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Editoria

As ingtituicbes do ensino superior sdo consideradas, do ponto de vista
dos objectivos da politica educativa, como centros de formagéo pessoal, cultu-
ral e técnica, as quais cumpre a preparacdo para o exercicio de actividades
profissionais altamente qualificadas. Para cumprir tais objectivos ha que criar
escolas de qualidade, facilitadoras do sucesso dos alunos, rentabilizando os
recursos humanos e materiais disponiveis e respondendo com €eficiéncia as
exigéncias da situacdo. Foram responsabilidades académicas e preocupactes
intelectuais e éticas associadas a0 desempenho da funcdo docente que nos
conduziram a organizacdo de um ndmero tematico no sentido de compreender-
mos os estudantes do ensino superior, as instituicdes que frequentam e os
ambientes educativos que os envalvem.

Hoje estamos diante de um ensino superior de massas. A democratiza-
¢do do ensino e da sociedade portuguesa abriram o sistema de ensino a novos
e heterogéneos publicos, com niveis econdmicos diferenciados, com ofertas de
cursos muito diversificadas e dindmicas pedagdgicas diversas. Ao acompanhar
aevolucdo socia e politicado pais, somos conduzidos a olhar paraafrequéncia
do ensino superior como um periodo especifico de aprendizagem e de desen-
volvimento do estudante, marcadamente caracterizado por grandes mutactes a
nivel afectivo, social, profissional e outros.

O ensino superior representa, para muitos estudantes, a primeira
oportunidade para se determinarem por escolhas pessoais. Os estudantes
colocam a auto-exploracéo e a experimentacdo pessoal no centro da
existéncia, umavez que ainda ndo se encontram limitados pelos requisitos dos
adultos: conseguir um emprego com sucesso, casar e ter filhos.

A adaptacdo ao mundo do ensino superior supde, assim, que o individuo
se afaste cada vez mais das suas experiéncias adolescentes, para passar a
viver, total ou parcialmente, um estilo de vida cada vez mais adulto.

Cabe as instituicdes educativas facilitar esta transicdo através de
politicas, programas e actividades que privilegiem ndo apenas a integracao
académica do estudante, mas a promocao de contextos facilitadores da
integracdo total do individuo, cons derando também as dimensdes socio-afectivas.

Os trabalhos que reunimos para este nimero correspondem a diferentes
visdes desta problemética. Abrangem temas diversos que véo desde as
tentativas de compreensdo deste periodo de transicdo a investigacdes
realizadas junto de estudantes do Instituto Politécnico de Portalegre e conside-
ragOes sobre a importancia da implementacdo de gabinetes vocacionados para
0 apoio aos estudantes do ensino superior.

Isabel Slva Ferreira

Escola Superior de Educagéo de Portalegre
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Entrevisa

| ntervencdo psi col 0gicae pedagogica

no Ensino Superior

Entrevista de; Isabel Silva Ferreira

O Professor Doutor Joaquim Armando Ferreira é
Professor Catedrético na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacdo da Universidade de Coimbra. Tem como formagdo de base
uma licenciatura em Psicologia (1981). Fez um Mestrado e um
Doutoramento nos Estados Unidos, na Universidade de lowa, tendo

trabalhado como Teaching Assistant.

Tem desenvolvido amplas actividades nos cursos de licenciatura e de mestrado nas
areas da Psicologia e das Ciéncias da Educacdo. Tem participado em diversos projectos de
investigacdo nos dominios do desenvolvimento pessoal, socia e vocaciona e do aconselhamento,
tendo em vista a avaliaco e a promogdo do desenvolvimento pessoa de jovens e adultos. E
autor de varias publicacdes, em revistas nacionais e estrangeiras.

Isabel Silva Ferreira(l. S. F) - Sendo
0 Professor um dos investigadores mais
conceituados e pioneiro, no nosso Pais, no
dominio do desenvolvimento dos estudan-
tes do ensino superior, porqué o interesse
por estas tematicas? Porqué um caminho
profissional e académico nesta direcgdo?

O nosso trabalho é sobretudo fruto da
interaccdo com os outros. Com agueles que nos

formaram e com agueles que formamos. Na
verdade, formamo-nos em Psicologia e de

repente vimo-nos a trabalhar com jovens
adultos no inicio da década de oitenta. Penso
gue este é um aspecto contextual de algum
relevo para opgdes que viriamos a tomar no

dominio da investigacdo. Por outro lado,
guando fomos para os Estados Unidos vimos
todo um trabalho a ser desenvolvido com
estudantes do Ensino Superior, quer ao nivel da
investigacdo, com programas de pés-graduacéo
centrados nas questdes do estudante universi-
tario, quer ao nivel dos servigos de apoio aos
estudantes, promovido pelas instituicdes
universitérias americanas.

I.S. F - E em Portugal....

Em Portugal praticamente nao
existia nada. Pelo menos no sentido da
promocao do desenvolvimento do estudante do
ensino superior. Podemos dizer que a Unica
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coisa que era feita estaria relacionada com
alguns servicos de apoio, ainda que escassos.
Ora parecia-nos e parece-nos ser importante
pensar no papel que as pessoas das ingtituicoes
do ensino superior que se relacionam com 0s
estudantes devem desempenhar para que se
possa promover 0 sucesso académico e
pessoa dos alunos. Achamos que ainda hoje ha
muito por fazer neste dominio, tanto com alunos
guanto com funcionérios e docentes, para que
todos pudessem contribuir para um modelo
organizacional mais adegquado a promocao do
desenvolvimento dos estudantes que ingressam
Nnos Nnossos estabelecimentos de ensino
superior.

E claro que nos Estados Unidos todo esse
empenhamento gque notamos se deveu muito ao
interesse das instituicdes em conservar 0s
alunos, tendo em vista que eles ndo desistissem
de afreguentar, porque se sentiam acompanha-
dos no seu esforco de desenvolvimento pessoa
e de sucesso académico.

I. S. F - Em Portugal, a partir da
década de 80, particularmente 80/90,
verifica-se uma proliferacdo de servicos de
apoio ao estudante. Como compreender
esta viragem?

Temosagumas dividas quanto aidelade
gue proliferam os servicos de apoio ao estudan-
te. E verdade que as instituicdes de ensino
superior tiveram que criar servicos de apoio ao
estudante para fazer face a caréncias sociais
dos aunos. No entanto, ndo vimos que estes
Servicos tivessem em especia consideracdo o
bem-estar dos estudantes, considerando este na
sua relacdo com 0s aspectos psicoldgicos e
pedagdgicos. Ndo queremos com isto dizer que
ndo existe nada e que a maioria das instituicdes
ndo possuam um ou outro profissional que
tenha como fungdo acudir a alguns destes
problemas e até que ndo exista algum
departamento ou gabinete com designages que
parecem querer atender a algum problema
desta natureza. O que queremos dizer quando
afirmamos que ndo temos ainda um conjunto de
servigcos de apoio ao estudante do ensino
superior € que eles nao existem de modo a
promover uma estratégia global de desenvolvi-
mento integral do jovem adulto que cada vez
mais tem ingressado Nos Cursos superiores.

I. S. F— O que pretendia saber é, do seu
ponto de vista, 0 que explica a proliferacédo
de gabinetes a partir dos anos 80/90?

Como ja dissemos estou longe de
acreditar que exista muito mais que um ou
outro técnico e uma ou outra designacéo de
gabinete com isto relacionado, nas universida-
des e politécnicos que se espaham pelo pais.
Agora, podemos concordar que foram criados
estes gabinetes num periodo em que se deu uma
massificagdo do ensino superior em Portugal e
gue, por consequéncia, se complicaram os
problemas pedagégicos e psicolégicos
relacionados com aqueles que frequentam as
universidades ou os politécnicos. Por outro lado,
0 interesse por estes gabinetes decorre também
de um certo mimetismo relativamente ao que
acontecia, ja ha alguns anos, em paises
estrangeiros.

Nao ha davida que, por vezes, ainstitui-
¢80 de gabinetes em alguns estabel ecimentos
de ensino superior veio de a guém que procurou
dar uma resposta a problemas muito concretos.
Algumas pessoas foram mobilizadas por um
genuino interesse em fazer algo pelos alunos de
umaformaintencional. De facto, muitos de nds
sentimos que havia e ha alunos que se sentiam
isolados e desadaptados e que apresentavam
Obvias dificuldades dentro ou fora da sala de
aula.

I.S. F - Essaeraarespostaa pergunta
seguinte. Como é que se posiciona em
relacdo aos problemas dos alunos e que tipo
de respostas é que tenta encontrar para os
gjudar a resolver os problemas?

A proépriauniversidade ou os politécnicos
tém que assumir o desenvolvimento dos estu-
dantes como algo de verdadeiramente impor-
tante e isso ndo se compadece com O
voluntarismo das pessoas. Asnossasinstitui goes
de ensino superior tém de ser pensadas como
organi zagOes complexas, integradas por pesso-
as muito variadas e com fungdes diversificadas,
gue por isso terdo ideias e interesses igualmen-
te bastante diferentes. Nesse sentido, em
primeiro lugar é preciso que as instituigdes de
ensino superior se organizem em funcéo do que
consideram primordia e que no nosso entender
deve ser promover o desenvolvimento integral

Entrevista
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dos estudantes. Ora, com a massificacdo do
ensino superior, 0s alunos que chegam a este
nivel de ensino apresentam uma heterogeneidade
socia e cultural e uma diversidade de perfis
psicolégicos que requer uma nova forma de
actuacdo sobre este publico. Por um lado, as
instituicdes devem organizar-se de modo a
abrirem-se a essas diversidades, e, por outro,
devem criar estruturas especialmente
vocacionadas para atender a problemas
especificos dos estudantes. Assim, ndo basta
criar um gabinete colocando nele um técnico de
uma determinada érea. E preciso criar uma
estrutura séria com capacidade de actuacdo e
de resolugdo dos problemas que os diferentes
estudantes possam apresentar. As instituicdes
de ensino superior tém de compreender que
lidam primeiramente com pessoas em
desenvolvimento e, como tal, devem tentar
criar condicBes para gue este se processe de
modo equilibrado.

I. S. F - Quando encontra alunos que,
aparentemente, como diz, estdo isolados ou
gue acha que tém algum problema ou que
necessitam de algum apoio, o que é que
faz? Encaminha-os para um servico de
apoio?

No modelo organizaciona de universida-
de que temos, o professor tende a comportar-
se como um profissional que ensina e que
investiga e ndo esta particularmente atento as
dificuldades e aos problemas de socidizacdo e
desenvolvimento que os alunos apresentam. E
claro que, pelainvestigacéo que fazemos e pela
formacao que possuimos, estamos alertados para
ler determinados comportamentos e a atribuir-
-Ihes um significado que outros docentes de
outros dominios cientificos terdo mais dificul da-
de em compreender. Quando confrontados com
os alunos, nem sempre estamos com eles o
tempo suficiente para percebermos se eles
possuem dificuldades. Muitos dos alunos com
alguns problemas ndo os manifestam no
contexto da sala de aula e por vezes até tentam
evitar demonstrar osseus problemas. Assim, nés,
numa Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacdo, embora estando mais sensiveis para
os problemas pedagdgicos e psicoldgicos que
os alunos manifestam, ndo nos podemos
comportar de uma forma t&o diferente da de

outros colegas de outras especiaidades. Claro
gue quando sentimos problemas tentamos de
algum maodo dar-lhe uma solucdo e ela passa,
por vezes, pelo encaminhamento para técnicos
ou servicgos especializados. De qualquer modo,
continuamos a sublinhar que o maisimportante
€ proporcionar um tipo de organizacgéo
institucional que dé uma resposta sistemética,
preventiva e remediativa.

I.S. F - Ao longo do seu percurso profissi-
onal tem registado diferencas ao nivel das
probleméaticas ou das caracteristicas da po-
pulacéo estudantil? Os estudantes de hoje
sdo claramente diferentes do que eram ha
uns anos atras ou nés é que 0s vemos com
outros olhos e por isso é que necessita-
mos de servicos de apoio?

Ja afirmadmos que hoje a populacéo
estudantil que frequenta o ensino superior émais
heterogénea social e culturalmente e mais
diversificadafisicae psicologicamente. Convém
sublinhar, por exemplo, que hoje temos pessoas
gue apresentam necessidades educativas
especiais e diferentes tipos de deficiéncia, que
outrora ndo chegavam ao ensino superior. Mas
devemos também ter em consideracdo que o
proprio ensino superior se complexificou, quer
porque s80 mais as instituicbes, sG0 mais 0s
cursos, sdo mais diversificadas os tipos de
exigéncias, quer porque é mais incerto o
sucesso hatransi¢ao para o mundo do trabal ho,
etc. Além disso, temos de entender que os
dominios psicoldgico e pedagégico também
evoluiram e requerem novos questionamentos,
novas abordagens, novas solugdes. Assim
sendo, nés temos que ver os aunos de forma
diferente do que viam os responsaveis pelo
ensino superior hd umas décadas atrés. Hoje
ndo podemos equacionar a formagdo em
qualquer &rea como um despegjar de informa-
¢d0. Pensamos que ainda muito do ensino que
as ingtituigdes proporcionam esta baseado no
pressuposto de que o aluno devera ser um
receptaculo do conhecimento até entdo
produzido. No entanto, h&a cada vez mais
consciéncia de que é preciso formar pessoas
gue saibam dar respostas a problemas futuros e
gue sgjam capazes de encontrar essas respos-
tas num trabalho colectivo. Desse modo, as
instituicdes de ensino superior devem favore-
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cer o desenvolvimento de competéncias
cientificas, técnicas e relacionais. Ora isto
implica organizar contextos que promovam as
aprendizagens consideradas fundamentais, mas
também atendam dificuldades que advém da
diversidade dos aunos.

I. S. F - Digamos que pode haver um equi-
librio entre o papel do professor e o papel
dos técnicos. H4 uma complementaridade?

Na nossa forma de ver € fundamental
haver uma estratégia organizacional que con-
temple um bom entendimento entre os diferen-
tes profissionais que interagem com 0s aunos.
Os docentes deverdo ter um papel pedagdgico
gue atenda as aprendizagens de dominios em
gue sdo especialistas, mas devem também
tomar parte enquanto formadores, quer naiden-
tificacdo de eventuais problemas, quer na pos-
sivel superacdo dos mesmos. Claro que muitos
dos problemas requerem &juda especializada. E
aqui que os técnicos devem ser chamados. Mas
um técnico dificilmente tera sucesso se néo
equacionar outros agentes. Pensamos que em
alguns casos deviam existir mesmo servigos de
apoio remediativo a aguns dos aunos que ti-
vessem problemas relacionados com as suas
aprendizagens e/ou de &mbito psicol dgico. Mas
0 papel dos técnicos passa também por gudar
as pessoas a tentar compreender 0 que querem
fazer davida. Ou sgja, contribuir para a defini-
¢d0 e 0 desenvolvimento de projectos pessoais.
Parece-nos 6bvio que para se conseguir algo
neste dominio temos que colocar os docentes e
0s técnicos dispostos a cooperar, tendo em vis-
ta propiciar condigdes que favoregcam o desen-
volvimento de um projecto de vida.

I. S. F - Acaba por corresponder ao vector
“desenvolver um sentido de vida”, preco-
nizado por Chickering?

Considerando numa perspectiva
desenvolvimentista 0 percurso universitario,
entendemos por fundamental olhar-se para o
pensamento de Chickering, independentemente
de criticas que lhe possam ser apontadas.

I.S. F - Mas ai temos o voluntariado a
funcionar. Isso ndo é uma actividade de
docéncia?

Do nosso ponto de vista, 0 voluntariado
pode até fazer parte da propria estratégia de
desenvolvimento de alunos e pode também
envolver os docentes que se sintam mais
vocacionados para estas intervengdes. No
entanto, parece-nos gue isto ndo deve estar
submetido aumaldgicade intervencao pontua,
relacionada com iniciativas conjunturais, mas
antes deve inserir-se numa estratégia
organizacional que tenha em conta uma inter-
vencao sistemética, a partir de objectivos cla
ros e definidos a partir de uma concepgao
psi copedagdgica definidorade um plano global.

I. S. F - De um projecto institucional?

Deum projectoinstitucional, transforman-
do os diferentes espacos da universidade num
espaco educativo. Nés temos muitos espagos
dentro das Universidades e dos Institutos
Politécnicos que ndo podemos dizer que sgjam
verdadeiramente espacos educativos. Ha que
repensar a forma como os proprios organismos
universitarios estdo organizados. Toda a insti-
tuicdo do ensino superior deve ser pensada de
modo a que 0 seu ambiente propicie educacao.

I. S. F - Tendo em conta as diferentes
dimensbes do desenvolvimento que
devem ser trabalhadas, considera que os
técnicos que trabalham em gabinetes,
nestas areas especificas de apoio ao aluno,
devem ter um perfil especial, isto €,
devem ter uma formacéo especifica?

Se se querem pessoas que venham dar
um contributo especia e constituam uma mais
valiadentro desta concepcao desenvolvimentista
gue defendemos, parece-nos que ndo pode ser
uma pessoa qualquer e com uma qualquer
formagdo. Seguramente é preciso uma pessoa
desde logo equilibrada, bem formada e com
capacidade de interagir com diferentes actores
e com pessoas muito diversas. Depois é
preciso alguém que tenha conhecimento das
contribui¢cdes mais significativas sobre o
desenvolvimento do estudante do ensino
superior e que seja capaz de o integrar em
programas de accdo. Evidentemente que, por
vezes, tem que se chamar técnicos mais
especializados para responder a necessidades
especificas, quando se congtituam em nimero
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bastante relevante dentro da instituicdo, ou
estabelecer protocolos com servicos ou espe-
cidistas para quem devem ser encaminhados
0S casos que aingtituicdo ndo tem possibilidade
de atender internamente.

I. S. F —Qual é que acha que poderia ser o
contributo do Ministério, em termos
institucionais, para promover 0 apoio aos
estudantes? Noés falamos que é tudo muito
importante, mas de facto, na maior parte
dos casos, depende da boa vontade?

Claro que tudo depende da boa
vontade dos actores, da boa vontade dos
principais 6rgdos dos estabelecimentos de
ensino superior, da boa vontade do Ministério
gue tutela o ensino superior. Sem boa vontade
nada se faz. Até este momento temos contado
guase tdo s6 com a boa vontade de alguns
técnicos e de alguns docentes que tém estado a
frente de 6rgdos das universidades e dos
politécnicos. Como é evidente, isto ndo chega.
Num pais em que os principais estabel ecimen-
tos de ensino superior séo do Estado, cabe um
papel fundamental ao Ministério respectivo na
definicdo dos aspectos a considerar na politica
educativa. Assim sendo, se 0 Ministério ndo
tiver em consideracao que 0 ensino superior ndo
deve continuar sujeito a concepcdes pedagdgi-
cas que assentavam fundamentalmente natrans-
missdo de conhecimentos legados pel o passado
e que devera caminhar-se para a adopcéo de
uma pedagogia que prepare as pessoas para o
diagnostico e a resolucdo de problemas e que
considere a aprendizagem como uma dindmica
participativa, dificilmente podemos esperar
ateracbes muito significativas no ensino supe-
rior em Portugal. De acordo com a perspectiva
gue adoptamos, o Ministério deve considerar o
ensino superior como uma etapa de desenvolvi-
mento. Ou sgja, como um periodo em que se
formam homens e mulheres ndo apenas na sua
dimensdo intelectua e técnica, mas igualmente
considerando aspectos que se prendem com a
sua formacdo pessoal e com 0O seu
posi cionamento civico.

I. S. F — Como é que vé a possibilidade das
actividades desenvolvidas pelo
gabinete serem conciliadas com um
trabalho directo, com as Associacdes de

Estudantes, em actividades muito
concretas como, por exemplo, a recepcao
ao caloiro? Como é que nés podemos
conciliar estas duas vertentes? As vezes
ha excessos na recepc¢do ao caloiro e as
vezes ha coisas que ndo correm tao bem,
como é que o gabinete pode ai dar o seu
contributo?

Tudo depende como se encara este tipo
de gabinete de apoio ao estudante. Eles podem
ser encarados na sua funcdo remediativa, ou
numa funcdo preventiva e pro-activa. Nesta
Ultima situacéo ele tem que ser enquadrado
numa pol itica de institui céo mais abrangente que
leve em consideracdo ndo sO o individuo mas
também o contexto. Considerando esta visao, 0
gabinete deve ser dotado de uma fungdo de
mediacdo entre os estudantes em geral e as suas
organizagbes com 6rgaos dos estabel ecimentos
universitarios ou politécnicos, no sentido de
articular actividades que funcionem debaixo de
uma filosofia que tem em consideragéo o
desenvolvimento dos estudantes.

I. S. F — Uma ultima questdo: como é que
vé o papel das familias neste processo, o
gue é que o gabinete pode fazer junto das
familias que ficam preocupadas porque os
filhos vao para um ambiente que ¢é
estranho, néo sabem o que é que lhes vai
acontecer? O que é que um gabinete pode
fazer para transformar essas ansiedades em
algo mais seguro?

O Gabinete devera assumir também agui
um papel de mediacdo entre a ingtituicdo e a
familia, no sentido de facilitar a integracdo do
estudante. Ele poderia ser o local a que as
familias podiam recorrer sempre que necessi-
tassem de obter informacgdes da instituicéo
relevantes para a integracdo académica e
pessoa do estudante e a estrutura que poderia
dialogar com a familia quando o estudante
manifestasse alguns problemas.
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O desenvolvimento datransicao para

0 Ensino Superior: o principio depois

de umfim

Anualmente milhares de estudantes
participam num verdadeiro jogo olimpico, cuja
meta é entrar para o0 ensino superior. Alcan-
cado esse fim inicia-se ndo s um novo percur-
so académico mas também uma transicao para
um novo estilo devida: o de estudante do ensino
superior.

A entrada para este nivel de ensino traz
consigo mudancgas de natureza educativa
(decorrentes de iniciar um curso), mudancas de
natureza ecolégica (resultantes da frequéncia
de novos contextos de vida) e de natureza
desenvolvimental (relacionadas com a rediza
¢do de tarefas de desenvolvimento, psicossocia
e cognitivo, que se colocam ao individuo enquan-
to estudante, jovem-adulto ou adulto). Indepen-
dentemente de ser ou ndo um estudante
tradiciona?, de estar a repetir o primeiro ano,
ter pedido reingresso ou transferéncia de ingti-
tuicao, ter feito mudanca de curso ou estar a
frequentar pela primeira vez o ensino superior,
as mudancas serdo inevitaveis. O impacto
dessas mudancas consiste o que designamos
de transi¢cdo para o ensino superior. Esta
constituird o principio de um importante
processo de adaptacdo cujas vivéncias se
desgiam quer geradoras de sucesso académico
guer promotoras do desenvolvimento e de
bem-estar fisico, psicoldgico e socia (Pinheiro,
2003; 2004).

Apesar deincluido nas preocupacdes dos
investigadores, inclusivamente no contexto
nacional, o problema da adaptacdo ao ensino
superior, através do estudo sistematico das
vivéncias académicas, pessoais, sociais e
vocacionais dos estudantes em diferentes

Maria do Rosario Moura Pinheiro
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacgéo da Universidade de Coimbra

momentos do percurso académice?, escasseia
guer a reflexdo a luz de um quadro tedrico
acerca das transicdes, quer a investigacdo em
torno da identificacdo dos diferentes aspectos
datransi¢do para o ensino superior. Em fungédo
desta tomada de consciéncia, o presente artigo®
tem como principal objectivo reflectir sobre a
transicdo para 0 ensino superior enquanto um
processo especifico, que se inscreve dentro dos
processos de transicdo em geral, tendo como
quadro tedrico de base a teoria de Schlossberg
(Schlossberg, 1989; Schlossberg, Watters &
Goodman, 1995). Esta abordagem psicoldgica
atransi ¢do apresenta-se, do nosso ponto devista,
muito adequada a temética em questdo, porque
se centra no individuo e no modo como este
vive e avalia cada evento e modificacbes
associadas. Dito de outro modo, neste quadro
tedrico sdo consideradas as mudancas, 0 seu
impacto em diferentes momentos, e a ac¢éo ou
respostas que o individuo constréi a partir dos
seus proprios recursos e/ou de outros que
entretanto mobiliza, e que lhe permitem um
maior ou menor gjustamento entre si e a(s)
nova(s) situacdo(fes) ou acontecimentos.

A teoria da transicdo desenvolvida
originalmente por Nancy Schlossberg na
década de 80 (1981; 1989) e depois revista e
aprofundada por Schlossberg, Watters e
Goodman (1995), constitui actualmente uma
referéncia indispensavel na abordagem
psicolégica do impacto dos processos de
mudanca que atinjam uma ou mais das seguin-
tes dreas. rotinas, papéis, relacionamentos
interpessoais e percepcdo acerca de si e do
mundo. A motivagdo origina foi permitir uma
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maior compreensdo da natureza, diversidade e
complexidade das transicdes e respectivos
processos de adaptacdo, tendo-se posteriormen-
te tornado numa referéncia e num instrumento
de trabalho indispensavel quer na investigagdo
quer naintervencao psicoldgicajunto de jovens
e adultos em transicéo.

O modelo em andlise torna assim possi-
vel fazer uma distingdo fundamental, nem
sempre clara houtras concepcdes, entre mudan-
caetransicdo. De facto, as mudangas por si s6
ndo constituem transicdes, querendo isto dizer
gue se a mudanca é uma questdo situaciona a
transicao é uma questdo psicolégica. A transi-
¢do consiste, assim o entendemos, na percep-
¢d0 (enquanto processo cognitivo e afectivo) e
expressao do individuo face as mudangas.

Schlossberg, em 1981, refere-se a0 seu
trabalho origina, como sendo um modelo de
andlise da adaptacdo a transicdo, sendo sua
manifesta intencdo apresentar um conjunto de
factores individuais, Situacionais e contextuais
gue pudessem determinar o grau deimpacto que
uma determinada transicdo tem num individuo
numa determinado circunstancia. Mais tarde, a
autora abandona o termo adaptacéo a transi-
¢Ao para passar a utilizar preferenciamente a
expressao resposta a transicao. Prefere
assim referir-se aos objectivos que devem
orientar a construcao das respostas a transi ¢ao:
0 reconhecimento das diversas mudangas, a
tomada de consciéncia dos recursos disponiveis
e necessarios para lidar com as mudangas, a
capacitacdo para accionar e percorrer as
diferentes fases da transicdo e ainda, se
necessario e/ou desejado, encetar novas
mudangas e enfrentar novas transigdes. O fim
ultimo a atingir sera a satisfacéo do préprio em
relacdo aos seus desempenhos e bem-estar
individual. Como expressam Schlossberg,
Watters e Goodman, (1995) o nivel de resposta
atransicao, ou nivel de adaptacao, atingido nao
pode ser externa e exclusivamente determina-
do pelo contexto, mas interna e necessariamen-
teavdiado peloindividuo que vivenciaatransi-
¢80 e a percepciona como tal.

A teoria da transi¢do de Schlossberg foi
cuidadosamente aplicada ao contexto de ensino
superior, dando origem auma obrade 1995, em
co-autoria com Arthur Chickering e intitulada
“How to get the most out of college’. Neste
livro os dois autores articulam os aspectos

desenvolvimentais (cognitivos e psicossociais)
com 0s aspectos situacionais (as mudancas) e
contextuais (0s outros e 0s respectivos
sistemas a que pertencem) das transicoes
relacionadas com a entrada no ensino superior,
procurando assim traduzir o impacto dos diver-
sos elementos no estilo de vida do estudante.

Para Chickering e Schlossberg (1995),
esperar o fim de cada semestre para termos a
certeza se 0 estudante teve ou néo teve o
sucesso esperado ou desegjado nas classifica
¢oes das disciplinas, esta ou ndo esta satisfeito
com o seu estilo de vida, os professores, a
familia e os colegas, ou se apresenta sinais de
algum mal-estar ou perturbacdo, é uma perda
de tempo que pode e deve ser evitada, parabem
dos aunos, do sistema educativo e da socieda-
de. Por isso o desgjavel era cada estudante
poder alimentar e conduzr a sua transicao,
noutra expressao, dirigir o seu desenvolvimen-
to, parausufruir do seu melhor e paraconseguir
lidar com o seu pior. Para a autora é essencia
gue as pessoas percebam que ao transitarem
Va0 seguir-se outras mudangas, Novos regjusta
mentos, novos desafios, novas exigéncias,
novas respostas, novas mudancgas, e assim
sucessivamente. Inspirada em Bridges (1980),
declara que toda a transicdo comega com o fim
de uma situacdo. No que aos estudantes em
transicao diz respeito, é essencia perceberem
gue o estilo de vidaque vao ter vai ser dealgum
modo diferente do estilo que viviam até ingres-
sarem no ensino superior, e que comegarem o
novo estilo também significa encerrarem ou
desinvestirem do estilo anterior. Ainda que
muitos elementos se mantenham de um estilo
para o outro, ha sempre um estilo de vida antes,
outro durante e outro depois da transicao,
sendo importante para o sujeito que reflicta
sobre eles.

Ta processo de tomada de consciéncia
requer tempo e algum esforco. Reflexo disso é
muitas vezes 0 processo de gjustamento de
expectativas acerca das proprias mudancas,
acerca de s e do curso. Por vezes, demora o
seu tempo até o estudante se aperceber que
sd0 muito diferentes as exigéncias do ensino
superior, que a complexidade dos seus papéis
se reforgou e que as responsabilidades aumen-
taram em relac&o a praticamente tudo o que lhe
diz respeito, desde a administracéo do tempo e
dinheiro a promog&o da salide. Utilizando uma
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metéfora empresarial, podemos dizer que cada
estudante tem que tomar consciéncia de que é
0 principal accionista da sua empresa de suces-
S0, € quem detém mais poder e responsabilida
de paradecidir einvestir. Tem que ser, smulta-
neamente, 0 seu proprio licitador/lancador de
desafios, 0 seu maior recurso/apoio easuamaior
resposta/solucdo. Tem que estar sempre
presente e gerir todo o processo, dos desafios
as respostas, sendo fundamental que possua
sistemas efectivos de suporte e 0s percepcione
como tal. Seratambém fundamental que nédo se
sinta s, mas sim protegido, aceite, cuidado e
valorizado pelos elementos dos diversos
sistemas a que pertence e/ou valoriza.

Os trabalhos de Schlossberg (1981,
1989), embora no dominio do aconselhamento
de adultos em transi¢éo, foram assim ao encon-
tro da perspectiva legada por Chickering
(Chickering, 1969; Chickering & Reisser, 1993),
de que 0 ingresso No ensino superior € uma
transicéo de contexto e de desenvolvimento.

O conceito e a estrutura de uma
transicdo segundo Schlossberg e a sua
aplicabilidade no contexto de ensino
superior

A noc¢do de transicdo enquanto proces-
S0, as quatro areas de possiveis mudancas
(rotinas, papeis, relacionamentos interpessoais
e percepcdo acerca de si e do mundo) e os
recursos para lidar com essas mudancas
(asituacao, o self, o suporte social e as estraté-
gias) sdo os elementos centrais de uma
transicéo individual segundo Schlossberg,
Waetters e Goodman, (1995) (Figura 1).

Atransicéo individual

Recursos potenciais - 4 S's

Identificagéo
da Transi¢cdo
Acontecimentos

Situacéo Suporte

que provocam mudanga

Tipo
Contexto

Impacto Estratégias

O processo de transicéo
Mudanga das (re)acgdes ao longo do temp

Figura 1. Estrutura de uma transi¢céo individual
(Schlossberg, Waters & Goodman, 1995, p.27)

De acordo com Schlossberg e colabora-
dores estamos perante uma situacdo de transi-
¢d0 quando um acontecimento (a presenca ou
auséncia de um evento) produz mudancas em
pelo menos um dos seguintes aspectos. rotinas,
papéis, relacionamentos interpessoais, conceito
acerca de si e/ou do mundo que rodeia o
individuo (Schlossberg, 1989; Schlossberg,
Waters & Goodman, 1995). Segundo as
palavras de Schlossberg (1989, p.xv), “as
transicOes sdo as mudancas — boas ou mas,
esperadas ou inesperadas — que tanto geram
desconforto nas nossas vidas, como nos
entu-siasmam, requerendo algum tempo de
gjustamento.” Uma transicdo ndo tem que ser
um acontecimento dramético e inesperado,
podendo ser esperado, desgjado e agradavel.
Fundamental para que possa ser considerada
uma transicdo € o facto de o individuo a
percepcionar como tal. Como referem
Schlossherg, Waters & Goodman (1995), uma
transicdo ndo é somente uma questdo de
mudanca mas de percepcdo dessa mudanca,
pelo que “é essencia que o individuo apense e
sinta como tal” (p. 17). Caso contrério, podera
estar perante situagdes de mudancas mas que
ndo poderdo ser consideradas transicles.

Podendo ser originadas por varios
acontecimentos (ir viver parauma nova cidade,
mudar de casa, de escola, de gabinete de
trabalho, perder um emprego, deixar de prati-
car uma actividade, passar a ter uma doenga,
sofrer um acidente, etc.), as transi¢des estéo
constantemente a acontecer a todos nos,
independentemente das nossas caracteristicas
fisicas, psicolbgicas, sociais e culturais. A
transi¢ao é uma conjuntura que coloca desafios
(nem sempre muitos, nem sempre novos), que
requer, na maior parte das vezes, modificacéo
nos padrdes de comportamento e gue pode
envolver, em separado ou em simultaneo,
aspectos positivos e negativos, agradaveis e
desagradaveis, ganhos e perdas.

A estruturade umatransicdo combinatrés
elementos principai:s (1) a identificagcdo da
transicdo e 0 seu processo propriamente dito,
(2) os elementos ou factores determinantes das
respostas as transi¢les e (3) a potenciacdo ou
reforco dos recursos individuais.

A identificacdo datransicdo diz respeito
ao reconhecimento da natureza da transicdo e
€ 0 ponto de partida para lidar com a situagéo.
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Schlossberg e colaboradores (1995) advertem
gue é fundamental que se identifique o tipo, o
contexto e o impacto das mudangas.

Descrevem assim tréstipos de transicoes:
previsiveis ou esperadas (anticipated
transitions), imprevisiveis ou inesperadas
(unanticipated trasitions) e as originadas pela
auséncia de um acontecimento esperado
(noneevents transitions). As Ultimas, mais
associadas a probabilidade do que a efectividade
(Schlossberg & Robinson, 1993), podem ser
pessoais se relacionadas com expectativas e
aspiragOes individuais, podem resultar de um
efeito tipo domino se é esperado que algo acon-
teca a alguém proximo, ou podem ainda ser
adiadas, quando mudancas que ndo acontecem
continuam a ser esperadas.

Obviamente que nenhuma transicéo €
intrinsecamente previsivel ou imprevisivel, pelo
gue os conceitos de relatividade e significancia
sdo fundamentais. O que pode ser uma mudan-
¢a inesperada para um sujeito (por exemplo,
entrar para o curso que foi a Ultima opgéo do
boletim de candidatura) pode ser previsivel para
outro (que preencheu as opcdes da candidatura
COM CUrsos que no ano anterior exigiam uma
média superior a que possui). Também o que
pode constituir uma transicdo por auséncia de
um acontecimento para um estudante (por
exemplo, ndo mudar de curso ou ndo passar de
ano) pode ser uma decisdo perfeitamente
planeada para outro individuo e portanto ndo
constituir, de modo nenhum, um tipo de
transico imprevisivel.

A chave do conceito de transicao
sempre foi 0 conceito de avaliagdo individual,
resultado de uma inspiracéo nos trabahos de
Lazarus e Folkman (1984) acerca das transa
¢Oes entre o individuo e o ambiente. Neste
sentido s6 o individuo pode avaliar uma
transicdo de positiva ou negativa, sendo
avaliagdo um elemento considerado muito
vélido nas mais recentes investigacdes, que,
muitas vezes através de um Unico item, questio-
nam o sujeito acerca da forma positiva ou ne-
gativa, satisfatériaou insatisfatoriacomo avalia
as mudancas que ocorrem na sua vida e a ma-
neiracomo reagiu. A este proposito Schlossherg
e colaboradores (1995) referem que devemos
esperar que esta avaliagdo influencie outros
afectos e os préprios mecanismos de coping
na transi ¢éo.

O contexto é outro elemento fundamen-
tal para balizar uma transicdo. Quando uma
mudanca acontece raramente afecta s6 um
individuo, pelo que é de esperar que outros
elementos exteriores a pessoa sgjam perturba-
dos. As relagOes afectadas ou que afectam o
individuo assim como as caracteristicas dos
locais onde acontecem (trabalho, instituicéo
escolar, familia, casamento, grupo de amigos,
grupo religioso, desportivo, cultural, partido
politico, etc.) fazem parte do contexto da
transi¢&o.

O impacto, ou o0 grau de mudanca
provocado pela transicdo no estilo de vida do
individuo, pode abarcar uma ou mais areas da
sua vida e sera, quase sempre, 0 elemento a
que o proprio individuo ddmais relevo. A titulo
de exemplo, quando uma transicdo envolve
mudanca geogréfica é necessario identificar o
tipo e o contexto mas também o impacto do
acontecimento ao nivel das rotinas, relaciona-
mentos, papéis e a percepcao acercade si e do
mundo. Uma forma de se examinar o impacto
consiste em avaliar as diferencas no individuo e
no ambiente antes e depois da transic&o.
Assim, num estudante que deixou de viver em
casa dos pais em funcao do ingresso no ensino
superior, podemos confrontar, antes e depois do
inicio do ano lectivo, as rotinas referentes ao
horario das refei¢bes, ao horério de deitar e
levantar, aos periodos da semana dedicados ao
estudo individualizado, entre outros possivels
aspectos.

De acordo com Schlossberg, Waters e
Goodman (1995), o impacto das transicdes é
ainda dependente da sequéncia gradual ou
repentina das mudangas e do entroncamento de
outras transi¢des. Quanto mais as situacdes ou
acontecimentos que estdo na origem das
mudancas alterarem os diversos aspectos da
vida dos individuos (rotinas, papéis, relaciona
mentos interpessoais e percepcao acerca de S
edo outro) maisrecursos exigem, pelo que mais
tempo e mais respostas adaptativas requerem.

Como aludem os autores referidos, o
processo de transicdo propriamente dito esta
ainda associado ao conceito de tempo. A feliz
expressao de Schlossberg (1989) “ hoje nédo é
para sempre” traduz a importancia de cada
individuo apreender que atransi¢ao quevivencia
€ um processo e ndo um momento, que se
desenvolve em vériasfases, e que 0 que se sente,
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pensa e expressa numa fase inicial é também
alvo de mudancga, fazendo tudo parte do desen-
volvimento da transicdo*. Evans, Forney e
DiBrito (1998), num trabalho de reflex&o sobre
a teoria de Schlossberg, escrevem que se uma
transicdo pode ser precipitada por um unico
evento num momento Unico do tempo, lidar com
a transicdo € um processo que se estende no
tempo, evoluindo a ac¢do do individuo da
preocupacdo com a transi¢do a integragdo da
transi¢&o.

E neste sentido que Schlossberg, Waters
e Goodman (1995, p.44) apresentam um
modelo integrado do processo de transicéo
composto por trés fases essenciais que
designam de moving in, moving through e
moving out, que traduzimos por entrada,
estadia e saida ou finalizag&o (Pinheiro, 2003).

Um primeiro tempo, a entrada na
transicdo, pode ser visto como 0 momento de
abertura, a semelhanca do que podem ser os
compassos de aberturaou o primeiro andamen-
to de uma composi¢do musical. Tem como
ponto de partida o inicio das mudancas, a
exploragdo e o conhecimento das novas
caracteristicas e regras das novas situacdes. Por
isto faz sentido que este sgja um tempo de
orientacdo, um processo para esclarecer 0s
individuos acerca do que é esperado deles.

A estadia na transicdo € um novo
andamento em que a ténica é manter a energia,
a actividade e o compromisso. Uma vez dentro
da transicdo é necessario activar e manter
activos os sistemas pessoais de apoio aos
desafios que a transicdo exige. E um tempo de
ponderacéo, redefinicdo, avaliagdo em que
inevitavelmente se pdem questdes como: Fiz o
gue estava certo? Estou satisfeito? Posso
continuar como estou? Quero mudar a minha
situacéo?

A saida ou finalizacdo pode ser a
Ultima fase do processo de transicéo, em que,
alteradas as rotinas, os relacionamentos, 0s
papéis e as percepcdes, € Necessario pensar no
que vem a seguir. A semelhanca de um dltimo
andamento de uma mdsica cléssica, é o
momento reservado a integracdo dos diversos
elementos do processo e a percepcao da
aproximacéo da finalizacdo. Em nosso
entender pode ser a tomada de consciéncia do
que sefoi e sefez, do que se éefaz edo que se
quer ser e fazer.

Ao longo do desenvolvimento da transi-
¢80, a capacidade individual para elaborar
respostas adaptativas, que permitam ao indivi-
duo progredir pelas trés fases anteriores,
depende de quatro conjuntos de factores. a si-
tuac8o em que ocorre a transicdo, as caracte-
risticas individuais, o suporte social e as
estratégias de coping. Estes recursos potenci-
ais, que podem congtituir quer pontosfortes quer
fragilidades, so responsaveis pela designacéo
frequente da teoria de Schlossberg como a
teoriados4 Snoinglés: situation, self, support
e strategies.

A avaliacdo da situacéo requer entdo que
se avaliem 0s seguintes aspectos: o factor
precipitante da transi¢cdo, 0 momento no tempo
em que se inicia a transi¢cao, 0s aspectos
situacionais que o individuo controla e nao
controla, a percepcdo do caracter positivo ou
negativo do evento, a duragdo prevista da
transicdo (se breve, longa, permanente ou por
tempo desconhecido) e, ainda, outros aspectos
gue no momento estejam a influenciar o indivi-
duo, como por exemplo a opinido do préprio
individuo acercado grau de responsabilidade que
tem natransicdo, a experienciacdo de situactes
semel hantes e respectivas respostas produzidas.

Nos aspectos relacionados com o Self
consideram-se importantes duas categorias. as
caracteristicas sociodemogréficas, por um lado,
e as caracteristicas psicoldgicas, por outro. As
primeiras incluem género, estatuto socio-
-econdmico, idade, situacdo de vida, estado de
salde e etnia. As segundas incluem o nivel de
desenvolvimento individual (essenciamente, no
dominio psicossocial, os aspectos do desenvol-
vimento do Eu, capacidade de compromissos e
valores) e ainda caracteristicas como o
optimismo e a percepcdo da auto-eficacia.

O terceiro S refere-se ao suporte soci-
al. Os aspectos que devem ser considerados
dizem respeito as fontes (familia, relacdes de
intimidade, grupo de amigos, ingtitui¢des, comu-
nidades, etc.) e respectiva disposi¢do de maior
ou menor proximidade em relacdo ao individuo;
as como provisdes ou beneficios sociais® como
a confianga, a alianga, a vinculagéo, o reforco
do valor e a orientagdo (Chickering &
Schlossberg, 1995). A percepcdo do suporte
socia éum aspecto considerado por Schlossberg,
Waters & Goodman (1995) muito determinante
nas respostas adaptativas a transi¢éo, referindo
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0s autores a necessidade de se proceder a
avaliacdo dos aspectos estavels e mutéveis do
suporte social sempre que se pretende
compreender um processo de transicact.

O guarto eemento do model o consiste no
conjunto de estratégias de coping com a
transicao, definindo coping como “the over and
covert behaviors individuals use to prevent,
alleviate, or respond to stressfull or challenging
situation... Coping can occur before, during or
after a stressfull or challenging situation”
(George & Siegler, 1981, citados por
Schlossberg, Waters & Goodman, 1995, p.70).
Inspirados nos importantes estudos de Perlin e
Schooler (1978), de Lazarus (1980) e de George
e Siegler (1981), Schlossberg, Waters e
Goodman (1995, p.70) consideram trés fungdes
do coping que ndo sdo mais que trés
catego-rias de respostas a transi¢cao: as que
modificam a situagdo (por exemplo adisciplina
e anegociacao), as que controlam o significado
da situagdo ou problema (por exemplo,
respostas de comparacdo positiva, aplicacéo de
reforcos e respostas que neutralizam os efeitos
negativos da situagcdo) e ainda as respostas que
controlam os niveis de stresse (como, por
exemplo, o relaxamento, anegacao, o evitamento
e a aceitacdo passiva). Para aém das fungdes
de coping, Schlossberg, Waters e Goodman
(1995) consideram que na transicdo existem
guatro grandes tipos de estratégias. a accao
directa, a procura de informacgao, ainibicdo da
accdo e a mudanca de atitude e/ou comporta-
mento.

