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RESUMO 

 
 
Objectivos:  Com  este  trabalho,  procurou‐se  conhecer  o  processo  de  transição  do 

ensino  secundário  para  o  ensino  superior;  avaliar  a  vinculação  dos  jovens  às  figuras 

parentais e aos pares; conhecer a  integração social dos  jovens adultos relativamente 

ao contexto universitário; avaliar as experiências de transição e adaptação dos jovens 

ao ensino  superior, e determinar em que medida a vinculação às  figuras parentais e 

aos  pares  se  relaciona  com  a  integração  social  e  as  experiências  de  transição  e 

adaptação dos jovens. 

 

Metodologia:  Realizámos  um  estudo  quantitativo,  não  experimental,  transversal  e 

correlacional,  numa  amostra  constituída  por  318  estudantes  de  uma  instituição  de 

ensino  superior,  seleccionados  por  amostragem  aleatória  estratificada.  Foi  aplicado 

um instrumento de colheita de dados composto por quatro partes: Questionário Sócio‐

‐Demográfico  e  Académico,  o  Inventário  sobre  a  Vinculação  na  Adolescência,  o 

Questionário de Experiências de Transição Académica e a Escala de  Integração Social 

no ensino superior, validada para o efeito. 

 

Resultados:  Os  pais  continuam  a  ser,  para  os  jovens,  figuras  de  vinculação 

importantes, na transição do ensino secundário para o ensino superior, com particular 

destaque  para  a  figura  materna.  Os  resultados  apontam  para  uma  relação  entre  a 

vinculação,  a  integração  social  e  as  experiências  de  transição  e  adaptação do  jovem 

estudante. A estabilidade, segurança e amor familiar, facilitam a vivência na instituição 

de  ensino  superior.  Relativamente  à  qualidade  de  vinculação,  a  análise  detalhada 

permite verificar que os jovens apresentam uma maior qualidade de vinculação à Mãe, 

seguindo‐se dos Pares e, por último, do Pai. Em relação às dimensões Comunicação, 

Confiança  e  Alienação  da  vinculação  à Mãe,  ao  Pai  e  aos  Pares,  verificámos  que  os 

jovens,  que  integraram  a  amostra,  apresentam,  na  dimensão  Comunicação  e 

Confiança,  o  valor médio mais  alto  na  relação  com a Mãe,  registando,  na  dimensão 

Alienação, o valor médio mais alto na relação com o Pai. É na dimensão Relações com 
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Colegas,  Amigos  e  Professores  que  os  jovens  apresentam  maior  facilidade  de 

integração  social.  A  integração  social  é  facilitada  com  uma  significativa  vinculação  à 

Mãe  e  ao  Pai.  As  experiências  de  transição  e  adaptação  dos  jovens  estudantes  ao 

ensino superior estão  inteiramente relacionadas com a relação de vinculação à Mãe. 

Os  jovens  do  estudo  sentem  como  dificuldades  de  adaptação  ao  ensino  superior, 

essencialmente,  as  dimensões  dos  Conteúdos  Programáticos  e  Espaços  Físicos. 

Verifica‐se, também, que o envolvimento no contexto universitário e o relacionamento 

interpessoal  são  aspectos  que  condicionam  a  integração  universitária  dos  jovens 

estudantes. 

 

Conclusão:  A  harmoniosa  transição  do  ensino  secundário  para  o  ensino  superior,  a 

integração,  a  adaptação  e  a  permanência  proveitosa  do  jovem  no  ensino  superior 

exigem  a  definição  de  actuações  preventivas,  por  parte  da  instituição  do  ensino 

superior. Esta tem que procurar agir de acordo com os interesses dos jovens adultos, 

detectar precocemente os seus problemas e proporcionar aos estudantes as condições 

necessárias para experimentarem uma adequada e satisfatória sensação de bem‐estar 

e  de  conforto  com  a  instituição,  a  comunidade  académica  e  consigo  próprios.  A 

coordenação entre a instituição do ensino superior, a família, os docentes e os pares, é 

indispensável, para o êxito dos jovens no ensino superior. 
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RESUMEN 

 
Objetivos: Este estudio trata de mostrar el proceso de transición desde  la educación 

secundaria hasta  la educación superior en  los aspectos socio‐familiares y educativos; 

evaluar  la  vinculación  de  los  jóvenes  en  relación  con  las  figuras  parentales  y  los 

compañeros; conocer  la  integración social de  los  jóvenes en relación con el contexto 

académico;  evaluar  las  experiencias  de  transición  y  adaptación  de  los  jóvenes  a  la 

educación  superior,  y  determinar  hasta  qué  punto  la  vinculación  de  las  figuras 

parentales y los compañeros se relacionan con a la integración social y las experiencias 

de transición y adaptación de los jóvenes.  

 

Métodos:  Se  realizó  un  estudio  cuantitativo,  no  experimental,  transversal  y 

correlacional, con una muestra de 318 estudiantes de una institución de la educación 

superior, seleccionados por muestreo aleatorio estratificado. Se aplicó un instrumento 

de  recolección  de  datos  que  consistió  en  cuatro  partes:  Cuestionario  Sócio‐

Demográfico y Académico; Inventario de Vinculación en la Adolescencia; Cuestionario 

de  Experiencias  de  Transición  Académico  y  la  Escala  de  Integración  Social  en  la 

Educación Superior, validada para este propósito. 

 

Resultados:  Los  padres  siguen  siendo,  para  los  jóvenes,  figuras  de  vinculación 

importantes, en su transición de la educación secundaria a la educación superior, con 

especial énfasis en  la figura de  la madre. Los resultados  indican una relación entre  la 

vinculación, la integración social y las experiencias de transición y adaptación del joven 

estudiante.  La  estabilidad,  la  seguridad  y  el  amor  familiar,  facilitan  la  vivencia  en  la 

institución de la educación superior. En lo que se refiere a la calidad de vinculación, de 

lo análisis detallados podemos observar que  los  jóvenes tienen una mejor calidad de 

vinculación  con  la  Madre,  seguido  por  los  Compañeros  y  finalmente,  el  Padre.  En 

cuanto  a  las  dimensiones  Comunicación,  Confianza  y  Alienación  de  vinculación  a  la 

Madre, al Padre y los Compañeros, hemos observado que los jóvenes, que formaban la 

muestra, presentan, en la dimensión Comunicación y Confianza, el valor promedio más 

alto  en  la  relación  con  la Madre,  y  teniendo  en  cuenta,  la  dimensión  Alienación,  el 
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valor  promedio  más  alto  en  relación  con  el  Padre.  En  la  dimensión  Relaciones  con 

Colegas, Amigos y Maestros es dónde los jóvenes tienen más facilidad de integración 

social. La integración social es facilitada con una vinculación significativa de la Madre y 

el  Padre.  Las experiencias de  transición y  adaptación de  los  jóvenes estudiantes a  la 

educación  superior  está  enteramente  ligada  con  la  relación  de  vinculación  de  la 

Madre.  Los  jóvenes  de  la  muestra  sienten  que  las  dificultades  de  adaptación  a  la 

educación  superior  están  esencialmente  en  las  dimensiones  de  los  Contenidos 

Programáticos  y  en  los  Espacios  Físicos.  También,  hemos  verificado,  que  la 

participación  en  el  contexto  de  la  universidad  y  las  relaciones  interpersonales  son 

aspectos que influyen en la integración de los jóvenes universitarios.   

 

Conclusión:  Una  equilibrada  transición  de  la  educación  secundaria  a  la  educación 

superior, la integración, la adaptación de los jóvenes y el rendimiento académico de la   

educación  superior  requieren  la  definición  de  acciones  preventivas,  por  parte  de  la 

institución de la educación superior. Esta institución debe tratar de actuar de acuerdo 

con los intereses de los jóvenes‐adultos, detectar tempranamente  los problemas y dar 

a  los  estudiantes  las  condiciones  necesarias  para  experimentar  una  adecuada  y  

satisfactoria sensación de bienestar y la conformidad con la institución, la comunidad 

académica  y  con  ellos mismos.  La  coordinación  entre  la  institución  de  la  educación 

superior,  las  familias,  los docentes y  los compañeros, es esencial para el éxito de  los 

jóvenes en la educación superior. 
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ABSTRACT 

 
Purpose: With this work we tried to: understand the transition process from secondary 

education  to  higher  learning  (college  or  university);  evaluate  young  people’s 

connection to their parents and their peers; acknowledge the process of young adult’s 

integration  into  university  context;  evaluate  young  people’s  adaptation  to  higher 

learning and determine in which ways their vinculation to their parents and peers can 

relate to their social integration and adaptation. 

 

Methodology:  We’ve  done  a  quantitative,  non‐experimental,  cross‐sectional  and 

correlational  study  in  a  sampling  of  318  university  students,  selected  by  a  stratified 

random sampling. The data collection  instrument  is  constituted by  four parts:  social‐

demographic  and  academic  questionnaire,  vinculation  on  adolescence’s  inventory, 

academical  transition  experiences  questionnaire  and  a  social  integration  in  higher 

learning scale that was validated for this purpose. 

 

Results:  Parents  (mainly  mothers)  still  have  an  important  vinculation  role  to  their 

children  in  the  transitioning  from  secondary  to  higher  learning.  The  results  show 

evidence  of  a  relation  between  vinculation,  social  integration  and  young  student’s 

adaptation. Stability,  reliability, and  family  love  facilitate university experience. As  to 

vinculation  quality  a  detailed  analysis  shows  that  young  people  have  a  higher 

vinculation to their mothers, followed by their peers and at last by their fathers. As to 

the dimensions of communication, trust and alienation to mothers, fathers and peers 

we  realized  that  young  people  that  integrated  the  sampling  show  in  the 

communication  and  trust  dimension  the  highest  average  result  in  relation  to  their 

mothers and in the alienation dimension the highest average result in relation to their 

fathers. Young people show more social integration ease in relation to their colleagues, 

friends  and  teachers.  Social  integration  tends  to  ease  if  significant  vinculation  to 

mothers and fathers exists. Young students’ adaptation do higher education is entirely 

dependent  on  mother’s  vinculation.  Young  students  feel  as  their  higher  learning 

difficulties  essentially  the  contents’  and  the  school  spaces.  We  also  conclude  that 
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university  context  involvement  and  interpersonal  relationships  are  aspects  that 

conditionate young peoples’ university integration. 

 

Conclusion: A balanced transition from secondary to higher school and young peoples’ 

integration  and  fruitful  stay  at  university  demand  a  definition  of  preventive  actions 

from  the  university  institution.  University  institution  has  to  convey  young  adults’ 

interests,  has  to  precociously  acknowledge  their  problems  and  has  to  create  the 

necessary  conditions  for  young  students  to  be  able  to  experience  an  adequate  and 

satisfactory feeling of well‐being and comfort towards the institution, the academical 

community  and  themselves.  Therefore  coordination  between  university  institution, 

family, teachers and peers is indispensable for young students’ success. 
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RESUMEN EXTENSO 

 
Introducción 

 

  En Portugal,  todos  los años, un número significativo de  jóvenes se  incorporan 

por  primera  vez,  a  una  institución  de  educación  superior.  Habiendo  superado  las 

vicisitudes  de  la  escolarización  en  la  enseñanza  secundaria,  los  jóvenes  entran  en  la 

educación superior, tratando de integrarse y adaptarse a un nuevo estilo de vida. Este 

estudio analiza, precisamente, la transición de la educación secundaria a la educación 

superior,  haciendo  especial  énfasis  en  la  vinculación,  integración,  experiencias  de 

transición y adaptación de los jóvenes a la Universidad. La integración y la adaptación 

de los estudiantes, desde el primer momento de su entrada en la educación superior, 

son de  vital  importancia para  su  éxito  y  el  éxito de  las nuevas  sociedades en  la  que 

ellos, tendrán que desarrollar su vida personal, social y profesional (Tavares, 2003). 

  Las evidencias teóricas y empíricas, acumuladas en las últimas décadas, indican 

que  la  transición  de  la  educación  secundaria  a  la  educación  superior,  es  un  desafío 

(Almeida et al., 1999). 

  La  experiencia  de pasar  por  la  educación  superior  parece  ser  potencialmente 

generadora de nuevas adquisiciones y de estructuraciones personales, especialmente 

en la promoción del desarrollo cognitivo y psicosocial. El impacto de la experiencia de 

la  educación  superior  parece  ser  mediado  por  el  compromiso  del  estudiante  y  su 

integración académica y social y, específicamente,  por la calidad de la interacción con 

sus colegas (Pascarella & Terenzini, 2001). 

  El primer año de la educación superior es un momento de especial importancia, 

para  que  el  joven  estudiante  conquiste  una  sensación  de  bienestar  personal, 

académico  y  social,  asumiendo  que  es  un  estudiante  universitario  (Nico,  1998).  Las 

investigaciones  llevadas  a  cabo,  dentro  de  este marco, muestran  unánimemente  un 

mejor proceso de integración y desempeño en la vida académica para aquellos jóvenes 

que gozan de un bienestar emocional positivo.  

  El  primer  año  de  la  educación  superior  está  lleno  de  una  serie  de  ritos  de 

iniciación  (praxis académica), que encarnan el carácter de cambio y de  transición. La 

transición  en  el  desarrollo  y  la  necesidad  de  cambio  son  acontecimientos  de  la  vida 
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que causan crisis en lo personal de aquellos que experimentan un impacto en el nivel 

estructural, funcional y emocional. El proceso de transición juega un papel clave, como 

motor de estos cambios, a pesar de que no podemos reconocer, esta relación, como 

una relación de causalidad lineal. La fase de transición de la educación secundaria a la 

educación  superior,  en  adolescente  al  joven‐adulto,  es  facilitada  por  una mezcla  de 

experiencias  entre  lo que  los  estudiantes quieren,  pueden  y    deben de  la  educación 

superior,  responsabilizándolas  especialmente  en  la  orientación  de  sus  experiencias 

futuras.  Este  enfoque  conceptual  de  transición,  asociada  con  la  entrada  en  la 

educación superior, implica el reconocimiento de las continuidades o discontinuidades 

inherentes a la educación secundaria y superior, así como  las variables de los propios 

estudiantes, los contextos y las relaciones. 

  El  nivel  educativo  de  la  educación  secundaria  es  de  especial  relevancia  en  el 

rendimiento  académico del  joven‐adulto  y  en  la  forma de  cómo  se  encara  su  nueva 

vida  y  las dificultades  inherentes  a  la misma. Cada  joven, que entra en  la  educación 

superior,  lleva el  legado de  su pasado de  sus orígenes  sociales y de  sus experiencias 

estudiantiles  en  la  escuela  secundaria.  Cada  uno  construye  su  propia  estrategia  e 

idiosincrasia, para integrarse el contexto universitario. La calidad de la transición de la 

educación  secundaria  a  la  educación  superior  está,  inicialmente,  relacionada  con  las 

características  personales  y  de  desarrollo,  de  cada  joven  estudiante,  y  con  las 

experiencias  significativas  dentro  de  la  familia,  la  escuela,  los  compañeros,  que  ha 

vivido de forma particular.   

  La  transición  a  la  educación  superior  y  todas  las  situaciones  académicas  y 

sociales, frente a los adultos‐jóvenes, son de tal forma desiguales de la estructura de la 

educación secundaria, que empuja a  la necesidad de transformar y / o actualizar sus 

conocimientos técnicos y las estrategias de sobrevivencia. 

  Ser un estudiante de educación superior exige la confrontación con un espacio 

institucional nuevo, con sus propias reglas y plazos, y la confrontación con las nuevas 

tareas  que  requieren  habilidades  académicas  de  estudio  y  diferentes  estrategias  de 

trabajo, y que requieren un mayor grado de organización, participación, autonomía y 

responsabilidad.  

  La entrada de  jóvenes adultos en  la  educación  superior  le  acarrea un desafío 
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significativo  para  el  nivel  de  desarrollo  interpersonal  y  emocional,  con  cambios 

significativos  en  su  estilo  de  vida.  La  propia  nomenclatura,  usada  para  designar  la 

dedicación  del  joven‐estudiante,  sufre  transformaciones  académicas  y  sociales,  

pasando éste de "estudiante de secundaria"  a "estudiante universitario". Este cambio 

ocurre en unos pocos meses, pero el impacto social en la vida del joven‐adulto alcanza 

grandes dimensiones. Ser "estudiante universitario”  significa aprender nuevos códigos 

que marcan la vida intelectual y social, y requiere la demostración, a los otros, de una 

serie  de  habilidades.  Esta  demostración  de  las  habilidades  se  manifiesta  en  los 

momentos formales de evaluación académica y en los procesos informales, que están 

sujetos  al  juicio  de  los  profesores  y  compañeros  de  clase.  Las  nuevas  habilidades 

discursivas  de  conducir  a  la  construcción  de  las  relaciones  íntimas,  además  de  las 

relaciones  familiares.  Es  esencial  para  demostrar  que  utiliza  el  mismo  lenguaje,  los 

mismos  discursos,  los  mismos  códigos,  y  que  el  significado  de  las  palabras  es 

compartida, existiendo una identidad común. 

  En  la  transición de  la  educación  secundaria  a  la  educación  superior,  el  joven‐

adulto cambia de cultura, pasando de la cultura de la escuela a la cultura académica. 

En  los  primeros  meses  de  la  educación  superior,  el  joven  sustituye  la  cultura  de  la 

escuela  por  una  cultura  más  difícil  de  adquirir,  decodificar,  compleja,  sofisticada  y 

simbólica ‐ la cultura académica. 

  Las  características  del  sistema  educativo  de  la  educación  superior  requieren, 

del  nuevo  estudiante,  eficacia  en  los  métodos  de  trabajo,  una mayor  participación, 

iniciativa y autonomía en  su aprendizaje, ocurriendo que  los  comportamientos auto‐

regulados  de  aprendizaje  conducen  a  un  mejorar  rendimiento  académico,  mayores 

índices en  la motivación, y mejores tasas de aumento de  los niveles de eficacia en sí 

mismos (Wolters. C., 1998). 

  La  entrada  en  la  educación  superior  lleva  a  una  reducción  apreciable  en  la 

calidad de  la  enseñanza de  las  relaciones  con  los profesores.  El  nuevo estudiante  se 

convierte  en  un  estudiante  anónimo  e  integrado  en  un  grupo.  Esta  transformación 

conduce  al  joven  a  un  necesario  cambio    de  sus  comportamientos  y  actitudes, 

perdiendo  las referencias de la enseñanza secundaria. 

  Los  jóvenes en  la educación  superior  se enfrentan a  cuestiones profundas de  
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cambios  y  de  conquista.  Un  problema  es  la  construcción  de  la  autonomía,  lo  que 

ocurre  con  la  entrada  en  la  educación  superior,  estando  facultado  por  ese  mismo 

acceso.  Lo  que distingue,  esencialmente,  a  los  jóvenes  de  educación  superior  de  los  

adolescentes  que  se  encuentran  en  la  educación  secundaria  es  una  disminución 

significativa  de  contacto  con  los  padres.  Quedó  atrás,  el  conflicto  normal  con  los 

padres,  acerca  de  las  limitaciones  de  tiempo  impuestas,  de  los  amigos  y  de  la 

responsabilidad de las tareas inmediatas y surge una sociedad que toma el lugar de la 

familia,  como una  fuente de conflicto.  La acentuada percepción,  la  conciencia de  las 

debilidades  e  imperfecciones  sociales  conducen  a  un  aumento  social  de  la 

ambivalencia  del  joven‐adulto,  con  la  idea  de  convertirse  en  un  miembro  de  la 

sociedad  adulta.  Este  análisis  cuidadoso  puede  conducir,  en  términos  positivos,  a 

compromisos sensatos, en la educación superior, sino que también puede dar lugar, en 

términos negativos, a frustración, alienación y  a la indiferencia. 

  En este  trabajo de  investigación, se discute  la  teoría de  la vinculación, ya que 

las  primeras  formulaciones  de  Bowlby  y  Ainsworth,  pasando  por  algunas  de  las 

investigaciones,  que  hemos  encontrado  en  la  literatura,  basado  en  la  teoría  del 

desarrollo  relacional.  Tenemos  la  intención  de  señalar  la  teoría  de  la  vinculación 

desarrollada  por  John  Bowlby  en  su  trilogía  (1969,  1973,  1980),  como un  fenómeno 

inherente  al  ciclo  de  la  vida,  básica  para  la  comprensión  y  la  conceptualización  del 

proceso de desarrollo del  ser humano. Se  inicia, más  tarde, en el  tratamiento de  los 

temas más importantes de naturaleza conceptual y empírica, sobre la vinculación en la 

adolescencia y el adulto, analizando las aportaciones teóricas de Erikson, Chickering, y 

Levinson, para comprender mejor el desarrollo y funcionamiento de un joven adulto. 

Reflejan  las  tareas  normativas  de  desarrollo,  que  median  en  la  transición  de  la 

adolescencia a la edad adulta, destacando, en particular, Keniston (1965) propone tres 

cuestiones  fundamentales  relativas  al  desarrollo,  que  distinguen  la  fase  del  joven 

adulto,  de  la  fase  de  adolescencia:  la  tensión  y  la  ambivalencia  entre  el  Yo  y  la 

sociedad;  la  indiferencia  y  la  omnipotencia  y  el  rechazo  de  la  socialización  y  de  la 

aculturización.  

  A  lo  largo  de  este  trabajo,  se  refuerza  la  importancia  de  la  familia,  en  la 

transición  de  la  educación  secundaria  a  la  educación  superior.  La  investigación  ha 
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sugerido que la vinculación de los padres se mantiene durante toda la vida, aunque en 

una versión modificada (Cicirelli, 1991; Bowlby, 1980), y que la mayoría de los adultos 

mantienen relaciones significativas con sus padres, aunque  los padres presenten una 

menor participación en la vida cotidiana de sus hijos (Ainsworth, 1989). 

  La  familia  determina  nuestras  primeras  relaciones  y  los  contextos  donde  se 

producen  la mayor parte de nuestro aprendizaje a temprana edad, con  las personas, 

situaciones  y  relaciones  sociales.  Estas  adquisiciones  ejercen  una  gran  influencia  en 

nuestra  personalidad,  en  las  relaciones,  en  el  crecimiento  emocional  y  en 

reconocimiento  de  nosotros  mismos,  del  mundo  y  de  los  otros.  Diversos  autores 

sostienen que es fundamental pensar en cómo la familia influye en los jóvenes, y cómo 

hacer frente a los muchos cambios, típicos de este período de la vida, sino también, en 

cómo los jóvenes influyen en la familia. La entrada en la educación superior constituye 

para  ambos,  jóvenes  y  padres,  un  asunto  de  cierta  incertidumbre  y  ansiedad.  Los 

padres  experimentan  una  sensación  ambivalente:  por  un  lado,  quieren  seguir, 

entender y apoyar a los hijos, conocer sus intereses, motivaciones y lo que sucede con 

ellos  y  por  otra  parte,  revelan  su  ansiedad  por  conocer  nuevas  amistades  y 

experiencias. Los padres anhelan, sobre todo, estar presente en las vidas de sus hijos. 

Sin embargo, a menudo, los padres no obtienen un diálogo lo suficientemente eficaz y 

coherente, que fortalezca una relación entre ambos. La necesidad de entender mejor 

la importancia de la dinámica familiar y la configuración del estilo de la educación en el 

desarrollo de los hijos nos llevó a consultar, en nuestro trabajo, algunos de los estilos 

paternales, según los autores Sprinthall y Collins (1994), Palacios, González y Moreno 

(1992). 

  La  realización de este  trabajo de  investigación  tiene por  finalidad contribuir a 

una mejor integración y adaptación de los jóvenes a la educación superior. Tenemos la 

intención de sensibilizar a las instituciones académicas de la importancia de encontrar 

estrategias que favorezcan una transición sin problemas y la adaptación de los jóvenes 

a  la  educación  superior,  contribuyendo  a  la  promoción  de  una  mejor  comunidad 

educativa. 
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Objetivos 

 

  Hemos  elegido  como  objetivos  de  nuestra  investigación  la  vinculación,  los 

procesos de integración, las experiencias de transición  y adaptación, que se derivan de 

la transición de la educación secundaria a la educación superior, ya que la revisión de 

la  literatura,  que  hemos  hecho,    puesto  que,  ningún  estudio  ha  demostrado  lo  que 

nosotros tenemos la intención de investigar. Este trabajo tiene como objetivos:  

‐ evaluar la vinculación a las figuras parentales y los compañeros en los jóvenes 

estudiantes de Educación Superior;  

‐ evaluar la integración social de los jóvenes estudiantes de Educación Superior; 

‐ evaluar las experiencias de transición y adaptación de los jóvenes estudiantes a 

la Educación Superior;  

‐ determinar  en  que  medida  la  vinculación  a  las  figuras  parentales  y  los 

compañeros se refieren a la integración social y las experiencias de transición y  

adaptación de los jóvenes estudiantes de Educación Superior. 

  Para  alcanzar  los  objetivos  fijados,  se  realizó  un  estudio  cuantitativo,  no 

experimental, transversal y correlacional. 

 

Hipótesis 

 

  Con  el  fin  de  analizar  la  relación  entre  las  variables  y,  también,  el 

establecimiento de las relaciones entre ellas, enunciamos los siguientes supuestos: 

H1: Hay correlaciones estadísticamente significativas entre  la vinculación a  las 

figuras  parentales  y  los  compañeros  y  la  integración  social  de  los  jóvenes 

estudiantes a la Educación Superior; 

H2: Existen correlaciones estadísticamente significativas entre  la vinculación a 

las  figuras  parentales  y  los  compañeros  y    las  experiencias  de  transición    y 

adaptación de los jóvenes estudiantes a la Educación Superior; 



 
RESUMEN EXTENSO 

XXV 

 

H3:  Existen  diferencias  estadísticamente  significativas  entre  la  integración 

social y las experiencias de transición y adaptación de los jóvenes estudiantes a 

la Educación Superior, por sexo. 

 

Población y muestra 

 

  En este trabajo, siendo imposible estudiar la población en su conjunto, hemos 

buscado  su  representación  a  través  de  un  muestreo  aleatorio  estratificado.  De  los 

1930 jóvenes estudiantes, que entraron en la 1ª, 2ª e 3ª fase, de las cinco Escuelas del 

Instituto Politécnico de Leiria, en el 1er año, por primera vez, en la Educación Superior, 

el  Concurso Nacional  de Acceso  a  la  Educación  Superior,  en  régimen diurno,  en  año 

académico  2010/2011,  fueron  considerados  para  la  muestra  412  estudiantes.    De 

estos,  sólo  318  jóvenes  estudiantes  (entre  17  y  22  años)  aceptaron  participar  en  el 

estudio.  

 

Instrumentos de recopilación de datos 

 

  Construimos, para esta investigación, un instrumento único para la recolección 

de datos, compuesta por cuatro cuestionarios para la evaluación: 

‐ Cuestionario Sócio‐Demográfico y Académico; 

‐ Inventario de vinculación en la adolescencia (Neves, 2005); 

‐ Escala de Integración Social en la Educación Superior (Diniz, 2009); 

‐ Cuestionario de Experiencias de Transición Académico (Azevedo y Faria, 2001). 

 

Cuestionario Sócio‐Demográfico y Académico 

 

  La  evaluación  de  datos  sócio‐demográficos  y  académicos  de  los  jóvenes 

estudiantes, se realizó en varios temas: sexo, edad, nacionalidad, religión, la situación 

en  relación  con  las  citas  y  el  trabajo,  el  resultado  de  la  conclusión  de  la  educación 

secundaria, el resultado de la candidatura a la Educación Superior,  la fase de entrada 

en el Concurso Nacional para el Acceso,  la descripción del curso y de la Escuela de la 
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IPL que se colocó, en el  curso de  la primera opción, con quien vive,  la existencia del 

cambio de residencia, el distrito de residencia y el número de veces al mes, que  va a 

casa. 

 

Inventario de Vinculación en la Adolescencia (Neves, 2005) 

 

  El  Inventario de Vinculación en  la Adolescencia  (IVA) es una versión adaptada 

para  el  portugués  por  Lucía  Neves,  el  Inventory  of  Parent  and  Peer  Attachment,  y 

evalúa  las  percepciones  de  los  adolescentes  y  jóvenes  adultos,  de  las  relaciones  de 

vinculación  establecidas  con  sus  padres  y  compañeros,  al  nivel  de  las  dimensiones 

conductuales, afectivos y cognitivos (negativos y positivos). 

  El inventario consta de tres escalas diferentes: Madre, Padre y Pares, cada uno 

por igual a veinticinco ítems de la escala, un total de setenta y cinco ítems. La escala de 

la  Madre  tiene  diez  ítems  en  la  dimensión  de  Confianza,  nueve  ítems  sobre  la 

dimensión  de  la  Comunicación  y  seis  ítems  de  la  dimensión  de  Alienación,  como  la 

escala para el Padre. La Escala para los Pares presenta diez  ítems en la dimensión de 

Confianza, ocho ítems en la dimensión de Comunicación y siete ítems en la dimensión 

Alienación. 

  El Inventario (IVA) se compone de una escala Likert de cinco puntos, indicativo 

de las opciones de respuesta, que van desde Nunca o casi nunca, Rara vez, Bastantes 

veces, a Menudo y Siempre o casi siempre. Cuanto más alto sea el puntaje, mayor es la 

calidad de vinculación a la Madre, al Padre y a los Pares, respectivamente. 

 

Escala de Integración Social en la Educación Superior (Diniz, 2009) 

 

  La Escala de Integración Social en la Educación Superior, Revisada y Aumentada 

(EISES‐R), resulta de la fusión de dos escalas: EISES (Escala de Integración Social en la 

Educación  Superior),  de  Diniz  Almeida  (2005)  y  ESRE‐U  (Escala  de  Apoyo  Relacional 

Extra‐Universidad), de Pinto (2005). 

  La  Escala  de  Integración  Social  en  la  Educación  Superior,  Revisada  y 

Aumentada,  evalúa la integración social de los estudiantes en la Educación Superior y 
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se  compone  de  30  ítems  de  respuesta,  como  una  escala  Likert  de  cinco  puntos:  1  ‐ 

Totalmente en desacuerdo 2 ‐ En desacuerdo, 3 ‐ ni de acuerdo ni en desacuerdo, 4 ‐ 

de acuerdo y 5 ‐ completamente de acuerdo. Esta escala incluye cinco dimensiones de 

evaluación:  Equilibrio  Emocional  (EE),  las  Relaciones  con  los  Colegas  (RC),  las 

Relaciones con los Profesores (RP),  las Relaciones Familiares (RF) y las Relaciones con 

los  Amigos  (AR).  Cuanto  mayor  sea  la  puntuación,  menos  es  la  dificultad  en  sus 

dimensiones. 

 

Procedimiento de validación de EISES‐R 

 

  Como  la  Escala  de  Integración  Social  en  la  Educación  Superior,  Revisada  y 

Aumentada, nunca se ha utilizada en una población de estudiantes de primer año de la 

Educación  Superior,  que  está  comenzando  su  carrera  académica  (aunque  el  autor 

legitima su aplicación), consideramos esencial la evaluación de la fiabilidad y la validez 

de la escala, en términos de su estructura interna. 

  La escala fue validada, obteniendo un alfa de Cronbach de .880, mostrando una 

consistencia interna adecuada. La medida de adecuación de la muestra por factores de 

la EISES‐R ha sido buena (KMO=.878), cuando la equivalencia es de 1 (según el criterio 

de Kaiser, 1974). El Bartlett`s Test of Sphericity  fue significativo llevándonos al rechazo  

de  la  hipótesis  de  la  matriz  de  correlación,  constituir  una  matriz  de  identidad 

[(χ2)(435)=4266.01,p=.000],  evidenciando  la  existencia  de  correlación  entre  las 

variables.  

  Las cinco dimensiones de la escala fueron confirmadas, comprobando todas las 

partidas correspondientes a  la escala de origen del autor, excepto el  ítems 3, que se 

corrigió, y que se  integran en dimensión 1  ‐ el Equilibrio Emocional y excluidos de  la 

dimensión  4  ‐  Relaciones  con  los  Colegas.  Los  resultados  sugieren  que  la  escala 

utilizada evalúa,  con una precisión adecuada,  la  integración social, en  la muestra del 

presente estudio. 
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Cuestionario de Experiencias de Transición Académico (Azevedo y Faria, 2001) 

 

  El Cuestionario de Experiencias de Transición Académico (QETA) fue construido 

por Azevedo y Faria  (2001), y  tiene como objetivo evaluar el  impacto de  los  factores 

principales  que  intervienen  en  las  experiencias  de  transición  y  adaptación  a  la 

universidad. 

  El  QETA  es  un  instrumento  de  autoevaluación,  que  consta  de  28  ítems  de 

respuesta likert, repartidos  a través de seis dimensiones: 

‐  Dimensión  Maestros  que  incluye  cuatro  ítems:  el  nivel  de  la  demanda,  la 

disponibilidad,  la  apertura  al  diálogo  y  la  capacidad  de  exponer  el  asunto  a  los 

profesores; 

‐  Dimensión  Familia  incluye  cuatro  ítems:  el  apoyo  proporcionado  por  la  familia,  su 

cercanía, la presión de los padres y la presencia de hermanos en la educación superior; 

‐  Dimensión  Pareja  abarca  cuatro  ítems:  el  establecimiento  de  nuevas  amistades,  el 

apoyo mutuo y el intercambio de colegas de curso, el apoyo de los amigos de toda la 

vida y el establecimiento de las relaciones íntimas; 

‐  Dimensión  Organización  de  Curso  se  compone  de  cuatro  ítems:  la  adaptación  del 

horario de clase, el requisito (o no) la presencia en el aula, la organización (semestral o 

anual) del curso y el ritmo de las clases de enseñanza;  

‐  Dimensión  Contenido  Programáticos  que  consta  de  ocho  ítems:  la  adaptación  del 

grado  de  dificultad  y  frecuencia  de  los  exámenes,  tiempo  la  entrega  del  trabajo,  el 

conocimiento académico anterior, el rigor de los contenidos, el acceso a la información 

en cada asignatura, de la cantidad de contenido que se enseña y la adecuación de los 

métodos y la organización de estudio; 

‐  Dimensión  Espacio  Físico  que  consta  de  cuatro  ítems:  la  ubicación  de  las 

instalaciones, el tipo de transporte de acceso, el tipo de instalaciones en la institución 

y la existencia de servicios de apoyo a la adaptación e integración de los estudiantes. 

  La puntuación de  los  ítems oscila entre 1 a 5: 1 ‐ un factor que contribuye en 

gran medida a mi adaptación; 2 ‐ factor que contribuye lo suficiente a mi adaptación; 3 

‐ el factor que contribuye moderadamente a mi adaptación ; 4 ‐ factor que contribuye 
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poco a mi adaptación y 5 ‐ factor que no contribuye en nada a mi adaptación. Cuanto 

más  alto  sea  el  puntaje,  menor  es  la  contribución  a  la  adaptación  a  la  Educación 

Superior. 

 

Procedimientos de formal y ética en recogida de datos 

 

  Solicitamos  la  autorización  formal  para  administrar  los  cuestionarios  a  sus 

autores y,  luego, procedimos a  la solicitud de autorización al Presidente del  Instituto 

Politécnico de Leiria, para la aplicación a los cuestionarios en cinco escuelas de la IPL. 

Después de la autorización del Presidente, fueron contactados, por correo electrónico, 

los Directores de las cinco escuelas de la IPL y, luego, los Coordinadores de los cursos 

(42  cursos)  y  los  profesores,  a  quienes  fueron  entregados  los  instrumentos  de 

recolección de datos, para su posterior retorno a la investigadora. Sin embargo, en la 

mayoría  de  las  aplicaciones,  ambos  estuvieron  presentes  en  el  acto  de  llenar  los 

cuestionarios.  

  El período de aplicación de los instrumentos de recopilación de datos abarcó el 

primer  semestre,  del  año  académico  2010/2011,  entre  los  meses  de  noviembre  y 

diciembre de 2010. 

