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Vivéncias académicas e rendimento
escolar: Estudo com alunos universitarios

do 1.°ano (*)

1. INTRODUCAO

Em Portugal tem vindo a ser cada vez mais
notdria a preocupacdo com questdes relativas a
prestacdo de apoios de cariz psicologico e peda-
gogico aos estudantes do ensino superior (Al-
meida, 1998; Bastos, 1993; Ferreira & Neto,
2000; Leitdo & Paixdo, 1999; Nico, 1995; Pe-
reira, 1997; Santos, 2000; Taveira, 1997; Soares,
1998; Tavares et al., 1998; Rosario et al., 2000).
Medidas recentes do Ministério da Educacéo,
vém comprovar a relevancia desta tematica, ao
solicitar as Universidades Portuguesas a realiza-
cdo de estudos que permitam tipificar causas de
insucesso no ensino superior, de modo a possibi-
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litar 0 desenvolvimento de medidas remediativas
e/ou promotoras de sucesso académico (Despa-
cho n.° 6659/99 — 2.2 Série).

A transicdo para o ensino superior implica e é
concomitante com uma série de mudangas na
vida do estudante, cujo impacto depende das ca-
racteristicas desenvolvimentais do préprio jovem
e das exigéncias e apoios dos novos contextos. A
saida de casa e as exigéncias sociais de maior
autonomia por parte do estudante (Ferreira &
Hood, 1990; Margolis, 1981), por exemplo, ilus-
tram algumas das dificuldades dessa transicéo,
reflectindo-se em niveis moderados de stress
para alguns estudantes ou em situacdes de crise
adaptativa para outros. Esta diferenciacdo re-
flecte, alids, os mecanismos adaptativos de cada
jovem ou, por outras palavras, o seu nivel de
maturidade psicoldgica.

A universidade néo se pode alhear das dificul-
dades vividas pelos jovens nesta sua transi¢do. A
este proposito, Wintre e Sugar (2000) classifi-
cam a adaptacédo a universidade como uma tran-
sicdo que, embora normal para os jovens que fa-
zem essa opgao vocacional, é geradora de stress,
constituindo para os alunos menos resilientes
uma fonte de soliddo, desinteresse e, por vezes,
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de depressdao (Cutrona, 1982; Pascarella & Te-
renzini, 1980; Tinto, 1987; Tracey & Sedlacek,
1985). Normalmente, supbe-se que 0s alunos,
dado o seu nivel de desenvolvimento esperado,
serdo capazes de gerir, por si proprios, os desa-
fios com que se confrontam. Os objectivos de
desenvolvimento dos alunos ndo aparecem, por
isso, devidamente explicitados nas préaticas das
instituicBes do ensino superior (Ferreira & Hood,
1990).

Alguma literatura na area contraria esta pos-
tura, algo passiva, por parte das instituicdes
académicas. Segundo Perry (1970), é possivel
contribuir, de forma intencional, para o desen-
volvimento do estudante universitario, em parti-
cular os do primeiro ano. Em sua opinido tal po-
de ser feito, nomeadamente, a dois niveis: na
epistemologia e ciéncia pessoal, ou seja, diferen-
tes formas de conceptualizar a realidade ou de
pensar o conhecimento; e ao nivel do auto-con-
ceito, isto é, concepcBes pessoais mais autono-
mas.

Ting e Robinson (1998) consideram o desen-
volvimento pessoal dos estudantes como um
indicador importante da sua adaptacdo acadé-
mica. Engloba-se, aqui, 0 assumir responsabili-
dades pelos proprios actos, o lidar com a mu-
danca, o desenvolver a autonomia, o fazer face a
situacOes de stress, o gerir o tempo e o obter ni-
veis adequados de auto-disciplina. Bell e colabo-
radores (1996) referem, por sua vez, que as ta-
refas desenvolvimentais, com as quais 0s estu-
dantes recém-ingressados no ensino superior se
confrontam, constituem desafios intimamente
relacionados com o préprio processo de aquisi-
¢do de autonomia, destacando Cornelius (1995)
neste processo factores como o desenvolvimento
da identidade, a gestdo de relacionamentos inter-
pessoais e o0 projectar planos de futuro.

Mather e Winston (1998) relacionam os niveis
de autonomia dos estudantes universitarios com
as situacGes de aprendizagem. O contexto acadé-
mico, e em particular aquele que se prende mais
directamente ao curso frequentado e a sua estru-
tura curricular, tem uma importancia decisiva do
desenvolvimento da autonomia (Straub, 1987),
por exemplo em termos das percepg¢des de au-
to-confiancga ou de auto-eficacia dos alunos nas
suas aprendizagens. A aquisicdo da autonomia
constitui, em resumo, uma tarefa desenvolvi-
mental central ao longo do tempo de frequéncia
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do ensino superior, devendo emergir cada vez
mais como um objectivo educativo do ensino su-
perior (Taub, 1995).