Transicdo para o Ensino Superior: os
desafios da entrada, da estadia e da
progressao

Inspirados na proposta de Chickering e
Schlossberg (1995) apresentamos, no Quadro
1, a correspondéncia entre as trés fases que
compdem a transicdo para 0 ensino superior
(a entrada, a estadia e a progressao) e os trés
grandes agrupamentos de respostas que 0s
autores julgam ser conveniente organizar para
lidar adequadamente com os desafios de cada
uma das fases, respectivamente, avaliar as
mudancas e os recursos (no original tacking
stock), gerir e agir (tacking control and
keeping it) e integrar e avaliar tacking it
with you).

Quadro 1. Das fases da transicéo as accdes do
estudante

Fases da transicdo
Entrada

Accoes do estudante
Avaliar as mudangas
nos papéis
nas rotinas
nos relacionamentos interpessoais
no conceito de si e do mundo

Avaliar 0s recursos pessoais
a situagéo

0 suporte socia

asdf

as estratégias

Gerir e agir

controlar os desafios
controlar os recursos
controlar as estratégiasde coping
agir

Integrar e avaliar

Integrar os investimentos
auto e hetero-avaliagéo

Estadia

Finalizagao/
Progressao

A entrada: avaliar as mudancas e 0s
I ecur sos

Pela diversidade e dissonancia das
cognicBes e dos afectos que podem ocorrer,
mesmo quando as mudancas sdo previsivels e
desgjaveis, avaliar as mudancas € a grande
tarefaque permitetomar consciénciado impacto
datransicdo navida do estudante. Para avaliar
esse impacto Chickering e Schlossberg (1995)
aconselham que se examinem, sem excepcao,
asquatro potenciais areas de mudancas: papéis,
rotinas, relacionamentos e imagem de s e do
mundo. Identificar o grau (nlmero e intensida-
de) dessas mudancas € um bom indicador do
gue atransicdo esta a significar.

Ser estudante ndo é o Unico papel do
individuo e portanto poderd ndo ser o Unico
papel que apresenta ateragdes. Assim, podem
sofrer alteracBes os papéis quer dentro da
familia (de filho, pai, m&e, cOnjuge, neto ou
irm&o), quer fora da familia (de namorado,
amigo, atleta, artista, dirigente associativo,
trabalhador, etc.). Mesmo os estudantes que
permanecem a viver com 0s pais, em gue a
mudanca ecolégica ndo é tao extensa, mudam
alguns dos seus papéis e desejam outras
mudangcas, 0 que por s sd tem impacto no tipo
de transicdo que experiencia

Tavez as mudancas com maisvisibilida-
de sgjam as que dizem respeito as rotinas. As
mudancas de horérios de acordar e deitar, dos
periodos diarios de aulas, de estudo e de lazer
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sofrem modificagBes, sendo muitas vezes as
grandes gueixas dos estudantes. As viagens
didrias e/ou semanais, as tarefas domeésticas, a
articulacdo dos periodos de sono e vigilia e a
alimentacdo constituem também grandes
preocupacdes dos estudantes, por serem areas
que interferem com o bem-estar psicoldgico e
fisico do estudante.

Os relacionamentos inter pessoais
constituem uma outra area de mudancas
relevantes. Conhecer novas pessoas e/ou
deixar de ver as pessoas com quem estava
familiarizado pode ser visivelmente perturbador
€, mesmo que ndo O sgja, requer um certo
esforco, um certo periodo de adaptacéo, no qual
sdo postas a prova diversas competéncias
sociais. Parauns serafécil iniciar contactos nas
aulas ou no bar, apresentarem-se e fazerem
Novos amigos, mas outros sO o fardo selhes for
criada essa oportunidade, se forem outros a
tomar iniciativa. Para uns, o contacto formal
com 0s novos professores € suficiente para
facilitar a integracdo académica, outros
necessitam de oportunidades mais informais de
comunicacdo com 0s professores.

Em 1989, Schlossberg, Lynch e
Chickering j& defendiam que o sucesso
(académico, pessoa e social) dos estudantes
dependia, grandemente, do grau como eles se
sentiam aceites, apoiados e valorizados pela
comunidade académica, familia, amigos, etc.
Conhecer pessoas com costumes, culturas,
papéis, estatutos diferentes, pode ser
entusiasmante para certos individuos enquanto
gue para outros pode gerar desconfianca, medo
e reforcar as suas necessidades de se manter
dependente do seu grupo regular de amigos e
da familia. Estabelecer relacionamentos
interpessoais Nnos novos contextos de vida €
considerado um importante recurso de suporte
socia que deve ser incentivado, mas também
pode ter que ser ensinado (Chickering &
Schlossberg, 1995). E muito importante que o
estudante, sgja quem for, saiba que ndo esta so.

Mas as transi¢bes também podem mu-
dar, paramais positivo ou negativo, a imagem
gue temos de nés proprios e do mundo (dos
seres e das coisas). As mudancas de estatuto
sd0 as que Chickering e Schlossberg (1995, p.10)
apontam como as mais responsaveis pelos
novos conceitos de si. Por exemplo, sabemos
gue podera ser muito positivo para um estudan-

te do primeiro ano a forma como é tratado em
casa dos seus pais ou no seu grupo regular de
amigos com guem esta ao fim de semana,
porque o admiram e reforcam o seu valor,
enguanto que para o mesmo estudante pode ser
muito negativo a forma como é tratado na casa
gue partilha com outros colegas mais velhos
durante a semana escolar.

As vantagens e as desvantagens de
todas estas mudancas dependerdo dos quatro
grupos de recursos ja referidos. a situagdo, os
suportes, as caracteristicas do eu (Self) e as
estratégias. Chickering e Schlossberg (1995)
referem que é em relacdo a estes aspectos que
se deve levar a cabo a segunda grande tarefa
da entrada na transicdo: a avaliacdo dos
préprios recursos pessoais.

Cada recurso influencia a capacidade
individual de lidar com a transicdo e da sua
especificidade e integracdo dependem as
diferengas interindividuais nas respostas ao
mesmo tipo detransicao (Pinheiro, 2003). Como
0S quatro tipos de recursos podem também
sofrer mudangas, com o decorrer do tempo é
de esperar que 0 mesmo individuo regja, peran-
te situacBes semelhantes, de diferentes formas
em diferentes momentos, consoante a combi-
nacdo dos seus recursos internos. Fazer o le-
vantamento destes recursos gjuda o estudante
a tomar consciéncia dos seus pontos fortes e
fracos, dos recursos de que dispde de imediato,
dos que necessita fortalecer e mesmo adquirir.

O auto-conhecimento da situacdo do
estudante no momento datransi¢do constitui um
dos potenciais recursos paralidar mais adequa-
damente com as mudancas que se apresenta-
rem. Também as pessoas que rodeiam o
estudante, especialmente as que fazem parte
da sua rede de suporte social e que séo
percepcionadas como disponiveis para
gjudarem aresolver problemas caso o individuo
necessite, s80 um recurso essencial e constitu-
em uma das fontes de suporte que o estudante
pode gerir e que juntamente com a gestdo dos
Seus recursos materiais perfazem o elemento
dos apoios ou suportes necessarios para lidar
com atransic¢ao. Para Chickering e Schlossberg
(1995) o suportesocial tem um efeito protector
em relagcdo ao stresse, e todo o suporte social
recebido da familia, amigos, relacfes intimas,
instituicdo educativa, servicos de apoio ao
estudante, profissionais ou colegas é importan-
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te e deve ser manifesto de forma a facilitar que
0 estudante o perceba. Os diversos relaciona-
mentos (amorosos, com 0S amigos e colegas,
dentro da familia e ainda com as autoridades
institucionais) sdo considerados essenciais para
garantir uma rede de suporte socia suficiente-
mente boa, capaz de satisfazer ndo sO as
necessidades emocionais mas também as de
outros tipos, como as necessidades materiais,
logisticas e instrumentais.

No dominio do suporte social Chickering
e Schlossberg (1995) consideram que um dos
riscos a evitar no periodo de transicdo é o
isolamento socia e emociona. Inspirados em
Weiss (1973, 1974) e nos estudos que este
realizou acerca da soliddo, referem duas
formas de isolamento nos estudantes. Um
isolamento socia resultante dafaltade umarede
social ou grupo de pertenca e o isolamento
emociona derivado da auséncia de um relacio-
namento de maior intimidade, como um famili-
ar, companheiro ou melhor amigo. O auto-co-
nhecimento das necessidades sociais e da sua
disponibilidade pode gjudar o estudante a gerir
eficazmente as suas fontes e tipos de suporte
gue lhe oferecem.

Das caracteristicas do Self, Chickering
e Schlossherg (1995) destacam a percepcdo da
competéncia’ interpessoa e intelectual (na qual
incluem a percepcdo dos conhecimentos de base
para o curso) e o optimismo®, que funcionam de
alicerces para a construcéo das vivéncias do
estudante. Os autores consideram que faz
muito sentido apoiar aavaliacéo dos estudantes
em duas &reas da natureza cognitiva: os estilos
de aprendizagem e as estratégias de estudo.
Nitidamente inspirados no modelo de Kolb
(1981, 1984), Chickering e Schlossberg (1995)
abordam as referidas teméticas numa perspec-
tivade aprendizagem significativae experiencid,
e tomam-nas como imprescindiveis as aprendi-
zagens formais que o estudante tem de redlizar
No ensino superior.

As estratégias de accdo para lidar com
a Situacdo de transicdo e outros acontecimen-
tos paralel os sfo 0 quarto elemento que integra
0s recursos de um stock individua. As respos-
tas especificas de procura de informacao
podem ser muito Uteis quando o estudante
necessita de explorar mais sobre um determi-
nado acontecimento (por exemplo, 0 que tem
que fazer para se inscrever nas turmas préticas

de umadiscipling), um relacionamento (quando
€ necessdrio saber mais sobre os habitos e
costumes dos colegas de casa) ou até de
suporte (quando, para poder realizar o primeiro
trabalho de grupo, procura saber quem possui
como ele o estatuto de trabalhador-estudante).

A accdo directaparamodificacdo deuma
Situacdo pode ser particularmente Util quando
se pretende fazer um determinado investimen-
to, mudar uma situacdo ou controlar as suas
consequéncias (por exemplo, aumentar o
ndmero de horas que se passa na instituicéo, de
frequéncia as aulas ou de convivio com
colegas).

A estadia: gerir eagir

O primeiro ano de frequéncia de um
curso pode ser visto como algo realmente
complicado se pensarmos no possivel
desequilibrio entre o conjunto de novos desafios
e de gpoios com gue se sentem confrontados.

Controlar os desafios, gerir osrecursos e
utilizar estratégias de coping sa0 assim respos-
tas que diariamente sdo requeridas ao estudan-
te, sgja para decidir se permanece no curso em
gue ingressou ou se muda, seja para decidir se
faz formagbes complementares que o0 gjudem a
perspectivar saidas profissionais, seja para
gerir melhor o tempo dedicado ao estudo, ao
lazer e asrotinas diarias.

Voltando a conceptualizacdo datransico,
para Chickering e Schlossberg (1995), agir é a
palavra de ordem na estadia no ensino superior.

O primeiro passo é a identificagdo e a
avaliacdo dos aspectos positivos e negativos dos
desafios a enfrentar. O segundo passo consiste
em potenciar as estratégias de coping. Por fim,
tacking charge é a expressao escolhida pelos
autores para se referirem ao processo de
exploragdo de novas respostas para fazer face
aos desafios. No fundo, trata-se de mais um
passo no processo de exploracdo e gestdo de
recursos pessoais que necessita de muito
investimento e algumacriatividade, umavez que
se pretende que o produto final seja a
descoberta de novas estratégias para respon-
der 0 mais adequadamente aos desafios.

O individuo pode questionar-se sobre o
gue fazer com cada um dos recursos que vao
ser alvo desta operacdo de exploracdo e
potenciacdo (Chickering & Schlossberg, 1995).
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Assim, o estudante pode decidir produzir
mudancas na relacdo com a familia (por
exemplo, pode decidir aumentar a sua emanci-
pacéo em relagdo aos pais), pode decidir mudar
a sua perspectiva sobre esse recurso (por
exemplo, pode desenvolver comparagdes com
osrelacionamentosfamiliares dos colegas), pode
guerer mudar a gestéo do recurso (pode decidir
passar periodos maiores de tempo semir a casa
dos pais) ou pode simplesmente ndo querer
fazer nada, isto € manter o recurso tal qual esta.
Embora os autores ndo utilizem a expressao,
podemos dizer que esta é a fase que melhor se
identifica com o que alguns autores tomam por
adaptacdo a transicéo propriamente dita.
Chickering e Schlossberg (1995) concluem pela
necessidade de cada estudante transformar os
seus recursos na direccdo de um maior
bem-estar.

A progressdo: integrar eavaliar

Se o trabalho conjunto de Schlosshberg e
Chickering nos permite concluir que o inicio da
transicdo para 0 ensino superior pode aconte-
cer muito antes do dia em que se entra paraum
CUrso superior, que a adaptacdo a transicao, no
sentido da suficiente organizagéo das respostas
adequadas aos desafios, se processa a0 longo
de um periodo que pode anteceder, acompanhar
e ultrapassar 0s processos de mudanca de uma
transicdo, entdo faz sentido concluir que os
efeitos dessa transicéo poderdo ir para aém da
Situacdo especifica no tempo e no espaco em
gue ocorre. Desta forma é conveniente pensar-
MOSs que O primeiro ano de um curso pode ndo
ser 0 ano da transicdo mas apenas o primeiro
ano da transicao que se desenvolve muito para
além do terminar do ano lectivo. Assim, a
finalizacdo datransicdo para 0 ensino superior
sera o inicio de um periodo de progressdo que
podera somente culminar com atransicéo para
0 mundo do trabal ho.

E pensando nas vantagens dos proprios
estudantes se capacitarem da necessidade de
progredirem em termos desenvolvimentais e
educativos que Chickering e Schlossherg (1995,
p.251) afirmam: “Lifeand learning will not stop
with graduation. (...) Career success and agood
life depend on continuous learning and
self-devel opment. Coming to college, movingin
and moving through- taking courses, investing

in other activities and organizations, getting a
job, establishing new relationships, building
relationshipswith faculty friend and dealing with
difficult ones, coping with a frustrating
ingtitutional bureaucracy - al these stimulate
significant learning. Such experiences, positive
and negative, are what keep us alive and
growing. Leading arich full life often depends
on your capacity to put yourself in new,
challenging situations and then to learn from
them”.

Os autores referem que a principal
vantagem de se perspectivar, desde o inicio do
percurso académico, o que fazer quando a
formagao dentro dainstituicao acabar é reduzir
a fragilidade de todos agueles que tiveram
dificuldades na entrada. Chickering e
Schlossberg (1995) referem a possibilidade de
ocorrer com a progressao e a saida extra-insti-
tuic&o um processo similar ao que decorreu com
a transicdo para a instituicdo. Referem que o
maior risco sdo as expectativas demasiado
elevadas para 0 mundo do trabalho e o perigo
do irrealismo do estudante que chega onde
sempre desgjou chegar. E neste sentido que
referem que os investimentos dos estudantes
ndo devem parar, devem mesmo estender-se a
outras responsabilidades e tarefas de desen-
volvimento, noutras areas da vida que ndo sb o
curso e a universidade, entre elas a familia, os
amigos, o trabalho e a comunidade.

As acgdes mais necessérias sdo integrar
e avdiar. Integrar aspectos do desenvolvimen-
to com aprendizagens e vivéncias ao longo do
processo de transicdo e (re)avaliar
continuadamente as situacfes, avaliar-se a s
proprio, avaliar o suporte social disponivel e as
estratégias que possui €/ou que quer Possuir.
Tratar-se-ade garantir os recursos basicos para
lidar com as transi¢les que se seguirdo, sgjam
de natureza pessoal, relacional ou profissional.

Em suma, recordemos que o periodo que
antecede 0 acesso a universidade ou outra
instituicdo de ensino superior €, paraamaioria
dos estudantes, fértil em incertezas, inseguran-
¢a e ambiguidade. Os estudos tém mesmo
vindo arevelar a existéncia de periodos criticos
de adaptacdo decorrentes da transicdo para o
ensino superior. Em algumas investigacdes o
periodo que engloba os primeiros dois meses de
frequéncia do ensino superior surge como dos
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mais criticos (Brower, 1992; Cutrona, 1982;
Diniz, 2001; Myers, 1981; Nico, 2000, Pinheiro
& Ferreira, 2003; Pinheiro, 2003), o que decer-
to estara relacionado com o aparecimento de
uma grande parte das mudancgas na vida do
estudante. Estudos longitudinais tém revelado
gue esse periodo critico se pode estender por
todo o primeiro ano de frequéncia do ensino
superior (Pinheiro, 2003).

Num estudo realizado com estudantes
primeiranistas da Universidade de Coimbra
(Pinheiro, 2003), adiminuicao, estatisticamente
significativa, doinicio parao fim do anolectivo,
das pontuacdes médias obtidas na maioria das
medidas de adaptacdo a universidade avaliadas
(que contemplavam aspectos vocacionais, de
CUrso e carreira, aspectos de integragéo social
e académica e aspectos de bem-estar pessoal)
deixa perceber que na auséncia de uma
intervencdo de apoio ao estudante a tendéncia
€ para que diminuam os niveis de adaptacao,
satisfacdo e bem-estar em relagcdo ao ensino
superior. Nesta mesma investigacéo, os indices
obtidos de el evada estabilidade na mudanca, em
relacdo as medidas repetidas da adaptacao,
permitiram concluir pelatendénciadamanuten-
¢ao das posicles relativas entre os individuos,
obtendo pontuactes mais elevadas no segundo
momento de observacdo (final do ano lectivo)
estudantes que também obtiveram pontuactes
mais elevadas no primeiro momento de
observacdo (quando decorridas entre 7 e 11
semanas do ano lectivo). Dito de outro modo, a
pontuacdo no final dependeu fortemente da
pontuacdo de partida, mostrando-se mais
adaptado no final do primeiro ano quem ja se
encontrava mais adaptado passados os dois pri-
meiros meses de permanéncia na universidade.

Por obterem resultados semelhantes,
Gardner e Van der Veer (1999) afirmam que é
necessario que se apoiem os estudantes, até ao
tltimo momento do curso, a lidarem com as
alteracOes que se vao produzindo nas suas
vidas (tornando-os mais conhecedores das
mudancas e de si proprios), a gerirem 0s
aspectos que melhor contribuem para o seu
desenvolvimento como aprendizes e a identifi-
carem as conexdes entre as experiéncias
académicas presentes e futuras.

Alguns investigadores tém de facto
dedicado parte das suas investigacOes a varios
tipos de acontecimentos, contextos em que

ocorrem e impacto que produzem. E o caso de
Louis (1980, citado por Schlossberg, Waters &
Goodman, 1995, p.41) que defende uma série
de passos no processo de transicdo gque sao
comuns as pessoas em transicdo em contexto
de trabalho e de ambiente educacional. Em
primeiro lugar, os sujeitos devem familiarizar-se
com regras, hormas, regulamentos, cultura
organizacional e expectativas do novo sistema.
E neste sentido que Louis sugere que a forma
de minimizar o conhecido efeito de turnover é
dar uma sistematica atencéo ao inicio da
transicdo. Justifica este procedimento com o
facto de atribuir aquele efeito as expectativas
exageradas/inflacionadas, irrealistas e por
vezes desarticuladas que ndo sdo devidamente
controladas no inicio da transi¢cdo. Partindo
destes aspectos L eibowitz, Schlossberg e Shore
(1981, 1982 citados por Schlossberg, Watters
& Goodman, 1995, p.285) chegam a conclusao
gue numa organizacdo a maioria dos dirigentes
ndo tém consciéncia deste processo e respecti-
vas necessidades de intervencdo, ndo levando
a s&rio 0 seu papel de sociaizadores.

Em sintese, a literatura acerca da
transicdo para 0 ensino superior converge para
a afirmacdo de que o ambiente do ensino
superior deve produzir intencionalmente um
conjunto de transformacfes e mudancgas no es-
tilo de vida dos estudantes, com inicio no pri-
meiro ano e que se prolonguem pelo restante
tempo de formacédo (Upcraft, Gardner &
Associates, 1989; Chickering & Schlossberg,
1995; Komives, Woodard & Associates, 2001).

Um planeamento atempado e uma inter-
vengdo fundamentada no conhecimento da es-
truturadatransico educativa, desenvolvimental
e ecoldgica que caracteriza a entrada para o
ensino superior, 0 apoio em relagdo ao auto-co-
nhecimento e auto-regulacdo da bagagem
desenvolvimental dos estudantes e, ainda, a
avaliag8o e resposta institucional face as
necessidades, expectativas e aspiracbes dos
estudantes, pode ajudar, desde o primeiro
momento, a produzir um impacto positivo do
novo ambiente educativo.

Conscientes ndo s6 da diversidade de
alunos que podem existir numa institui¢do ou
curso, como também das caracteristicas pesso-
ais e dos recursos sociais e relacionais de cada
sujeito, é forcoso pensarmos na pertinéncia de
servicos de apoio aos estudantes. Estes, entre
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outras accdes, podem e devem facilitar os
processos de integracdo social e académica,
promover sistemas de suporte socia a nivel
ingtituciona e divulgar, deformaoportunae ade-
guada aos estudantes e ao contexto institucional,
quer as caracteristicas, desafios, exigéncias e
pressbes que 0s processos de
transicdo envolvem, quer as possiveis estraté-
gias a que se poderd recorrer para organizar
com eficacia, eficiéncia e criatividade as
respostas perante situacdes de transicdo ao
longo do percurso no ensino superior.

Notas

1 Entendemos por estudante tradiciona o individuo que
ndo desempenha outro papel social de relevo (por
exemplo de trabalhador, esposo, pai ou mae) para além do
de estudante e dos que podem decorrer deste papel
principa (por exemplo o de dirigente associativo).

2 Na panoramica nacional constituem referéncia os
trabalhos pioneiros de avaliagdo das vivéncias académicas
dos estudantes do ensino superior levados a cabo por
Almeida e Ferreira (1997, 1999).

8 Este congtitui uma divulgagéo parcial de um trabalho de
reflexdo e investigagdo mais abrangente acerca da impor-
téncia do suporte social na transicdo e adaptacéo ao
ensino superior (Pinheiro, 2003).

4 Uma das assumidas influéncias para a abordagem
psicossocial da transicdo de Schlossberg surgiu de um
trabalho de Bridges (1980) acerca das trés fases de uma
transi¢do individual: endings, neutral zones e beginnings.
Apesar de frequentemente se identificar o principio das
transicBes com o inicio objectivo de um evento ou das
mudangas — com o primeiro diade trabalho, com o primei-
ro minuto de uma nova relagdo, com o dia do nascimento
de um filho — Bridges afirma convincentemente que cada
transi¢ao, comega com o fim de algo (endings), sendo que
esse fim deve ser considerado a primeira fase datransi¢éo.
A segundafase, zona neutra, corresponde a“um tempo de
perda e vazio que acontece antes de sobrevir um
padrdo inteligivel e uma nova direc¢do navida® (Bridges,
1980, p.90). A Ultima fase de uma transi¢do descreve-a
como “um comegar de novo”, que poderd perdurar até
uma nova transi¢ao.

5 A inspiragdo na teoria de Weiss acerca das provisdes
sociais é assumida por Chickering & Schlossberg (1995).
5 Numa amostra de estudantes universitarios que frequen-
tavam o primeiro ano do curso, Pinheiro (2003) procedeu
a0 estudo da avaliagdo do suporte social, operacionalizado
na percepcdo da disponibilidade e da satisfagdo com a
rede, provisdes sociais e percepgdo da aceitagdo da
familia e amigos. Os resultados obtidos permitiram
concluir pelo poder preditivo da percepgdo das provisdes
sociais em relagdo as Bases de Conhecimento para o
Curso, Percepcdo da Competéncia, Desenvolvimento da
Carreira, Adaptacdo ao Curso, Adaptacdo a Instituicdo e
Relacionamento com Colegas. Por outro lado a percepgdo
da aceitagdo dos amigos e da mée revelaram-se preditoras
do Bem-Estar Psicol dgico e Relacionamento com Colegas

e a percepcdo da aceitagdo do pai preditora do Bem-Estar
Fisico e da Adaptacdo a Instituigdo.

" Em relagdo a percepcdo de competénciaainspiracio esta
claramente na teoria de Chickering, relativamente aos
aspectos cognitivos, interpessoais, fisicos e motores.

8 Inspirados nas concepgdes de Seligman (1991),
Chickering e Schlossberg (1995) encaram o optimismo
versus pessimismo como um dos elementos centrais que
afectam a forma como o individuo, no imediato, enfrenta
0s acontecimentos de vida. A principal implicagdo € na
forma como o individuo percepciona o controlo que tem
sobre si e os acontecimentos. Chickering e Schlossherg
(1995) referem-—se deste modo aos diferentes estudantes:
“Those who feel they have control over their lives, who
are optimistic about their power to control at least some
portions of their lives, tend to experience less depression
and achieve more at school or work. They are even in
better health” (p.60).
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Gabinetede A poio Psicopedagdgico
do IPP. Breveresenhahistérica

A intencéo : Marco de 1995

Na senda de outras instituicdes de
Ensino Superior que comecavam a dar 0s
primeiros passos naimplementacdo de servicos
de Aconselhamento Psicoldgico, a entéo
Unidade de Psicologia da Educacéo da Escola
Superior de Educagdo de Portalegre apresen-
tou, como projecto a desenvolver, a criacéo de
um “ Gabinete de Apoio ao Aluno”

Estavamos em Marco de 1995 e
comemoravam-se dez anos sobre a criacdo da
Escola Superior de Educagdo. O referido
projecto foi apresentado no “Foérum ESEP- Os
Préximos 10 anos’, um forum de reflexao,
particularmente projectada para os dez anos
seguintes.

Foi naguele contexto que as docentes
da unidade de Psicologia da Educacéo
reflectindo sobre o futuro da ESEP, entre
outros projectos, apresentaram a intencdo e a
vontade de implementar um gabinete de apoio
ao aluno.

Os objectivos do referido gabinete
perspectivavam-se em duas grandes vertentes.

- Proporcionar aos alunos um servico de
Aconselhamento Pessod (gjudar em dificulda
des sicio-emocionais que ocorram ocasional -
mente na vida dos jovens e que possam
interferir no sucesso escolar, bem como
despistar e encaminhar alguns casos de
natureza mais complexa);

- Proporcionar aos alunos um servico de
Aconsel hamento Educaciona (gjudar os alunos
a compreender e ultrapassar alguns problemas

Rosalina Correia
Escola Superior de Educacdo
de Portalegre

de natureza académica, tais como melhorar os
métodos de estudo, gerir o tempo, ajudar no
planeamento da carreira e controlar a ansieda
de).

Como fundamentacdo deste nosso
projecto apontdvamos a nossa experiéncia de
ensino na ESEP e os contactos informais com
os alunos, levando-nos a crer que alguns
sentem dificuldades de adaptacdo a0 ensino
superior, tais como: dificuldades de insercéo
social num novo meio, dificuldades ao nivel do
planeamento e da gestdo dos tempos de estudo,
problemas de carécter socio-emocional
proprios da fase de desenvolvimento e de um
periodo de aprendizagem crucial nas suas
vidas, e aindadificuldades decorrentes das suas
opcdes vocacionais.

Afirmavamos entdo ndo pretender criar
um consultério clinico mas um espaco
extra-curricular de apoio ao aluno, para o qual
consideravamos ser fundamental a area de
psicologia, sem excluir contudo outras éreas —
e obviamente outros docentes i nteressados neste
tipo de probleméticas.

Tratando-se de um Férum de reflexdo,
discussdo e debate, é de sdientar que amaioria
dos colegas presentes, para ndo dizer todos,
também sentia os problemas dos alunos e
considerou este projecto pertinente, senédo
MEesSMO necessario, e isto independentemente de
quem, ou de que estruturas 0 pusessem em
prética.

Nas conclusdes do “FORUM ESEP: os
préximos 10 anos’, pode ler-se:

“... que este forum constitua ndo o fim

TEMA CENTRAL

Escola Superior de Educagéo de Portalegre

Estudantes do Ensino Superior

Eprender Dezembro de 2004

21



Jo1edns ousug op seuepnIsg

IVHLINIO VINFL

albafelod ap ogdeonp3 ap Jouadns ej0ds3

mas o principio de alguma coisa’; e ainda:
“Caminhante, ndo teiludas
N&o ha nenhum caminho
O caminho, se houver, faz-seacaminhar”

(Anténio Machado)

E deste principio de alguma coisa e deste
caminho que “se faz a caminhar” que falamos
agora, e que ndo sendo Nosso - que estamos
aqui - o caminho € de todos nos, dirigentes,
professores, alunos e funcionarios do Instituto
Politécnico de Portalegre.

Continuando no caminho, em Junho de
1996 realiza-se no Departamento de Psicologia
e Educacdo da Universidade de Evora um
seminario de contacto sobre aconselhamento no
ensino superior, cujos objectivos eram téo s6 “a
troca de experiéncias, a abertura de novos
conhecimentos cientificos, técnicos e pessoals
e 0 planeamento de realizagbes futuras’.

Este seminério surgiu no contexto da
criacdo de um “grupo de trabalho sobre o
aconselhamento de estudantes no ensino
superior”, no seio da APPORT — Associacdo
de Psicélogos Portugueses - e a importancia
deste tema e desta redlidade sdo apresentados
pelo entdo presidente da APPORT, Prof.
Doutor Eduardo Santos da seguinte forma:

- “O aconselhamento psicolégico e
educativo dos estudantes no ensino superior tem
vindo a revelar-se como um poderoso auxiliar
estratégico na dinamizacdo das ingtituicdes de
ensino superior. A sua eficacia ao nivel do
rendimento escolar, a melhoria da qualidade de
vida dos estudantes acompanhados e a eficacia
da transi¢cdo para 0 mundo do trabalho séo
apenas alguns dos beneficios daimplementacdo
de servigos de aconsehamento em ingtituicoes
de ensino superior. Prova desta realidade é o
nivel de generalizacdo destes servicos nos
paises europeus e americanos € a imensa
investigacéo produzida nesta &rea, bem como a
existéncia de diversas associagOes internacio-
nais organizadas sobre estas matérias’.

Neste semindrio estiveram presentes
representantes de uma dezena de instituicbes
do ensino superior, contudo em apenas quatro
delas o0s representantes afirmaram a
implementac&o, no concreto, de um servigo de
aconselhamento psicolégico. A Escola
Superior de Educacdo de Portalegre esteve

presente neste semindrio, representada pelas
docentes de Psicologia; faziamos parte das
instituicbes que, ndo tendo servigos de
aconselhamento em concreto, tinham um
projecto para os implementar e muita vontade
de trocar ideias e experiéncias com outras
instituicOes parceiras, até porque se nos punham
guestdes de organizacdo e de enquadramento
legal e institucional que ndo sabiamos resolver
e a nossa | nstituicéo/Escola também néo, alias
a semelhanca do que acontecia com outras
instituicoes.

Relativamente a possibilidade de fazer-
mos aconselhamento no &mbito de um gabine-
te, esbarrGvamos com o facto de sermos
professoras e psicdlogas s multaneamente, o que
em termos éticos ndo nos deixava tranquilas,
davamos contudo resposta aos aunos que nos
pediam apoio, mas procuravamos que o
aconselhamento prestado fosse efectuado por
outra colega psicéloga que ndo professora do
aluno em questao, diferenciando assim o papel/
funcéo de professora e o de psicdloga

Referindo as conclusdes do ja citado
Seminario, saliento que “aopinido foi unanime,
guer no reconhecimento da necessidade urgen-
te deste tipo de servicos (dadas as caracteristi-
cas da populagdo), quer no reconhecimento da
necessidade de os profissionalizar, encontrando
um suporte ingtitucional para o seu funciona-
mento e ndo os fazendo depender da boa
vontade dos profissionais ou das universidades,
gue ndo tém dotacOes proprias para este tipo de
Servicos’.

Deste primeiro seminario de contacto
surgiu a realizagcdo de um encontro de maiores
dimensdes sobre a mesma teméatica. Falamos
do “I Encontro de Servigos de Apoio Psicol 6gi-
co no Ensino Superior “, numa organizagao
conjunta da APPORT e do Servigco de
Aconselhamento Psicol6gico do Instituto
Superior Técnico. E curioso referir que este
Servigo surgiu da iniciativa da Associagdo de
Estudantes do proprio Ingtituto que, confrontan-
do-se com os problemas dos aunos, contactou
um técnico/psicélogo no sentido de dar respos-
ta a esses problemas.

No nosso caso continudvamos a
confrontar-nos com os problemas dos alunos.

Pediam-nos gjuda, ndo cientifica ou do
dominio do conhecimento, mas ajuda pessoal
decorrendo muitas vezes do seu desenvolvimen-
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to social e pessoal, do seu desenvolvimento
enquanto aluno e do desenvolvimento
vaocacional.

Conscientes destes problemas e também
de que elesndo eram exclusivos dainstituicao,
pois assistiamos a um interesse crescente, quer
da parte dos investigadores e profissionais da
Educacéo Superior, quer da parte dos politicos
e empregadores, sobre 0 papel e fungdes da
Educagéo Superior, como o demonstra a vasta
gama de publicagdes sobre o tema, produzidas
nos ultimos dez anos, algumas de nés
interessAmo-nos particularmente por este tema
e, de uma forma geral, comegamos a acompa-
nhar o que se passava no Pais a este nivel, pelo
gue estivemos em varios Encontros cientificos
gue se debrucaram sobre estas tematicas, dos
guais destacamos:

Em 1999 — | Seminé&rio de Investigacéo
e Intervencéo Psicoldgica no Ensino Superior,
gue decorreu nas instalagbes de Gualtar da
Universidade do Minho (21 de Maio);

Em 2000 — Seminario sobre “Transicéo
para o Ensino Superior”, ocorrido também nas
instalagbes de Gualtar daUniversidade do Minho
(18 €19 de Maio);

Em 2000 — Il Seminario de Investiga-
¢80 e Intervencdo no Ensino Superior —“ Adap-
tacdo e sucesso — formas de intervencao”, que
se realizou nas instalagbes da Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia da Universidade Nova
de Lisboa (30 de Junho)

Em 2001 — | Férum de Investigacdo e
Intervencdo no Ensino Superior, organizado pelo
Gabinete de Apoio Psicolégico dos Servigos de
Accdo Socia do Ingtituto Politécnico de Beja
(6 de Junho). A este Férum também se
deslocou o Presidente dos Servigos de Accdo
Social do Instituto Politécnico de Portalegre.

Entretanto continudvamos aprestar apoio
aos alunos, ainda que de forma legal e
institucional mente desenquadrada.

No ano lectivo de 1999/2000 el abordmos
um projecto no sentido de prestar servicos de
apoio de forma mais organizada e
institucional mente enquadrada.

Alargou-se agora o caminho; pretendia-
mos abranger todos os estudantes do |PP.

E o nimero de caminhantes também
aumentou, quer na ESE, onde agora tinhamos
mais duas colegas -, quer na ESTG onde

passamos a contar com mais uma colega que
naquel a Escola sentia 0s mesmos problemas que
nos. Isto €, dava também ela apoio aos alunos
sempre que estes a procuravam; de salientar
gue foi a colega, professora na ESTG, que
prestou apoio aos aunos na implementacdo e
organizagdo do GABI Aluno, um servigo de
apoio de alunos para aunos.

Entretanto, ao servico que pretendiamos
implementar no Instituto Politécnico de
Portalegre chamamos “Gabinete de Apoio ao
Aluno”. Realizamos diversas reunides,
elaboramos um panfleto de divulgacéo,
pesquisamos ao nivel do materid bibliogréfico e
de instrumentos de avaliac&o e de trabalho que
julgdmos indispensdveis a nossa intervencao.

Era este, agora, um servigo do Instituto
Politécnico de Portalegre e ndo da ESE.

N&o obstante o interesse do Presidente
do IPP, deparamo-nos com uma barreira
intransponivel, pelo menos no momento. A falta
de um espaco adequado, que neste tipo de
servicos, como se calcula, tem que obedecer a
determinadas caracteristicas, como por
exemplo salvaguardar a privacidade.

Com a falta de espacos na ESEP
“invadindo” mesmo os espacos das | nstal agdes
do IPP, pois davamos aulas nalgumas das salas
ali existentes, nao foi féacil transpor esta
barreira. De alguma forma o IPP também se
debatia com falta de verbas e continuavamos
com a questdo de sermos professoras e
psicologas concomitantemente.

N&o podiamos contudo deixar de
atender osalunos, Muitasvezes nos espacosmais
variados e dependendo dos horarios em que
estes estavam livres. Ainda assim chegamos a
ter um gabinete distribuido. O referido gabinete
ndo chegou a ser equipado, mas foi usado.
Entretanto as instalagBes do IPP entraram em
obras, pelo que se manteve o problema do
espaco, ou melhor, da falta dele.

No ano lectivo seguinte (2000/2001),
porque a pressao que sentiamos face aos
problemas dos alunos era cada vez maior e
porque nao queriamos desistir do caminho,
propusemos atraves do IPP a candidatura a
financiamento a0 entéo Instituto de Inovagdo
Educacional (ao abrigo do Sistema de
Incentivos a Qualidade da Educacéo), do
projecto do Gabinete de Apoio ao Aluno do En-
sino Superior. Com esta candidatura resolvia-
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mos alguns dos problemas, contudo o projecto
ndo foi financiado.

Propusemos entdo em 2001/2002 ao
Presidente do IPP que contratasse um psicolo-
go/técnico no sentido de fazer Aconselhamento
Psicol 6gico, propondo-nos nos, professores das
Escolas, fazer apoio de outra natureza,
nomeadamente ao nivel da prevencéo e da

investigagao.
A concretizagdo: Marco de 2003

Assim, em Marco de 2003 e por
despacho do Sr. Presidente do Instituto
Politécnico, foram contratadas duas psicélogas
para este agora chamado Gabinete de Apoio
Psi copedagdgico.

Neste momento e com este Semindrio 0
caminho alarga-se de facto a todos ndés,
torna-se maisvisivel e maisinstitucional.

Podemos também caminhar com outras
instituicdes que, com mais experiéncia, ja
definiram os seus caminhos e implementaram
servigos de apoio psicolégico, existindo neste
momento uma organizacdo de servicos desta
natureza— Rede de Servicos de Aconselhamento
Psicol6gico no Ensino Superior — RESAPES.

Esta € uma associacdo de carécter
profissiond e cientifico, semfinslucrativosede
duracdo ilimitada, compreendendo os profissio-
nais que estéo envolvidos no ambito do Apoio
Psicolégico no Ensino Superior. Um dos
objectivos é vir a congregar todos 0s servigos
de aconselhamento a estudantes do Ensino
Superior em Portugal.

O propdsito de implementar um servico
de apoio aos alunos, a que faziamos referéncia
no inicio deste relato, aguando dos dez anos da
ESEP- projectando os préximos dez - cumpriu-
se e foi mais aém, ja que o apoio aos alunos
ndo se confinou a ESEP e ainda ndo séo
passados os dez anos de caminho, e este
CAMINHO, porque existiu, continuara.
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Nivels de adaptacéo dos estudantes
do 1°ano do I ngtituto Politécnico de

Portalegre

1 - Introducéo

O ndmero cada vez mais alargado de
jovens que, em todo o mundo, frequenta o
ensino superior explica parte da curiosidade
relativamente as mudancas que, ao longo do
tempo, ocorrem nos estudantes. Varias
investigagbes indicam a existéncia de
mudancas significativas durante os anos que
precedem a idade adulta e que coincidem com
0s anos de frequéncia do ensino superior. Este
facto é responsavel pelo aparecimento de um
novo periodo de desenvolvimento, situado entre
o fim daadolescénciae o inicio daidade adulta,
no intervalo et&rio dos 17/18 aos 21/22 anos.
Keninston, o principal mentor deste novo
estadio, designa-o por “youth”, ou segja,
juventude (Sprinthall & Collins,1994). Visto por
uns como a primeira fase da vida adulta e, por
outros, como um novo periodo do ciclo davida,
muitos autores recorrem a expressao “jovem
adulto” para caracterizar este periodo proprio
do desenvolvimento psicoldgico (Chickering &
Reisser).

O periodo do jovem adulto € comummente
referenciado na literatura como um tempo de
transicdo, coincidente com a entrada para o
ensino superior. Congtitui, para a maioria dos
jovens, um momento em que € necessario
conciliar motivagdes e interesses pessoais com
novos contextos de vida, ao nivel familiar, socia
e escolar. Representa, muitas vezes, a saida de
casa dos pais, a quebra na rede anterior de
suporte social, a integracdo num novo local,
numa novainstituicdo, com pessoas e regras de

Isabel Silva Ferreira
Escola Superior de Educagéo de
Portalegre

Maria Emilia Lourenco
Gabinete de Apoio do Instituto
Politécnico de Portalegre

funcionamento desconhecidas. Ao mesmo
tempo é pedido ao estudante que sgja auténomo
e independente. A adaptacdo ao mundo
académico supde, assm, queoindividuo se afas-
te cada vez mais das suas experiéncias
adolescentes, para passar a viver, total ou
parcialmente, um estilo de vida cada vez mais
adulto. Tal contexto é visto por aguns estudan-
tes como uma oportunidade para a gestéo das
suas actividades, para a exploragdo de novos
ambientes e construgdo de novas relagoes.
Outros percebem-no como potencialmente
ansiégeno e gerador de desconforto emocional.
Parafacilitar atransicéo e a adaptacéo a
este nivel de ensino, as instituicdes do ensino
superior devem p6r a disposicdo do jovem
programas extra-curriculares, servigcos de
suporte académico, actividades recreativas e de
producdo cultural queincentivem o envolvimento
e a participacéo dos estudantes no ambiente do
ensino superior, gjudando os jovens a clarificar
0S seus objectivos, em termos pessoais e
profissionais. Assim sendo, importa considerar
a importancia da qualidade dos contextos que
s80 proporcionados aos estudantes a partir da
leitura de alguns model os que tém tentado com-
preender os mecanismos reguladores do gjus-
tamento do jovem adulto ao ensino superior.

2 - Os modelos de impacto: a influén-
cia dos contextos no desenvolvimento
dos estudantes do Ensino Superior

Os modelos de impacto procuram
explicar os factores do meio (ambientais ou
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socioldgicos) que interferem no modo como os
estudantes pensam e agem. Estes modelos
identificam um conjunto de varidveis que
exercem influéncia hum ou mais aspectos da
vida dos estudantes. Estas variaveis aparecem
relacionadas com o aluno (sexo, aptidoes
académicas, estatuto socio-econdémico, raca ou
etnia), com o0s aspectos estruturais ou
organizacionais daingtituicao (tamanho, controlo
e selectividade) e, ainda, com as caracteristicas
do ambienteinstitucional (climasocial, cultural,
académico, politico).

Os diferentes modelos chamam a
atencdo para a interaccdo das caracteristicas
dos estudantes com as caracteristicas
ambientais, num contexto organizacional,
procurando avaiar de que modo os contextos
do ensino superior afectam a qualidade do
desenvolvimento experienciado pelos estudan-
tes. As estruturas institucionais, as politicas
educativas, os curriculos e programas, 0s
Servicos, bem como as atitudes, os valores e os
comportamentos das pessoas que ocupam 0s
ambientesingtitucionais, s80 vistos como fontes
potenciaisdeinfluéncianas mudangas cognitivas
e afectivas dos estudantes.

Do conjunto de teorias que abordam esta
tematica, merece particular destaque as contri-
buicBes de alguns autores como Astin (1984,
1991, 1993) e Pascarella (1991, 1992). Estes
autores, embora em linhas distintas,
abordam a questdo da importancia do meio
ambiente das instituigdes do ensino superior na
adaptacao, no desenvolvimento e na aprendiza-
gem do estudante.

2.1 - O modelo de envolvimento de
Astin

Astin (1984,1993) foi um dos primeiros
autores a propor um modelo de impacto do
ensino superior, designado como teoria do
envolvimento e formulada a partir de cinco
postulados: 1) o envolvimento requer o investi-
mento de energiafisica e psicoldgica em varios
“objectos’ (tarefas, pessoas, actividades); 2) o
envolvimento ocorre ao longo de um continuo -
diferentes alunos investem quantidades
diferentes de energia hum determinado objecto,
e 0 mesmo aluno manifesta diferentes graus de
envolvimento em diferentes objectos; 3) o
envolvimento contempla aspectos qualitativos e

quantitativos; 4) o resultado da aprendizagem é
directamente proporcional a quantidade e
gualidade do envolvimento; 5) os efeitos das
préticas e das politicas educativas esta
directamente relacionado com a capacidade
destas induzirem o envolvimento do auno.

Na opinido do autor, um auno altamente
envolvido é aguele que despende muita energia
a estudar, passa muito tempo no campus,
participa activamente nas organi zagoes estudan-
tis e interage frequentemente com colegas e
membros da instituicdo. Inversamente, um
aluno pouco envolvido negligencia os estudos,
passa pouco tempo no campus, ndo participa
em actividades extra-curriculares e estabelece
poucos contactos com os colegas ou membros
daingtituicéo. “ A aprendizagem e o desenvolvi-
mento estdo ligados a algo como viver no
campus e frequentar 0 ensino superior a tempo
inteiro, porque os estudantes tendem a investir
mais tempo e mais energia fisica e psicoldgica
na experiéncia educacional” (Astin, 1993, pp.
X11-X1V).