 

Tratamiento de Datos 

 

  Los datos estadísticos de este estudio se realizaron con el programa “Predictive 

Analysis  Sotfware"  (PASW),  versión  18.0,  para  Windows.  Se  utilizó  estadística 

descriptiva,  utilizando  las  Frecuencias  absolutas  (nº)  y  relativas  (%);  las Medidas  de 

tendencia central: como los Medio (M) y Mediana (Md); las Medidas de dispersión, los 

Máximos (Xmax), Mínimos (Xmin) y la Desviación estándar (DE). Este estudio también 

se  basó  en  el  análisis  comparativo/inferencial  (Prueba  Paramétrico  T  para muestras 

independientes y la ANOVA para muestras dependientes), factorial (análisis factorial) y 

relacionales (correlación de Pearson) de las medidas que están en observación. 

  Aplicando el Teorema del Límite Central, en el que  las muestras consideradas 

grandes  (N≥30),  naturalmente,  tienden  a  una  distribución  normal,  se  aplicó  la 
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estadística paramétrica ‐ uso de la Prueba T, para muestras independientes, con el fin 

de  determinar  la  existencia  de  diferencias  estadísticamente  significativas  entre  las 

variables  y  la  correlación  de  Pearson  para  las  variables  cuantitativas,  con  el  fin  de 

determinar la relación entre las variables en estudio. 

  Teniendo  en  cuenta  las  directrices  de  Bardin  (2004),  se  desarrolló  el 

procesamiento de  las  respuestas abiertas, mediante el análisis de contenido, porque 

creemos que esta es una manera adecuada de clasificar la información subjetiva, que 

está  vinculada  en  las  respuestas.  Constituimos  un  corpus  que  incorpora  todas  las 

respuestas abiertas del  instrumento de  recolección de datos, e  iniciamos un proceso 

de  lectura  fluctuante,  con  el  fin  de  ajustar  su  contenido,  procurando  tratar  los 

resultados brutos con el fin de ser significativo y válido. 

 

Características Generales de la Muestra 

 

  La muestra se compone de 318 jóvenes, de edades comprendidas entre 17 y 22 

años,  con  una  edad media  de  18,9  años  (DE=1,2).    En  su mayoría  de  los  jóvenes  se 

encuadra en el sexo femenino 202, constituyendo 63,5% de la muestra. Este resultado 

es  también referido, en estudio  realizado en Portugal, por  la Dirección General de  la 

Enseñanza Superior (DGES, 2005), con 3000 estudiantes de la enseñanza superior, que 

muestra  una  fuerte  preponderancia  de  chicas,  en  el  conjunto  de  los  candidatos 

matriculados y en subconjunto de los candidatos que se han inscrito por primera vez, 

en  el  primer  año  (con  una  presencia  en  los  dos  indicadores  de  57%).  Este  estudio 

muestra todavía que, las chicas más que los chicos, terminan sus estudios superiores, 

siendo chicas 2/3 de los diplomados. 

  Nuestra muestra parece ser representativa del tipo de la población, que entra 

por  1ª  vez,  en  la  Educación  Superior.  Según  Arnett  (2000,  2006b),  los  17  años 

corresponden a la edad del inicio del periodo de desarrollo del joven adulto y a la edad 

habitual  de  entrada  para  la  enseñanza  superior,  y  los  22  años  son  el  limite  de  idad 

mediano del periodo inicial de formación de los jóvenes adultos. 

  En  su  mayoría,  305  (95,9%)  jóvenes  tienen  la  nacionalidad  portuguesa  y  no 

trabajan.  El  porcentaje  de  trabajadores  estudiantes  en  la  muestra  es  reducida  13 
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(4,1%)  y  12  (3,8%)  trabaja  a  tiempo  parcial,  lo  que  puede  justificarse  teniendo  en 

cuenta la carga horaria de los cursos (cerca de 7/8 horas por día de clases) y al tipo de 

régimen de  funcionamiento del curso  (diurno, con muchas clases practicas y  teórico‐

prácticas) que impiden una actividad laboral en tiempo completo y en horario diurno. 

Por otro  lado,  se debe de  tener en cuenta el hecho de  la  familia nuclear o el propio 

estado (9,4% de los estudiantes benefician de becas) ser el pilar de sustentación de la 

mayoría de los jóvenes estudiantes, pues 305 (95,9%) no trabajan. 

  De  la  muestra  total,  170  (53,5%)  practica  alguna  religión.  Este  criterio  de  la 

religiosidad  parece  ser  favorable  a  la  integración  y  adaptación  de  los  jóvenes  a  la 

Educación Superior, teniendo en cuenta que la religión produce efectos positivos sobre 

el  bienestar  subjetivo,  específicamente  bienestar  existencial,  pero  también  en  la 

felicidad en la salud general, mental y físico (Argyle, 2001). 

  Desde el  punto de  vista  académico,  la mayoría de  los  estudiantes de nuestra 

muestra, alrededor de 263 (82,7%), entraron en la 1 ª etapa en el Concurso Nacional 

de  Acceso,  226  (71,1%)  en  la  opción  primera,  alegando  que  303  (95,3%)  siguen 

asistinedo  al  curso  actual.  Estos  resultados  son  consistentes  con  estudios  realizados 

por  algunos  autores,  y  se  muestran  como  factores  predictivos  de  una  mayor 

satisfacción con su situación académica y, por consiguiente, para facilitar la integración 

y la adaptación. Como se ha mencionado Astin (1977, 1984, 1993, 1996) y Tinto (1987, 

1993),  el  hecho  de  que  los  estudiantes  se  han  unido  a  un  curso/institución  de 

educación superior que era su primera opción, les permite desarrollar mayores niveles 

de compromiso en la consecución de sus objetivos educativos y profesionales y, por lo 

tanto, invertir más tiempo y energía en el curso y la vida universitaria en general. 

  Los resultados muestran una nota de promedio de finalización de la secundaria 

14,46 (DE=1,4). Estos resultados muestran que el desempeño académico anterior a la 

universidad fue positivo (el promedio de la enseñanza secundaria más baja encontrada 

fue de 10,8 y la más alta fue 18,2), podemos indicar en el primer año, eventualmente, 

un satisfactorio desempeño académico de los nuevos estudiantes. Miranda e Marques 

(1996)  concluyeron  a  través  de  los  estudios  que  han  realizado  que,  los  resultados 

escolares  de  la  enseñanza  secundaria  constituyen  fuertes  indicadores  del  éxito 

académico  en  el  primer  año  en  la  enseñanza  superior.  Tavares  (2004)  confirmó 
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también,  la  validez  de  predicción  de  los  resultados  escolares  del  secundario  para  el 

éxito académico en el primer año.    

  Hemos  verificado  que,  el  resultado  promedio  de  la  candidatura  a  educación 

superior  fue  de  14  (DE=1,4).    Soares,  Guisande,  Almeida  e  Páramo  (2008)  han 

observado  resultados  en  la  población  portuguesa  que  sugieren  que  los  principales 

factores  indicativos  de  éxito  académico  están  relacionados  con  los  promedios  de 

acceso a la educación superior. 

  De  la  muestra  total,  102  (32,1%)  estudiantes  que  asisten  a  Cursos  de  ESTG 

(Escuela Superior de Tecnología y Gestión) y 65 (20,4%) que asisten a cursos en la ESAD 

(Escuela de Artes y Diseño).  

  La mitad de los jóvenes de la muestra, 159 (50%), pertenece al distrito de Leiria, 

siendo  residentes  en  el  distrito  acogedor  de  la  institución  universitaria  y  42  (13,2%) 

jóvenes pertenece al distrito de Lisboa. Esto podrá explicarse, por un lado, porque los 

jóvenes quieren mantener las redes sociales de apoyo intactas y, por otro lado, por el 

criterio de opción regional, por lo cual,  los candidatos del distrito de Leiria o distritos 

vecinos tienen más clasificación en su resultado de candidatura. 

  La mayoría de los jóvenes, cerca de 209 (65,7%) son desplazados, es decir, que 

la entrada en la Educación Superior significa la reubicación, mientras que 119 (37,4%) 

vivían  con  sus  amigos  y  48  (15,1%)  en  la  residencia  de  estudiantes.  Larose  y  Boivin 

(1998)  defienden  la  idea  que  la  transición  para  la  educación  superior  es  muy 

estresante  para  los  jóvenes  estudiantes  que  trasladan  de  casa  de  sus  padres, 

pudiendo, así, activar el sistema de vinculación. Un estudio realizado en Portugal, por 

la  Dirección  General  de  Educación  Superior  (2005),  establece  que  la mayoría  de  los 

estudiantes de educación superior prefieren vivir con sus padres, porque esta situación 

les proporciona mejores condiciones de vida. 

  Hemos  encontrado  que  los  jóvenes,  por  promedio,  visitan  a  los  padres  3,7 

veces al mes  (DE=1,2), es decir, que van a casa al menos una vez a  la semana. Estos 

resultados  refuerzan  la  idea  de  que  la  relación  y  el  apoyo  familiar  son  una  de  las 

condiciones más valoradas por los jóvenes en la Educación Superior (Freire, 2000). Los 

resultados de Sullivan (1980) apuntan en el mismo sentido, teniendo en cuenta que los 

adultos jóvenes, que se mudan de casa de sus padres, en el período de transición a la 
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Educación Superior,    refieren el aumento, no sólo del amor de  los padres para ellos, 

sino también su amor para con los padres y la calidad de la comunicación entre ellos. 

  La mayoría  de  los  jóvenes  en  la muestra,  159  (50%)  tiene  un  novio(a)  y  133 

(41,8%)  ha  salido,  sólo  26  (8,2%)  que  nunca  tuvo  un  novio(a).  Estos  resultados  son 

consistentes con Levinson (1985), que establece que la vida adulta inicial significa estar 

permanentemente entre las pasiones (la inversión emocional), los requisitos (familiar, 

comunitario y social) y las ambiciones (proyectos). Matos y Costa (2006) refieren que 

es en el  final de  la adolescencia que  las pasiones asumen y  se  revisten de un mayor 

significado y estabilidad en el tiempo, empezando los jóvenes a probar los equilibrios 

posibles entre la construcción de la intimidad y de la identidad. 

  El análisis de las respuestas de los recursos disponibles para apoyar la transición 

de la Enseñanza Secundaria a la Enseñanza Superior, se concluye que la mayoría de los 

estudiantes 194 (61%) no saben de medidas o centros de apoyo para estudiantes y 273 

(85,8%) nunca recurrió a apoyos. Constatamos sin embargo,  que casi todos los jóvenes 

301 (94,7%), nunca utilizaron el SAPE, unos servicios prestados por  IPL para apoyar a 

los estudiantes. Los 16 (5%) de los jóvenes que utilizaron los servicios de la SAPE han 

recurrido,  principalmente, a la formación 12 (3,8%).  

  Parece que,  la  reciente entrada a  la Universidad  todavía no ha permitido que 

los  jóvenes,  de  nuestra  muestra,  dominen  los  recursos  generales  disponibles  en  la 

institución. Sin embargo, consideramos que es  importante mejorar  las actividades de 

información, para  los estudiantes, a  fin de poner en pie de  igualdad,  los  recursos, el 

clima  organizativo  y  las  propuestas  de  formación  de  la  institución,  y  los  intereses, 

necesidades y valores de los estudiantes.  

  Se encontró que 44  (13,8%) de  los estudiantes que,  recurrieron a  la ayuda,  la 

mayoría 30 (9,4%) que se aplica para la beca. El tipo de apoyo que 97 (30,5%) jóvenes 

consideraron más apropiado, es el apoyo monetario, seguido por el apoyo psicológico 

52  (16,4%)  y,  finalmente,  la  atención  prestada  por  profesores  20  (6,3%).  Esto  se 

justifica, porque teniendo en cuenta que la mayoría de los estudiantes de la muestra 

se desplaza, y las familias sufren un aumento del gasto  en los estudios de los hijos, es 

natural que, los estudiantes presenten una preocupación por los recursos financieros. 

Un estudio realizado por la Dirección General de Educación Superior (2008), evidencia 
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de  que  la  Educación  Politécnico  Portugués,  ofrece  una  mayor  apertura  a  los 

estudiantes  de  diferentes  clases  sociales,  con  tendencia  a  aumentar  el  número  de 

estudiantes con necesidades económicas. 

  En cuanto a las actividades extra‐curriculares la mayoría de los estudiantes 260 

(81,8%)  no  participa  en  ninguna  actividad  (dentro  y  fuera  de  la  escuela).  De  los  58 

(18,2%)  los  jóvenes  que  realizan  actividades  extra‐curriculares,  21  (6,6%)  hacen 

deportes y 16 aprenden música. Estos resultados muestran una baja participación de 

los jóvenes en las actividades extra‐curriculares, pudiendo indicar una reducción de la 

participación  e  interacción  con  las  actividades  académicas  que  no  forman  parte  del 

plan  de  estudios.  La  literatura  se  refiere  a  la  participación  en  actividades  extra‐

curriculares  como  un  facilitador  del  proceso  de  integración  social,  trabajando  como 

apoyo emocional, de orientación y de aceptación,  facilitando mayores oportunidades 

para el desarrollo de sentimientos de identidad y las habilidades relacionales (Almeida 

et al., 2000; Upcraft, 2002; Pinheiro, 2003; Silva, 2003). 

  En  cuanto  a  los  rituales  de  primer  año  de  recepción,  la  mayoría  de  los 

estudiantes  250  (78,6%),  participaron  en  ellos.  De  la  muestra,  96  (30,1%)  de  los 

jóvenes,  consideran  que  los  rituales  son  una  contribución  para  conocer  gente  y  54 

(17%) para la integración en la Educación Superior, sin embargo, 26 (8%) estudiantes, 

creen que los rituales no son ninguna contribución en la adaptación a la institución o 

curso. Estos resultados están de acuerdo con Van Gennep (1981), que establece que 

los rituales y ceremonias, facilitan o limitan el paso de una etapa de la vida a otro o de 

una  situación  social  a  otra,  marcando  la  transición  entre  los  dos  estados  sociales. 

Ribeiro  (2001)  considera que  la praxis  (aspectos  rituales)  interviene en el  nivel  de  la 

comunidad de estudiantes, integrándolos. 

  A  partir  del  análisis  de  las  respuestas  con  respecto  al  futuro  escolar  y 

profesional de  los  jóvenes en  la transición de  la Educación Secundaria a  la Educación 

Superior, según las expectativas de los estudiantes, se encontró que la mayoría de los 

estudiantes 199 (62,6%), creen que es posible hacer un grado y 179 (56,3%), le gustaría 

terminar.  La  mayoría  237  (74,5%),  afirma  que  será  capaz  de  ejercer  una  profesión 

relacionada con el estudio y 227 (71,4%), le gustaría seguir. Así, vemos un alto nivel de 

participación  y  el  compromiso  de  los  jóvenes  estudiantes,  con  la  finalización  de  los 
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estudios  y  de  la  profesión,  nos  pareció  demostrar,  una  buena  comprensión  de  sus 

habilidades y una gran confianza en sí mismos.  

  También se verificó que, la mayoría de los estudiantes, 185 (58,2%), creen que 

los padres piensan que ellos  son capaces de asistir a  los estudios de pregrado y 298 

(93,7%),  de  concluirlos.  Estos  datos  refuerzan,  los  resultados  obtenidos  en  la 

vinculación  a  las  figuras  parentales,  lo  que  indica  que  los  jóvenes  tienen  con  sus 

padres, especialmente con la madre (M=82,6%; DE=9,3), las interacciones guiadas por 

la disponibilidad, la reciprocidad y la confianza. 

  Se  encontró  que  144  (45,3%)  de  los  jóvenes  creen  que  los  padres  desean 

ejercer  una  profesión  relacionada  con  los  estudios.  Sin  embargo,  155  (48,7%) 

estudiantes no tiene una opinión definida, de la siguiente manera: 43 (13,5%) no sabía 

qué  profesión  les  gustaría  a  los  padres  a  ejercer,  65  (20,4%)  consideran  que  la  los 

padres desean ejercer todas las profesiones y 47 (14,8%) creen que los padres desean 

ejercer una profesión no relacionada con sus estudios. Estos resultados podrán indicar 

que,  una  gran  proporción  de  los  jóvenes  no  reúnen  las  actitudes  de  apoyo  y  el 

entusiasmo de los padres, en la opción de los estudios. Por último, encontramos que, 

129 (40,5%) los estudiantes creen que los profesores sienten que son capaces de asistir 

a  los estudios para graduarse,  sin embargo, 119  (37,4%) no  sabía  lo que piensan  los 

profesores. De  la muestra, 132 (41,5%)  los  jóvenes, creen que  los profesores sienten 

que son capaces de ejercer una profesión relacionada con los estudios y 141 (44,3%), 

no  sabían  lo  que  piensan  los  profesores.  Los  resultados,  en  parte,  indican  que  los 

jóvenes  tienen  una  vaga  percepción  de  la  opinión  de  los  docentes,  en  cuanto  a  la 

finalización  de  su  curso  y  la  práctica  de  su  profesión.  Valdez  (2002)  defiende  que  la 

experiencia pedagógica – la enseñanza y el aprendizaje ‐ es desarrollada en el vínculo, 

teniendo una dimensión histórica, intersubjetiva e intra‐subjetiva.  
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Resultados 

 

1. La  vinculación  a  las  figuras  parentales  y  a  los  compañeros  de  los  jóvenes 

estudiantes de  la Educación Superior,  la  integración social y  las experiencias 

de transición y adaptación de los jóvenes estudiantes a la Enseñanza Superior  

 

  El  análisis  de  los  resultados  relativos  a  la  vinculación,  se  encontró  que  los 

jóvenes  tienen  una  mayor  calidad  de  vinculación  con  la  Madre  (M=82,6;  DE=9,3), 

seguido por Pares  (M=79,6; DE=9,0) y,  finalmente, el Padre  (M=76,7; DE=10,9). Estos 

resultados  confirman  lo  que  varios  autores  sostienen.  Las  madres,  en  particular, 

parecen ocupar un lugar único, siendo que los jóvenes se refieren sentirse más cerca y 

buscar una mayor comodidad en las madres que en los padres (McCormick & Kennedy, 

1994; Paterson et al., 1994). 

  Para  comprender  mejor  el  orden  (ranking)  ocupado  por  cada  una  de  las 

dimensiones de vinculación en las tres escalas, se aplicó la prueba no paramétrica (test 

de  Friedman).  Analizando  las  respuestas  de  los  jóvenes,  en  tres  escalas  aplicadas 

(Madre,  Padre  y  Pares),  teniendo  en  cuenta  las  tres  dimensiones  (Confianza, 

Comunicación  y  Alienación),  observamos  que  es  en  relación  con  la  Madre  que  los 

jóvenes tienen el mayor valor promedio de la Dimensión Confianza (M=40,7; DE=6,7), 

seguido por la relación con los Pares (M=37,7; DE=4,7) y, finalmente, la relación con el 

Padre  (M=36,4; DE= 8,9).  La Dimensión Comunicación  también  señala en  la  relación 

con  la  madre  el  mayor  valor  promedio  (M=30,2;  DE=5,9),  seguido  por  los  Pares 

(M=29,2; DE=5,0) y, por último, por el Padre (M=26,5; DE=6,3). La generalidad de estos 

resultados es consistente con la defensa de Bowlby (1981), en el que la madre es una 

figura  de  vinculación  importante,  para  la  seguridad  y  el  bienestar  del  individuo.  La 

forma  en  que  se  establece  la  relación  de  vinculación  o  mantenerse,  sufre  cambios 

considerables,  dependiendo  de  los  logros  de  desarrollo  sucesivas.  Black  (2002) 

concluyó  que los jóvenes más comunicativos y adeptos con sus mejores compañeros 

tenían madres más comunicativas con ellos mismos.  

  En  relación  con  la Dimensión  Alienación,  el  valor  más  alto  se  registra  en  el 
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Padre  (M=13,8;  DE=5,5),  seguido  por  los  Pares  (M=12,8;  DP=3,7),  y  por  último,  la 

Madre  (M=11,6;  DE=3,8).  Larose  y  Boivin  (1998)  concluyeron  que,  la  relación  con  el 

Padre tiene como principal objetivo servir actividades más  instrumentales, siendo un 

contexto para el desarrollo de aspiraciones profesionales y personales de los jóvenes. 

Monteiro  y  Veríssimo  (2010)  defienden  la  importancia  para  el  desarrollo,  a  corto  y 

largo  plazo,  de  las  interacciones  con  los  progenitores,  de  la  dinámica  familiar  y  de 

pareja, para la estructuración de la representación de la vinculación segura.   

  El  análisis  de  los  resultados  de  la  integración  social  de  los  jóvenes  en  la 

Educación  Superior,  encontró  que  es  en  la  dimensión  Equilibrio  Emocional  que  los 

jóvenes tienen el menor valor de la media (M=3,3; DE=1,0), lo que indica que, en esta 

dimensión, los jóvenes de la muestra tienen mayores dificultades. El estudio realizado 

por Oliveira et al. (2010) refiere el Equilibrio Emocional como la mejor dimensión que 

representa la integración social en la Educación Superior. Atendiendo que, la mayoría 

de nuestra muestra es constituida por jóvenes desplazados, que permanecen lejos de 

su domicilio familiar y no tienen tantas oportunidades de dialogo con la familia, estos 

resultados,  podrán  significar  que  los  jóvenes  sienten  falta  de  apoyo  y  soporte 

emocional,  por  parte  de  sus  padres.  Seco  et  al.  (2005)  refieren  que  estos  datos 

refuerzan que el apoyo social de la familia y/o cifras significativas es muy importante 

en  el  proceso  de  integración  y  bienestar  del  estudiante,  en  el  nuevo  contexto 

universitario.  

  En  el  plano  de  los  valores  medios  más  altos,  observase  la  dimensión  de 

Relaciones con los Compañeros (M=3,8; DE=0,8), seguido de la  dimensión Relaciones 

Amigos  (M=3,8;  DE=0,7),  de  la  dimensión  Relaciones  con  los  Profesores  (M=  3,8; 

DE=0,8), y, por último, de  la dimensión Relaciones con  la Familia  (M=3,6; DE=0,7),  lo 

que significa que, en estas dimensiones,  los  jóvenes tienen menos dificultades. Estos 

resultados son consistentes con los resultados obtenidos por otros estudios, en los que 

los autores hacen hincapié en las relaciones interpersonales de los jóvenes estudiantes 

de  la Educación Superior como uno de  los aspectos más  importantes, de  integración 

social y académica, siendo las relaciones, con los colegas y con otros miembros de  la 

comunidad  académica,  una  de  las  áreas  de  gran  preocupación  para  los  jóvenes 

estudiantes (Erikson, 1968; Chickering & Reisser, 1993).  
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  El análisis de  los resultados obtenidos relativos a  la adaptación de  los  jóvenes 

en  la  Educación  Superior,  observamos  que  los  jóvenes  tienen  un  valor medio  de  la 

adaptación  (M=71,8;  DE=17,3)  muy  cerca  del  valor  promedio  esperado  de  la  escala 

(70).  Mediante  el  análisis  de  las  dimensiones  de  adaptación,  se  encontró  que  la 

Dimensión  Contenidos  Programáticos  combina  el más  alto  valor  promedio  (M=21,1; 

DE=6,0). Este resultado indica que esta dimensión podrá no estar contribuyendo para a 

la adaptación de los jóvenes de nuestro estudio a la Educación Superior. Sin embargo, 

los  resultados  están  de  acuerdo  con  lo  que  Tavares  (2004)  se  refiere  relativo  a  las 

expectativas pedagógicas. La autora sostiene que los estudiantes tienden a comparar 

las estrategias de la Educación Secundaria con las estrategias de la Educación Superior 

y a provocar una expectativa de la dificultad inherente en el proceso de aprendizaje en 

la Educación Superior. La dimensión del Espacio Físico (M=10,7; DE=3,5) aparece como 

la segunda dimensión que crea más dificultades para  los  jóvenes recién  llegados a  la 

universidad.  Estos  resultados  enfatizan  lo  que  Chickering  (1969)  considera,  como 

fundamental,  la calidad de  las  infraestructuras y de  los servicios de  la universidad,  la 

hospitalidad  y  la  receptividad  por  parte  de  la  misma,  y  la  existencia  de  redes  y 

programas  de  apoyo  institucional.  Luego  está,  la  dimensión  de  la  Familia  (M=10,7; 

DE=3,2) y, finalmente, la dimensión Organización del Curso (M=10,5; DE=3,1). 

  Mediante el análisis de los valores más bajos promedios de las dimensiones de 

adaptación,  entendemos  que  pertenecen  a  la  dimensión  de  Pares  (M=9,1;  DE=3,3), 

seguida  por  la  dimensión  Profesores  (M=9,5;  DE=3,2),  lo  que  indica  que  estas 

dimensiones están siendo una contribución importante en la adaptación de los jóvenes 

a la Educación Superior. 
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2. La vinculación a  las  figuras parentales y  los  compañeros y  la  relación con  la 

integración social y las experiencias de transición y adaptación de los jóvenes 

estudiantes a la Educación Superior 

 

H1: Hay correlaciones estadísticamente significativas entre la vinculación a las figuras 

parentales  y  los  compañeros  y  la  integración  social  de  los  jóvenes  estudiantes  a  la 

Educación Superior 

 

  Relativamente a la relaciones entre la vinculación a las figuras parentales y los 

compañeros y la integración social de los jóvenes estudiantes a la Educación Superior, 

se encontró, mediante la aplicación del cociente de correlación de Pearson, los cuales 

determinan  la  relación  entre  las  variables,  una  correlación  positiva  y  significativa 

(aunque baja)  entre  la  integración  social  y  vinculación  a  la Madre  (r=0,201;  p≤0,01). 

También se verificó, una correlación positiva y significativa entre la integración social y 

la  vinculación  al  Padre  (r=0,348;  p≤0,01).  También  reconocemos  que  existe  una 

relación positiva y significativa entre la Madre y los Pares (r=0,285; p≤0,01), y el Padre 

y  los  Pares  (r=0,194;  p≤0,01).  Por  último,  encontramos  que  existe  una  correlación 

positiva y significativa entre el Padre y la Madre (r=0,397, p≤0,01).  

  La  hipótesis  se  confirma,  en  parte,  teniendo  en  cuenta  el  análisis  de  los 

resultados, existe una correlación positiva y significativa entre la integración social y la 

vinculación de  la Madre y el Padre, pero no hay relación entre  la  integración social y 

los compañeros. Tizard y Hughes (1984) refieren que el contexto familiar es constituido 

como  un  espacio  eficaz  y  diversificado  de  aprendizajes  que  está  subyacente  en  la 

integración social y académica del alumno, tal como, su éxito académico. 
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H2:  Existen  correlaciones  estadísticamente  significativas  entre  la  vinculación  a  las 

figuras parentales y  los compañeros y  las experiencias de transición   y adaptación de 

los jóvenes estudiantes a la Educación Superior 

 

  En lo que se refiere a la relación entre la vinculación a las figuras parentales y 

los  compañeros,  las  experiencias  de  transición  y  la  adaptación  de  los  jóvenes 

estudiantes  a  la  Educación  Superior,  hemos  observado mediante  la  aplicación  de  la 

relación  de  correlación  de  Pearson,  una  relación  negativa  y  estadísticamente 

significativa  entre  la  adaptación  del  joven  estudiante  de  Educación  Superior  y  de  la 

Madre  (r=‐0,137;  p≤0,01).  No  hemos  encontrado  correlación  significativa  entre  la 

adaptación y el vinculación al Padre (r=‐0,040; p>0,05). Hemos verificado que todavía  

no  hay  una  relación  significativa  entre  la  Madre  y  los  Pares  (r=0,285;  p>0,05),  y  el 

Padre  y  los  Pares  (r=0,194;  p>0,05).  Comprobamos,  finalmente,  que  no  existe  una 

correlación significativa entre el Padre y la Madre (r=0,397, p>0,05). 

  La hipótesis se confirma, en parte, porque mediante el análisis de los resultados  

solamente se encontró una relación negativa y estadísticamente significativa entre  la 

adaptación  de  los  jóvenes  estudiantes  a  la  Educación  Superior  y  de  la Madre.  Estos 

resultados están de acuerdo con el estudio de Wintre y Yaffe (2000) que apunta a una 

correlación entre las relaciones con los padres (estilos educativos y las relaciones con 

los padres) y  la adaptación se demuestra en  la  transición a  la Educación Superior,  lo 

que indica que el papel de los padres contribuye a muchos aspectos de la adaptación 

evaluados. Markiewitcz,  Lawford,  Doyle  e Haggart  (2006)  estudiaran  separadamente 

Padre  y  Madre,  y  han  observado  que  la  Madre  tiene  un  lugar  privilegiado  de  la 

vinculación en el circulo interior de la proximidad personal.  
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H3: Existen diferencias estadísticamente significativas entre  la  integración social y  las 

experiencias  de  transición  y  adaptación  de  los  jóvenes  estudiantes  a  la  Educación 

Superior, por sexo 

 

  El análisis de los resultados relativos a la diferencias entre la integración social y 

las experiencias de transición y adaptación de  los  jóvenes estudiantes a  la Educación 

Superior,  por  sexo,  encontramos  analizando    mínimos,  máximos,  medias  y 

desviaciones  estándares  que  los  niños  tienen  un  valor  ligeramente  más  alto  de  la 

adaptación  (M=73,6;  DE=16,3)  que  el  de  las  niñas  (M=70,7;  DE=17,9),  sin  valores 

significativos.  También  se  verificó  que,  hubo  diferencias  no  significativas  en  las  

promedias de  las dimensiones de  la adaptación (Profesores, Familiares, Compañeros, 

Organización del Curso, Contenidos Programáticos y Espacio Físico), por género.  

  En  cuanto  a  la  hipótesis  colocada,  se  encuentra, mediante  la  aplicación de  la 

prueba  paramétrica  T,  que  la  integración  social  y  las  experiencias  de  transición  y 

adaptación  de  los  jóvenes  a  la  Educación  Superior  obtienen  puntuaciones  muy 

similares en ambos sexos,  sin diferencias estadísticamente significativas. Nos pareció 

que,  aunque  tenemos  en  cuenta  el  Teorema  del  Límite  Central,  la 

uniformidad/igualdad de las varianzas de prueba Levene´s, asumiendo p>50, la prueba 

T, para muestras independientes, fue la prueba estadística más adecuada para verificar 

la  hipótesis.  La  hipótesis  no  se  confirmó,  mediante  el  análisis  de  los  resultados, 

llegamos a  la conclusión de que la  integración y adaptación obtienen resultados muy 

similares, en ambos sexos, sin diferencias estadísticamente significativas. 

 

Limitaciones de la investigación y recomendaciones para el futuro 

 

  El estudio llevado a cabo tiene algunas limitaciones. La primera está situada en 

el nivel de cobertura de  la muestra. La muestra  fue tomada en una sola  institución  ‐ 

Instituto Politécnico de Leiria (IPL), a pesar de haber cubierto las cinco escuelas de la 

IPL, distribuidos en diferentes  zonas geográficas  (Leiria, Caldas da Rainha y Peniche). 

Por  lo  tanto,  consideramos  que  la  posibilidad  de  generalizar  los  resultados  a  otras 
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instituciones  debe  ser  considerados,  con  cautela,  debido  a  que  el  proceso  de 

integración  y  adaptación  de  la  universidad  puede  variar  dependiendo  del  tipo  de 

institución.  

  Otra  limitación  de  este  estudio  fue  el  hecho  de  que  nos  apegamos  a  la 

Educación  Superior  Politécnico Público Portugués.  Consideramos  la  posibilidad de  su 

caso,  en  la  investigación  futura,  de  extender  este  marco  para  el  subsistema 

universitario,  que  comprende  también  el  sector  privado,  tratando  de  detectar 

similitudes y especificidades que permitan deducir otras conclusiones. 

  Por  último,  consideramos  que,  como  otra  limitación,  que  la  presente 

investigación,  resulta  de  un  estudio  de  corte  transversal,  que  nos  llevó  a  perder  de 

vista  la dimensión longitudinal del estudio. La aplicación empírica,    limitada al primer 

semestre,  ha  significado  que  no  hemos  podido  obtener  algunas  respuestas  sobre  la 

evaluación de la adaptación y la integración de los jóvenes, en otros semestres. Por lo 

tanto, consideramos que sería interesante realizar un estudio longitudinal para evaluar 

la  adaptación  del  joven  estudiante,  a  lo  largo  de  su  carrera  académica, mediante  la 

comprobación  de  las  continuidades  o  discontinuidades  de  la  evolución  de  la 

integración y adaptación, para que mejor la entendamos. 

  Desde el punto de vista de las contribuciones de los resultados de este trabajo, 

se destacan algunas áreas de intervención: 

‐  Desarrollo  de  programas  de  información  y  de  capacitación,  dirigido  a  toda  la 

comunidad académica, para favorecer la integración de nuevos alumnos; 

‐ Creación de materiales de apoyo que permitan a los jóvenes estudiantes a tener una 

guía  informativa  para  trabajar  como  manual  de  consulta  sobre  la  vida  en  la 

universidad; 

‐ Formación de profesores y otros miembros del personal, proporcionando las formas y 

estrategias  de  la  plena  adaptación  de  potenciador  y  el  desarrollo  integral  de  los 

jóvenes estudiantes; 

‐ Creación de un proyecto específico que funciona como una red de apoyo social para 

los  jóvenes  estudiantes,  para  analizar  y  reflexionar  sobre  los  cambios  que  han 

experimentado y  las dificultades,  resultantes de  la  transición,  con el  fin de poner en 

práctica las estrategias posibles; 
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‐ Desarrollo de estrategias y actividades de socialización, con el fin de adaptarse mejor 

a los nuevos estudiantes, proporcionando información sobre los espacios físicos de la 

institución (bar, cafetería, sala de estar, sala de estudio) para diversas actividades; 

‐ Divulgación de la SAPE, Servicios de Apoyo al Estudiante, con el fin de maximizar su 

uso.  Consideramos  fundamental  que,  en  el  inicio  de  estudios  universitarios  (primer 

semestre), si se apuesta en las intervenciones con los estudiantes, más centradas en el 

contexto,  centrándose  en  la  intervención  individual,  hasta  el  final  del  segundo 

semestre. 

 

Conclusión 

 

  El  fenómeno  de  la  masificación  de  la  educación  trae  la  heterogeneidad  y  la 

aparición de nuevas y diversas audiencias, lo que requiere la construcción de arreglos 

institucionales  capaces  de  hacer  frente  a  esta  nueva  realidad  de  la  población.  Los 

estudios científicos, desarrollados en las últimas décadas, han demostrado la grandeza 

de la importancia de la transición de la Educación Secundaria a la Educación Superior, 

la necesaria adaptación a  la  integración académica y social de los  jóvenes del mundo 

académico, por el alcance de la felicidad académica. 

  Estudiar  la  vinculación,  la  integración  social  y  las  experiencias  de  transición  y 

adaptación  académica  de  los  jóvenes  en  la  transición  de  la  Enseñanza  Secundaria  a 

Enseñanza  Superior  es  tener  la  oportunidad  de  contribuir  a  la  promoción  de 

mecanismos  institucionales  que  faciliten  la  transición  de  la  Enseñanza  Secundaria  a 

Enseñanza Superior. 