Bastos (1993) refere que, numa instituicdo
educativa, todos os agentes podem e devem
criar condigdes para que seja possivel a promo-
cdo e o desenvolvimento dos alunos. Coryne
(1987), com base nos estudos sobre o impacto do
campus universitario no desenvolvimento dos
estudantes, afirma a necessidade de um ambiente
académico que contenha um nivel adequado tan-
to de desafio, como de apoio aos estudantes. Este
equilibrio nem sempre é facil. As caracteristicas
individuais dos estudantes assumem, entdo, um
papel mediador (Pascarella & Terenzini, 1992).
Por exemplo, a respeito da influéncia da univer-
sidade na aprendizagem e desenvolvimento dos
alunos, diversos autores vém lembrar que esta
influéncia, embora positiva, ndo é taxativa, sur-
gindo mediada por outras varidveis psicossociais
dos estudantes, como 0s seus projectos e inte-
resses, as suas estratégias de confronto com as
situacdes, classe social ou género (Astin, 1977;
Fleming, 1984; Pascarella & Chapman, 1983). O
abandono da universidade, por exemplo, aparece
associado a um fraco envolvimento dos estudan-
tes nas actividades extra-curriculares, organiza-
das no campus (Brower, 1992; Murtaugh, Burns
& Schuster, 1999).

Upcraft e Schuh (1996) acrescentam que o
ambiente académico tem um impacto diferente
em cada estudante, variando de acordo com as
vivéncias de cada um deles. No entanto, e inde-
pendentemente das caracteristicas de cada aluno,
algumas variaveis do contexto académico séo su-
ficientemente importantes por si préprias. Chi-
ckering (1969), por exemplo, destaca o papel de-
sempenhado por factores como os objectivos ins-
titucionais, a dimensdo da organizacgdo, as inter-
accdes estabelecidas entre os estudantes e 0s
membros da comunidade universitaria, as prati-
cas docentes e 0s servicos e actividades disponi-
bilizados aos estudantes. As percepgdes que 0s
estudantes formulam em relagdo ao campus sdo
sobretudo importantes para a integracao e socia-
lizacdo académica dos estudantes do primeiro
ano (Tinto, 1975, 1987; Weidman, 1989; Torre,
1992).

Centrando-nos na aprendizagem e rendimento
académico, de novo a autonomia dos estudantes,
traduzida ao nivel das estratégias de aprendiza-



gem ou dos métodos de estudo utilizados, tem
um papel primordial na adaptagéo, persisténcia e
sucesso académicos (Biggs, 1993; Entwistle,
1990; Rosario, 2000; Schunk, 1994; Stoynoff,
1996). Apelando o contexto académico a uma
maior participagdo, iniciativa, actividade e auto-
nomia dos estudantes, é relevante sublinhar a im-
portdncia das componentes motivacionais e
cognitivas da aprendizagem (Hofer, Yu & Pin-
trich, 1998; Newton & Smith, 1996; Weinstein et
al., 1998). Defende-se que os estudantes podem
melhorar os seus niveis de aprendizagem e de-
sempenho escolar se se tornarem mais consci-
entes do seu processo de aprendizagem (Butler,
1998; Zimmerman, 1998). Desta forma, criando-
se condi¢des que motivem os estudantes a dedi-
car tempo e energia as tarefas escolares, bem co-
mo ao desenvolvimento de competéncias de
analise de tarefas e definicdo de objectivos, se-
leccdo e adaptacdo de estratégias, monitorizacdo
de progressos e re-ajustamento entre estratégias
utilizadas e resultados alcancados, estar-se-a a
promover o processo e os resultados da aprendi-
zagem dos alunos (Butler, 1998; Graham &
Gisi, 2000).

Nesta linha, e de acordo com Pintrich (1995),
quando os alunos tomam consciéncia dos seus
comportamentos de estudo, dos seus niveis
motivacionais e cognitivos, conseguem aumentar
0s seus niveis de auto-regulacdo na aprendiza-
gem, o que geralmente se traduz num melhor
rendimento académico. Os objectivos de apren-
dizagem sdo relevantes para o processo de auto-
-regulacao, destacando-se aqui o papel da auto-
-avaliacdo na prossecucdo correcta de estratégias
(Cuthberg, 1995). Weinstein e colaboradores
(1998) referem que a auto-avaliacdo dos estu-
dantes universitarios, enquanto alunos, favorece
uma gestdo dos métodos de estudo e das estraté-
gias de aprendizagem de forma adequada para
cada tarefa ou situagdo académica, contribuindo
assim para o sucesso escolar. Tais estratégias,
ditas de auto-monitorizacéo, poderdo ser igual-
mente importantes na redugdo da ansiedade pre-
sente na generalidade dos momentos e processos
avaliativos (VanZile-Tamsen & Livongston,
1998), ndo sendo frequente a preocupacdo dos
professores com as estratégias utilizadas pelos
alunos na preparacdo dos exames — focando a
sua atencdo apenas nos resultados (Zimerman,
1998).