O objectivo fundamental de Astin é
avaliar o impacto de vérias experiéncias
educativas e determinar os efeitos das varias
condigbes ambientais sobre a mudanca e o
crescimento dos estudantes.

Na perspectiva de Astin (1993), a teoria
do envolvimento of erece um instrumento Util para
construir ambientes de aprendizagem mais
eficazes. Na sua opinido, a eficacia de qual quer
politicaou prética educacional estarelacionada
com a capacidade de aumentar o envolvimento
dos estudantes. Astin (1993) afirma, ainda, que
0 impacto que uma instituicdo tem sobre o
desenvolvimento do estudante é directamente
proporcional a quantidade e qualidade do
envolvimento que essa instituicdo provoca

Astin considera o envolvimento do ponto
de vista das actividades realizadas dentro e fora
da sala de aula. No que respeita as actividades
extra-curriculares, o autor assinala que 0s
estudantes envolvidos nestas actividades, em
comparagéo com 0s que ndo estdo envolvidos,
tém uma atitude mais positiva acerca da
experiéncia do ensino superior, estdo mais
satisfeitos com a sua vida social, com o
ambiente onde vivem, com os contactos com a
ingtituicdo, e tém mais probabilidade de obter
um grau académico. Este envolvimento
implica, entre outros, o desempenho de papéis
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de lideranga na organizacdo de actividades, a
participacdo em projectos de pesguisa ou em
actividades ao servico da comunidade.

Do ponto de vista das actividades dentro
da salade aula, Astin considera que o conteido
curricular representa apenas uma peguena
parte do “valor da educacéo”. Astin (1991) da
mais importancia ao que designa como “curri-
culo implicito”, que inclui “o processo de
organizagdo dos curricula de um curso, 0s
métodos de ensino usados, 0 modo como se
avaliam os alunos, 0 modo como se desenvol-
vem as actividades na instituicdo, a interaccéo
entre os colegas no desempenho da profisséo”
(Astin, 1991, p.136). Este curriculo pode
promover o desenvolvimento de qualidades como
a cooperacdo, a confianca, a responsabilidade
socia e a cidadania, ou, inversamente, pode
conduzir o estudante a um papel passivo,
reduzindo o envolvimento einibindo o processo
de aprendizagem. As consequéncias dependem
das concepcdes de educacéo de qualidade
veiculadas por todos os que trabalham no ensi-
no superior.

Astin (1991) considera que as
instituicdes podem aprender umas com as
outras, partilhando informacéo sobre os seus
éxitos e fracassos. Esta disposicdo cooperativa
faz com que o0 sucesso de uma instituicéo
beneficie e contribua para 0 sucesso de todas
as outras.

Alguns estudos conduzidos por Astin
(1993) levaram o autor a concluir que o grupo
de pares aparece como a principa fonte de
influéncia no desenvolvimento dos estudantes.
Os valores, crengas e aspiragdes dos estudan-
tes tendem a mudar em direccdo aos valores,
crencas e aspiractes dos grupos de pares. Astin
considerague ainteraccéo estudante - estudante
promove o desenvolvimento pessod e intelec-
tual, porque os estudantes partilham e reforcam
entre si valores e comportamentos que sao
apropriados para o papel de estudante: estudar,
aprender, prosseguir uma carreira.

2.2 - O modelo institucional de
Pascarella

O modelo de Pascarella (1991) € um
modelo de impacto que parte das caracteristi-
cas estruturais dainstituicdo e do envolvimento
em geral. A partir do seu proprio trabaho e do

trabalho de outros investigadores, Pascarella
sugere que as mudancgas que se verificam nos
estudantes resultam das caracteristicas do
estudante, da interaccdo com os agentes de
socializag8o e da qualidade do esfor¢o que
aqueles despendem a aprender e a desenvolve-
rem-se, rentabilizando as oportunidades
oferecidas pelo campus.

No modelo de Pascarella, 0 que aparece
como decisivo e crucia ndo é tanto o que o
ensino superior faz pel os estudantes, mas o modo
como 0s estudantes exploram os programas, as
pessoas, as oportunidades e experiéncias que 0
ensino superior pde a sua disposi ¢ao.

Pascarella e Terenzini (1992) sublinham
gue os contextos deste nivel de ensino podem
ser melhorados e propdem um conjunto de
medidas que podem promover o bem-estar e o
desenvolvimento dos estudantes. Entre estas
medidas, podemos destacar algumas gque nos
parecem particularmente interessantes.

Os autores sugerem que as instituicoes
devem prestar atengdo especial ao primeiro
semestre de frequéncia do ensino superior.
Como sabemos, este periodo corresponde
a um momento de transicdo, que pode
implicar “rupturas” com o passado e a
construcdo de novas redes interpessoais,
envolvendo a aquisi¢cdo de novas atitudes,
valores e comportamentos. O modo como se
processa a adaptacdo a nova situacao
parece ter efeitos profundos nos niveis
subsequentes de envolvimento e de realizagdo
intelectual.

Os autores propdem, ainda, que as
instituigdes possam funcionar em unidades de
dimensdes reduzidas que possibilitem a
interacc@o social com pequenos grupos de
pessoas. O que esta em causa ndo € tanto a
dimensao fisica da instituicdo, mas a sua
“dimensao psicolégica’, isto &, a probabilidade
dos alunos participarem em actividades
extra-curricul ares e em eguipas desportivas. Este
tipo de envolvimento facilita o desenvolvimento
de capacidades de lideranca, o trabalho em
equipa e a tomada de decisdo. O mesmo
critério deve ser adoptado em relacdo a sala de
aula. Para maximizar a aprendizagem dos
alunos sugere-se 0 recurso a actividades que
induzam a participacdo activa, como a
resolucdo de problemas, a discussdo e troca de
ideias e as tutorias.
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O objectivo do modelo proposto por
Pascarella é criar espagos que sejam atractivos
e que conduzam os estudantes a niveis
elevados de interesse e satisfacdo, dentro e fora
da aula. Niveis elevados de envolvimento sdo
considerados Optimos promotores da aprendi-
Zagem e do desenvolvimento.

A virtude dos diferentes modelos atrés
enunciados reside no facto de considerarem, de
modo gerd, que o ambiente, caracterizado em
termosfisicos, estruturais, organizacionais, hu-
Manos e curriculares, proporciona um conjunto
vasto de experiéncias que podem retardar ou
facilitar o desenvolvimento. Além disso, refor-
¢cam aideia de que a experiéncia do ensino su-
perior, além de proporcionar conhecimento e
sucesso académico, possibilita também uma
vasta gama de oportunidades para o desenvol-
vimento de relagbes sociais e interpessoais. A
este propdsito, a qualidade da relacdo com os
pares é assinalada e aparece associada com a
persisténcia e com os ganhos no desenvolvimen-
to pessoal eintelectual (Astin, 1984; Pascarella,
1991, 1992, Chickering & Reisser, 1993).

Destacam, assim, aimportanciaque deve
ser atribuidan&o apenas aintegracdo académica
dos estudantes, mas a promogéo e criagdo de
contextos facilitadores da integracéo total do
individuo, considerando também as dimensdes
socio-afectivas

O conhecimento destes modelos torna
possivel a implementacdo de medidas a0 nivel
da prevencdo, da remediacdo e da promogéo
do desenvolvimento psicossocial e cognitivo dos
estudantes. Para o fazer € necess&rio pensar
na qualidade dos contextos e nos objectivos de
cada instituicdo, de molde a associar a sua
eficaciaao conhecimento aprofundado do modo
como, por exemplo, os aunos estudam e o que
estudam, como gerem 0 Seu tempo e com gquem,
e quais as interac¢Bes que se revelam mais
proficuas. E entdo possivel desenvolver
algumas actividades a implementar pelas
ingtituigdes, de modo intencional, como sgam a
organizagdo de actividades curriculares e
extra-curriculares, a construcéo de redes de
suporte social ou o desenvolvimento de
programas individuais ou de grupo, tendo em
vista superar eventuais dificuldades que os
estudantes apresentam ao chegar ao ensino
superior ou no decurso da sua frequéncia.

3- Estudo empirico

O estudo tem como objectivo investigar
o indice de adaptacdo académico, social,
pessoal e de vinculag&o institucional dos
estudantes do 1° ano das escolas do Instituto
Politécnico de Portalegre. O 1° ano defrequéncia
do ensino superior é considerado por diferentes
autores como 0 momento de transicdo com
Mai Ores riscos, quer para o SUcesso académico,
quer para o equilibrio emociona do jovem
adulto.

3.1-Caracterizacado da populacgao
estudantil do PP

No ano lectivo de 2002/03, estavam
inscritos no 1° ano do Instituto Politécnico de
Portalegre 1069 estudantes, distribuidos pelas
diferentes escolas da seguinte forma: 271
estudantes na Escola Superior de Educacéo; 724
estudantes na Escola Superior de Tecnologia e
Gestdo; 38 estudantes na Escola Superior
Agréria de Elvas e 67 estudantes na Escola
Superior de Enfermagem.

3.2-Procedimento

O estudo abrangeu as 4 escolas que
integram o Instituto Politécnico de Portalegre e
decorreu durante o més de Maio de 2003
(2° semestre). Aos estudantes foi pedido que
respondessem a um questionario para caracte-
rizacdo da amostra e um questionério de
adaptacdo dos estudantes ao ensino superior
(SACQ, Baker & Syrik, 1984).

3.3-Caracterizacdo daamostra

A amostrado estudo é constituidapor 173
estudantes do Ensino Superior Politécnico.
Apresentamos no quadro 1 a distribuicdo dos
participantes por estabelecimento de ensino.
Verificamos que 36,4% (N=63) dos participan-
tes frequentavam a Escola Superior de
Educacdo de Portalegre (ESEP), 42,8 % (N=74)
a Escola Superior de Tecnologia e Gestdo de
Portalegre (ESTG), 14,5% (N=25) a Escola
Superior de Enfermagem de Portalegre (ESEF)
e 6,4% (N=11) a Escola Superior Agréria de
Elvas (ESAE).
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Quadro 1 — Distribuicéo dos participantes
por estabelecimento de ensino
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Asidades dos participantesficaram com-
preendidas entre 0s 18 e 0s 49 anos, com 93,1%
dos participantes situados entre os 18 e 0s 25
anos. A média de idades é de 21,03 e 0 desvio
padréo de 4,22.

Dos 173 estudantes, 125 eram do sexo
feminino e 48 do sexo masculino, o que
corresponde respectivamente a 72,3% e 27,7%
da amostra.

Quadro 2- Distribuicdo dos estudantes por
sexo
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Podemos verificar no quadro 3 que,
quanto adistribuicao dos participantes por nivel
socio-econdémico, 68,8% (N=119) situavam-se
no nivel baixo, 22,5% (N=39) no nivel médio,
3,5% (N=6) no nivel alto e 5,2% (N=9) n&o
assinalaram o nivel socio-econémico dos pais.

Quadro 3 - Distribuicdo dos participantes
por nivel socio-econémico
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Quanto ao loca de residéncia podemos
verificar no quadro 4 que, dos 173 estudantes,
64,7% (N=112) encontravam-se deslocados da
residéncia habitual e 35,3% (N=21) permane-
ceram na residéncia familiar.

Quadro 4- Distribuicdo dos participantes
por local de residéncia
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No que diz respeito a opc¢do, quadro 5,
59,0% (N=102) referenciaram o curso/escola
como 12 opcdo, 16,2% (N=28) como 22 opcao,
23,1% (N=40) como “outra’ e 1,7% (N=3) ndo
assinalaram nenhuma escolha
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Quadro 5- Opcodes dos estudantes
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Verificamos ainda que 59,0% (N=102)
sujeitos provinham de um agregado familiar
congtituido por pai, mae eirmaos, 24,3% (N=42)
por pai e mée, e 12,2% (N=21) de familias
mono-parentais; 85,0% (N=147) referiram que
0s pais sdo casados e 12,1% (N=21) referiram
outro estado civil. A grande maioria dos sujei-
tos, 88,4% (N=153), apenas estudava e s6 6,9%
(N=12) eram estudantes trabal hadores.

Como se poade observar no quadro 6, na
nota de acesso ao ensino superior 25,4% (N=44)
sujeitos entraram com 13 valores, 19,7% (N=34)
com 14 valores, 13,9% (N=24) com 12 valores,
9,8% com 15 valores, 7,5% (N=13) com 16
valores e 2,9% (N=5) com 11 valores; a nota
média de entrada é de 13,5 vaores. Refira-se
no entanto que 20,8% (N=36) dos sujeitos ndo
referiram a nota de acesso.

Quadro 6 — Nota de acesso dos participan-
tes
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3.4- Instrumentos

No estudo utilizamos o SACQ (Adapta
¢do dos Estudantes ao Ensino Superior),
instrumento composto por quatro subescalas,
avaliando cada uma delas um aspecto diferente
da adaptacdo.

Adaptacéo Académica (AA). Composta
por 24 itens relativos a vérios tipos de
solicitagdes educacionais caracteristicas do
ensino superior (ex. “Estou a achar que o tra-
balho académico no ensino superior € dificil”).

Adaptacdo Socia (AS). Constituida por
20 itensrelativos aexigéncias pessoaig/societais
inerentes a adaptacdo ao ensino superior (ex.
“No ensino superior, tal como eu esperava,
tenho conhecido muitas pessoas e feito muitos
amigos’).

Adaptacdo Pessoal/Emocional (AP).
Consgteem 15 itens que visam determinar como
o estudante se sente psicolégica e
fisicamente, isto é, se experiencia stresse
psi col 6gi co associado a problemas sométicos (ex.
“Ultimamente tenho-me sentido tenso(a) e
nervoso(a)”).

Vinculagdo Ingtituciona (V). Composta
por 15 itens que exploram os sentimentos do
estudante em relacdo ao ensino superior, em
geral, e em relagdo ao estabelecimento que
frequenta, em particular (ex. “Neste momento
sinto-me satisfeito(a) com a minha decisdo de
vir para o ensino superior”). A escala de
vinculagdo inclui um item da escala de
adaptacao académica e oito itens da escala de
adaptacdo social.

Baker, Syrik & McNeil (1985) utilizaram
a versdo final (67itens) numa amostra de
estudantes de dois estabelecimentos de ensino
superior, com duas administragdes na primeira
instituicdo (N=440) e uma administragdo na
segunda ingtituicdo (N=258). Os coeficientes
alpha foram calculados para os dois estabele-
cimentos de ensino e os valores encontrados,
considerando o primeiro e 0 segundo estabele-
cimento de ensino, foram de .84 e .88, para a
adaptacdo académica, de .90 e.92 para a
adaptacdo social, de .78 .85 para a adaptacdo
pessoal/emocional, de .85 e .91 para a
vinculagdo, registando-se um valor de .93 e .95
para a escala total. A correlagdo entre as
subescalas varia entre .36 €.87, com os valores
mais altos registados na correlacdo das
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subescalas de adaptacdo socia e vinculagéo,
como seria de esperar, uma vez que estas
subescalas possuem muitos itens em comum.

Baker e Syrik (1986) utilizaram a escala
com o objectivo de identificar diferencas entre
0s estudantes no processo de adaptacéo ao
ensino superior. A andlise dos resultados
permitia detectar os estudantes que revelavam
dificuldades. Estes eram acompanhados numa
situacdo de entrevista, no sentido de revelar os
resultados obtidos e examinar o grau de corres-
pondéncia entre a no¢éo acerca do estudante
produzida pela escala e 0 que aconteceu, de
facto, na adaptacéo, ao ensino superior. Quan-
do se verificavam dificuldades particulares no
processo de adaptacdo, eram exploradas for-
mas possiveis de lidar com asituacéo, tendo em
vista a resolucéo dos problemas.

Como resultado das investigacoes ja
realizadas e a partir do feedback dos estudan-
tes, foi possivel agrupar os itens de cada
subescala de acordo com um aspecto particular
da érea de adaptacdo visada. A escala de
adaptacéo académicaficou assm constituida por
quatro “clusters”: seis itens referentes a
motivagao para estar no ensino superior e fazer
o trabalho académico; quatro relatam o modo
como a motivacdo é transformada em esforco
académico; nove sdo relativos a eficacia ou
sucesso desse esforgo no desempenho e cinco
avaliam a satisfacdo com o ambiente
académico. Na adaptacéo social encontram-se
também quatro “clusters’: sete itens relatam a
extensdo e sucesso das actividades sociais em
geral; sete avaliam as relagdes com as
pessoas; trés lidam com o sair de casa e deixar
pessoas significativas e trés referem-se a
aspectos sociais do ambiente no ensino superi-
or. A adaptagao pessoal/emociona contem dois
“clusters’: com nove itens referentes ao estado
psicolégico e seis relativos ao estado fisico.
Finalmente a escala de vinculagdo é constituida
por dois “clusters’, o primeiro com trés itens
relativos a satisfacdo com o facto de estar no
ensino superior, e quatro relativos a satisfacao
por frequentar um estabelecimento de ensino
em particular.

3.5-Andlise dos resultados

A andlise do SACQ iniciou-se pela
determinacéo das médias e desvio-padrdo das

diferentes subescalas do instrumento, de
acordo com as variaveis independentes
consideradas no nosso estudo. Apresentamos
apenas os resultados que se revelaram
estatisticamente significativos de acordo com
as andlises efectuadas.

QUADRO 7- Médias e desvios-padrao das
subescalas do SACQ de acordo com o
estabelecimento de ensino

Ad. académica Ad. pessoal Ad. social Vinculagdo

Estabel.
M DP M DP M DP M DP

ESTG |13252 2145 | 7406 21.04 | 10722 2136 | 9240 16.82

ESAE | 13518 3158 | 7484 30.74 | 11096 2211 | 9590 20.27

ESEP | 13569 2043 | 8177 2115 | 11463 1642 | 9728 1311

ESEF | 14740 2555 | 8827 2394 | 11960 2258 |101.20 16.21

No quadro 7 apresentam-se as médias e
desvios-padrdo por estabelecimento de ensino
para cada subescala do instrumento.

A utilizagdo da ANOVA permitiu-nos de-
terminar a existéncia de diferencgas estatisti-
camente significativas entre os estabelecimen-
tos de ensino na subescala de adaptacéo
académica (F=2.749; p=.044), com os partici-
pantes da Escola Superior de Enfermagem a
registar maiores niveis de adaptacéo académica.

QUADRO 8 — Médias e desvios-padr&o das
subescalas do SACQ por sexo

Ad. académica Ad. pessoal Ad. social Vinculagdo

SEXO
M DP M DP M DP M DP

S.Fem. | 13582 2297 | 7466 2254 | 109.63 2138 | 9525 16.83

S.Masc. | 13645 2252 | 88.04 19.28 | 11402 1654 | 96.77 13.24

No quadro 8 apresentam-se as médias e
desvios-padréo por sexo para cada subescala
do instrumento. A andlise do quadro revela que
0s participantes do sexo masculino registaram
valores mais elevados nas diferentes subescalas
de adaptacdo.

A utilizag8o do teste t permitiu-nos
determinar a existéncia de diferencgas estatisti-
camente significativas entre os sexos na
subescala de adaptacdo pessoal/emaciona (t=-
3.631; p=.000), com os participantes do sexo
masculino a registar maiores niveis de
adaptacdo.

No que se refere ao local de residéncia,
s80 0s participantes que ndo se dedocaram do
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seu local de residéncia para estudar que
registaram os valores mais elevados nas
guatro subescalas.

Os resultados do teste t revelaram
diferencas estatisticamente significativas, em
funcdo do local de residéncia, na subescala de
adaptacdo pessoa (t=2.880; p=.004), com 0s
participantes que vivem no agregado familiar a
apresentar maiores niveis de adaptacéo
pessoal.

QUADRO 9 — Médias e desvios-padr &o das
subescalas do SACQ de acordo com o
local de residéncia

Adap. Académica | Adap. Pessoal Adaptagdo Socia Vinculagéo
M DP M DP M DP M DP

Residéncia

No

agregado | 138.73 21.82 | 84.90 2098 |111.93 17.70 | 9826 13.22

familiar
Forado

agregado | 13450 2324 | 7482 2251 | 110.25 2149 | 9426 17.07

familiar

No que a opcéo diz respeito, apresentam-se no
guadro 10 os resultados obtidos.

QUADRO 10 — Médias e desvios-padré&o
das subescalas do SACQ de acordo com a
opcao

Adap. Académica | Adap. Pessoal Adaptagao Socia Vinculagéo

OPGAO
M DP M DP M DP M DP

10

13866 22.16 | 80.08 2343 |11276 19.07 | 97.86 1535

OPGAO
P
_ | 13325 2304 | 6886 18.11
OPGAO

11118 1628 | 9478 13.26

As diferencas estatisticamente significa-
tivas aparecem em fungdo da 12 ou 22 opcéo,
na subescala de adaptacdo pessoa (t=2.347;
p=.020), com o0s participantes que
escolheram o curso/escola como 12 opcéo a
apresentar maiores niveis de adaptacéo
pessoal.

Comparamos ainda as médias
obtidas pelos sujeitos da amostra do nosso
estudo, de acordo com 0 sexo, com os resulta-
dos normalizados propostos pelos autores do
guestionério de adaptacao “SACQ", para a
populagdo americana.

Desta andlise ressalta que ambos os per-
fis se encontram dentro do intervalo de desvio,

embora abaixo da média. Os sujeitos do sexo
masculino apresentam um perfil situado mais
proximo damédia, com os niveis mais elevados
na sub-escala de Vinculagdo Académica e na
de Adaptaco Pessoal; por outro lado o perfil
dos alunos do sexo feminino encontra-se mais
proximo do limite inferior do desvio, com os ni-
vels mais elevados na Adaptacdo Académicae
0 nivel mais baixo na Adaptacdo Social e com
resultados na escala global préximos do limite
inferior do intervalo de desvio. Em comparacédo
com os sujeitos do sexo masculino apenas a
Adaptacdo Académica apresenta um nivel mais
elevado.

3.6 — Sintese dos resultados

Embora o instrumento analise 4 niveisde
adaptacao, verificAmos no nosso estudo que as
diferencas significativas se situam na Adapta-
¢cdo Pessoal/emocional e na Adaptacédo
Académica.

A Adaptacéo Pessoal relaciona-se
significativamente com 0 sexo dos sujeitos, a
opccao, o local de residéncia e a nota de
entrada, embora neste caso a diferenca
significativa so se registe nos valores extremos
(entreos 11 e 0s 16 valores). Ou segja, a expec-
tativa de um melhor indice de adaptacao
emociona situa-se em sujeitos do sexo mascu-
lino que entraram em 12 opgdo, vivem com oS
pais e entraram com nota alta.

Na Adaptacao Académicaregista-se uni-
camente uma diferenca significativa de
acordo com o estabelecimento de ensino,
parecendo ser 0s sujeitos do sexo feminino que
apresentam maior indice de Adaptacéo
Académica, embora de formando significativa.

4 - Implicagdes do estudo paraainter -
vencgao ao nivel do Ensino Superior

De uma maneira geral, e estribados na
andlise critica dos estudos de vérios autores,
podemos validamente concluir que o ensino
superior desempenha um papel importante na
aprendizagem e no desenvolvimento saudavel e
equilibrado dos jovens que o frequentam.

Este periodo compreende alteraces
profundas e €, talvez, um dos momentos mais
significativos na vida dos jovens que facilita o
desenvolvimento de importantes tarefas
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desenvolvimentistas, como, por exemplo, a
consolidagdo da identidade, o estabelecimento
de uma maior autonomia e independéncia, a
exploragdo da intimidade na amizade e nas
relacBes romanticas. Defacto, grande parte dos
estudos que tém sido produzidos neste &mbito
reforcam esta ideia e descrevem como 0s
estudantes mudam e se desenvolvem durante
0s anos do ensino superior, em diferentes
dominios, como sgjam o cognitivo (Irnam &
Pascarella, 1998; Sprinthall & Collins, 1994), o
mora (Gilligan, 1997; Sprinthall & Callins, 1994)
eopsicossocia (Astin, 1984, 1993; Chickering
& Reisser, 1993; Pascarella& Terenzini, 1991).
A experiéncia do ensino superior parece gjudar
essas mudangas e 0s ambientes educacionais
s80 considerados como potenciais facilitadores
desse desenvolvimento se promoverem
programas e actividades que vao ao encontro
das necessidades e interesses dos jovens.
Contudo, eles nem sempre tém a sua disposi-
¢80 0s mecanismos adequados para responder
com sucesso aos desafios com que séo
confrontados.

Para facilitar atransicéo, as instituicoes
do ensino superior podem criar servigos de apoio
e de aconselhamento destinados a ajudar os
jovens a ultrapassar possiveis dificuldades e
acidentes de percurso. A investigagdo produzi-
da neste dominio revela essa necessidade. O
uso de instrumentos de avaliacéo pode facilitar
a operacionalizacdo deste tipo de servicos. O
SACQ é apenas um exemplo de instrumentos
de avaliacdo que podem servir como auxiliares
preciosos para diagnosticar dificuldades de
adaptacdo e para identificar estudantes em ris-
co de abandono e que necessitam de
aconselhamento. Criar programas de orienta-
¢ao, proporcionar contactos informais com a
instituic@o, apresentar cursos de elevada
qualidade e promover a confianga nas experi-
éncias prévias, sdo importantes factores que
contribuem para a permanéncia dos estudantes
(Gerdes & Madllinckrodt, 1994).

O SACQ da informacbes importantes
sobre as areas nas quais os estudantes
apresentam problemas. Os programas de
intervencdo devem ter como objectivo funda-
mental actuar ao nivel da prevencao, provocan-
do mudangas em factores individuais e
ambientais que podem favorecer o desenvolvi-
mento e a aprendizagem.

A adaptacdo socia e institucional serd
facilitada se aingtituicdo criar redes de suporte
social. A este propésito a interaccdo com 0s
pares é especialmente importante. Naturalmen-
te, estas interacgbes ocorrem dentro e fora da
sda de aula, e podem estar, ou ndo, relaciona-
das com o curso, mas tém a virtude de facilitar
0 envolvimento dos estudantes.

Quanto mais os estudantes estdo
envolvidos com os pares, maior 0 seu
envolvimento no sistema educacional e
interpessoal da instituicéo. As interaccdes com
outros estudantes, gque iniciamente sGo mera-
mente recreativas (como ir a uma festa, dancar
ou praticar um desporto), podem promover a
adaptacdo gjudando os estudantes a familiari-
zar-se e a integrar-se numa cultura de escola,
a0 mesmo tempo que se identificam com o seu
papel de estudantes.

A frequéncia e a qualidade das
interaccbes do estudante com a instituicéo
determina o grau de envolvimento com o ambi-
ente do ensino superior. A investigagdo indica
gue o envolvimento no ambiente do ensino
superior (Pascarella et al., 1996), a participa-
¢do em actividades formais e informais da
instituicdo (Cooper, Healy & Simpson, 1994) e
ainteraccdo com pares (Whitt et al., 1999) séo
factores que promovem a aprendizagem e o
desenvolvimento e que permitem avaliar o
impacto do ensino superior.

Estas redes de suporte social devem,
também, envolver os pais, ja que ees continu-
am a desempenhar um papel fundamental na
vida dos jovens. Uma relacéo positiva com o0s
pais parece interferir com uma percepedo posi-
tiva do ambiente do ensino superior (Wintre &
Yaffe, 2000).

A este proposito, Abraham e Wagnon
(1992) dao alguns conselhos para ajudar a
adaptacdo dos estudantes ao ensino superior, a
partir da criacéo de um programa de orienta-
¢cdo. Estes programas de orientacdo séo
planeados paracriar no estudante um sentimento
de pertenca, para diminuir as suas ansiedades,
parareforcar a sua auto-confianca. Os pais sdo
considerados parte integrante do programa de
orientacdo e sdo aconselhados para saberem
como actuar em relagdo, por exemplo, as
saudades de casa, a mudanca de curso, ao
aconsel hamento psicol 6gico, ao uso de substan-
cias alcodlicas, etc.
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A adaptacdo pessoa e académica serd
facilitada se aingtituicdo gjudar os estudantes a
clarificar os seus objectivos académicos, a
diminuir sentimentos de tensdo e nervosismo, e
a implementar processos de controlar a
ansiedade e o stresse. Quando os estudantes
apresentam egtilos de resolucéo de problemas
ineficazes podem ser treinados a identificar
aspectos do ensino superior que sdo indutores
de stresse. Podem, de seguida, observar a
ineficécia das técnicas utilizadas em resposta a
essas fontes de stresse. Por Ultimo, podem ser
ajudados a desenvolver um repertério de
respostas activas, que possam substituir as
anteriores (Aspinwall & Taylor, 1992). Umavez
gue se regista um declinio do stresse ao longo
do curso (Sher et al. 1996), é necessario
implementar programas vocacionados para
actuar ao nivel do primeiro ano, proporcionando
experiéncias que facilitem a integragéo.

O desenvolvimento de comportamentos
gue procuram a resolucdo de problemas de
modo activo podem ser Uteis paraconstruir mais
auto-confianca e conduzir ao sucesso
académico.

A implementacdo de tais programas de
intervencdo, que tém em consideracdo factores
psicol égicos, sociaiseculturais, € propiciaacons-
trucéo de um ambiente promotor da integragéo
socid e académica dos estudantes, facilitador
do envolvimento dos estudantes (Astin,1993) na
rede institucional (Pascarella, 1991).
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| nventario de salide mental

O caso particular dosalunosdo Ingtituto
Politécnico dePortalegre

Resumo

No ambito das actividades do Ensino
Clinico de Enfermagem de Salde no Adulto,
Mental e Psiquiatria, inserido no 2° Semestre do
3° Ano do Curso de Licenciatura em Enferma-
gem, foi efectuado um estudo aos alunos do
Instituto Politécnico de Portalegre, no periodo
de tempo compreendido entre Dezembro de
2003 e Janeiro de 2004.

Com o intuito de avaliar o indice de
Salide Mental bem como as dimensdes que o
compdem - Distress Psicolégico (incluindo as
sub-escalas Ansiedade, Depressio e Perda de
Controlo Emocional/Comportamental) e
Bem-Estar Psicoldgico (incluindo as sub-esca-
las Afecto Positivo e Lagos Emocionais) - foi
aplicado, a 1132 aunos das quatro escolas do
Instituto Politécnico de Portalegre, um questio-
nario (Mental Health Inventory - adaptado para
alinguaportuguesa por Ribeiro, 2001).

Ao nivel dos resultados encontrados,
realca-se o facto de os vaores médios do indi-
ce de Salide Mental serem mais baixos no sexo
feminino. Igualmente importantes sédo as
diferencas estatisticamente significativas
encontradas para os valores do indice de
Salde Mental entre escolas (r=0,136;p<0,01) e
entre cursos (r=0,080; p<0,05).

Vera Ferreira, Olga Linares,
Joana Nobre, Teresa Oliveira,
Sonia Pereira, Tania Soar es,
Vanessa Tabuinhas, Monica
Valentim

Alunos da 22 Licenciatura B do Curso
de Licenciatura em Enfermagem da
Escola Superior de Enfermagem de
Portalegre — 3° Ano/2° Semestre

I ntroducéo

O conceito de saude mental deve
considerar o homem no seu todo biopsicossocia
numa determinada fase do seu desenvolvimen-
to. Neste sentido, podemos considerar a Salide
Mental como um equilibrio dindmico que
resulta da interaccéo do individuo com os seus
varios ecossistemas: 0 seu meio interno e
externo; as suas caracteristicas organicas e os
seus antecedentes pessoais e familiares.

A salde mental contribui de forma
importante para a qualidade de vida, ainsercéo
social e a plena participacdo na vida socia e
econdmica. As doencas e problemas mentais
sdo fonte de sofrimento e de incapacidade,
podendo surgir nos mais variados meios e por
diversas causas. Os problemas de salde men-
tal encontram-se também frequentemente
relacionados com factores como o desempre-
go, a exclusdo socia, a toxicodependéncia e o
acoolismo.

Embora as pessoas estejam atentas
para os aspectos fisioldgicos, a salide mental
deve ter tanta importancia quanto a salde
fisica. Tristeza, labilidade emocional e
ansiedade, entre outros sentimentos e estados
indesejaveis, fazem parte do dia-a-dia de
gualquer mortal.
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Cuidar da salide mental € uma forma de
conviver melhor consigo proprio e de se
prevenir de distrbios mais sérios. Mal-estar
mental designa um estado que ndo apenas
incomoda, mas que interfere na vida do sujeito
e dos que o rodeiam.

Na sociedade actual vive-se um periodo
de stress quotidiano devido ao estilo de vidaque
as pessoas adoptam por circunstancias varias.

Este aspecto verifica-se frequentemente
na populacéo em estudo, os estudantes do
ensino superior, uma vez que estes estao
sujeitos a inimeras presses, desde a separa-
cdo fisica dos pais, a exigéncia do ensino, a
adaptacdo a esta nova etapa (amigos, meio
fisico, ...) e a necessidade de corresponder as
expectativas depositadas sobre eles.

Todo este conjunto de factores pode ser
vivido de forma positiva— bem-estar psicol6-
gico — ou, pelo contrério, — distress psicol6-
gico — quando ndo se verifica adaptacéo
sempre complexa na fase de desenvolvimento
adolescente ou no inicio da idade adulta.

A escolaridade ndo se resume apenas ao
ensino e, consequentemente, a aquisicao de
conhecimentos. Poderd também ser caracteri-
zada por uma etapa de vida ou uma sucessao
de etapas, por encontros multiplos com adultos
gue poder&o ser model osidentificativos, ou néo,
e pela complexa perseguicéo de objectivos
pessoais e socias.

Esta complexidade leva, por vezes, a
pontos de vista aparentemente simplificadores,
em particular com respeito aandise dasdificul-
dades escolares. Estas dificuldades poderédo
remeter-se “a um ponto de vista moral
(fracasso devido a preguica do adolescen-
te), médico (fracasso devido a um distlrbio
organico ou psiquico) ou até mesmo exclusi-
vamente social (fracasso devido unicamente
a inadaptacdo das estruturas escolares
actuais)” (Braconnier e Marcelli, 2000: 321).

Tendo como base Avanzini (1980), a
escolarizacdo foi o principal factor que
provocou a extensdo da adolescéncia devido ao
prolongamento da escolaridade obrigatéria.

Actualmente, a escolarizagdo inicia-se
mais cedo que outrora em virtude do desenvol-
vimento do ensino pré-primério e de 1° ciclo.
Concomitantemente, as proprias familias
desejam que os seus filhos prossigam os
estudos, para que haja uma igualdade de

oportunidades. Nos Ultimos anos, e particular-
mente ao longo da ultima década, o ensino
superior viveu o fendmeno da massificacéo,
fendbmeno em quase tudo semelhante ao que
aconteceu na década anterior no ensino
preparatorio e secundario. Para variados
autores, naorigem deste fenémeno conjugaram-
se vérios factores:

-Extingdo, num passado recente, dos
cursos de ensino técnico;

-Alargamento da escolaridade obrigat6-
ria, em vias de ser novamente aumentada para
12 anos de escolaridade;

-Falta de alternativas ao prosseguimento
dos estudos, que se revelem igualmente
atractivas,

-Desenvolvimento de uma classe média
com fortes aspiraces de valorizacéo pessoa e
de progressdo social.

Esta expansédo é, hoje em dia, um
fenébmeno mundial que até os paises em
desenvolvimento conhecem, pois com a
escolarizacdo observa-se um aumento do nivel
cultural da sociedade, através de um sentido de
racionalidade e objectividade, do espirito critico
e dorigor intelectual.

“ A escolaridade evolui actualmente no
sentido de um notavel prolongamento dos
estudos, sgja voluntério ou imposto por lei”,
atrasando, por vezes, “para além dos 25 anos,
0 encontro do jovem com a vida profissio-
nal” (Porot e Seux, 1979: 144), aindependén-
cia econdmica e a sua afirmagdo como
verdadeiro adulto. A extensdo deste periodo de
adolescéncia (durante o qual, no estudante, a
vontade de se integrar no mundo adulto se faz
de maneira téo particular) arrisca-se a agravar
a ruptura com o universo real e a torna-la
definitiva.

Esta ruptura do contacto com a realida-
de, por vezes concebida como uma exigéncia
davida de estudo, afirma-se cadavez mais. As
estruturas mentais, as atitudes do homem de
amanhd, serdo necessariamente marcadas por
este facto.

O habito que se adquire de procurar num
livro os elementos de reflex&o prolonga-se
posteriormente numa forma prépria de
considerar o real. A representagdo que o jovem
adulto faz do universo pode ocasionar distor¢oes
graves na sua percepcao dos factos, em
particular dos factos sociais. O primado que
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muitas vezes se daaexpressdo verbal, pelaqual
0s conhecimentos foram dados, leva-o avalori-
zar indevidamente e a substituir o concreto pela
sua expressdo abstracta. 1sto explica, em parte,
certos entusiasmos dos adolescentes e até dos
jovens adultos. Circulos de estudos, discussoes,
proclamacdes, tomadas de posicdo por vezes
estrondosas, cujo interesse de modo algum
pensamos em minimizar, mas nas quais se
exprimem energias sem uma saida actual,
tendem a substituir a accdo que, mais discreta,
seria mais fecunda

“Uma outra manifestacéo de confusao,
frequentemente observada, reside no que se
chamou as «condutas de adiamento» ” (Porot
e Seux, 1979: 145). O estudante encontra uma
certa seguranca nos seus estudos, ja que estes
Ihes permitem escapar a um mundo real e aos
seus problemas. As “condutas de adiamento”
consistem em atrasos vol untérios para continu-
ar a escapar, 0 mais tempo possivel, as
exigéncias exteriores.

O problema da adolescéncia é o da
fixac&o, no concreto, de novas energias, de tal
modo que 0 acesso a vida adulta se faz em
progressdo lenta e constante, paral el amente aos
estudos.

E muito confuso o fim da escolaridade
para um adolescente, ja que este é subitamente
projectado no mundo do trabalho; a aprendiza-
gem de que foi alvo ndo o prepara para a
“brutalidade” de tal transformagéo.

Também os adolescentes que se
encontram na fase de transicéo entre o Ensino
Secundario e o Ensino Superior poderéo
apresentar algumas manifestacdes de confusdo
e de inseguranca em relagdo ao seu futuro. As
pressdes a que estdo sujeitos (nomeadamente
0S exames hacionais), a indecisdo da escolha
do curso e, por vezes, a pressdo exercida pelos
proprios pais na escolha de determinado curso,
gue pode ndo corresponder ao desejo do
adol escente, levam muitas vezes a perturbactes
mentais muito acentuadas.

Colocam-se ass m mltiplasinterrogactes
acerca da saide mental dos adolescentes e
jovens adultos que constituem actuamente a
popul acdo estudantil do Ensino Superior.

O estudante, quando ingressa ho ensino
superior, sente-se deslumbrado pelo novo tipo
de trabalho (frequentar 0 ensino superior pode
ser considerado uma forma de trabaho: € a

preparacdo parapoder realizar na sociedade um
trabalho que requer um maior conhecimento
tedrico-pratico). No entanto, atransicdo parao
ensino superior exige, da parte do jovem
adolescente, uma grande flexibilidade para se
ajustar as novas exigéncias escolares,
verificando-se que alguns deles se adaptam ao
contexto escolar, colocando em prética a sua
criatividade, enquanto para outros 0 processo
se torna penoso e por vezes até revelador de
fracos nivels de competéncia para lidar com a
mudanca.

Torna-se assim importante e com
relevado interesse conhecer os indices de
salde mental de estudantes do Ensino Superior,
ajudando a compreensdo dos desafios e dos
constrangimentos a sua adaptacao.

Objectivos

Este estudo tem como objectivo geral
compreender os principais problemas de salide
mental de uma populacdo de alunos do ensino
superior.

Pode-se destacar um conjunto de
obj ectivos especificos dos quais se salientam os
seguintes:

-Conhecer o indice de Salide Mental dos
alunos do Instituto Politécnico de Portalegre,
nas dimensdes bem-estar psicoldgico e
distress psicolégico, com as sub-escalas
ansiedade, depressdo, perda de controlo
emocional/comportamental, afecto geral
positivo e lagos emocionais,

-Caracterizar o indice de saide mental
dos estudantes do ensino superior, identificando
a sua relacdo com as variaveis de caracteriza-
Gao;

-Divulgar os resultados do estudo a
comunidade, de modo a que os resultados
obtidos possam ser discutidos e reflectidos.

A producgdo final desta avaliagéo
pode-se tornar num importante instrumento de
avaliagdo actualizado e de valor preditivo
guanto ao desenvolvimento psicossocial desta
populacdo, os aunos do IPP.

M etodologia
Participantes

O estudo foi realizado numa popula-
¢do com um total de cerca de 3500 alunos
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distribuidos pelas Escolas Superiores que
integram o Ingtituto Politécnico de Portaegre:
Escola Superior de Educacdo de Portalegre
(ESEP), Escola Superior de Tecnologia e
Gestao de Portalegre (ESTGP), Escola
Superior de Enfermagem de Portalegre
(ESENfP) e Escola Superior Agréaria de Elvas
(ESAE), tendo respondido a0 Questionério um
total de n= 1132 alunos, divididos pelas 4
Escolas (Quadro 1). Do total de 1132 alunos,
26,9% (n=304) sao do sexo masculino e 69,9%
(n=791) sdo do sexo feminino.

O vaor médio daldade datotalidade dos
participantes situava-se nos 21,67 anos, com um
desvio padréo de s=3,76, apresentando-se 0s
valores médios para o sexo masculino (22,53) e
sexo feminino (21,34) com desvios-padréo de
$=4,85 e s=3,19 respectivamente.

Aos inquiridos foram ainda colocadas
algumas questdes de caracterizagdo, como
Residéncia em Tempo de Aulas, Curso que
frequentam, Preferéncia de Curso que
frequentam e Residéncia Habitual em Tempo
de Aulas.

Relativamente a Residéncia em Tempo
de Aulas, o total dos alunos inquiridos residem
maioritariamente (32,3%) em Casa Alugada
Independente, sendo que os individuos do sexo
masculino residem maioritariamente (28,6%)
com os Pais ou Familiares e os individuos do
sexo feminino residem maioritariamente (35,3%)
em Casa Alugada Independente.

Quando inquiridos sobre a Preferéncia
do Curso que frequentam, 63,8% (n=725)
referem frequentar o curso preferido, enquanto
32,2% (n=366) referem o contrario.

No que se refere ao Curso frequentado
pelos inquiridos, € possivel verificar que os
Cursos com frequéncias mais elevadas sdo:
Enfermagem (n=120, 10,6%), Design de
Comunicagdo e Técnicas Gréficas (n=119,
10,5%), Assessoria de Administragéo (n=112,
9,9%). Por outro lado, os Cursos com
frequéncias mais baixas sdo: Produgéo e
Utilizac8o de Cavaos (n=11, 1,0%), Gestdo de
Espacos Verdes (n=3, 0.3%) e Professores do
Ensino Bésico - Portuguése Inglés (n=2, 0.2%).

Relativamente a Residéncia Habitual
em Tempo de Aulas, 35,4% (n=402) referem
residir no Concelho de Portalegre, enquanto os
restantes se dividem por vérios concelhos.

Instrumentos

Foi utilizado um questionério que permite
avaliar o indice de Saude Mental no grupo
em estudo — Mental Health Inventory (MHI),
adaptado para a lingua portuguesa por Ribeiro
(2001).

O mesmo autor refere, nos estudos de
adaptacéo da escala, que as técnicas de
avaliacdo da Saude Mental visam detectar
falhas funcionais ou entidades psi copatol 6gicas,
diferenciando os individuos funcionais dos
disfuncionais. Estas técnicas baseavam-se nos
sintomas psicossomaticos e fisicos, estados
funcionais, preocupacdes, problemas e habitos
de salide, sintomas de ansiedade e depressao.

Posteriormente, passaram a focar quase
exclusivamente sintomas como a ansiedade e a
depressdo que, em geral, eram aevidénciamais
expressiva de distress psicoldgico. No entanto,
uma grande parte da populacdo raramente ou
nunca refere sintomas de distress psicol dgico.
Assim, no sentido de melhorar a precisdo das
medidas, tornou-se necessario expandir a
definicéo de salide mental paraincluir caracte-
risticas de bem-estar psicolégico, tais como
bem-estar, alegria, prazer de viver, felicidade.

Alguns estudos efectuados tém eviden-
ciado a existéncia de uma dimensdo positiva
(bem-estar psicoldgico, estado de salide mental
positivo) e outra negativa (distress psicol dgico,
estado de salide mental negativo).