  Tenganse  en  cuenta  que  las  conclusiones,  que  presentamos,  son  válidas  sólo 

para  la  muestra  en  estudio,  por  lo  que  no  se  hacen  generalizaciones.  En  general, 

podemos decir que los resultados nos han llevado a las siguientes conclusiones: 

a. la muestra se compone de 318 jóvenes, con una edad media de 18.9 años, en 

su mayoría mujeres, de nacionalidad Portuguesa; 

b. la mayoría de los jóvenes no trabajan y alrededor de 13 (4,1%), son trabajando‐

estudiantes; 
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c. la mayoría de los estudiantes entraron en la 1ª fase del Concurso Nacional de 

Acceso y en Curso que a poner como primera opción, con la intención de seguir 

para  asistir  al  Curso  actual.  La  calificación  promedio  de  enseñanza  de  la 

secundaria fue 14,4 (DE=1,4) y el grado medio de la candidatura a la enseñanza 

superior fue 14,0 (DE=1,4). 

d. mitad  de  los  jóvenes  pertenecen  al  distrito  de  Leiria  y  la  mayoría  está 

desplazada  del  domicilio  familiar,  viviendo  con  amigos  y  visitando,  en 

promedio, cada semana, los padres; 

e. la mayoría  de  los  jóvenes  vivieron  la  experiencia  de  las  citas  y  una  pequeña 

parte de la muestra nunca había tenido novio (a); 

f. mayoría de  los  jóvenes, no conocen  los  centros o medidas de apoyo para  los  

estudiantes y nunca han utilizado  sistemas de apoyo; 

g. casi todos los jóvenes, no utilizaron el SAPE, uno de los servicios prestados por 

IPL, apoyo a los estudiantes; 

h. la  mayoría  de  los  encuestados,  participaron  en  los  rituales  de  recepción    al 

estudiante de primer año, siendo que una grande mayoría de los jóvenes tiene 

en cuenta estos  rituales  como una contribución para conocer gente y para  la 

integración en la Educación Superior; 

i. la mayoría de los jóvenes, piensa ser capaz de hacer un grado y una mayoría  le 

gustaría terminarla. De la muestra, la mayoría de los jóvenes refiere ser capaz 

de ejercer una profesión relacionada con el Curso y le gustaría ejercerla; 

j. la mayoría de  los estudiantes considera que,  los padres piensan que ellos son 

capaces de asistir a los estudios de pregrado y de concluirles; 

k. una parte de los encuestados considera que, los padres creen que les gustaría 

ejercer  una  profesión  relacionada  con  el  curso  y  otra  parte,  no  tiene  una 

opinión  definida  acerca  de  la  profesión  que  los  padres  les  gustarían  que 

pudiesen ejercer;   

l. una  parte  de  los  jóvenes  que  participan  en  la  muestra  considera  que,  los 

profesores  piensan  que  ellos  son  capaces  de  asistir  a  los  estudios  para 

graduarse.  Sin embargo, una parte de  los  jóvenes no  sabe  lo que piensan  los 

profesores; 
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m. los  jóvenes,  que  conforman  la  muestra,  en  promedio,  tienen  una  fuerte 

vinculación con la Madre y los Pares y es la Madre que mantienen un alto nivel 

de  confianza  y  de  comunicación.  En  relación,  a  la  dimensión  alienación,  el 

promedio  más  alto  registrase  en  la  relación  de  vinculación  con  el  Padre, 

seguida de la relación de vinculación con los Pares.  

n. en relación a  la  integración social, encontramos que, en general,  las personas 

jóvenes  tienen  un  promedio más  bajo  en  la  dimensión  Equilibrio  Emocional, 

indicando dificultades en esta dimensión. Los estudiantes tienen un promedio 

más altos y consecuentemente, más facilidad  en la dimensión Relaciones con 

Colegas,  la  dimensión  Relaciones  con  Amigos,  la  dimensión  Relaciones  con 

Maestros y, por último, la dimensión Relaciones con Familiares; 

o. en  relación  a  las  experiencias  de  transición  y  a  la  adaptación  académica,  los 

jóvenes presentan, en su conjunto, un valor promedio próximo del valor medio 

esperado de la escala. En relación a las dimensiones de adaptación, los jóvenes 

muestran  más  dificultad  en  la  dimensión  Contenidos  Programáticos  que  se 

encuentra con el más alto valor medio, seguida de la dimensión Espacio Físico, 

de la dimensión Familia y, por último, de la dimensión Organización del Curso. 

La  dimensión  adaptación  que  los  jóvenes  presentan  más  facilidad,  reúne  el 

menor valor medio y pertenece a la dimensión Pares, seguido por la dimensión 

Maestro; 

p. no  hubo  diferencias  estadísticamente  significativas  en  las  promedias  de  las  

dimensiones  de  la  experiencias  de  transición  y  adaptación  de  los  jóvenes  

estudiantes a la Enseñanza Superior, por sexo; 

q. existe  una  correlación  positiva  y  significativa  entre  la  integración  social  y  la 

vinculación  a  las  figuras  parentales.  No  existe  una  relación  estadísticamente 

significativa  entre  la  integración  social  y  los  Compañeros.  Existe  una  relación 

positiva  y  significativa  entre  la  vinculación  a  la Madre  y  la    vinculación  a  los  

Pares, y entre la vinculación del Padre y la vinculación de la Madre; 

r. existe  una  relación  negativa  y  estadísticamente  significativa  entre  las 

experiencias  de  transición  y  adaptación  de  los  jóvenes  estudiantes  a  la 

Educación Superior y la vinculación a la Madre; 
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s. hay diferencias estadísticamente no significativas entre la integración social, las 

experiencias de transición y la adaptación, por sexo. 

 

 

  Esperamos que este trabajo pueda contribuir a la reformulación de algunas de 

las prácticas institucionales en el contexto de la transición de la enseñanza secundaria 

a la enseñanza superior y de un continuo debate sobre este asunto.  

  Este  camino  permitirá  otros  descubrimientos  que  no  han  encajado  en  esta 

investigación y le dará otro sentido a la encrucijada de la juventud académica. 
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INTRODUÇÃO  

 
  A construção desta dissertação nasce da vontade de conhecer melhor o jovem 

adulto,  sob  a  perspectiva  teórica  da  vinculação  e  de  descobrir  mais  sobre  o  modo 

como vivencia a entrada no ensino superior e se adapta ao contexto académico.  

  Sublinhamos  que  a  escolha  do  tema  a  estudar,  teve  em  conta  a  própria 

motivação  para  a  sua  abordagem,  envolvendo  aspectos  de  que  se  destacaría,  em 

primeiro  lugar,  a  própria  vivência  como  jovem  adulta,  na  entrada  para  o  Ensino 

superior e que, desde há muito, tem trazido interrogações e diferentes reflexões sobre 

o contexto em que se desenvolve e os factores que lhe estão inerentes; em segundo 

lugar, o poder‐se, de alguma forma, colaborar para a construção de novas propostas, 

que possam, eventualmente, contribuir para a melhoria do sistema universitário.  

Estamos convictos de que este é um tema que se reveste de toda a pertinência, 

num  período  nacional  de  reestruturação  do  ensino  superior,  em  que  assumem 

particular relevo as questões emocionais e afectivas dos jovens estudantes. 

  O ser humano é um ser bio‐psico‐social. 

  Nascemos com um cérebro preparado para experimentar um incrível processo 

de maturação, crescimento e desenvolvimento. Tudo o que somos em adulto resulta 

da configuração daquilo que vivemos em criança. As primeiras relações da criança são 

fundamentais na  configuração e desenvolvimento harmonioso da  sua personalidade. 

No entanto, a conduta humana não é determinista e o ser humano é re‐educado.  

  A investigação tem proposto que a vinculação aos pais se mantém ao longo da 

vida, embora de um modo modificado (Cicirelli, 1991; Bowlby, 1980), e que a maioria 

dos  adultos mantém  relações  significativas  com  os  seus  pais,  apesar  destes  últimos 

apresentarem  um  menor  envolvimento  na  vida  diária  dos  seus  filhos  (Ainsworth, 

1989).  

  Interessa,  pois,  perceber  a  vinculação  no  jovem  adulto  e  as  experiências  de 

transição  e  adaptação  ao  ensino  superior.  Analisa‐se,  em  detalhe,  de  que  forma  as 

percepções actuais, das relações de vinculação com os pais e pares, se articulam, nesta 
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fase do ciclo de vida,  com a  integração, as experiências de  transição e adaptação ao 

ensino superior.  

Procurou‐se  avaliar  as  três  componentes  da  relação  de  vinculação 

(comunicação,  confiança  e  alienação)  nas  três  dimensões  (mãe,  pai  e  pares),  bem 

como  a  integração,  as  experiências  de  transição  e  adaptação  dos  jovens  ao  ensino 

superior, contemplando no estudo jovens dos 17 aos 22 anos de idade.  

  Assim, este trabalho tem como objectivos: 

‐ Avaliar a vinculação às figuras parentais e aos pares em jovens estudantes do ensino 

superior; 

‐ Avaliar a integração social dos jovens estudantes do ensino superior; 

‐  Avaliar  as  experiências  de  transição  e  adaptação  dos  jovens  estudantes  ao  ensino 

superior; 

‐ Determinar em que medida a vinculação às figuras parentais e aos pares se relaciona 

com  a  integração  social,  as  experiências  de  transição  e  adaptação  dos  jovens 

estudantes do ensino superior. 

Para analisar a relação entre as variáveis e o estabelecimento de relações entre 

elas, definimos as seguintes hipóteses:  

H1:  Existem  correlações  estatisticamente  significativas  entre  a  vinculação  às  figuras 

parentais e aos pares e a integração social dos jovens estudantes ao ensino superior; 

H2:  Existem  correlações  estatisticamente  significativas  entre  a  vinculação  às  figuras 

parentais e aos pares e as experiências de transição e adaptação dos jovens estudantes 

ao ensino superior; 

H3:  Existem  diferenças  estatisticamente  significativas  entre  a  integração  social  e  as 

experiências de  transição e adaptação dos  jovens estudantes ao ensino superior, em 

função do género. 

  Para  a  concretização  dos  objectivos  traçados  realizámos  um  estudo 

quantitativo,  não  experimental,  tranversal  e  correlacional.  Tentámos  aproximar  o 

nosso estudo, o mais possível, à realidade do ensino superior português, pelo que não 

nos  cingimos  a  analisar  uma  amostra  de  jovens  proveniente  apenas  de  uma  Escola 

Superior e de uma área de estudo, mas alargámos o nosso âmbito a cinco Escolas do 

ensino superior Politécnico e a quarenta e dois cursos de ensino superior. A amostra é 



 
INTRODUÇÃO 

 
 

49 

 

aleatória e estratificada por cursos, sendo constituída por 318 jovens estudantes que 

entraram no 1º ano, pela primeira vez, no ensino superior, pelo Concurso Nacional de 

Acesso ao Ensino Superior, em regime diurno, no ano lectivo 2010/2011.  

  Foi  construído  e  aplicado  um  único  instrumento  de  recolha  de  dados,  que 

englobou  quatro  questionários  de  avaliação:  o  Questionário  Sócio‐Demográfico  e 

Académico, o Inventário sobre a Vinculação na Adolescência (Neves, 2005), a Escala de 

Integração Social no Ensino Superior, Revista e Aumentada (Diniz, 2009), validada para 

o  efeito  (α  de  Cronbach=0.878),  e  o  Questionário  de  Experiências  de  Transição 

Académica (Azevedo & Faria, 2001).   

  A estrutura deste trabalho conta com um marco teórico (PARTE I) e um marco 

empírico (PARTE II).  

  O marco teórico contém três capítulos, os quais consistem no desenvolvimento 

dos conteúdos teóricos que sustentam a temática do estudo.  

  No primeiro capítulo apresenta‐se uma breve resenha histórica da vinculação, 

analisam‐se  alguns  conceitos  da  vinculação  e  as  teorias  dos  autores:  Mahler,  Spitz, 

Vygotsky,  Bowlby,  Ainsworth,  destacando  os  aspectos  relevantes  das  suas 

contribuições para a compreensão do presente trabalho.  

  Concluímos  que,  apesar  das  diferenças  entre  as  teorias  analisadas,  a  relação 

mãe‐filho é, para todos, o factor determinante no desenvolvimento da criança, em que 

todos  reconhecem  que  a  construção  relativamente  harmoniosa  da  personalidade, 

depende da personalidade da mãe, da forma como a mãe é capaz de se relacionar com 

o bebé e de respeitar o seu desenvolvimento, transmitindo segurança.  

  No segundo capítulo faz‐se um retrato das mudanças efectivas ou potenciais do 

período desenvolvimental do jovem adulto, que tendem a persistir durante a adultez. 

Elabora‐se  uma  revisão  das  principais  teorias  do  desenvolvimento  psicossocial  do 

jovem adulto e analisa‐se as relações de vinculação na adolescência e no jovem adulto, 

realçando o papel dos pais na sua função socializadora.  

  Ficou  claro  que  a  vinculação  no  jovem  adulto,  efectivamente,  promove  a 

exploração,  o  sentido  de  competência  e  a  autonomia  do  indivíduo.  Há  claras 

evidências  de  que  o  ser  humano possui  uma necessidade  fundamental  de  pertença, 

que é preenchida por relações que envolvem contacto regular e vinculação, intimidade 
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e compromisso, sendo que as relações de vinculação desempenham um papel nuclear 

na  satisfação  desta  necessidade  de  pertença,  bem  como  na  satisfação  das 

necessidades de conforto e segurança. 

  No  terceiro  capítulo  reúne‐se  e  analisa‐se,  o  conhecimento  produzido  e  a 

informação considerada pertinente para a compreensão do tema do trabalho. 

  O  estudo  empírico  enquadra  quatro  capítulos,  e  é  dedicado  à  investigação 

científica. 

  No primeiro capítulo apresentaremos as opções metodológicas, expondo o que 

consideramos fundamental para nos percebermos quais os caminhos a percorrer e as 

opções a  tomar, de  forma a desenvolver o  trabalho de  investigação. Assim,  faremos 

referência  aos  objectivos  e  hipóteses  da  investigação,  à  população  e  amostra  em 

estudo  e  à  sua  caracterização  sócio‐demográfica,  esclarecendo  o  instrumento  de 

colheita  de  dados,  os  procedimentos  formais  e  éticos  e  o  tipo  de  tratamento 

estatístico aplicado.   

  O segundo capítulo refere os resultados obtidos pela aplicação do instrumento 

de colheita de dados, a análise dos dados académicos e a verificação e testagem das 

hipóteses.  

  O  terceiro  capítulo  diz  respeito  à  discussão  dos  resultados,  seguindo  a 

sequência do capítulo anterior. 

  E, por último, a Conclusão, na qual se realçam os resultados mais importantes 

devolvidos  pela  investigação  e  com  os  quais  se  pretende  dar  uma  resposta  aos 

objectivos  que  nos  propusemos  atingir.  Ainda  neste  capítulo  são  apresentadas  as 

implicações  que  as  conclusões  a  que  chegámos,  terão,  em  nosso  entender,  para  o 

sistema  de  ensino  superior  em  análise  e,  enunciamos  sugestões  para  futuras 

investigações. 
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CAPÍTULO I – A VINCULAÇÃO E O JOVEM ADULTO 

 

  Neste  capítulo,  pretendemos  cingir‐nos,  ao  máximo,  à  abordagem  dos 

conceitos  teóricos  da  vinculação,  com  referência  à  adolescência  e  ao  jovem  adulto. 

Trilharemos  novos  caminhos,  com  especial  interesse  nas  abordagens  que  deram 

ênfase  à  adolescência  e  ao  jovem  adulto,  como  etapas  privilegiadas  do 

desenvolvimento  humano,  e  obviamente,  que  alargaram os  estudos  da  vinculação  a 

outros contextos relacionais. 

  Após a Segunda Guerra Mundial, assumem grande importância as questões da 

perda, da separação precoce e dos seus efeitos sobre o desenvolvimento da criança. É 

neste contexto que a teoria da vinculação adquire uma maior ênfase. Contudo, antes 

da  Guerra,  na  Europa,  vários  precursores  tinham  levantado  a  questão  do  carácter 

primário da vinculação. Himre Herman defendia a ideia de uma necessidade primária 

de trabalhar sobre os dados etológicos (em referência aos primatas), na compreensão 

do  desenvolvimento  afectivo.  Ian  Sutie  enunciava,  também,  o  carácter  primário  da 

vinculação mãe‐criança, apesar de, na altura, não lhe ter sido dada a devida atenção. 

Em contrapartida, Fairbairn mereceu toda a atenção, tendo sido o primeiro a sugerir o 

abandono da teoria das pulsões (Guedeney & Guedeney, 2004).  

  Em  Inglaterra,  Anna  Freud  e  Dorothy  Burlingham  descreveram  os  efeitos  da 

separação  prolongada  nas  crianças  pequenas.  Anna  Freud  salientou  a  necessidade 

primária de vinculação e o seu respeito, mais do que a protecção das crianças face às 

bombas,  chegando  a  referir  a  Bowlby,  que  «teria  sido  melhor  que  cada  educadora 

levasse para sua casa uma criança e fechasse a creche» (Karen, 1998, p.62).  

  Nos EUA, no pós‐guerra, cresce o interesse pelos efeitos da institucionalização. 

David  Levy,  Sally  Provence,  Lauretta  Bender,  René  Spitz  denunciam  os  efeitos  da 

educação  das  crianças  pequenas  em  situações  colectivas,  separadas  dos  pais  e,  ao 

difundi‐los, encontram reacções violentas de recusa (Guedeney & Guedeney, 2004).   
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1‐ VINCULAÇÃO E CONTRIBUTOS HISTÓRICOS 

   

  Alguns  autores,  como  Mahler,  Spitz,  Vygotsky,  Bowlby  e  Ainsworth  realçam 

aspectos essenciais para a compreensão do tema da vinculação (Castro, 2009). 

 

  Margaret Mahler,  sobre o desenvolvimento emocional do ser humano,  refere 

que todas as crianças passam por uma etapa de separação e  individuação, e é nesta 

etapa do desenvolvimento que a criança se confronta com o término da simbiose com 

a mãe.  A  consciência  de  separação  é  acompanhada  por  uma  angústia  específica  de 

separação. O primeiro pré‐requisito crucial para o desenvolvimento e manutenção do 

sentimento de identidade (Braconnier, 2000), passa por este processo de separação e 

individuação  ocorrer  normalmente.  Mahler  (1982)  defende  três  fases  para  o 

desenvolvimento psíquico do bebé:  

1‐ Autismo Normal: ocorre entre o momento do nascimento e o segundo mês de vida 

do  bebé.  Os  fenómenos  biológicos  predominam  sobre  os  psicológicos  e  a  criança  é 

incapaz de distinguir se a satisfação das suas necessidades provém das actividades que 

ela própria realiza ou se é resultado dos cuidados da sua mãe. Segundo Mahler, nesta 

fase,  a  criança  é  absolutamente  dependente  da  sua  mãe,  afirmando  que  “o  bebé 

comporta‐se e funciona como se formasse com a mãe, um sistema omnipotente, uma 

unidade dual dentro de uma fronteira comum” (Mahler, 1982, p.67). 

2‐ Simbiose Normal: ocorre entre o primeiro e o quarto mês. A criança vive uma fusão 

ilusória com a mãe e os estímulos são percebidos como prazerosos e desprazerosos. A 

autora descreve a simbiose como um vínculo estabelecido entre dois organismos para 

benefício  mútuo.  A  qualidade  específica  da  relação  simbiótica  é  que  nenhum  dos 

participantes  pode  prescindir  do  outro.  Na  relação  dual  mãe‐bebé,  o  conceito  de 

simbiose  é  aplicado  como  metáfora,  pois  a  criança  necessita  em  absoluto  da  mãe, 

enquanto a necessidade da mãe pela criança é relativa. Na fase de simbiose normal, a 

criança  percebe  a  sua  mãe  como  fazendo  parte  de  uma  unidade  com  ela.  Ambas 

constituem  um  sistema  omnipotente,  no  qual  a  indiferenciação  entre mãe  e  filho  é 

total (Braconnier, 2000).  
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3‐ Separação‐Individuação: ocorre entre o quinto mês de vida e o terceiro ano de vida 

(sendo  possível  que  continue  durante  toda  a  vida).  Esta  fase  divide‐se  em  quatro 

subfases:  Diferenciação  (entre  o  quinto  mês  de  vida  e  o  nono  ou  décimo  mês); 

Exploração  (entre o nono ou décimo mês e os dezasseis  e dezoito meses de  idade); 

Reaproximação  (entre  os  catorzes  e  os  vinte  e  dois meses)  e  Constância  de Objecto 

(entre os vinte e os vinte e dois meses e os trinta e os trinta e seis meses).  

 

   René  Spitz  defende,  tal  como  Mahler,  que  o  processo  de  diferenciação  se 

desenvolve,  progressivamente,  nas  relações  com  os  objectos,  distinguindo  três 

estádios do desenvolvimento do objecto libidinal, Spitz (1988): 

1‐ Estádio  pré‐objectal  ou  “sem  objecto”  (do  nascimento  aos  dois  meses).  O 

recém‐nascido  ainda  não  está  organizado  ao  nível  da  percepção,  acuidade  e 

funcionamento. O ambiente não é percebido, a noção de interior e exterior não 

existe, as partes do corpo não são entendidas como diferentes e não existe a 

separação entre as pulsões e os objectos dessas pulsões; 

2‐ Estádio precursor do objecto (dos dois aos seis meses). Nesta fase, a percepção 

visual  mais  reconhecida  pelo  bebé  é  a  “face  humana”,  começando  a  reagir, 

pelo  sorriso,  a  uma  cara,  familiar  ou  não.  A  mãe,  através  da  sua  atitude 

emocional  e  afectiva,  favorece  o  aparecimento  do  sorriso  e  potencia  o 

desenvolvimento da consciência no bebé; 

3‐ Estádio do próprio objecto libidinal (dos oito aos doze meses). A criança tem a 

capacidade para  uma diferenciação perceptiva  bem desenvolvida. Quando  se 

encontra  frente  a  um  desconhecido,  confronta  estes  traços  com  os  da  cara 

familiar, da mãe, e apresenta então uma recusa de contacto, acompanhada de 

angústia  (angústia  ao  estranho).  A  mãe  torna‐se  objecto  libidinal.  A  criança 

situa‐se entre a união libidinal, que a atrai para a mãe, e a frustração que a mãe 

lhe impõe.  

  Spitz (1988) enfatiza o papel da mãe para o surgimento e desenvolvimento da 

consciência  do  bebé,  realçando  a  influência  da  personalidade  da  mãe  e  do 

comportamento do filho.  
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  Spitz  (cit. por Vermeulen, 1992) classifica em três estádios o desenvolvimento 

da díade mãe‐bebé:  

1‐ Estádio não objectal, em que o recém‐nascido não diferencia o Eu do “não Eu”;  

2‐ Estádio precursor do objecto, em que surge o aparecimento do sorriso do 3º 

Mês  (a  criança  responde a uma “gestalt” e não a uma pessoa privilegiada ou 

mesmo  ao  rosto  do  ser  humano),  tornando‐se,  portanto,  uma  entidade 

psicológica distinta;  

3‐ Estádio  da  angústia,  do  8º  mês  ou  estádio  do  objecto  libidinal,  em  que  a 

criança distingue bem a sua mãe, ou as pessoas amigas, daquelas que lhe são 

estranhas. 

  O  autor  refere,  ainda,  que  o  trabalho  emocional  dos  pais,  dos  irmãos,  dos 

familiares  e de outros,  e  o  significado afectivo que  têm para  a  criança,  também  são 

fundamentais para o seu desenvolvimento. 

 

  A teoria sócio‐cultural de Lev Semiónovich Vygotsky também realça, no nosso 

entender,  factores  determinantes  para  a  compreensão  do  tema  abordado  nesta 

investigação. A sua teoria baseia‐se em cinco conceitos fundamentais (Oliveira, 1993):  

‐  Funções  mentais:  existem  dois  tipos  de  funções  mentais.  As  funções  mentais 

inferiores,  que  são  funções  biológicas,  determinadas  geneticamente,  e  as  funções 

mentais  superiores,  que  se  adquirem,  são  mediadas  pela  cultura  e  resultam  das 

interacções  sociais.  As  funções  mentais  superiores  são  socialmente  formadas  e 

culturalmente transmitidas pela linguagem; 

‐  Habilidades  psicológicas:  são  funções  mentais  superiores,  que  se  manifestam,  de 

início, no meio social e, mais tarde, individualmente; 

‐  Zona  de  Desenvolvimento  Proximal:  define  a  distância  entre  o  nível  de 

desenvolvimento  real,  determinado  pela  capacidade  de  resolver  um  problema  sem 

ajuda,  e  o nível  de  desenvolvimento  potencial,  determinado  através  da  resolução de 

um problema, sob a orientação de um adulto; 

‐  Ferramentas  psicológicas:  medeiam  o  pensamento,  os  sentimentos  e  a  conduta  e 

funcionam  como  a  ponte  entre  as  funções mentais  superiores  e  as  funções mentais 
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inferiores. Uma das ferramentas psicológicas mais importante é a linguagem; 

‐ Andaimes conceituais: são suportes para que novas aprendizagens sejam satisfatórias 

(os professores são exemplos). 

  Para Vygotsky, a relação do homem com o mundo não é uma relação directa, 

mas mediada por instrumentos ou signos (Oliveira, 1993). Os instrumentos permitem a 

nossa relação com o mundo, usando ferramentas, e os signos são formas posteriores 

de  mediação,  que  possibilitam  uma  mediação  de  natureza  semiótica  ou  simbólica, 

fazem a interposição entre o Eu e o mundo, o Eu e o objecto.  

  Para  a  autora  supra  citada,  os  signos  têm  uma  primeira  forma  concreta  e 

directa, marcam o mundo fora de mim e, com o desenvolvimento, assumem um outro 

plano,  o  plano  da  internalização,  em  que  o  sujeito  tem  a  possibilidade  da 

representação mental, da representação do mundo, e esta característica é exclusiva do 

ser  humano.  Os  signos  são  construídos  culturalmente,  através  da  língua;  a  língua 

(discurso) é o principal instrumento de representação simbólica dos seres humanos. 

  A  linguagem  tem  duas  funções:  a  de  comunicação  (também  presente  nos 

animais), através da qual surgem trocas entre os seres humanos, e a do pensamento 

generalizante,  que  surge mais  tarde,  com o encaixe entre  a  língua e o pensamento; 

esta  relação entre pensamento e  linguagem permite uma compreensão generalizada 

do mundo, categorização, nomeação e classificação.  

  A relação entre o pensamento e a linguagem é tipicamente da espécie humana 

e  é  uma  relação  forte,  que  não  nasce  com  o  sujeito  (na  filogénese).  Inicialmente,  a 

linguagem  (comunicação,  intercâmbio  social)  e  o  pensamento  (inteligência  prática, 

percepção  imediata)  estão  separados,  funcionando  num  plano  concreto  e  não 

simbólico  (surge  nas  crianças  pré‐linguísticas).  Posteriormente,  num  determinado 

momento do desenvolvimento, o pensamento e a linguagem unem‐se e representam 

uma parte substancial do funcionamento psicológico humano. O homem adquire uma 

inteligência  abstracta,  imagina,  cria,  recupera  coisas  do  passado,  tudo  graças  à 

linguagem e ao pensamento de natureza simbólica (Oliveira, 1993). 

   A língua está fora da pessoa, inicialmente, quando a criança nasce, cresce num 

meio falante e vai apreender a língua, exercendo um movimento de fora para dentro. 
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Vygotsky definiu este momento como ‐ Fala Socializada ‐ o primeiro uso da linguagem.  

Posteriormente, a criança com a fala com os outros e para os outros, atinge o 

ponto mais desenvolvido da língua, acontecendo o discurso interior, em que a criança 

incorpora  um  sistema  simbólico  e  é  capaz  de  internalizá‐lo,  com  o  suporte  das 

palavras.  Vygotsky  propôs  este  momento  como  ‐  Fala  Egocêntrica  –  a  criança  fala 

sozinha para ela, movimentando‐se entre o dentro e o fora (surge entre os 3 e 4 anos). 

Para  Vygotsky,  a  fala  egocêntrica  é  indicativa  de  que  está  a  ser  internalizada  pela 

criança, para se tornar num modelo interno para ela (Oliveira, 1993).  

  Vygotsky centrou‐se no estudo do processo cultural e social, com o objectivo de 

perceber o desenvolvimento cognitivo das crianças. A teoria sócio‐cultural de Vygotsky 

destaca  a  participação  activa  da  criança  no  seu  meio,  considerando  o  crescimento 

cognitivo  como  um  processo  conjunto,  em  que  as  crianças  aprendem  por  meio  da 

interacção  social  e  adquirem  as  suas  habilidades  cognitivas,  como  parte  da  sua 

evolução. Para Vygotsky, a partilha social  leva a criança a internalizar as modalidades 

de pensamento e as condutas da sociedade. O autor defende que grandes partes das 

acções  do  homem  são  mediadas  pelas  experiências  dos  outros  e  que  o 

desenvolvimento humano acontece de fora para dentro. Não há nada no cérebro que 

não entre pelos sentidos (Oliveira, 1993). 

  A aprendizagem é que promove o desenvolvimento, que é um caminho aberto. 

A cultura define por onde se vai, e é a partir daí que se cria a especificidade da criança 

na  sua  relação  com  o  mundo;  o  facto  de  a  criança  aprender  é  que  define  o  seu 

desenvolvimento, desenvolve‐se porque aprende. 

  Vygotsky definiu quatro planos genéticos de desenvolvimento (Oliveira, 1993): 

‐ Filogénese: refere‐se à história da evolução animal,  inclui a plasticidade do cérebro, 

sendo o cérebro humano o menos pronto ao nascer; 

‐ Ontogénese: reporta‐se à evolução e desenvolvimento do ser;  

‐  Sociogénese:  remete  para  a  história  da  cultura  e  para  a  forma  de  funcionamento 

cultural. A cultura é um potenciador, um conceito que se prolonga no tempo e cada 

cultura reúne características muito próprias. Por exemplo, a puberdade, apesar de ser 

um fenómeno biológico, é compreendida de forma diferente em cada cultura;  
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‐  Microgénese  define  que  cada  fenómeno  psicológico  tem  a  sua  história,  cada 

indivíduo  é  único,  abre‐se  uma  porta  para  o  não  determinismo  e  constrói‐se  a 

singularidade. 

  Para melhorar o nível de aprendizagem, o indivíduo precisa de interagir com o 

meio, não basta agir. Todo o sujeito adquire os seus conhecimentos a partir de troca 

com  o meio.  Aquilo  que  parece  individual  na  pessoa  é,  na  verdade,  o  resultado  da 

construção da sua relação com o outro. Um outro colectivo que veicula a cultura. As 

atitudes  individuais  estão  impregnadas  no  colectivo,  é  no  palco  da  cultura  e  na 

negociação  de  sentidos,  que  se  constrói  e  internaliza  o  conhecimento,  através  da 

linguagem e dos símbolos; a linguagem funciona como um mediador entre o indivíduo 

e a cultura (Oliveira, 1993). 

  O  desenvolvimento  deve  ser  visto  de  forma  prospectiva  e  não  retrospectiva, 

devemos considerar o que ainda não aconteceu, olhar para a frente e para o que está 

em processo.  

Segundo Vygotsky, existem dois níveis de desenvolvimento (Oliveira, 1993): 

‐ Nível  de  desenvolvimento  real,  que  é  o  nível  de  desenvolvimento  que  a  criança  já 

atingiu, o desenvolvimento que já tem; 

‐ Nível de desenvolvimento potencial, que corresponde àquilo que a criança ainda não 

tem, mas que imaginamos que está próximo de acontecer. Este momento é detectável 

quando a criança consegue  relacionar‐se com os objectos, não  individualmente, mas 

com  ajuda,  isto  significa  que  a  situação  pertence  a  um  plano  de  desenvolvimento 

próximo de se consolidar e atingir ‐ Zona de Desenvolvimento Proximal. 

  A Zona de Desenvolvimento Proximal ou potencial é um conceito muito flexível 

e complexo, que corresponde à zona entre o que está pronto e o que está em estado 

embrionário,  é  uma  zona  que  se  encontra  em  modificação  e  que  permite  a 

intervenção,  para  que  se  dê  a  transformação.  Foi  a  partir  desta  ideia  que  Vygotsky 

realçou a importância da intervenção pedagógica (Oliveira, 1993). 

  Um dos aspectos centrais da teoria de Vygotsky é a importância da intervenção 

dos outros,  no desenvolvimento de  cada  sujeito. A  importância do outro  social  e da 

cultura  colocam o  próprio  sujeito  numa  posição  activa:  o  sujeito  dialoga,  interage  e 
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absorve  informação  do  seu  meio,  que  é  um  meio  estruturado  pela  cultura  e  pela 

intervenção  activa  dos  outros.  Mesmo  que  uma  criança  tenha  biologicamente  o 

potencial de se desenvolver, se não interagir, não se desenvolverá como poderia. 

  A  brincadeira  ou  jogo  simbólico  é  um  lugar  de  desenvolvimento,  a  criança 

transita  pelo  mundo  do  imaginário,  regido  por  regras  do  mundo  adulto,  e  treina  o 

funcionamento da cultura do mundo adulto, através da realização de uma actividade 

infantil, conseguindo aprender e promover o seu desenvolvimento. 

  No  brincar,  a  criança  relaciona‐se  com o  significado  das  coisas  e  não  com  as 

coisas  propriamente  ditas  ou  com  os  próprios  objectos,  descola‐se  do  mundo  da 

percepção  imediata  e  relaciona‐se  com o mundo dos  significados. O  brincar  ajuda  a 

entrar no mundo simbólico, das representações, da língua e das relações. 

  Graças ao  jogo simbólico e à  linguagem, a criança torna‐se capaz de construir 

representações  das  suas  experiências,  sendo  possível  explorar  os  seus  modelos 

internos de vinculação, ao nível dos comportamentos e das representações (Oliveira, 

1993).  

  A  intervenção  pedagógica  é  essencial  na  definição  dos  rumos  do 

desenvolvimento e na sua promoção. O sujeito não se desenvolve, se não existir uma 

intervenção intencional no seu desenvolvimento.  

  O professor é um mediador entre a criança e o mundo, um descobridor da Zona 

de  Desenvolvimento  Proximal  do  aluno,  que  a  auxilia  a  interagir  com  os  outros  e 

consigo mesmo, ajudando‐a a atingir o melhor de si mesmo, o seu potencial. Como os 

conceitos  científicos  nascem  já  abstractos,  precisando  do  papel mediador  de  outros 

conceitos para a sua formação, o espaço por excelência para esta acção pedagógica é a 

escola.  

Além disso, como refere Vygotsky, o desenvolvimento das  funções superiores 

numa  determinada  área  afecta  áreas  correlatas,  onde  as  mesmas  habilidades  são 

utilizadas.  Para  Vygotsky,  o  professor  deve  trabalhar  na  Zona  de  Desenvolvimento 

Proximal,  de  modo  a  fazer  avançar  a  fronteira  da  Zona  de  Desenvolvimento  Real, 

definida  como  aquela  zona  cognitiva,  em  que  o  aluno  pode  trabalhar  só.  Para 

conseguir este fim, o professor deve apresentar problemas que contenham elementos 
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dentro da Zona de Desenvolvimento Real, mas que contenham também elementos da 

zona  cognitiva,  que  se  encontra  em  fase  de  desenvolvimento,  a  Zona  de 

Desenvolvimento  Proximal.  O  trabalho  em  grupo  e  cooperativo  entre  os  estudantes 

mais  avançados  (ou  o  próprio  professor)  fará  com  que  os  alunos  avancem, 

transformando,  assim,  a  Zona  de  Desenvolvimento  Proximal  em  Zona  de 

Desenvolvimento Real (Oliveira, 1993).  

  Uma pobre estimulação motora, sensorial e cognitiva tem sido relacionada com 

défices  desenvolvimentais  significativos,  tais  como:  atraso  no  desenvolvimento  da 

linguagem e de funções cognitivas, no crescimento físico e psicomotor (Nelson et al., 

2007; Van Ijzendoorn & Juffer, 2006). Vários estudos têm demonstrado efeitos nocivos 

no  domínio  físico,  neurobiológico,  cognitivo,  comportamental,  sócio‐emocional  e 

interpessoal (Nelson et al., 2007; Soares, 2007). 

  Nelson et al.  (2007) salientam que a plasticidade cerebral é uma questão que 

reside na importância dos períodos sensíveis do desenvolvimento, a partir dos quais a 

recuperação  da  criança  pode  estar  seriamente  comprometida.  Deste  modo,  a 

intervenção activa do professor junto das crianças assume distinto destaque. 

    

  Em  1907,  nasce  o  fundador  da  Teoria  da  Vinculação,  Edward  John  Mostyn 

Bowlby, no seio de uma família tradicional inglesa da alta burguesia.  