Schunk e Zimmerman (1998) afirmam que o
ensino de estratégias de aprendizagem € um
ponto chave para a promocao da aprendizagem
auto-regulada. Os estudantes que aprendem uma
abordagem sistematica de trabalho com o mate-
rial académico podem aplicar esta abordagem de
forma independente. De igual modo consideram
gue a aprendizagem de estratégias de estudo au-
menta o auto-conceito e a auto-eficicia dos alu-
nos, dado que estes se véem como capazes de
aplicar uma estratégia correcta a uma dada tarefa
com resultados previsivelmente positivos. A este
respeito Nelson e colaboradores (1993) afirmam
que o facto de se ensinar os estudantes a utilizar
diferentes estratégias de aprendizagem faz com
que estes se tornem capazes de exercer controlo
sobre o seu processo de aprendizagem. Pintrich e
Garcia (1994) acrescentam que ndo so é possivel
ensinar os estudantes a utilizar estratégias cogni-
tivas e metacognitivas (como a organizacdo do
material de estudo, o planeamento das estraté-
gias a utilizar e a avaliacdo dos resultados atingi-
dos pelo recurso a essas estratégias) como se
conseguem implementar, desta forma, os niveis
de sucesso escolar alcangados. O recurso a tais
estratégias diferenciam claramente alunos de al-
to e baixo rendimento (Franks et al., 1982; Lind-
ner & Harris, 1993; Shuell, 1983; Stein et al.,
1982). Baseado numa reviséo de literatura, Wol-
ters (1998) concluiu que os alunos caracterizados
como auto-regulados, em termos do seu processo
de aprendizagem, sdo também aqueles que reve-
lam melhores desempenhos académicos, maiores
niveis de auto-eficacia e maiores indices motiva-
cionais.

Em sintese, um conjunto alargado de varidveis
pessoais, interpessoais e institucionais aparecem
associadas as dificuldades dos alunos na sua
adaptacdo e rendimento académicos. Tais difi-
culdades sdo particularmente sentidas pelos alu-
nos do primeiro ano (Tinto, 1996), importando
conhecer e caracterizar a realidade experienciada
pelos alunos recém-ingressados no ensino supe-
rior de modo a possibilitar a identificacdo de pa-
drdes de vivéncias académicas conducentes, ou
ndo, a sua efectiva integracdo e sucesso. Neste
contexto, o objectivo central do presente estudo
é analisar em que medida as trés dimensdes das
vivéncias académicas dos alunos (pessoal, de
realizacdo e contextual), avaliadas através do
Questionario de Vivéncias Académicas — QVA

207



(Almeida & Ferreira, 1997), se correlacionam
com o rendimento escolar de uma amostra de
alunos do 1.° ano da Universidade do Minho.

2. METODOLOGIA

A amostra deste estudo foi constituida por 456
alunos do 1.° ano da Universidade do Minho, re-
partidos pelo sexo masculino (40%) e feminino
(60%) e pelos seis Conselhos de Cursos que con-
jugam as Licenciaturas desta Universidade. A
amostra € descrita por género e idade, em fungdo
destas seis areas de licenciatura, no Quadro 1.

Conforme se pode verificar pela analise do
Quadro 1 as idades dos elementos da amostra 0s-
cilam entre 0 minimo de 17 anos (3 alunas) e
méaximo de 33 anos (1 aluno), tendo 84% dos su-
jeitos idades entre os 18 e os 20 anos. No que
concerne a dispersdo de resultados, verifica-se
gue na area de Engenharia as idades dos alunos
s80 proximas, ao passo que a area de Letras pos-
sui alunos com maior diversidade etaria.

Tomando ainda outras variaveis de caracteri-
zacdo da amostra, pode-se referir que a maioria
dos elementos da amostra (84%) residem, no
tempo de aulas, na zona de Braga ou num raio de
30 Km, descendo esta percentagem para 37% na
altura de férias uma vez que 47% dos estudantes
avaliados sdo alunos deslocados. Trata-se, essen-
cialmente, de uma populacdo que apenas estuda
(88%), sendo de referir que dentro do grupo dos

estudantes trabalhadores (10%) a média semanal
de ocupacdo no emprego ou part-time é de 17
horas.

Para cerca de 65% dos alunos o curso que
frequentam corresponde a sua primeira opgéo,
acontecendo 0 mesmo com 72% dos estudantes
relativamente & universidade. Existe uma
percentagem de 10% de elementos da amostra
que frequenta um curso que ndo se integrava nas
suas primeiras trés alternativas, sendo o panora-
ma semelhante no que diz respeito a escolha do
estabelecimento de ensino (6% assinalam néo
estar numa universidade de 1.2, 2.2 ou 3.2 op¢éo).
A generalidade dos estudantes inquiridos refere
gostar do curso que frequentam (77%), contra
7% que ndo gostam, e 83% gostam da univer-
sidade em contraponto com o0s 5% a quem o Es-
tabelecimento de Ensino que frequentam nédo
agrada.

