabalhosses {Rytke et al., in Diniz, 2001). Os
estudantes podem, ainda, ter uma baixa auto-estenéir-se deprimidos ou ter perturbacdes
do sono, ter problemas financeiros ou ser vitineaahiso fisico ou emocional (Bell et al., in
Diniz, 2005), bem como, ter experiéncias traumati¢ais como lutos que, nestas idades,
podem resultar em experiéncias esmagadoras, fazemoque ocorra uma inabilidade
completa para o trabalho intelectual (Rytke eti@lDiniz, 2001).

Como se pode observar, os estudantes podem tes \@nblemas que afectam a sua

integracdo universitaria, uma integracao, ja paidsi complexa e desafiadora.
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