  A  teoria  da  vinculação,  elaborada  a  partir  de  1958,  tem  como  principal 

objectivo a compreensão do fenómeno pelo qual o bebé e a mãe (ou a mãe substituta) 

estabelecem, entre si, laços afectivos e privilegiados (Montagner, 1993). 

  O  estudo  da  vinculação  encontra‐se  associado  aos  trabalhos  pioneiros 

desenvolvidos por  John Bowlby e Mary Ainsworth. Na construção do modelo  teórico 

da vinculação, John Bowlby, com o seu encontro com a etologia, procurou confirmar e 

reforçar  as  suas  formulações  sobre  os  efeitos  da  separação  precoce  e  sobre  o 

reconhecimento  do  processo  de  luto  na  criança.  Interessou‐se  pelo  conceito  de 

imprinting e pelo artigo de Konrad Lorenz, em 1935, Le compagnon dans le monde de 

l’oiseau,  defendendo  que  as  descobertas  da  etologia  devem  aplicar‐se  ao  homem, 

relativamente  aos  laços  de  vinculação  e  aos  laços  entre  as  gerações  (Guedeney  & 
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Guedeney, 2004).  

  Em 1958, H. Harlow, em Madison, na Universidade do Wisconsin, realizou uma 

experiência em que separou da mãe oito bebés macacos Rhesus e criou‐os em jaulas, 

sozinhos,  com  duas  mães  substitutas:  uma  é  um  bloco  de  madeira,  suavizado  com 

esponja  e  coberto  por  algodão,  outra  é  feita  de  arame,  ambas  têm  uma  cara 

desenhada  e  um  sistema  de  alimentação  que  termina  numa  tetina.  Harlow  observa 

que  os  bebés  macacos  passam  a  maior  parte  do  seu  tempo  agarrados  à  mãe 

substituta,  coberta  de  pano, mantendo  o mesmo  laço  depois  de  longas  separações. 

Estes  resultados  confirmam  as  teorias  de  Bowlby  e  contribuem  para  que  Harlow 

construa quatro teorias principais sobre a natureza e a origem do vínculo infantil, que 

formam a  base  da  teoria  do  comportamento  de  vinculação  ‐ attachment  behaviour, 

(cit. por Bolwby, 1976, p. 106): 

 

1‐ Teoria da aprendizagem ou teoria do amor‐próprio das relações com os objectos: 

Inicialmente, o bebé possui um certo número de necessidades fisiológicas que devem 

ser satisfeitas, sobretudo o alimento e o conforto (calor). O bebé liga‐se a uma figura 

humana,  especialmente  à mãe,  que  satisfaz  as  suas  necessidades  fisiológicas  e  este 

aprende, no devido tempo, que ela é a fonte da sua satisfação; 

2‐ Teoria de sucção do objecto primário: Existe no bebé uma propensão inata para se 

relacionar com o seio humano, para sugá‐lo. A seu tempo, o bebé aprende que, ligado 

ao seio, está uma criatura humana (a mãe) e, portanto, relaciona‐se também com ela; 

3‐  Teoria  da  adesão  ao  objecto  primário:  Esta  teoria  define  a  propensão  inata  dos 

bebés  para  o  contacto  físico  intenso  com um  ser  humano  e  a  “necessidade”  de  um 

objecto independente do alimento;  

4‐  Teoria  do  anseio  primário  de  retorno  ao  ventre:  Esta  teoria  refere‐se  ao 

ressentimento dos bebés fase à expulsão e ao seu desejo de voltar ao ventre materno. 

 

   Bowlby  cria  a  teoria  da  vinculação,  referindo‐se  à  etologia,  à  teoria  da 

evolução,  à  cibernética  (noção  de  retrocontrolo  e  de  regulação  em  função  do 

objectivo), à  informática  (noção de programa e de script), à  teoria dos sistemas  (von 
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Bertallanfly) e à teoria da informação, recolocando o homem numa sequência animal. 

Assim, defende que a vinculação não é exclusivamente um fenómeno humano (criança 

pequena  versus  bebé  macaco  Rhesus),  verificando  que  o  macaco  Rhesus  apresenta 

quatro das cinco respostas instintivas (enunciadas por Bowlby, em 1958), como sendo 

comportamentos universais da vinculação humana: chupar, agarrar‐se, chorar e seguir. 

O  sorrir  é  a  única  resposta  instintiva  que  é  constante  no homem, mas  não no bebé 

macaco.  

  As  investigações  realizadas  em  contexto  animal,  nomeadamente  os  trabalhos 

de  Lorenz  e  os  estudos  de  Harlow,  tornam  evidente  para  Bowlby,  a  importância  de 

variáveis  como  o  conforto,  a  proximidade  com  a  figura  materna  e  os  laços  sociais 

estabelecidos,  independentemente de uma gratificação oral,  no desenvolvimento da 

relação afectiva mãe‐bebé (Bowlby, 1988; Ainsworth & Bowlby, 1991; Soares, 2007). 

  Bowlby define os comportamentos de vinculação, como comportamentos que 

permitem  à  pessoa  ficar  perto  ou  manter  a  proximidade  das  figuras  referenciais  e 

privilegiadas, sendo comportamentos observáveis.  

  Soares (2007) refere que o conteúdo de uma relação de vinculação está, assim, 

centrado  na  regulação  de  segurança,  sendo  o  resultado  do  comportamento  de 

vinculação a obtenção ou manutenção da proximidade com a figura de vinculação e a 

sua função, proporcionando protecção, segurança e conforto à criança.  

  Em  1993,  Zenah  defendeu  que  a  noção  de  comportamento  de  vinculação 

complexificou‐se,  definindo  o  comportamento  de  vinculação  como  uma  unidade 

funcional de comportamento, em que o que é valorizado é o como e a finalidade do 

comportamento.  Segundo  o  autor,  se  um  comportamento  é  organizado  com  o 

objectivo  de  promover  a  proximidade,  então  funciona  como um  comportamento  de 

vinculação. Deste modo, definiu a equivalência funcional dos comportamentos, como 

um  conjunto  de  comportamentos  diferentes,  mas  que  partilham  uma  significação 

idêntica, visando funções semelhantes (Sroufe & Waters, 1977). 

  Outro  conceito  fundamental  para  Bowlby  é  o  da  figura  de  vinculação,  que 

sofreu progressivas definições, ao longo dos tempos. Uma figura de vinculação é uma 

figura  em  direcção  à  qual  a  criança  irá  dirigir  o  seu  comportamento  de  vinculação. 
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Qualquer pessoa que se envolva numa interacção social viva e durável com a criança e 

que  seja  contingente aos  seus  sinais  e  aproximações é  susceptível  de  se  tornar uma 

figura de vinculação. Para a criança, existem múltiplas figuras de vinculação, as quais 

serão  hierarquizadas  em  função  dos  cuidados  prestados  e  da  sua  qualidade. 

Tendencialmente, a criança vincula‐se, em especial, a uma figura, o que significa que, 

num  grupo  estável  de  adultos,  uma  das  figuras  irá  tornar‐se  a  figura  de  vinculação 

privilegiada (Holmes, 1995).  

   

QUADRO 1‐ Períodos vitais de desenvolvimento do sistema de vinculação 

Períodos de 
Desenvolvimento 

 

Descrição dos Comportamentos 
 

Até aos 6 meses 
 

Processos de discriminação diferenciados 
 
 

6 meses aos 3 anos 
 
 

Aparecimento dos esquemas de vinculação (set goal attachment) 
 

Após 3 anos  Formação  de  uma  relação  recíproca  (a  criança  desenvolve  uma 
vontade própria e uma compreensão das intenções do outro) 
Afastamento da figura de vinculação 

Fonte: Adaptado de Bowlby (1981, p.59) 

 

  Bowlby  (1981)  propõe,  em  linhas  gerais,  três  fases  sequenciais  de 

desenvolvimento  da  capacidade  da  criança  em  estabelecer  uma  relação  humana 

(Quadro 1): 

1 – A  fase  em que o bebé estabelece uma  relação  com uma pessoa que  identifica 

claramente como sua mãe 

  Nesta fase, o bebé atravessa dois períodos: 

A) Orientação e sinais com uma discriminação limitada das figuras: este período ocorre 

durante os primeiros três meses de vida e o bebé ainda não é capaz de ter padrões de 

interacção diferenciados, mas comunica, orientando‐se para os adultos, respondendo‐

lhes, seguindo‐os com os olhos, agarrando‐se, sorrindo e parando de chorar, ao ver um 

rosto ou ao ouvir uma voz; 

B)  Orientação  e  sinais  rígidos  para  uma  ou mais  figuras  discriminadas:  este  período 

observa‐se  até  aos  seis  meses  de  idade  do  bebé.  O  bebé  distingue  as  pessoas 
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familiares,  interagindo  com elas  de modo diferenciado. A  característica  fundamental 

deste período é a responsividade diferenciada do bebé: o choro do bebé, os sorrisos, 

as vocalizações, a orientação visual e postural são produzidos de acordo com quem o 

está a agarrar. A tendência do bebé é orientar‐se, preferencialmente, para certo tipo 

de estímulos e para se aproximar de quem lhe é familiar; 

2 – A fase em que necessita da presença constante da mãe  

  Esta  fase  tem  como  característica  a  manutenção  da  proximidade  com  uma 

figura discriminada, através da locomoção e de sinais. A criança tem iniciativas activas 

na procura da proximidade e do contacto da figura de vinculação; 

3  – A  fase  em que  a  criança  começa  a  ser  capaz  de manter  a  relação  com a mãe, 

inclusive quando está ausente 

  Esta fase caracteriza‐se pela formação de uma relação recíproca, corrigida por 

objectivos, e corresponde à emergência na criança, da capacidade, ainda que relativa, 

de  se  colocar  no  ponto  de  vista  do  outro  e  a  uma maior  sofisticação,  nos  sistemas 

comportamentais corrigidos por objectivos.  

 

  Sprinthall (1994) defende que as interacções significativas entre a criança e os 

adultos (durante os seis primeiros anos de vida) determinam se a criança, quando for 

adulto,  será  ou  não  capaz  de  funcionar  eficazmente,  referindo  que  as  práticas 

educativas negativas e desadequadas originam personalidades perturbadas. 

  Bowlby defende que a relação de vinculação é importante para a segurança e o 

bem‐estar  do  indivíduo.  A  forma  como  essa  relação  é  mantida  ou  estabelecida  vai 

sofrendo  consideráveis  mudanças  em  função  das  sucessivas  conquistas 

desenvolvimentais.  Após  os  dois  ou  três  anos  de  vida,  surge  a  fase  da  “relação 

recíproca”,  caracterizada  pela  progressiva  capacidade  da  criança  compreender  os 

objectivos e os planos da figura da vinculação e de coordenar os seus objectivos com 

os dessa figura (Soares, 1996). 

  A  relação  de  vinculação  é  modelada  pelo  meio  social,  e  resulta  de  uma 

construção contínua. A criança dirige‐se, preferencialmente, a  figuras específicas, em 

busca  do  sustento  (nurturance),  de  conforto,  de  apoio  e  de  protecção,  ao  mesmo 
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tempo que surge a angústia perante o estranho e o protesto em caso de separação, 

dois indícios da existência de uma vinculação preferencial.  

  A vinculação é um elo emocionalmente significativo, de longa duração, com um 

indivíduo. O objecto1 da vinculação retribui os sentimentos da criança, criando um elo 

extremamente forte e carregado de emoções.  

  Bowlby,  nos  seus  primeiros  trabalhos,  atribuía  à  emoção  uma  importância 

secundária (Solomon & Georges, 1999) e defendia que a emoção não funcionava como 

a causa primeira da activação do sistema de vinculação. Mais tarde, com a colaboração 

de Ainsworth, compreendeu a importância da emoção na organização e expressão da 

vinculação. A teoria da vinculação engloba emoções positivas específicas, tais como: o 

sentimento  de  segurança  (safety),  a  noção  de  bem‐estar  e  de  conforto.  A  noção  de 

segurança significa a confiança na ideia de que uma figura protectora estará disponível 

e pode explorar o mundo.  

  O  apego é outro  conceito, muito presente na  teoria de Bowlby. O apego é o 

laço  afectivo  da  criança  com  uma  figura  específica,  que  une  ambos  a  um  espaço  e 

perdura  no  tempo.  O  apego  passa  por  fases  e  estádios  sequenciados  e  de  ordem 

inalterável.  

            O apego é fundamental para o desenvolvimento social das crianças. Assim, um 

apego  seguro  prediz  competência  social,  curiosidade  e  auto‐afirmação. A  relação de 

apego  tem  repercussões  posteriores:  nas  crianças  forma‐se  um  modelo  mental  de 

relações  interpessoais,  que  irá  fundamentar  as  relações  de  apego,  de  segurança  e 

confiança em si mesmo e nos outros. O apego também influencia o desenvolvimento 

do  auto‐conceito,  empatia,  competência,  autonomia  e  capacidade  para  as  relações 

sociais e afectivas estáveis. 

 O  apego  é  uma  sub  variedade  do  vínculo  emocional,  em  que  o  senso  de 

segurança de um indivíduo está estreitamente ligado ao relacionamento. 

 Segundo  Bowlby  (1969),  o  recém‐nascido  está  impossibilitado  de  construir 

estruturas  simbólicas  através  das  suas  interacções;  no  entanto,  ele  é  capaz  de 

                                                        
1 Em psicanálise, este termo designa uma coisa, uma pessoa ou parte desta, real ou imaginária, que permite a satisfação da pulsão 

(Georgieff, 1995). 
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interiorizar  sequências  de  acontecimentos  (memória  processual),  adaptando  o  seu 

comportamento à  luz das experiências passadas. Deste modo, o bebé só  responde a 

parâmetros  presentes  na  realidade  envolvente,  tendo  reacções  extremamente 

dependentes das sequências  interactivas do momento e, por este facto, muito  lábeis 

(Pipp, 1990). 

  O bebé, ao  formar  representações embrionárias dos objectos que o  rodeiam, 

torna‐se capaz de interiorizar as interacções nas quais está envolvido, desenvolvendo 

modelos de  relação que o  ajudam a  compreender e  a  interpretar o  comportamento 

dos que lhe são próximos, permitindo‐lhe predizer e interpretar as reacções do outro e 

das  suas  figuras  de  vinculação.  Para  designar  estes  modelos  mentais  que  a  criança 

constrói,  Bowlby  foi  beber  à  publicação  The  nature  of  explanations,  do  psicólogo 

britânico  Kenneth  Craik  (1943),  o  conceito  de  Internal  Working  Model  –  Modelo 

Operante Interno.  

  Como  Bowlby  referiu,  “The  position  take  here  is  not  that  it  is  reasonable  to 

postulate that the brain builds working models of its environment, but that, in order to 

understand  human  behaviour,  it  is  difficult  to  do without  such  a  hypothesis  – which 

squares, of  course, with  such  introspective knowledge of our own mental process we 

have” (1969, p. 81). 

  Estes modelos  internos  dinâmicos  (Soares,  1996)  operam  na  vida  da  criança, 

orientando‐a  no  seu  entendimento  e  acção  das  relações  interpessoais.  A  criança 

forma, assim, um modelo de si e um modelo do outro. Bowlby (1943), ao escolher este 

termo, pretendeu acentuar a dimensão dinâmica de mudança e constante interacção 

entre  os  processos mentais  e  as  características  dos  contextos  de  vida  da  criança.  O 

interesse de Bowlby pelos  trabalhos de Piaget  (1947,1948),  sobre a permanência do 

objecto, levou‐o a determinar a idade em que os modelos internos entram em acção. 

Bowlby pensa que é a partir dos 6 meses de idade que se forma um modelo operante 

interno,  no  momento  em  que  a  criança  é  capaz  de  reconhecer  e  de  procurar  um 

“objecto” desaparecido. Defende que a criança que beneficia de relações contingentes 

dos  cuidadores  é  capaz,  mais  rapidamente,  de  fazer  representações  do  que  uma 

criança cujos cuidadores são menos atentos. 
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  Desde  que  nasce,  a  criança  dispõe  de  um  repertório  de  comportamentos  de 

vinculação  para manter  o  cuidador  significativo  perto  de  si.  A  criança  adapta  o  seu 

comportamento em função das possibilidades em que acredita, de voltar a conseguir o 

contacto com a mãe. Segundo Main (1990) esta adaptação pode levar a criança a inibir 

o  seu  sistema  de  vinculação  (estratégias  de  minimização)  ou,  pelo  contrário,  a 

hiperactivá‐lo (estratégias de maximização).  

  A  criança,  na  sua  tentativa  de  se  adaptar  ao  cuidador  e  de  elaborar  uma 

estratégia  de  vinculação  coerente,  pode  fracassar,  dando‐se  uma  desorganização 

(Main  &  Solomon,  1988).  A  desorganização  corresponde  à  incapacidade  da  criança 

desenvolver  uma  estratégia  comportamental  organizada,  traduzindo‐se  por  uma 

interrupção prematura do comportamento de vinculação, por manifestações de terror 

ou  pela  activação  simultânea  de  comportamentos  contraditórios  de  procura  e  fuga. 

Segundo  Main  e  Hesse  (1990),  esta  incapacidade  resulta  da  impossibilidade  de  a 

criança encontrar protecção junto da figura de vinculação.  

  A  criança  utiliza  os  modelos  internos  activamente,  para  actuar  sobre  o 

ambiente,  procurando  a  proximidade  com  as  suas  figuras  de  apego,  activando  ou 

desactivando  os modelos,  conforme  as  circunstâncias  exigidas  (Pinedo &  Santelices, 

2006).  

  Bowlby  (1973),  tendo  por  base  as  noções  de  acomodação  e  assimilação  de 

Piaget, distingue dois momentos no desenvolvimento de um modelo operante interno 

(MOI). O primeiro momento corresponde ao ajuste do modelo às interacções vividas, 

de  forma  a  constituir‐se,  e  o  segundo  momento  equivale  à  assimilação  de  novas 

experiências ao modelo existente, mantendo a flexibilidade necessária para assegurar 

a continuidade do padrão organizacional. O MOI é adaptado, desde que funcione num 

meio próximo daquele em que foi formado.  

  Bowlby introduziu a noção de «exclusão defensiva» para designar o mecanismo 

que  consiste  em  não  tratar  as  informações  desagradáveis  para  o  sistema  de 

vinculação,  excluindo‐as  do  sistema  de  representação.  Para  este  fenómeno,  Bowlby 

(1973) identifica duas origens possíveis:  

1) interditos transmitidos pelos pais, de forma mais ou menos implícita; 
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2) exclusão  de  informação  demasiado  dolorosa  para  a  criança  (por  exemplo,  o 

facto de a criança ter sido abandonada); 

  Em  ambas  as  situações,  a  criança  exclui  as  informações  que  vão  contra  o 

sistema  de  representação  estabelecido  e  resiste  à  mudança.  Esta  exclusão  das 

diferentes representações conflituais, explica a dificuldade que certas pessoas têm em 

adaptar‐se a um ambiente relacional novo, permanecendo influenciadas por modos de 

interacção passados e agarradas às suas primeiras  figuras de vinculação. Com efeito, 

dá‐se  um  fenómeno de  transmissão  intergeracional.  Esta  transmissão  não  é  linear  e 

pode sofrer actualizações, porém exige do cuidador um difícil pôr em questão dos seus 

modos de apreensão das relações. 

  A  pluralidade  dos modelos  operantes  internos  (MOI)  levanta,  ainda,  algumas 

questões. A grande parte dos  investigadores aceita que a criança pequena dispõe de 

vários “esquemas” de vinculação, resultantes da sua reacção imediata ao ambiente; no 

entanto, questiona esse facto, em crianças mais velhas e adultos. Surgem, então, duas 

formas explicativas distintas: uma, defendida por Mary Main, sustenta que existe um 

único modelo  da  infância  e  que  todos  nós  desenvolvemos  um  “estado  de  espírito” 

global, relativamente às relações de vinculação. Esta ideia confirma a de Bowlby (1958) 

segundo a qual, todas as relações são decalcadas do modelo da relação com a figura 

principal  de  vinculação.  A  outra  forma  defende  que  existem  diferentes  modelos 

desenvolvidos durante a infância e que funcionam como um só.  

   George e Solomon  (1999) defendem que o  sistema de vinculação materna  se 

desenvolve numa interacção constante, com o sistema de vinculação do bebé, e tem a 

mesma função adaptativa: proporcionar a protecção e sobrevivência do bebé.   

  O sistema de vinculação define‐se como o sistema que mantém a proximidade 

e  a  sua  consequência  interna,  o  sentimento  de  segurança.  O  comportamento  de 

vinculação engloba tudo aquilo que favorece a proximidade, dando uma sensação de 

segurança. A noção de proximidade é uma noção espacial, sendo a distância modulável 

entre  o  bebé  e  a  figura  parental  e  os  comportamentos  que  permitem  modular  e 

adaptar esta distância às necessidades da criança.   

  O  sistema  de  vinculação  é  estável  e  permanente,  e  persiste  ao  longo  do 
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desenvolvimento  da  criança,  num  ambiente  mais  ou  menos  fixo  (Sroufe  & Waters, 

1977). É um «sistema corrigido por um objectivo interno» (internal goal correcting), o 

que  permite  que  os  comportamentos  de  vinculação  sejam  organizados  de  forma 

flexível,  em  torno  de  uma  figura  de  referência  e  sob  certas  condições  (Solomon  & 

Georges, 1999; Guedeney & Guedeney, 2004).  

  O  sistema  de  vinculação  é  descrito  como  o  conjunto  de  quatro  importantes 

sistemas  motivacionais:  sistema  de  vinculação  propriamente  dito;  sistema 

exploratório; sistema afiliativo e sistema medo‐angústia.  

  Recentemente, um quinto sistema foi associado ao sistema geral de vinculação, 

o sistema de caregiving, pouco estudado por Bowlby. Em 1988, Bowlby definiu‐o como 

o  sistema  que  estava  mais  ligado  à  “aprendizagem  social”  e  como  um  sistema  da 

vertente parental  da  vinculação,  referindo‐se à  capacidade de prestar  cuidados e de 

cuidar de alguém mais novo.    

  Segundo  Bowlby  (1988),  a  necessidade  de  cuidar  dos  filhos  é  uma  tendência 

biológica,  que  é  modificada  pelas  experiências  sociais.  O  caregiving  surge  como  o 

conjunto  dos  comportamentos  parentais,  em  certa  medida  programados,  que 

compreendem  tanto  os  cuidados  físicos  como  afectivos,  prestados  à  criança.  Deste 

modo,  sustentada  por  mecanismos  biológicos,  existe  uma  tendência  para  cuidar  e 

proteger  as  crianças,  existindo  diferenças  individuais,  ligadas  à  aprendizagem  e  à 

história.  

Solomon  e  George  (1999)  propõem  que  se  utilize  o  termo  caregiving  system 

para  descrever  os  comportamentos  parentais  que  têm  como  objectivo  promover  a 

proximidade e o reconforto, quando percebem que a criança se sente em perigo. De 

acordo com os autores, o caregiving system é recíproco do sistema de vinculação e a 

sua função adaptativa é a protecção da criança. Isto inclui diferentes comportamentos, 

como  chamar,  aproximar,  abraçar,  segurar,  embalar  e  consolar. Da mesma  forma,  o 

sistema de caregiving é desactivado, quando o bebe é reconfortado e a proximidade 

física ou psicológica é conseguida.  

O  caregiving é  regulado pelas emoções: as mães experimentam sensações de 

prazer e de satisfação, quando protegem o filho e de tristeza e ansiedade, quando não 
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o  protegem  ou  são  separados  dele,  e  evolui  com  o  desenvolvimento  da  criança,  tal 

como  os  comportamentos  relativos  à  vinculação  mudam  na  criança.  O  caregiving 

system  integra  sistemas  de  representações mentais,  existindo  uma  assimetria  entre 

pais  e  filhos;  o  progenitor,  como possui mais  experiência  (de  filho  e  de  progenitor), 

avalia a situação de diferentes perspectivas.    

  Os investigadores da vinculação consideram o caregiving como o resultado das 

experiências precoces de vinculação dos pais, defendendo que novas experiências são 

integradas  em novos  esquemas:  uma mãe  integra  as  suas  vivências  com o  filho  nos 

seus esquemas mentais de vinculação  (George & Solomon, 1999). Surge, então, uma 

correspondência estreita entre os modelos de representação da vinculação das mães e 

a  qualidade  da  vinculação  dos  filhos,  transmitindo‐se  o mecanismo  da  sensibilidade 

materna. 

  Estudos indicam que a forma como uma pessoa realiza a prestação de cuidados 

aos outros está em estreita ligação com a própria história de vinculação na infância e 

com  o  modo  como  representa  e  percepciona  a  prestação  de  cuidados,  que  teve 

enquanto  criança  e  adulto  (Feeney & Collins,  2004;  Kunce &  Shaver,  1994;  Reizer & 

Mikulincer, 2007).  

  Van Ijzendoorn (1995a) põe em evidência que, apesar da sensibilidade materna 

ser a determinante principal da vinculação, é evidente que as  intervenções, que têm 

como  objectivo  aumentar  a  sensibilidade  materna,  têm  efeitos  modestos  na 

vinculação e não  implicam necessariamente mudanças nas  representações maternas 

da  vinculação.  Os  estudos  revelam,  também,  que  é  possível  tornar  uma  vinculação 

mais segura sem aumentar a sensibilidade parental.  

  É de notar, que a maioria das  investigações realizadas  limitam‐se à análise de 

variáveis  maternas,  no  entanto,  alguns  dados  alertam  para  a  necessidade  de  ser 

substancialmente  considerada,  nos  futuros  estudos  empíricos,  a  análise  dos 

contributos desenvolvimentais específicos e combinados, a curto e a longo prazo, das 

interacções com os dois progenitores, bem como de variáveis relevantes da dinâmica 

familiar  e  de  casal  para  a  estruturação  de  representações  de  vinculação  seguras 

(Monteiro & Veríssimo, 2010).   
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  A  teoria  de  vinculação  reconhece  a  existência  de  figuras  de  vinculação 

«alternativas» e Bowlby defende que a criança desenvolve uma hierarquia de relações 

de  vinculação,  colocando  em  primeiro  lugar  a  mãe  ou  um  substituto  materno  – 

primary caregiver ‐ e depois, as outras figuras parentais, em particular o pai.  

  Segundo  Belisky  (1999),  o  desenvolvimento  do  sistema  de  caregiving  tem  as 

suas raízes na infância e em factores que surgem na idade adulta. Este sistema resulta 

de uma transacção complexa entre as influências contextuais próximas (personalidade 

dos  pais,  temperamento  da  criança),  sensoriais,  biológicas  (hormonais)  e  o 

desenvolvimento neuropsicológico da mãe, a cultura, o stress e a experiência. 

  Na  infância, os comportamentos de vinculação são,  inicialmente, dirigidos aos 

progenitores,  em  particular  à  mãe,  com  o  objectivo  de  manter  a  proximidade  e 

procurar  uma  base  segura  (Bowlby,  1969).  A  partir  do  final  da  infância,  as  crianças 

iniciam a procura e manutenção de proximidade com os seus pares (Sroufe, Egeland, 

Carlson, & Collins, 2005), apesar de continuarem a procurar uma base segura junto dos 

progenitores  (Furman,  1998;  Crittenden,  2002;  Freeman,  &  Bradford  Brown,  2001; 

Mayseless, 2005; Nickerson, & Nagle, 2005).  

  Assim,  é  de  esperar  que,  a  partir  da  adolescência,  os  comportamentos  de 

vinculação  sejam,  também,  dirigidos  aos  pares  e  aos  parceiros,  alterando‐se  a  rede 

social na qual a criança se insere e a natureza dos laços formados, desde os primeiros 

anos de vida (Van Ijzendoorn et al., 2004). A vinculação aos progenitores continua a ter 

a  sua  importância,  mas  a  direcção  dos  comportamentos  de  vinculação  sofre  a 

influência dos estádios desenvolvimentais. 

  No  final  dos  anos  sessenta,  Mary  Ainsworth  e  os  seus  colaboradores,  na 

Universidade  de  Baltimore,  nos  EUA,  elaboraram  um  procedimento  de  avaliação 

experimental da segurança da vinculação ‐ Situação Estranha (Guedeney & Guedeney, 

2004). Ainsworth definiu a situação estranha como a capacidade da criança em utilizar 

a sua figura de vinculação como base de segurança, a partir da qual pode explorar o 

meio envolvente.  

  Foram observadas com as mães, em laboratório, crianças a partir dos 12 meses, 

registando‐se em vídeo as reacções das mesmas às separações e reencontros entre a 
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mãe e a criança e à introdução de uma pessoa desconhecida, durante oito episódios, 

de três minutos, verificando‐se que a criança experimenta uma crescente ansiedade e 

uma  maior  necessidade  de  proximidade  da  figura  de  vinculação.  Partindo  deste 

estudo,  Ainsworth  criou  três  padrões  de  vinculação  (A,  B  e  C)  e  seis  escalas 

«interactivas»,  que  permitiam  avaliar  a maneira  de  ser  da mãe  com  o  bebé  e  vice‐

versa. Assim, distinguiu três grupos de crianças, segundo as suas reacções à situação 

estranha (Quadro 2). 

   

QUADRO 2 ‐ Quadro síntese dos três tipos principais de reacção do estudo da situação experimental 

designada de Situação Estranha. 

Estilos de vinculação  Características 

 

Grupo A 

Vinculação insegura e evitante 

(21% das crianças) 

.  o  comportamento  exploratório  evitante  não  parece  ser  afectado 

nem pela separação, nem pelo reencontro da mãe; 

. a criança aproxima‐se da figura de vinculação de modo hesitante; 

. a criança perturbada é facilmente consolada pelo desconhecido; 

.  a  criança mostra‐se autónoma precocemente, porque aprendeu a 

reprimir a sua necessidade de vinculação e os seus sentimentos. 

 

Grupo B 

Vinculação segura  

(65% das crianças) 

. a criança brinca e é afectuosa com o desconhecido, na presença da 

mãe; 

. protesta com a separação da mãe; 

.  procura  conforto  e  proximidade  no  reencontro  com  a  mãe  e  é 

rapidamente consolada. 

 

Grupo C 

Vinculação insegura e 

ambivalente 

(14% das crianças) 

. revela ansiedade durante todo o teste; 

.  agarra‐se  à  figura  de  vinculação  e  fica  inconsolavelmente 

perturbada na separação; 

.  manifesta  comportamentos  de  hostilidade  e  aproximação  no 

reencontro com a mãe. 

Fonte: Adaptado de Mary Ainsworth et al. (1978) 

 

  Ainsworth e os seus colaboradores conceptualizaram a qualidade dos vínculos 

em  três  principais  tipos:  a  vinculação  segura,  a  vinculação  evitante  e  a  vinculação 

resistente ou ambivalente (Newton, 2008). 

  A  vinculação  segura  é  característica  do  indivíduo  que,  perante  situações 

adversas  ou  assustadoras,  confia  na  disponibilidade  incondicional  do  cuidador.  Este 
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padrão  de  vinculação  é  promovido  nos  primeiros  anos  de  vida  da  criança,  por  um 

cuidador  sensível  aos  sinais  da  criança  e  afectivamente  contingente  às  suas 

necessidades de protecção ou reconforto.  

   A vinculação evitante é própria do indivíduo com sentimentos de insegurança 

face aos cuidadores. Neste padrão de vinculação, a criança pede atenção e espera, à 

partida,  uma  reacção  de  rejeição  do  cuidador,  atitude  resultante  de  constantes 

rejeições. Caracteriza‐se por uma indiferença na procura do cuidador, prevalecendo os 

comportamentos exploratórios, em detrimento dos comportamentos de vinculação.  

  A vinculação resistente ou ambivalente é específica do indivíduo com dúvidas 

face  à  disponibilidade  do  cuidador.  Esta  vinculação  gera  insegurança,  ansiedade  de 

separação e, por sua vez, tendência para a dependência, restringindo a exploração de 

situações  futuras  e  tomada  de  decisão.  Neste  padrão  de  vinculação,  o  cuidador  é 

definido  como  recorrendo  ao  abandono  para  controlar  a  criança  (Bowlby,  1988; 

Newton, 2008). 

  Mary  Ainsworth  mostrou,  também,  que  a  qualidade  da  vinculação  está 

correlacionada, de  forma significativa,  com a sensibilidade materna. Verificou que as 

crianças  «seguras»  têm  mães  que  atendem  às  suas  solicitações  e  as  crianças 

«inseguras» têm mães menos sensíveis às suas necessidades (Castro, 2009).  

  Fonagy (1991) estudou a função reflexiva, tentando perceber qual o seu papel 

na  transmissão  da  vinculação  através  dos  cuidados  prestados  à  criança.  Definiu  a 

função  reflexiva  como  a  compreensão  do  próprio,  bem  como  a  capacidade  de 

perceber os  comportamentos de outrem, em termos de estados mentais  (intenções, 

sentimentos,  crenças),  de  forma  a  encontrar  um  sentido.  Segundo  o  autor,  a 

capacidade do progenitor perceber os seus próprios estados mentais, e os seus filhos, 

está  relacionada  com  a  sua  própria  segurança  de  vinculação.  Este  pressuposto  vem 

confirmar o que Ainsworth tinha concluído. 

  Os resultados do estudo de Ainsworth vão ao encontro dos resultados obtidos 

em Portugal, por Matos e Costa (2006), acerca da distribuição do padrão de vinculação 

em  adolescentes,  no  qual  os  resultados  obtidos  mostraram  uma  taxa  de  70%, 

aproximadamente,  para  o  padrão  de  vinculação  seguro,  independentemente  do 
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género. 

  A vinculação segura na adolescência está também relacionada com estratégias 

motivacionais organizadas (Soares, Lemos & Almeida, 2005), com a qualidade afectiva 

das  relações  de  amizade  e  o  comportamento  interpessoal  (Ducharme,  Doyle  & 

Markiewicz, 2002) e com os pares românticos  (Matos & Costa, 2006), com reduzidas 

preocupações  acerca  da  solidão  e  da  rejeição  social  (Kerns &  Stevens,  1996)  e  com 

estratégias  de  coping  mais  adaptativas,  em  comparação  com  a  vinculação  insegura 

(Kerns & Stevens, 1996; Zimmermann, Maier, Winter & Grossmann, 2001). 

  A  vinculação  segura,  na  adolescência,  tem  sido  relacionada  com  a  satisfação 

com  a  vida  (Nickerson  &  Nagle,  2004),  com  a  adaptação  social  (Allen,  Porter, 

McFarland, Marsh & McElhaney, 2005) e um menor número de perturbações mentais, 

incluindo a depressão e a ansiedade (Allen, et al., 1998; Rubin, Dwyer, Booth‐LaForce, 

Kim, Burgess & Rose‐Krasnor, 2004).  

  Rozenel  (2006), nos Estados Unidos,  fez uma pesquisa onde  indicou que mais 

de 80% de famílias de alto risco vivem situações disfuncionais, expressas em algumas 

formas de abuso, negligência, pobreza extrema, abuso de drogas, violência doméstica, 

história de depressão, abuso e outros aspectos psicológico, referindo que existem 800 

mil crianças com distúrbios de apego grave.  

 Segundo  o  autor,  todas as  crianças  e  jovens  que  crescem  em  meios 

disfuncionais correm um maior risco de obterem problemas no seu desenvolvimento, 

com consequências na  idade adulta. Estas dificuldades podem manifestar‐se, através 

de diferentes características, como: baixa auto‐estima, dependência, falta de controlo, 

relações  sociais  superficiais,  comportamentos  de  oposição,  atitudes  anti‐sociais, 

agressividade  e  violência.  Os  problemas  de  desempenho  académico  tendem  a 

perpetuar‐se e, quando se tornam adultos, o ciclo de abusos e os distúrbios continua 

com os seus próprios filhos (Rozenel, 2006). 
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2 ‐ ADOLESCÊNCIA VERSUS JOVEM ADULTO  

  

  A  adolescência  e  a  adultez  exigem  novos  reequilíbrios  pessoais  que, 

necessariamente,  passam  pela  transformação  qualitativa  do  funcionamento  do 

sistema  de  vinculação.  Privilegiámos  uma  abordagem  da  vinculação,  enquanto 

adaptação  e  construto  relacional  e  contingente  das  figuras  primárias  iniciais  de 

vinculação.  