Segundo refere Ribeiro (2001), Ware,
Manning, Duan, Wells e Newhouse (1984)
elaboraram um estudo com base na populagdo
do “ Rand Corporation’s Health Insurance
Study” , abrangendo 4444 pessoas de seis
zonas em sais estados dos E.U.A., mostrando
gue o Menta Hedth Inventory predizia se as
pessoas iriam procurar apoio dos servicos de
saude mental e a intensidade dos servicos
recebidos. Este facto evidenciou a validade do
MHI como uma medida de Salide Mental.

Com isto, tornou-se necessario desenvol-
ver técnicas de avaliacdo psicolégica capazes
de diferenciar individuos ndo doentes, que ndo
possuissem quadros psicopatol 6gicos ou
disfuncionais. O MHI é precisamente uma
dessas técnicas.

Este instrumento comegou a ser
desenvolvido em 1975 como uma medida
destinada a avaliar o distress psicoldgico e o
bem-estar na populacdo em geral. Foca
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essencia mente sintomas psi col gicos de humor
e ansiedade e de perda de controlo sobre os
sentimentos, pensamentos e comportamentos.

O MHI foi entretanto reduzido, passan-
do aversdo reduzidaaintegrar questionarios de
avaliacdo de salde ou de qualidade de vida
Vé&rios estudos comprovaram que este questio-
nario € o melhor método para detectar a proba-
bilidade da existéncia de perturbacdo mental.

O MHI é um questionério de auto-res-
posta, que inclui 38 itens, seleccionados para
medir tanto o Distress psicolégico como o
Bem-estar psicol bgico.

Os 38 itens distribuem-se por cinco
escalas que por sua vez se agrupam em duas
grandes dimensdes (Quadro 5).

No sentido de adaptar este instrumento a
umaversao portuguesa, foi realizado um estudo
com uma populagdo constituida por um grupo
de estudantes saudaveis entre o 11° ano de
escolaridade e o Ultimo ano da universidade das
escolas do Porto (Ribeiro, 2001).

Segundo a descrigdo de Ribeiro (2001),
o MHI foi criado originalmente na lingua
inglesa. Assim, 0 primeiro passo para adaptar
este instrumento de avaliagdo psicoldgica foi a
traducdo. Neste estudo aceitou-se a estrutura
original da escala e inspeccionou-se a
consisténcia interna de cada uma das sub-es-
calas, do agrupamento das sub-escalas em duas
grandes dimensBes — positiva e negativa— e da
totalidade da escala. As caracteristicas
negativas correspondem ao Distress
Psicoldgico e as positivas a0 Bem-estar
Psicol égico.

Paraavaliar a suafidelidade foi analisa-
da a consisténcia interna de cada uma das
dimensdes e da escala total. Os valores obtidos
foram satisfatorios, elevados e comparaveis a
escalaoriginal.

Para o presente estudo foi encontrado um
nivel de consisténcia interna (Alpha de
Cronbach) bastante satisfatorio (a=0,96) para
0s 38 itens da escala.

No presente inventario verifica-se que a
respostaa cadaitem é dadanumaescaaordinal
de cinco ou seis posi¢des. Os valores mais ele-
vados correspondem a melhor indice de salde
mental. Para tal foi necessé&rio recodificar al-
gunsitens: 1,4,5, 6,7, 8,10, 12, 14, 17, 18, 22,
23, 26, 31, 34, 37, de modo a obter uma maior

fidelidade e validade do indice de salide mental.

Outrasituacdo com aqual nos deparamos
foi a necessidade de adaptacdo do inventario a
uma linguagem perceptivel, nomeadamente nas
questdes 1, 2, 20, 21, 27, 33 e 38.

O questioné&rio foi aplicado durante os
meses de Dezembro de 2003 e Janeiro de 2004,
com o consentimento prévio dos Conselhos
Directivos das Escolas e com 0 consentimento
informado dos inquiridos. Neste sentido, a
maioria dos alunos preencheu o Inventario no
inicio da aula tedrica ou prética, tendo
sido explicados previamente os objectivos e
esclarecidas todas as duvidas.

Apresentacao dos resultados

Para uma melhor compreensdo da
apresentacdo dos resultados obtidos, estes
foram organizados de acordo com as
dimensbes do MHI (Bem-Estar e Distress
Psicol 6gico), procedendo-se simultaneamente a
andlise descritiva das respectivas sub-escalas:
Ansiedade, Depressdo, Perda do Controlo
Emocional/Comportamental, Afecto Positivo e
Lagos Emocionais.

Posteriormente, foi realizadaaandise das
correlacBes entre as diferentes Sub-escalas e
Dimensges.

indice de saide mental

Para medir a variavel indice de Saude
Mental, utilizaram-se os 38 itens do inquérito
aplicado.

No Quadro 6, correspondente aos
resultados médios e desvio-padrdo do indice de
Salide Mental (IMS), o nimero de inquéritos
vélidosforam n=966, onde se pode verificar um
resultado médio de resposta de 4,04 com um
desvio padréo de s=0,73.

O Quadro 7 corresponde ao estudo do
indice de Satde Mental por Sexo. Obteve-
seum nimero total deinquéritosvalidos de 940.

No estudo do ISM verificou-se para 0
sexo masculino um resultado médio de resposta
de 4,28 com um desvio padréo de s=0,72 e para
0 sexo feminino um resultado médio de resposta
de 3,94 com um desvio padréo s=0,72.

O Quadro 8 mostra os resultados do
indice de Satde Mental por Escola, tendo
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sido obtido um nimero total deinquéritosvalidos
de n=948.

Na Escola Superior de Enfermagem de
Portalegre constatamos um resultado médio de
resposta de 3,77 com um desvio padréo de
s=0,71. Na Escola Superior de Educacéo,
verificase um resultado médio de resposta de
3,99 com um desvio padrdo de s=0,70. Na
Escola Superior de Tecnologias e Gestéo,
obteve-se um resultado médio de resposta de
4,10 com um desvio padréo de s=0,74. Por Ulti-
mo, na Escola Superior Agréria de Elvas,
constatou-se um resultado médio de resposta
de 4,17 com um desvio padréo de s=0,76.

No estudo do indice de Satide Mental
por |dadefoi obtido um total de n=939 inquéri-
tosvalidos.

A ldade dos inquiridos esta compreendi-
daentre os 17 anos e 0s 61 anos. Responderam
ao inquérito um maior nimero deindividuoscom
idades compreendidas entre 0s 19 e 0s 22 anos.
Deste modo, os inquiridos com 19 anos
apresentam um resultado médio de resposta de
3,90 com um desvio padréo de s=0,78. Os
inquiridos com 20 anos apresentam um resulta-
do médio de resposta de 3,99 com um desvio
padrdo de s=0,71. Com 21 anos existe um
resultado médio de resposta de 4,10 com um
desvio padrdo de s=0,73. Por ultimo, 0s
inquiridos com 22 anos apresentam um
resultado médio de resposta de 4,15 com um
desvio padréo de s=0,65.

O Quadro 9 mostra os resultados do
indice de Saude Mental segundo a Residén-
cia em Tempo de Aulas, tendo sido obtido um
total de inquéritos vaidos de n=945.

Com a andlise do Quadro 9 observa-se
que 0 maior nimero de individuos que respon-
deram aos inquéritos, em tempo de aulas, resi-
dem em Casa Alugada Independente (n=311;
resultado médio de resposta de 4,08 com um
desvio-padréo de s=0,73) e com os Pais ou
Familiares (n=234; resultado médio de respos-
ta de 4,14 com um desvio-padréo de s=0,73).

Estudando o indice de Satde Mental
por Curso, foi obtido um total de n=949 inqué-
ritos validos (Quadro 10).

Da observacéo deste Quadro verifica-se
que 0 maior nimero de individuos que respon-

deram a0 inquérito pertenciaao curso de Design
de Comunicacao e Técnicas Graficas ESTGP
(n=103) e Enfermagem/ESENfP (n=99).

O curso de Design de Comunicacéo e
Técnicas Graficas apresenta um resultado
médio de resposta de 3,91 com um desvio
padréo de s=0,65.

O curso de Enfermagem apresenta um
resultado médio de resposta de 3,78 com um
desvio padréo de s=0,71.

O quadro 11 mostra os resultados do
indice de Saude Mental segundo a
Preferéncia do Curso, verificando-se que os
individuos que responderam “Sim” (n=616)
apresentam um resultado médio de resposta de
4,07 com um desvio padrdo de s=0,71. Por
sua vez, os individuos que responderam “Nao”
(n=319) apresentam um resultado médio
de resposta de 3,99 com um desvio padréo
des=0,77.

Dimenstes e Sub-escalas do indice de
Saude Mental

Andlise da Dimensdo DISTRESS

Para medir esta variavel, foram
utilizadas as sub-escalas Ansiedade, Depres-
sdo e Perda de Controlo Emocional/
/Comportamental.

Para a dimensdo Distress (Quadro 12),
foram considerados n=1025 inquéritos validos,
verificando-se um resultado médio de 4,23 com
um desvio padrdo de s=0,78.

Andlise da Sub-escala ANSIEDADE

Para a medicdo da sub-escaa Ansieda-
deintegradana Dimensdo DI STRESS, utiliza-
ram-se as seguintes proposi¢oes: 3, 11, 13, 15,
22,25, 29, 32, 33, 35.

Na Sub-escala Ansiedade (Quadro 13),
obteve-se um nimero de inquéritos validos de
n=1062. Na respectiva andlise verificou-se um
resultado médio de resposta de 4,05 com um
desvio padréo de s=0,86.

Anélise da Sub-escala DEPRESSAO
Para medir a sub-escala Depressao

integradana Dimensdo DI STRESS, utilizaram-
Se as seguintes preposicoes. 9, 27, 30, 36,38.
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Na sub-escala Depressdo (Quadro 14)
obteve-se um nimero total deinquéritos vaidos
de n=1090. Na respectiva andlise constatou-se
um resultado médio de resposta de 4,22 com
um desvio padrdo de s=0,83.

Anédlise da  Sub-escala PERDA
DO CONTROLO EMOCIONAL/
/COMPORTAMENTAL

Na medicdo da sub-escala Perda do
Controlo Emocional/Comportamental,
integrada na Dimensdo DISTRESS as
preposi goes utilizadas foram as seguintes: 8, 14,
16, 18, 19, 20, 21, 24, 28.

Na sub-escala acima mencionada
(Quadro 15), obteve-se um total de inquéritos
validos de n=1077. Perante a analise da
respectiva tabela, verificou-se um resultado
médio de resposta de 4,41 com um desvio
padréo de s=0,796.

Andlise da Dimensiao BEM-ESTAR
PSICOLOGI CO

Para medir esta dimensdo, foram
utilizadas as sub-escalas. Afecto Positivo e
Lacos Emocionais.

No Quadro 16, correspondente as
respostas a dimensdo BEM-ESTAR PSICO-
LOGICO, foi obtido um total de n=1034
inquéritos vélidos. No decorrer da anélise
constatou-se um resultado médio de 3,93 com
um desvio padrdo de s=0,80.
da AFECTO

Andélise Sub-escala

POSITIVO

Para medir a sub-escala Afecto Positi-
vo, integrada na Dimengédo BEM-ESTAR
PSICOL OGICO, utilizaram-se as preposi ¢ies:
1,4,5,6,7,12,17, 26, 31, 34, 37.

A Sub-escala acima mencionada (Qua-
dro 17) apresentou n=1058 inquéritos validos,
tendo-se contatado um resultado médio de res-
postade 3,71 com um desvio padrdo de s=0,78.
Andalise da  Sub-escala
EMOCIONAIS

LACOS

Para medir a sub-escala Lagos Emocio-
nais, integrada na Dimensdo BEM-ESTAR

PSICOLOGICO, utilizaram-se as seguintes
preposicdes. 2, 10, 23.

Na Sub-escala Lacos Emocionais
(Quadro 18) foram obtidos n=1081 inquéritos
vélidos. Através da respectiva andlise, verifi-
cou-se um resultado médio de resposta de 4,18
com um desvio padréo de s=1,03.

Relacdo entre variaveis

Através do Coeficiente da Correlacéo de
Spearman (r) pode-se obter o grau de associa-
cdo entre as diferentes varidveis e o0 sentido da
correlacéo. O vaor de Correlacdo pode variar
entre -1 e 1. Quanto mais préximo se encontra-
rem de 1 e -1, maior é 0 grau de associacéo €,
consequentemente quanto mais proximo de O
menor € a associacdo entre as variavels.

Em conjugacdo com o valor da
Correlacdo avaia-se o grau dasuasignificancia
estatistica, expressa pelo valor de p.

* Se 0,05> p> 0,01, a correlagéo é
estatisticamente significativa;

* Sep <0,01, acorrelacdo é especia mente
significativa.

O Quadro 19 corresponde a correlacdo
entre as seguintes sub-escalas. Ansiedade,
Depressdo, Perda de Controlo Emocional/
/Comportamental, Afecto Positivo e Lagos
Emocionais.

As diferentes sub-escalas influenciam-
-se mutuamente.

O quadro 20 corresponde a correlacéo
entre as dimensdes Distress e Bem-Estar. Na
andlise destas duas variave's, verificase um
coeficiente de correlagéo (r=0,686; p<0,01) que
evidencia uma relacdo estatisticamente
significativa.

Discussao

Através dos resultados obtidos,
verifica-se que a sub-escala que apresenta um
resultado médio mais elevado é a Perda de
Controlo Emocional/Comportamental, com
um resultado médio de 4,41; seguida da sub-
escala Depressdo com um resultado médio de
4,22; e por ultimo os Lacos Emocionais com
um resultado médio de 4,18 (ver Quadros,
respectivamente, 20, 19 e 22).
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Apos o estudo realizado verifica-se que
os alunos das Escolas do Ingtituto Politécnico
de Portalegre apresentam maior nivel de
Distress com um resultado médio de 4,23 do
gue de Bem-Estar Psicoldgico, que apresenta
um resultado médio de 3,93 (ver Quadros 23 e
24).

A maior parte dos alunos esta sujeita
a situacdes geradores de stress, como por
exemplo: saida de casa, adaptacdo a uma
nova realidade, aquisicdo de autonomia
com consequente maturacdo pessoal, entre
outras. Este facto pode ser constatado através
de uma correlac@o especialmente significativa
entre a dimensdo Distress e a Residéncia
em Tempo de Aulas (r=-0,092; p<0,01). Esta
permite afirmar que os alunos que se
encontram deslocados da sua residéncia
habitual (n=683) apresentam um maior nivel de
Distress.

Relacionando o indice de Salde
Mental (ISM) com o Sexo, pode-se constatar
gue existe um maior |SM relativamente ap sexo
masculino, com um resultado médio de 4,28, do
gue no sexo feminino, com um resultado médio
de3,94.

Provavelmente estes resultados estaréo
relacionados com o facto de as raparigas geral-
mente atingirem uma maturidade psicol égica
mais cedo que os rapazes. Desta forma, os
individuos do sexo feminino estdo mais
susceptiveis as mudancas decorrentes do
ensino superior. Por sua vez, os individuos do
sexo masculino tém maior facilidade na adapta-
¢80 a situacbes de mudanca. A influéncia do
Sexo no ISM pode ser confirmada através da
correlagdo especialmente significativa feita
entre ambos (r=-0,205; p<0,01).

O estudo do ISM por Escola demonstra
gue existe um maior 1ISM na Escola Superior
Agréria de Elvas, com um resultado médio de
4,17, e um menor ISM na Escola Superior de
Enfermagem de Portalegre, com um resultado
médio de 3,77.

Através da correlacdo efectuada entre o
ISM e a Escola (r=0,136; p<0,01), podemos
afirmar que a Escola é determinante nos
valores do ISM.

No estudo do ISM por Idade, considera-
ram-se apenas as idades compreendidas entre
0s 19 e 0s 22 anos, uma vez que estas sdo as
gue apresentam um maior nimero deinquiridos

(n=587). Observa-se que os individuos com
maior I1SM sdo os que correspondem a faixa
etaria dos 22 anos, com um resultado médio de
4,15, por outro lado. Osindividuos que apresen-
tam menor |SM correspondem a faixa etéria
dos 19 anos, com um resultado médio de 3,90.

A relagdo entre 0 1ISM e a Idade néo se
revelou estatisticamente significativa (r=0,061;
p>0,05).

Uma vez que a maior parte dos inquiri-
dos tem idade superior a 20 anos (n=622), os
valoresindicados acimaindiciam que existe uma
maior maturagdo psicol 6gica, ndo influenciando
por isso 0 ISM dos individuos em estudo.

No entanto, existe uma relacio especial-
mente significativa entre a Idade e a Ansieda-
de (r=0,091; p<0,01) e umarelacdo estatistica-
mente significativa entre a Idade e os Lagos
Emocionais (r=0,073; p<0,05).

Ta deve-se, provavelmente, ao facto de
os individuos na faixa etéria dos 19 anos se
encontrarem na fase de ingresso no Ensino
Superior, o que corresponde a uma fase de
grande mudanca e consequente adaptacéo. Por
outro lado, os individuos com idade superior a
20 anos, que geramente ja ultrapassaram esta
faseinicia de adaptacdo e adquiriram também
uma maior maturacdo psicoldgica, enfrentam
mais facilmente todas as situacfes a que estéo
sujeitos.

Na relacdo entre o ISM e a Residéncia
em Tempo de Aulas, verifica-se que os
individuos que apresentam um maior 1SV séo
aqueles que residem com os Pais ou
Familiares (n=234), com um resultado médio
de 4,14, enquanto que 0s que residem em
Casa Alugada Independente (n=311)
apresentam um menor |SM, com um valor
médio de 4,08.

O ISM é maior nos individuos que
ressdem com os Pais ou Familiares, provavel-
mente porgue ainda n&o ocorreu a separagao
com estes, 0 que podera implicar uma menor
rupturade lagos afectivos e, consequentemente,
sera mais fécil a adaptacdo a esta nova etapa.
Pode-se justificar este facto através da
correlagdo, especialmente significativa, entre o
ISM e a Residéncia em Tempo de Aulas
(r=-0,093; p<0,01).

No estudo do ISM por Curso constata-
se que o curso de Design de Comunicagéo e
Técnicas GréaficasslESTGP apresenta um
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maior 1SM, com um valor médio de 3,91.
Por sua vez, o curso de Enfermagem/ESenfP
apresenta um menor 1SM, com um valor
médio de 3,78. Atravésdacorrel acéo (r=-0,080;
p<0,05), estatisticamente significativa, efectuada
entre 0 ISM e o Curso, podemos afirmar
gue o Curso é determinante no valor do
ISM.

No estudo do ISM por Preferéncia do
Curso, pode-se verificar que os individuos que
frequentam o curso da sua preferéncia
apresentam um maior |SM, com um resultado
médio de 4,07, do que os que ndo frequentam o
Ccurso que pretendiam, com um resultado médio
de 3,99.

A relacdo entre o ISM e a Preferéncia
do Curso nédo se revelou estatisticamente
significativa (r=-0,033; p>0,05). Este facto
deve-se a uma maior frequéncia de “sim”
(n=725), o queindica que amaioriadaamostra
Se encontra ho curso gque deseja, ndo influenci-
ando assim o ISM.

No entanto, existe uma relagdo estatisti-
camente significativa entre a Preferéncia do
Curso e os Lagos Emocionais (r=-0,073;
p<0,05). Estes resultados revelam que os
individuos que frequentam o curso da sua
preferéncia provavelmente ultrapassam melhor
as dificuldades, que inevitavelmente surgem ao
longo do curso, uma vez que tém uma maior
motivacdo para atingir os objectivos a que
inicialmente se propuseram.

Para concluir este trabalho gostariamos
de referir que a sua elaboragdo foi de uma
enorme valia para a nossa formagdo, uma vez
gue nunca tinhamos realizado um estudo desta
grandeza e importancia.

Torna-se, Nnanossaopinido, pertinente que
0os estudos sobre a Saude Mental nos
estudantes do Ensino Superior sgjam alargados.

Deste modo, serdo feitas algumas suges-
tBes que poderdo ser avo de futuros estudos:

Poder-se-a constatar que o ISM é
influenciado pelo sexo doindividuo, jaque o sexo
feminino apresenta um desenvolvimento
psicol6gico prévio, relativamente ao sexo
masculino?

Poderiamos assim constatar que 0s
individuos que saem de casa para ingressar no
Ensino Superior estdo mais susceptiveis a
Perda de Controlo Emocional e Ruptura de
Vinculos Afectivos?

Serd que se pode inferir que os
individuos mais velhos, devido a sua maturacéo
psicol 6gica, possuem umamaior capacidade de
adaptacdo a realidade em que se encontram?

Poder-se-a referir que os individuos que
frequentam o curso da sua preferéncia
apresentam um maior ISM?

A Salde Mental € um campo extrema
mente vasto e que necessita de uma interven-
¢ao ereflexdo multidisciplinar

No fundo, reflectir é evoluir.
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QUADRO 1

ESTGP
ESEP 334 29,5
ESEnfP 120 10,6
ESAE 80 7,1
N.R. 25 2,2
QUADRO 2
MASCULINO 26,9
FEMININO 791 69,9
NR 37 3,2
QUADRO 3
E.ST.G. 22,19
E.SA.E. 21,83
E.SE 21,39
E.S.Enf. 19,84
QUADRO 4

Masculino 22,53

Feminino 21,34

Estudantes do Ensino Superior
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QUADRO 5
Escalas e dimensdes do MHI

Dimensoes Escalas

@ Ansiedade — 10 itens (11,3,13,15, 25, 29, 32, 33, 35, 22)

@ Depressdo —5itens (9, 27, 30, 36, 38)

® Perda de Controlo Emocional/Comportamental — 9 itens (8,
14, 18, 20, 21, 24, 19, 28, 16)

Distress Psicol 6gico

@ Afecto Positivo—11itens(1, 4, 12, 6, 7, 5, 17, 26, 31, 34, 37)

SETEET FEIZTED | R Lacos Emocionais— 3 itens (2, 10, 23)
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QUADRO 6
Resultados Médios e Desvio-padrdo do |ndice de Salide Mental
N Minimum Maximum Mean Std. Deviation Variance
indice de Salde Mental 966 1,53 5,97 4,0423 73398 539
Valid N (listwise) 966
QUADRO 7

Resultados M édios e Desvio-padréo do indice de Salide Mental por Sexo

Descriptive Statistics

albafelod ap ogdeonp3 ap Jouadns ej0ds3

SEXO N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation

, Indice de Saude Mental 26 3,13 5,97 4,2955 ,69251
Valid N (listwise) 26

Masculino indice de Satde Mental 265 1,53 5,76 4,2779 , 72197
Valid N (listwise) 265

Feminino  Indice de Saude Mental 675 1,68 5,55 3,9400 ,71736
Valid N (listwise) 675

QUADRO 8

Resultados M édios e Desvio-padréo do indice de Satide Mental por Escola

Descriptive Statistics

Escola N Minimum Maximum Mean Std. Deviation

, Indice de Saude Mental 18 3,13 5,97 4,3333 ,73346
Valid N (listwise) 18

Escola Superior de Indice de Satde Mental 98 2,03 5,13 3,7726 , 71193

Enfermagem Valid N (listwise) 08

Escola Superior de Indice de Satde Mental 291 1,68 5,58 3,9955 ,70189

Educacéo Valid N (listwise) 291

Escola Superior de Indice de Satde Mental 486 1,95 5,76 4,0950 , 73913

Tecnologia e Gestdo Valid N (listwise) 486

Escola Superior indice de Saude Mental 73 1,53 5,47 4,1680 , 76325

Agraria de Elvas Valid N (listwise) 73
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QUADRO 9
Resultados M édios e Desvio-padrao do Indice de Salide Mental segundo a Residéncia em
Tempo de Aulas

Descriptive Statistics

RESAULAS N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
Indice de Saude Mental 21 3,13 5,97 4,2281 ,70383
Valid N (listwise) 21

Com pais ou Familiares  indice de Satde Mental 234 2,18 5,76 4,1444 , 713473
Valid N (listwise) 234

Residéncia de indice de Saude Mental 156 1,53 5,76 4,0022 , 76703

Estudantes Valid N (listwise) 156

Casa Alugada indice de Satide Mental 311 2,03 5,55 4,0765 , 72566

Independente Valid N (listwise) 311

Quarto Alugado indice de Saude Mental 123 1,68 5,42 3,8327 72716

Independente Valid N (listwise) 123

Quarto Alugado indice de Saude Mental 93 2,45 5,13 3,9143 ,65084
Valid N (listwise) 93

Outra indice de Saude Mental 28 2,76 5,55 4,2378 ,73281
Valid N (listwise) 28

QUADRO 10

Resultados M édios e Desvio-padréo do Indice de Saide Mental segundo alguns Cursos (com
maior frequéncia de resposta)

Curso n Média Desvio-padr&o
Eng. Agréria de Desenvolvimento Regional 29 4,34 0,71
Enfermagem Veterinaria 20 3,87 0,88
Engenharia Electromecanica 31 4,42 0,77
Design de Com. e Técnicas Graficas 103 391 0,65
Contabilidade e Auditoria 20 4,12 0,77
Assessoria de Administracéo 88 411 0,74
Marketing 39 3,97 0,76
Educacgéo deInfancia 54 3,95 0,59
Animagéo Ed. e Socio-Cultural 60 4,09 0,81
Engenharia Civil 53 3,94 0,74
Jornalismo e Comunicacéo 59 3,90 0,71
Engenharia Industrial da Qualidade 39 4,32 0,72
Professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico 49 3,90 0,76
Enfermagem 99 3,78 0,71

QUADRO 11

Resultados M édios e Desvio-padr&o do indice de Satide Mental segundo a Preferéncia do Curso

Descriptive Statistics

Preferéncia do Curso N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation
Indice de Saude Mental 31 1,68 5,97 4,0195 ,84645
Valid N (listwise) 31

Sim indice de Satde Mental 616 1,97 5,76 4,0703 ,70695
Valid N (listwise) 616

N&o indice de Satde Mental 319 1,53 5,58 3,9903 77228
Valid N (listwise) 319
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QUADRO 12
Resultados M édios e Desvio-Padrdo da Dimensao DISTRESS

N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation | Variance
Distress 1025 1,49 5,93 4,2326 , 718464 ,616
Valid N (listwise) 1025
QUADRO 13
Resultados Médios e Desvio-padréo da Sub-escala ANSIEDADE
N Minimum [ Maximum Mean Std. Deviation | Variance
Ansiedade 1062 1,40 6,00 4,0519 ,86144 742
Valid N (listwise) 1062
QUADRO 14
Resultados Médios e Desvio-padrdo da Sub-escala DEPRESSAO
N Minimum [ Maximum Mean Std. Deviation | Variance
Depressao 1090 1,40 5,80 4,2176 ,82819 ,686
Valid N (listwise) 1090
QUADRO 15

Resultados Médios e Desvio-padréo da Sub-escala PERDA DE CONTROLO

EMOCIONAL/COMPORTAMENTAL

N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation | Variance

Perda de Controlo
Emocional / 1077 1,56 6,00 4,4069 , 79600 ,634
Comportamental
Valid N (listwise) 1077

QUADRO 16

Resultados M édios e Desvio-Padrdo da Dimensdo BEM-ESTAR PSICOLOGICO
_ N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation | Variance

Bem-Estar 1034 1,55 6,00 3,9343 ,80417 ,647
Valid N (listwise) 1034

QUADRO 17

Resultados Médios e Desvio-padréo da Sub-escala AFECTO POSITIVO
N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation | Variance

Afecto Positivo 1058 1,45 6,00 3,7075 77827 ,606
Valid N (listwise) 1058

QUADRO 18

Resultados Médios e Desvio-padréo da Sub-escala LACOS EMOCIONAIS
_ N Minimum | Maximum Mean Std. Deviation | Variance

Laco Emocionais 1081 1,00 6,00 4,1816 1,03270 1,066
Valid N (listwise) 1081
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CorrelagBes entre Sub-escalas do indice de Salide Mental

QUADRO 19

Correlations

Perda de
Controlo
Emocional /
Comportam Afecto Laco
Ansiedade Depressédo ental Positivo Emocionais
Spearman's rho Ansiedade Correlation Coefficient 1,000 ,853*| ,833*| 722 428"
Sig. (2-tailed) , ,000 1000 ,000 ,000
N 1062 1050 1037 1019 1039
Depressédo Correlation Coefficient ,853*1 1,000 ,821% 711 430"
Sig. (2-tailed) ,000 , ,000 ,000 ,000
N 1050 1090 1060 1043 1064
Perda de Controlo Correlation Coefficient ,833*| ,821%1 1,000 , 760*| ,529*4
Emocional / Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000
Comportamental N
1037 1060 1077 1031 1054
Afecto Positivo Correlation Coefficient J722%* 711 ,760** 1,000 ,564*
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 , ,000
N 1019 1043 1031 1058 1034
Lago Emocionais Correlation Coefficient 4281 430 ,529%| 5641 1,000
Sig. (2-tailed) 1000 ,000 1000 ,000 ,
N 1039 1064 1054 1034 1081
**. Correlation is significant at the .01 level (2-tailed).
Correlacdo entre as Dimensdes Distress e Bem-Estar
Correlations
Distress | Bem-Estar
Spearman's rho  Distress Correlation Coefficient 1,000 ,686*
Sig. (2-tailed) , ,000
N 1025 965
Bem-Estar  Correlation Coefficient ,686*4 1,000
Sig. (2-tailed) ,000 ,
N 965 1034

**. Correlation is significant at the .01 level (2-tailed).

QUADRO 21
CorrelagBes entre indice de Salide Mental e suas Dimensdes e Curso, Escola e Preferéncia
de Curso
Correlacéo (rs) Indice de Distress Bem-Estar
Saude Mental

Curso 0,014** 0,001** 0,946

Escola 0,000** 0,000** 0,061
Pref. de Curso 0,308 0,314 0,079
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QUADRO 22

CorrelagBes entre Sub escalas do indice de Salide Mental e Curso, Escolae

Preferéncia de Curso

Correlacdo (rs) Ansiedade Depressdo Perdade Afecto L acos
Controlo Positivo Emocionais
Curso 0.000** 0,009** 0,010** 0,147 0,307
Escola 0.000** 0,000** 0,000** 0,001** 0,707
Pref.deCurso 0,643 0,557 0,124 0,329 0,018**
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Aparénciafiscae amizade intima
na adolescéncia. Estudo num
contexto pré-universitario

Palavras-chave: Amizade intima; Aparéncia
Fisica, Adolescéncia

Resumo

O presente estudo aborda a associacdo
entre a percepcdo sobre a aparéncia fisica e a
amizade intima, considerando-os como um
factor de importante valor preditivo no
desenvolvimento psicossocial de adolescentes.

Um grupo de aunos matriculados no 12°
Ano de Escolaridadefoi inquirido através daapli-
cacdo directa de um Questionario contendo as
seguintes escalas de medida: Escala de Ami-
zade intima - Intimate Friendship Scale
(Sharabany,1994), Escala de Percepcdo de
Auto-conceito - The self-perception profile for
college students (Neemann e Harter, 1986),
adaptada para a populacéo portuguesa (Ribei-
ro, 1994) e Notagdo Social Familiar —Graffar
Adaptado, adaptadado original (Graffar, 1956).

Os vaores de Amizade intima sfo mais
elevados no sexo feminino e os valores de
Percepcdo sobre a Aparéncia Fisica sGo mais
elevados no sexo masculino.

Os valores da Percepcdo sobre a
Aparéncia Fisica sugerem-nos uma val orizacéo
diferente entre sexos dos aspectos do auto-con-
ceito fisico na adaptac@o social e pessoa de
adol escentes.

Abstract

The present study approaches the
association among the perception about the

Raul Cordeiro
Escola Superior de Enfermagem
de Portalegre

physical appearance and theintimate friendship,
considering them as a factor of important
predictive value in the adol escents psychosocial
development.

A group of enrolled students in the 12"
Year of Education, was asked to answer adirect
gpplication questionnaire containing thefollowing
measures. Intimate Friendship Scale
(Sharabany,1994), The salf-perception profilefor
college students (Neemann and Harter, 1986)
adapted for the Portuguese population (Ribeiro,
1994) and Family Social Notation - Adapted
Graffar, adapted of the original (Graffar, 1956).

The values of Intimate Friendship are
higher for girls and the values of Perception on
the Physical Appearance are higher for boys.

The values of the Perception on the
Physical Appearance suggest a different
valorization among sexes of the physical
self-concept aspects in the adolescents’ social
and personal adaptation.

I ntroducéo

Dos aspectos mais importantes, e que
hoje ganham mais realce no estudo sobre a
adolescéncia, destacam-se 0 desenvolvimento
da capacidade para o estabelecimento de
relaces de intimidade e a percepcdo sobre o
auto-conceito.

Este estudo procura dar um contributo
para a reflex8o e compreensdo destes aspec-
tos, téo importantes para o desenvolvimento, na
adolescéncia.

TEMA CENTRAL

Escola Superior de Educagéo de Portalegre

Estudantes do Ensino Superior

Eprender Dezembro de 2004

o1



Jo1edns ousug op seuepnIsg

IVHLINIO VINFL

albafelod ap ogdeonp3 ap Jouadns ej0ds3

Podemos considerar a intimidade, em
termos conceptuais, como uma relagdo emo-
cional caracterizada pela concessdo mutua de
bem-estar, pelo consentimento implicito para
revelacdo dos assuntos privados, podendo
envolver a esfera dos sentidos (toque, proximi-
dade do corpo,...), e pela partilha de interesses
e actividades comuns.

O desenvolvimento da intimidade
envolve revelagtes Unicas sobre pensamentos
e valores de cada individuo e proporciona um
espaco adequado a auto-revelacdo, ao cresci-
mento e a0 bem-estar.

Assim, segundo alguns estudos
efectuados (Sharabany, 1994 e 2000), o concei-
to de intimidade/amizade intima, na adolescén-
cia e pré-adolescéncia, pode ser estruturado em
oito dimensdes. Sinceridade e Espontaneida-
de; Sensibilidade e Conhecimento;
Vinculacdo; Exclusividade; Dadiva e Parti-
lha; Imposi¢do; Actividades Comuns e
Confianca e Lealdade. Os mesmos autores
desenvolveram varios estudos nesta area usan-
do, como base da sua investigacdo, uma escala
de avaliagéo.

Consideramos aqui a intimidade na
esfera dual, mas podemos considera-la na
esfera individual. Torna-se dificil a tarefa de
desenvolvermos e expressarmos a nossa
intimidade sem antes efectuarmos um
exercicio de auto-conhecimento, sem definir-
MOS 0S Nossos objectivos e valores perante a
nossavivénciasocia. Ta exercicio faculta-nos
a possibilidade de simultaneamente irmos
conhecendo melhor os outros e nés proprios.

Introduz-se assim o conceito deintimida-
de corporal (Pasini, 1990), essencialmente
estruturada pela percepcdo que temos de nos
préprios e do nosso préprio corpo, enfim, pelo
NOSSO auto-conceito.

O conceito de ideal corporal, do corpo
aperfeicoado, é determinante na satisfacéo
global, por isso importante na satisfagéo
relaciona e na auto-estima dos adolescentes.
Estarepresentacdo ou imagem interiorizadaest
intimamente ligada as relagbes que o
adolescente mantém com a imagem que 0s
outros |he devolvem do seu corpo.

O corpo torna-se um instrumento de
poder de significacdo de valor inestimavel na
relacdo com 0s outros e com o préprio, muitas
vezes no dominio da insatisfacdo ou até da

negacdo do proprio corpo.

E na adolescéncia que surgem estas
grandes questbes como prioritarias e
determinantes para o desenvolvimento.

O corpo, a percepcéo do corpo e da
aparéncia fisica, € o meio por exceléncia de
acesso a0 mundo e atoda aexperiénciade vida

No engquadramento fenomenoldgico da
problematica do corpo (Merleau-Ponty,1999)
atribui-se ao corpo um poder de significagcdo
enorme, ocupando um espaco proprio, provido
de bagagem sexual e animado de linguagem
propria.

Durante aadolescéncia, o desenvolvimen-
to da amizade intima envolve varios aspectos
como o incremento da necessidade de intimida-
de, mudancas na capacidade para viver
relagdes mais intimas e mudancas na forma de
expressar asuapropriaindividualidade eintimi-
dade perante os outros.

E na adolescéncia que emergem as
verdadeiras relagbes de amizade baseada na
intimidade, de acordo com uma maior capaci-
dade em expressar valores como a honestida-
de, descoberta de si e dos outros e até a
verdade e todas as suas consequéncias na
procura do prazer relacional. Neste
enquadramento surgem agora as novas formas
de revelacdo da intimidade de forma protegida
— por ex. chat groups, SMS ou mIRC.

E nesta fase que as relagdes de intimida-
de se tornam mais comuns, talvez porgue os
adolescentes se sintam mais seguros revelan-
do-se mais aos seus pares do que aos adultos,
construindo assim 0 seu proprio percurso de
construcdo de auto-estimae de socializagdo com
0 papel de adultos e de construcéo da suaiden-
tidade.

Junto dos outros adol escentes encontram
experiéncias de vida idénticas para relatar. Por
isso escolhem amigos que tém os mesmos
interesses, valores, credos e atitudes. Ficam
assim mais seguros nas suas relagoes.

H&, no entanto, aspectos que n&o
podemos deixar de considerar como
determinantes nestas mudancas nos relaciona-
mentos mais intimos entre adolescentes, como
0s aspectos da puberdade e as transformagtes
dos impulsos sexuais, desenvolvimento das
capacidades de pensamento, especialmente no
dominio do conhecimento social e as inerentes
mudancas de papéis sociais.
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Na adolescéncia, 0 modelo de vida tende
a procurar um equilibrio que se pretende
dinamico, entre 0 exercicio de pensar e agir para
que nos reconhecam como Unicos, a procura,
construcdo e partilha de relagdes de intimidade
e a procura de um envolvimento na vida socia
e 0 natural reconhecimento como integrante do
mundo adulto.

As falhas deste equilibrio podem
determinar falhas na construcéo da identidade,
na auto-descoberta ou até no isolamento social
na fase tardia da adolescéncia

Alguns autores (Sullivan, 1953; Jones e
Dembo, 1989) referem que na adolescéncia ha
algumas diferencas na forma como rapazes e
raparigas vivem estas experiéncias. Napartilha
de relagbes com 0 sexo oposto, na fase média
da adolescéncia, as raparigas parecem ter mais
aptiddes para o estabel ecimento de relagbes com
base na intimidade e no entendimento
interpessoal do que os rapazes. Enquanto
aquelas podem (tém ja recursos que lhe
permitem) expressar a sua intimidade, estes
estdo ainda a exercitar 0S primeiros passos nNo
desenvolvimento da intimidade.

A capacidade de viver relagdes a este
nivel equilibra-se entre sexos ja perto da idade
adulta (Savin-Williams e Berndt, 1990), quando
haacordo sobre osingredientes essenciaisauma
relagdo securizante ao nivel da intimidade em
relacdo aos aspectos da comunicacado, do
comprometimento e do suporte emocional.

E importante, assim, perceber a impor-
tancia do desenvolvimento das relagdes de
amizade intima durante a adolescéncia. S&o
importantes e determinantes na construcéo da
identidade do adolescente e na definicdo das
suas ideias, valores, objectivos, sentimento de
pertenca e auto-estima e na imagem que tem
de s préprio — se se sente satisfeito nas suas
vérias dimensdes.

A capacidade de poder expressar-se sem
0 medo de ser ridicularizado ou criticado
constréi-se, na adolescéncia, um pouco em
torno destes conceitos.

A abertura daindividualidade aos outros
gjuda a definir aptidées que nos permitem
perceber melhor 0s nossos pensamentos e
emocOes, ajudando a definir, igualmente,
atributos que nos tornam Unicos e a aumentar a
nossa capacidade para experimentar sentimen-
tos e emocOes.

Ao considerarmos o estabelecimento de
relacdes de amizade intima, bem como a
percepcdo sobre a aparéncia fisica, factores
importantes no desenvolvimento adolescente,
nomeadamente perto da idade adulta, optamos
pelo estudo de adolescentes a frequentar 0 12°
Ano de Escolaridade (contexto pré-universita
rio). Optdmos por este grupo de estudo por
considerarmos estarem na fase de desenvolvi-
mento e crescimento privilegiada para um
melhor entendimento dos processos de socidli-
Zacdo, de consolidagdo do auto-conceito e das
amizades intimas.

Hipoteses e obj ectivos de investigacdo

Objectivos do estudo

- Analisar a relac8o entre a percepcéo
sobre a aparéncia fisica e as relagdes de
amizade intima na adolescéncia.

Este objectivo geral é ainda especificado
nos seguintes:

Avaliar a percepcdo sobre a
aparéncia fisica, em adolescentes de ambos os
SEXOS;

- Avdiar o nivel de desenvolvimento de
relagdes de amizade intima, no mesmo grupo
de adolescentes de ambos o0s sexos,

- |dentificar diferencas entre sexos em
relacdo a percepcao sobre a aparéncia
fisica e ao nivel de desenvolvimento de
relagdes de amizade intima;

Hipoteses de investigacdo

Foram formuladas para o presente estu-
do as seguintes hipdteses de investigacao:

Hipdtese Geral - A percepcao que 0s
adolescentes tém da sua aparéncia fisica
influencia a forma como estabelecem rela-
¢cOes de amizade intima.

Pelos dados recolhidos dos estudos con-
sultados, ressalva-se que a percepcdo sobre a
aparéncia fisica, pelo papel determinante que
possui no processo de construcdo da identidade
dos adolescentes, terd um papel mediador na
forma como estes desenvolvem a sua capaci-
dade para o estabelecimento de relacdes de
amizade intima, influenciando esta capacidade.

Com base nesta hipétese geral podemos
destacar as seguintes Sub-Hipoteses:
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a) A forma como a percepcdo sobre a
aparénciafisicainfluenciao estabel ecimento de
relacdes de amizade intima na adolescéncia
difere segundo o sexo.

Existem indicadores de que a influéncia
da percepcdo sobre a aparéncia fisica sobre a
capacidade para o estabel ecimento de relactes
de amizade intima ndo toma o mesmo significa
do para ambos os sexos. Tendo cada sexo
formas proprias de viver e estruturar as
relagbes sociais na adolescéncia, € natural que
vivam os fendmenos de percepcéo sobre a
aparéncia fisica de forma diferente, atribuindo
a0 corpo um poder de significaggo diferente no
estabel ecimento das suas rel agbes interpessoais.
H&, no entanto, quer num sexo quer noutro, um
pano de fundo de satisfaco ou insatisfacdo com
0 corpo/aparénciafisica, independente do modo
como tenha sido construido.

b) O nivel de desenvolvimento de
relagdes de amizade intima na adolescéncia é
influenciado pelo sexo.

Na adolescéncia, a forma como séo
vividas e estruturadas as relagfes interpessoais
€, mais concretamente, as relagdes de amizade
intima, assume significados diferentes segundo
0 sexo. Os dados tedricos sugerem-nos que o0
estabelecimento de relagdes de amizade intima
estamaisfacilitado com amigos do mesmo sexo.

¢) A percepcdo que os adolescentes tém
da sua aparéncia fisica difere segundo o sexo.

A forma como os adolescentes vivem e
percebem o seu corpo €, pelas condicionantes
individuais, onde seinclui aidentidade de género,
do meio socia e até do meio culturd, diferente
entre rapazes e raparigas. A recolha bibliogréfi-
ca efectuada sugere-nos que as raparigas, pelo
papel socia que Ihes é exigido, estardo mais
pressionadas no que se refere a satisfacdo com
a sua aparéncia fisica e na forma como a
percebem, sendo naturalmente mais auto-exi-
gentes.

M étodos

Participantes

O estudo foi realizado numa populagéo
de n=318 alunos, distribuidos por duas Escolas
Secundérias, tendo respondido ao Questionario
um total de n= 309 alunos (97,1% do total da
populacdo em estudo), sendo 49,5% (h=153)
da Escola A e50,5% (n=156) da EscolaB. Do

total de 309 alunos, 45% (n=139) sdo do sexo
masculino e 55% (n=170) sdo do sexo femini-
no.

O valor médio da | dade dos participantes
Situava-se nos 18,04 anos, com um desvio pa-
drdo de s=1,15, apresentando-se os valores
médios para o sexo masculino (18,15) e sexo
feminino (17,95) com desvios padréo des=1,26
e s=1,05 respectivamente.

Escalas de medida

- Escala de Amizade intima - Intimate
Friendship Scale, (Sharabany, 1994, 2000),
validada por vérios estudos (Jones e Dembo,
1989; Sharabany, 1994, 2000; Mayseless,
Sharabany e Sagi, 1997; Eshel, Sharabany e
Friedman, 1998; Mayseless, Wiseman e Hai,
1998; Floyd e Voloudakis, 1999, entre outros),
aplicada sob duas formas: Escala de Amizade
intima 1- O Meu Melhor Amigo e Escala de
Amizade intima 2 — A Minha Melhor Amiga.