2.1. Instrumento

Para efeitos da avaliacdo de variaveis pesso-
ais, de realizacdo e institucionais presentes nas
vivéncias do estudantes recém-ingressados no
ensino superior foi utilizado como instrumento
de medida o Questionario de Vivéncias Acadé-
micas da autoria de Almeida e Ferreira (1997). A
opcao por este instrumento de medida deve-se ao
facto deste permitir avaliar, nas suas diferentes
dimens0es, o construto «vivéncias académicas»
gue constitui a variavel independente do estudo a

QUADRO 1
Descrigdo da amostra observada

Area Género Idade
Fem. Masc. N Média DP
Letras 56 24 80 20,1 3,23
Ciéncias 40 41 81 19,0 1,65
Economia e Administragéo 40 42 82 19,6 1,85
Estudos da Crianca 59 7 66 19,6 1,85
Engenharia 15 36 48 18,9 0,80
Ciéncias Sociais e Humanas 65 31 96 19,3 1,70
Total 275 181 453 19,4 2,01
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realizar. O questionario estd organizado em 17
subescalas, a saber: (i) adaptacdo a instituicao;
(it) relacionamento com os professores; (iii)
métodos de estudo; (iv) envolvimento em acti-
vidades extra-curriculares; (v) relacionamento
com os colegas; (vi) desenvolvimento da carrei-
ra; (vii) autonomia; (viii) percepcdo pessoal de
competéncias cognitivas; (ix) bases de conheci-
mento para o curso; (x) auto-confianca; (xi) rela-
cionamento com a familia; (xii) bem-estar psi-
coldgico; (xiii) bem-estar fisico; (xiv) ansie-
dade na realizacdo de exames; (xv) gestdo do
tempo; (xvi) adaptacédo ao curso; (xvii) gestédo
dos recursos econdmicos.

A versdo definitiva do questionario de vivén-
cias académicas foi obtida tomando as respostas
de uma amostra de 1270 alunos do primeiro ano
da Universidade do Minho provenientes de todos
0s cursos leccionados, afirmando Almeida
(1998) que os valores de sensibilidade, fidelida-
de e validade dos resultados nas diferentes sub-
escalas do questionario cumprem as exigéncias
métricas para este tipo de instrumento.

2.2. Procedimento

Ap0s as avaliages do primeiro semestre do
ano lectivo de 1998/1999, procedeu-se ao levan-
tamento de dados sobre vivéncias académicas
por recurso ao QVA junto dos alunos que cons-
tituem a amostra seleccionada, sendo anexada
uma parte inicial de caracterizacdo da amostra ao
questionario, no sentido de obter dados mais es-
pecificos, nomeadamente no que concerne a in-
formacg@es relativas as avaliagdes escolares
(notas obtidas no primeiro semestre, média de
acesso ao ensino superior) e no que se refere aos
dados de caracterizagdo socio-demogréafica dos
alunos da amostra. Procedeu-se, ainda, a recolha
da informacdo escolar, junto dos Servicos Aca-
démicos da Universidade do Minho, dos alunos
que foi possivel identificar.

Os alunos responderam ao referido questio-
nario no contexto de sala de aula, utilizando-se
para o efeito as aulas praticas numa tentativa de
chegar ao maior nimero possivel de alunos por
turma, uma vez que nestas aulas a presenca €
controlada. Apresentados 0s objectivos do estu-
do e o interesse de administragcdo do questiona-
rio, assim como prestados outros esclarecimen-
tos, como a garantia de confidencialidade das

respostas dadas, os alunos poderiam optar por
preencher, ou ndo, o questionario. A aplicacdo
do QVA foi colectiva e numa Unica sessao,
tendo o tempo médio de resposta ao questionario
rondado os 30 minutos. Verificou-se alguma in-
disponibilidade para a colaboracdo essencial-
mente por parte de alunos da licenciatura em
Matematica e Ciéncias de Computacdo, e com
uma tendéncia para a ndo cooperagdo claramente
mais visivel entre elementos do sexo masculino
da amostra.

3. RESULTADOS

Sendo o Questionario de Vivéncias Académi-
cas (QVA) um instrumento ainda pouco usado,
houve a preocupacdo de reavaliar o seu funcio-
namento nesta amostra. No Quadro 2 encon-
tram-se alguns dados descritivos dos resultados
nas 17 subescalas que constituem o questionario.
Esta descri¢cdo apresenta, para cada subescala, o
namero de itens, a média, o desvio-padrdo e o
coeficiente alpha de Cronbach. As subescalas
estdo ainda agrupadas de acordo com a dimensao
que avaliam (pessoal, realizacdo académica e
institucional).

A par da boa disperséo dos resultados dos alu-
nos, e da sua reparticdo em torno da média,
igualmente se verifica que os valores obtidos
sugerem um bom indice de consisténcia interna
dos itens na generalidade das subescalas. Estes
resultados sdo consonantes com os valores no es-
tudo de construcdo e validacdo do referido ques-
tionario (Almeida, Soares & Ferreira, 1999).
Apenas merece referéncia que a escala «percep-
cdo pessoal de competéncias cognitivas», com
um coeficiente alpha de 0,75 no estudo de cons-
trucdo e validacao, apresenta agora um valor de
alpha igual a 0,72. Na amostra considerada para
esta investigacdo, o coeficiente alpha assume,
ainda, valores inferiores a 0,75 nas subescalas
«adaptacdo a instituicdo» (alpha = 0,71), «ges-
tdo do tempox» (alpha = 0,71) e «envolvimento
em actividades extra-curriculares» (alpha =
0,70), indicando uma menor consisténcia de res-
postas dos alunos a este conjunto de itens.
Acrescente-se que a menor consisténcia de res-
postas dos alunos em subescalas pertencentes a
dimensdo institucional das vivéncias académicas
podera ter por base o facto de a amostra ser
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QUADRO 2
Andlise dos resultados das subescalas do QVA