 

2.1. A VINCULAÇÃO NA ADOLESCÊNCIA  

 

  Sendo  a  adolescência  um  conceito  recente,  é  uma  construção  social 

psicologizante,  que  surgiu  com  as  mudanças  radicais  e  duráveis  na  conjuntura 

económica  e  social,  resultante,  num  primeiro  momento,  da  revolução  industrial  do 

século XIX e, mais tarde, da revolução tecnológica do século XX. 

  À  luz  da  teoria  da  vinculação,  a  adolescência  é  um  período  de  profunda 

transformação, ao longo do qual ocorrem múltiplas mudanças comportamentais: 

‐  distanciamento  e  transformação  das  relações  de  vinculação  com  as  figuras  de 

vinculação iniciais; 

‐ criação de novos laços de vinculação; 

‐ emergência de sistemas comportamentais sexuais e de cuidados parentais; 

‐ desenvolvimento de capacidades para se tornar uma figura de vinculação.     

  Esta etapa de vida é caracterizada por transformações significativas no sistema 

emocional,  cognitivo  e  comportamental,  transformações  essas  que  permitem  um 

sentido  de  diferenciação  self‐outro  e  uma  profunda  reavaliação  das  relações  de 

vinculação, em consonância com o desenvolvimento da capacidade de exploração do 

self, dos outros e do mundo (Soares, 2007). 

  O  sistema  de  vinculação  desempenha  um  papel  fundamental  no  desafio  da 

autonomização do adolescente,  quanto mais  seguras  forem as  suas  relações  com os 

pais, mais fácil será para o adolescente a sua autonomização. 
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  A  adolescência  vai  implicar  algumas  modificações  internas,  externas  e 

cognitivo‐afectivas,  que  influenciaram  as  relações  com  os  pais  e  os  pares.  Estas 

modificações vão reflectir‐se no comportamento de vinculação (Castro, 2009). 

  É na adolescência que ocorre a emergência de uma organização preponderante 

da  vinculação,  resultante  dos  distintos  padrões  de  comportamento  fase  a  cada  uma 

das figuras de vinculação e da evolução das capacidades cognitivas do adolescente. No 

decurso deste novo período, o adolescente desenvolve as suas capacidades cognitivas, 

de raciocínio  lógico e abstracto  (as operações  formais, de Piaget),  tornando‐se capaz 

de raciocinar, de modo formalmente correcto, sobre hipóteses.  

  Antes da adolescência, o sujeito consegue representar diferentes experiências 

de vinculação divergente, mas não consegue ligá‐las entre si «a minha mãe ajuda‐me 

sempre a sentir‐me melhor quando me sinto mal» e «o meu pai ignora‐me quando me 

sinto mal»  (Main, 1991, p.127). Para este autor, na adolescência, o  sujeito consegue 

elaborar afirmações mais integradas, tais como «quando preciso, eu posso obter ajuda 

de certas pessoas, mas não de todas» (p.159). 

  Na adolescência, o sujeito  tem uma estratégia  integrada de vinculação e uma 

maior  capacidade  de  diferenciação  de  si  e  do  outro,  permitindo‐lhe  uma  visão mais 

coerente de si, como existente fora das interacções com o caregiver.  

  O adolescente ganha a capacidade de comparar, entre si, as suas relações com 

as diferentes figuras de vinculação e com ideais hipotéticos, tendo uma representação 

de  si,  mais  interna  e  menos  centrada  numa  relação  de  vinculação  particular. 

Reconhece,  assim,  que  os  pais  podem  falhar  nas  suas  respostas  às  necessidades  de 

vinculação  e,  eventualmente,  imagina  que  outras  relações  poderiam  satisfazer  essas 

necessidades.  

  Este  processo  pode  conduzir  o  adolescente  a  dois  caminhos:  por  um  lado,  o 

adolescente  pode  ficar  mais  enraivecido  ou mais  evitante  em  relação  aos  pais;  por 

outro lado, o adolescente pode atingir uma abertura maior, uma maior objectividade e 

uma  maior  maleabilidade,  na  avaliação  das  suas  relações  de  vinculação  anteriores. 

Estas  características  são  típicas  de  um  adolescente  com  uma  organização  segura  da 

vinculação. 
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  Na  adolescência  surgem  importantes  alterações  ao  nível  das  interacções 

quotidianas  com  os  pais,  ocorrendo  uma maior  sofisticação  na  gestão  da  «parceria 

corrigida  quanto  ao  objectivo»  com  cada  um dos  pais,  pois  o  adolescente  vai  poder 

levar em conta as suas necessidades e desejos actuais e as necessidades dos pais.  

  O  adolescente,  progressivamente,  vai  considerando  diferentes  elementos  da 

relação, atingindo um nível crescente de complexidade e de coordenação na parceria 

corrigida  quanto  ao  objectivo  (Guedeney & Guedeney,  2004).  Este  facto  permite  ao 

adolescente  compreender melhor  a  aparente  diminuição  do  recurso  aos  pais,  como 

figura  de  vinculação,  e  desenvolver  a  sua  autonomia,  num  contexto de uma  relação 

próxima e persistente  com os pais  (pois os pais  continuam disponíveis, quando  tiver 

necessidade deles).   

  Estudos indicam que a presença de comportamentos de procura de autonomia 

nos adolescentes está fortemente correlacionada com os indicadores de uma relação 

positiva com os pais (Allen et al., 1998).  

  Bowlby esclarece que, no período da adolescência, o essencial é que o sistema 

de  exploração  seja  fortemente  activado  e  se  desenvolva  de  forma  a  existir  um 

equilíbrio entre a vinculação e o sistema de exploração. Deste sistema fazem parte os 

comportamentos de procura de autonomia do adolescente, que só se desenvolvem se 

o  sistema de vinculação estiver num mínimo de activação. Com a criança passa‐se o 

mesmo, contudo, há uma diferença: a pressão para a autonomização na adolescência 

é  mais  intensa,  permanente  e  encontra‐se  directamente  em  competição  com  o 

sistema de  vinculação. A autonomização vai  influenciar  as  capacidades  cognitivas do 

adolescente para  reavaliar a natureza das  suas  relações de vinculação com os pais e 

pensar  as  relações  de  vinculação,  ocorrendo  a  «metacognição  do  sistema  de 

vinculação» (Main, 1991, p.159).  

  O sistema motivacional da sexualidade desempenha um papel fundamental na 

adolescência,  na  motivação  para  a  exploração  e  no  distanciamento  dos  pais.  A 

componente  sexual  das  relações  amorosas  influencia  fortemente  a  componente 

relativa  ao  laço  de  vinculação,  pois  introduz  uma  motivação  significativa  para 
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estabelecer  relações.  A  sexualidade  suscita  afectos  fortes,  favorece  uma  grande 

intimidade física e psicológica e permite uma experiência única partilhada. 

  A  natureza  das  relações  sexuais  é modelada  pelas  experiências  anteriores  de 

vinculação,  os modos  de  organização  dos  pensamentos  e  das  emoções  relacionados 

com a vinculação. O sistema de vinculação e de reprodução pressionam o adolescente 

a estabelecer novas relações com os pares, em particular relações amorosas.    

  As  relações  amorosas  são  intensas,  tendo  como  suplemento  fortes  afectos  e 

interesses partilhados, sobrepondo‐se a certas funções da relação progenitor‐filho. 

  No  decurso  da  infância,  as  relações  com  os  pares  desempenham  um  papel 

crucial no desenvolvimento social moral, mas não assumem a importância das relações 

de vinculação. Progressivamente, na adolescência, algumas destas relações vão evoluir 

e os pares (sejam parceiros amorosos ou grandes amigos) passam a representar figuras 

de vinculação.  

  No fim da adolescência estão em acção relações de  longo prazo, nas quais os 

pares desempenham o papel de figura de vinculação, em todos os sentidos do termo 

(Buhrmester,  1992).  É  neste  período  que  as  transformações  aos  níveis  cognitivo‐

afectivo,  desenvolvimental  e  das  competências  sociais  vão  contribuir,  grandemente, 

para  permitir  ao  adolescente  tornar‐se,  ele  próprio,  figura  de  vinculação  para  os 

outros. 

     A adolescência traz o impulso para a autonomia, que vai gerar no adolescente a 

força para satisfazer as necessidades de vinculação, utilizando os pares como  figuras 

de vinculação e para estabelecer uma relação de autonomia com os pais.  

  Na  adolescência,  as  necessidades  de  vinculação  são  progressivamente 

transferidas para os pares, ocorrendo uma transformação na direcção ou vectorização 

das relações de vinculação. Passa‐se de relações assimétricas, em que a criança recebe 

atenções de uma figura protectora, para uma relação de reciprocidade, em que cada 

um oferece e recebe apoio e atenção (Allen & Land, 1999).   

  A adolescência desenvolve‐se de acordo com os padrões de vinculação (segura 

ou  insegura)  do  adolescente  e  consoante  o  tipo  de  modelos  operantes  internos, 
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construídos durante a infância (Bowlby, 1979). O autor não considerava que a crise da 

adolescência fosse uma condição essencial para um desenvolvimento saudável.  

  Freeman (1997), nos seus trabalhos, indica que, eventualmente, os pais só são 

substituídos  por  outros  parceiros,  como  principais  figuras  de  vinculação,  no  fim  da 

adolescência.  

  Kobak e colaboradores  (1993)  realizaram um estudo para avaliar a vinculação 

nos  adolescentes  e  concluiram  que  os  adolescentes  seguros  comunicam  mais 

facilmente  com  os  pais  sobre  os  problemas  relacionados  com  a  vinculação  e  a 

segurança. Mostraram que os  indivíduos seguros eram capazes de discutir, de  forma 

construtiva,  com  a  mãe,  assuntos  stressantes  relacionados  com  a  vinculação, 

concentrando os seus esforços para resolver o problema.  

  Os  adolescentes  inseguros,  tendencialmente,  interpretavam  a  intervenção  da 

mãe como um ataque ou utilizavam a discussão como um meio para atacar ou fazer 

pressão sobre a mãe.    

  Vários  estudos  (Allen,  Hauser,  Bell  &  O’Connor,  1994;  Kobak,  Cole,  Ferenz‐

Gillies,  Fleming  &  Gamble,  1993) apontam  inúmeras  explicações  para  os 

comportamentos  presentes  no  padrão  de  vinculação  insegura.  Uma  explicação 

possível,  para  os  comportamentos  de  pressão,  evitamento  e  de  cólera  inadequada, 

observados  nas  díades  inseguras,  está  relacionada  com  o  facto  de  os  esforços  de 

autonomização  do  adolescente  representarem  uma  ameaça  ao  vínculo.  Uma  outra 

explicação  é  que  os  adolescentes  inseguros  e  os  seus  pais  encontram‐se  invadidos 

pelos afectos  ligados aos conflitos. Uma última explicação aponta para o  facto de os 

adolescentes  inseguros  serem  mais  sensíveis  à  frustração,  pois  não  esperam 

compreensão dos pais. A própria insegurança dos pais impede‐os de se adaptarem ao 

ponto de vista do adolescente e aos seus sentimentos. Os padrões de  interacção nas 

famílias  inseguras  são  problemáticos  na  adolescência,  pois  os  movimentos  de 

autonomização do adolescente implicam uma renegociação sensível das relações com 

os  pais,  sendo  uma  tarefa  para  a  qual  estas  famílias  estão  particularmente  mal 

preparadas (Allen & Land, 1999). 
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              Os  pais  têm  uma  função  socializadora,  que  implica  ajudar  os  filhos  a 

aprenderem valores e atitudes, transmitir informação, de forma a manter a herança, a 

cultura e o estilo de vida próprio e organizar actividades, respondendo às necessidades 

educativas  dos  filhos  (utilizando  os  recursos  da  comunidade  e  da  escola, 

desenvolvendo atitudes e a participação em jogos). 

  A  socialização,  segundo  Richards  (1974),  é  um  processo  mediante  o  qual  a 

criança  desenvolve  os  atributos  humanos  fundamentais:  fala,  comunicação  social, 

pensamento,  reflexão  e  a  consciência,  e  se  torna  um  membro  idóneo  da  sua 

comunidade social.   

  Schaffer  e  Crook  (1981)  situam  as  origens  da  socialização  na  vinculação 

afectiva. 

            A  figura  da  mãe  tem  sido  considerada,  na  investigação  evolutiva,  como  uma 

figura fundamental no desenvolvimento social da criança, nos primeiros anos de vida. 

À mãe atribui‐se, culturalmente, o papel de cuidadora principal e de figura de apego 

mais importante. 

            O  desenvolvimento  da  socialização  inicia‐se  no  processo  de  interacção  mãe‐

filho, pelo cuidado físico, pelos primeiros intercâmbios comunicativos, pelo controlo da 

conduta  da  criança,  com  técnicas  verbais  e  não‐verbais,  pelo  controlo  da  atenção, 

pelas  acções  de  direcção  e  proibição,  pelos  intercâmbios  vocais,  pelos  jogos  livres  e 

pela leitura de contos.     

             Durante décadas, o papel que o pai desempenha no desenvolvimento  infantil 

da  criança  foi  desvalorizado, dando‐se prioridade à  relação mãe‐filho  (Castro,  2009). 

Actualmente, a psicologia evolutiva explica a díade pai‐filho, o pai é  tão receptivo às 

necessidades do bebé como a mãe, e o apego seguro de um bebé, tende a ser similar 

com  o  pai  e  com  a  mãe.  O  pai  gasta  menos  tempo  no  cuidado  e  mais  tempo  na 

interacção,  utiliza  actividades  de  jogo  e  cria  um  estilo  de  jogo  próprio  (as  crianças 

respondem mais positivamente ao jogo com o pai).  

              O  pai  é  um  participante  activo  e  interessado  no  cuidar  dos  filhos  e  tão 

competente  e  eficaz  como  a  mãe  nas  tarefas  referentes  ao  cuidado.  Mostra  uma 

sensibilidade semelhante à da mãe. O pai discrimina mais os seus comportamentos e 
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atitudes em função do sexo dos filhos. Geralmente, o pai estabelece mais relação com 

o filho primogénito e rapaz. O pai estimula os filhos do mesmo sexo, mais que os filhos 

de sexo contrário. O pai pode desempenhar um papel importante no desenvolvimento 

dos filhos, directa ou indirectamente, através da interacção com a mãe. 

             O  papel  dos  pais  implica  actuar  com  os  filhos  e  direccionar  o  seu 

comportamento, num determinado sentido. Este exercício dependerá de uma série de 

factores condicionantes, tais como: o modo de ser dos pais (estilo educativo) e o tipo 

de estrutura familiar. 

              Nas  famílias  em  que  existe  comunicação,  os  pais  usam  a  compreensão  e  o 

apoio; nas famílias em que os níveis de comunicação são baixos, os pais utilizam mais 

os  castigos  físicos.  Becker  (1964)  distingue  entre  métodos  disciplinares  e  métodos 

autoritários, tendo em conta a disciplina e o afecto, como variáveis que distinguem uns 

pais dos outros.  

              Pianta,  Egeland  e  Erickson  (1989)  afirmam  que  as  crianças  com  relações 

familiares positivas e felizes têm grandes possibilidades de terem interacções positivas 

e felizes com os seus colegas. Quem é tratado com afecto tem mais probabilidades de 

utilizar o afecto nas  suas  relações; e quem é  respeitado  tem mais probabilidades de 

respeitar o outro.   

              Os métodos disciplinares têm o amor pelos filhos como o instrumento principal 

para moldar a conduta e estão associados a reacções internas agressivas. Os métodos 

autoritários  estão  relacionados  com  reacções  externas  agressivas  e  com 

comportamentos agressivos não cooperativos.    

              A  disciplina  familiar  é  um  conjunto  de  estratégias  e  mecanismos  de 

socialização, que os pais utilizam para regular a conduta e incutir valores e normas aos 

filhos. É especialmente  importante, para o desenvolvimento da conduta dos  filhos, a 

dedicação  afectiva  dos  pais,  a  independência  e  as  oportunidades  que  os  pais 

concedem aos filhos, para desprender a sua personalidade. Hoffman (1976) confirma 

que,  na maior  parte  dos  casos,  os  procedimentos  de  disciplina  aplicados  pelos  pais 

contêm elementos de afirmação de poder, negação de afecto e indução. 
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             Sprinthall e Collins (1994) realizaram um estudo sobre os estilos educativos, em 

que  encontraram  quatro  padrões  principais  de  educação,  que  definiram  como 

autoritário,  democrático,  permissivo  e  indiferente.  Segundo  estes  padrões,  os  pais 

diferiam uns dos outros, em quatro dimensões principais de educação: 

‐ Estilo autoritário: é o estilo que os pais autoritários põem em prática. Caracterizam‐

se por manifestar alto nível de controlo e de exigência, baixos níveis de comunicação e 

de afecto explícito. Predominam abundantes normas e a exigência de uma obediência 

bastante  restrita. O esforço dos pais autoritários é dedicado a  influir e a  controlar o 

comportamento  e  as  atitudes  dos  filhos,  de  acordo  com  padrões  rígidos  pré‐

estabelecidos.  Estes  pais  dão  grande  valor  à  obediência,  à  autoridade,  ao  uso  do 

castigo, às medidas disciplinares e não  facilitam o diálogo. As normas que definem a 

boa  conduta  são  exigentes  e  castigam  com  rigor  os  filhos,  perante  a má  conduta.  A 

comunicação entre cada um dos progenitores e os filhos é pobre. A estrutura familiar é 

fechada, rígida e o ambiente emocional é, muitas vezes, distante; 

‐  Estilo Democrático:  é  aplicado por  pais  democráticos,  que  são  os  que  apresentam 

níveis altos de comunicação, de afecto e de controlo. São pais afectuosos, reforçam o 

comportamento, evitam o castigo e são sensíveis às solicitações de atenção dos filhos. 

O  estilo  democrático  define‐se  em  função  da  evitação  de  decisões  arbitrárias,  do 

elevado nível de interacção verbal, da explicação das razões e das normas e do uso das 

respostas  satisfatórias.  Os  pais  controlam,  sendo  conscientes  dos  sentimentos  e 

capacidades, marcam  limites  e  oferecem orientações  aos  filhos,  estando dispostos  a 

escutar as suas ideias e a chegar a um acordo. A estrutura familiar é aberta, flexível e o 

ambiente afectivo é, geralmente, caloroso e de aceitação; 

‐ Estilo Permissivo: é praticado pelos pais permissivos, que são os pais caracterizados 

por  um  nível  baixo  de  controlo,  com  um  nível  alto  de  comunicação  e  de  afecto. 

Caracterizam‐se, precisamente, pelo afecto, manifestam uma atitude positiva face aos 

comportamentos  dos  filhos,  aceitam  as  suas  condutas  e  usam  pouco  o  castigo. 

Consultam  os  filhos  sobre  as  decisões,  não  exigem  responsabilidades,  nem  ordem, 

permitem a auto‐organização dos  filhos, não existindo normas que estruturem a sua 

vida quotidiana; 
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‐  Estilo  indiferente:  é  o  estilo  utilizado  por  pais  que  são  negligentes.  Não  são 

receptivos, nem exigentes com os filhos, apresentam níveis muito baixos de afeto, de 

comunicação e de controlo. Os  filhos não  têm normas para cumprir, nem tão pouco 

afecto  para  partilhar,  salienta‐se  a  escassa  intensidade  dos  afectos  e  a  relativa 

indiferença  fase  às  condutas  dos  filhos.  Os  pais  referem  não  ter  problemas  ou 

minimizam os problemas que têm. 

           Palacios, González e Moreno (1992) defendem uma nova linha de investigação, 

tendo  como princípio  a  classificação dos  estilos  educativos,  com base nas  ideologias 

dos pais. Assim, entendem os estilos educativos dentro do contexto mais amplo e das 

ideias  que  os  pais  têm  sobre  os  filhos.  Segundo  os  autores,  existem  quatro  teorias 

implícitas, em que os pais mostram preferências polarizadas por uma ou por outra: 

‐  Teoria ambientalista: dá ênfase à importância da experiência e da aprendizagem; 

‐  Teoria  construtivista:  vê  a  criança  como  o  construtor  do  seu  próprio 

desenvolvimento, em contacto com a realidade; 

‐ Teoria  inatista: considera que as características psicológicas estão pré‐estabelecidas 

pela herança;  

‐ Teoria médica: valoriza a saúde, a alimentação e as boas práticas da criança.   

 

          Segundo  Palacios,  González  e  Moreno  (1992)  existem  três  tipos  de  pais,  os 

tradicionais, os modernos e os paradoxos:  

‐  Os  pais  tradicionais  têm  ideias  inatistas  e  estereotipadas  sobre  o  comportamento 

dos  filhos  e  sobre  o  papel  da  mãe  e  do  pai.  Estes  pais  têm  pouca  capacidade  de 

controlo e influência, mostram preferência por técnicas de tipo coercivo, têm valores 

diferentes para os filhos e para as filhas, com uma implicação quase nula na vida dos 

filhos.  Tanto  os  pais,  como  as  mães,  caracterizam‐se  por  práticas  educativas 

monótonas e pouco estimulantes para o desenvolvimento dos filhos. As interações não 

se sintonizam com as necessidades e capacidades dos filhos, sendo pais autocentrados 

e utilizadores de práticas autoritárias e de castigos. 

‐  Os  pais  modernos  defendem  a  interacção,  utilizam  a  razão  e  a  explicação,  como 

técnica  de  controlo  da  conduta  dos  filhos.  Fazem  uso  de  condutas  democráticas, 
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baseadas na razão e no argumento, e têm ideias pouco estereotipadas em função do 

género. O pai demonstra altos níveis de participação, e tanto o pai como a mãe põem 

em prática, com os seus filhos, formas ricas e estimulantes de relação e de interacção, 

ajustando  o  nível  de  exigência  em  cada  situação  interactiva  ao  nível  de 

desenvolvimento dos filhos.  

‐ Os pais paradoxos apresentam contradições frequentes nas suas ideias, sendo muito 

ambientalistas. A participação dos pais paradoxos ocupa uma posição intermédia entre 

os tipos de pais anteriores. 

 

             Segundo os autores,  geralmente, os pais  tradicionais  têm um nível de estudo 

baixo, os pais modernos um nível alto e os pais paradoxos médio‐baixo.              

             A  diferença  entre  uns  pais  e  outros,  na  forma  como  lidam  com  as  crianças, 

resulta  do  marco  ecológico  e  sistémico  do  processo  evolutivo,  em  que  os 

determinantes culturais, sociais e  familiares moldam os contextos nos quais os  filhos 

se  desenvolvem  e  se  socializam.  Dentro  das  circunstâncias  que  exercem  um  efeito 

modelador  sobre  as  ideias  dos  pais  e  que  influenciam  a  configuração  do  estilo 

educativo familiar, estão as experiências concretas de estimulação e de socialização, as 

limitações ou possibilidades relacionadas com os filhos, as ideias específicas a respeito 

das  suas  capacidades,  a  experiência  prévia  com  os  pais,  professores  e  a  nível 

educativo,  a  forma  como  os  pais  recordam  a  sua  educação  quando  eram  crianças 

(Ainsworg &  Bowlby,  1991; Main & Hesse,  1990),  o  bem‐estar  económico  (Carter & 

Middlemiss, 1992) e a personalidade dos pais (Dix, 1991). A combinação de influências, 

configurada  por  factores  relacionados  com  a  cultura,  a  religião,  a  etnia  e  o  género, 

pode conduzir os pais a práticas distintas com as crianças. 

  Estudos (Kobak & Sceery, 1988; Allen et al., 1998; Zimermann, 1999) apontam 

para  uma  ligação  estreita  entre  a  organização  da  vinculação  do  adolescente  e  a 

qualidade  das  suas  relações  com  os  pares.  As  experiências  e  os  afectos  dos 

adolescentes  seguros  são  partilhados  com  os  pares,  fazendo  uso  do  seu  discurso  e 

pensamento coerente.  
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  Nos  adolescentes  inseguros,  desapegados,  a  exclusão  defensiva  das 

informações respeitantes à vinculação pode  induzir a uma distorção das trocas e das 

experiências negativas com os pares. Nestes adolescentes, o mal‐estar em relação aos 

afectos  é  susceptível  de  provocar  o  afastamento  dos  pares,  e  particularmente, 

daqueles que poderiam tornar‐se amigos chegados (Kobak & Sceery, 1988). Assim se 

comprovou  que,  nos  alunos  do  ensino  secundário,  a  hostilidade  e  a  falta  de 

competência social, avaliadas pelos amigos chegados, estão ligadas a uma organização 

insegura da vinculação (Kobak & Sceery, 1988).    

  Zimermann,  citado  por  Allen  e  Land  (1999),  encontrou  ligações  entre  a 

segurança da vinculação e as relações com os pares na adolescência e descobriu que a 

segurança  estava  relacionada  com  a  qualidade  global  das  relações  de  amizade,  nos 

adolescentes  de  16  anos.  Allen  e  colaboradores  (1998)  verificaram  que  a  aceitação 

social  pelos  pares  estava  correlacionada  com  a  segurança  da  vinculação  do 

adolescente.  

  Na adolescência, das interacções com os pares, emergem as relações amorosas 

e sexuais, vão surgindo complexas ligações com a organização da vinculação. O. Beirne, 

citado  por  Allen  (1999),  num  estudo  com  adolescentes  de  16  anos,  não  encontrou 

qualquer relação entre a segurança do adolescente e a existência de relações sexuais 

anteriores, mas descobriu que os indivíduos inseguros iniciavam mais precocemente as 

suas relações sexuais. Moore, citado por Allen e Land (1999), encontrou uma  ligação 

entre  a  segurança  da  vinculação,  o  número  menor  de  parceiros  sexuais  e  o  uso 

frequente de contraceptivos.  Januszweski, citado por Allen e Land (1999),  refere que 

as  raparigas  seguras  exigem  mais  implicação  afectiva  antes  de  se  envolverem  em 

relações sexuais e parecem ter atitudes menos permissivas em relação à sexualidade.  

  As estratégias de vinculação na adolescência são modificadas pelo processo da 

adolescência, sendo este processo dependente das modalidades de vinculação.  

  Ammaniti  (2000)  descobriu  uma  grande  estabilidade  da  organização  da 

vinculação entre o fim da infância e o início da adolescência. Esta estabilidade varia em 

função do  tipo de  vinculação,  sendo que é mais  acentuada nos  indivíduos  inseguros 

evitantes. 
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  Allen e Land (1999) referem que a concordância entre mãe e filho é maior nos 

jovens  e  nos  adolescentes  mais  velhos,  do  que  nos  mais  novos.  Isto  indica  que  as 

tensões  criadas  pelas  modificações  do  início  da  adolescência  podem  alterar  a 

organização subjacente da vinculação do adolescente.  

  No decurso da adolescência, a continuidade estrutural da vinculação pode estar 

dissimulada,  sendo  a  qualidade  das  interacções  com  os  pais,  e  o  funcionamento 

psicossocial,  o  melhor  indicador  da  organização  passada  e  futura  da  vinculação.  A 

autonomia  e  a  qualidade  das  relações  com  os  pais,  na  infância,  são  preditivas  da 

organização da vinculação no jovem adulto. 

  Perceber quando é que a organização da vinculação se torna uma propriedade 

do  indivíduo,  independente  da  qualidade  de  respostas  das  figuras  de  vinculação  às 

suas necessidades de vinculação, é uma condição essencial para entendermos o papel 

da interacção com os pais nesta continuidade. 

  Allen  e  Land  (1999)  defendem  que  o  comportamento  de  vinculação  na 

adolescência tem, essencialmente, uma função de regulação das emoções. No início da 

adolescência, os pais, enquanto caregivers,  funcionam como uma base de segurança 

emocional,  que  irá  permitir  ao  adolescente,  no  seu  movimento  de  autonomização, 

explorar  o  largo  espectro  dos  estados  emocionais.  Progressivamente,  o  adolescente 

será  capaz  de  regular  os  seus  afectos,  sem  distorção  e  sem  se  apoiar  nos  pais, 

desenvolvendo uma estratégia independente, e divergente das estratégias das figuras 

parentais. 

  Bowlby (1981) conclui que as personalidades bem adaptadas têm uma família 

de base sólida, a partir da qual, primeiro a criança, depois o adolescente e, finalmente, 

o jovem adulto, se atira a uma série de acções, cada vez mais complexas. 
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2.2. A VINCULAÇÃO NO JOVEM ADULTO 

 

  A maior  complexidade  social  e  a  emergência  de  uma  nova  concepção  social, 

conduzida  pela  revolução  tecnológica  do  século  XX,  levarão  à  criação  de  um  novo 

período desenvolvimental, mediado pela  etapa da  adolescência  e  a  etapa  adulta  ‐  o 

Jovem Adulto.  

  A transição entre a adolescência e a idade adulta cria oportunidades espaciais e 

temporais  para  o  aparecimento  deste  novo  período  de  desenvolvimento  ‐  O  Jovem 

Adulto.  Nesta  fase,  o  jovem  adulto  redefine  os  critérios  e  as  condicionantes  de 

identidades (identidade atribuída e identidade assumida), elaborando uma negociação 

identitária (Tavares, 2004). 

  Em Portugal, o décimo oitavo aniversário constitui o momento de passagem à 

maioridade,  em  que  o  jovem  adulto  se  torna  um  verdadeiro  cidadão,  com 

responsabilidades  acrescidas  na  sociedade  em  que  se  integra  e/ou  é  integrado, 

ocorrendo  a  abertura  para  novas  etapas,  como  o  direito  ao  voto  e  o  acesso  à 

permissão da condução automóvel.   

  As  sociedades  ocidentais  sempre  manifestaram  dificuldades  em  clarificar  o 

momento preciso de passagem da adolescência para a  idade adulta. Dificuldades de 

clarificação de um período etário específico e a sua colocação entre a adolescência e a 

idade  adulta  não  permitiram  um  estudo  detalhado  das  características  psicológicas 

desta  fase  (Tavares,  Pereira,  Gomes,  Monteiro  &  Gomes,  2007).  A  questão  etária 

envolve os significados sociais, atribuídos a diversas idades e os rituais simbólicos, que 

medeiam e asseguram a passagem de uma etapa para outra superior.  

  Segundo  Arnett  (2000a,  2000b,  2006),  o  período  de  início  da  idade  adulta 

decorre  entre  os  18  e  os  25  anos  de  idade,  ocorrendo  nesta  fase  importantes 

mudanças  cognitivas,  comportamentais  e  de  personalidade,  as  quais  reflectem 

situações de natureza pessoal, social e cultural, vivenciadas pelo  jovem. É uma etapa 

de  decisões  importantes  e  de  resolução  de  problemas  (Eccles,  Templeton,  Barber & 

Stone, 2003; Tavares et al., 2006). É inegável que ocorrem, neste período, significativas 

mudanças  desenvolvimentais  e  alterações  significativas  a  nível  social  e  emocional, 
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sendo  particularmente  visíveis  junto  dos  jovens  que  frequentam  o  ensino  superior. 

Facto  que  determina,  em  larga  medida,  a  necessidade  de  melhor  compreender  os 

aspectos particulares do  seu desenvolvimento  (Evans,  Forney & Guido DiBrito, 1998; 

Arnett, 2007a, 2007b). 

  De  acordo  com  Pascarella  e  Terenzini  (2001),  a  experiência  universitária 

aparece  como  um  potencial  desencadeador  do  desenvolvimento  cognitivo  e 

psicossocial,  emergindo  no  jovem  adulto  novas  aquisições  e  estruturações  pessoais. 

Segundo Chickering (1981) a passagem pelo ensino superior faz a diferença, no sentido 

em  que  se  assume  como  propiciadora  de  um  conjunto  de  vivências  biográficas  e 

relacionais de uma considerável especificidade.  

  A  transição  da  adolescência  para  a  idade  adulta,  a  exposição  a  um  novo 

ambiente educativo e a um espaço próprio, onde provavelmente, pela primeira vez, o 

jovem  será  responsável  por  si  próprio,  por  vezes,  simultaneamente,  com  a  saída  de 

casa  e  o  início  de  um  emprego,  oferecem  a  possibilidade  ao  jovem  de  questionar 

crenças, suposições e valores enraizados. As novas experiências universitárias podem 

evocar  novos  padrões  de  pensamento  e  desenvolver  o  pensamento  pós‐formal 

(pensamento relativo), em oposição ao pensamento rígido (Evans et al., 1998). 

  Sroufe, Egeland, Carlson e Collins (2005 a) defendem que o desenvolvimento na 

idade  adulta  envolve  emancipação,  estabelecer  o  curso  da  vida,  assumir 

responsabilidade  financeira,  demonstrar  competência  social,  coordenando  relações 

amorosas  com  relações  de  amizade,  de  colegas,  parceiros  e  amigos,  dirigindo  o 

trabalho  com  a  formação/educação,  e  a  carreira  com  a  vida  social.  Assim,  o  jovem 

adulto tem de definir um projecto de vida, ser financeiramente independente ou, pelo 

menos, desenvolver planos e estratégias para atingir essa independência.  

  O  jovem  adulto2,  neste  período  desenvolvimental,  vivencia  um  aumento  de 

complexidade no domínio intrapessoal e  interpessoal, sendo convidado a estabelecer 

relações mais  íntimas, de  carácter  amoroso ou de amizade, que  serão  integradas na 

rede  social  complexa  existente.  A  realização  bem  sucedida  destes  acontecimentos 

                                                        
2 O jovem adulto refere‐se ao período inicial, do desenvolvimento adulto ou adultez inicial, que se situa genericamente entre os 

18 e os 35 anos (Prager, 1995; Pascarella e Terenzini, 2005).  
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pressupõe, no jovem adulto, a construção da autonomia e da intimidade. 

  Na  Europa,  na  primeira  metade  do  século  XX,  alguns  dos  trabalhos  que 

predominavam eram na  sua maioria  influenciados  pelas  abordagens  psicodinâmicas. 

De  seguida,  realizamos  uma  breve  revisão  dos  trabalhos  de  Erikson,  Chickering  e 

Levinson, que  influenciaram profundamente a  forma de  conceptualizar  as mudanças 

desenvolvimentais  associadas  ao  jovem  adulto,  focalizando  as  suas  contribuições  na 

compreensão do desenvolvimento psicossocial do jovem adulto. 

 

  Erik  Erikson  desenvolve  a  sua  obra  nos  anos  cinquenta,  num  contexto  pós‐

guerra,  existindo  um  especial  cuidado  para  com  as  gerações  mais  novas,  que  se 

invocavam como potenciadores de um futuro melhor. Erikson (1968, 1982) assume‐se, 

ainda  hoje,  como  uma  referência  incontornável,  ao  criar  um  modelo  centrado  e 

orientado pelo princípio epigenético, segundo o qual, tudo o que cresce, reporta‐se e 

orienta‐se por um plano de base. Segundo o autor, é em referência a este plano que se 

integram  todas  as  componentes  desenvolvimentais,  usando  como  referencial  a 

dimensão  temporal.  Assim,  surgem  as  oito  etapas  ou  estádios  de  desenvolvimento 

humano, que vão desde o nascimento à velhice.  

  O  autor  retoma,  nas  cinco  primeiras  etapas  de  desenvolvimento,  as  fases 

clássicas de desenvolvimento psicossexual freudiano, introduzindo a dimensão social e 

cultural.  A  abordagem  de  Erikson  (1968)  propõe  a  formação  da  identidade,  como 

objectivo central, no desenvolvimento do jovem adulto, considerando que este terá de 

gerir  a  encruzilhada  desenvolvimental,  entre  a  identidade  e  a  difusão  da  identidade 

(confusão de papéis, a incerteza acerca da identidade sexual e vocacional), esta última, 

característica da crise da adolescência ou da identidade.  