Escala ordinal (valores entre 1 e 7)
composta por 32 itens, sendo 4 itens para cada
uma das 8 dimensdes. Sinceridade e Esponta-
neidade; Sensibilidade e Conhecimento M Utuo;
Comportamentos de Vinculago; Exclusividade
Relacional; Dadiva e Partilha; Imposicéo;
Actividades Comuns e Confianca e Lealdade
(Alfade Cronbach; a=,95).

- Escala de Percepcdo de Auto-con-
ceito - The self-perception profile for college
students, (Neemann e Harter, 1986), adaptada
paraalinguaportuguesa (Ribeiro, 1994), sendo
gue neste estudo foram utilizadas apenas sete
(7) das treze (13) sub-escalas da Escala origi-
nal: AparénciaFisica, autilizar parao estudo da
Percepcao sobre a Aparéncia Fisica, Ami-
zades Intimas, Aceitagdo Social, Relagdo com
os Pais, Relacbes Amorosas, Humor,
Moralidade, Apreciagdo Global, numtotal de 34
itens estruturados umaescalaordina tipo Likert,
cotadas de 1 a 4 (Alfa de Cronbach para a
Escala adaptada para este estudo; a=,89).

- Notacdo Social da Familia — Graffar
adaptado, adaptadadaescalaorigina (Graffar,
1956), com resultados obtidos computados em
cinco Niveis ou Classes Socio-Econémicas; Alta,
MédiaAlta, Média, Média Baixa e Baixa

- Qutras variaves:

- Escola, Sexo, ldade, Concelho de
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Residéncia, N.°de AnosMatriculado no 12° Ano,
Repeticoes antes do 12° Ano e Anos Repetidos
antes do 12° Ano.

Resultados

Quadro 1

Realca-se um grau mais elevado de
maturidade no sexo feminino, sendo que os
individuos do sexo masculino parecem a cancar
mais tarde o nivel de maturidade exigido por
umarelagcdo de amizade intima. Tais resultados
podem ser comprovados pela correlacdo
positiva e estatisticamente significativa entre
Sexo e Amizade [ntima (r =0,265; p<0,01).

Os resultados de Amizade Intima sdo,
em regra, mais elevados no sexo feminino que
no sexo masculino, sendo esta uma evidéncia
de varios estudos (Jones e Dembo, 1989;
Sharabany, Gershoni e Hofman., 1981; Eshel et
al., 1998). Provavelmente este facto estara
relacionado com a defini¢do, mais precoce no
sexo feminino, da sua identidade e
consequentemente de uma definicdo mais clara
do seu papd nas relagBes com os outros.

Quadro 2

De entre as vérias dimensfes que
compdem a varidvel Amizade Intima, verifi-
ca-se que a que apresenta resultados médios
mais elevados, para a totalidade da populacéo,
éConfianca el ealdade (24,95; s=3,16), o que
nos conduz a um especia significado destes
aspectos numa relacdo de amizade intima.

Muitas vezes o principa prazer de uma
relacdo é partilhar segredos na seguranca de
gue ndo existira a traicdo da revelacdo. As
relaces de amizade intima envolvem partilhas
gue ndo permitem a traicdo e assentam na
defesa incondicional do melhor amigo perante
0S Seus pares.

Comparando os resultados médios das
vérias dimensBes da Amizade intima para
ambos 0s Sexos (aplicacdo do Teste t para
amostras independentes — Quadro 2), podemos
observar que a Unica dimensdo onde a diferen-
¢a ndo tem expressao significativa entre sexos
relativa & Amizade intima é na dimens&o
Exclusividade Relacional (p >0,05).

Quadro 3

Comparando os resultados médios das
vérias dimensdes da Amizade intima para
ambos 0s Sexos (aplicacdo do Teste t para
amostras independentes — Quadro 3) podemos
observar que a Unica dimenséo relativa a
Amizade intima com o Melhor Amigo onde
a diferenca ndo tem expressdo estatisticamen-
te significativa é a dimensdo Actividades
Comuns (p>0,05).

O grupo em estudo realgca aimportancia
da partilha de actividades em comum ao nivel
das actividades de lazer, do desempenho de
tarefas ou da ocupacéo de tempos livres como
espaco privilegiado de desenvolvimento das
relacfes sociais e de proximidade com o amigo
mais proximo. A proximidade fomenta aiés a
amizade e o grau de intimidade de umarelacéo.

Este resultado deve-se provavelmente ao
facto de os rapazes terem as actividades em
comum como uma das expressoes mais impor-
tantes da amizade, a0 passo que as raparigas
valorizam mais outros aspectos das rel agdes de
amizade intima. Dai este ser 0 Unico aspecto
em que os rapazes obtém um resultado que ndo
difere significativamente do das raparigas.

Realca-se 0 facto de que continua a ser
na dimensdo Exclusividade Relacional que
se regista o resultado médio mais baixo de
entre todas as dimensdes (16,87).

Quadro 4

Comparando os resultados médios das
vérias dimensdes da Amizade intima com a
Melhor Amiga para ambos os Sexos (aplica
¢do do Teste t para amostras independentes —
Quadro 4) podemos observar que as dimensdes
onde a diferenca ndo tem expressdo estatisti-
camente significativa, entre sexos, relativa a
Amizade intima com a Mehor Amiga s&o
Vinculacdo (p>0,05), Imposicdo (p>0,05) e
Confianca e Lealdade (p>0,05).

Os comportamentos de proximidade e
ligagdo mesmo na auséncia do/a melhor
amigo/a expressos pela dimensdo Vinculagao,
0 sentimento de gjuda mitua e de abertura a
aceitacdo da gjuda incondicional do/a melhor
amigo/a expresso pela dimensdo Imposicdo e
os sentimentos de partilha de sentimentos e até
de segredos expressos pela dimenséo
Confianca e Lealdade sdo 0s que parecem
reunir maior consenso (entre ambos 0s Sexos)
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guando se trata de caracterizar o grau de inti-
midade da amizade com a melhor amiga, ndo
havendo diferencas estatisticamente significa
tivas observadas nestas trés dimensoes.

Pelo contrario, foram encontradas
diferencas estatisticamente significativas entre
sexos has dimensdes Sinceridade e Espontanei-
dade, Sensibilidade e Conhecimento Mtuo,
Exclusividade Relacional, Dédiva e Partilha e
Actividades Comuns.

Quadro 5

No que se refere a Percepcdo do
Auto-conceito, para a totalidade da populacéo
em estudo foi observado um resultado médio de
96,54 (s=13,60), nitidamente acima do ponto
médio da Escala (85), o que nos traduz um nivel
de percepcdo do auto-conceito médio elevado,
sendo estes resultados médios mais elevados
no sexo masculino (98,68; s=13,74) que no sexo
feminino (94,79; s=13,28), como ilustrado no
Quadro 5.

A Percepcédo sobre a Aparéncia
Fisica apresenta um resultado médio por
resposta de 2,70 (s=0,91), com valores mais
elevados no sexo masculino (3,00;5=0,84) que
no sexo feminino (2,45;s=0,89), sendo umadas
sub-escalas da Percepcéo do Auto-conceito que
apresenta diferencas estatisticamente significa-
tivas entre as respostas de ambos 0s sexos
(Quadro 6)

Quadro 6

Comparando os resultados médios das
vérias dimensdes da Percepcdo do Auto-con-
ceito para ambos os Sexos, como se observa
no Quadro 6, (aplicacdo do Teste t para amos-
tras independentes) verifica-se que as Unicas
dimensbes onde a diferenca tem expressao es-
tatisticamente significativaentre sexos (p<0,05),
relativa a Percepcao do Auto-conceito, sao
Aparéncia Fisica e Apreciacdo Global.

Quadro 7

No estudo das relacBes entre a Per cep-
¢do sobre a Aparéncia Fisica e a Amizade
intima (Quadro 7), verifica-se que nfo exis-
tem correlagbes estatisticamente significativas
segundo o Sexo.

Verifica-se porém uma tendéncia para a
influéncia da Percepcdo sobre a
Aparéncia Fisica nos niveis de Amizade

intima, observavel através dos valores negati-
vos das correlagbes, o que nos indica que a
resultados mais elevados de Percepcéo sobre
a Aparéncia Fisica correspondem resultados
mais baixos de Amizade Intima.

Como mostra ainda o Quadro 7, estes
valores de correlagdo negativos verificam-se
paratodas as correl agles, em referénciaao sexo
masculino, e na correlacdo Percepcdo sobre
a Aparéncia Fisica / Amizade intima com a
Melhor Amiga, para o sexo feminino. Os
casos de correl acdo positiva (variagbes das duas
variaveis no mesmo sentido) foram identifica-
dos para o0 sexo feminino nas correlacdes
Per cepcao sobre a Aparéncia Fisica / Ami-
zade intima e Percepcdo sobre a Aparén-
cia Fisica / Amizade intima com o Mehor
Amigo.

Estes valores sugerem-nos alguma
influéncia da Percepcdo sobre a Aparéncia
Fisica sobre os niveis de Amizade intima,
embora a um nivel estatisticamente néo
significativo, sendo os valores de correlagdo em
regra baixos.

No estudo da populacdo em geral, o
valor de correlacdo mais elevado (r = -0,108)
foi encontrado na correlacéo Percepcdo so-
bre a Aparéncia fisica / Amizade intima.

Os dados encontrados sobre arelacéo de
associacdo entre a percepcdo sobre a aparén-
cia fisica e os niveis de amizade intima na
adol escéncia sugerem-nos que a associacdo das
duas variaveis se encontra muito proxima de
ser considerada estatisticamente significativa,
considerando o total dapopulagao do estudo (r =-
0,108; p=0,059, valor aproximado a0,05).

Discussao

- A vivéncia das relagcdes de amizade
intima na adolescéncia é fortemente influencia-
da pelo sexo.

- N&o podemos esquecer que estudamos
uma fase de desenvolvimento onde emerge a
expressdo de uma orientagdo sexual estével
(heterossexualidade), o que naturalmente cria
condigdes a expressdo da intimidade.

- Em ambos os sexos € dado um valor
muito semelhante as relacdes com o sexo
feminino, o que pode estar relacionado, para o
caso dos respondentes do sexo feminino, com
fendbmenos de identificacdo inter-pares, pela
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valorizagdo de ideias e sentimentos comuns ou
até por processos de socializacdo muito
semelhantes, envolvendo até actividades
comuns, e, para os respondentes do sexo
masculino, por fendmenos que estardo mais
relacionados com a necessidade de afirmagéo
perante 0 sexo oposto, ha perspectiva da
procura de uma amiga especia que Ihes permi-
ta, nesta fase tardia da adolescéncia, afirmar a
sua masculinidade, essencial no seu processo
de socializagao.

- Os valores da Percepcéao sobre a
Aparéncia Fisica revelam-se mais influentes
num baixo auto-conceito feminino.

- Os vaores de associagdo encontrados
entre as principais variaveis em estudo - Per-
cepcao sobre a Aparéncia Fisica e Amizade
intima - sugerem-nos val ores de associacdo, para
a totalidade da populacdo, muito préximos da
associagdo estatisticamente significativa
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APARENCIA FiSICA E AMIZADE INTIMA NA ADOLESCENCIA
ESTUDO NUM CONTEXTO PRE-UNIVERSITARIO

RAUL A. CORDEIRO

Quadro 1 )
Resultados e Desvio Padrdo de Amizade Intima por Sexo
Sexo n Resultado Resultado Média Desvio
Minimo Méaximo Padréo
Masculino 139 105,0 2195 172,13 22,21
Feminino 170 59,0 216,5 183,31 21,44
Quadro 2 )
Testest paraasvarias Dimensdes da Amizade | ntima— Compar agoes
entre Sexos
DIMENSOES DA AMIZADE INTIMA t p
Sinceridade e Espontaneidade -3,880 0,000**
Sensibilidade e Conhecimento Mutuo -4,811 0,000**
Comportamentos de Vinculagdo -6,106 0,000**
Exclusividade Relacional -1,281 0,201
Dadiva e Partilha -4,146 0,000**
Imposicéo -3,161 0,002**
Actividades Comuns -2,621 0,009**
Confianca e Lealdade -3,256 0,001**
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Quadro 3

Testet para asvérias Dimensdes da Amizade [ ntima com o Melhor

Amigo por Sexo

DIMENSOES DA AMIZADE INTIMA t p
COM O MELHOR AMIGO
Sinceridade e Espontaneidade -3,176 0,002**
Sensibilidade e Conhecimento Mutuo -3,401 0,001**
Comportamentos de Vinculag¢édo -10,091 0,000**
Exclusividade Relacional -5,502 0,000**
Dadiva e Partilha -4,225 0,000**
Imposicéo -3,5673 0,000**
Actividades Comuns -1,351 0,178
Confianca e Lealdade -3,981 0,000**

Testet paraasvérias Dimms%égg;%4mizade intima com aMehor
Amiga por Sexo
DIMENSOES DA AMIZADE iNTIMA t p

COM A MELHOR AMIGA

Sinceridade e Espontaneidade 3,210 0,001**

Sensibilidade e Conhecimento Matuo 4,355 0,000**

Comportamentos de Vinculag¢do 1,231 0,219

Exclusividade Relacional 3,635 0,000**

Déadiva e Partilha 3,100 0,002**

Imposicéo 1,456 0,146

Actividades Comuns 2,780 0,006**

Confianca e Lealdade 1,620 0,106
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Quadro 5
Resultados M édios e Desvio Padr&o de Percepcao do Auto-conceito

segundo o0 Sexo
Sexo n Resultado Resultado Média Desvio
Minimo Maximo Padréao
Masculino 139 62,0 126,0 98,68 13,74
Feminino 170 54,0 125,0 94,79 13,28
Quadro 6

Testet para osresultados médios das Sub-escalas da Percepcéo do
Auto-conceito por Sexo

DIMENSOES/ SUB-ESCALAS DA t p
PERCEPCAO DO AUTO-
CONCEITO
Aparéncia Fisica 5,598 0,000**
Amizades intimas -0,788 0,431
Aceitacdo Social 0,843 0,400
Relacbes com os Pais 0,113 0,910
Humor -0,120 0,905
Moralidade 0,927 0,355
Apreciacédo Global 3,214 0,001**

Quadro 7 - Correlacdes Per cepgao sobre a Aparéncia Fisica/ Amizade
I ntima segundo o Sexo

Sexo Sexo
Masculino Feminino Total
Correlacgéo (rs) (n=139) (n=170) (n=309)
s P s P s P
Percepcéo sobre a -0,113 0,186 0,026 0,737 -0,108 0,059
Aparéncia Fisica/ Amizade
Intima
Percepcéo sobre a -0,080 0,347 0,057 0,459 -0,102 0,074
Aparéncia Fisica/ Amizade
intima com o Melhor
Amigo
Percepcéo sobre a -0,104 0,223 -0,026 0,734 -0,082 0,149

Aparéncia Fisica / Amizade
Intima com a Melhor Amiga
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Neste nimero destacamos..

O Desenvolvimento psicologico de
estudantes do Ensino Superior. O fim
da adolescéncia ou uma transicao

desenvolvimental ?

I ntroducéo

Neste fina de século, devido a0 modo
como as sociedades pos-industriais estéo
organizadas, um numero cada vez maior de
individuos frequenta o ensino superior, adiando
assim o assumir de papéis e responsabilidades
ligados a vida adulta. Factores de ordem
econdmica, socia e cultural introduziram um
conjunto de modificagdes nas formas de vida
destas sociedades, fazendo supor que estegjam
em curso mudancgas psicoldgicas e culturais
semel hantes aquelas que permitiram o apareci-
mento da adolescéncia. Todavia, como nos
alertam Sprinthall e Collins (1994), aadol escén-
cia, enquanto estadio, foi um produto da
fisologiae dacultura. Além disso, ndo deixade
Ser curioso notar que, contrariamente a
puberdade, a entrada na adolescéncia ocorre
cada vez mais tarde e € mais dificil de compre-
ender (cf. Papalia, Olds & Feldman, 1999).

Neste contexto, parece-nos relevante
questionar até que ponto estas formas de vida
condicionam os processos de desenvolvimento
humano. E nesse caso, quais os efeitos de uma
educacdo formal prolongadano desenvolvimento
psicoldgico dos estudantes? Sera que os
estudantes do ensino superior se constituem

Alice Bastos
Instituto Superior Politécnico
de Viana do Castelo

como um novo estadio de desenvolvimento,
designado por Keniston (1982) de juventude?
Ou sera que este tempo de vida corresponde a
finalizacdo de algumas das questdes centrais da
adolescéncia? No sentido de esclarecer estas
guestbes, comecamos por efectuar (i) uma
breve abordagem histérica do movimento
ligado ao desenvolvimento do estudante, (ii)
seguidamente centraremos a nossa atencdo em
aspectos ligados ao desenvolvimento cognitivo
e, finamente (iii), faremos algumas incursdes
pelo desenvolvimento psicossocial.

1 — Aspectos Histéricos do Desenvolvi-
mento Psicol6gico do Estudante

Em termos historicos, podemos situar o
movimento do “ desenvolvimento do estudan-
te” (college student development) nos
Estados Unidos, no final dos anos 60, quando
um grupo de investigadores se comegou a
interessar pelos estudantes do ensino superior
como grupo especifico em desenvolvimento.
Dentre os pioneiros destacam-se 0s nomes de
Sanford (1966), Chickering (1969), Perry (1970),
entre outros.

Actualmente, o nUmero cada vez maior
e mais diversificado de individuos que frequen-
tam o ensino superior faz com que as proprias

TEMA CENTRAL

Escola Superior de Educagéo de Portalegre

Estudantes do Ensino Superior

Eprender Dezembro de 2004

61



Jo1edns ousug op seuepnIsg

IVHLINIO VINFL

albafelod ap ogdeonp3 ap Jouadns ej0ds3

instituigdes educativas tenham necessidade de
rever as suas concepcdes de estudante e
procurem gjustar amercadoriainformacional aos
novos consumidores. Estamudancajustifica, por
exemplo, 0 aparecimento de programas especi-
ficos para facilitar a transi¢cdo entre o ensino
secundério e o superior, nomeadamente o
programa*“ Step by Sep...” , de Jewler e Gardner
(1987), ou ainda “ Foundations’ , de Gordon e
Minnick (1997) nos Estados Unidos.

Em Portugal, Barreto (1996) considera
gue o cendario no ensino superior se modifica,
nos anos 70, com o0 25 de Abril, traduzindo-se a
viragem do regime politico numa tentativa de
uma democratizacdo da sociedade portuguesa.
Ao nivel das probleméticas ligadas aos estudan-
tes e as instituicdes de ensino superior,
comegam asurgir algumas publicagtes no final
dos anos oitenta, constituindo-se como referén-
cia 0 artigo de Goncalves e Cruz (1988), pela
perspectiva inovadora que apresenta dos
servicos de apoio psicolégico nas instituicoes
universitérias. lgualmente, os trabalhos de
Ferreira(Ferreira& Hood, 1990, Ferreira, 1991,
Ferreira, Medeiros & Ponciano, 1997) tornam-
-se uma referéncia desenvolvimental obrigat6-
ria. Todavia, foi preciso esperar pela segunda
metade dos anos 90, para se reunir um grupo de
especialistas a volta das probleméticas dos
estudantes, no | Encontro Nacional de Apoio
Psicoldgico aos Estudantes (1997) e, posteri-
ormente, nos “ Semindrios sobre investigacdo
e intervencdo com estudantes do ensino
Superior” (1999). E, em termos de instrumen-
tos de avaliacéo psicol 6gica, deve-se a Ferreira
e Almeida (1997) a criagdo de um instrumento
multidimensional destinado a avaliar as
“vivéncias académicas’. Este desfasamento
temporal que decorre entre os trabalhosiniciais
nos EUA e em Portugal alerta-nos para as
diferencas inerentes as ditas sociedades
ocidentaisindustrializadas e informatizadas.

Mas retomemos a questéo do desenvol-
vimento do estudante. Se considerarmos o
desenvolvimento psicoldgico do estudante, em
sentido lato, encontramos na literatura um
vasto conjunto de teorias e model os que procu-
ram descrever e explicar como se desenvolvem
e mudam os jovens e adultos que frequentam o
ensino superior. Todavia, a diversidade de
vozes marca este campo de estudo e é face a
essa diversidade que Pascarella e Terenzini

(1991), figuras de destague neste dominio de
especiaidade, propdem uma classificacdo das
teorias e modelos mais relevantes, a partir de
dois grandes grupos. Por um lado, as teorias
estruturais e psicossociais do desenvolvimento,
por outro,0s modelos de impacto, sendo que
enquanto as primeiras se centram na natureza,
estrutura e processos do crescimento individu-
a, as segundas investigam as mudancas no
individuo a partir de varidveis ambientais ou
sociol agicas.

No que se refere as teorias estruturais,
se tomarmos como referéncia a obra cléssica
de Inhelder e Piaget (1955/1976), que tanta
polémica causou entre investigadores do
desenvolvimento adulto, verificamos que a
transformacgdo do reformador idealista
(adolescente) em realizador (adulto) esta
condicionada pela entrada no mundo do traba-
lho. Em nota de rodapé, Inhelder e Piaget
(op. cit.) lembram-nos que o contetido do pen-
samento dos adolescentes € distinto para as
mulheres e para 0os homens, ou sga, aideia de
casa e trabalho esta subentendida ao género:

“As raparigas naturalmente interessam-se
mai s pel o casamento, mas o marido com que sonham
éfrequentemente ‘tedrico’ e as suasreflexdes sobre
avidaconjugal adquirem muitas vezes o aspecto de
‘teorias” (p.253).

Neste contexto, longe do trabalho
remunerado e dos custos da intimidade, os
estudantes do ensino superior estariam muito
mais proximos dos adolescentes do que dos
adultos. Neste caso, vemo-nos tentados a
recomendar o trabalho e o casamento/coabita-
¢ao como solugdo. Porém, as sociedades
euro-americanas criam sistemas que fazem
adiar cada vez mais a entrada no mundo do
traba ho e fazem, inclusive, como noslembrava
Agostinho da Silva (1995), entrar na categoria
de desempregados aqueles que nunca trabal ha-
ram.

Basseches (1984), um neo-piagetiano
confesso, considera que o desenvolvimento do
estudante do ensino superior se enquadra no
ambito do desenvolvimento adulto. Ora, em
Basseches, 0 desenvolvimento cognitivo adulto
€ uma questao de ordem epistemoldgica.
Assim, ao devolver probleméticas ligadas a
construcéo e divulgacdo do conhecimento
cientifico, para terreno comum, Basseches (op.
cit.) coloca a ténica da responsabilidade
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colectiva ha construgdo de um mundo diferen-
te, dando particular relevo a Ciéncia.

Em sintese, se na posicao de Piaget
encontramos uma associacdo entre mudancas
no pensamento e participacdo activa na vida
socid, podemos afirmar que Basseches (1984)
va ainda mais longe ao defender que os
estudantes da licenciatura e pés-graduacéo
partilhem com as equipas de investigacéo da
construcdo do conhecimento, para compreen-
derem o relativismo que Ihe estd subjacente e,
assim, promover formas ou modos de
pensamento mais complexos. Esta mesma
posicdo é passivel de ser identificada noutros
investigadores ligados ao desenvolvimento
cognitivo adulto e, particularmente, ao desen-
volvimento do estudante (eg., Baxter-Magolda,
1992 King & Kitchener, 1994).

Se tomarmos agora como referéncia
algumas das contribuicdes classicas ligadas as
teoria psicossociais, verificamos com Erikson
(1968) que enquanto o adolescente é
reconhecido pela sua experiéncia de crise de
identidade, o jovem adulto vé-se confrontado
com a tarefa da intimidade e o adulto a da
produtividade. No entanto, se considerarmos
os trabalhos de aguns dos seus continuadores,
nomeadamente Chickering (1969, Chickering &
Reisser, 1993), verificamos que a identidade se
assume como um dos vectores centrais da
educacdo superior. Além disso, se atendermos
a outros trabalhos recentes no dominio da
intimidade, designadamente os de Prager
(1995), verificamos que os jovens adultos sdo
abordados conjuntamente como os adolescen-
tes. Ora, em termos grupos de idade, Prager
(1995) situa a adolescéncia entre os 12-18/19
anos, enquanto o periodo de jovem adulto
decorreria entre os 19 e os 35 anos. Todavia,
outros autores referem-se a adolescéncia como
estando compreendidos num periodo de vida
mais alargado, por exemplo, entreos11 e 0s 20
anos (e.g., Papaliaet al, 1999).

Se avancarmos para o desenvolvimento
adulto, verificamos que Levinson (1978, 1980)
situa a adultez inicial entre os 22 e 0s 40 anos.
Simplesmente, esta era ou estagéo de vida
separa-se daanterior - apré-adultez (0-22 anos)
- pelo investimento que se faz numa carreira,
com a gjuda de um “mentor”, na realizagéo de
um sonho e no assumir pleno da intimidade.
Curiosamente, entre estas duas eras ou

estacBes de vida existe um periodo de transicéo
gue dura cercade 5 anos (17-22 anos). Ora, na
perspectiva de Levinson (1980), por definigéo,
“uma transicdo € um processo de mudanca
de uma estrutura ou estado para outro”

(p. 280). E, nesse caso, durante 5 anos, assisti-
mos a um tempo de clara formagao e transfor-
macgdo numa fronteira entre ndo ser
(pré-adultez) e ser adulto (adultez inicial).

A titulo de paréntesis, gostaria de
lembrar que na teoria de Levinson (1990) as
mul heres aparecem particularmente divididasno
seu ‘sonho’, pelas dificuldades em integrar os
projectos de carreira com opcOes ligadas a
intimidade. E, neste contexto, podemos questio-
nar-nos sobre o poder judtificativo de algumas
das teorias da Psicologia do Desenvolvimento
na manutencdo do poder e determinados
privilégiossociais.

Se, nalinhade Levinson (1980), conside-
rarmos, com Smelser e Erikson (1980), que o
desenvolvimento adulto estd associado ao
assumir de responsabilidades (no trabaho e na
intimidade), somos levados a pensar que um
adiamento das responsabilidadesinerentesaum
trabalho remunerado, & constituico de familia,
a parentalidade, entre outros, podera criar uma
espéciede “ moratéria” ingtituida neste tipo de
sociedades (Kahlbaugh & Kramer,1995).

Neste contexto, entendemos que a
proliferacdo de idades nos transporta para um
dos problemas fundamentais da Psicologia do
Desenvolvimento: a dificuldade em separar a
idade do desenvolvimento em si mesmo. Se
considerarmos com Lourenco (1998) que a
idade serve apenas de indicador de desenvolvi-
mento e ndo de critério, entdo reconhecemos
gue esta associacdo de variaveis tem sido avo
de muita discussio e de confusdo na Psicologia
do Desenvolvimento (ver Lourenco, 1994, 1997,
Lourenco & Machado, 1996). 0 que significa,
em nosso entender, que, em Desenvolvimento
Humano, é necessé&rio ir além da idade, de
outro modo, poderemos acreditar que as
promessas de desenvolvimento se cumprem a
medida que envelhecemos e que, nesse caso,
mais envelhecido seriaigual a mais desenvolvi-
do. Porém, o alinhamento da Psicologia do
Desenvolvimento com determinado modelo de
organizacao econémica e social tem sido
denunciado por autores ligados a teoria critica
da Psicologia do Desenvolvimento (e.g.,
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Broughton,1987; Burman, 1994). Se tomarmos
em consideracdo as suas criticas e as publica-
¢bes no &mbito do desenvolvimento adulto,
nomeadamente ao nivel da sabedoria (eg.,
Stemberg, 1990), diremos que ha um excesso
de contradicdo na interpretacdo dos resultados
da investigacdo, como demonstra Meacham
(1990). Dai anecessidade deir dlém daidade e
das transicdes de vida, quer sgjam transicoes
paraa Universidade, para o casamento ou para
a parentaidade.

Numa extensa abordagem da investiga-
¢do com estudantes do ensino superior,
Pascarella e Terenzini (1991) referem-se
frequentemente ao “ estudante tradicional” .
Este termo, ainda que discutivel, aplica-se a
individuos cujo periodo de idade se situa entre
0s 18 e 22 anos. Se atendermos aos periodos de
idade, verificamos que esta dimensdo temporal
nos aproxima da proposta tedrica de Levinson
(1980) rel ativamente aum periodo de cinco anos
de transicao entre eras de vida (a pré-adultez e
aadultezinicial). Com estaproposta, Pascarella
e Terenzini (1991) fazem ndo sb um gjustamen-
to entre social-econémico (i.e., condicOes de
vida), mas também permitem que tedricos
provenientes de diferentes quadrantes (teorias
psicossociais, estruturais e modelos de impac-
to) usem um termo comum, e politicamente
correcto, atendendo ao facto de cada vez mais
adultos frequentarem 0 ensino superior.

Assim, num periodo de transi¢éo devida,
marcado pela saida de casa, passar aviver num
apartamento ou num dormitorio, assistir aaulas
tedricas num anfiteatro, construir novas
relagbes sociais (cf. Shaver, Furman, &
Buhrmester, 1985), os estudantes adiam
compromissos tipicos do mundo adulto. Neste
contexto, questionamo-nos sobre asimplicacdes
deste adiamento nos modos de pensar e de
sentir destes individuos. Neste contexto, vamos
abordar algumas das contribuicdes da teoria e
investigacdo ligadas ao dominio cognitivo.

2. O desenvolvimento cognitivo e a
centralidade da incerteza

A propésito do desenvol vimento cognitivo
dejovensadultos, Craig (1992) introduz-nosna
teoria e investigacdo, para aém da adolescén-
cia, sob um titulo interrogativo “ Para alémdas
operacdes formais?” No entanto, ndo deixa

de ser curioso verificar que este formato
interrogativo € uma prética pouco comum na
abordagem dos demais topicos. E é em formato
interrogativo que Craig nos reenvia a questao:
seraque existe outro estadio de desenvolvimento
cognitivo para além da adolescéncia?

Craig (1992) introduz-nos nos traba hos
classicosde Perry (1970) e Riegel (1973, 1975),
colocando-nos perante tradi¢des teoricas
digtintas ainda que, frequentemente, embal adas
com invoélucros semelhantes. Depois de
apresentar uma breve resenha dos autores
supra-referidos, finaliza com uma sintese que
poderd, eventualmente, significar uma solugéo
apressada para o problema: recomendar que os
individuos precisam de estar expostos (i) a
complexidade socidl, (ii) a diferentes pontos de
vista e (iii) a prética no mundo real para
escaparem ao “ pensamento dualista” .

Ora, se considerarmos 0 modo como
somosiniciados nas probleméticas do pensamen-
to para além da adolescéncia, poderemos supor
que, uma vez devolvidos as generalidades da
progresséo do desenvolvimento humano, os
estudantes do ensino superior continuariam, tal
como os adolescentes, a espera de serem
introduzidos no mundo do trabalho para se
tornarem capazes de um pensamento mais
complexo, maisintegrativo e maisinclusivo. No
entanto, Craig (1992) alertaoleitor incauto para
a polémicainstalada relativamente a existéncia
de um quinto estadio de desenvolvimento
cognitivo, muitas vezes designado por
pés-formal.

Biggs (1992), ao questionar-se sobre o
pensamento pés-formal, que em termos crono-
|6gicos situa cerca dos 20 anos, afirma:

“Se 0 pensamento formal é o nivel de
abstraccdo éptimo na licenciatura e na prética
profissional, o questionamento das fronteiras
convencionais entre teoria e prética e o estabel eci-
mento de novasfronteiras, possivelmente, constitui
0 pensamento pos-formal.” (p.37).

No entanto, como nos aertam Commons,
Richards e Kuhn (1982), poucas sd0 as pesso-
as que conseguem fazé-lo. Além disso, Sinnott
(1998) considera que o que define o pensamen-
to pos-formal € a capacidade para ordenar
varios sistemas de verdade, o que implica
reconhecer que todo o conhecimento envolve
uma regido de incerteza.

Se consultarmos obras especificas sobre
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estudantes do ensino superior, verificamos que
Pascarella e Terenzini (1991) abordam o
raciocinio poés-formal, no ambito das
competéncias cognitivas e do desenvolvimento
intelectual. Curiosamente, a abordagem do
pensamento pés-formal faz-se a partir da
discussdo da resolucdo de problemas, possibili-
tando a aproximacdo entre abordagens
cognitivas (ver Gongalves, 1993:95) e
desenvolvimentais(eg., Inhelder & Piaget, 1955/
/1976). E, neste contexto, somos alertados para
a importéncia da existéncia de dois tipos de
problemas.

Um tipo de problemas em que aplicados
0s procedimentos tipicos da resolucdo de
problemas! se chega a solucado certa. Estes séo
designados por problemas de tipo puzzle ou
bem-estruturados. Um segundo tipo de
problemas, onde o treino cognitivo ndo seriade
grande utilidade, corresponderia aos problemas
mal-estruturados. Por um lado, os problemas
bem-estruturados podem ser descritos com
elevado grau de perfeicdo; podem ser resolvi-
dos com levado grau de certeza e os peritos,
habitualmente, estdo de acordo acerca da
solucdo certa. Podemos tomar como exemplo
deste tipo de problemas resolver uma equacdo
algébrica em funcéo de x, ou, ainda, calcular a
trgjectéria de um rocket (cf. King & Kitchener,
1994). Por outro lado, os problemas
mal-estr uturados ndo podem ser descritos com
elevado grau de perfeicdo ou de certeza e,
frequentemente, os peritos discordam sobre a
melhor solucdo, mesmo quando o problema
parece estar resolvido. Como exemplo deste
tipo de problemas podemos determinar o
que realmente se passou na “operacao
limpeza’ em Timor, ou entdo predizer com
seguranca como dispor dos residuos nucleares
e, neste caso, recomendar que os residuos
nucleares espanhdis sggam colocados na adeia
raiana de Avila.

Se atendermos a definicdo destes
dois tipos de problemas, verificamos que o que
distingue os problemas bem dos
mal-estruturados sdo as margens de incerteza
com que lidamos. No sentido de explicitarmos
a pertinéncia deste tipo de problemas no
ambito do desenvolvimento cognitivo, analise-
mos a proposta tedrica de King e Kitchener e o
seu modelo de pensamento ou julgamento
reflexivo.

2.1. O Modelo de julgamento reflexi-
VO e 0 pensamento pos -formal

A medida que as pessoas avancam no
percurso de desenvolvimento tornam-se cada
vez mais capazes nao s6 de avaliar as
pretensdes do conhecimento, mas também de
explicar e defender, mais facilmente, os seus
pontos de vista em assuntos controversos.
Segundo King e Kitchener (1994), o modelo de
julgamento reflexivo

“descreve a progressdo desenvolvimental
gue decorre entre a infancia e a vida adulta,
traduzindo o sentido em gue as pessoas compreen-
dem o processo de conhecimento e(...) justificam as
suas crencgas relativamente aos problemas
mal-estruturados. Por outras palavras, o0 modelo
descreve acognicdo epistémica.” (p.13).

Ao investigarem sobre 0 pensamento ou
julgamento reflexivo, King e Kitchener (1994)
alertam-nos para uma questdo basica neste
tipo deinvegtigacdo: o julgamento ou pensamen-
to reflexivo s6 se aplica a problemas
mal-estruturados. Portanto, um pensamento
ndo-reflexivo seria adequado e suficiente para
resolver problemas bem-estruturados ou
problemas de tipo puzzle. Um pressuposto
adicional a0 modelo de julgamento reflexivo é o
de que algumas interpretagdes podem ser mais
plausiveis do que outras, evitando a adeséo a
um relativismo, eventualmente, excessivo. E dai
a necessidade de explicitar critérios na
avaliacdo do conhecimento cientifico.

Em termos metodol 6gicos, foi utilizadaa
Entrevista de Julgamento Reflexivo
(Reflective Judgment Interview, Kitchener &
King, 1981). Os resultados dos estudos
efectuados permitiram identificar, em funcdo dos
critérios visdo (face ao conhecimento e justifi-
cagoes utilizadas no julgamento), uma série de
suposicoes, estadios e niveis.2 Anaisamos, em
seguida, cada um desses niveis.

No nivel de pensamento pré-reflexivo
(estédios 1, 2 e 3), osindividuos assumem que o
conhecimento advém da observacdo directa, da
observacdo pessoal ou através da palavra de
uma figura de autoridade (por exemplo, pais,
professores). As pessoas que formulam
raciocinios caracteristicos deste nivel néo
distinguem entre problemas mal e bem-
-estruturados, encarando todos os problemas
com 0 mesmo grau de certeza e perfeicéo. Este
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nivel pode aproximar-se do “dualismo de
pensamento” de Perry (1970), do absolutismo
de Basseches (1984) e do conhecimento
absoluto de Baxter-Magolda (1992).

Em contrapartida, os individuos que
evidenciam um nivel de pensamento quase-
-reflexivo (estadios 4 e 5) reconhecem que o
conhecimento, relacionado com problemas mal-
-estruturados, contém elementos de incerteza;
compreendem que algumas situacdes sdo
efectivamente probleméticas. No entanto,
argumentam que, embora os julgamentos se
possam basear em evidénciag/provas, aavaia
¢do éindividua eidiossincrética. Ou sgja, ape-
sar de reconhecerem a diferenca entre proble-
mas bem e mal-estruturados, o que marca um
avanco relativamente aos estadios anteriores,
ndo sabem aindacomo lidar com aambiguidade
e a incerteza inerente a tais problemas. Este
nivel de pensamento pode ser tomado como
equivalente da” multiplicidade/relativismo” de
Perry (1970), do pensamento relativista de
Basseches (1984) e o conhecimento de inde-
pendente de Baxter-Magolda (1992).

O nivel de pensamento reflexivo
representa o conjunto mais avancado de
suposicdes utilizadas na resolucdo de proble-
mas mal-estruturados. Os estadios 6 e 7
reflectem a suposicéo epistémica de que a
compreensdo do mundo, assim como o0
conhecimento, ndo € um dado adquirido, mas
antes um processo activo, progressivamente
congtruido, e, como tal, o conhecimento deve
ser interpretado no contexto em que € gerado.
Este nivel pode ser tomado como um nivel
préximo do pensamento dialéctico de
Basseches (1984) e do conhecimento
contextualizado de Baxter-Magolda (1992).
Relativamente a proposta de Perry (1970),
consideramos que este nivel vai mais além do
“ compromisso no relativismo” .

Face a diversidade tedrica que caracte-
rizaateoria e investigagdo no desenvolvimento
cognitivo paraaém daadolescéncia, YaneArlin
(1995) propdem o uso de um termo unificador
designado por pensamento nao-absol utista/
[relativista (NIR), onde o relativismo seria
apenas um dos modos de expressdo deste
pensamento. Por definicdo, o pensamento N/R
€ um pensamento multidimensional (dimensdo
basica e epistémica) e plurinivel (formal e
po6s-formal), distinguindo-se a partir do tipo de

problema em causa e de quadros de referéncia
multiplos onde a informacdo para resolver os
ditos problemas € ou ndo fornecida.

Esta posicéo aproxima-se da de Sinnott
(1998) quando defende que a esséncia do
pensamento pos-formal é a capacidade para
ordenar sistemas de operacfes formais ou
sistemas de verdade. Fazé-lo requer uma dose
de subjectividade que permita estabelecer um
compromisso de sistemas de verdade e agir
dentro desse sistema. Portanto, o conhecedor
pos-forma é aguele que, findmente, reconhece
gue todo o conhecimento envolve uma regido
de incerteza, e nessa regido, a verdade mente.
Dito de outro modo, todo o conhecimento e toda
a l6gica sdo incompletos e, portanto, o acto de
conhecer é, em parte, uma questéo de escolha.

Em sintese, se retomarmos a questdo
inicial relativamente a existéncia de um quinto
estadio de desenvolvimento cognitivo,
constatamos que, de acordo com os diferentes
modelos tedricos, esse estadio se pode
identificar com um pensamento nao absolu-
tista/relativista, i.e., um pensamento que incide
em simulténeo sobre uma dimensdo epistémica
eoperaaum nivel pés-formal (cf. Yan & Arlin,
1995). Analisemos agora resultados da

investigagao.

2.2. Resultados da investigacdo do
pensamento N/R

Na revisdo de alguns dos estudos
empiricos realizados no dominio cognitivo, a
perfeicdo de certos modelos tedricos, alguns
bastante sofisticados, resume-se a contradicéo
como resposta. Na justificacdo dos resultados
encontramos a defesa de algumas crencas em
particular, como acontece nas discussdes
entre Commons (Commons, Goodheart &
Bresette, 1995) e Kallio (1995). A discussdo
chega a ser de tal modo acesa que Commons
argumenta que ndo S0 as pessoas que estdo
em estadios mas 0 seu comportamento. Este
argumento, em nosso entender, alerta-nos para
0s excessos de idealismo e abstraccionismo
existentes na Psicologia do Desenvolvimento.
Consideramos que os estadios, enquanto con-
ceito, abstracgao, ndo fazem qualquer sentido
dedligados das pessoas a que se reportam. Mas
dado que este ndo é o tema em discussdo,
retomemos as nossas preocupagdes.
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Na revisdo da investigagdo procuramos
agrupar os diferentes estudos a partir de trés
varidveis (educacdo, idade e género), conside-
rando que esta trilogig nos pode aproximar de
algumas solucBes provisorias para as questdes
gue levantamos: (i) Sera que existem diferen-
¢as qualitativas entre 0 modo como os adultos
se posicionam face aos problemas e 0 modo
como os adolescentes o fazem? (i) Sera que
existem estruturas de significado que evoluem
durante a vida adulta? (iii) Sera que existem
diferencas significativas no modo como homens
e mulheres se posicionam face aos problemas?
(iv) Qual a especificidade do desenvolvimento
dos estudantes do ensino superior?

Dada a diversidade de resultados
produzidos, partiremos dainvestigacdo longitu-
dinal ligada a0 modelo de julgamento reflexivo
e a demais investigacdo sera usada como
contraponto e achega face aos resultados
encontrados.

O pensamento N/R, a educacéo e a idade

King e Kitchener (1994) revéem duas
décadas de investigacdo no ambito do
Julgamento Reflexivo (JR) e concluem que ja
foram entrevistadas cerca de 2000 pessoas,
através de Entrevista de Julgamento Reflexivo
(EM). Desses estudos fazem parte estudantes
do ensino secundério, superior e estudos
po6s-graduados (Mestrados e Doutoramento) e
adultos que abandonaram o sistema de ensino
apos os estudos do secundario.

Comecemos por analisar osresultadosda
investigag8o longitudinal, em particular um
estudo com aduragdo de 10 anos (ver Kitchener
& King, 1981, 1990; Kitchener, King, Davison,
Parker & Wood, 1984; King & Kitchener, 1994).
Este estudo decorre entre 1977 e 1987, envolve
20 participantes do secundério, 40 do superior e
20 estudos dos estudos poés-graduados,
emparelhados em termos de género e de
aptiddo intelectual. Os participantes foram
avaliados através da EJR, quatro vezes ao
longo de uma década, num intervalo de tempo
entre dois e quatro anos. Os resultados
sugerem que: (i) em termos educacionais, 0s
participantes dos estudos pds-graduados
apresentavam valores superiores aos
estudantes de licenciatura e estes, por seu
turno, apresentavam valores superiores aos do

secundério; (ii) em termos genéricos todos os
grupos evoluiram, mas essa evolugao revelou-
-se maior nos estudantes do secundario e
superior € menor nos participantes em estudos
pos-graduados; (iii) em nenhum dos casos se
verificou um declinio dos valores obtidos, sendo
gue os resultados sugerem que este modo de
pensamento evolui de um modo lento mas
seguro, no sentido de uma complexidade
crescente.

Se analisarmos, especificamente, o0s
resultados obtidos por estudantes do ensino
superior, verificamos que naprimeiraavaliacdo
0s sujeitos se encontravam em clara transicao
desenvolvimental entreum nivel de pensamento
pré-reflexivo e quase-reflexivo (valores
médios de 3,8); na Ultima avaliacdo os sujeitos
encontravam-se claramente no nivel de
pensamento quasi-reflexivo (valores médios
de 5,1). Estes dois dados sugerem ndo sO a
transicdo desenvolvimental, que ocorre entre
estadios e niveis, mas também um aumento de
complexidade em direccéo a discriminagédo
entre problemas bem-estruturados e
mal-estruturados (ver Kitchener & King,
1990). Esta progresséo verificou-se ainda na
andlise dos padrdesindividuais.

Um dos dados relevantes neste estudo €
0 de permitir compreender que mais instrucdo
pode traduzir-se em ganhos significativos nos
modos de pensar, uma vez gque os estudantes
gue ndo prosseguiram estudos evidenciaram
valores médios inferiores aos dos participantes
que tinham frequentado o ensino superior (cf.
King & Kitchener, 1994). O que significa que
aceder ap ensino universitario ou politécnico
pode fazer a diferenca

Se considerarmos estudos préximos do
M odel o de Julgamento Reflexivo, homeadamen-
te os estudos efectuados por Baxter-Magolda
(1992, 1995, 1996), verificamos que aevolucéo
do pensamento entre a licenciatura e os
estudos pés-graduados se faz também neste
sentido. Estes mesmos dados s&0 corroborados
por outros estudos neste dominio (eg., Commons
et al, 1982; Basseches, 1984).