Dimensao Subescalas do QVA N.° itens Média DP Alfa
2 - Relacionamento com a familia 10 40,1 6,48 0,85
3 - Autonomia pessoal 12 42,9 6,78 0,81
PESSOAL 6 - Bem-estar fisico 13 49,5 6,72 0,76
7 - Bem-estar psicoldgico 14 46,3 9,50 0,89
13 - Auto-confianca 11 37,9 5,72 0,78
15 - Percepcdo pessoal de competéncia 10 34,5 4,82 0,72
1 - Bases de conhecimento para o curso 6 20,2 3,98 0,76
4 - Métodos de estudo 11 33,0 7,89 0,88
5 - Desenvolvimento da carreira 13 47,4 7,62 0,83
REALIZACAO 8- Relacionamento com professores 14 40,7 7,18 0,80
9 - Adaptacéo ao curso 15 48,2 8,74 0,85
17 - Ansiedade na realizagdo de exames 10 31,6 5,84 0,78
10 - Gestédo do tempo 8 25,5 4,54 0,71
CONTEXTUAL 11 - Adaptacdo a institui¢do 11 42,4 5,50 0,71
12 - Gestéo dos recursos econémicos 8 28,1 6,08 0,85
14 - Relacionamento com colegas 15 56,6 8,61 0,87
16 - Envolv. em actividades extra-curriculares 11 32,3 5,85 0,70

constituida por alunos recém-chegados a univer-
sidade e, portanto, ainda sem grande conheci-
mento quer da institui¢do, quer das actividades
por ela proporcionadas.

Em relacdo ao rendimento académico dos
estudantes considerou-se a racio entre o nimero
de disciplinas efectuadas com aprovagdo e o nG-
mero de disciplinas em que o aluno se encontra
inscrito, e a média dos alunos nos resultados de
trés disciplinas nucleares. Para a operacionali-
zacdo do indicador racio entre o nimero de dis-
ciplinas efectuadas com aprovacdo e o nimero
de disciplinas em que o aluno se encontra inscri-
to foi necessario proceder ao calculo do nimero
de aprovagdes. Este calculo considera a soma
das cadeiras semestrais e anuais realizadas com
aprovacao, atribuindo-se a cada cadeira anual o
mesmo valor que a duas cadeiras semestrais
(préatica usual em outros procedimentos adminis-
trativos na Universidade do Minho). A média
dos resultados em trés disciplinas nucleares par-
tiu das classificagdes obtidas pelos alunos nas
trés disciplinas consideradas nucleares para a li-
cenciatura que frequentam. No Quadro 3 apre-
sentam-se as médias, desvios-padrdo e leque,
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quer da racio entre o nimero de aprovagoes e 0
numero de inscrigdes, quer da média nas dis-
ciplinas nucleares.

A andlise do Quadro 3 revela que a média da
racio entre o nimero de aprovacdes e 0 nimero
de inscri¢Bes se situa em 0,85, indicando que,
em média, os alunos da amostra obtiveram apro-
vacao em 85% das disciplinas em que se encon-
travam inscritos, situando-se o desvio-padrédo
em 0,22 (este valor sugere alguma heterogenei-
dade no rendimento académico). Os valores mi-
nimos e maximos encontrados indicam que exis-
tem alunos da amostra que ndo conseguiram
obter sucesso em nenhuma das disciplinas em
gue se encontravam inscritos, a par de alunos
gue obtiveram classificacdes positivas em todas.
Quanto a média dos alunos nas trés disciplinas
nucleares, os resultados encontrados apontam
para uma média de 11,77 oscilando os resultados
entre um minimo de 3,67 e um maximo de 17
valores. O valor de desvio-padrdo (DP = 2,66)
revela, de novo, a heterogeneidade das classifi-
cacdes dos estudantes.

Para testar o pressuposto de que as vivéncias
dos alunos no ensino superior tém implicacoes,



QUADRO 3

R&cio entre o nimero de aprovacdes e 0 numero de inscri¢des, e média em disciplinas nucleares

indice de Rendimento N Média DP Leque
Aprovacao/Inscri¢do 442 0,85 0,22 0,00 -1,00
Média nuclear 432 11,77 2,66 3,67 -17,00
QUADRO 4

Correlacdes entre as subescalas do QVA e rendimento académico

Dimensao

Indicadores de rendimento académico

Aprovagdo/Inscricéo

Média Nuclear

Relacionamento com a familia
Autonomia pessoal

Beme-estar fisico

Beme-estar psicolégico
Auto-confianga

Percepcdo pessoal de competéncia
Bases de conhecimento para 0 curso
Métodos de estudo
Desenvolvimento da carreira
Relacionamento com os professores
Adaptagéo ao curso