  Para  o  autor,  a  identidade  envolve  a  construção  de  uma  unidade  de 

personalidade,  sentida  pelo  indivíduo  e  reconhecida  pelos  outros,  como  tendo  uma 

certa consistência ao longo do tempo. Deste modo, a principal tarefa da passagem de 

criança  a  adulto  reside  na  experiência  da  crise  da  identidade  e  na  sua  consequente 

resolução, que pode ser resolvida com sucesso (identidade formada) ou mal sucedida 

(difusão da identidade). 



 
CAPÍTULO I – A VINCULAÇÃO E O JOVEM ADULTO 

 
 

90 

 

  No seguimento desta crise, o jovem é confrontado com a tarefa de desenvolver 

relações  íntimas com os outros. Erikson  (1968) propõe que a  intimidade deve  incluir 

um  sentido  de  conexão  (connectedness)  e  mutualidade  com  o  outro,  «Intimacy  is 

really  the ability  to  fuse your  identity with someone else’s without  the  fear  that you 

are going to lose something yourself» (Erikson, p.48). 

 Para  Cassidy  (2001),  o  desenvolvimento  da  intimidade  assenta  em  quatro 

capacidades essenciais (abilities): a capacidade de procurar cuidados, a capacidade de 

cuidar, a capacidade para se sentir confortável com um self autónomo e a capacidade 

de negociação, conceitos de que iremos falar neste capítulo. De acordo com Hoffman 

(1997,  cit  Cassidy,  2001),  para  que  exista  intimidade  é  necessário  que  existam  dois 

seres  separados,  autónomos  e  dispostos  a  estabelecerem  contacto,  respeitando  as 

diferenças individuais. 

  Os jovens adultos, tomando como referência o período dos dezoito aos vinte e 

três anos, estariam envolvidos numa crise desenvolvimental: a crise da intimidade. No 

entanto,  a  crise  da  intimidade  pressupõe  dois  caminhos  de  resolução:  intimidade 

(resolução  bem  sucedida)  ou  isolamento  (resolução  mal  sucedida).  O  isolamento 

significa que o indivíduo, em vez de positivamente assumir a sua intimidade, coloca‐se 

numa  condição  de  isolamento  face  aos  outros,  pelo  significado  que  tem  para  si  o 

tornar‐se íntimo, ou por se sentir ameaçado pelos outros. 

  Os  jovens  adultos  confrontam‐se  com  dificuldades  reais,  impostas  pela 

conjuntura económica, social e cultural em que vivem. A complexidade do mundo em 

que vivemos, as contradições e as diferentes exigências do mundo adulto geram, no 

jovem adulto, a necessidade de reformular os seus sentimentos, emoções e formas de 

pensar sobre si, os outros e o mundo, mergulhando no que Chandler (1975) chama de, 

crise do relativismo. 

  

  Levinson (1985), para a construção da sua teoria,  inspirou‐se, essencialmente, 

em  três  autores:  Erikson,  com  a  teoria  dos  estágios;  Yung,  com  o  conceito  de 

individuação e Riegel, com as ideias de forças, de unidade e de dinâmicas dos opostos 

ou polaridades. 

  A  teoria  de  Levinson  tem  dois  construtos  centrais:  a  noção  de  transição  e  a 
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noção de estrutura de vida. O autor conceptualiza o ciclo de vida como uma sequência 

de fases alternadas, por mudança e consolidação; cada uma delas processa‐se durante 

vários anos, sendo caracterizada por tarefas específicas.  

  Relativamente  à  fase  de  transição,  Levinson  considera  que  «uma  transição  é 

um processo de mudança de uma estrutura ou estado para outro». Os jovens adultos, 

de  acordo  com  a  proposta  do  autor,  experienciam  um  período  de  transição  para  a 

adultez inicial (dos 17 aos 22 anos), seguido da transição para a meia‐idade (dos 40 aos 

45  anos)  e,  posteriormente,  da  transição  para  a  idade  adulta  tardia  (dos  60  aos  65 

anos). Deste modo, os períodos de transição têm cinco anos de duração e funcionam 

como  mediadores  de  passagem  entre  quatro  grandes  «eras»  do  desenvolvimento 

adulto que, de seguida, analisaremos. 

  A era da pré‐adultez (pre‐adulthood) decorre do nascimento até aos 22 anos e 

pertence  ao  período  desde  a  dependência  quase  total  do  recém‐nascido  à  relativa 

independência do adolescente. É o período no qual ocorrem as maiores mudanças bio‐

psico‐sociais.  

  A era  da  adultez  inicial  (early  adulthood)  acontece  entre  os  17  anos  e  os  45 

anos e corresponde ao tempo de maior energia, envolvimento, grandes contradições e 

tensões  (internas  e  externas).  É  o  período  que  coloca  ao  indivíduo  a  premente 

necessidade de fazer escolhas, sejam elas de cariz familiar, conjugal, profissional ou de 

estilo de vida. Levinson refere que a vida adulta inicial implica estar permanentemente 

entre  as  paixões  (investimentos  afectivos),  as  exigências  (familiares,  comunitárias  e 

sociais)  e  as  ambições  (projectos  de  carreira).  A  adultez  é  concebida  como  algo  em 

constante construção, que progride em função dos próprios princípios do indivíduo, do 

espaço e tempo em que acontece.  

  A  era  da  adultez  da meia‐idade  (middle  adulthood)  tem  início  aos  quarenta 

anos  e  desenrola‐se  até  aos  sessenta  anos,  trata‐se  da  «geração  dominante»,  que 

assenta na reflexividade e na diminuição da conflitualidade (interna e externa).  

  A era da adultez tardia (late adulthood) decorre dos sessenta anos até à morte, 

sendo o período menos estudado por Levinson. 
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  Relativamente  à  estrutura  de  vida,  Levinson  (1986,  p.  12)  refere  que  «a 

estrutura de vida como um todo, e cada componente em si, tem aspectos  internos e 

externos. Os aspectos externos estão relacionados com as pessoas, os sistemas sociais 

e  outras  realidades  exteriores  em  que  as  pessoas  estão  envolvidas.  Os  aspectos 

internos  são  valores,  desejos,  conflitos,  competências  – múltiplas  partes  do  self que 

são  vividas  fora  nas  relações  de  cada  um».  Assim,  a  estrutura  de  vida  é  um padrão 

subjacente  à  vida  de  cada  pessoa,  com  funções  de mediação  e  delimitação  entre  o 

indivíduo e a sociedade. O autor salienta a importância do compromisso do individual 

(self) com o grupal (mundo), em que cada um das partes investe na outra significativas 

parcelas de si próprio. 

 Levinson  (1986)  operacionalizou  estes  dois  construtos  em  cinco  tarefas 

específicas:  (1)  definir  um  sonho;  (2)  construir  uma  relação  com  um  tutor;  (3) 

desenvolver uma carreira; (4) estabelecer relações de intimidade de carácter amoroso; 

(5) construir relações de amizade; tarefas que passaremos, desde já, em revista: 

  (1)  Definir  um  sonho:  o  jovem  adulto  procura  clarificar  o  seu  sonho,  o  seu 

projecto de vida, e encontrar ou operacionalizar modos de o concretizar. Se tal não é 

concretizado, o  jovem perde o  sentido de  vitalidade e  finalidade.  Se,  pelo  contrário, 

concretiza  o  sonho,  aumenta  a  sua  possibilidade  de  obter  realização  e 

eficácia/competência pessoal; 

  (2)  Construir  uma  relação  com um  tutor:  é  descrita  por  Levinson  como uma 

das  mais  complexas  e  importantes,  ao  nível  do  desenvolvimento  do  jovem. 

Idealmente, o tutor deverá ser alguém oito a quinze anos mais velho (pois alguém com 

uma diferença de idade superior poderia assumir‐se como figura parental, o que não é 

de  todo  desejável),  que  pode  educar  o  jovem  e,  deste  modo,  estimular  o  seu 

desenvolvimento,  funcionando como uma  fonte de  suporte e orientação, no  sentido 

de o ajudar a avançar em diferentes contextos e actividades académicas. Esta relação 

deverá ser temporária, de forma a permitir o crescimento e a transformação do jovem; 

  (3) Desenvolver uma carreira: constitui uma fonte de satisfação e competência 

para o jovem e implica que este assuma um compromisso, que representa a definição 

de valores e interesses; 
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  (4)  Estabelecer  relações  de  intimidade  de  carácter  amoroso:  é  um  dos 

elementos  de  realização  do  sonho  do  jovem.  Neste  contexto,  cada  parceiro  deve 

apoiar o outro na realização desse sonho, assegurando a longevidade da relação; 

  (5)  Construir  relações  de  amizade:  é  outro  elemento  que  contribui  para  a 

concretização  do  projecto  de  vida  do  jovem,  constituindo‐se  como  um  contexto 

promotor de desenvolvimento, em grande parte pela dimensão de mutualidade. 

  Face  ao  exposto,  consideramos  que  a  sociedade  ocidental  espera  três 

propósitos essenciais do jovem: (1) consolidação da individualização ou diferenciação 

do  self,  iniciada  na  adolescência  com  a  construção  da  identidade;  (2)  progressão  da 

autonomia,  saindo  de  casa  dos  pais.  O  jovem  tem  de  lidar  eficazmente  com  esta 

separação,  assim  como  com  as  exigências  dos  novos  contextos  (Goldscheider  & 

Davanzo,  1986);  (3)  expansão  da  rede  relacionar,  evidenciando  uma  progressiva 

capacidade para a intimidade.  

 
  A  teoria  de  Arthur  Chickering  (1981),  construída  a  partir  da  teoria  do 

desenvolvimento psicossocial  de  Erikson,  defende que  a  dimensão desenvolvimental 

mais importante do jovem adulto é a construção e solidificação da identidade. Assim, o 

desenvolvimento psicossocial dos jovens adultos organiza‐se ao longo de sete vectores 

(Chickering & Reisser, 1994), conforme se pode observar no Quadro 3. 

  Esta teoria considera que o desenvolvimento psicossocial se realiza através de 

vectores  ou  dimensões  de  desenvolvimento,  que  ocorrem  durante  o  tempo  de 

formação universitária. O termo vector descreve um processo dinâmico, que o jovem 

deve percorrer, no sentido da construção da sua individualidade (Chickering & Reisser, 

1994;  Ferreira, Medeiros  &  Pinheiro,  1997).  Estes  vectores  atingem  a  sua  plenitude 

durante  este  período  de  vida,  dependendo  de  factores  psicológicos,  biológicos  e 

sociais. 

  O vector «desenvolver a identidade» corresponde ao ponto de viragem para a 

entrada na idade adulta. O seu desenvolvimento depende da superação dos vectores 

anteriores e, ao concretizar‐se, o jovem evolui para os vectores seguintes (Evans et al., 

1998). 
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QUADRO 3 ‐ Vectores de Desenvolvimento do Jovem Adulto 

Vector 
 

Principais características no jovem adulto 
 

 
Desenvolver a competência 
 

 
Articulação  de  três  grupos  de  competências:  intelectuais, 
físicas/motoras e interpessoais. 
 

Gestão de emoções 
 

Consciencialização,  integração  e  flexibilização  do  controlo 
emocional. 
 

Desenvolver a autonomia 
 

Desenvolvimento  de  estratégias  promotoras  da  autonomia, 
quando  confrontado  com  situações  estranhas  –  aquisição  de 
maturidade. 
 

Desenvolver a identidade 
 

Processo  complexo e multifactorial,  resultante da  integração de 
novas experiências, sensações, sentimentos, emoções e valores. 
 

Desenvolver as relações 
interpessoais 
 

Capacidade de desenvolver relações interpessoais mais estáveis e 
próximas,  através  da  tolerância,  do  respeito  e  da  aceitação  das 
diferenças individuais. 
 

Desenvolver o sentido da 
vida 
 

Formulação  de  planos  de  acção,  tomadas  de  decisão  e 
estabelecimento  de  prioridades  pessoais  e  profissionais,  num 
sentido cada vez mais preciso e autónomo. 
 

Desenvolver a integridade 
 

Aumento  da  capacidade  para  lidar  com  a  relatividade,  inerente 
aos  valores  –  interiorização  de  um  conjunto  de  valores 
reguladores do comportamento do jovem estudante. 
 

Fonte: Adaptado de Tavares et al. (2007) 

 

  A  teoria  de  Chickering  (considerada  por  alguns  autores  como  a  teoria  de 

desenvolvimento  psicossocial  do  estudante  do  ensino  superior),  apesar  da  sua 

reconhecida  conceptualização,  e  do  seu  carácter  holístico  e  abrangente,  foi  alvo  de 

algumas  críticas,  especialmente no que diz  respeito  à  imprecisão das  descrições  dos 

vectores e à sua pressuposta resolução positiva.  

  Na  verdade,  há  que  não  esquecer  que  Chickering,  ao  propor‐se  descrever  as 

mudanças  desenvolvimentais  dos  jovens  universitários,  reforça  a  ideia  de  que  os 

vectores do desenvolvimento estão  indissoluvelmente  ligados ao contexto do ensino 

superior,  abrindo  a  possibilidade  à  compreensão  da  evolução  desenvolvimental  de 

cada aluno, numa perspectiva de futuro. Chickering e Reisser (1994) consideram que o 

desenvolvimento  psicossocial  será  mais  eficaz  se  o  ambiente  académico  for 

estimulante, diversificado e desafiante.  
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  A  partir  da  década  de  90,  a  investigação  procurou  aplicar,  de  um  modo 

sistemático,  a  teoria  da  vinculação  ao  estudo  das  relações  adultas.  Diferentes 

investigadores,  neste  domínio,  partilham  o  construto  de  que  as  experiências  de 

vinculação  precoces  são  fundamentais  e  fundacionais  para  o  desenvolvimento 

posterior, nomeadamente em termos relacionais (Bowlby, 1973). 

  A vinculação assume um lugar de destaque pela história prévia das relações de 

vinculação que o jovem foi desenvolvendo ao longo da infância e adolescência e que se 

traduzem  nas  diferenças  individuais,  ao  nível  da  expressão  do  comportamento  de 

vinculação, e pela permanente activação do sistema de vinculação, que continuamente 

monitoriza o ambiente e as potenciais ameaças à segurança individual. Esta segurança 

é estruturante para o funcionamento individual, quer na infância ou na adultez.  

  Ainsworth  (1991,  p.  38)  defende  que  uma  relação  de  vinculação  segura  é 

aquela  que  promove  o  funcionamento  e  a  competência  do  indivíduo,  para  além  da 

relação,  ou  seja,  «a  seeking  to  obtain  an  experience  of  security  and  comfort  in  the 

relationship with the partner. If and when such security and comfort are available, the 

individual  is  able  to move of  from  the  secure base provided by  the partner, with  the 

confidence to engage in other activities». 

  O  jovem  adulto  é  confrontado  com  as  questões  da  intimidade,  autonomia  e 

competência.  O  sucesso  ou  insucesso,  em  tais  tarefas  desenvolvimentais,  está 

intimamente  relacionado  com  as  experiências,  relações  e  contextos  que  integram  a 

trajectória desenvolvimental do jovem. 

  De  acordo,  com  a  teoria  da  vinculação,  é  assumido  que  as  representações 

mentais  da  vinculação  (modelos  internos  dinâmicos)  orientam  as  expectativas, 

sentimentos,  comportamentos  e  processamento  da  informação,  assim  como  a 

regulação  emocional  (Bretherton  &  Munholland,  1999),  como  já  referimos 

anteriormente.  No  entanto,  as  diferenças  individuais  nessas  representações  estarão 

implicadas  no  modo  como  o  indivíduo  responde  às  tarefas  desenvolvimentais 

específicas de cada período de vida (Allen & Land, 1999; Cassidy, 1999; Sroufe, 2002; 

Sroufe et al., 2005b). 

 Collins, Gleason e Sesma (1997) defendem que o jovem adulto deve expandir a 



 
CAPÍTULO I – A VINCULAÇÃO E O JOVEM ADULTO 

 
 

96 

 

sua rede relacional, integrando novas relações de amizade e amorosas, desenvolvendo 

a  capacidade  para  construir  intimidade  com  os  seus  pares.  Paralelamente,  o  jovem 

tem de negociar  a  sua  relação  com os pais,  tornando‐se mais  autónomo, ao mesmo 

tempo  que  mantém  a  intimidade  e  proximidade  com  estas  figuras  (Grotevant  & 

Carlson, 1989). 

  A investigação com adolescentes e jovens adultos tem reunido evidências que 

apontam para uma maior associação entre a  segurança da vinculação e uma melhor 

qualidade relacional quer seja, em relações de amizade ou amorosas (Kobak & Sceery, 

1988). 

  A  insegurança  da  vinculação  tem  sido  associada  a  três  condições:  (1)  a 

capacidade  de  equilibrar/balancear  autonomia  e  proximidade  na  relação  do  jovem 

com os pais (Kobak, Cole, Ferenz‐Gillies, Fleming & Gamble, 1993; Allen, Hauser, Bell, 

& O’Connor, 1994);  (2) modelos  internos dinâmicos da relação com amigos  (Furman, 

Simon, Shaffer & Bouchey, 2002);  (3)  comportamentos disfuncionais  relativamente a 

amigos,  como  ignorá‐los ou  rejeitar as  suas  sugestões,  sem discussão  (Zimmermann, 

Maier, Winter & Grossman, 2001).  

  As  representações de  vinculação  seguras  foram  relacionadas  com  interacções 

diádicas  mais  positivas  no  âmbito  de  relações  amorosas  (Cohn,  Silver,  Cowan,  & 

Paerson, 1992; Roisman, Madsen, Henninghausen, Sroufe, & Collins, 2001; Crowell et 

al.,  2002  b)  e  maior  capacidade  para  depender  de  si  e  tomar  decisões 

autonomamente. Os  indivíduos  seguros  apresentam  melhores  capacidades  de 

regulação emocional (Cassidy, 1994) e estão melhor preparados para a saída de casa, a 

separação não representa uma ameaça (Scharf, 2001). 

  A maior parte das  investigações, realizadas sobre os estudantes que entraram 

no  ensino  superior,  reúne  evidências  que  documentam  diferenças  em  função  da 

qualidade  da  organização  da  vinculação.  As  evidências  apontam  para  os  estudantes 

seguros  descreverem  menos  sentimentos  de  ansiedade  e  solidão  e  apresentarem 

níveis  mais  elevados  de  suporte  social,  durante  o  primeiro  ano  do  ensino  superior 

(Kobak  &  Sceery,  1988).  Este  facto  sugere‐nos  que  a  qualidade  da  organização  da 

vinculação na  adultez  está  associada  à  qualidade da  trajectória  desenvolvimental  do 
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jovem adulto, nomeadamente ao modo como  lida  com as  tarefas desenvolvimentais 

específicas da entrada no ensino superior.  

  A associação encontrada entre a organização da vinculação e concretização das 

tarefas  desenvolvimentais  atesta  sobre  a  importância  das  representações  da 

vinculação, enquanto recurso pessoal no jovem adulto. Alguns autores defendem que 

a segurança da vinculação representa expectativas positivas gerais, acerca das relações 

e  do  self,  melhores  competências  sociais  e  uma  regulação  emocional  flexível  e 

resiliente (Collins & Sroufe, 1999; Sroufe et al., 2005a). 

  A  qualidade  da  organização  da  vinculação  assume‐se  como  um  contributo 

fundamental para o domínio da capacidade individual do jovem adulto, nas seguintes 

situações:  (1)  desenvolver  relações  íntimas  com  os  pares;  (2)  transformar 

positivamente  as  relações  com  os  pais;  (3)  transitar  da  dependência  para  a 

independência/diferenciação, chegando à interdependência. 

  Bowlby  assume  que  as  relações  de  vinculação  precoces  funcionam  como 

protótipos das relações da vida adulta, aumentando, desta forma, a probabilidade de 

os  padrões  de  organização  da  vinculação  no  jovem  adulto  reflectirem  os  padrões 

observados  na  infância  (Fraley,  2002).  Teoricamente,  não  havendo  mudanças 

significativas  (no  sujeito,  nas  relações  ou  no  ambiente),  as  principais  qualidades  da 

vinculação criança/pais tenderão a ser replicadas nas relações íntimas posteriores. As 

crianças  seguras  tenderão  a  formar  relações  íntimas  cuidadoras  e  de  suporte,  e  as 

crianças  inseguras  tenderão  a  formar  relações  íntimas,  nas  quais  a  prestação  de 

cuidados, a procura de cuidados, ou ambos, estão comprometidos (Main, 1981, 1990; 

Cassidy & Kobak, 1988, Cassidy & Berlin, 1994).  

  A multiplicidade da investigação sobre a vinculação em adultos assenta em dois 

pressupostos  básicos  de  Bowlby:  a  crença  de  que  os  padrões  de  vinculação 

desenvolvidos  na  infância  (primeiros  anos)  são  relativamente  estáveis  ao  longo  do 

desenvolvimento e a crença de que as relações com os pais na infância constituem os 

protótipos da vinculação, em adultos. No entanto, os investigadores são unânimes em 

considerar que a natureza e as dinâmicas das relações de vinculação mudam ao longo 

do  desenvolvimento,  de  forma  a  adequarem‐se  à  especificidade  de  cada  período 
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desenvolvimental.   

  Existem evidências crescentes que suportam o argumento de que os modelos 

operantes  internos medeiam  a  associação  entre  a  vinculação  precoce  e  as  relações 

interpessoais.  Numerosos  estudos  apontam  para  associações  entre  a  qualidade  da 

vinculação e representações do self, dos outros e da vinculação em geral (e.g., Main et 

al., 1985; Cassidy, 1988; Slade, Belsky, Aber & Phelps, 2001), bem como a qualidade da 

relação com os pares em crianças (Suess et al., 1992; Wartner et al., 1994).  

  Relativamente  às  características  dos  componentes  da  vinculação  no  jovem 

adulto, os investigadores têm proposto que as características identificadas nos estudos 

com  crianças  caracterizam  um  grupo  específico  de  relações  interpessoais  na  vida 

adulta  (Weiss, 1982; Ainsworth, 1989). Assim,  segundo Doherty & Feeney  (2004),  tal 

como as crianças, os jovens adultos: (1) mostram vontade ou desejo de estar como(a) 

parceiro(a)  de  relação,  procurando  a  proximidade;  (2)  procuram  o  seu  conforto  em 

momentos de  ameaça ou  insegurança  (safe haven);  (3)  ficam perturbados quando o 

outro  não  se  encontra  disponível  (protesto  face  à  separação);  (4)  obtêm  um 

sentimento de segurança e confiança a partir das relações significativas (base segura).  

  Weiss (1991) identificou outros factores importantes da vinculação na infância, 

que  considera  que  também  se  aplicam  a  algumas  relações  nos  jovens  adultos, 

nomeadamente:  (1)  especificidade  da  figura  de  vinculação  na  satisfação  das 

necessidades de vinculação; (2) persistência do comportamento de vinculação, mesmo 

quando a figura de vinculação não está disponível.  

  No entanto, o autor defende que a vinculação na idade adulta distingue‐se da 

vinculação  na  infância,  em  três  níveis:  (1)  o  papel  dos  pares,  que  passam  a  ser 

considerados  como  importantes  recursos,  em  termos  de  conforto,  suporte  e 

estabilidade; (2) os adultos conseguem manter algum nível de actividade em situações 

em  que  a  vinculação  está  ameaçada;  (3)  a  vinculação  dos  adultos  é  dirigida, 

geralmente, a uma figura com quem se estabelece um envolvimento sexual.  

  A  vinculação  nos  adultos  difere  da  vinculação  na  infância,  atendendo  à 

especificidade  inerente  ao  funcionamento  e  às  tarefas  desenvolvimentais  do  jovem 

adulto. A diferença assenta em quatro construtos fundamentais: 
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(1)  a  reciprocidade/mutualidade:  na  infância,  as  relações  de  vinculação  são 

assimétricas,  existe  uma  figura  de  vinculação,  que  cuida  e  protege,  e  uma  figura 

vinculada,  que  procura  protecção  ou  solicita  cuidados.  Nos  adultos,  as  relações  de 

vinculação  são  simétricas,  na  medida  em  que  cada  elemento  da  díade  procura  e 

proporciona segurança e cuidados, alternando os papéis de figura de vinculação e de 

figura  vinculada  (Weiss,  1982;  Hinde  &  Stevenson‐Hinde,  1986;  Ainsworth,  1989; 

Crowell & Treboux, 1995; Hinde, 1997; Hazan & Zeifman, 1999).  

(2) o contacto físico: no estabelecimento e manutenção de uma relação de vinculação, 

os adultos diferem na motivação para procurar contacto físico, comparativamente com 

as crianças, sendo que, nas crianças, o contacto físico é procurado com a finalidade de 

aliviar o mal‐estar resultante da ameaça ou insegurança. Nos adultos, a atracção sexual 

é a principal  razão do contacto  físico, apesar de este  também servir para o conforto 

em situações de mal‐estar (Hazan & Zeifman, 1999).  

(3) a  relação genética  (ou parentesco): nas  relações de vinculação da  infância existe 

uma relação genética, biológica, entre a criança e a sua figura de vinculação (pai, mãe), 

o que não acontece nas relações de vinculação entre adultos. A ausência deste tipo de 

relação é um pressuposto fundamental (Hazen & Zeifman, 1999). 

(4) o envolvimento sexual: na vida adulta, nem todas as relações íntimas são relações 

de  vinculação,  mas,  para  a  maioria  dos  autores,  as  relações  de  vinculação 

desenvolvem‐se  no  contexto  da  intimidade  relacional  (e.g.,  Weiss,  1982;  Berlin  & 

Cassidy, 1999; Hazan & Zeifman, 1999; Cassidy, 2001). Assim, a intimidade assume‐se 

como um princípio fundamental no desenvolvimento do jovem adulto. 

  Os  diferentes  trabalhos  de  investigação  têm  reunido  certezas  de  que  a 

vinculação segura está associada a uma procura positiva de cuidados na infância e na 

adultez  (Ainsworth, 1985; Hazan & Shaver, 1987; Feeney & Noller, 1990; Mikulincer, 

Florian & Weller,  1993).  A  procura  de  cuidados  refere‐se  à  capacidade  do  indivíduo 

sinalizar adequadamente as suas necessidades instrumentais e emocionais, de modo a 

que a figura de vinculação possa responder de forma consistente e sistemática.  

  Cassidy (2001) considera fundamental a procura de cuidados, pelo facto de os 

adultos viverem momentos de medo, raiva,  tristeza e dor e, nessas alturas,  tal como 
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Bowlby  postulou,  o  indivíduo  estar  predisposto  biologicamente  para  procurar 

cuidados.  Esta  solicitação  de  cuidados  requer,  da  parte  do  indivíduo,  a  partilha  de 

sentimentos e de vivências íntimas com o outro e, ao mesmo tempo, confiar no outro, 

como estando disponível, sensível e responsivo às suas necessidades. 

  A  segurança  da  vinculação  está,  também,  associada  à  capacidade  de  cuidar 

(Kobak & Hazan, 1991; Kunce & Shaver, 1994; Fraley & Shaver, 1998), entendendo a 

capacidade para cuidar, como a capacidade que exige do indivíduo disponibilidade em 

momentos de necessidade, o reconhecimento de sinais de pedido de ajuda do outro e 

o  desencadear  dos  procedimentos  necessários  e  adequados,  para  satisfazer  o  que  é 

pedido. Segundo Cassidy (2001), envolve abertura, flexibilidade e aceitação, o que, por 

sua  vez,  contribui para que o outro  se  sinta  seguro o  suficiente para  se  revelar  e  se 

tornar íntimo. 

  Vários estudos (Roisman, Fraley & Belsky, 2007; Bernier, Larose & Boivin, 2007; 

Roisman,  2006;  Zimmermann,  Maier,  Winter  &  Grossmann,  2001;  Cassidy,  1994; 

Ainsworth,  1978) sugerem,  ainda,  que  a  segurança  da  vinculação  está  associada  a 

maior  autonomia,  uma  vez  que  a  confiança  do  indivíduo  na  disponibilidade  e 

responsividade  da  figura  de  vinculação  confere‐lhe  a  segurança  necessária  para 

explorar o mundo de forma autónoma. 

  Analisada  a  centralidade  e  relevância  da  vinculação  para  o  desenvolvimento 

humano,  em  particular  para  o  desenvolvimento  do  jovem  adulto,  procuraremos  no 

próximo capítulo discutir a capacidade do jovem adulto lidar com a modificabilidade, a 

mudança  e  a  adaptação  inerente  à  transição  do  ensino  secundário  para  o  ensino 

superior.  
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CAPÍTULO II ‐ A TRANSIÇÃO DO ENSINO SECUNDÁRIO PARA O ENSINO SUPERIOR 

 

  A  sociedade  do  conhecimento,  para  ser  bem‐sucedida,  necessita  de  que  se 

qualifiquem  bem  as  pessoas,  de  uma  forma  inclusiva,  que  assente  também  no 

combate  ao  insucesso  e  abandono  escolares,  de  todos  os  extractos  sociais  (Saraiva, 

Coelho & Rosa, 2007). O investimento na educação e no aumento de conhecimentos e 

competências, por parte da sociedade e do indivíduo, corresponde ao incremento da 

produtividade  laboral,  ao  desenvolvimento  económico  do  País,  à  obtenção  de 

empregos melhor remunerados e ao rápido acesso ao mercado laboral. Ao longo deste 

capítulo, iremos analisar os principais modelos teóricos e discutir as evidências geradas 

pela  investigação  científica  no  domínio  da  transição  do  ensino  secundário  para  o 

ensino superior. 

  Em Portugal, o número de estudantes que acedem ao ensino superior viveu um 

crescimento,  bastante  expressivo,  na  década  de  1980.  Nas  últimas  décadas,  a 

frequência  no  ensino  superior  conheceu  uma  clara  abertura.  No  período  de  1991  a 

2002,  o  quantitativo  global  de  jovens  que  frequentam  o  ensino  superior  passou  de 

cerca  de  190  mil  alunos  para  perto  de  400  mil  alunos  (Direcção  Geral  do  Ensino 

Superior ‐ DGES, 2005). 

 

1‐ O ENSINO SECUNDÁRIO E ENSINO SUPERIOR 

 

  Em Portugal, a Lei n.º 85/2009, de 27 de Agosto, veio prolongar para os doze 

anos  a  frequência  obrigatória  do  ensino.  Consideram‐se  abrangidos  pelo  sistema  de 

ensino obrigatório, todos os  indivíduos com idades compreendidas entre os seis e os 

dezoito anos de idade. 

  O  nível  de  ensino  secundário  proporciona  aos  estudantes  uma  formação que 

aprofunda  conhecimentos  anteriores  e  ministra  novos  conhecimentos,  tendo  como 

objectivo, essencialmente, dotar os alunos de competências que lhes permitam, quer a 

inserção na vida activa, quer o prosseguimento de estudos para o nível pós‐secundário 
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ou directamente para o ensino superior.  

  O nível pós‐secundário tem, como fim último, a aquisição de uma formação que 

prepare  jovens  e  adultos,  candidatos  ao  primeiro  emprego,  para  desempenharem 

profissões  qualificadas,  favorecendo  a  sua  inserção  na  vida  activa.  No  entanto,  esta 

caracterização é redutora, na medida em que beneficia  igualmente  indivíduos que  já 

estão inseridos no mercado de trabalho (Pereira, 2009). 

  A democratização do ensino superior ter‐se‐á iniciado após a II Grande Guerra, 

na  sequência  da  migração  de  mão‐de‐obra  dos  campos  para  as  cidades.  Este 

movimento  populacional  resultou  da  introdução  de máquinas  no  cultivo  das  terras. 

Simultaneamente, aumentou a necessidade de mão‐de‐obra na indústria, nos serviços 

e de qualificar os trabalhadores. Surge, então, a duplicação do número de instituições 

de ensino superior, a nível mundial. Porém, o modelo  tradicionalista, voltado para si 

mesmo,  das  universidades,  centrado  no  seu  interior  institucional,  no  ensino  e  nos 

professores,  em  vez  de  se  focar  nas  suas  relações  com  o  mundo  exterior,  nos 

estudantes  e  na  aprendizagem,  levou  a  que  as  universidades  não  conseguissem 

acompanhar  as  mudanças  sociais.  Surgiram  novas  exigências,  com  as  novas 

descobertas  científicas  e  o  desenvolvimento  económico  e  social,  às  quais  a 

generalidade  dos  países  respondeu,  mantendo  a  missão  fundamental  das 

Universidades  tradicionais  e,  em  paralelo,  criando  novas  instituições  de  ensino 

superior,  com  missões  diferentes.  Esta  génese  do  sistema  binário,  Universitário  e 

Politécnico, constituiu‐se, também, como uma resposta decisiva à democratização do 

ensino superior (Almeida, 2008). 

  Surge,  então,  o  Ensino  Superior  Politécnico  como  resposta,  em  matéria  de 

recursos  humanos,  às  exigências  do  mercado  de  trabalho,  tendo  como  horizonte  o 

desenvolvimento  nacional.  Assiste‐se  à  efectiva  implantação  regional  dos  Institutos 

Politécnicos,  abrindo‐se  a  novos  públicos,  como  contributo  para  a  igualdade  de 

oportunidades no acesso ao  ensino  superior,  promovendo diversas modalidades nos 

campos  da  formação  contínua  e  da  educação  recorrente,  constituindo‐se  como  um 

factor  fundamental  para  a  democratização  do  ensino  em  Portugal  (Simão  &  Costa, 

2000). 
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  Sebastião e Correia (2007) consideram que, relativamente à democratização do 

ensino, existem tendências contraditórias no seio do sistema educativo, verificando‐se 

por um lado, indícios de abertura e democratização e, por outro, existem evidências de 

algumas tendências de retorno a uma escola de elites.  

  A Constituição da República Portuguesa e a Lei de Bases do Sistema Educativo 

definem que o ensino,  em Portugal,  se organiza em educação pré‐escolar,  educação 

escolar e educação extra‐escolar (Art.º 73º da Constituição Portuguesa e Art.º 2º da Lei 

de Bases do Sistema Educativo (Lei nº 46/86, de 14 de Outubro), alterada pela Lei n.º 

115/97, de 19 de Setembro, e pela Lei n.º 49/2005, de 30 de Agosto). Deste modo, o 

sistema educativo português está organizado em cinco níveis de educação: Educação 

Pré‐escolar;  Ensino  Básico;  Ensino  Secundário;  Ensino  Pós‐Secundário  e  Ensino 

Superior. 

  A  Lei  nº  62/2007,  de  10  de  Setembro,  refere‐se  ao  Regime  Jurídico  das 

Instituições  de  ensino  superior  e  fundamenta  um  novo  ordenamento  do  mesmo, 

introduzindo alterações  substanciais  à  legislação anteriormente em vigor.  Estabelece 

que o ensino superior  tem como objectivo qualificar os portugueses a um alto nível, 

produzir  e  difundir  o  conhecimento,  promover  a  formação  cultural,  artística, 

tecnológica e científica, num quadro de  referência  internacional. Refere,  igualmente, 

que  as  instituições  de  ensino  superior  devem  valorizar  a  actividade  dos  seus 

investigadores, dos seus funcionários docentes e não docentes, promover a formação 

intelectual  e  profissional  dos  estudantes,  tal  como  devem  assegurar  as  necessárias 

condições  para  que  todos  os  cidadãos,  devidamente  habilitados,  possam  aceder  ao 

ensino superior e à aprendizagem ao longo da vida. As instituições de ensino superior 

devem promover a internacionalização e a difusão pública das humanidades, das artes, 

da ciência e da tecnologia, mediante a realização de acções específicas para o efeito. 

  Esta lei anuncia ainda que, face à organização do ensino superior num sistema 

binário, o ensino universitário deverá orientar‐se para a oferta de formações científicas 

sólidas  e  o  ensino  politécnico  deverá  centrar‐se,  essencialmente,  em  formações  de 

natureza vocacional e em  formações  técnicas avançadas, orientadas para o exercício 

de  uma  profissão.  Este  sistema  binário  deverá  corresponder  a  uma  procura 
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diversificada  do  ensino  superior,  que  possa  responder  às  necessidades  de  quem 

termina o  ensino  secundário  e  dos  que procuram  cursos  vocacionais  e  profissionais, 

bem como a formação ao longo da vida. 