Relativamente a estudos efectuados com
populacBes portuguesas (Bastos, Silva &
Gongalves, 1998), verificamos num estudo
transversal que a experiéncia académica (ano
de licenciatura e curso) modelava de um modo
significativo o pensamento, assistindo-se ao
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longo da licenciatura a uma diminuigdo
progressiva do absolutismo que era acompa-
nhada de um aumento precoce de relativismo,
entreo 1°e o0 2° ano. Entreo 1°anoeo 3 e
entre 0 1° ano e 0 4° nao se verificavam
variagOes significativas no relativismo do
pensamento.

Todavia, quando num estudo longitudinal
(Bastos, 1998) observamos a evolugéo do
pensamento verificamos um reforgo do
absolutismo do pensamento entre o inicio e 0
fina do 1° ano, com tendéncia a diminuir ao
longo do 2° ano. Além disso, quando procede-
mos a um estudo aprofundado, de alguns
valores extremos, deparamos com um novo
dado, que designamos por cinismo relativista.
Neste caso, 0s participantes entrevistados
compreendiam que o conhecimento era
constituido por factos, teorias e argumentagoes,
simplesmente, respondiam em moldes
absolutistas por entenderem que era isso que
as autoridades académicas (professores) lhes
exigiam (reproduzir a verdade sem a
guestionar) e porque dai retiravam dividendos
em termos de resultados académicos (i.e.,
melhores notas).

No que se refere aos efeitos da idade no
desenvolvimento cognitivo, King e Kitchener
(1994) reagruparam os participantes em
diferentes grupos de idade. Os diversos modos
de pensamento foram organizados segundo o
estddio modal. Se atendermos ao estadio
modal em cada um destes grupos, em particular
0s que frequentam o ensino superior, verifica
mos que entre os 16-20 anos, o0 estadio modal
erao 3 (nivel de julgamento pré-reflexivo), en-
guanto que entre 0s 21-25 anos o estadio modal
era 0 4 (nivel de julgamento quasi-reflexivo).
Ora, relativamente aos estudantes tradicionais
do ensino superior, este € um dado relevante na
medida em que situa os estudantes em plena
transicdo desenvolvimental. Nos grupos que

incluiam sujeitos com idades superiores a 36
anos, o estédio mais frequente era 0 6, ou sgia,
entramos num nivel de julgamento reflexivo.
Também um estudo efectuado por Kramer
(Kramer et a., 1992) aponta para resultados
similares, sendo que a idade e instrugéo
parecem contribuir significativamente para a
complexidade do pensamento.

Para aém dos trabal hos realizados sob a
coordenacdo de King e Kitchener (1994), é

possivel identificar outros estudos longitudinais
(e.g., Polkosnik & Winston, 1989; Van Tine,
1990). Simplesmente, estes estudos apresentam
caracteristicas muito distintas, em termos de
amostras, e 0 tempo de duragdo entre as
diversas avaliagbes é muito variavel (de 3
meses a dez anos). Em termos globais, o0s
resultados sugerem que 0s participantes ou
permanecem na mesma ou ganham com o
tempo em complexidade do pensamento.
Porém, a estes resultados ndo é alheio o
intervalo de avaliacdo, sendo que ndo se
verificaram mudangas significativas nos
periodos curtos, enquanto que nos estudos mais
longos se verificaram aumentos significativos
nos modos de pensamento. Portanto, podere-
mos estar aqui perante um problema
metodol 6gico na avaliagdo do desenvolvimento
cognitivo. Dai que King e Kitchener (1994)
recomendem arealizagao de estudos longitudi-
nais e apontem para a necessidade de efectuar
pelo menos um ndmero superior a duas avalia-
¢Oes num interval o de pelo menos um ano. Ora,
os resultados alertam-nos para a importancia
dos estudos de follow-up na investigagéo
longitudingl.

O pensamento N/R e o0 género

Ao longo das décadas de 80 e 90, assisti-
mos a uma série de estudos que procuram
reabilitar grupos sistemati camente excluidos da
investigacdo. Enquadram-se neste ambito os
estudos do género, onde algumas investigado-
ras procuram explorar diferentes modos de
raciocinio nas mulheres (e.g., Belenky, Clinchy,
Golderberg & Tarule, 1986; Baxter-Magolda,
1992), muitas vezes tidas como menos capazes
intel ectual mente,

Face a contradicdo de resultados, King e
Kitchener (1994) tiveram também em linha de
conta esta variavel na sua investigacéo
longitudinal. Se tivermos como referéncia os
diferentes niveis ou modos de pensamento, em
momentos de avaliaco distintos (ver Kitchener
& King, 1990), constatamos que entre a
primeira e a segunda avaliagdo néo se verifica
ram diferencas estatisticamente significativas
entre ambos - homens e mulheres. Porém, no
terceiro momento de avaliagao, verificou-se um
efeito significativo do género, sendo que os
homens apresentavam valores médios
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superiores aos das mulheres. Todavia, quando
foram apenas considerados 0s sujeitos que
participaram nos quatro momentos de avalia-
¢ao, o efeito de género desapareceu.

Estes resultados levaram as autoras
(King & Kitchener, 1990) a proceder a um
conjunto de analises posteriores, tendo em
conta 0 género e o tipo de dilema. Os resulta-
dos mostraram-se inconsistentes. Além disso,
tendo em consideracdo o nivel educaciona e o
género, verificou-se que havia uma percenta-
gem superior de homens gue tinha prosseguido
os estudos pés-graduados, enquanto que
apenas um grupo reduzido de mulheres tinha
frequentado estudos avangados.

Também num estudo transversal
efectuado por Kitchener e Wood (1987) que
incluia estudantes do secundério, ensino
superior e de estudos p6s-graduados (N=48),
verificou-se aexisténciade um efeito de género.
Simplesmente, andlises posteriores demonstra-
ram que existia um viés na amostra, ou sgja, 0S
homens eram mais velhos que as mulheres e
apresentavam experiéncias de vida substanci-
almente distintas. Inclusivamente, outros
estudos efectuados no &mbito do Modelo de
Julgamento Reflexivo, em que se explorou a
questdo do género, ndo evidenciaram resulta-
dos consistentes (cf. King & Kitchener, 1994).

Se considerarmos ainda estudos
efectuados sob outros modelos, onde o género
ocupa um lugar de destaque (eg., Baxter-
Magolda, 1992), verificamos que os modos de
pensamento surgem ligados ao género, mas,
como ironizam Chickering e Reisser (1993), ndo
sdo ditados pelo género. Além disso, posterior-
mente, Baxter-Magolda (1996) verificou que,
sendo o padréo relacional o padrdo mais
comum nas mulheres ao longo da licenciatura,
e 0 padréo independente o masculino, estes
dois padrbes de pensamento fundiam-se no
modo de conhecimento contextualizado,
guando estes mesmos sujeitos entravam no
mundo do trabalho e assumiam responsabilida-
des por si préprios e pelos outros.

Em Portugal, num estudo por nés
efectuado (Bastos, Silva & Gongalves, 1998),
verificAmos que as caracteristicas individuais
(sexo e idade) ndo eram suficientes para
explicar a variagdo nos diferentes modos de
pensamento. Porém, quando analisdmos um
mesmo ano de licenciatura e ambiente familiar,

0s estudantes do sexo masculino mostravam-se
menos relativistas do que as suas colegas. Ora,
estes resultados chamamnos a atencéo para o
tipo de metodologia usada na avaliagdo dos
diferentes modos de pensamento e também para
0 Viés inerente a algumas das amostras
utilizadas.

Em sintese, se retomarmos as questées
de que partimos na revisdo da investigacéo,
verificamos que existem diferencas qualitativas
no modo como os adultos resolvem problemas
e 0 modo como os adolescentes o fazem, sendo
gue parecem existir estruturas de significado que
evoluem durante a vida adulta, particularmente
depois dos 35 anos. Os resultados sugerem
aindaque o pensamento evolui no tempo deuma
forma lenta e sequencial, sendo que o
pensamento relativista parece ser 0 modo de
pensamento mais frequente entre estudantes da
licenciatura (cf. Kahibaugh & Kramer, 1995).
Como demonstram Kitchener e King (1990),
entre o primeiro e o Ultimo ano dalicenciatura,
assistimos a transi¢Oes desenvolvimentais
significativas, o que nos alerta para algumas
implicagbes educacionais, que retomaremos
mais adiante.

3. Aspectos do desenvolvimento
psicossocial: dilemas de investigacdo

N&o é nosso propésito abordar aqui a
teoria e investigacéo produzidas nesta éarea. No
entanto, porque nos parece relevante, gostaria-
mos de alertar para alguns dos problemas
bésicos neste dominio. Para o efeito, tomamos
como referéncia trabalhos préoximos do
desenvolvimento de estudantes.

Se considerarmos 0 modo como
Pascarella e Terenzini (1991) abordam o
desenvolvimento psicossocial, verificamos que
o titulo nos remete ndo para o desenvolvimento
mas para mudancas psicossociais ao nivel da
identidade. Ora, como tivemos a oportunidade
de defender noutros contextos (Bastos, 1998),
o conceito de mudanca é ligeiramente distinto
do de desenvolvimento. Enquanto o conceito de
desenvolvimento se define como transformacdo
congtrutivadaforma, irreversivel notempo, atra-
vés de processos de troca entre 0 organismo e
0 meio, ja mudanca refere-se a ateractes que
ocorrem ao longo do tempo (nas caracteristicas
afectivas, cognitivas internas dos individuos),
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podendo ser quantitativaou qualitativa, ndo im-
plicando direcgéo e incluindo quer a regressdo
quer aprogressao. Talvez a propria dificuldade
em categorizar décadas de investigacdo, que se
efectuaram a partir de um problema mal-for-
mulado (Quem sou eu?), tenha levado os
autores a esta opcao.

Além disso, constatamos que foram
incluidos termos associados a Psicologia do self,
nomeadamente o0 auto-conceito e a auto-esti-
ma. Ora, como refere Gongalves (1998), estes
conceitos estdo ligados a Psicologia Cognitiva
Alias, se considerarmos algumas publicacdes
neste dominio (eg., Byme, 1996), verificamos
gue a auto-estima se transformou numa
espécie de mais-valia das sociedades euro-ame-
ricanas, altamente centradas no individuo. Ora,
se considerarmos a critica de Gongalves (1998)
a Psicologia, verificamos que Pascarella e
Terenzini (1991) agregam no mesmo tépico duas
das vacas sagradas da Psicologia (a do
Desenvolvimento e a do Self) e deitam na mes-
ma cama “os ultimos guardides de uma
auténoma e emancipada ciéncia psicolégica’.

Em nosso entender, esta promiscuidade
advém da dificuldade em discriminar e integrar
na pesquisa o0 que é caracteristico do proprio
(Eu) e do Outro. Se considerarmos com Bruner
(1996) que somos outro por condicdo, ou ainda,
soi-méme comme un autre (cf. Ricoeur, 1990),
entdo reconhecemos que a grande dificuldade
da Psicologia do Desenvolvimento tem sido a
de discriminar o que é ser o mesmo/idem e
mesmo/diferente (idem/ipse). Enquanto o
termo “idem” nos reporta ab mesmo, precisa
mente a este, ja o termo “ipse’, ao referir-se a0
préprio, assumeumvaor intensivo, servindo para
por em destague uma pessoa ou uma coisa, ou
entdo para a contrapor a outras.

Se atendermos, por exemplo, a revisao
da investigacdo efectuada por, Chickering e
Reisser (1993), apartir do model o proposto por
Chickering (1969), constatamos que 0 processo
de identidade e intimidade se apoiam
mutuamente. Ou seja, a experiéncia de
amizades intimas e as relacdes amorosas
possibilitam uma (re)definicdo do self e prova
velmente sdo extremamente Uteis paralidar com
os dilemas da identidade (Gergen, 1991).

Além disso, entendemos que outro
problema fundamental estd subjacente a estas
dificuldades, o de saber até que ponto a

identidade é uma tarefa limitada no tempo,
tipi camente adolescente, sendo que a resolucdo
da crise permite aceder a tarefa seguinte - a
intimidade. Cremos, como refere Baumeister
(1995), que a adolescéncia se tornou a idade
protétipo da crise da identidade, garantindo
assim a diferenciagdo entre mais e menos
desenvolvidos. Ora, as posi¢des conservadoras
da Psicologia do Desenvolvimento, ao assegu-
rarem o exercicio do poder entre mais € menos
desenvolvidos, permitem também a manuten-
¢do do status quo.

Se tivermos em conta a necessidade de
autorar adiferenca, num contexto culturalmen-
te localizado, verificamos que estamos nos
interfaces da Psicologia e das Ciéncias Sociais
e Humanas. A diversidade de trabalhos na
exploracdo da construcdo da diferenca é
possivel ser identificada em trabalhos muito
diversos que vao desde a Psicologia do
Desenvolvimento, a Psicologia Cognitiva
Narrativa até aos estudos sobre o desenvolvi-
mento dos estudantes (eg., Kegan, 1994;
Ferreira-Alves & Gongalves, 1996; Baxter-
Magolda, 1998; Goncalves, 1998). Se assumir-
mos a necessidade de reformular os conceitos
com que lidamos, diriamos que o conceito de
autoria é muito mais adequado para falar
acerca da complexidade e da ambiguidade, do
gue o de identidade, excessivamente colado ao
mesmo/idem.

A propésito de autoria, Baxter-Magolda
(1998), nalinhade Kegan (1994), consideraque
0 conceito envolve a integracdo de dimensdes
cognitivas, interpessoais e intrapessoais. A
autoria implica a avaliagdo dos proéprios valo-
res e crengas, relativamente ao conhecimento
e do sentido de si préprio, em relacdo as outras
pessoas. Também Gongalves (1998) argumen-
ta que o conceito de autoria

“assenta as suas bases na descontrugdo do
préprio conceito de identidade - sou tanto mais
autor gquanto menos idéntico (em itdlico no origi-
nal). E precisamente este conceito de autoria, em
contraponto ao de identidade, que assegura as
condic¢Bes de complexidade, flexibilidade, diversida-
de e viabilidade, numa sociedade multiétnica,
multicultural, multivocal, multilinguistica e
multifrénica, situando o discurso narrativo num
espaco cultura” (pp. 25-26).

Esta defesa da autoria, com base na di-
ferenca, assume visibilidade em dominios privi-
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legiados de expressdo humana, como sgjam a
Literatura e as Artes Plasticas. Na Psicologia,
como referimos, a diferenca ganha forma no
conceito de autoria. Ainda que este sgja um
termo til para lidar com a diferenca, tipica da
individualidade e da comunalidade, entendemos
gue o termo mais adequado seria o de
idenferenca, na medida em que permite
destacar cada pessoa na matriz social e, no
mesmo tempo, contrapd-la aos outros, manten-
do constante a sua condicdo transformativa.

Lancemos agora um breve olhar a
alguma dainvestigacéo produzida nos anos 90.
Na revisdo da investigacdo constatamos que,
no uso de quadros de referéncia e metodologias
multiplos, é possivel encontrar fundamento para
o elogio daidenferenca. Analisemos alguns dos
estudos efectuados, onde emoc¢do, coghicéo e
accdo intencionalizada se misturam no
desenrolar da vida humana. Destacaremos em
particular um estudo sobre um Diério, por
entendermos que a Psicologia, ao aproximar-se
da Literatura, inova transgredindo.

Havilland e Kramer (1991) procuraram
investigar as relagbes entre afecto e cognicéo
através da andlise do Diario de Anne Frank
(1945/1953). Ao nivel daemocao, osresultados
sugerem a estabilidade emaciona ao longo do
tempo, havendo uma maior percentagem de
emocOes positivas do que negativas. Os pon-
tos de viragem parecem estar associados com
episodios significativos pessoais ou sociais, por
exemplo, apaixonar-se, aparecimento da
menarca, a conguista da autonomia da mae e,
posteriormente, do pai. Quanto as mudancas no
pensamento, os resultados sugerem a existén-
cia, numa fase inicial, de um aumento de
afirmagdes codificadas como pensamento
absol utista, associadas a acontecimentos que
marcam a conguista da autonomia rel ativamen-
te a mae e as suas ligacbes aos pares. Na
segunda parte surgem manifestagcbes de um
pensamento de transi¢do, ou sgja, um modo
de pensamento associado ao aparecimento da
menarca, que ocupa a parte central do Diario,
seguindo-se manifestacdes de um maior
relativismo com asuaatracgdo sexual por Peter,
onde severificaum pico derelativismo. Naparte
final aparecem manifestagdes, ainda que muito
reduzidas, de pensamento dialéctico. O que
parece dlicitar este tipo de pensamento séo as
suas relagbes com Peter, a reflexdo que faz

acerca de si propria e a0 modo como V€ os
outros. No entanto, uma andlise dos diferentes
niveis de pensamento ao longo do Diario sugere
a utilizacdo de uma combinatéria de niveis, o
gue nos derta para a fata de exclusividade dos
diferentes modos de pensamento e o problema
do contetdo sobre o qual o pensamento se
exerce (ver Sinnott & Johnson, 1997).

Um dos dados mais relevantes nesta
pesquisa prende-se com as relagdes entre
emocado e cognicao, sendo que a anadlise de
resultados sugere que as mudancas nos modos
de pensamento sdo precedidas por uma forte
activagdo emocional. Os resultados sugerem
ainda que a expressdo emocional ocorre sem
uma reflexdo cognitiva prévia no Diério,
apenas depois comegam a surgir acompanhan-
do a expressao emociona. Além disso, quando
analisadas as relacdes entre a categoria de
expressao emocional e 0 modo de pensamento,
verificou-se que enquanto as categorias ligadas
ao contentamento-alegria estdo associadas
com o absolutismo do pensamento, ja o
medo-terror aparece associado ao relativismo.
A tristeza e raiva parecem estar associadas ao
pensamento dialéctico. Estes dados chamam-
nos a atencdo para a felicidade ignorante
referida por Kroll (1992) que aparece
associada ao pensamento absolutista. Mas
aertam-nos também os excessos de relativismo
e o problema da soliddo epistemolégica
referido por Chandler (1975).

Os resultados sugerem ainda que as
mudancas no pensamento sdo precedidas pela
experiéncia emociona, o que nos faz supor que
as mudangas cognitivas advém da necessidade
de dar ordem ao caos. No entanto, estes dados
dever&o ser lidos com algumas reservas na
medida em que se trata da andlise da experién-
ciaemocional escrita, 0 que é distinto da expe-
riéncia em s mesma ou ainda das trocas emo-
cionais que se geram na conversacéo humana.

Num estudo com estudantes do ensino
superior, Jones (1997) defende que aidentidade
significa assumir o sentido da diferenca e, num
contexto plurivocal, aprender a falar pela sua
propria voz. Ao defender a existéncia de
multiplas camadas da identidade, com o seu
nucleo central (atributos e caracteristicas
menos susceptiveis a influéncia exterior),
considera que seria mais correcto falar em
identidades, assumindo claramente a pluralidade
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de selves. Também Tierney (1993) sugere que
devemos encarar aidentidade como estando em
continua reformulacdo e construgdo, o que
significaria falar das pessoas como sendo
habitadas por identidades mdltiplas, confusas e
contraditérias.

Igualmente, assumindo a autoria como
um modo de construir significado das
experiéncias pessoais a partir de si proprio,
Baxter-Magolda (1998) acompanhou um grupo
de estudantes do ensino superior que tinha
seguido ao longo de vérios anos (ver Baxter-
-Magolda, 1992). Os resultados sugerem que a
medida que as pessoas vao assumindo respon-
sabilidades por s proprias e pelos outros vao
autorando cada vez a sua propria vida. Além
disso, os resultados apontam paraadiversidade
das dimensdes do sentido da autoria: confianca
em si proprio, confianca para dirigir a sua
prépriavida (autorar a prépriavida), actuar no
ambiente em gue a pessoa se integra, manter a
sua propria identidade e poder pessoal (fazer a
suaproépriavida).

Se contrapusermos a estes resultados os
obtidos por Baxter-Magolda (1992) com
estudantes no inicio da licenciatura, em que
predominava a submissdo as ‘autoridades’
como forma de acesso ao conhecimento, tido
como certo, constatamos que actuar com 0s
outros e em aspectos da vida pessoal, de um
modo coerente com 0 seu sistema de crengas e
valores, torna-se num modo de vida. Ou sgja,
confianga, actuacdo e congruéncia parecem
contribuir para autorar a existéncia em
sociedades culturalmente localizadas. Neste
contexto, consideramos que os estudantes do
ensino superior actuam no interface da
adolescéncia com a vida adulta, estdo em
tréngto, o que significadefinir-se pelo movimen-
to da diferenca entre dois marcos significativos
da vida pessoal.

4. Implicagdes psicoldgicas e
educacionais

Antes de finalizarmos, gostariamos de
tracar algumas implicacBes psicol dgicas e edu-
cacionais decorrentes da teoria e investigagéo
sobre 0 desenvolvimento humano. Em primeiro
lugar, retomemos a questdo dos problemas bem
e mal-estruturados. Assumir a existéncia de
diferentes tipos de problemas leva-nos a

objectivos distintos, uma vez que para 0s
problemas bem-estruturados bastaria
aprender a raciocinar para chegar as solugdes
correctas e bastaria a participagdo em progra-
mas de promogdo cognitiva (eg., Almeida &
Morais, 1994), a0 passo que, para 0S
problemas mal-estruturados, seria hecessario
aprender a construir e a defender, pessoal men-
te, solucles razoaveis para os ditos problemas.
E ai este tipo de programa néo seria suficiente
(ver Bastos, 1998, Bastos & Gongalves, 1996).
Por exemplo, se estamos interessados em que
as pessoas adoptem umaposicao particular, face
a um assunto que envolva incerteza real,
teremos de apelar para outro tipo de estratégi-
as, onde seja possivel integrar informacao
proveniente de diferentes fontes, muitas vezes
contraditéria, para justificar uma tomada de
posicdo em particular. Neste contexto,
consideramos que as institui¢cdes de ensino
superior, enquanto centros privilegiados de
investigacdo, ainda que n&o Unicos, como nos
alerta Boaventura Sousa Santos (1994),
desempenham um papel relevante no modo como
0s estudantes se posicionam face ao
conhecimento.

Em segundo lugar, pelas préprias
caracteristicas da vida académica, cremos que
0 tempo em que cada estudante frequenta o
ensino superior podera ser um bom espaco de
ensaio a criagcdo de um autor. Todavia, 0s
excessos decorrentes das mudangas no conhe-
cimento e na experiéncia poderdo também abrir
portas para a vertigem relativista como nos
alerta Chandler (1975), no inicio dos anos 70.
Neste contexto, reconhecemos que o valor
proprio pode oscilar entre valores extremos, 0
gue nos parece exigir a atencdo dos servigos
administrativos das instituicdes académicas.
Talvez por isso seja Util que os Institutos
Politécnicos e as Universidades disponham de
gabinetes de aconselhamento psicolégico ao
estudante.

Notas:

1 - Sobre o termo ‘resolugdo de problemas’ podemos, por
exemplo, encontrar 0 modelo de solugéo de problemas de
D’ Zurilla e Golfried (Gongalves, 1993:95), em que,
partindo das aptiddes de confronto, os autores propdem
um processo de solugdo de problemas, com vista a
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modificagdo do comportamento, que compreende cinco
fases: orientagdo geral, defini¢do do problema, criacdo de
alternativas, tomada de decisdo e implementagdo e
verificagdo.

2 - As diferentes suposicOes referem-se ao conhecimento
e ao modo como este se adquire. Cada um desses
conjuntos tem a sua prépria coeréncia e é designado por
estadio. Cada estadio representa uma forma de justifica
¢d0 mais complexa e eficaz, fornecendo suposi¢des cada
vez mais integradas e inclusivas que vao permitir avaliar e
defender um ponto de vista em particular. Além disso,
cada conjunto de suposi¢Bes esta associado com
diferentes estratégias utilizadas na resolucéo de
problemas mal-estruturados. Os conjuntos de suposicoes
mais el aboradas permitem uma grande diferenciacdo entre
problemas mal-estruturados e problemas bem-
-estruturados, admitindo um conjunto de dados mais com-
pletos e complexos a serem integrados numa tentativa de
solucdo para os problemas em discussdo (cf. King &
Kitchener, 1994).
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Desenvolvimento moral eéticana

profisséo docente!

1. O que é o desenvolvimento moral?

Para Piaget (1932/p.1), «toda a mora
consiste num sistema de regras e a esséncia de
toda a moralidade deve ser procurada no
respeito que o individuo adquire por essas
regras». Para Kohlberg (1984), a moralidade
relaciona-se com o desenvolvimento da nogéo
de justica ou das operaces de justica que os
individuos seréo capazes de efectuar em cada
momento do seu desenvolvimento.

Os estudos empiricos conduzidos por
estes autores sugerem que a compreensao e 0s
motivos para respeitar as regras, assim como
as operacOes de justica que o individuo é capaz
de realizar, parecem aperfeicoar-se com o
desenvolvimento.

Piaget (1932/85) propbe que se
considerem dois tipos de justica: a justica
distributiva que se refere & forma como devem
ser distribuidos os bens, recursos e recompen-
sas pelos individuos; e a justica retributiva que
remete para as formas mais adequadas de
punir OS transgressores.

A partir da andlise qualitativa das
respostas de criancas e adolescentes sobre o
modo de resolver o desenlace de histérias

1 Este artigo constitui uma sintese da conferéncia, proferida
pela autora no dia 28 de Novembro de 2003, no auditério da
Escola Superior de Educacgéo de Portalegre, no ambito de um
seminério subordinado ao tema «Etica e Deontologia na
Carreira Docente», promovido e organizado pela Associa-
¢do Nacional do Professores do Ensino Secundario, em
colaboracdo com a Associagéo Sindical dos Professores
Pr6-ordem.

Maria José D. Martins
Escola Superior de Educacdo
de Portalegre

hipotéticas que envolviam juizos morais
referentes as nogles de justica retributiva e
distributiva, Piaget (1932/85) sugere que as
guestbes da moralidade sofrem um processo de
desenvolvimento similar ao do desenvolvimento
cognitivo.

Assim, Piaget (1932/85) identificou dois
grandes momentos na evolucdo do conceito de
justicaretributiva: num primeiro momento, face
a actos que envolvem algum tipo de transgres-
sd0 das regras, as criancas sugerem gue 0s
transgressores sejam punidos de forma
retaliatéria e arbitréria, as sangdes propostas
tém um carécter arbitrério, s@o de natureza
expiatériae sem relacdo com o delito cometido;
num segundo momento, algumas crian¢as mais
velhas e a maioria dos adultos passam a
sugerir que s transgressores sejam punidos com
base no principio da reciprocidade, isto &, que
as sancgbes aplicadas visem reparar 0 dano
infringido e reeducar o transgressor. Relativa-
mente aevolucdo danocdo dejusticadistributiva
0 autor identificou trés grandes momentos. as
criancas mais novas, face a situagcBes em que
0s recursos sdo limitados e tém que ser
distribuidos por vérias pessoas, consideram, em
geral, que a melhor distribuicdo de bens é
aquela que é determinada pela autoridade; as
criangas mais velhas e a maioria dos adoles-
centes consideram que a distribuicdo de bens
devera ser efectuada de forma estritamente
igualitéria; alguns adolescentes e a maioria dos
adultos compreendem e sugerem que a
distribuicdo de bens deve ser feita com base
nos principios da equidade. Isto significa que se
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devem distribuir os recursos de forma
diferente, de acordo com condicionalismos de
vériaordem, pois em certos casos um tratamen-
to diferenciado é o Unico que pode levar a
verdadeira igualdade. Por exemplo, os bens ou
recursos podem distribuir-se segundo o princi-
pio da necessidade (quem tem mais caréncia
recebe mais), ou pelo principio do mérito (quem
se esfor¢a ou produz mais recebe mais), ou
ainda balanceando estes dois principios (ver
Lourenco, 1992).

Kolhberg (1984) continuou os estudos de
Piaget, estudando sobretudo o desenvolvimento
moral de adolescentes e adultos. A sua
metodol ogiaparaavaliar o juizo moral consistia
em apresentar aos sujeitos dilemas morais, ou
seja, situacdes hipotéticas nas quais eram
descritas situacdes em que a obediéncia a
autoridade e regras sociais entravam em
conflito com as necessidades ou aspiracdes dos
individuos. A formacomo os sujeitos resolviam
esses dilemas e, sobretudo, a forma como
justificavam as suas opgdes por um determina-
do curso de accdo, conduziu Kolhberg a
identificagdo de uma utilizagdo consistente de
uma certa forma de raciocinio em diferentes
momentos do desenvolvimento, 0 que, por sua
vez, lhe permitiu identificar estadios de desen-
volvimento do juizo mord. O exercicio do juizo
moral manifesta-se, assim, na forma de um
processo cognitivo, quelevaossujeitosareflectir
Nnos seus valores e a colocé-los numa hierarquia
l6gica. Desta forma, o autor partiu do
pressuposto que, uma vez gue uma pessoa
tenha desenvolvido uma determinada estrutura
deraciocinio, estaserapor elautilizadatanto na
resolucéo de problemas da vida real, como na
resolucdo de dilemas hipotéticos (ver Kolhberg,
1984).

A redlizagdo de um estudo longitudina nos
Estados Unidos e posteriormente alguns estu-
dos transversais, realizados noutros paises, le-
varam Kolhberg (1984) a distinguir trés niveis
de desenvolvimento do raciocinio moral, cada
um dos quais subdividido em dois estédios, num
total de seis estadios. Nas Ultimas formulagbes
do seu modelo, o autor admitiu que o sexto
estadio ndo tinha suporte empirico, mas
conservou-0 como ideal moral. Cada estadio
reflecte uma determinada orientagdo moral
(baseada nos motivos que levam os sujeitos a
optar por determinados cursos de ac¢do) e uma

determinada capacidade de coordenar perspec-
tivas em confronto nos conflitos morais.
Apresenta-se de seguida um resumo das
caracteristicas de cada estédio tal como foram
teorizadas por Kohlberg (1984) as quais ndo se
desenvolvem, por se encontrarem amplamente
descritas por outros autores (e.g., Lourenco,
1992, p. 89):

- Estadio 1: Orientacdo no sentido de
evitar a punicdo; dificuldade em coordenar
perspectivas.

- Estédio 2: Orientacdo calculistainstru-
mental; coordena perspectivas e hierarquiza-as
do ponto de vista dos interesses individuais.

- Estadio 3: Orientagdo para uma
moralidade de aprovacdo interpessoa (“o bom
rapaz”); coordenaperspectivas do ponto devista
de uma terceira pessoa afectiva e relacional.

- Estadio 4: Orientacdo para a manuten-
¢do dalei, da ordem e do progresso socia (“o
bom cidadao”); coordena perspectivas do
ponto de vista de uma terceira pessoa imparci-
al, institucional elegal.

- Estédio 5: Orientacdo para o contrato
social e para o relativismo da lei; coordena
perspectivas do ponto de vista de uma terceira
pessoa moral, raciona e universal.

- Est&dio 6: Orientacdo para os principi-
0s éticos universais; coordena perspectivas do
ponto de vista de uma terceira pessoa moral,
racional e universal.

2. O desenvolvimento moral do
professor e os dilemas morais que o
professor enfrenta no exercicio da sua
profisséo

Ser professor implica tomar decisdes
morais, porque a actividade docente € uma
actividade moral, por natureza (Chang, 1994).
Os professores e educadores enfrentam diaria-
mente varios dilemas e a forma como resolvem
esses dilemas influencia o desenvolvimento
moral das criangas. As formas ou métodos
escolhidos para ensinar, avaliar ou disciplinar
reflectem o proprio desenvolvimento sbcio-mo-
ral do professor e parecem ter efeitos no
desenvolvimento sécio-moral dos alunos (ver
Chang, 1994).

Assim, podemos identificar alguns tipos
de decisdes de carécter moral que os professo-
res tomam frequentemente:
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- Diagnosticar e avaliar os niveis de
aprendizagem dos aunos,

- Distribuir recursos de diversa ordem
pelos alunos (nomeadamente o seu proprio
tempo disponivel);

- Disciplinar os aunos, promovendo o
estabelecimento e o cumprimento de regras e,
eventualmente, distribuindo recompensas e
punic¢des (ndo s em sentido material, mas so-
bretudo de natureza psicol 6gica).

- Negociar os programas educativos e 0s
regulamentos de escolacom o ministério, ospais
e a comunidade educativa em geral;

- Em suma, tomar decisdes acerca da
vida escolar das criangas e, por vezes, influen-
ciar asuavidafamiliar.

Retomemos entdo os conceitos de
justicadistributivae dejusticaretributiva, atrés
explicitados, e tentemos aplic&los no que se
refere a actividade docente. A escola congtitui
um lugar privilegiado de exercicio de justica
distributiva, contrariamente aoutrasinstituicoes
em que 0s aspectos da justica retributiva sdo
mais salientes (como é o caso das prisoes).
Contudo, em certas ocasifes, a escola pode
também ser um local de exercicio de justica
retributiva.

Assim, as actividades docentes que se
referem a0 modo de ensinar, a distribuicdo de
recursos (materiais e humanos) e a avaliacéo
s8o actividades que reflectem a capacidade do
professor para exercer ajustica distributiva. O
professor, enquanto adulto, devera ser capaz de
distribuir recursos (em sentido lato: bens, tem-
po, notas...) de acordo com os principios da
equidade. Porém, a questdo que se levanta € —
em que situagdes seguir o principio da necessi-
dade (dar mais a quem mais carénciatem) ou o
principio do mérito (dar mais aquem se esforca
mais ou a quem mais produz)?

Uma breve reflexdo sobre as actividades
envolvidas nadocénciaconduz-nosasugerir que
0 principio do mérito devera ser respeitado e
privilegiado nas actividades que dizem respeito
a avaliacdo dos alunos. Pelo contrério, nas
actividades relativas ao tipo de ensino,
metodologias e distribui¢do de recursos devera
privilegiar-se o principio danecessidade, ou sgja,
uma vez que os alunos sdo diferentes sO uma
pedagogia diferenciada podera contribuir para
respeitar o principio da igualdade de oportuni-
dades.

Em determinadas situacOes, a escola é
também chamadaa exercer ajusticaretributiva,
nomeadamente nos aspectos que se referem a
manutencdo da disciplina. A este respeito te-
mos assi gtido aalgumaevolugdo positivano que
se refere as sangdes previstas para os alunos
infractores. Assim, as escolas passaram a
prever apossibilidade de servico civico em subs-
tituicdo da mera suspensdo das aulas durante
0s tempos lectivos. 1sto significa que as esco-
las estéo a caminhar no sentido de substituir as
sancdes de naturezaretaliatéria por sancdes que
se baseiam mais no principio dareciprocidade e
gue por isso mesmo tém mais probabilidade de
surtir efeitos pedagdgicos positivos, embora
lentos e ndo imediatamente visiveis.

A investigagdo sobre o impacto do
desenvolvimento moral do professor nas
actividades de docéncia revelou também que
algumas actividades da docéncia parecem
depender mais do que outras do proprio
desenvolvimento moral do professor. A
actividade que mais parece depender do
desenvolvimento moral do professor é a forma
de disciplinar os aunos e a menos dependente
parece ser a sua competéncia cientifica no
dominio do conhecimento que lecciona (ver
Chang, 1994).

Assim, por ordem decrescente de
importancia, a investigacdo (ver Chang, 1994,
pp. 73-76) revelou que os professores que
raciocinam em niveis mais elaborados de
raciocinio mord:

- Disciplinam os aunos com base em
perspectivas mais humanistas e democréticas e
menos autoritérias e retaliatérias;

- Encaram o papel de professor como
menos controlador e mais facilitador;

- Relacionam-se com os aunos de modo
mais saudavel, isto é promovem mais a sua
autonomia do que a sua obediéncia;

- Sdo mais capazes de responder as
necessidades especificas de cada um dos alu-
nos e fazer assm a diferenciacdo pedagdgica

O que podera entdo gjudar os professo-
res a tomar decisdes de forma ética?

O estabelecimento de codigos de ética
pode gjudar os professores a tomar decisdes
morais mais justas e adequadas. Contudo,
devido anatureza prescritivadestes codigos, eles
podem revelar-se insuficientes para a resolu-
¢do de situacBes mais complexas e ambiguas.
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Tendo em conta que o desenvolvimento moral é
um dos aspectos do desenvolvimento humano
gue sofre maiores mudangas ao longo da vida
adulta, a formacédo de professores deveria
incluir contetidos e metodologias relativas ao
dominio do desenvolvimento moral, bem como
aspectos relativos aos processos de tomada de
decisfes em situactes de conflito interpessoa
ou de dilema moral.
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Patrimonio rurd, turismo e

desenvolvimentolocal:
As«adeashistéricas» como produto turisticot

Mundo rural, patrimoénio rural e
turismo: algumasr eflexdestedricasde
enquadramento

Pensar o desenvolvimento em éareas
rurais deprimidas, onde impera a escassez de
recursos de diversa natureza (humana,
financeira, materid,...) levanta o problema do
hiato - por vezes existente - entre o que €
proposto e 0 que, na pratica, acaba por ser
concretizado. Por outras palavras, o que se
pretende dizer € que, muito embora 0 espaco
rural continue a ser um laborat6rio de experién-
cias e de propostas de solucéo, tendentes a
procura de vias que conduzam ao respectivo
desenvolvimento - entendendo-o na sua acepcdo
mais lata, enquanto oportunidade para a
rentabilizacdo de recursos enddgenos, visando
a melhoria das condi¢cbes de vida das
populacdes locais? - assiste-se com alguma
regularidade a situagBes em que 0s actores
locais envolvidos nestes processos, desde
técnicos de planeamento e decisores a futuros
beneficiarios, nem sempre convergem sobre as
melhores estratégias para a utilizacdo dos
meios disponivels em vista a concretizagdo dos
fins desgjados. O resultado entretanto produzi-
do resvala muitas vezes para situagGes em que
tendem a imperar as falsas imagens e as
expectativas goradas, nomeadamente por parte
daqueles que deveriam ser 0s principais
beneficiérios — as comunidades autoctones.

A este propdsito, vale a pena parafrase-
ar um autor de insercdo cientifica diferente da
nossa — neste caso a Geografia — cuja aprecia-

Joao Emilio Alves
Escola Superior de Educacdo
de Portalegre

¢d0 em parte partilhamos e gue neste artigo
tentaremos demonstrar com apoio de informa
¢ao empirica. Em questdescomo o planeamento
e a definicdo/proposta de accles e projectos
para 0 mundo rural, ha que ter algum cuidado
com os efeitos ndo esperados e com os eventu-
ais recuos e inversdes de percurso, inerentes a
Muitos processos de desenvolvimento em meio
rural (mas ndo sO!), uma vez que aquelas — in-
versdes de percurso — poderdo contribuir para
o0 “desfazer de sonhos, expectativas e
aspiracfes que tém vindo a ser acaentadas do
exterior”; para “um reavivar do sentimento de
esquecimento injusto aque tém sido votados[os
residentes nos espacos rurais], como filhos de
um Deus menor, nascidos e abandonados numa
terra madrasta, distante e sem futuro”3. N&o
guerendo incorrer em visdes fatalistas e
negativistas em torno dos cendrios projectados
e construidos para 0 mundo rural, parece-nos,
contudo, que no caso do patrimoénio rural,
enquanto recurso turistico para o desenvolvi-
mento local, poder-se-a incorrer em situagoes,
cendrios e efeitos proximos daqueles aos quais
aludimos atrés.

Com o desenvolvimento da pesquisa
subjacente a este texto, procurou-se aprofundar
e avaliar o alcance real da utilizacdo dos
recursos patrimoniais locais, em contexto
marcadamente rural, no &mbito da definicdo e
implementag&o de programas de desenvolvimen-
to regional/local, com finalidades de promoc¢ao
turistica de regides e localidades.

A hipétese central e orientadora do estu-
do consistiu em saber se, no caso especifico da
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regido do Alentejo, aapostano patrimonio rural
(materializado agqui essencialmente pelas suas
«aldeias histéricas») constituiria uma via
privilegiada para o ensaio e implementacéo de
projectos inovadores, estruturantes e
revitalizadores do territério rural da regido,
tendo como principa beneficiéria a populagdo
local; ou se a mesma aposta se resumiria
apenas a mais um programa, caracterizado por
boas intengdes nos planos politico e técnico, mas
gue, na prética, contribuiria para a criagdo de
um mundo rura tornado “simbol o de exotismo”
e simultaneamente “museu da ruralidade’, em
particular de umarurdidadeidilicaevocacionada
para fruicdo urbana, processo a que Bourdieu
se referiu de forma ago irénica e radica como
“resultado dumafolclorizagéo que transformao
campesinato numa espécie de museu e conver-
te os Ultimos camponeses em guardas duma
natureza transformada em paisagem para 0s
citadinos’®.

Esta visdo dirigida &s novas dindmicas
associadas ao mundo rural (ou para ele preten-
didas) permite-nos fazer a ponte para um
conjunto de abordagens e pistas de reflexdo
tedrica, as quais se encontram subjacentes a
um quadro tedrico de andlise mais amplo, que
congrega um conjunto de outras referéncias a
conceitos e relagdes analiticas entre estes (fig.
1). Neste texto dar-se-a conta apenas de
algumas das relagcbes conceptuais entre o
patriménio rural, o desenvolvimento local/rural
e o turismo cultural/rural.

Um dos fildes teéricos comummente
referenciado e transversal a trabalhos, no
campo das ciéncias sociais, que partilham a
problematica inerente as multiplas transforma-
¢Oes (sociais, econdmicas, entre outras) nas
areas rurais, quer na forma de ensaios tedricos,
qguer na forma de pesquisas empiricas,
corresponde as teses relacionadas com a
emergéncia de uma “sociedade do lazer”s. De
acordo com estas, descobriu-se uma funcéo
recreativa e turistica associada as mesmas are-
asrurais, contribuindo para a afirmagdo de um
conjunto de préticas e habitos de lazer, materia-
lizando assim uma nova acepc¢ao do 6cio,
geralmente protagonizada por grupos sociais
especificos, normalmente de proveniéncia ur-
bana e vulgarmente conhecidos na terminologia
da sociologia por “classes médias urbanas’.

Outra linha tedrica interpretativa das

reconfiguracbes espaciais e sociais de que o
mundo rura tem sido palco prende-se com a
apologiade uma* sociedade pés-modernd’, onde
a busca de novos ideais e de valores (também
eles designados de “p6s-modernos’), comega a
ser umareaidade por parte, essencia mente, das
mesmas classes médias urbanas, que
regressam ao espaco rural para procurar um
estilo de vida mais calmo, longe do rebulico
tipicamente citadino’. Com efeito, para alguns
autores, a explicacdo inerente a um certo
processo de “retorno ao campo” reside na
“forca mobilizadora de representagdes urbanas
do rural como lugar de conservacdo de modos
de vida tradicionais, agora revaorizados pela
regeneracéo gue proporcionam contra uma
artificialidade contida nos ritmos de vida
citading” .

Associada a esta visdo dos espacos
rurais surge a questdo do turismo. Esta parece
ser, alias, uma dimensdo incontornavel na
definicdo e implementacdo de processos de
desenvolvimento local no mundo rural que
passam pela implicagdo do patrimonio rural.
Com efeito, para alguns autores, a forma
aparentemente mais facil de promover hoje o
espaco rural é associar-lhe uma vocacgédo
turistica, um emblema ou logotipo, fazendo eco,
nas suas entrelinhas, a enquadramentos
ambientais Unicos para lazer urbano. Cremos
gue o turismo, ndo sendo a Unica forma de
conferir utilidade aos processos de revitalizagdo
do patrimonio (rura), congtitui, todavia, uma
hip6tese a ndo ignorar, mas ndo a Unica, como
se de uma tdbua de salvagdo ou um milagre se
tratasse e que tudo permite solucionar, nem que
sgja a custa da criagdo ou artificializacdo de
uma especializacdo econdmica, vulneravel e
dependente de dindmicas exdgenas. Para adém
dele — o turismo - outras vertentes necessarias
a criacdo de condi¢bes de sustentabilidade
poderdo e deverdo ser equacionadas.