Ansiedade na realizacdo de exames
Gestdo do tempo

Adaptacdo a instituicdo

Gestdo dos recursos econémicos
Relacionamento com colegas
Envolvimento em actividades extra-curriculares

r=0,192; p = 0,000
r =0,055; p = 0,253
r =0,180; p = 0,000
r=0,148; p = 0,002
r=0,187; p = 0,000
r=0,282; p = 0,000
r=0,296; p = 0,000
r=0,254; p = 0,000
r=0,211; p = 0,000
r=0,158; p = 0,001
r=0,302; p = 0,000
r=0,169; p = 0,000
r=0,227; p = 0,000
r=0,102; p = 0,034
r=0,125; p = 0,009
r=0,145; p = 0,002
r=0,070; p =0,147

r=0,179; p = 0,000
r=0,051; p=0,291
r=0,135; p = 0,006
r=0,097; p = 0,046
r=0,192; p = 0,000
r=0,357; p=0,000
r=0,385; p = 0,000
r=0,412; p = 0,000
r=0,266; p = 0,000
r=0,248; p = 0,000
r=0,348; p = 0,000
r=20,272; p =0,000
r =0,245; p = 0,000
r=0,149; p = 0,002
r=0,092; p = 0,058
r=0,086; p=0,074
r=0,081; p=0,095

tanto em termos da racio entre o nimero de dis-
ciplinas efectuadas com aprovacdo e o nimero
de disciplinas em que o aluno se encontra ins-
crito, como no que concerne a média em disci-
plinas nucleares, procedeu-se ao calculo de coe-
ficientes de correlacdo (produto-momento de
Pearson). Os resultados obtidos sdo sistematiza-
dos no Quadro 4.

Através de uma analise mais detalhada dos
dados do Quadro 4, pode verificar-se que os coe-
ficientes de correlacdo entre a racio numero de
disciplinas efectuadas com aprovacao/nimero
de inscricdes e as subescalas «relacionamento
com a familia», «<bem-estar fisico», «bem-estar

psicoldgico», «auto-confianga» e «percepgdo
pessoal das competéncias cognitivas» incluidas
na dimensdo pessoal, apresentam valores estatis-
ticamente significativos.

Como se poderia antecipar, a subescala «per-
cepcdo pessoal de competéncias cognitivas»
apresenta, neste grupo de subescalas, indices de
correlacdo mais elevados. Interessa assinalar os
niveis de correlagdo atingidos pela subescala
«bem-estar fisico» que, ndo sendo a partida espe-
rados, se podem compreender quando as condi-
cOes fisicas (alimentacdo, sono, cansaco, ...)
afec”’tam a vida académica dos estudantes.

O indicador de rendimento académico aqui
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considerado correlaciona, essencialmente, com
as subescalas «bases de conhecimento para o
cursox», «métodos de estudo», «desenvolvimento
da carreira», «relacionamento com os professo-
res», «adaptacao ao curso» e «ansiedade na rea-
lizacdo de exames», ou seja, as seis subescalas
da dimensdo de realizagdo académica do QVA.
Resta referir, ainda, que os coeficientes de corre-
lacdo entre a racio numero de disciplinas
efectuadas com aprovacgao/numero de inscri¢cdes
e as subescalas «gestdo do tempo», «adaptacdo a
institui¢do», «gestdo dos recursos econémicos» e
«relacionamento com os colegas» da dimenséo
institucional do QVA, se apresentam estatistica-
mente significativos.

Considerando, agora, os coeficientes de corre-
lacdo entre a média das trés disciplinas nucleares
e as subescalas «relacionamento com a familia»,
«bem-estar fisico», «bem-estar psicolégico»,
«auto-confianca» e «percepgdo pessoal de com-
peténcias cognitivas», incluidas na dimenséo
pessoal, verifica-se que estes apresentam valores
estatisticamente significativos. Como seria de
esperar, a «percepcao pessoal de competéncias
cognitivas» mostra-se como a subescala mais
associada a esta medida do rendimento académi-
co. Por outro lado, os coeficientes de correlagdo
com as subescalas «bases de conhecimento para
0 curso», «métodos de estudo», «desenvolvi-
mento da carreira», «relacionamento com o0s
professores», «adaptagdo ao curso» e «ansiedade
na realizacdo de exames», componentes da di-
mensao de realizagdo académica do QVA (cur-
S0), mostram-se estatisticamente significativas

como também os coeficientes de correlagdo com
as subescalas «gestdo do tempo» e «adaptacédo a
instituicdo», incluidas na dimenséo institucional
do QVA.

O Quadro 5 sintetiza 0s comentarios agora
produzidos, procedendo-se a uma anélise das
correlagbes entre as trés dimensdes do QVA
(pessoal, de realizacdo académica e institucional)
e a racio entre o nimero de aprovacdes e o nu-
mero de inscrigdes, e entre as trés dimensbes do
QVA e a média das trés disciplinas tidas como
nucleares por curso.