  O  Regime  Jurídico  das  instituições  de  ensino  superior  define  os  institutos 

politécnicos,  assim  como outras  instituições de ensino politécnico,  como  instituições 

de alto nível, que se orientam para criar,  transmitir e difundir a cultura e o saber de 

natureza  profissional,  articulando  o  estudo,  o  ensino,  a  investigação  orientada  e  o 

desenvolvimento experimental.   

 

2‐ A TRANSIÇÃO DO ENSINO SECUNDÁRIO PARA O ENSINO SUPERIOR 

   

  Entendemos  a  pertinência  de  uma  reflexão  que  se  debruçasse  sobre  os 

aspectos mais relevantes do desenvolvimento do adolescente que frequenta o ensino 

secundário  e  do  jovem  adulto  que  frequenta  o  ensino  superior,  como 

complementaridade aos conteúdos desenvolvidos no Capítulo I. Procurámos, também, 

tecer  algumas  reflexões  acerca  dos  denominadores  comuns  e  diferentes,  entre  o 

ensino secundário e o ensino superior. De seguida, apresentamos a esteira das nossas 

considerações  gerais,  que  consideramos  poderem  contribuir  para  sustentação  da 

investigação desenvolvida. 

 

  O  termo  «adolescência»  deriva  da  palavra  latina  «adolescere»,  que  significa 

amadurecer,  tornar‐se  maturo,  crescer.  Num  texto  da  Idade  Média,  sobre  a 

adolescência,  encontramos a  seguinte descrição  “Le grand propriétaire de  toutes  les 

choses”, segundo Isidoro, chama‐se adolescente a todo aquele que é bastante grande 

para  procriar  (Ariès,  1981).  Com  a  ajuda  da  história,  no  seio  das  culturas  e  das 

sociedades, os adolescentes de hoje são, e sempre foram, influenciados pelas vivências 

de cada época e impuseram, à consciência dos membros da sociedade, a necessidade 

de  os  compreender  em  várias  frentes:  a  qualidade  do  processo  de  maturação  dos 

primeiros anos, a estabilidade nos afectos, a quantidade de gratificações e frustrações 

e  a  gradual  adaptação  às  exigências  ambientais,  que  vão  marcar  a  intensidade  e  a 
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gravidade dos conflitos na adolescência (Aberastury et al., 1981a; Sampaio, 2006; Sá, 

2007). 

  A adolescência é um processo que ocorre durante o desenvolvimento evolutivo 

do  indivíduo,  caracterizado  por  uma  profunda  revolução  de  cariz  bio‐psico‐social  e 

cultural,  que  marca  a  transição  do  estado  infantil  para  o  estado  adulto  (Sampaio, 

2006).  A  adolescência  é  o  período  mais  desafiante  e  complexo  que  o  ser  humano 

experiência,  sendo  fruto  de  um  processo  social,  histórico  e  cultural.  O  adolescente 

vivencia um incessante mundo de descobertas,  tentando ultrapassar as  fronteiras do 

possível, numa sucessiva corrente de revelações e desilusões. 

  Ao  nível  psicológico,  a  adolescência  pode  ser  descrita  como  um  período  de 

transição da  infância à adultez,  funcionando como um momento de  iniciação, de um 

período preparatório para a idade adulta.    

  O  início da adolescência é mais fácil de definir por se tratar de um «ponto de 

partida  biológico»,  ao  passo  que  o  seu  encerramento,  que  consiste  na  entrada  do 

indivíduo  na  sociedade  dos  adultos,  por  ser  de  natureza  cultural,  será  variável 

consoante  o  contexto  histórico  (Claes,  1985).  As  características  psicológicas  da 

adolescência, a sua expressividade e manifestações ao nível do comportamento e da 

adaptação  social,  são  condicionados  pela  geografia  e  cultura  da  sociedade  onde  o 

processo se desenvolve.  

  A adolescência é uma etapa de  transição, na qual não se é mais criança, mas 

ainda não se tem o status de adulto. A adolescência pode ser dividida em três fases: 

uma  fase  inicial,  situada  entre  os  11  e  os  14  anos  (puberdade ou pré‐adolescência), 

uma  fase  intermédia,  situada  entre  os  13  e  os  16  anos  (adolescência  propriamente 

dita), e uma  fase  final,  situada entre os 15 e os 21  (juventude),  sendo que, em cada 

uma  destas  fases,  os  aspectos  fundamentais  da  estrutura  da  personalidade  são  os 

físicos, cognitivos e sociais, respectivamente (Tavares & Alarcão, 1999). 

  A adolescência é um período de activa desconstrução de um passado pessoal 

abandonado  e  definitivamente  preterido,  e  de  uma  construção  de  um  projecto  de 

futuro, a partir de um acervo de possibilidades e potenciais activos do adolescente. A 

adolescência é um espaço de grandes transformações físicas, psicológicas, emocionais 
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e  culturais,  em  que  o  espaço  pessoal  se  vai  continuamente  alterando  e  procurando 

ajustar‐se.  A  identidade,  o  grupo  de  amigos,  a  experiência  e  a  experimentação  de 

novos  papéis,  a  sexualidade  e  os  valores,  são  preponderantes  nas  relações  do 

adolescente com o seu meio e na sua própria vivência. As velocidades de maturação 

de cada sector (biológico/biofisiológico, psicológico, intelectual social e cultural), e das 

partes  que  os  compõem,  são  distintas  e  interactuantes.  Estas  mudanças  não  se 

operam  de  forma  harmoniosa  e  verificam‐se  na  imagem  que  o  jovem  tem  de  si 

próprio,  reflectida  nas  emoções,  nas  constantes  variações  de  humor,  nas  suas 

conflituosas relações com a família e com o grupo de amigos, nos diversos projectos de 

vida, bem como nos próprios valores pessoais e sociais (Marques et al., 2000; Sampaio, 

2006; Sá, 2007).  

 

Desenvolvimento biológico 

  As alterações físicas, que ocorrem na fase inicial adolescência, e culminam com 

a maturidade  reprodutiva,  durante  o  período  da  puberdade,  são  as  alterações mais 

visíveis,  causando grande ansiedade nos adolescentes, pelo  facto de os adolescentes 

não  entenderem  o  que  lhes  está  acontecer,  e  por  razões  culturais,  pois  os  seres 

humanos desenvolvem‐se  "submergidos em cultura",  sendo esta, uma das principais 

influências no seu desenvolvimento. A puberdade é um facto fisiológico, transcultural.  

  A  palavra  “puberdade”  deriva  da  palavra  latina  “pubescere”,  que  significa 

“cobrir‐se de pêlos” e é o processo de maturação biológica, sexual e reprodutora, que 

se  inicia  nos  adolescentes.  Com  a  chegada  da  puberdade,  ocorre  um  pico  de 

crescimento,  há  um  crescimento  ósseo muito  acelerado,  que  conduz  a  um  salto  do 

crescimento  em  altura  e  um  posterior  desenvolvimento  muscular,  que  aumenta 

consideravelmente  a  força  física  do  adolescente,  surgindo  o  aparecimento  dos 

caracteres sexuais secundários  (pêlos, barba, bigode, menstruação, entre outros). Na 

puberdade, todo o organismo é invadido pela força das transformações biológicas e é 

tomado  por  impulsos  sexuais,  ocorrendo  uma  explosão  hormonal,  que  promove 

diversos  intercâmbios entre as glândulas sexuais, o hipotálamo e a hipófise. Segundo 

Fonseca  (2005),  as  hormonas  são  as  responsáveis  por  todas  estas  transformações, 
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sendo, também, responsáveis pelas mudanças súbitas de humor nos adolescentes. 

  Na fase inicial da adolescência desenvolve‐se a parte biológica da sexualidade, 

havendo a definição da sexualidade do  indivíduo, em termos culturais, à medida que 

se vai avançando no desenvolvimento (Sprinthall & Collins, 2003). O desenvolvimento 

da parte social da sexualidade, passa por definir uma preferência de um objecto sexual 

(interesse por  indivíduos do mesmo sexo ou do sexo oposto), definir a  identidade do 

género  (convicção  de  que  se  é  rapaz  ou  rapariga)  e  definir  os  papéis  sexuais  (está 

sempre ligada à identidade do género e é especifica de cada cultura). 

  
Desenvolvimento cognitivo 

  Na fase intermédia da adolescência, começa a emergir o adolescente pensante. 

Ocorre  a  transição  gradual  do  estádio  da  inteligência  operatória  concreta  para  o 

estádio  da  inteligência  operatória  formal  (Tavares  &  Alarcão,  1999).  Na  teoria  de 

Piaget,  a  adolescência  marca  o  acesso  a  um  novo  estilo  de  pensamento,  que  se 

caracteriza  pelo  domínio  das  ideias,  princípios  e  proposições  abstractas.  O  autor 

salientou que a diferença essencial, entre a criança e o adolescente, é a capacidade do 

adolescente  para  pensar  para  além  do  presente  (Piaget  &  Inhelder,  1958).  O 

pensamento abstracto é adquirido de forma gradual, à medida que o adolescente vai 

evoluindo no seu desenvolvimento e traduz‐se na capacidade do  indivíduo raciocinar 

sobre hipóteses  (formulam hipóteses  sobre  coisas  que não existem).  Piaget  defende 

uma reestruturação das capacidades cognitivas do adolescente, pressupondo um salto 

qualitativo e uma certa descontinuidade, relativamente à fase anterior das operações 

concretas. Contudo, Strecht  (2001, p.102)  salienta que «é  importante  termos a  ideia 

de que apesar de todas as crianças nascerem com um potencial de base,  incluindo o 

cognitivo,  só  o  desenvolvem  se  houver  uma  adequada  estimulação  do  meio 

envolvente, independentemente do meio sócio‐cultural».  

 

Desenvolvimento psicossocial 

  O  desenvolvimento  social  surge  na  última  fase  da  adolescência,  na  qual 

acontece  o  fenómeno  mais  significativo,  a  conquista  do  útero  social,  decorrendo  a 

integração  do  adolescente  na  sociedade  adulta,  isto  é,  este  adquire  o  estatuto  de 
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adulto, à custa do estabelecimento de novas relações, nomeadamente com os grupos 

de amigos, surgindo os primeiros amigos. De acordo com Claes (1985, p. 14), os grupos 

de pares assumem um papel fundamental na socialização dos jovens: “as interacções 

com  os  parceiros  do  mesmo  sexo  e  do  sexo  oposto  oferecem  um  protótipo  das 

relações que, adultos, eles realizarão no plano social, profissional e sexual”.  

  Para  Soares  (1990),  a  relação  de  grupos  de  pares  é  o  espaço  ideal  para  o 

adolescente  experimentar  experiências  boas  ou  dolorosas  e  ensaiar  novos  papéis, 

novas emoções e novas formas de se relacionar com os outros, tornando, assim, mais 

fácil, a construção do seu percurso entre iguais. 

  Na  adolescência,  a  aquisição  de  conhecimentos  e  de  valores  assume  grande 

relevância.  Kohlberg  (1979)  definiu  os  três  níveis  de  pensamento  moral, 

caracterizando‐os da seguinte forma: 

‐  nível  pré‐convencional:  o  adolescente,  para  categorizar  as  suas  acções  ou  as  dos 

outros, refere‐se às consequências físicas das suas acções (punições e castigos), ou ao 

poder dos outros, que enunciam essas regras de conduta. 

‐ nível convencional: a definição do bem e do mal ultrapassa a simples obediência às 

regras  e  às  autoridades.  O  adolescente  concebe  valores  em  si  mesmo, 

independentemente das consequências. 

‐ nível  pós‐  convencional: o  adolescente  distancia‐se  das  regras  e  define  valores  em 

termos de princípios universais, livremente escolhidos. 

  Entre os 13 e os 14 anos, o adolescente, pela vulnerabilidade pessoal, ao nível 

do  juízo  moral  e  do  grupo  de  valores,  e  pela  instabilidade  do  grupo  de  referência, 

tende a considerar,  sobretudo, as opiniões dos outros, principalmente a dos amigos, 

sendo  as  questões  morais  encaradas  como  resultados  de  ganhos  próprios  ou  da 

aprovação dos outros.  

  Na faixa etária dos 16 aos 18 anos, os valores e os  juízos morais continuam a 

ser comandados pelo grupo de pertença do adolescente, pois este tem  interesse em 

ser  admirado  e  respeitado  pelo  grupo,  mas  reconhece‐se  um  desenvolvimento, 

especificamente  durante  o  ensino  secundário,  em  que  as  questões  de  valores 

começam a ter como referência um conjunto de regras e leis sociais. 
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  Entre  os  20  e  os  22  anos,  a  moralidade  é  basicamente  orientada,  sob  uma 

perspectiva  social,  para  o  cumprimento  do  dever,  respeito  pela  autoridade  e 

manutenção da própria ordem social. No nível mais alto do raciocínio moral, o jovem 

adulto reconhece a arbitrariedade de convenções e leis convencionais, desenvolvendo 

os  próprios  padrões  pessoais  de  comportamento,  que  podem  ou  não  conformar‐se 

com os padrões dos outros, orientando a sua conduta por valores ideais internalizados. 

 

Desenvolvimento da personalidade 

  Face  a  tantas  mudanças,  o  adolescente  tem  necessidade  de  descobrir  a  sua 

identidade e construir a sua autonomia, reformulando a imagem que tinha criado dos 

pais,  durante  a  infância  (Menezes,  1990).  A  necessidade  imensa  de  oposição,  que 

muitos  adolescentes  têm  face  aos  pais,  conduz  a  uma  maior  dificuldade  de 

autonomização (Fonseca, 2003).  

  É  na  adolescência  que  se  prepara  e  inicia  uma  transformação  maior  no 

processo  de  construção  da  identidade,  o  qual  leva  à  emergência  do  sentimento  de 

pertença e de interdependência, que caracteriza a adultez. Neste período, acontece a 

resolução da “crise da identidade” ‐ identidade versus confusão da identidade e ocorre 

a  integração  dos  elementos  da  identidade  num  tempo  de  confrontação  activa,  com 

diversas  possibilidades,  sendo  necessário  um  período  de  tolerância,  por  parte  da 

sociedade, face aos investimentos do adolescente.  

  Segundo Erikson (1968), a adolescência é um período de crise normativa, que 

se enquadra no âmbito duma moratória, que possibilita a integração do, entretanto, já 

adquirido. O adolescente precisa de um período de «moratória social», período esse 

em  que  a  sociedade  permite  ao  adolescente  lidar  com  a  resolução  da  crise.  É  um 

período  de  tempo  em  que  existe  “uma  permissividade  selectiva,  por  parte  da 

sociedade, e um jogo provocador, por parte do jovem” (Erikson, 1968, p.82).  

  O  resultado deste processo  traduz‐se na essência da  identidade:  fidelidade. A 

fidelidade implica a partilha, e é no estádio intimidade versus isolamento, que se joga 

o verdadeiro envolvimento com o outro e surgem as relações de amizade e de amor 

ou, pelo contrário, a sua ausência (Erikson, 1968). A ausência de relações interpessoais 



 
CAPÍTULO II – A TRANSIÇÃO DO ENSINO SECUNDÁRIO PARA O ENSINO SUPERIOR 

 
 

110 

 

poderá  levar  ao  estabelecimento  de  relações  interpessoais  estereotipadas  ou  ao 

isolamento.  A  transição  para  a  intimidade  ocorre,  em  simultâneo,  com  outras 

transições,  tais  como,  a  saída  de  casa  para  a  Universidade,  contribuindo  para  a 

emergência  duma  identidade  madura,  que  torna  possível  a  transformação  do 

relacionamento assimétrico da infância e da adolescência, na maior independência de 

relações da adultez.  

  Na  linha de pensamento de Fuertes  (1993), é de esperar que estas mudanças 

conduzam a uma crise, pois exigem uma readaptação em todos os sentidos, por vezes 

difícil de assimilar. O adolescente entra nesta etapa da vida possuído por um estado de 

alguma confusão, incoerência e angústia, entre o que lhe era conhecido e familiar, por 

ocasião da infância, e as transformações pelas quais está a passar. Apesar de desejar 

atingir  a  vida  adulta,  coagido  pelo  seu  crescimento  e  maturação,  receia  o 

desconhecido que existe dentro de si (Sampaio, 2006; Sá, 2007). 

  De  salientar  que  o  desenvolvimento  do  adolescente  deverá  ser  avaliado  na 

perspectiva  da  história  evolutiva  do  sujeito  e  das  características  do  seu  contexto.  A 

adolescência poderá ser um processo descontínuo, em que o adolescente se move e 

constrói num processo contínuo, histórico‐social e cultural. 

  A Teoria Sócio‐Histórica  considera a adolescência como uma criação histórica 

da humanidade e não como uma fase natural do desenvolvimento. Segundo Vygotski 

(1998)  a  adolescência  é  um  período  constituído  historicamente,  que  passou  a  fazer 

parte da cultura enquanto significado e o adolescente é o principal agente construtor 

do  seu conhecimento, do que o  rodeia, do mundo e da  sua própria  identidade. Esta 

construção não é individual, forma‐se num compartilhar social, que segundo o autor é 

o  processo  interpsíquico,  que  acontece  primeiramente  e  permite  a  estruturação 

psicológica e cognitiva na relação com um outro mais evoluído.  

  A relação adolescente/sociedade é uma relação dialéctica, na qual um constitui 

o  outro. Nesta  relação  surge  e  forma‐se  a  subjectividade psicológica do  adolescente 

(um conjunto de experiência do indivíduo, composta a partir das suas acções e da sua 

inserção/integração  social).  É  nas  relações  com  o  mundo  físico  e  social  e, 

fundamentalmente, pelas mediações, como a  linguagem, que o adolescente constituí 
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os  elementos  internos  do  seu  mundo  psicológico  e  desenvolve  a  consciência  e  o 

significado do mundo.  

   O  Modelo  Relacional  Dialógico  contribui  grandemente  para  um  melhor 

entendimento do estar e sentir dos adolescentes. Segundo a autora do Modelo, Maria 

Rita  Mendes  Leal,  o  adolescente  apresenta  um  padrão  de  vivências,  um  conjunto 

modelado de sentires, agires e pensares distintos, nomeadamente: 

‐ extrema necessidade de atenção e de cuidados; 

‐ dificuldade acrescida em adiar o desejo e em resistir à frustração; 

‐ substituição da elaboração mental do acontecido pela impulsividade; 

‐ comportamento instável e desadaptado; 

‐  grande  insegurança  e  dificuldade  em  traduzir  a  informação  da  realidade  em 

significados pessoais coerentes; 

‐  incapacidade  de  construir  um  EU  mais  evoluído,  na  expectativa  de  encontrar  um 

cuidador que lhe evite a frustração; 

‐ visão do outro como objecto manipulável, em função dos seus sentires, não existindo 

representação simbólica do outro como fonte de vontades e de sentires próprios. 

  O  Modelo  Relacional  Dialógico,  pelas  características  psicológicas,  relacionais, 

emocionais  e  socais,  associa  a  adolescência  à  trilha  da  Estrutura  de  Personalidade 

Psicopata.  Segundo  Maria  Rita  Mendes  Leal,  o  desenvolvimento  do  adolescente 

começa com a biologia, é influenciado pelas relações sócio‐emocionais e termina com 

a cultura. 

 

  William G. Perry (1970), e a sua equipa, levaram a efeito um estudo longitudinal 

em  que  entrevistaram  estudantes  do  ensino  superior  durante mais  de  uma  década, 

tendo  conseguido  identificar  três  grandes  níveis  de  desenvolvimento  intelectual  ‐ 

dualismo, relativismo e compromisso no relativismo (Sprinthall & Collins, 1994): 

Dualismo 

  O  estudante,  no  nível  do  dualismo,  percepciona  o  mundo  da  aprendizagem 

como sendo composto por factos, que podem ser verdadeiros ou falsos, correctos ou 
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incorrectos, tendo um pensamento absolutista e concreto. O saber é percebido como 

uma verdade firme e imutável.  

Relativismo 

  O  estudante,  no  estádio  do  relativismo,  encara  o  conhecimento  como  um 

conjunto  de  abstracções  e  conceitos,  ponderando  pontos  de  vista  alternativos.  Os 

conceitos substituem os factos e as teorias ocupam o lugar das unidades e porções de 

conhecimento não organizado. A passagem do dualismo para o relativismo permite ao 

estudante  perceber,  com  mais  clareza,  quais  as  tarefas  reais  do  ensino  superior. 

Consegue  estabelecer  prioridades,  fazer  generalizações  significativas  e  separar  o 

importante do acessório. O processo de pensamento é abstracto e teórico. 

Compromisso no relativismo 

  O estudante, neste estádio, consegue pensar em termos abstractos e é capaz 

de  assumir  um  ponto  de  vista  ou  uma  posição  moral.  O  processo  intelectual  de 

orientação ou análise teórica, neste nível de raciocínio, dota os estudantes de uma boa 

capacidade de resolução de problemas e de investigação. 

  Segundo Kohlberg os estudantes que frequentam o ensino superior manifestam 

dois  tipos de  juízos, durante os primeiros anos nesse nível de ensino: o estádio 3, o 

estádio 4 e o estádio 5. O estádio 3, no qual os juízos de valor são fundamentados no 

agradar aos outros e na conformidade social. O estádio 4, que assenta num conjunto 

de  juízos,  que  procuram  a  compreensão  de  abstracções.  O  estádio  5,  no  qual  os 

valores são baseados em princípios democráticos. 

 

  Keniston  (1965) propôs  três  temas cruciais  relativos ao desenvolvimento, que 

distinguem  a  fase  do  jovem  adulto  da  fase  da  adolescência:  tensão  e  ambivalência 

entre o eu e a sociedade, indiferença e omnipotencialidade e a recusa da socialização e 

da aculturação. 

  A  importância  dada  à  mudança,  a  aversão  à  estagnação  e  a  identidade 

específica  da  juventude  são  características  que  têm  expressão  no  contexto  formado 

pela contracultura juvenil. Os jovens associam‐se à contracultura, recusando efectuar 

compromissos cuidadosos e ponderados, inseridos no seu processo de aculturação. A 
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contracultura é, inerentemente, um espaço de vida temporário, específico dos jovens. 

Contudo,  à  medida  que  o  período  da  juventude  caminha  para  o  término,  a 

contracultura vai perdendo vigor. 

  Os  jovens  do  ensino  superior  são  confrontados  com  profundas  questões  de 

transformação. Ficou para trás o conflito normal com os pais, acerca das restrições de 

tempo  impostas,  dos  amigos  e  da  responsabilidade  pelas  tarefas  imediatas,  e  surge 

uma sociedade, que ocupa o lugar da família, enquanto fonte de conflito. A acentuada 

percepção e consciência das fraquezas e imperfeições sociais, conduz o jovem adulto a 

um  aumento  da  ambivalência,  quanto  à  ideia  de  se  tornar  um membro  efectivo  da 

sociedade  adulta.  Esta  análise  cuidadosa  pode  conduzir,  em  termos  positivos,  a 

sensatos  compromissos  no  ensino  superior,  mas  também  pode  levar,  em  termos 

negativos, à frustração, alienação e indiferença. 

 

  A  família,  enquanto  instância  primeira  de  socialização,  é  uma  influência 

incontornável,  na  decisão  do  acesso  ao  ensino  superior,  a  ser  tomada  pelo  jovem 

adulto.  Perante  esta  constatação,  consideramos  fundamental  reflectir,  ainda  que 

brevemente,  sobre  o  papel  da  família  neste  período  desenvolvimental,  em  que  as 

tarefas  de  desvinculação,  face  às  figuras  parentais,  são  fundamentais,  para  um 

saudável ingresso do recém estudante no ensino superior.   

  A  investigação  demonstra  que  as  famílias  têm  diferentes  perspectivas, 

relativamente à frequência do ensino superior (Tavares, 2004). Por um lado, temos os 

filhos de  famílias de classe média baixa e média, que vêem no ensino superior a sua 

ascensão  social,  cultural  e  económica,  pois  esperam que o  título  a  adquirir  funcione 

como mediador para um estatuto profissional e económico superior ao da família de 

origem. Assim, através da qualificação superior de um dos membros da família, toda a 

família enriquece o seu estatuto social e  funciona como protagonista do  ingresso no 

ensino superior, que é considerado, por todos, como um meio credível e acreditado. 

Estes alunos consideram a entrada no ensino superior como uma conquista ou vitória. 

Por  outro  lado,  temos  famílias  que  consideram  o  facto  de  os  filhos  optarem  pelo 

prosseguimento  de  estudos,  como  uma  forma  pouco  segura  de  assegurar  uma 
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estabilidade financeira, pois consideram que o estabelecimento de uma actividade por 

conta própria ou a continuidade de um negócio de família é o melhor caminho a seguir 

pelos filhos. Finalmente, temos famílias que são de nível médio ou médio alto social, 

cujas aspirações à ascensão social acarretam uma análise crítica da realidade social. A 

entrada no ensino  superior é,  assim, percebida como uma etapa  importante na vida 

dos seus filhos, mas não suficiente para o seu sucesso futuro. Estes alunos consideram 

a  entrada  no  ensino  superior  como  um  fruto  do  reconhecimento  das  suas 

competências.  

  Um  estudo  realizado  pela  DGES  (2005),  que  envolveu  3000  estudantes  do 

ensino superior, revela que a maioria dos estudantes do ensino superior em Portugal 

permanece nos contextos familiares de origem (mais de 50%). Os dados apresentados 

no  estudo  indicam  que,  a  permanência  em  casa  dos  pais  é  percepcionada  pelos 

estudantes como garantia de melhores condições de vida no contexto actual. Estar em 

casa  da  família  é  o  contexto  residencial  escolhido  como  primeira  opção,  pelos 

estudantes,  seguindo‐se  o  ter  uma  casa  ou  apartamento  (próprios  ou  alugados), 

evidenciada como a segunda opção. 

  O  estudo  revela  ainda  que,  uma  forte  preponderância  das  raparigas,  no 

conjunto  dos  candidatos  matriculados  e  no  subconjunto  dos  candidatos  que  se 

inscreveram  pela  1.ª  vez,  nos  cursos  de  1.º  grau  do  ensino  superior  (com  uma 

presença,  nos  dois  indicadores,  de  57%).  Além  disso,  as  raparigas,  mais  do  que  os 

rapazes, levam até ao fim o seu programa de estudos superiores, sendo mulheres 2/3 

dos diplomados. 

  Importa referir que, relativamente à relação do jovem adulto com os seus pais, 

diferentes  autores  defendem  que  é  fundamental  pensar  na  forma  como  a  família 

influência os jovens e como consegue lidar com as inúmeras alterações, características 

deste período de vida, mas também no modo como os jovens influenciam a família. A 

entrada  no  ensino  superior  constitui  para  ambos,  jovens  e  pais,  motivo  de  alguma 

incerteza e ansiedade (Tavares, 2004).  

  Os  pais  vivenciam  um  sentimento  ambivalente:  por  um  lado,  desejam 

acompanhar, compreender e apoiar o  filho, saber os seus  interesses, motivações e o 
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que se passa com ele; por outro lado, revelam ansiedade por descobrir as suas novas 

amizades e vivências. Os pais anseiam, sobretudo, estar presentes na vida do filho, no 

entanto  acabam,  muitas  vezes,  por  não  conseguir  estabelecer  um  diálogo 

suficientemente eficaz e consistente, de forma a fortalecer uma relação entre ambos.   

  A  família  determina  as  nossas  primeiras  relações,  os  contextos  nos  quais 

ocorrem a maior parte das nossas aprendizagens iniciais, com as pessoas, situações e 

contactos  sociais.  Estas  aquisições  exercem  uma  grande  influência  na  nossa 

personalidade, nas relações, no crescimento emocional e no (re)conhecimento de nós, 

do mundo e dos outros(Tavares, 2004). 

   

  O conceito «transição» assume especial destaque no âmbito da psicologia e das 

ciências da educação, como uma multidimensionalidade, em que, ao jovem estudante, 

cabe um conjunto de competências adaptativas, a um contexto novo, dinâmico e de 

natureza  interactiva,  no  qual  tudo  é  mudança.  «Uma  transição  ocorre  se  um 

acontecimento de vida, ou a ausência de um acontecimento,  resulta numa mudança 

nos  pressupostos  sobre  si  próprio  e  sobre  o  mundo,  e  requer  deste  modo,  uma 

correspondente mudança no próprio comportamento e relação» (Campos, 1988). 

   A transição desenvolvimental e a exigência da mudança são acontecimentos de 

vida, que provocam crise no sistema pessoal de quem as vivência, com repercussões a 

nível  estrutural,  funcional  e  emocional,  em  que  o  stress  surge  como  resposta 

adaptada. Esta abordagem conceptual de «transição», associada à entrada no ensino 

superior,  implica  reconhecer  variáveis  próprias  nos  estudantes,  nos  contextos  e  nas 

relações.  Soares  et  al.  (2000)  referem  que  os  vários  pontos  de  incidência  e  várias 

perspectivas de análise podem ser tomados, mas, no final, podemos falar na qualidade 

da adaptação dos jovens ao ensino superior, no sucesso das suas aprendizagens, e nos 

níveis superiores de desenvolvimento psicossocial atingidos. Deste modo, o processo 

de  transição  assume  um  papel  fundamental,  como motor  destas mudanças, mesmo 

que não possamos reconhecer nesta relação uma causalidade linear.  

  Nas  últimas  duas  décadas,  a  transição  do  ensino  secundário  para  o  ensino 

superior  tem‐se constituído numa das problemáticas mais  importantes do estudo do 
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desenvolvimento  do  jovem  adulto,  como  se  reconhece  pelo  número  de  trabalhos 

produzidos  (Duarte,  2008;  Tavares,  2004;  Soares  e  tal.,  2003;  Soares  et  al.,  2001; 

Lencastre et al., 2000; Nico, 2000; Soares et al., 2000; Oliveira, 2000; Astin, 1997; Bell 

et  al.,  1994;  Russel  &  Petrie,  1992;  Pascarella  &  Terenzini,  2001; Menezes,  Costa  e 

Campos, 1989; Tinto, 1987). 

  Quando  falamos em  jovens adultos,  referimo‐nos a uma determinada  fase da 

vida,  que  é  identificada  como um período  que  se  interpõe  entre  a  infância  e  a  vida 

adulta, e se distingue de ambas porque, por um lado, o  jovem já não é uma criança, 

mas,  por  outro  lado,  ainda  não  é  um  adulto.  A  transição  de  uma  fase  para  outra 

implica o cumprimento de determinadas exigências estabelecidas pelo grupo social ao 

qual  pertence.  Estas  exigências podem englobar  factos biológicos  concretos,  como a 

primeira  menstruação,  ou  a  aquisição  de  competências  e  habilidades,  por  meio  da 

formação  escolar,  ou,  ainda,  a  iminência  de  requisitos  jurídicos,  tal  como  atingir  a 

idade mínima para poder votar ou tirar carta de condução. 

  A  transição  é  compreendida  como  um  processo  relacional  entre  trajectórias 

escolares e laborais, afectivas e familiares, as quais conformam o processo de fazer‐se 

adulto e constituem a biografia de um indivíduo.  

  Segundo Hareven (1978), a noção de curso de vida é uma abordagem ampla e 

integral  da  biografia  individual,  permitindo  interpretar  as  transições  individuais  ou 

familiares,  como  parte  de  um  processo  contínuo  e  interactivo  de mudanças  sociais. 

Esta noção ajuda a compreender uma transição na vida individual (tal como a saída de 

casa dos pais com a entrada na universidade) como parte de um conjunto mais amplo 

de  transições  concomitantes  e  também  de  uma  sequência  de  transições,  que  se 

afectam reciprocamente. 

  Do ponto de vista  individual, uma questão central é o modo como as pessoas 

planeiam  e  organizam  as  transições  e  o  seu  futuro.  Do  ponto  de  vista  colectivo 

(coorte), é importante compreender de que modo o tempo que as pessoas levam para 

percorrer as transições é influenciado por factores demográficos, sociais, económicos e 

culturais.  Atendendo  a  que  as  escolhas  e  decisões  tomadas  num  determinado 

momento  da  vida  são  influenciadas  por  eventos  anteriores,  e  terão  impacto  sobre 
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experiências  futuras,  cai  por  terra  uma  concepção de  trajectória  linear  da  transição, 

em  favor  de  uma  perspectiva  mais  dinâmica,  que  abarca  a  complexidade  das 

transições para a vida dos jovens adultos contemporâneos.  

  Os  cursos  de  vida  dos  jovens  são  mais  complexos,  porque  os  caminhos 

percorridos se tornaram mais imprevisíveis e as alternativas possíveis se multiplicaram. 

A  dinâmica  do  curso  de  vida  não  é  dada  apenas  pelas  condições  objectivas,  sob  as 

quais as transições se processam, mas também por factores subjectivos, que medeiam 

as  acções  individuais.  Segundo  Elder  (1985),  esses  factores  baseiam‐se  em  três 

conceitos  fundamentais:  as  noções  de  projecto,  representação  social  e  valores 

compartilhados.  

  Os  projectos  que  os  jovens  constroem  para  o  futuro  pressupõem  que  eles 

escolham  ou  possam  escolher.  Os  projectos  constituem,  assim,  elaborações 

conscientes, construídos com referência ao outro, ou ao social, às experiências sócio‐

culturais,  aos  códigos,  às  vivências  e  às  interacções  sociais. Os  percursos  biográficos 

não  se  desenvolvem  ao  acaso,  mas  são  orientados  por  projectos,  representações  e 

valores,  que  dão  sentido  às  acções.  Deste  modo,  os  jovens  em  transição  não  são 

apenas produtos das suas condições de existência, mas, sobretudo, sujeitos dos seus 

próprios processos de se tornarem adultos.  

  As  representações  sociais  são  fenómenos  cognitivos  que  emergem  da 

actividade  de  apropriação  da  realidade  exterior,  pelo  pensamento  e  elaboração 

psicológica  e  social  dessa  realidade.  As  representações  têm  uma  origem  social,  são 

amplamente difundidas e compartilhadas, sendo construídas no  interior das relações 

sociais,  e  por  meio  dos  processos  de  socialização,  reflectindo  as  clivagens, 

diferenciações e relações de dominação, presentes na estrutura social. 

  As  normas  e  valores  fazem  parte  das  orientações  normativas  desenvolvidas 

pelas sociedades humanas, sobre as condutas preferíveis e obrigatórias, e as situações 

desejáveis  e  indesejáveis.  As  normas  incluem  demandas  compulsórias  e  regras,  os 

valores constituem critérios ou padrões de preferências. Segundo Rokeach (1979), os 

valores  podem  ser  de  dois  tipos:  valores  finais  e  valores  instrumentais.  Os  valores 

finais referem‐se às crenças ou concepções acerca dos objectivos últimos ou estados 
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finais de existência desejáveis, pelos quais vale a pena lutar (por exemplo: a felicidade 

ou a sabedoria). Os valores instrumentais referem‐se às crenças ou concepções acerca 

dos  comportamentos  instrumentais  ou  necessários  para  atingir  os  estados  finais 

desejados (por exemplo: ter um comportamento honesto ou responsável).  

  A  qualidade  da  transição  do  ensino  secundário  para  o  ensino  superior  está, 

inicialmente, relacionada com as características pessoais e desenvolvimentais de cada 

jovem estudante, e com as experiências significativas no seio da família, da escola, dos 

pares,  vividas,  em  particular,  por  cada  um.  Trata‐se,  assim,  do  desenvolvimento 

psicossocial  de  cada  jovem  e  do  seu  processo  de  aquisição  de  competências 

académicas, tais como os métodos de trabalho e o regime de frequência das aulas. 

  Por outro  lado, a qualidade da transição para o ensino superior, depende dos 

desafios propostos pela nova instituição, bem como dos contextos e oportunidades de 

interacção que dela emergem e dos mecanismos de apoio de que dispõe para orientar 

os jovens estudantes na concretização dos desafios.  