Convergente com a tomada de posicéo
atrés assumida e revelando uma forte consci-
éncia pela importancia que o mundo rura re-
presenta hoje nas sociedades contemporaneas,
sublinha-se na Declaracao de Cork® a
necessidade dos Estados membros da Uniéo
Europeia acreditarem nas potencialidades e
capacidades de integracdo do espaco rurd na
economia global, onde o cidad&o — entenda-se
as préprias comunidades rurais — pode e deve
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ser envolvido, desde o0s processos de
planeamento até a implementacdo das accdes
delineadas no &mbito dos programas de desen-
volvimento. Num dos pontos que enformam esta
declaragdo, destacamos aqui 0 3° principio —
Diversificacdo - por ser aguele que, em nosso
entender, chama a atencéo para os riscos de
especializagdes econdmicas nas areas rurais,
onde se incluem as apostas “cegas’ no fildo do
turismo, particularmente nos espagos de menor
densidade demogréfica, com € o caso das
ddeias.

“O apoio adiversificacdo das actividades
econdmico-sociais deve centrar-se na criagao
de um quadro para o auto-financiamento das
iniciativas privadas e colectivas ao nivel do
investimento, assisténcia técnica, servicos
empresariais, infra-estruturas adequadas,
educacdo, formagdo, integracdo dos progres-
sos alcangados no campo das tecnologias da
informacéo, refor¢co do papel das pequenas
cidades enquanto partes integrantes das zonas
rurais e factores-chave do desenvolvimento,
promocdo do desenvolvimento de comunidades
rurais viaveis e renovacao de adeias.”

Patrimoénio rural: significados e
utilizacdes

Usar o patriménio, entendido de forma
multidimensional, nos planos arquitectonico,
ambiental e sociocultural, tanto em contextos
urbanos como em meios rurais, para activar
mecanismos e processos de requalificacdo de
espacos e territérios, em ordem ao desenvolvi-
mento regional/local, tem constituido nos Ulti-
MOS anos uma prética de planeamento e inter-
vencgdo jacom algumavisibilidade em Portugal .

Com €feito, a valorizagdo de aglomera
dos de importancia patrimonial e interesse
histérico e cultural podera ser uma forma de
inverter ou estancar tendéncias negativas que,
ha vérias décadas, se vém desenhando nas
regiGes ruraisdo interior do pai's, nomeadamen-
te na sua faixa raiana. O “esvaziamento”
demografico, o envelhecimento da populacao
residente, a fragilidade da base econémica
local, bem como a dificuldade de, localmente,
surgirem iniciativas mobilizadoras, tém
constituido os principais bloqueios ao
desenvolvimento de largas faixas do territério
rural portugués.

Tendo em conta este contexto, é possivel
verificar entdo que o tema do patriménio esta
agora no cerne de processos de longo félego,
traduzi dos em oportunidades de desenvolvimento
tendentes ainversdo, ou pelo menos atenuacao,
dos problemas que ainda, persistentemente, vao
configurando o mundo rural, secundarizado em
termos de prioridades de investimento nas
Ultimas décadas, em nome de um modelo de
desenvolvimento que ha muito se encontra em
crise. Como escreve Yves Champetier’®, “quer
seja natural ou cultural, paisagistico ou
arquitecténico, histérico ou artistico, o rico
patrimoénio dos territorios rurais europeus
representa, efectivamente, um recurso a
valorizar e a colocar a0 servigco de um novo
desenvolvimento”. E continua sublinhando que
“para certos territérios o patriménio constitui
MESMO POr VEzeSs «0x» recurso em torno do qual
poderdo articular-se a estratégia de
redesenvolvimento e a vontade de forjar uma
novaidentidadelocal: E por exemplo o caso das
«Terras de Cante» do Alentgjo (Portugal), do
«Pays de Giono» no sul de Franca, do GAL
«Don Quijote» en Castilla-La Mancha
(Espanha), parareferir apenas alguns casos’ .

Ao procurarmos reflectir sobre a nogéo
de «patrimonio rural», fazemo-lo partindo de
duas balizas conceptuais. ade «patrimonio cul-
tural» por um lado, e de «patrimonio
natural» por outro, em redor das quais procura-
mos desenvolver e compreender o significado
da amplitude inerente aquela nogdo, servindo-
nos para tal da orientacdo tedrica apresentada
e defendida por Isac Chiva'?, para quem
«patrimonio rural» significa um “interface do
cultural com o natural num sistemade equilibrio
precario” decorrente — acrescentamos - das
transformagdes das &reas rurais europeias.

Efectivamente, sGo multiplos os signifi-
cados inerentes ao conceito de «patrimonio
rural», sobretudo se tivermos em conta que o
mesmo é passivel de ser utilizado igualmente de
diferentes maneiras no &mbito de programas e
projectos de desenvolvimento local. Como se
poderé entdo definir patriménio rural?
Constituira uma designacdo — mais uma
designacdo - construida a partir de duas dimen-
sbes ja por si suficientemente abrangentes e
conceptualizadas teoricamente («natural» e
«cultural») ou encerrard alguma especificidade
gue lhe segja inerente e portanto capaz de
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acrescentar elementos novos a temética do
patrimonio em geral ?

Se, tomando a letra a expressao habitual
nos media e na opinido publica: “o passado é
uma re-interpretacdo para o presente”’, ou dito
de outra maneira, “as sociedades modernas
re-interpretam atradicdo” 3, o sentido de ambas
as expressdes conduz-nos ao reconhecimento
de que, por exemplo, as regides e as comunida
des rurais, aparentemente inertes, séo na
realidade sistemas em equilibrio, complexos mas
tambéminstave's, jaque, ndo renunciando asua
caracteristica “natural”, contemplam também
uma dimensdo humana “fabricada pelo
homem”* que, em certas situacdes, pode
pér em risco o suporte ecolégico das
préprias sociedades urbanas modernas. Esta
consciencializagdo, materializada por exemplo
nas brutais exploracfes agro-pastorais e
consequente esgotamento da capacidade
produtiva dos terrenos agricolas, ou o seu
oposto, na forma do abandono de vastas areas
rurais, por ndo serem competitivas do ponto de
vista produtivo, ou por se basearem em
sistemas de agriculturafamiliar em processo de
decadéncia social e econ6mica, a par da
desertificacdo populaciona de aldeias elugares
outrora animados por uma cultura popular
secular, concorrem, em conjunto, para a degra-
dacdo das principais caracteristicas, valéncias
e especificidades do mundo rural®®.

Mas onde entra ent&o o patriménio rural
neste contexto? A resposta passa, inevitavel-
mente, pelo reconhecimento de que, afinal,
também ele corre o risco iminente de ver 0 seu
valor secundarizado, quando ndo perdido, em
nome de um suposto processo de desenvolvi-
mento e progresso inerente a um projecto de
sociedade vigente!®. Exposta a questdo nestes
termos, somos levados a reconhecer uma
determinada necessidade, e até urgéncia, em
dar atencdo a um conjunto de elementos — ma-
teriais e imateriais — que constituem o patrimoé-
niorura.

Se olharmos actual mente para a Europa
rural, podemos encontrar uma gama
diversificada de elementos, situacles, casos e
exemplos, englobando: “a fauna e flora
selvagens, as paisagens naturais ou modifica-
das pelo homem, as aldeias e montes que
apresentam multiplas especificidades historicas
e arquitectonicas, sob aforma de edificios mas

também de outras obras, como pontes, moinhos
de vento ou muros de pedra solta, assm como
todo um conjunto de elementos (lavadouros,
cavarios, etc.) agrupados no termo «pequeno
patriménio». A este patrimonio fisico e
construido junta-se tudo o que a histéria
transmitiu, aculturanasuadimensdo imaterial:
lingua, costumes, folclore, tradicbes musicais e
artisticas, dancas, produtos caseiros, especiali-
dades culindrias, sem esguecer evidentemente
0 artesanato, os oficios e os antigos “ saber-fa-
zer”. Esta diversidade pressupde também uma
dimensdo territoria: cada «regi&o» possui 0 seu
carécter proprio, uma «alma» que faz muitas
vezes o orgulho dos habitantes e atrai 0 visitan-
te exterior"Y’. Esta longa citagdo congrega sO
por s umamultiplicidade de exemplos que, uns
mai's que outros, justificardo a suaimportancia
social, econdmica, cultural e simbdlica, tanto
outrora, enguanto instrumentos e dominios
essenciais a vivéncia das comunidades, como
no presente e no futuro, enquanto marcas
cruciais de uma cultura geraciona que importa
preservar e, sobretudo, revitalizar em prol do
desenvolvimento das regifes rurais que
enquadram agqueles elementos.

O projecto “Revitalizacdo de Aldeias
eVilasHistoricasda Regi&o Alenteg 0"

Como acabamos de constatar, os signifi-
cados de «patrimoénio rural» sdo variados e
assumem diferentes modalidades. Porém,
tende a prevalecer uma ideia-base: a de que o
mesmo «patrimonio rural» tende a ser
equacionado, cadavez mais, enquanto variavel
importante, sendo mesmo determinante em
alguns espacos rurais, sobretudo no ambito de
processos de revitalizacdo econdmica e social.

Partindo deste pressuposto, comega-se a
reconhecer uma significativa ponderacéo e
engquadramento institucional, cadavez com mais
visibilidade, de esforcos e de meios (técnicos,
financeiros, humanos, organizacionais,...)
tendentes ainscricéo datemética do patrimonio
(rural) nos programas de desenvolvimento
regional, coordenados e promovidos, por
exemplo, pelas Comissdes de Coordenacéo e
Desenvolvimento Regional'® e por outros
actores sociais com intervencdo neste campo.
Foi sobre uma dessas experiéncias - o
Programa Revitalizacdo de Aldeias e Vilas His-
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toricas da Regido Alentgjo - que se procurou
reflectir em termos analiticos e avaliativos',
percepcionando, entre outros aspectos, que sig-
nificados e utilizagbes foram conferidas ao «pa-
trimaénio rural», no ambito do mesmo programa.

Neste sentido, importa comecar por
referir que existem na regido Alentgjo varias
aldeias e vilas que, pela sua historia, cultura e
patrimonio, se podem constituir como factores
impulsionadores do desenvolvimento regional e
local, nomeadamente no que concerne as pos-
sibilidades que oferecem, entre outras, para a
dinamizag&o, por exemplo, do turismo regional .

E partindo desta constatacio que surge
0 programa acima referido, promovido pela
Comissdo de Coordenacdo e Desenvolvimento
Regional do Alentejo (CCDRA), contituindo um
ensaio de integragdo do patrimoénio historico e
cultural construido no processo de desenvolvi-
mento global da regido, através da sua inscri-
¢do no Il Quadro Comunitario de Apoio. Os
obj ectivos especificos decorrentes deste progra-
ma podem ser sintetizados em: recuperagao e
revitalizagdo de adeias e vilas de reconhecido
e importante patriménio arquitecténico e
cultural; integracdo de aldeias e vilas historicas
na oferta e na organizagdo do turismo da
regido; contribuicdo para a preservacao e
aproveitamento turistico do patriménio
histérico-cultural daregiao®™.

Definidos alguns critérios de seleccao™
deddeiasevilasvisando asuaintegracdo numa
acgdo globa de apoio ao turismo, patriménio e
cultura, chegou-se a lista de localidades
reunidas na figura 2. As autarquias destas
localidades foram posteriormente convidadas a
apresentar uma candidatura para a elaboragéo
dos respectivos planos de accdo local, tendo em
vistaapossibilidade de aprovacéo pelaCCDRA
e a sua consequente implementacdo.?

Avaliacao preévia do programa de
Revitalizacdo de Aldeias e Vilas His-
toricas da Regido Alentgo: estrutura
do modelo e alguns resultados

Estrutura do modelo: linhas orientadoras e
niveis de analise/avaliacdo

Por avaliagdo entendemos um processo
simultaneo de aprendizagem e cogni¢ao, isto &,
um mecanismo de aquisicdo de competéncias e

experiéncias que se pretendem integrar poste-
riormente nas dinémicas de accéo — objecto de
avaliacdo - com propésitos de estimulo a
reflexdo sobre processos e programas de
intervengdo social ou de desenvolvimento
regional, entre outros dominios de aplicacdo. Na
pratica, um exercicio de avaliagéo
consubstancia-se hum processo de identifica-
¢ao e obtencdo de informacdo Util e descritiva
acerca da capacidade de exequibilidade de
metas/objectivos, de planificagdes, de
capacidades de realizacdo/operacionalizacdo e
de cenérios de impactos relacionados com
determinados processos, tendo como finaida
des nucleares servir de “guia’ para a tomada
de decisdes, para a solugdo de problemas de
responsabilidade, para a afinagcéo de procedi-
mentos e estratégias de actuacéo e, por fim,
para a compreensdo dos mesmaos processos em
avaliacao.

Como escreve Luis Capucha, “quando
falamos de avaliacdo (...) falamos de formas
deliberadas e racionalizadas de colocacdo de
guestdes e problemas relativos aos processos
de decisdo e execucdo de programas, politicas,
projectos e investimentos, com recurso a siste-
mas organizados de reflexdo critica a partir de
informagdes recol hidas no decurso do acompa-
nhamento desses programeas, politicas, projectos
einvestimentos. O objectivo Ultimo consiste em
permitir que as pessoas e as institui¢coes
envolvidas na concepcdo, planeamento, gestdo
e execucdo julguem o seu trabalho e os resulta-
dos obtidos e aprendam com eles. Trata-se, na
verdade, de trazer «verdade» a resolucédo de
problemas’ .2

No ambito dainvestigacdo que desenvol-
vemos, optamos pela via da avaliacéo prévia
(também designada por «ex-ante»)?* como
formade materializar um conjunto de objectivos
com caracter analitico e avaliativo dirigidos ao
programa de desenvolvimento regional acima
mencionado. A opcao por estetipo de avaliacdo
relacionou-se com o facto de estarmos
perante um programa de natureza institucional
publica, em fase de arranque, donde a
metodologia de avaliacdo mais gjustada seria
agquela que permitisse antecipar e ampliar
alguns dos efeitos proporcionados pelo mesmo
programa e, com isso, contribuir, eventualmen-
te, para apoiar a formulagdo e o desenho
definitivo das grandes opcdes a tomar, das
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prioridades de intervencdo a aprovar e das
estratégias globais a implementar. Tudo isto
através de uma andlise rigorosa e objectiva dos
varios materiais que compunham os varios
planos de accéo local candidatos ao programa,
apresentados pel as autarquias participantes; mas
também recorrendo a um conjunto de entrevis-
tas a alguns responsaveis locaiginstitucionais,
nomeadamente ligados a entidade promotorado
programa, a autarcas locais e a equipas
técnicas que elaboraram os planos de acc¢éo,
sem dispensar, claro esta, permanentes visitas
as localidades para observacdo, no terreno, do
nivel de conhecimento e das expectativas
depositadas no programa por parte das entida-
deslocais, de eventuai s acches de sensibilizacdo
e divulgacdo dos planos, ou, até mesmo, de
execucdo de algumas iniciativas e actividades
neles incluidas.

O modelo de avaliagdo (fig. 3) foi
estruturado de acordo com duas frentes analiti-
cas. uma incidindo sobre o programa em si,
desenvolvendo um estudo comparativo, dirigido
aos respectivos planos de ac¢do local das vilas
e aldeias historicas seleccionadas no ambito do
programa, construindo uma tipologia para os
diferenciar quanto ao tipo de accles e projectos
contemplados, em funcéo das preocupacdes
expressas, dos eixos de intervengéo
seleccionados, dos objectivos gerais e especifi-
cos a atingir, dos graus de maior ou menor
eficacia esperados com a concretizagcdo das
accles programadas, entre outros indicadores;
outra frente analitica, desta feita dirigida para
0s casos especificos seleccionados, face aos
quais se desenvolveu um estudo mais
aprofundado e uma andlise critica mais
fecunda, procurando detectar ai as dindmicas e
0s eventuais obstaculos a implementacéo de
algumas (ou todas) as acgdes previstas nos
respectivos planos de ac¢do, com recurso a
metodologias complementares®™.

Em sintese, 0 modelo de avaliacdo
concebido assenta em trés niveis analiticos,
desdobrados em vérias dimensdes e indicado-
res, a saber: Nivel um — dedicado a descricéo e
auma primeira andlise da estrutura dos planos
de accdo local em termos de diagndstico e
proposta; Nivel dois — incidindo numa andlise
da coerénciainterna e das complementaridades
internas no que diz respeito as realizacbes
previstas (objectivos a atingir, estratégias

delineadas, acgdes propostas, meios e recursos
a mobilizar, prazos de execucgédo e efeitos
esperados); Nivel trés — dirigido para uma
andlise e sistematizacdo da coeréncia e das
complementaridades externas?®, tentando
conhecer e medir as articulacfes territoriais e
as proximidades e afastamentos identificados,
através de uma andlise cruzada e comparativa
entre todos os planos de accdo local submeti-
dos aaprovacdo no ambito do programa. Como
forma de materializacdo e recolha de dados
empiricos a partir dos planos de accdo local,
foram criadas varias matrizes/grelhas de
registo?’, nos trés niveis de avaliagdo, a partir
das quais se operou a sistematizacdo da
informacdo empirica necessaria e pertinente
para a avaliacdo dos planos de accdo loca e
consequentemente do programa de desenvolvi-
mento que os enquadrava.

Alguns resultados alcangados

Tratando-se de um programa de desen-
volvimento regional, este caracterizou-se nasua
estrutura e contetdo por um conjunto de
objectivos, pressupostos e critérios que as
organizagdes que a ele se candidataram
(essencidmente autarquias) teriam de respei-
tar e ter em conta na elaboracéo dos respecti-
vos planos de acgéo local . Assim, e naauséncia
de uma estrutura-tipo do plano, sugerida pela
entidade promotora do programa, os planos de
accao local entretanto elaborados caracteriza-
ram-se por uma diversidade de formatos e
estruturas na sua organizacdo, facto que
dificultou qualquer intencéo de comparabilidade
imediata, segundo o critério da uniformizacédo
de leituras dos planos.

Esta dificuldade é, aias, recorrente em
processos de avaliagao dirigidos a programas e
a projectos similares. Como escreve Joéo
Ferrdo, “ osvérios programas de desenvolvimen-
to regional podem estruturar-se de forma muito
distinta. Por outro lado, a utilizaco de designa-
¢Oes diferentes para situagdes idénticas torna
complexa qualquer tentativa de uniformizacdo
ou mesmo de compatibilizagdo”%. Muito
embora se tenha registado esta dificuldade, foi
possivel encontrar algumas caracteristicas
similares, nomeadamente ao nivel do encadea
mento entre vérias componentes/dimensdes que
enformam as estruturas dos mesmos planos. A
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este respeito, 0 mesmo autor reconhece, na
generdidade dos programas de desenvolvimento
regional, “umaorganizacao detipo arborescente
OuU em cascata, que parte da identificacdo de
objectivos gerais e de uma estratégia global,
para depois se desdobrar, sequencialmente, em
obj ectivos especificos, sub-programas, medidas
e accOes/projectos’?. Também no ambito des-
te estudo de avaliacdo se reconheceu uma
estrutura-tipo mais ou menos comum e similar
em quase todos os planos, esguematizada na
figura4.

Por outro lado, ageneralidade dos planos
de accdo local apresentou, ora de forma
explicita e visivel, ora de formaimplicita, uma
organizacao de conteldos centrados essencial-
mente em duas componentes. uma, de diagnés-
tico, onde se encontram recenseadas as
caracteristicas geogréaficas, histéricas,
demogréficas, socio-culturais, econémicas,
urbanisticas, entre outras, a par da identifica-
¢80 de recursos e potencialidades locais,
passiveis de serem traduzidas em ideias,
projectos e acc¢les, apresentadas numa
segunda componente, enquanto proposta global
de intervencéo e em jeito de prospectiva. Nesta
segunda componente é possivel reconhecer tam-
bém um encadeamento de objectivos (gerais e
especificos), de orientacdes estratégicas e
accOes/projectos de intervencdo, acompanha-
dos, em alguns planos, por estimativas de
custos e prazos de realizagdo (fig.5).

Este esquema de arrumacdo de contel-
dos, patente nos varios planos de ac¢do local,
revelou-se bastante Gtil no sentido de captar e
identificar niveis de convergéncia e de
divergéncia entre aquelas componentes — de
diagnéstico e de proposta — numa andlise de
Simetria entre ambas, centrada, numa primeira
fase, em cada plano de ac¢do local e, numa
segunda fase, articulando e cruzando todos os
planos de accéo local. Nesta sequéncia foi
possivel tracar uma leitura comparativa entre
aquelas componentes, procurando detectar
coincidéncias e/ou descoincidéncias entre as
caracteristicas, 0s recursos e as potencialidades
diagnosticadas e as respectivas intencgoes,
projectos e accles programadas™.

Sobre os resultados entretanto alcanca-
dos, podemos dizer que 0s mesmos permitiram
proporcionar leiturasinterpretativas, com valor
acrescido do ponto de vista tedrico, mas

também empirico e metodoldgico, para a
compreensdo da pertinéncia e do acance do
programa em questao nos territorios rurais
envolventes as adeias e vilas, numa perspecti-
va pluridimensional inerente aos processos de
desenvolvimento local e regional.

No capitulo do diagndstico e nasequéncia
da identificagdo dos principais e mais frequen-
tes dominios, onde, tendencialmente, incidiram
as preocupacdes das equipas técnicas, respon-
savels pelos planos, as dimensdes de interven-
¢ao mais frequentes, possiveis de encontrar nos
vérios planos analisados, foram: uma dimensdo
arquitectonica/urbanistica; uma dimensdo
novamente arquitectonica, mas desta feita
articulada com a componente paisagistica e
ambiental; uma dimensdo socio-econdémica e
sociol 6gica; uma dimensdo arqueol 6gica; uma
dimensdo relacionada com a existéncia de
fortificagOes ou sistemas defensivos; e por
fim, uma dltima dimensdo alusiva ao turismo.

Na sequéncia do trabalho de avaliacdo e
de um ponto de vista comparativo, no que se
refere ao diagndstico, sobressaem, de forma
mais significativae, portanto, com maior peso e
visibilidade, as dimensdes sbcio-econémica/
sociol6gica e arquitecténica/urbanistica,
como aquelas que, além de merecerem maior
nimero de registos (referéncias, elementos,
recursos), no total dos planos estudados,
constituiram, igualmente, e em cada plano em
particular, os dominios onde o respectivo
diagndstico teve maior incidéncia (fig. 6)%.
Entre uma e outra dimensdo, foi no entanto na
primeira que se concentrou a maioria dos
elementos e caracteristicas localmente
diagnosticadas pelas equipas técnicas, durante
a elaboracdo dos planos de accdo local. Num
outro patamar, em termos de preponderancia e
visibilidade no contexto dos planos, surgiram as
dimensdes “turismo” - esperada e compreensi-
vel — e a arquitectonica e paisagistica. Os
restantes dominios sobre os quais incidiu o
diagndstico adquiriram umaexpressdo manifes-
tamente inferior aos anteriores, embora faga
sentido reconhecer neste grupo uma hierarquia,
segundo graus de preponderancia diferentes,
tendo no topo a dimensdo relativa ao sistema
defensivo e na base a dimensdo arqueol 6gica.

No que diz respeito ao capitulo das pro-
postas, os dominios ou dimensdes transversais
aos varios planos de accao local foram
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novamente: uma dimensdo arquitecténica/ur-
banistica; uma dimensdo sbcio-econémica e
sociolégica; uma dimensdo arqueoldgica; e
uma outra dimensdo contemplando as interven-
cOes dirigidas ao sistema defensivo e as
fortificacOes existentes. A outro nivel,
conjugaram-se duas dimensdes intimamente
relacionadas: a primeira designada por
articulacdo inter-regional e a segunda
denominada por acessibilidades e comunica-
¢oes. Findmente, um outro binémio conjugan-
do as duas Ultimas dimensdes/dominios deinci-
déncia, cujo denominador comum assenta nas
propostas promocionais, sejam elas dirigidas a
um ambito estritamente turistico ou a uma
estratégiamais ampla, visando asensibilizacdo
pedagdgica sobre o patrimonio e a cultura
locais.

Também no capitulo das propostas foi
possivel encontrar umarelativavisibilidade eum
peso significativo de accbes e projectos com
incidéncia nas dimensdes arquitectonica/urba-
nistica, so6cio-econdémica/sociolégica,
turismo e sensibilizacdo pedagégica sobre
patriménio e cultura (fig. 7). Aos dois domini-
0s que, ja no capitulo dos diagndsticos, mereci-
am alguma preponderancia e reuniam maior
numero de registos, adicionaram-se duas outras
dimensbes, articuladas entre s e dirigidas para
uma estratégia de afirmacdo e promocao
turistica, ndo deixando, no entanto, de reunir um
conjunto, também ele significativo, de sugestfes
e projectos vocacionados para uma interven-
cdo de caracter mais educativo e de
sensibilizacdo pedagdgica, ndo s das comuni-
dades locais, mas também dos potenciais
visitantes. Acrescente-se ainda que a generali-
dade dos planos de ac¢do local incluem propos-
tas de accéo e projectos concretos, alguns dos
guais com estimativas de custos associados e
orcamentos provisorios, para aém de calenda
rios faseados tendo em vista a execucdo dos
mesmos.

Com a conjugacéo e o cruzamento dos
dominios de incidéncia mais significativos,
subjacentes aos planos de ac¢do loca analisa
dos, foi ganhando forma a percepcéo de que a
generdidade dos mesmos planos consagrou uma
importancia notdria e assumida das estratégias
de intervencdo direccionadas para a area do
turismo, através de uma diversidade de accles
e projectos, quer de cariz mais fisico-construti-

VO (eguipamentos, estruturas, instalagoes,...),
quer de natureza mais promociona (divulgacdo
sob varios tipos de suporte publicitario, campa-
nhas), quer ainda recorrendo a um pacote de
iniciativas e accles viradas para programas de
animacdo, definicdo de percursos educativos e
formativos, entre outros projectos.

Registe-se, contudo, uma preocu-
pacdo visivel eigua mente caracterizadapor uma
diversidade de iniciativas, tanto com incidéncia
no dominio sbcio-econdémico local, como no
dominio da sensibilizacdo pedagdgica sobre
0 patriménio e a cultura locais, que, em
conjunto, ddo forma a um leque de preocupa
¢Oes em traduzir os planos de acgdo local em
oportunidades efectivas de criagdo e melhoria
das condi¢bes de vida das comunidades
residentes, numa perspectiva auto-sustentada e
integrada, a partir das respectivas estratégias
de revitalizag&o preconizadas. Relativamente a
esta preocupacao, subsistem, porém, diferentes
niveis de percepcdo e traducdo em projectos e
accles, quer em termos quantitativos, quer em
termos qualitativos, em funcdo de cada plano
de accdo local.

Porém, tal preocupacdo nao afasta a
percepcdo globa de um conjunto de propostas
de intervencdo nem sempre coincidentes com
0s respectivos diagndsticos elaborados no
qguadro dos varios planos de ac¢édo local,
reforcando-se claramente, e por vezes de
forma amplamente assumida, umaestratégia de
intervencéo orientada sobretudo por preocupa-
¢Oes de natureza turistica, virada portanto para
0 exterior, secundarizando, assim, necessidades,
recursos e potencialidades ndo exploradas e com
possiveis beneficios para as popul agfes locais.

Paralelamente a esta avaliacdo da
relacdo de simetria entre os capitulos do
diagndstico e da proposta, registaram-se outros
resultados que aqui se reproduzem de forma
mais breve. No que se refere a multiplicidade
de objectivos gerais e especificos, patentes nos
planos de ac¢do local, detectou-se uma efectiva
e diversificada gama dos mesmos, com graus
diferentes de convergéncia, intra e inter-planos
de accdo local, nomeadamente entre aqueles
gue se reportam a localidades situadas geogra-
ficamente no mesmo distrito.

No capitulo dos meios e recursos
mobilizados e descritos nos planos, a avaliacéo
realizada aponta para uma escassa, quando néo

Turismo e Desenvolvimento

Escola Superior de Educagéo de Portalegre

Eprender Dezembro de 2004

87



OJUBLUIA[OAUSSS(J & OWS LN |

albafelod ap ogdeonp3 ap Jouadns ej0ds3

deficiente, inventariagdo e mobilizagdo dos
mesmos (sejam eles de caréacter financeiro,
técnico, logistico, humano e organizaciond).
Inversamente e no que diz respeito a recensdo
das entidades executoras dos planos bem como
dos parceiros a envolver, foi possivel encontrar
uma significativa rede de parcerias locais, de
natureza publica e privada, que, embora ainda
ndo asseguradas, permitem antever o seu
potencia envolvimento nos varios processos e
projectos de desenvolvimento, certamente com
graus de implicacéo diferenciados. Do ponto de
vistados principais destinatérios e beneficiarios
das accdes e dos projectos, detectou-se a
presenca de uma dupla estratégia - preferenci-
amente externa e depois interna, encontrando-
Se os turistas e visitantes no primeiro caso; e a
populacédo em geral, bem como o tecido
econémico e produtivo local (unidades de
restaurac@o, hotelaria e comércio local), no
segundo caso.

Em termos de calendérios de execucéo
de accgdes e projectos, predominaram as Situa-
¢Oes de curto e médio prazo.

Finalmente, e de um modo transversal
a todos os planos, reconheceu-se a
conscienciaizacdo da existéncia de um signifi-
cativo, diversificado e potencial recurso
estratégico — 0 patrimonio rural — entendido
enquanto ancora para o desenvolvimento da
regido em causa (Fig. 8), muito embora
interpretado genericamente e quase exclusiva-
mente como “ produto turistico”, enfatizando, em
demasia, ainvocagdo de umaimagem nostalgi-
ca do passado, descurando assim outras
complementaridades com uma componente
produtiva mais central, em torno do mesmo
patrimonio rural.

O balanco possivel de fazer até este
momento, longe de poder ser qualificado como
uma experiéncia bem sucedida— até porque ndo
chegou a arrancar de acordo com os moldes
previamente definidos, tendo sido, em aternati-
va, re-estruturado e re-denominado — permitiu,
pelo menos, continuar a despertar consciéncias
para uma possivel mudanca, tendo como supor-
te da mesma o recurso patriménio rural.

Por outro lado, foi possivel constatar que
arelacdo entre o patriménio rura e o desenvol-
vimento loca dificilmente é materiaizavel sem
um elo complementar forte - omnipresente nos
discursos dos actores (ingtitucionais e locais) e

expresso nos contetidos dos planos de accéo
local — 0 qual passa efectivamente pelo
turismo, assumindo em alguns casos direito de
exclusividade no ambito das propostas de
intervencdo. Esta constatacdo remete para a
presenca de uma estratégia que reduz o sentido
inerente a0 desenvolvimento local, entendido
como “integrado”, “sustentavel” e“ dternativo”,
uma vez que acentua os caminhos da especiali-
zagd0 econdmica num sector como o turismo,
Com OS riscos que esta estratégia necessaria-
mente comporta®.

Além disso, uma intervencdo desta
natureza, assente na reproducdo de experiénci-
as testadas noutros territérios, proporciona e
corrobora a tendéncia para o que defendemos
ser 0 processo de vulgarizacdo/banalizacao
do conceito e do produto turistico “aldeia
histérica”, traduzido ndo sb na semelhangacom
outros adjectivos similares (“adeias de agua’,
“adeias do castelo”, “adeias de xisto”, etc...),
como também no mimetismo subjacente as
iniciativas e acgdes preconizadas, ha generali-
dade, para as aldeias e vilas do Alentejo,
recaindo as mesmas essencialmente numa
estratégiade marketing turistico edirigidasmais
para 0 exterior e ndo tanto para o interior,
secundarizando, por vezes, as necessidades e
as expectativas das comunidades que ai
residem.

Em conclusdo, uma Ultima pergunta se
impde: que lugar ocupa o turismo cultural, e
designadamente o turismo rural, neste contexto
e em funcdo dos resultados al cangados no am-
bito do processo de avaliagdo levado a cabo?

Se por um lado o turismo ocupaum lugar
de destague nos programas de desenvolvimen-
to regional e rural®, ndo é menos verdade que o
patrimonio rural se apresentacomo um dos prin-
cipais e mais embleméticos simbolos do
consumo cultural e turistico das mesmas
regides e locaidades rurais*. Sdo mdltiplas as
utilizagdes do patriménio rural em prol do
turismo. Quer asfestas efestivaisregionais, quer
ainda a gastronomia, 0 artesanato e os sitios
arqueol 6gicos, como a transformacéo de
castelos, solares, moinhos e quintas em
complexos hoteleiros e pousadas para a
juventude, todos estes sinais de reutilizacéo do
patriménio rural paraoutrosfins, diferentesdos
originais para que alguns deles foram criados,
evidenciam uma outra possibilidade de gerar
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riqueza local, partindo precisamente do que ai
existe, dos seus recursos. Claro que, ndo
raras vezes, se detectam utilizacdes do
patrimonio rural — bem como de outro qual quer
— de forma desajustada e desapropriada,
desvirtuando o seu caracter original, sb porque
assim se favorece a obtencédo de lucro
econémico mais rapidamente.

Porém, excluindo as situagbes que se
enquadram no cendrio atras descrito, é
necessario salientar inimeras iniciativas que se
dedicam a proteccdo do patrimonio rural,
apresentando-o de uma maneira viva e
honesta, criando inclusive empregos e rendimen-
tos para as populacdes locais. Convém
ressalvar que tanto o patriménio rural, como o
turismo — cultural e rural — ndo podem, nédo
devem, ser interpretados como as tébuas de
salvagdo do mundo rural, ou por outras
paavras, ndo devem constituir a panaceia para
os problemas rurais. Neste sentido, para que o
turismo cultural e rural possa ser interpretado
como uma estratégia de desenvolvimento local,
associado e favorecido pela existéncia de
recursos patrimoniais, é preciso ter em conta
alguns pressupostos. Em primeiro lugar, é
necessario banir a ideia errénea de que o
turismo cultural/rural tudo resolve, umavez que
0s produtos que sdo rentéveis do ponto de vista
econémico e social, num determinado lugar e
para uma clientela especifica, podem néo o ser
noutro; em segundo lugar, as actividades
turisticas, mesmo as rotuladas como de
“turismo cultural”, ndo devem ser assumidas
como finalidades em si mesmas, mas sim
constituirem factores geradores de riqueza e de
bem-estar para as comunidades; e por fim, a
atractibilidade dos lugares e sitios alvos de
politicas de desenvolvimento turistico deve
assentar na sua genuinidade, que para além de
produto turistico apropriavel por turistas,
devera ser partilhada com os seus habitantes,
de forma duradoura.

Estas preocupactes decorrem da percep-
¢ao de alguns riscos associados a eventualida-
de dos lugares e sitios de interesse patrimonial,
como € 0 caso das adeias histéricas, poderem
ficar dependentes do turismo (cultural) como
Unico e mais rentével vector de desenvolvimen-
tolocal, com todos osriscos e probabilidades de
servirem, por exemplo, como palco para a
especulacdo imobilidria. Com efeito, tomando a

hipétese de um centro histéricovir a ser
transformado em simples* produto turistico”, tal
implica o reconhecimento e a aceitagéo de
algunsriscos como por exemplo a“ mumificacéo
das estruturasfisicas, o desaparecimento davida
urbana ou rura e a degradacio ambiental” . E
certo que os turistas se apresentam como
grandes consumidores de bens e servigos. A sua
permanéncia ou simples passagem pode contri-
buir para a dinamizacdo de actividades
econdmicas, criando emprego, introduzindo
novos habitos nas comunidades, uma das quais
a(re)aproximacao das popul agdes ao seu patri-
monio, quer sgja ele localizado em meio urbano
guer em meio rural, motivando-as para o prote-
gerem, reabilitarem e usarem®, o que jaem s
pode significar um resultado positivo.

Notas:

1 - A presente comunicagdo decorre da realizagdo de uma
pesquisa no ambito do mestrado em Cidade, Territério e
Requalificagdo, do Departamento de Sociologia do
Instituto Superior de Ciéncias do Trabalho e da Empresa
(ISCTE) de Lishoa, terminada em 2002, e retoma uma
conferéncia proferida na Escola Superior de Educagéo de
Portalegre, com 0 mesmo titulo, no ambito do 111 Ciclo de
Conferéncias do curso de Turismo e Termalismo, em Abril
de 2004.

2 - Sobre a problemética do desenvolvimento local,
entendido também como “desenvolvimento endégeno”,
“eco-desenvolvimento”, “sustentavel”, “alternativo”,
entre outros adjectivos, existe ja uma producdo tedrica
substancial. No ambito da investigagdo que levamos a
cabo, dedicamos especial atengdo aostrabalhosde Almeida
(1994, 1998), Amaro (1999), Cavaco (1999), Ferrao
(2000), Henriques (1990), L opes (1990), Oliveira (1993),
Reis e Lima (1998) e Silva (1987, 1988, 1993, 1994a e
1994b).

3 - Cf. Carminda Cavaco (1999), pp: 12.

4 - Ver Luis Moreno (1999), pp:411.

5-in Reis e Lima (1998), pp:344-345.

6 - Cf. Carlos Ferreira (1999), pp: 316.

7 - Ver por exemplo ManuelaReise AidaVaadas de Lima
(1998).

8 - Idem, pp:344.

9- Ver Antonio Covas (1997), queinclui areprodugdo dos
dez pontos que consubstanciam a referida Declaragéo.
10 - Director do Observatério Europeu LEADER, em
1998 in LEADER Magazine, n° 17.

11 - Idem pp:3.

12 - 1995.

13 - André Micoud (1995).

14 - Isac Chiva (1995), pp :109.

15 - Recorde-se, ainda a este proposito, a polémica vinda
a publico pelos media, sensivelmente ha dois anos atrés,
em torno da venda ilegal de pedra solta (granito) espalha
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da por terrenos baldios na zona da Beira Interior (Guarda)
a compradores espanhdis que depois a vendiam a
construtores civis para posterior utilizagdo na recupera-
¢ao/reconstituicdo (?) de casas tipicas rurais no outro lado
da fronteira.

16 - Recorde-se tambhém todo o processo travado entre as
opcoes de construgdo de uma barragem por um lado e a
preservacdo e valorizagdo turistica das gravuras rupestres
de Foz Cda, por outro lado, em Portugal, sensivelmente
em meados dos anos 90.

17 - Michael Dower in LEADER Magazine, n°17, 1998,
pp:7-8.

18 - Anteriormente designadas por Comissfes de
Coordenagdo Regional .

19 - Tendo sido elaborado e implementado um dispositi-
vo de avaliagdo prévia ou «ex-ante», dirigido ao mesmo
programa de desenvolvimento regional, sobre o qual nos
debrucaremos adiante.

20 - in Comissdo de Coordenacdo da Regido Alentejo,
(1999), Projecto de Revitalizagdo de Aldeias e Vilas
Historicas da Regido Alentejo, documento de trabalho.
21 - “Vilas e adeias com menos de 3000 habitantes;
existéncia de muralhas exteriores ou estrutura fortificada;
sem muralhas exteriores mas com pegas patrimoniais
classificadas e com coeréncia urbana, capaz de suportar
accBes complementares de desenvolvimento turistico e
sustentarem um plano de ac¢do entretanto desenvolvido
no ambito deste projecto.” in Comissdo de Coordenagdo
da Regido Alentejo (1999).

22 - Faziam parte desta lista um conjunto de vilas
romanas e sitios arqueol égicos, relativamente aos quais se
deveria constituir uma base de intervengéo da responsabi-
lidade do Instituto Portugués do Patrimoénio
Arquitectonico (IPPAR) em articulagdo com os respecti-
vos municipios. No estudo que desenvolvemos tivemos
apenas em linha de conta as adeias e vilas histéricas.

23 - (1996), pp:10-11.

24 - Sobre as metodologias de avaliagdo, e em particular a
avaliagdo prévia , ver o nimero temético da revista
Sociologia, Problemas e Praticas, Lisboa, CIES/ISCTE,
n°®22, 1996.

25 - Neste artigo reportamo-nos apenas aos resultados
alcancados no ambito da primeira frente analitica.

26 - Como «complementaridades externas» entendemos
aqui as relagdes e articulagdes passiveis de identificagcdio
entre os varios planos de acgdo local, decorrentes de uma
andlise cruzada e comparativa entre 0s mesmos. Porém,
refira-se que na terminol ogia associada as metodol ogias de
avaliagdo a expressdo «complementaridades externas»
traduz o grau de articulagdo de projectos, planos e
politicas locais e sectoriais objecto de avaliagdo com
outras de dimensdo mais abrangente, com incidéncia
naciona e/ou internacional (caso das politicas comunité-
rias). Ver a este respeito o artigo de Jodo Ferrdo (1996) no
j& mencionado nimero temético da revista Sociologia,
Problemas e Préticas dedicado as metodologias de
avaiagéo.

27 - As quais podem ser encontradas, explicitadas e
preenchidas em Alves (2002).

28 - Cf. Ferrdo (1996), pp: 33.

29 - Idem, ibidem.

30 - A selecgdo das dimensBes de andlise, quer do lado do
diagnostico, quer do lado da proposta, n&o foi arbitréria;

pelo contrério, resultou de uma cuidada e actualizada
revisdo da literatura sobre a problemética de intervencéo
nos centros histéricos por um lado, e de um esforgo de
ajustamento ao perfil e a estrutura dos planos de acgéo
local que ja conheciamos, por outro lado. Paralelamente,
refira-se que a ndo coincidéncia linear entre as vérias
dimensBes presentes, tanto no capitulo do diagndstico,
como no da proposta, prende-se com a observagdo prévia
da atribuicdo de pesos e graus de pertinéncia diferentes a
cada uma daquelas dimensdes, particularmente no ambito
da proposta, em cada plano de acgéo local. Complemen-
tarmente, também nas propostas, percebeu-se ainda que,
ndo raras vezes, muitas das mesmas dimensdes de andlise
surgiam de forma intimamente associada. E o caso das
dimensdes arquitectonica/urbanistica/paisagistica,
articulacdo inter-regional/acessibilidades esensibilizacdo
pedag6gica/promogao turistica, dai a sua juncéo.

31 - A figura pretende apenas demonstrar os pesos das
vérias dimensdes de intervencdo de acordo com os véarios
planos de accdo local. Ndo se teve portanto em conta
preocupacoes de rigor gréafico na elaboracdo do desenho.
Esta nota é valida igualmente para a proxima figura
(fig. 7).

32 - Situagdo que contrariao 3° principio da Declaragéo de
Cork — a diversificag8o — descrito paginas atras.

33 - Refira-se que mais de 42% dos montantes investidos
no ambito do LEADER | foram dedicados a este sector
(LEADER Magazine, n° 17, 1998, pp:10).

34 - Basta abrir qualquer desdobravel turistico para
encontrar referéncias ao patrimonio, convidando o turista
avidtar e afruir.

35 - in Févio Lopes (1999).

36 - A visdo do turista como “fonte de receita financeira
potencial” é um dado importante e incontornavel para a
afirmac8o de uma estratégia de desenvolvimento local,
por exemplo associado ao recurso “patriménio urbano”,
enquanto produto atractivo, numa determinada
comunidade ou sitio (Carlos Fortuna, 1995, pp:18), leitura
que nos parece perfeitamente adaptével para o caso do
patriménio rural.
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Fig. 1 - Modelos de analise (esquema)

PATRIMONIO RURAL:
- Patriménio natural
- Patriménio cultural
- (Patriménio urbano)
- Patriménio ...

.

]

—

PLANEAMENTO
MUNICIPAL/REGIONAL

- Planos de Accéo Local
- Lugar do planeamento estratégico

ACTORESSOCIAISe
PARCERIAS ENVOLVIDAS

- Dinamicas e estratégias de actores
- Tipos de parcerias e niveis de
envolvimento

DESENVOLVIMENTO LOCAL
E
DESENVOLVIMENTO RURAL

- Recursos / potencialidades locais

—

REABILITACAO URBANA

(nas suas multiplas dimensBes)
- Centros Histdricos (vilas incluidas no Programa)
- Ntcleos Habitacionais das Aldeias Histéricas

P

\_/\—>

TURISMO CULTURAL
E
TURISMO RURAL

- Efeitos esperados

v

AVALIACAO PREVIA (OU EX-ANTE)

Fonte: Alves, 2002

Fig. 2 - Aldeias eVvilas historicas candidatas ao programa.

DISTRITO CONCELHO ALDEIASE VILASHISTORICAS
Portalegre Portalegre Alegrete
Alter do Chéo Alter Pedroso
Nisa Amieirado Tejo
Castelo de Vide Castelo de Vide
Crato Flor daRosa
Marvéao Marvéo
Campo Maior Ouguela
Fronteira Cabego de Vide
Avis Avis
Gavido Belver
Evora Estremoz Evoramonte
Alandroal Juromenha
Alandroal Terena
Reguengos de Monsaraz Monsaraz
Vianado Alentgjo Alcégovas
Beja Mértola Mértola
Cuba VilaAlvalVilaRuiva (*)
Moura St° Aleixo da Restaurag@o
Alvito Alvito
Barrancos Barrancos/Noudar

(*) — N&o apresentou Plano de Accdo Local atempo de integrar as fases subsequentes do Programa.