A analise do Quadro 5 revela que os dois in-
dicadores de rendimento surgem essencialmente
correlacionados, como seria de esperar em face
da proximidade e interdependéncia dos aspectos
considerados nas variaveis a correlacionar, com
as subescalas referentes a dimenséo de realiza-
¢do académica (QVA 2), ou seja, as subescalas
mais relacionadas com o curso e a aprendizagem
dos estudantes. As subescalas referentes a di-
mensdo institucional (QVA 3) aparecem menos
associadas aos niveis de rendimento, parecendo
esta situacdo significar que as varias subescalas
desta dimensdo, agora agrupadas numa Unica
classificacdo, acabam por ter efeitos diversos
(positivos e negativos) no rendimento escolar
dos alunos. No que concerne as subescalas refe-
rentes a dimensao pessoal (QVA 1) verifica-se
gue se observam correla¢es com significado es-
tatistico com as medidas do rendimento acadé-
mico aqui consideradas.

Por Gltimo, para apreciacdo da capacidade
preditiva das 17 subescalas do QVA no rendi-

QUADRO 5
Correlacdes entre as dimensdes do QVA e os indicadores de rendimento académico
QVA1l QVA?2 QVA3
Indicador de Rendimento r Pearson Prob. r Pearson Prob. r Pearson Prob.
Aprovacao/Inscricéo 0,202 0,000 0,321 0,000 0,171 0,000
Média Nuclear 0,194 0,000 0,445 0,000 0,165 0,001
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QUADRO 6
Analise de regressdo das dimensdes do QVA em funcéo dos indicadores de rendimento académico

Indicador de Rendimento

Média Nuclear

Aprovacdo/Inscricéo

Dimens&o R2 R2 aj R2 R2 aj
Método de estudo 0,159 0,157 0,175 0,162
Bases do curso 0,224 0,220 0,114 0,109
Autonomia pessoal 0,250 0,244 0,134 0,127
Percepcdo competéncia 0,289 0,282 0,153 0,144
Adaptacdo ao curso 0,304 0,295 0,093 0,091
Relacionamento familiar - - 0,166 0,154

mento escolar dos alunos procedeu-se a uma
analise de regressdo (método stepwise). No
Quadro 6 sédo apresentados os resultados desta
analise (na segunda coluna do Quadro considera-
se a média das trés disciplinas nucleares e na ter-
ceira coluna a racio numero de disciplinas
efectuadas com aprovacgdo/nimero de inscri-
coes).

Na analise do Quadro 6, tomando como varia-
vel dependente a média em trés disciplinas nu-
cleares, verifica-se que a primeira variavel a
entrar na equacdo de regressao foi o «método de
estudo», explicando ja 15,7% da variancia da va-
riavel dependente (F = 72,57; p < 0,001). A
equacao de regressao final é constituida, ainda,
pelas subescalas «bases para o curso», «autono-
mia pessoal», «percepcdo pessoal das competén-
cias cognitivas» e «adaptacdo ao curso», expli-
cando, no seu conjunto, 29,5% da variancia dos
resultados na média das trés disciplinas nucle-
ares. Tratando-se de uma explicagdo em torno
dos 30%, ndo se poderia deixar de apontar a re-
levancia desse valor numa légica de promocédo
do sucesso das aprendizagens dos alunos através
de medidas e apoios especificos. Em relacédo a
racio entre o numero de disciplinas aprovadas/
/nimero de inscrigdes verifica-se que a primeira
varidvel a entrar na equacdo de regressdo, foi a
«adaptacdo ao curso», explicando 9,1% da va-
ridncia da variavel dependente (F = 38,30;
p < 0,001), o que parece ser interessante, pois
significa, logicamente, que esta variavel isolada
acaba por ter bastante impacto no rendimento
académico dos estudantes do primeiro ano da

Universidade do Minho. A equac¢éo de regressao
final foi constituida, ainda, pelas subescalas
«bases para 0 curso», «autonomia pessoal», «re-
lacionamento com a familia» e «métodos de es-
tudo», explicando um total de 16,2% da varian-
cia dos resultados. Depreende-se do exposto
gue sdo as variaveis mais relacionadas com o
curso, o0 estudo e as bases de conhecimentos
aquelas que mais contribuem para explicar o su-
cesso escolar dos alunos.

Resumindo, a analise de regressdo mostra
que sdo as subescalas «adaptacdo ao curso»,
«bases para o0 curso», «autonomia pessoal», «re-
lacionamento com a familia» e «métodos de es-
tudo» as que mais explicam o nimero de disci-
plinas efectuadas. Por sua vez, sdo as subescalas
«bases para 0 curso», «autonomia pessoal»,
«percepcdo pessoal das competéncias cogniti-
vas» e «adaptacdo ao curso» as que melhor ex-
plicam as classificagdes atingidas.

4. DISCUSSAO E CONCLUSOES

Na interpretacdo e andlise dos resultados im-
porta referir que os dados adquiridos pelo re-
curso ao QVA séo inferenciais, pois descrevem
auto-percepcdes de realidades pessoais, e amos-
trais, uma vez que os resultados ndo representam
0 universo de alunos do primeiro ano da Univer-
sidade do Minho. Por outro, o estudo tomou uma
amostra de alunos que se disponibilizaram para
responder ao questionario administrado. Esta
situacdo, comum a outras investigacfes com jo-
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vens universitarios, suscita sempre dificuldades a
representatividade dos alunos tomados. Acres-
centa-se, ainda, que o facto da amostra tomada
ter sido formada a partir dos alunos que frequen-
tavam as aulas (momento em que foram passa-
dos os inquéritos) levanta questdes relativamente
a saber se estardo presentes certos subgrupos de
alunos que, alids, poderdo em termos das aplica-
¢Oes praticas ser o alvo das conclusdes retiradas.