Fonte: Alves, 2002
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Fig. 3- Estruturado modeo: niveisdeandlise/avaliacdo, matrizeseobjectivos

associados

NiVEIS DE ANALISE/AVALIAGAO

OBJECTIVOS

NIVEL 1:
Descrigdo e andlise da estrutura dos planos de acgéo local: diagndstico e
proposta  (nivel descritivo):

1 - Situagdo de partida:
® Quadro-resumo das caracteristicas demogréficas, socio-econémicas
territoriais das localidades

2 — Pertinéncia dos objectivos gerais/especificos, das estratégias e das acgles:
® Objectivos/ Estratégias / Acgdes

3 —Qualidade da estratégia global daintervencéo preconizadano PAL:
® Estrutura do Plano —fase de Diagndstico
® Estrutura do Plano —fase da Proposta

4 matrizes x 19 adeiag/vilas= 76 \

- Conhecer o quadro territorial de partida;
e

de acgdo local;

< - Ponderar sobre a“arquitectura’ dos planos

- Perceber a exequibilidade dos planos de
accdo local.

EL\aljllzsLe ga coeréncia interna e das complementaridades internas: realizacoes
previstas  (nivel anditico, intra-PAL):

® Objectivos (gerais e especificos) x Dominios de incidéncia

® Objectivos x Melos/Recursos

® AccgBes x Entidades parceiras

® Objectivos x Benefici&rios e Destinatérios

® Objectivos x Efeitog/Impactos

Avaliar o grau de pormenorizagéo, rigor e
identificacdo das acces previstas, por relacéo a

- Dominios de intervencao;
< - Meios e recursos envolvidos;

- Entidades executoras, parceriase
respectivos graus de envolvimento;

- Beneficiarios e destinatérios;

N Efeitos esperados.

5 matrizes x 19 aldeias/vilas = 95
NIVEL 3
Andlise da coeréncia e das complementaridades externas: articulagdes
territoriais e proximidades/afastamentos
(nivel analitico, inter-PAL):
@ Convergéncia entre Objectivos Gerais dos PALs P - Medir o grau de convergénciados
N objectivos gerais entre os planos,
® PALs x Objectivos (gerais e especificos) x Dominios de
Incidéncia/Intervencéo
® PALs x Objectivos (gerais e especificos) x Meios/Recursos
® PALsx Accdes x Entidades Parceiras > - Cruzar os vaios planos em simultaneo
para aferir eventuais articulagdes, segundo
® PALsx Objectivos (gerais e especificos) x Beneficiérios e Destinatérios Varios parametros.
® PALsx Acgles x Prazos de redizaco
® PALsx Tipo e Diversidade de Patriménio Identificado e a Potenciar _J
7 matrizes

Fonte: Alves, 2002

Fig. 4 - Estrutura-tipo mais frequente

nos planos de accéo local

Objectivos gerais

U

Planos de |

Objectivos especificos |

Fonte: Alves, 2002

ac¢do local 4
| Estratégia(s) |
g
Acgdes/projectos
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Fig. 5 - Componentes de avaliagdo nos planos de acgéo local

DIAGNOSTICO PROPOSTA

Dimensdo arquitectdnica, urbanistica e
ambiental/paisagistica

Dimensdo arquitectonica e urbanistica

Dimensdo ambiental/paisagistica Dimensdo sdcio-econémica e cultural

Dimensdo arqueol dgica, sistema

Dimenséo sbcio-econémicae cultura defensivo e patrimonial

Dimensdo articulac&o inter-regional e

Dimensdo patrimonial e arqueol dgica acessibilidades

Dimensdo sensibilizagdo pedagbgica e

Dimens3o turistica promocdo turistica

Fonte: Alves, 2002

Fig. 6 - Fase do Diagnostico: Distribuicéo dos planos de accéo local
em funcao das dimensdes de analise presentes nos respectivos diagnosticos

Dimens&o
socio-econémica
e sociol6gica
- Alcégovas
- Alter Pedroso
- AI\(|to Dimenséo
- Avis arquitectonica Dimensio
: gi’go de eurbanistica arquitecténica e
T paisagistica
Vide . =
- Evoramonte - Amieirado Dimensdo
- Juromenha Tejo - Cabego de Turismo
- Cabego de Vide Dimensdo
- Alegrete Vide - Castelo de . Castdlo de sistema
- Barrancos - Castelode Vide Vide defensivo/ Dimenséo
- Cabego de l;llld?j " - Flor daRosa - Flor daRosa fortificagdes arqueol 6gica
Vide - FlordaRosa - Marvéo - Marvio
- Flor daRosa mar;""l‘o - Mértola - Mértola . Cagtedlo de . Cagtelo de
- Marvao érola - Ouguela Vide Vide
. Santo Aleixo : _IO_UQUda - Santo Aleixo - Outros (com . Marvao . Marvio
- Terena - lerena - Terena menor peso) . Mértola - Mértola

Fonte: Alves, 2002
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Fig. 7 - Fase da Proposta: Distribuicéo dos planos de accéo local
em funcdo das dimensdes de analise presentes nas r espectivas propostas

Dimensio
arquitecténica e bi 5 X . . =
urbanistica imensao _ Dimensdo Dimensio
Turismo socio-econémica Sensibilizagéo
. Alcégovas e socioldgica pedagdgica
- Alegrete - Alcégovas S.Obte»
- Alter - Alegrete . Alcigov patrimonio e
&g cacovas cultura
Pedroso - Alter - Alter
- Alvito Pedroso Pedroso - Alcégovas
- Amieirado - Alvito - Alvito . Alter
Tejo - Amieirado - Amieirado Pedroso
- Avis Tejo Tejo - Alvito
- Barrancos - Barrancos - Avis - Amieirado Dimensdo
- Belver - Belver - Barrancos Tejo sistema
. ?/a%eeqo de . ?/a%e@o de . B:Ibver . - Barrancos defensivo/ Dimensio Dimensio
i ide - Ci e - Belv ificacd ibili i A
e e Vid?o ' cjb;ro w fortificagdes acessibilidades Artiuriliai(}ao
Vide Vide - Castelo de Vide . regional
- Evoramonte - Evoramonte Vide . Castelo de - Alcagovas - Belver Dimensio
- Flor da - Flor da - Evoramonte Vide - Castelode - Cabego de arqueoldgica
Rosa Rosa - Flor da - Evoramonte Vide Vide - Alter
- Juromenha - Juromenha Rosa - Flor da - Flor da + Flor da Pedroso
- Marvéo - Marvéo - Marvéo Rosa Rosa Rosa * Amieirado ot
- Mértola - Mértola - Mértola - Juromenha - duromenha ’ Jur’omenha Tejo Pecros>
- Ouguela - Ouguela - Ouguela - Mértola - Mavéd - Mértola - Cabego de el
- Santo - Santo - Santo - Ougudla - Ouguela - Santo Vide : Cﬁ?g
Aleixo Aleixo Aleixo . Santo Aleixo - Catdode rom,
- Terena - Terena - Terena Aleixo vide - rem
. Terena - Ouguela

Fonte: Alves, 2002

Fig. 8 - Aldeias e vilas histéricas x Tipo e diversidade de patrimonio

Tipo/diversid. patrimonio Patrimonio Patrimonio Patrimonio Patrimonio Patrimonio
Arquitectonico Cultural Arqueol6gico Natural Militar
Aldeias e vilas histéricas
Centro histdrico, Festas, romarias,
Alcégovas imoveis, igrejas. procissoes, feiras.
Ci ial Tradico ical Galerias Castelo,
Alegrete fontes, igrejas, festasreligiosas, subterraness, ponte muralhas.
capelas. teatro, danga. romana.
Arquitectura popular, Elementos Paisagem: Castelo, chafariz,
Alter Pedroso capelas, igrejas. megaliticos (antas, | ambiénciacénica | portal gético, marco
menires, via singular. geodésico.
romana).
Centro histrico, Vestigios de Albufeira de Castelo.
Alvito iméveis classificados, presenca humana Odivelas.
arquitectura anterior a0s
vernacular romanos.
Ermidas, capelas, Tradigdes locais. Monumentos RioTejo. Castelo etorres,
Amieirado Tejo igrejas, imoveis megaliticos ponte medieval.
classificados. (antas,...).
Ruas e vielas Festaslocais, casas Albufeirado Castelo, antigo
Avis medievals, igrejas, nobres. Maranh&o. convento da Ordem
capelas. de S. Bento de
Avis.
Arquitecturarural, Festasde Agosto.  Vestigios da Castelo de Noudar.
Barrancos/Noudar outros testemunhos presenca humana
arquitectonicos. desde o calcolitico.
juntos | Tradigox icai Envolvente ao rio Castelo.
Belver arquitectonicos. teatrais e de danca. Tejo.
Nicleo histérico, Vestigios da Nascentes de 4guas | Castelo.
Cabego de Vide igrejas, pelourinhos, presenca humana, | minero-medicinais
outros edificios. monumentos (termas).
Centro histérico, Forte identidade Vérioselementos | SerraS. Mamede, | Castelo, duas
Castelo de Vide iméveis classificados. | cultural, festas, ligados & presenca | caminhos rurais, cinturas de
activid. judaica. abundancia de muralhas.
tradicionais. agua.
Edificado de raiz TradicOes musicais, Ambientes cénicos | Castelo,
Evoramonte medieval, igrejas, folcléricas, festas junto as muralhas. | muralhas.
ermidas, pelourinhos. | religiosas.
Arquitectura Olaria. Antas, trogos de Antigo mosteiro da
Flor daRosa vernacular rurdl. duas pontes Ordem de Malta
romanas.
Patriménio edificado e Rio Guadiana. Fortaleza,
Juromenha religioso. muralhas, pontes,...
Conjunto Artesanato, Festa Antas, menires, Parque Natural Castelo, muralhas,
Marvio arqitecténicointra | do Castanheiro. ruinas romanas. SerraS. Mamede. | outros elementos.
muros, igrejas,
capelas,...
Arquitectura Elementos do Rio Guadiana. Castelo, muralhas,
Mértola vernacular e erudita. periodo islamico. pontes, outros.
Monsaraz (*)
Valor arquitecténico Monumentos Enquadramento Fortaleza,
Ouguela de conjunto. megaliticos, fontes, | cénico. muralhas.
galerias.
ovei fii ivi locai Herdades. Aglomerado
Sto Aleixo da Restauragdo | igreias, ermidas muito populares.  megaliticos, fortificado.
estacoes
Iméveis classificados, | Festaseromarias.  Sitios Serra D’ Ossa, Castelo, cerca
Terena capela, pelourinho, arquedlégicos. barragem L ucefecit. | muralhada

Fonte: Alves, 2002

(*) —Oplano deaccdolocal de Monsaraz foi organizado de formadistintados restantes, dificultando aidentificacdo de

dimensdes e exempl os concretos de patrimonio rural. Dai aausénciade referéncias neste quadro.
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O turismo em Portugal:

caracterizacao e perspectivas
dedesenvolvimento

1. Introducéo

O turismo, pelo estimulo que confere a
economia e ao desenvolvimento técnico e
social dos paises, tem sido encarado, nos
altimos anos, como um sector de extrema
importancia por varios governos, ao que
Portugal ndo é excepcao.

Ao longo da sua curta histéria ele tem,
no entanto, sofrido ateracdes consideraveis no
gue respeita as motivacdes que levam as
pessoas a vigjar, aos destinos e atraccoes
escolhidos e & natureza e caracteristicas das
viagens.

Portugal € um destino que, devido aos seus
recursos primarios e secundérios, se encontra
numa posic¢éo privilegiada no ranking dos
destinos mundiais.

O turismo neste pais tem acompanhado,
se bem que com algum atraso, as tendéncias do
sector anivel internacional e, actualmente, éum
dos sectores com mais impacto na economia
nacional.

Neste artigo veremos como o sector
evoluiu, em termos mundiais, na Europa e, em
particular, em Portugal, faremos uma caracteri-
zacdo da oferta e procura turisticas do pais,
apresentaremos as principaistendéncias queirdo
marcar 0 sector a nivel mundia e naciond e
procuraremos tracar um perfil do turista em
termos mundiais e para 0 mercado nacional.

Eva Milheiro
Escola Superior de Educacdo
de Portalegre

2. Evolugéo do turismo e tendéncias
mar cantes

O turismo € um sector com um
substancial impacto econdémico, especialmente
ao nivel do emprego e do desenvolvimento
regional. Note-se que em Portugal, e de acordo
com dados da DGT (DGT, 2002, p. 39),
representa 8% do PIB e emprega mais de
300,000 pessoas e “gera uma receita anual
bem superior aos 1,300 milhdes de contos
gue sdo habitualmente apresentados nas
estatisticas oficiais, uma vez que ndo exis-
tem ainda dados rigorosos sobre o impacto
das férias, e do lazer, dos portugueses e do
efeito multiplicador provocado pelo turismo
na economia nacional” (Costa, 2001).

A um nivel mais abrangente, podemos
afirmar que o turismo foi (durante o século XX),
e continuara a ser, um fendmeno econdmico e
social com uma extraordinaria importancia, e
gue apresenta um crescimento muito superior a
qualquer outro sector de actividade econdémica.
Note-se que o0 nimero de chegadas internacio-
nais passou de 25 milhdes em 1950 para 699
milhdes em 2000, o que se traduziu numa taxa
de crescimento médiaanua de 7% (DGT, 2002,
p.6)! Em 2002, o nimero de chegadas interna-
cionais de turistas em todo o mundo excedeu,
pela primeira vez na histéria, a marca dos 700
milhdes (Anseimo, 2003).

Ao longo da sua curta existéncia, sobres-
saem, porém, algumas tendéncias que importa
realcar (DGT, 2002, p. 7), nomeadamente:

- expansdo generalizada acompanhadade
uma dispersdo crescente dos turistas pelo
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planeta e pelo aparecimento de destinos
emergentes na Asia, Africa do Norte, América
Latina e Caraibas,

- apesar de a Europa e as Américas se
assumirem como as principais regides
receptoras de turistas (em 2000, cerca de 58%
dos turistas internacionais tiveram como
destino a Europa e cerca de 19% as Américas),
tém vindo a perder quota de mercado,
devido ao progressivo aumento que se tem
vindo a verificar nos destinos emergentes
citados;

- N0 que respeita a motivacado, e segundo
os dados disponiveis até 1998, as pessoas
vigjaram essencialmente por motivos de
divertimento ou gozo de férias (62%), 18% por
negocios e 20% por outros motivos (VFR,
motivos religiosos e de salide) mas, nos Ultimos
10 anos, tem-se verificado um aumento da
percentagem de turistas que se deslocaram por
motivos de salde;

- verifica-se uma tendéncia para uma
diversificagdo do mercado e para um
fraccionamento das férias, o que leva as
pessoas a vigiarem por periodos mais curtos;

- 0s meios de transporte mais utilizados
S30 0 aéreo e o rodoviario, em contraponto a
extraordinéria importancia que tiveram os
transportes ferrovirios e maritimosnoinicio da
expansdo do turismo;

- 0S principais mercados de origem
concentram-se nos paises industrializados da
Europa, América, AsaOcidental e Pacifico, sen-
do que a Europa fornece a maior quantidade de
turistasinternacionais;

- quanto as receitas atribuidas ao
turismo, a Europa, apesar de ter perdido 13,0
pontos percentuais nos ultimos 30 anos,
continuaa possuir aquotamais elevada (48,6%
em 2000);

- asprevisdesdaOMT apontam paraum
valor das receitas do turismo mundial que
podera rondar os 2 hilides de dblares america
nos em 2020 (crescimento anua de 6 a 7%).

Quanto a previsdes futuras, e segundo a
OMT (DGT, 2002, p. 10) e Goeldner (Goel dner
et al, 2000, p. 691), a actividade turistica
evoluira em funcdo de algumas influéncias e
factores determinantes, de que se destacam:

- Economia: aumento dos rendimentos
das familias; importancia crescente de novas
economias (China, india, Brasil e Russia);

harmonizacdo monetéria (introducéo fisica do
Euro);

- Tecnologia: desenvolvimento das no-
vas tecnologias de informagdo e comunicagao;
progresso da tecnologia dos transportes,

- Politica: supressdo quase total das
barreiras asviagensinternacionais; liberalizagéo
dos transportes e de outros sectores; incremen-
to das politicas sociais;

- Demografia: envelhecimento da
populacéo e diminuicdo da méao-de-obra nos
paises industrializados, provocando um
aumento de migracfes no sentido Sul-Norte;
reducdo da idade de reforma, e consequente
surgimento de um novo segmento de mercado
com caracteristicas muito particulares e
atractivas para o turismo;

- Tomada de consciéncia social e
ambiental: forte sensibilizacdo da opinido
publica em relacdo aos problemas socio-cultu-
rais e do ambiente;

- CondicOes de vida e de trabalho:
aumento do stress nas cidades, que tem como
consequéncia a procura de produtos turisticos
gue favorecam o relaxamento e a evasio;

- Passagem de uma economia de “ ser-
vicos” a uma economia de “experiéncias’,
com a procura de experiéncias Unicas e indivi-
dudizadas;

- Marketing: utilizacdo da tecnologia
electronica para identificar segmentos de
mercado e para concretizar acgdes importan-
tes de comunicacéo e promogao;

- Seguranca das viagens e dos
destinos: o turismo ndo se expandira para os
destinos onde exista agitagdo social, guerra ou
riscos deterrorismo, nem paraagueles que déem
uma imagem negativa das condicdes de salde
ou de seguranca oferecidas aos turistas.

Estes factoresirdo conjugar-se nao sd no
sentido do desenvolvimento do turismo organi-
zado, mas também do turismo individual, com
uma grande variedade de motivagdes, o que
implica a necessidade de prestar uma melhor e
mais completainformagao ao turista, cujo perfil
também tem vindo a mudar.

3. Perfil do turista

Uma série de factores se conjugaram e
possibilitaram um aumento do turismo, como
forma de ocupar o tempo de lazer. A melhoria
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das condi¢des de vida, a reducdo do tempo de
trabalho e o consequente alargamento do
tempo de lazer, a conquista do direito as férias
pagas e a reducdo da idade da reforma, a
ampliagdo da esperanca de vida, aliados as
rapidas e profundas inovagOes tecnoldgicas e
nos sistemas de transportes, nas acessibilida-
des e comunicages, bem como o aumento dos
rendimentos disponiveis, possibilitaram um
aumento significativo do turismo.

Diversas “éareas-destino”, das quais se
destaca Portugal, passaram a receber grandes
fluxos de visitantes de zonas do globo menos
atractivas em termos de mercado “sun-sea-
sand” (Costa, 2001).

Porém, as caracteristicas dos proprios
turistas mudaram nas Ultimas décadas. Os anos
90 caracterizaram-se por um crescente interes-
se pelo ambiente, pelas actividades culturais e
pelas férias desportivas. Ndo obstante, os
destinos de férias “sol e praid’ continuaram e
continuardo a ser predominantes, ainda que em
conjugacéo com outros produtos (DGT, 2002,
p. 12).

A DGT (DGT, 2002, p. 12), segundo as
reflexfes internacionais existentes, apresenta
algumas caracteristicas do turista do futuro,
nomeadamente a sua necessidade de informa-
¢do; exigéncia de qualidade; necessidade de
férias activas/ desportivas; uso crescente da
segunda residéncia ou apartamento de férias,
recurso mais forte a férias individuais; recurso
mais frequente a pequenas pausas e a férias
secundarias fora da época alta, além da
reducdo das férias principais, o que contribuira
paraumamel hor distribui¢éo sazona dos movi-
mentos turisticos; sofisticacdo dos padrbes de
consumo dos potenciais turistas; interesse pela
vivéncia de experiéncias de indole cultural;
consciéncia e exigéncia do “value for money”.

4. O turismo na Unido Europeia

Apesar da emergéncia de novos
destinos, nomeadamente da Asia, Africa do
Norte, Américal atinae Caraibas, a Europacon-
tinuaraaser aprincipa areareceptorado turis-
mo internacional (em 2000, os paises da UE ab-
sorveram 70,3% dos movimentos turisticos ao
nivel europeu e 40,6% da totalidade dos fluxos
mundiais (DGT, 2002, p.14)), prevendo-se que
o turismo neste continente continuara em ex-

pansdo, sendo um dos principais sectores cria-
dores de emprego e um dos que mais contribui-
raparao desenvolvimento individua e colectivo.

5. O turismo em Portugal
5.1. A oferta turistica (alojamento)

A capacidade de aojamento recenseado
em Portugal tem vindo a aumentar, principal-
mente no que respeita a unidades de Turismo
no Espaco Rura (TER), cuja variagcdo média
anua foi de 13,3%, no periodo 1990/2000 (DGT,
2002, p. 20). No que respeita a distribuicao
geogréficado TER (em finais de 2002), verifi-
ca-se que é na Regido Norte que existe um
maior nimero de unidades (372, o que
corresponde a 43% do total), seguindo-se a
Regi&o Centro (171 — 19,7%), Alentgjo (111 —
12,8%), Lisboa e Vale do Tego (99 — 11,4%),
Madeira (41 — 4,7%) e Algarve (24 — 2,8%)
(DGT, 2003).

Na hotélaria, a progressao também foi
positiva(2,4% no periodo 1990/2000).

Os hotéis de 4 estrelas (+5%) e as
pousadas (+6,5%) foram os estabelecimentos
gue registaram as taxas de crescimento de
camas mais elevadas, enquanto que as pensoes
(-1,2%) e os adeamentos turisticos (-1,8%)
revelaram quebras na lotacdo em camas no
decurso da década em apreco. Os hotéis de 5
estrelas também registaram uma expansao,
sendo visivel o reforgo qualitativo operado na
oferta de alojamento disponivel.

Em 2001, adistribuicéo da capacidade de
alojamento no pais fazia-se da seguinte forma:
0 Algarve era a regido com maior capacidade
(86.751 camas), seguido de Lisboa e Vale do
Tejo (53.628 camas), Norte (29.523 camas),
Madeira (26.532 camas), Centro (20.099
camas), Alentgjo (7.318 camas) e Acores(4.814
camas) (DGT, 2003).

5.2. Movimento nos meios de
alojamento recenseados

No periodo 1990/2000, observa-se que 0
aumento mais consideravel de dormidas totais
(h6spedes nacionais e estrangeiros) nos varios
meios de alojamento recenseados se verificano
TER (+20,7% a0 ano) e nahotelaria (+3,6% a0
ano). Nas dormidas em parques de campismo
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detectou-se uma regressdo média anual no
periodo considerado, com resultados de sina
contrério para 0s nacionais (+0,9%) e para 0s
estrangeiros (-4,9%) (DGT, 2002, p. 22).

Considerando o ano de 2000, observa-se
gue as dormidas de nacionais e estrangeiros nos
varios meios de alojamento se distribuem de
forma muito diversa. Na hotelaria as dormidas
de estrangeiros sdo consideravelmente
superiores (71,3%) as dos nacionais (28,7%);
nos parques de campismo a situagao reverte-se
— 0S estrangeiros representam 22,1% das
dormidas e os nacionais 77,9%; nas colGnias de
férias e pousadas da juventude a situacéo é
semelhante, com o0s nacionais (88%) a
apresentar valores superiores aos estrangeiros
(12%); no TER as dormidas de nacionais
representaram 44,3% do total e aos dos estran-
geiros 55,7%. No total dos meios de alojamento
verificou-se, em 2000, que as dormidas de
estrangeiros (61,4%) foram superiores as dos
nacionais (38,6%) (DGT, 2002, p. 22).

As dormidas nos estabel ecimentos
hoteleiros classificados (hotéis, hotéis-aparta-
mentos, apartamentos e aldeamentos turisticos,
motéis, pousadas, estalagens e pensodes)
alcancaram, em 2003, cerca de 34,1 milhdes,
representando umadiminuicdo de 0,4%, face a
2002 (INE, 2004).

Em 2003, as regifes que registaram
crescimentos homologos no total de dormidas
foram a Regido Auténoma dos Acores (3,4%),
o Centro (2,6%) e a Regido Auténoma da Ma-
deira(2,0%). Asrestantesregides apresentaram
diminuicdes, nomeadamente 0 Alentegjo (-6,2%),
o Norte (-4,1%), Lishoae Vaedo Tejo (-1,2%)
eoAlgarve (-0,4%). O Algarvefoi, em 2003, a
regido de destino mais procurada pelos
turistas, concentrando 41,8% do total das dor-
midas. Seguiu-seLisboaeVaedo Tgo (21,9%)
eaRegido AutbnomadaMadeira(16,4%) (INE,
2004).

Por tipo de estabelecimentos, os hotéis,
os hotéis-apartamentos, os apartamentos
turisticos e as pensdes concentraram, em 2003,
90,8% do total das dormidas observadas.
Analisando apenas estas categorias de
estabel ecimentos, 0s apartamentos turisticos
foram os Unicos a registar uma variagao
homologa positiva de 3,3%, do total de
dormidas. Pelo contrério, as pensoes, 0s
hotéis-apartamentos e os hotéis apresentaram

diminuicdes de 3,1%, 1,4% e 0,2%, respectiva-
mente (INE, 2004).

Analisando a importancia relativa do
local deresidénciados hospedes verifica-se que,
em 2003, 69,1% do total das dormidas foram
efectuadas por residentes no estrangeiro (+ 0,2%
gue em 2002), enquanto que as restantes 30,9%
corresponderam aos residentes em Portugal. As
dormidas dos turistas nacionais atingiram cerca
de 10,5 milhdes, representando um decréscimo
homologo de 1,2%. Estas dormidas concentra-
ram-se, principalmente, nos hotéis (52,7%), nas
pensdes (17,7%) e nos hotéis-apartamentos
(12,4%). As regides de destino mais procura-
das pelos residentes em Portugal foram o
Algarve (28,3%), Lishoae Valedo Tejo (23,3%)
eo Norte (18,7%). Deigua forma, asdormidas
dos residentes no estrangeiro apresentaram
umadiminuicdo de 0,1%, comparativamente
com 2002, atingindo um total de cerca de 23,5
milhdes de dormidas. Os principais mercados
emissores foram o Reino Unido, a Alemanha, a
Espanha, os Paises Baixos e a Franga,
totalizando 70,3% das dormidas dos residentes
no estrangeiro. O Algarve, Lisboa e Vale do
Tegjo e a Regido Auténoma da Madeira foram
0S principais destinos dos residentes no
estrangeiro, concentrando 46,5%, 21,9% e
21,5%, respectivamente, do total destas
dormidas (INE, 2004).

5.3. Turismo externo

Portugal, apesar do aumento significati-
vo dos portugueses a fazerem férias fora do
pais e consequente aumento das despesas
turisticas, continua, no entanto, a ser um pais
predominantemente receptor.

Actualmente, Portugal é o 16° destino
turistico mundial, sendo destino de férias para
cerca de 12 milhdes de turistas estrangeiros e
para 4 milhGes de turistas nacionais (ICEP,
2003).

Ao analisarmos as estatisticas relativas
ao turismo externo, verificamos que as
chegadas de estrangeiros as fronteiras
portuguesas entre 1990 e 2000 (DGT, 2002, p.
26) apresentaram um crescimento medio anual
de 4,3%, tendo passado de 18422,1 milhares
para28014,0 milhares.

A Espanha é 0 nosso principal mercado
emissor, tendo sido o seu peso em 2000
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de cerca de 75,6% em relacdo ao total de
chegadas de estrangeiros. No entanto, no que
respeita as dormidas o seu peso ndo € téo
acentuado, dada a sua proximidade que faz com
gue frequentemente os espanhdis sejam
visitantes de apenas um dia (excursionistas).

Os dez principais mercados externos que
procuram Portugal sdo, por ordem de grandeza:
a Espanha, o Reino Unido, a Alemanha, a
Franca, os EUA, aHolanda, a Suécia, o Brasil,
altdiaeaBégica

Relativamente as vias de acesso,
verifica-se que aviaterrestre € amais utilizada,
devido aos fluxos de visitantes espanhdis,
seguido das vias aérea e maritima, esta Ultima
com um peso ainda pouco significativo.

A permanéncia média de turistas
estrangeiros que visitam Portugal difere
consoante se inclua, ou ndo, a Espanha. Se ndo
a incluirmos a permanéncia média em 2000
(DGT, 2002, p. 27) era de 10,7 dias. Com a
inclusdo da Espanha esta média reduz-se,
significativamente, para4 dias.

5.4. Perfil médio dos turistas
estrangeir os

O grupo etério mais frequente é o dos 45
a 59 anos (33,9%) seguindo-se o grupo dos 30
aos 44 anos (25,7%) (DGT, 2002, p. 28).

No que respeita as profissdes, a mais
comum é a de “empregado de servicgos”
(16,9%), seguindo-se as profissdes “ cientificas,
técnicas e liberais’ (15,9%) e as profissdes de
“comeércio e vendas’ (14,5%).

Em relacdo a motivacdo, constata-se que
64,3% dos turistas que visitaram Portugal entre
1993 e 1999, fizeram-no por motivo de férias,
sendo a segunda posicéo ocupada pela visita a
familiares e amigos (11,9%), seguindo-se a
deslocacdo por motivos de negécios (8,3%),
actividades profissionais (6,6%0) efinsculturais
(2,4%).

NoO que respeita aos gastos efectuados,
verifica-se que o gasto médio gerd dos turistas
estrangeiros que visitaram Portugal em 2000 teve
um aumento assinalavel (+14,9%) comparati-
vamente com 0 mesmo gasto médio em 1999,

5.5. Quotas internacionais de

mer cado

As posi¢cdes do destino Portuga tém-se
mantido estaveis no confronto internacional
(DGT, 2002, p. 32). Portuga dispbe de uma
penetracdo muito forte no mercado espanhoal,
onde se assume como o primeiro destino (40,5%
do total); nos restantes mercados, Portugal
detém quotas ligeiramente acima dos 3% nos
casos do Reino Unido e da Franga e inferiores
a 2% paraaHolanda, Itdiae Alemanha, sendo
gue no Canadd, Japao e EUA néo ultrapassa os
0,5%.

5.6. Turismo dos portugueses
residentes no estrangeiro

Muitos sdo os portugueses residentes no
estrangeiro (apesar de ndo haver um conheci-
mento do nimero exacto devido a inexisténcia
de uma convergéncia de valores referidos por
diversas fontes!) que todos 0s anos passam
uma parte das suas férias em Portugal.

Segundo dados da DGT (DGT, 2002,
p.32), as entradas em Portugal de turistas
portugueses residentes no estrangeiro ascende-
ram a cerca de 2,0 milhGes em 1998, contra 1,7
milhdes em 1994. A permanéncia média foi de
17 dias e as entradas concentram-se predomi-
nantemente no trimestre de Julho a Setembro.

O potencia de emissdo para Portugal de
portugueses residentes no estrangeiro concen-
tra-se em quatro paises — Franca, EUA,
Canadéa e Brasil.

A maioriadeste turistas aloja-se em casa
propria, ou de familiares e amigos, sendo que a
criac8o de programas especiais na hotelaria de
2 noites, em complemento da estadia tradicio-
nal, poderia produzir um vaor de 4 milhGes de
dormidas por ano (DGT, 2002, p.33), 0 que é
ilustrativo do potencia deste mercado.

5.7. Turismo interno

Se apreciarmos a evolucao no periodo de
1996 a 2000, verificamos que a taxa de gozo de
férias da populagdo maior de 15 anos residente
no Continente, quase que duplicou, passando de
37% para71% (DGT, 2002, p.33). Consideran-
do apenas asférias foradaresidéncia, o valor é
ainda mais significativo (passou de 25% em

Turismo e Desenvolvimento

Escola Superior de Educagéo de Portalegre

Eprender Dezembro de 2004

101



OJUBLUIA[OAUSSS(J & OWS LN |

albafelod ap ogdeonp3 ap Jouadns ej0ds3

1996 para’53% em 2000). No ano 2001 registou-
se, no entanto, um decréscimo tanto no total de
portugueses que gozaram férias (70%), como
nos que o fizeram fora da residéncia (51%).
Em 2002 registou-se uma diminuig¢do no total
de portugueses que gozaram férias (66%), mas
um aumento nos que o fizeram fora da residén-
cia(52%) (DGT, 2003).

As maiores taxas de gozo de férias
localizam-se nos residentes da Grande Lisboa e
no Grande Porto e em localidades com maior
nuamero de habitantes, nos grupos etérios
inferiores a 34 anos e nos estratos
socio-econdmicos “ Alto e Médio Alto”. Contu-
do, nos ultimos anos, tem-se assistido a uma
reducéo das assimetrias existentes.

A taxa de gozo de férias fraccionadas é
ainda reduzida em Portugal, ja que segundo os
dados oficiais (DGT, 2002, p. 35), apenas 32%
dos portugueses que gozaram férias fora da
residéncia procederam a sua reparticdo, em
2000, o que congtituiu, no entanto, um aumento
(em 1996, apenas 6% o fazia).

No que respeita a sazonalidade, verifica-
Se que esta continua a ser uma das principais
fragilidades do turismo portugués, jaque 2/3 das
férias fora da residéncia se concentram no més
de Agosto.

Outro ponto fundamenta relacionado com
0 comportamento dos portugueses em férias
prende-se com os locais de destino escolhidos
dentro do pais. O Algarve tem reforcado a sua
posicdo como primeira zona de destino,
seguindo-seasareasde “Lishoae Vaedo Tgo”
e 0 “Porto e Norte de Portugal”.

Da populagdo que gozou férias fora da
residéncia, cerca de um milh&o de portugueses
deslocaram-se a0 estrangeiro em 2000, sendo
gue o destino mais procurado foi a Espanha
(absorveu 59% das saidas dos portugueses para
0 estrangeiro em férias), seguindo-se a Franca
(14%), e a Itdlia e o Brasil, com 5%. No
entanto, se considerarmos 0 mercado total e ndo
apenas 0 mercado de férias (deslocacdes para
fora da residéncia por razdes ndo profissionais
e por um periodo ndo inferior a 4 dias), estes
valores aumentam. Nos anos de 2001 e 2002 a
percentagem de portugueses que gozou férias
no estrangeiro diminuiu (894 milhares e 972
milhares, respectivamente), mas continuaram a
ser a Espanha e a Franca os destinos mais
procurados.

Em relacdo aos alojamentos utilizadosem
férias, os alojamentos privados - casa de
familiares/amigos, constituiram a principal
opcao dos portugueses (36% em 2002, contra
40% em 1997). Assinale-se a comparticipacdo
acrescida da hotelaria, que constitui o Unico
sector com claro reforgo das escolhas entre 1997
€2002 (subidade 16% para 30%) (DGT, 2003).

No que respeita a0 ambiente de gozo de
férias, a “prai@’ é claramente predominante
(70% em 2000). Contudo, os ambientes
“cidade” e “campo” apresentam ja valores
significativos com, respectivamente, 29% e 30%
das preferéncias.

No ano de 2000, 34% dos portugueses
maiores de 15 anos gozaram fins-de-semana
foradaresidéncia, o que congtituiu o valor mais
elevado de sempre.

Relativamente aformade organizacéo da
viagem, verifica-se que a utilizagdo dos
servicos das agéncias de viagens para prepara-
cdo das férias fora da residéncia habitual é
baixa, apesar dos aumentos detectados nos
Gltimos anos (21% em 2002 e 12% em 1998).
No entanto, o recurso a agéncias de viagens na
preparacdo das deslocacbes apenas atinge
algum significado nos casos dos destinos parao
estrangeiro, para as regides auténomas e para
o Algarve. Ao nivel interno, os precos das
agéncias de viagens ndo se revelam atractivos
para os portugueses, revelando a inexisténcia
de operadores especiaizados para 0 mercado
interno. Em relacdo aos servicos requeridos,
verifica-se que 54% (em 2000) recorreu as
agéncias para organizacdo da viagem comple-
ta, 26% apenas para reserva de alojamento,
22% para reserva de transporte e 23% para
informacles gerais.

Em relacdo a preparacdo das férias no
ano 2000, é visivel umatendéncia por parte dos
portugueses para recorrerem a Internet para
procurar informagdo sobre férias (645 milha-
res), sendo que alguns (58 milhares) utilizaram
esta via para efectuar reservas, em particular
de aojamento.

6. Per spectivas futuras

Actualmente o turismo é um dos sectores
mai s relevantes para a economianacional. Para
2003, estima-se que 0 sector represente 6,5%
do emprego naciona e 8% do PIB. As receitas
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estimadas ascendem a 6,500 milhdes de euros
(ICEP, 2003).

O World Travel and Tourism Council
(ICEP, 2003), apresenta para Portugal as
seguintes previsdes para o crescimento medio
anua num horizonte de 10 anos (2003-2013),
da Industria de Viagens, Turismo e Lazer e
respectivo impacto na economia portuguesa:

- 3,9%/ ano na actividade econémica
gerada atingindo o vaor globa de 51,2 mil mi-
Ihdes de euros em 2013;

- 3,9%/ ano na contribuicdo directa do
turismo para o PIB, que podera atingir o valor
global de 14,1 bilidesem 2013;

- 1,8%/ ano na criagdo de emprego
directo pela industria, atingindo o nimero
absoluto de 373 mil empregos em 2013. O total
de emprego directo e indirecto gerado pela
Industria de Viagens, Turismo e Lazer na
economia portuguesa poderd atingir 955,500
empresas em 2013;

- 6,8%/ ano nas receitas turisticas, que
poder&o atingir o valor globa de 14 mil milhdes
de euros em 2013;

- 2,8%/ ano em termos de investimento,
gue podera atingir o valor globa de 7,8 mil
milhdes de euros em 2013.

Assim, o cluster Turismo e Lazer,
passara a assumir o papel de motor
incontornavel do modelo de desenvolvimento
econémico do pais. Ainda neste cluster, ha que
apostar no papel que varias regides do pais
podem assumir como locais privilegiados de
residéncia temporéria ou permanente para um
importante segmento da procura europeia e
mundial do fenébmeno de 22 residéncia ou
residéncia de férias e lazer, em especial
reformados e seniores. S0 oscasosdo Alentgjo,
Grande Lisboa, as zonas de montanha, o
Douro, aMadeira e, especialmente, o Algarve.

7. Conclusao

O turismo é um sector cuja tendéncia de
crescimento tem sido imparavel (ainda que com
alguns abrandamentos, por vezes, devido a
instabilidade econémica ou a riscos relaciona
dos com a inseguranca dos destinos, quer
devido a causas naturais, quer causada por
atentados, por exemplo), tendéncia que se pre-
Vé continuar nos préximos anos, aindagque aum
ritmo mais lento, no que concerne a Portugal.

Este crescimento do turismo tem estado
intrinsecamente ligado aos desenvolvimentos
tecnol gicos que ocorreram, sgia ao nivel dos
transportes, sgja ao nivel das comunicacoes e
informagao.

As mudangas nos estilos de vida e
preferéncias dos consumidores acarretaram
mudangas no processo de decisdo de compra
dos produtos relacionados com as viagens e o
turismo. As caracteristicas do turista do futuro
passam por uma maior necessidade de infor-
magdo, por uma exigéncia de qualidade e rapi-
dez de servicos, o que é enfatizado pelas pro-
prias caracteristicas do produto turistico, nome-
adamente asuaintangibilidade, heterogeneidade,
perecibilidade e internacionalidade.

Em Portugal assistimos a uma concen-
tracdo da oferta e da procura turisticas em zo-
nas bem identificadas, sendo o Algarve, Lisboa
eVale do Teo e aRegido Auténoma da Madei-
ra as principais regides de destino dos turistas,
concentrando 80,0% do total das dormidas e a
maior capacidade em termos de oferta de
alojamento (72,9% das camas em estabel eci-
mentos hoteleiros, adeamentos e apartamentos
turisticos?). No entanto, em virtude das
ateracbes do comportamento do consumidor,
outras regides do pais tendem a aumentar a sua
capacidade de oferta, principalmente com
formas alternativas de alojamento, como é o
TER e uma tendéncia para o aumento das
residéncias secundérias. Assiste-se, igualmen-
te, a uma qualificacdo ao nivel da oferta
turisticanacional.

Ao nivel dos principais produtos, o Sol e
Praia continuard a ser o principal, no entanto,
0s produtos alternativos e complementares,
principal mente aquel es rel acionados com a sal-
de, o relaxamento e o contacto com o0 ambiente
natural assumirdo uma importancia crescente
no ambito da oferta turistica nacional.

Em relagdo ao mercado externo,
Portugal estd muito dependente dum ndmero
reduzido de paises emissores, sendo de saien-
tar que a Espanha, pela sua proximidade, € o
Nosso principal mercado emissor, com um peso
de 75,6% em relacéo ao total de chegadas
internacionais, sendo responsavel pela diminui-
¢ao da permanéncia média nos ultimos anos.

Ao nivel do turismo externo ndo sera de
descurar o potencial do mercado dos portugue-
Ses residentes no estrangeiro.
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No que respeita ao turismo interno,
verifica-se que o0s portugueses gozam cada vez
mais férias fora da sua residéncia habitual,
sendo no entanto ainda pouco habitual a
repartico das férias por varios periodos. Em
Portugal o destino preferido € o Algarve e no
estrangeiro a Espanha, sendo o ambientedo gozo
de férias predominante a praia

Num futuro préximo, prevé-se que o
turismo se torne no sector motor do desenvolvi-
mento econdémico do pais, com um substancial
impacto na criagdo de emprego e no investi-
mento, e um grande peso ao nivel do PIB.

Notas:

1 Os dados mais crediveis, da Direccéo-Geral dos
Assuntos Consulares e Comunidades Portuguesas,
apontam para um total de 4,6 milhdes, sendo que a
maioria reside na América (DGT, 2002, p. 32).

2 Nos estabelecimentos hoteleiros incluem-se os hotéis,
hotéis-apartamentos, motéis, pousadas, estalagens,
albergarias e pensdes.
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What Matters
In college?

San Francisco, Publishers, 1997.

Astin, Alexander W. (1997) What matters
in College? Four critical years revisited. San
Francisco: Jossey-Bass Publishers

Nesta obra, Alexander Astin apresenta
0s resultados de um estudo realizado com uma
larga amostra de estudantes, docentes e
universidades americanas tendo como abjectivo
compreender como os estudantes sdo afectados
pelas suas experiéncias enquanto alunos do
ensino superior.

Ao longo do livro é-nos apresentado um
importante olhar sobre 0s aspectos conceptuais
e metodolégicos que envolvem o estudo do
impacto do ensino superior sobre osindividuos.
Mas, mais do que uma revisdo da literatura
sobre esse impacto, trata-se de uma investiga-
¢do de larga escala que anaisainstrumentos de
medida e resultados e nos propde um olhar mais
profundo sobre aquilo que realmenteimportano
ensino superior.

Comecgando por discutir as metodol ogias
utilizadas para estudar o desenvolvimento dos
estudantes de ensino superior, 0 autor propde
um modelo conceptua que tem como objectivo
avaliar o impacto das varias experiéncias do
meio a que o estudante esta exposto — progra-
mas, politicas, escola, grupos de pares e
experiéncias educacionais — de forma a
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perceber como o estudante se desenvolve e
muda em funcdo das condi¢des do meio.

Estas variaveis do meio sdo amplamente
descritas no capitulo 3, sendo apresentados
instrumentos para avaliar as caracteristicas
desse meio, tais como as caracteristicas das
institui cBes, aformaparticular como asinstitui-
¢es desenvolvem o curriculo e medidas do
envolvimento dos alunos.

Nos capitulos subsequentes, Astin
apresenta-nos os resultados que dizem respeito
aos efeitos quer do meio, quer do envolvimento
dos alunos a varios niveis. personalidade e auto
conceito, atitudes, valores e crengas, compor-
tamento, desenvolvimento académico e
cognitivo, desenvolvimento da carreira e
satisfagcdo com a ingtituicdo que frequenta. Os
resultados apresentados pelo autor permitem-
nos analisar a dinamica desses impactos, uma
vez que é possivel perceber como as diferentes
variaveis encorajam ou desencorajam o
envolvimento dos estudantes nas escolas que
frequentam, alteram ou marcam as suas
personalidades e contribuem para a mudanca
de crencgas e valores.

No ultimo capitulo sdo analisadas as
implicacOes deste estudo para o futuro do
ensino superior, bem como algumas conclusbes
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tedricas e préticas que vao desde aimportancia
decisiva da lideranca institucional até a
aspectos pedagdgicos, desenvolvimento de
curriculos e avaliagdo. Podemos considerar que
se trata de umaobra fundamental paratodos os
que, a diversos niveis, estéo envolvidos nesta
area, docentes, direccdes de escolas asssm como
para aqueles que estdo nos centros decisores
de politicas educativas.

Como profissionais da educacéo
deveremos reconhecer que setrata de umaobra
gue nos incentiva a contribuir para aumentar a
gualidade das nossas escolas, do nosso ensino,
dos nossos cursos, enfim, contribuir para
apreparacéo de jovens motivados, habilitados e
com gosto pelos desafios actuais, de forma a
gue possam ingressar e investir em profissoes
gue respondam as necessidades da nossa
sociedade.

Maria Luisa Panacas
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