A aplicacdo das 17 subescalas que constituem
0 QVA proporcionou valores com alguma
amplitude ou dispersdo, observando-se, em ter-
mos globais, uma boa consisténcia interna dos
itens do QVA nesta nova amostra. No entanto, as
sub-escalas «gestdo do tempo», «adaptacdo a
instituicdo» e «envolvimento em actividades ex-
tra-curriculares», pertencentes a dimensao insti-
tucional da adaptacdo académica, apresentam
coeficientes alpha inferiores a .75. A menor
consisténcia de respostas dos alunos nesta di-
mensao podera ter por base o facto de a amostra
ser constituida por alunos recém-chegados a
universidade e, portanto, ainda sem grande co-
nhecimento quer da instituicdo, quer dos servi-
¢cos e actividades disponiveis.

A relacdo entre dimensdes das vivéncias aca-
démicas dos alunos universitarios e o seu rendi-
mento escolar mostrou que, em termos gerais, €
a dimensdo de realizacdo académica a que as-
sume maior importancia na explicacdo do rendi-
mento escolar dos alunos. Por sua vez, a dimen-
sdo institucional revelou ter tanto impactos po-
sitivos como efeitos negativos no rendimento
escolar do aluno. Esta situacao parece traduzir
que algum envolvimento académico é importante
para o sucesso, contudo um nivel exagerado de
«envolvimento» pode aparecer associado a pio-
res classificagfes nas aprendizagens curriculares.

Resta acrescentar que, tendencialmente, as
variaveis mais decisivas para o rendimento
académico foram as mais relacionadas com o
estudo, com as bases de conhecimentos para o
curso, com a percepc¢do das competéncias cogni-
tivas e com a adaptacdo ao proprio curso. De
facto, as variaveis «métodos de estudo», «bases
de conhecimento para 0 curso», «autonomia
pessoal», «percepcdo pessoal das competéncias
cognitivas» e «adaptagdo ao curso» sao variaveis
que se mantém, embora explicando percentagens
diferentes de variancia, quer considerando como
indicador de rendimento a média em trés disci-
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plinas nucleares quer tomando como variavel
dependente a racio entre o nimero de disciplinas
aprovadas/nimero de inscri¢des. Esta estabilida-
de acaba por dar, &8s mesmas varidveis, um peso
ou importancia particular na explicacdo do ren-
dimento académico dos alunos do primeiro ano,
justificando também maior aten¢do na organiza-
¢do do apoio a estes alunos.
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RESUMO

Partindo de uma amostra de 456 alunos do primeiro
ano da Universidade do Minho, analisam-se as dimen-
sOes da adaptacdo académica e o seu possivel impacto
no rendimento escolar dos estudantes. Os dados refe-
rentes & adaptacdo foram obtidos através da adminis-
tracdo do Questionario de Vivéncias Académicas —
QVA (Almeida & Ferreira, 1997), agrupando-se neste
estudo as 17 subescalas do QVA nas dimensdes pes-
soal, de realizacdo académica e institucional. Para efei-
tos de avaliacdo do rendimento escolar foram reco-
lhidos alguns indicadores referentes as avaliacdes
destes alunos ao longo do ano lectivo de 1998/1999.
Os resultados apontam para uma correlagcdo com signi-
ficado estatistico entre a dimensédo de realizagdo da
adaptacdo académica e os indicadores de rendimento
tomados. O rendimento académico foi explicado entre
16% a 30% pelas subescalas do QVA. Tendencial-
mente as varidveis mais decisivas para o rendimento
académico foram as respeitantes aos métodos de estu-
do, as bases de conhecimentos, a percepcao de compe-
téncias cognitivas e a adaptagédo ao curso.

Palavras-chave: Vivéncias académicas, rendimento
escolar, alunos do primeiro ano da Universidade.

ABSTRACT

The results from a sample of 456 first year students
at Universidade do Minho are analysed in the dimen-
sions of academic adaptation and their possible impact
on the students achievement. The data concerning



adjustment was collected by passing the «Questionario
de Vivéncias Académicas — QVA» (Almeida & Fer-
reira, 1997). The 17 QVA sub-scales were grouped
into personal, academic realization, and contextual/
institutional dimensions. In order to evaluate the aca-
demic performance some indicators referring to the
students assessment in the academic year 1998/1999
were collected. The results present a significant cor-
relation coefficient between the academic dimension
of adjustment and the school classifications. Indeed,

the academic performance of students is predicted to a
degree from 16% to 30% by the QVA sub-scales. As a
tendency the sub-scales with greater impact on acade-
mic achievement were those related to the methods of
study, the knowledge previously acquired by students,
the perception of cognitive competences and the
adjustment to the curriculum.

Key words: Academic adjustment, academic achie-
vement, first year students.
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