  A qualidade da transição depende do equilíbrio entre as fontes de desafio e os 

meios de apoio, percepcionados por cada  jovem estudante. Será este equilíbrio, que 

permitirá ao  jovem construir, ou não, um sentido, para  lidar com a nova fase da sua 

vida.  Os  desafios  propostos  pela  instituição  universitária  deverão  ser  significativos  e 

perspectivados,  sem  excessivo  grau  de  exigência,  promovendo  a  oportunidade  de 

novos desenvolvimentos e (re) equilíbrios inerentes ao processo de transição. 

  A conceptualização do processo de transição para o ensino superior, enquanto 

transição  académica  e  de  vida,  implica  a  análise  integrada  e  conjunta  de  factores 

pessoais, contextuais e de aprendizagem, sucesso e integração, de forma a atingir uma 

perspectiva mais alargada do processo. 

  A  Universidade  é  um  sistema  aberto  de  ensino‐aprendizagem,  que  contribui 

significativamente para o  relacionamento  social do  jovem estudante,  consolidando a 

construção da sua autonomia,  identidade e sentido de vida. O impacto da frequência 

do  ensino  superior,  no  desenvolvimento  do  jovem  estudante,  não  é  linear,  sendo 

mediado por variáveis psicossociais, como os projectos e interesses, as estratégias de 

coping  e  as  percepções  do  jovem,  em  relação  ao  campus.  Estas  percepções  são 
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relevantes  nos  processos  de  integração  e  socialização  académica  dos  jovens 

estudantes do primeiro ano (Tavares, 2004).  

  A  autora,  no  âmbito  das  vivências  pessoais  e  sociais,  dos  recém  jovens 

estudantes  no  ensino  superior,  salienta,  essencialmente,  o  impacto  positivo  destas 

vivências,  no  desenvolvimento  global  dos  jovens.  O  seu  estudo  aponta  para  uma 

tendência  de  os  jovens  estudantes  evidenciarem  um  significado  pessoal, 

marcadamente significativo, inerente à entrada no mundo universitário. A entrada na 

universidade  representa  o  início  de  um  novo  ciclo  na  trajectória  académica  e  a 

conclusão de uma etapa bem sucedida, de um projecto de vida.  

  A origem social do jovem estudante e a aquisição de um certo estatuto social, 

apesar  da  insuficiente  garantia  de  emprego  ou  de  sucesso  profissional,  são  os  dois 

factores que concorrem para a exibição do hedonismo, enquanto um dos valores mais 

importantes  dos  estudantes  universitários  portugueses  (Menezes,  Costa  e  Campos, 

1989).  Segundo  os  autores,  trata‐se  de  «um  hedonismo  que  não  assenta  num 

epicurismo  ascético,  mas  num  desejo  de  prazer  e  de  desafio,  de  estimulação  e  de 

risco»  (p. 53‐68). Deste modo, parece que ser estudante universitário é  sinónimo de 

constante festejo, de um ciclo de vida de que é preciso retirar o maior prazer possível, 

mas nem sempre é assim.   

  A  entrada  na  Universidade  poderá  despertar  uma  série  de  sentimentos,  por 

vezes,  antagónicos,  que  direccionam  o  comportamento  e  a  atitude  dos  jovens 

estudantes  a  assumir  uma  realidade  existencial,  que  poderá  comportar  quatro 

dimensões (Nico, 1998). 

  A primeira dimensão enquadra‐se na orientação vocacional, que muitos jovens 

vivenciam com a entrada no ensino superior. O jovem finalista, do ensino secundário, 

depara‐se  com  a  necessidade  emergente  de  uma  escolha  vocacional,  face  a  uma 

panóplia opcional, altamente condicionada pelo percurso escolar anterior (englobando 

opções e classificações). Os jovens confrontam‐se com um vasto leque de informação, 

acabando alguns por seguir caminhos enviesados da realidade. 

  A  segunda  dimensão  prende‐se  com  a  necessidade  do  jovem  ultrapassar 

rapidamente  uma  série  de  etapas  de  adaptação,  tendo  em  vista  uma  rápida 
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integração,  facto  que,  a  não  ser  verificado,  poderia  comprometer  os  projectos 

académicos, profissionais e de vida.  

 A  terceira  dimensão  aponta  para  a  decrescente  instrumentalidade  do  ensino 

superior,  num  contexto  profissional  futuro,  facto  que  fará  os  jovens  repensarem  o 

investimento pessoal no projecto académico. 

  A quarta dimensão sinaliza o facto de o ciclo de vida correspondente ao ensino 

superior ser, eventualmente, considerado como a última oportunidade de ser  jovem, 

havendo a necessidade de aproveitar ao máximo esta etapa de vida. 

  Atendendo  a  estas  quatro  dimensões,  Nico  (1998)  refere  que  devem  ser 

possibilitadas,  aos  estudantes  do  1º  ano,  as  circunstâncias  curriculares  e 

organizacionais que promovam a estabilidade emocional  e possibilitem a  construção 

dos planos de  futuro pessoal e profissional dos  jovens estudantes.  Segundo o autor, 

existe  uma  forte  aliança  intrínseca  e  inevitável  entre  os  sentimentos  e  os 

pensamentos, decisões e actos dos jovens estudantes. 

  As expectativas relacionais e pedagógicas, dos recém estudantes universitários, 

foram estudadas por Tavares (2004), no seu trabalho de doutoramento, que versou a 

temática  da  integração  académica  no  ensino  superior.  A  autora,  relativamente  às 

expectativas  relacionais,  verificou  que  as  expectativas  relacionais  dos  jovens 

estudantes centram‐se, essencialmente, nas relações com os pares e na esperança de 

estabelecer  novas  relações  de  amizade.  Em  relação  às  expectativas  pedagógicas, 

concluiu que os estudantes tendem a comparar as estratégias pedagógicas do ensino 

secundário  com as  do  ensino  superior  e  a  alimentar  uma expectativa  de  dificuldade 

inerente ao processo de aprendizagem no ensino superior. 

  Segundo a mesma autora, estas expectativas são construídas pela intervenção 

activa  dos  professores  do  ensino  secundário  e  pelos  pares,  nos  estudantes 

provenientes  de  classes  sociais menos  favorecidas.  Nos  estudantes  provenientes  de 

classes sociais mais elevadas, as fontes de informação a que recorrem os jovens, para 

formar as suas expectativas, são aos pais ou familiares.  

   As expectativas, as emoções de alegria e a satisfação despoletadas pela entrada 

no ensino superior, contrastam com o desconforto académico verificado nos primeiros 
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tempos da vida académica. As emoções associadas ao momento de chegada ao ensino 

superior aproximam‐se muito mais da ansiedade do que da alegria. O entusiasmo e as 

manifestações  de  alegria  aparecem  associados  ao  momento  da  formalização  da 

colocação no ensino superior (Tavares, 2004). 

  A  entrada  no  ensino  superior,  e  na  vida  universitária,  é  uma  transição,  uma 

passagem, que necessita de um princípio, com maior alegria ou maior ansiedade. Para 

que a transição seja bem sucedida, implica o domínio de mecanismos pessoais, sociais 

e contextuais e, também, o sucesso nos rituais de integração (praxe, sessão solene de 

recepção ao caloiro). 

  Os estudos de Coulon (1997) referem que os estudantes do 1º ano reconhecem 

três fases distintas, nos primeiros meses no ensino superior: 

1‐ Fase da estranheza: separação com o passado que lhe é familiar; 

2‐ Tempo de aprendizagem: o estudante encontra‐se entre o passado e o futuro, 

entre  a  desestruturação  e  a  re‐estruturação.  É  a  fase  mais  dolorosa  e 

ansiogénica; 

3‐ Tempo de integração.   

  O  fenómeno da  integração é variável no  tempo e depende dos  indivíduos, da 

instituição, do seu grau de sofisticação  institucional e da quantidade e complexidade 

das regras subjacentes.  

  Segundo  Coulon  (1997),  a  entrada  no  ensino  superior  acompanha‐se  de 

significativas mudanças  na  relação  do  jovem  estudante  com  o  Tempo,  o  Espaço,  as 

Regras e os Saberes, fortemente presentes em toda a aprendizagem.  

  A  «modalidade»  tempo  requer,  do  recém  estudante,  uma  adaptação  face  às 

modificações profundas, na duração das aulas, no volume horário semanal e na divisão 

do ano lectivo, em dois semestres. O ritmo de trabalho também é diferente, havendo a 

necessidade de repartir os esforços ao longo do tempo. A dimensão do Espaço engloba 

a instituição de ensino superior, que é vista pelo jovem estudante como desconhecida 

e enorme, muito diferente da escola de ensino secundário. Em relação à dimensão das 

Regras, estas são diferentes e mais numerosas, surgindo, muitas vezes, em simultâneo 

e em articulação. Relativamente aos Saberes, o campo intelectual do jovem estudante 
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acresce significativamente. 

  Todas  estas mudanças  tornam  o  primeiro  ano  do  ensino  superior  difícil  para 

todos, e catastrófico para alguns. Coulon (1997) defende que o jovem estudante tem 

de se adaptar para aprender no futuro, pois sem isso é eliminado ou se auto‐elimina, 

continuando estranho ao novo mundo, que é a Universidade. 

  A transição do ensino secundário para o ensino superior implica o enfrentar de 

desafios nas primeiras semanas, na nova  instituição, no 1º ano e ao  longo dos anos, 

em que o  jovem estudante frequenta o ensino superior. Ao  longo dos anos, o  jovem 

estudante enfrenta a separação da família, torna‐se adulto independente, desenvolve 

relações  íntimas,  define  e  compromete‐se  com  objectivos  de  carreira.  Trata‐se, 

realmente,  de  um  período  desenvolvimental  de  mudanças,  que  têm  um  impacto 

substancial,  conduzindo  a  que  os  padrões  estabelecidos  neste  período  tendam  a 

persistir ao longo da vida.  

  A  cultura  académica  do  ensino  superior  rompe  em  definitivo  com  a  cultura 

escolar  do  ensino  secundário.  A  cultura  académica  é  mais  complexa,  sofisticada  e 

simbólica,  sendo mais  difícil  de  descodificar  e  de  adquirir.  É  necessário  o  estudante 

interagir, encontrar formar alternativas de aprendizagem da nova cultura universitária 

(praxes)  e  conseguir  o  sucesso  relacional  e,  consequentemente,  uma  satisfatória 

integração.  O  estudante  deve  tornar‐se  membro  integrante  desta  nova  cultura, 

tornando‐se  «indígena»,  pois  trata‐se  de  sobreviver  ao  novo  mundo.  Dominar  a 

linguagem  natural  do  grupo,  tornar‐se membro  do  grupo  e mostrar  aos  outros  que 

possui competências, permitirá ao estudante viver na «tribo». A aquisição da cultura 

«indígena»  (universitária),  nunca  será  completamente  conseguida,  nem  totalizada, 

porque a cultura da comunidade está em movimento e é cumulativa. Só é permitido a 

posse de uma parte da  cultura, desde que esteja  suficientemente  inicializado, o que 

lhe possibilita a exibição do estatuto de membro. O reconhecimento de competência 

dum membro exige um domínio das rotinas e um à vontade autêntico, que lhe permite 

realizar  as  coisas  automaticamente,  obedecendo  a  esquemas  de  pensamento  e  a 

práticas incorporadas, gerando novas atitudes e novas aquisições.  

  A praxe assume uma grande importância, nos rituais iniciáticos dos estudantes, 



 
CAPÍTULO II – A TRANSIÇÃO DO ENSINO SECUNDÁRIO PARA O ENSINO SUPERIOR 

 
 

123 

 

quase  inevitável,  causa  uma  diversidade  sentimentos  e  emoções,  a  quem  se  estreia 

como estudante universitário. Segundo Ribeiro (2001), os rituais fazem a pontuação da 

vida social: impõem pausas, suspendem o tempo, compartimentam períodos, dispõem 

a  recomeços.  Para o  autor,  a  praxe porque  se  reveste de  aspectos  rituais,  actua em 

simultâneo ao nível da comunidade de estudantes, integrando‐a ao mesmo tempo que 

a constitui como corpo social separado, e ao nível do fluxo de passagens biográficas, a 

que todas as sociedades dão visibilidade e de que cuidam com maior ou menor êxtase.            
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CAPÍTULO  III  –  A  VINCULAÇÃO  E  A  TRANSIÇÃO  DO  ENSINO  SECUNDÁRIO  PARA  O 

ENSINO SUPERIOR 

 

  Neste capítulo, apresentamos os estudos realizados com jovens estudantes do 

primeiro ano do ensino superior que, de uma forma geral, referem o papel importante 

que  as  relações  de  vinculação,  com  as  figuras  parentais  e  pares,  desempenham  na 

adaptação e integração, exibida no momento de transição para o ensino superior. 

 

  Em  Portugal,  as  experiências  de  transição  e  a  adaptação  dos  estudantes,  do 

primeiro ano ao ensino superior, registam um quadro de interesse crescente (Tavares, 

Santiago & Lencastre, 1998; Nico, 2000; Almeida, 2001; Diniz, 2001; Santos & Almeida, 

2001; Soares et al., 2003; Tavares, 2004; Duarte, 2008).  

  Vários  estudos  de  investigação  mostram  que  existe  uma  relação  entre  a 

proximidade  emocional  dos  pais,  a  qualidade  dos  vínculos  familiares  e  a  adaptação 

psicossocial do jovem ao ensino superior (Sarason, Sarason & Pierce, 1990; Chickering 

& Reisser, 1993; Will & Shinar, 2000; Pinheiro, 2003; Silva, 2003). 

  A integração no ensino superior é vista, por muitos autores, como um processo 

multifacetado,  que  constitui  também  uma  variável  central  do  sucesso  académico  e, 

consequentemente,  do  abandono  ou  permanência  no  ensino  superior  (Bean,  1980; 

Brower, 1992; Cabrera et al., 1992).  

  Outros estudos  revelam que na  transição do ensino secundário para o ensino 

superior, o jovem estudante vivencia um conjunto de mudanças, que geram problemas 

de  adaptação  e  integração  social  e  académica  (Ferreira  &  Hood,  1990;  Pascarella  & 

Terenzini,  2001).  Estas  dificuldades  de  adaptação  a  um  novo  sistema  de  ensino  são 

comuns  a  todos  os  estudantes,  independentemente  do  país  ou  da  instituição  de 

ensino, na qual estes se  inserem. O processo de  integração no ensino superior é um 

processo  complexo  e  multifacetado,  que  exige  que  o  jovem  estudante  desenvolva 

interacções sociais e que se veja a si mesmo como membro competente, sentindo‐se 

parte  da  comunidade  académica  (Christie,  1991).  O  nível  de  integração  social  e 

académica do jovem estudante do ensino superior depende do grau de envolvimento 
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com  a  própria  instituição,  nas  suas  vertentes mais  académicas  (Tinto,  1993).  Alguns 

autores  referem  que  o  bem‐estar  físico  e  psicológico,  o  equilíbrio  emocional  e  a 

autoconfiança,  traduzidos  em  atitudes  e  comportamentos  optimistas,  facilitam  a 

integração social e académica dos alunos no ensino superior  (Fontaine & Seal, 1997; 

Scheier, Carver & Bridges, 2002; Monteiro, Tavares & Pereira, 2008). 

  A transição para o ensino superior implica, para a maioria dos alunos, grandes 

mudanças  e  adaptações  a  novos  papéis,  responsabilidades  e  rotinas,  que  obriga  a 

adopção  de  novas  atitudes  e  comportamentos,  no  que  respeita  à  independência  e 

autonomia  do  próprio  aluno  (Margolis,  1981;  Ferreira  &  Hood,  1990;  Machado  & 

Almeida, 2001; Ferraz & Pereira, 2002;).  

  Esta transição implica uma série de mudanças na vida do jovem estudante, cujo 

impacto,  na  sua  integração  social  e  académica,  depende  das  características 

desenvolvimentais  do  próprio  aluno  e  da  existência  de  apoios  dos  novos  contextos 

(Santos & Almeida, 2001). É  fundamental, a existência de um ambiente académico e 

institucional, de acolhimento e receptividade, que contenha um nível adequado, tanto 

de  desafio,  como  de  apoio  aos  jovens  (Conyne,  1987).  Os  contextos  académicos  e 

institucionais são suficientemente importantes por si só (Santos & Almeida, 2001), tal 

como  a  qualidade  das  infra‐estruturas  e  serviços  da  instituição,  o  acolhimento  e 

receptividade por parte da mesma e a existência de redes e programas  institucionais 

de  apoio  (Chickering,  1969).  Outros  autores,  seguidores  desta  ideia,  referem que  as 

dimensões pessoais,  interpessoais, sociais, académicas e institucionais, determinam a 

integração  social  e  académica  dos  alunos,  o  seu  desenvolvimento  pessoal  e 

desempenho académico, a decisão de permanência no ensino superior e as aspirações 

futuras  (Thistlethwaite  &  Wheeler,  1966;  Wilson  &  Craft,  1975;  Johnson,  1989; 

Almeida, Soares & Ferreira, 1999).  

  O  ensino  superior  apela  a  uma  maior  participação,  iniciativa,  actividade  e 

autonomia  dos  jovens  estudantes,  sendo  o  ambiente  social  e  interpessoal,  factores 

fundamentais  de  integração  e,  consequentemente,  de  continuidade  académica  no 

ensino  superior  (Pascarella,  Terenzini  &  Hibel,  1978).  No  decorrer  do  seu  percurso 

académico,  os  jovens  estudantes  estabelecem  relações  interpessoais  e  interagem 
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socialmente  (Cornelius,  1995).  Este  facto  exerce  influência  no  desenvolvimento 

intelectual e pessoal dos  jovens estudantes (Astin, 1993) e na sua  integração social e 

académica  e,  consequentemente,  no  seu  sucesso  académico  (Astin,  1984;  Upcraft, 

1995; Berger, 1997). O ambiente académico e a  relação  informal com a comunidade 

académica,  nomeadamente  o  bom  relacionamento  com  os  colegas,  professores  e 

funcionários  da  instituição  de  ensino  superior,  bem  como  a  criação  de  laços  de 

amizade  entre  os  seus  pares,  exercem  um  forte  impacto  na  integração  dos  alunos 

(Endo & Haspel, 1982). 

  Os jovens constroem redes sociais e relações interpessoais, que são essenciais 

ao  seu  sucesso  académico  (Astin,  1984;  Upcraft,  1985;  Berger,  1997),  e  agem  de 

acordo com os seus sentimentos, emoções e desejos (Summerskill, 1962). 

  O  envolvimento  académico  dos  jovens  estudantes  depende,  sobretudo,  do 

ambiente  académico,  da  atmosfera  criada  pelos  pares,  professores  e  serviços  da 

instituição  (Pascarella & Terenzini, 2001; Astin, 1997). Por outro  lado, quanto mais o 

jovem estudante estiver activamente envolvido em iniciativas associativas, culturais e 

recreativas  e  em  actividades  extra‐curriculares,  mais  fácil  se  torna  a  sua  integração 

(Astin,  1984).  Pinheiro  (2003),  Silva  (2003),  Upcraft  (2002)  e  Almeida  et  al.  (2000), 

referem  a  participação  em  actividades  de  natureza  associativa  como  facilitadora  do 

processo  de  integração  social.  Consideram  que  a  participação  nestas  actividades 

confere maiores oportunidades para o desenvolvimento de sentimentos de identidade 

e de competências relacionais, e funciona também como fonte de suporte emocional, 

de orientação  e  de  aceitação de  grande  importância.  Pike  (1995)  salienta  o  carácter 

fundamental da integração conseguida pelos estudantes do ensino superior em termos 

das experiências curriculares e extracurriculares para o seu desenvolvimento cognitivo. 

  A maioria  dos  alunos  que  ingressam  no  ensino  superior  trazem  consigo  uma 

expectativa positiva em relação ao curso e à sua futura experiência académica, o que 

se revela determinante no seu processo de integração (Soares & Almeida, 2001). 

  Miranda e Marques (1996) concluíram através dos estudos que desenvolveram 

que, as notas escolares do ensino secundário constituem fortes preditores do sucesso 

académico no 1º ano da universidade. Tavares (2004) confirmou também, a validade 
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predictora  das  notas  escolares  do  12º  ano  para  o  sucesso  académico  no  1º  ano. 

Verificou que, os alunos que terminaram o 1º ano, concluindo com sucesso  todas as 

disciplinas  a  que  se  propunham  (10/10)  apresentavam,  em  média,  classificações 

médias de 12º ano na ordem dos 16,55 valores, enquanto os alunos que concluiram 

quatro ou menos disciplinas revelavam, em média, classificações médias de 12º ano na 

ordem dos 14,44 valores. Segundo a autora, esta diferença significativa parece revelar 

que  o  percurso  escolar  anterior  à  entrada  no  ensino  superior  apresenta  especial 

relevância para a forma como os estudantes encaram a sua nova vida.    

  O relacionamento interpessoal dos jovens estudantes do ensino superior, é um 

dos  aspectos  mais  significativos  na  integração  social  e  académica,  sendo  o 

relacionamento  com  os  colegas  e  com  outros  membros  da  comunidade  académica 

uma  das  áreas  de  maior  preocupação  dos  jovens  estudantes  (Chickering  &  Reisser, 

1993;  Erikson,  1968).  A  relação  com os  pares  ajuda o  jovem estudante  a  superar  as 

dificuldades inerentes à sua transição e a lidar com uma série de situações desafiantes 

(separação dos pais, gestão de novos ambientes físicos e sociais, início e manutenção 

de novas relações de vinculação), sendo possível encarar esta fase como uma analogia 

da situação estranha (Kenny, 1987; Kenny &Donaldson, 1991; Rice et al., 1995; Lapsley 

et al., 2000; Bernier et al., 2005). 

  Vários estudos indicam que muitos estudantes transitam para o ensino superior 

com  expectativas  irrealistas  e  ingénuas  da  vida  em  contexto  universitário  (Baker  & 

Schultz,  1992a,  1992b;  Jackson  et  al.,  2000;  Pancer  et  al.,  2000;  Smith  & Wertlieb, 

2005).  

  A transição para o ensino superior é, geralmente, encarada pelos jovens como 

uma  fase  de  vida  positiva,  que  envolve  uma  série  de  novas  oportunidades.  Esta 

transição exige desafios, em especial para os jovens que têm de sair de casa dos pais, 

existindo  uma  grande  quebra  com  rotinas  e  estilos  de  vida  prévios.  O  jovem  vê‐se 

obrigado  a  adaptar‐se  a  um ambiente  completamente  novo,  que  envolve  desafios  a 

nível académico, social e residencial (Fisher & Hood, 1987). Muitos jovens apresentam 

reacções expressivas a esta transição, nomeadamente as saudades de casa, fenómeno 

conhecido por homesickness.   
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  Larose  e  Boivin  (1998)  defendem  a  ideia  de  que  a  transição  para  o  ensino 

superior  é  especialmente  stressante  para  os  jovens  estudantes  que  se  deslocam  de 

casa  dos  pais,  podendo,  assim,  activar  o  seu  sistema  de  vinculação.  Os  autores 

verificaram um declínio no suporte social percebido, com aumentos de ansiedade e de 

isolamento durante a fase de transição, mas apenas em estudantes deslocados de casa 

dos pais. Sullivan (1980) verificou que os jovens adultos, que se deslocam de casa dos 

pais no período de  transição para o ensino  superior,  referem o aumento, não  só do 

amor dos pais por eles, como também do seu próprio amor pelos pais e da qualidade 

de comunicação entre eles. 

  Bloom (1987) sugere que, apesar da separação entre pais e jovens adultos ser 

um  acontecimento  normal,  pode  ser  sentido  pelos  jovens  como  uma  grande  perda, 

acompanhada de reacções emocionais, que podem incluir nostalgia, depressão,  raiva 

ou culpa. 

  Oliveira, Monteiro,  Alho,  Tavares  e  Diniz  apresentaram  um  estudo  intitulado 

«Escala  de  Integração  Social  no  ensino  superior  (EISES):  Estudos  de  Validade  com 

Estudantes da Universidade de Aveiro», em 2010, tendo concluído que o melhor que 

representa a integração social no ensino superior é o Equilíbrio Emocional, seguindo‐se 

o  Relacionamento  Interpessoal  e,  por  fim,  o  Bem‐Estar  Pessoal.  Os  mesmos 

investigadores,  ao  compararem grupos,  verificaram que as médias das  respostas das 

raparigas são superiores às dos rapazes, em todos os factores considerados, indicando 

que  as  raparigas  estão menos  integradas  no  primeiro  semestre  do  ensino  superior, 

demonstrando maiores dificuldades de adaptação, especialmente no que concerne ao 

Equilíbrio Emocional. Relativamente ao estatuto  residencial dos estudantes,  também 

se confirmou que os adolescentes que saíram de casa dos pais têm mais dificuldades, 

ao nível do Equilíbrio Emocional. Por último, verificou‐se que, em relação ao Equilíbrio 

Emocional, os estudantes mais novos têm mais dificuldades de adaptação, do que os 

mais velhos.  

  Segundo  Pereira  (2005),  os  sistemas  de  apoio,  do  tipo,  aconselhamento  de 

pares  e  entre  pares  (peer  counselling/support),  podem  ajudar  a  minimizar  estes 

problemas, especificamente os problemas de natureza emocional. Segundo o autor, se 
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os estudantes mais velhos, quando ingressam no ensino superior, têm maior Equilíbrio 

Emocional,  é  natural  que  possam  ajudar  os  estudantes mais  novos  a  ultrapassar  os 

problemas  emocionais.  Por  outro  lado,  os  estudantes  mais  novos,  ao  terem  mais 

facilidade em estabelecer relações entre pares, poderiam auxiliar os estudantes mais 

velhos a integrar‐se quer na própria turma, quer na instituição, num sentido mais lato. 

  Astin (1977, 1984, 1993, 1996) e Tinto (1987, 1993) salientam que o facto de os 

alunos  terem  ingressado  num  curso/instituição  de  ensino,  que  foi  a  sua  primeira 

opção, permite que desenvolvam maiores níveis de compromisso, com a prossecução 

dos  seus  objectivos  educativos  e  profissionais  e,  consequentemente,  que  invistam 

mais tempo e energia no curso e na vida universitária em geral. 

  Soares,  Guisande,  Almeida  e  Páramo  (2008)  encontraram  resultados  na 

população portuguesa que  sugerem que os principais  factores preditores de  sucesso 

académico estão relacionados com as médias de acesso ao ensino superior. 

  Realizaram‐se  estudos  (Branco,  2004;  Jardim,  2007)  que  comprovam  que  a 

frequência  de  cursos  específicos  poderá  influenciar  o  desenvolvimento  de 

competências pessoais e sociais. Soares e Almeida  (2003), a este propósito, sugerem 

que  o  sexo  feminino  é  aquele  em  que  se  verificam  expectativas  mais  elevadas, 

relativamente a diferentes dimensões da vida académica, pessoal e social, associadas 

ao ensino superior. 

  Não  são  comuns  os  estudos  que  analisem  a  variável  sexo  e  o  seu  efeito 

moderador na adaptação ao ensino superior. Bessa e Tavares (2000) verificaram que, 

perante a transição para um novo contexto, as raparigas atribuem maior importância a 

factores que percepcionem como possíveis fontes de apoio, segurança e suporte, tais 

como  as  redes  sociais  (família,  pares  e  professores).  Constataram  ainda  que,  as 

raparigas  valorizam  os  aspectos  formais  relacionados  com  o  curso  e  respectivos 

conteúdos,  uma  vez  que,  quando  devidamente  antecipados,  podem  ser  igualmente 

securizantes, diminuindo a margem de  imprevisibilidade. Marsh  (1989)  verificou que 

as raparigas procurem a auto‐verificação das suas capacidades e os rapazes a exaltação 

das  mesmas,  construindo  expectativas  mais  elevadas,  facto  este  promovido 

socialmente.   



 
CAPÍTULO III – A VINCULAÇÃO E A TRANSIÇÃO DO ENSINO SECUNDÁRIO PARA O ENSINO 

SUPERIOR 
 
 

130 

 

  A  relação  e  o  apoio  da  família  são  um  dos  aspectos  mais  valorizados  pelos 

jovens  do  ensino  superior  (Freire,  2000).  A  família  assume  uma  grande  importância 

para os  jovens  estudantes,  que  a  encaram,  fundamentalmente,  como um espaço de 

segurança afectiva (Almeida, 1986). O contexto familiar constituí‐se como um espaço 

eficaz e diversificado de aprendizagem, ao qual está subjacente a  integração social e 

académica do aluno, bem como o seu sucesso académico (Tizard & Hughes, 1984). 

 Quando a mãe e o pai são mutuamente contingentes com a criança, prediz‐se 

um vínculo seguro, a internalização moral e a auto‐regulação nos anos do pré‐escolar 

(Kochanska, Aksan, Prisco & Adams, 2008). A teoria da vinculação de Bowlby defende 

que  repetidas  interacções  precoces  formam  estruturas  no  cérebro  e  esquemas 

mentais,  que  promovem  a  adaptação  do  indivíduo  ao  longo  da  vida  (Carter  et  al., 

2005). Fraley (2002) refere que os modelos de vinculação de alguém, na idade adulta, 

são  um  reflexo  de  toda  a  sua  história  de  vinculação,  começando  com  as  primeiras 

relações de afecto. 

  Um  dos  pressupostos  básicos  da  Teoria  da  Vinculação  é  o  de  que  as 

representações  da  vinculação  e  comportamentos  relacionados  são  activados  em 

momentos  difíceis  de  vida  (Bowlby,  1982).  A  activação  do  sistema  de  vinculação 

induzido pelo stress, na adolescência e no jovem adulto, continua a ser uma questão 

largamente especulativa  (Bernier,  Larose & Whipple, 2005). Alguns estudos apontam 

para  o  facto  de  a  apresentação  subliminar  de  palavras,  relacionadas  com  ameaça, 

(fracasso,  separação)  aumenta  a  disponibilidade  cognitiva  das  representações  das 

figuras  de  vinculação  e,  em  especial,  os  indivíduos  classificados  como 

ansiosos/ambivalentes  têm maior acessibilidade às  representações de vinculação, do 

que  os  indivíduos  classificados  como  seguros  ou  evitantes  (Mikulincer,  Birnbaum, 

Woddis  &  Nachmias,  2000;  Mikulincer,  Gillath  &  Shaver,  2002).  Adam  et  al.  (2004) 

também  corroboram  com  esta  opinião,  sugerindo  que  é  mais  provável  que  as 

consequências das representações de vinculação apareçam em situações indutoras de 

stress. 

  Alguns  estudos  de  investigação  analisaram  as  relações  de  vinculação  com  as 

figuras  parentais,  na  transição  para  o  ensino  superior  (Kenny  &  Donaldson,  1991; 
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Wintre  &  Yaffe,  2000;  Pinheiro,  2004;  Bernier  et  al.,  2005;  Seco  et  al.,  2005).  De 

seguida, passamos em revisão estes estudos. 

  Kenny e Donaldson (1991) investigaram as contribuições da vinculação aos pais, 

para  o  funcionamento  social  e  psicológico,  em  estudantes  Americanos,  do  primeiro 

ano  do  ensino  superior  (n=226).  Os  autores  verificaram  que  a  vinculação  aos  pais 

mostra  uma  associação  mais  forte,  com  a  competência  social  e  com  o  bem‐estar 

psicológico,  em  estudantes  do  sexo  feminino  do  que  em  estudantes  do  sexo 

masculino. 

  Wintre e Yaffe  (2000) estudaram, numa amostra de estudantes universitários 

Canadianos, do primeiro ano (n = 408), a correlação existente entre as relações com os 

pais  (estilos  educativos  e  relações  com  os  pais,  no  presente)  e  a  adaptação 

demonstrada na transição para o ensino superior. Os resultados obtidos indicam que o 

papel dos pais contribui para muitos aspectos de adaptação avaliados. Em particular, 

verificaram que, mesmo nos  casos em que o estilo  educativo parental  não  contribui 

directamente para a variância explicada dos modelos, contribui indirectamente através 

de outras variáveis preditoras. 

  Bernier  et  al.  (2005)  desenvolveram  um  estudo  com  61  adolescentes 

Caucasianos, com idades compreendidas entre os 16 e os 17 anos de idade, sendo que 

27 jovens deixaram a casa dos pais, no momento em que foram estudar para o ensino 

superior, e 34  jovens continuaram a residir em casa dos pais. Os resultados sugerem 

que  os  estudantes  classificados  como  preocupados,  que  deixaram  a  casa  dos  pais, 

reportaram  ter  uma  relação  mais  negativa  com  ambos  os  progenitores  e 

experienciaram  um  maior  stress  relacionado  com  a  família,  do  que  os  seus  pares, 

classificados como autónomos, ainda que tenham referido ter mais contacto com cada 

progenitor. 

  Pinheiro  (2004),  num  estudo  conduzido  com  424  estudantes,  do  1.º  ano  do 

ensino  universitário,  verificou  que  o  sentido  de  aceitação,  em  relação  a  fontes  de 

suporte  familiar,  pode  ser  uma  fonte  importante  de  bem‐estar  físico  e  psicológico. 

  Seco et al.  (2005) desenvolveram um estudo com 996 estudantes, do 1.º ano, 

do  Instituto Politécnico de Leiria,  com  idades compreendidas entre os 17 os 22 anos 
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(67.9% estavam  inscritos pela primeira vez, no ensino superior), em que procuraram 

analisar as relações existentes entre as redes de suporte social e a adaptação do jovem 

ao  contexto  do  ensino  superior  Politécnico.  Os  resultados  sugerem  que  o  suporte 

social  da  família  e/ou  figuras  significativas,  é  muito  importante  no  processo  de 

integração e bem‐estar do estudante, no novo contexto universitário. 

  Couto  e  Neto  (2008),  no  seu  estudo  relativo  às  representações  dos  alunos, 

docentes,  responsáveis  pelas  estruturas  de  apoio  e  pelos  órgãos  de  gestão, 

procuraram perceber  os  factores  que promovem o  sucesso  académico  e  os  factores 

que  poderão  ser  responsáveis  pelo  insucesso  e  abandono  escolar.  Observaram 

diferenças entre os factores que os alunos consideram promotores da sua adaptação e 

sucesso académico, e aqueles considerados pelos docentes e outros órgãos, este facto 

poderá  sugerir  que  as  iniciativas  das  instituições  do  ensino  superior  não  estão  de 

acordo com as necessidades sentidas pelos alunos. 

  Em  relação  ao  sucesso  académico,  verificaram  que  os  alunos  referem  como 

factores  promotores  a  existência  de  acompanhamento  por  actores  institucionais,  de 

infra‐estruturas  de  qualidade,  de  apoios  financeiros,  relevando  a  importância  do  1º 

ano como estruturante dos anos seguintes. 

  Relativamente ao  insucesso e o abandono escolar, os autores verificaram que 

os  factores  que  mais  poderão  contribuir  para  este  fenómeno  são  a  dificuldade  de 

adaptação  e  integração  ao  novo  contexto,  as  fragilidades  do  apoio  prestado  aos 

estudantes,  as  expectativas  goradas,  a  acumulação  de  insucessos  e  a  qualidade  de 

apoios físicos e humanos das instituições. 

  A  literatura  refere  que  as  relações  de  vinculação,  com  ambas  as  figuras 

parentais,  são  importantes  na  adaptação  demonstrada  na  adolescência  e  adultez 

emergente,  mas,  de  acordo  com  os  trabalhos  de  McCormick  e  Kennedy  (1994)  e, 

ainda,  de  Paterson  et  al.  (1994),  a  figura  parental materna  parece  ocupar  um  lugar 

privilegiado na hierarquia relacional do jovem. Contrariando esta ideia, Wintre e Yaffe 

(2000) constataram que nenhuma das variáveis que utilizaram para avaliar as relações 

com os pais prediz a adaptação académica (em ambos os sexos). 
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  Markiewitcz,  Lawford,  Doyle  e  Haggart  (2006)  estudaram  o  apego  aos  pais  e 

pares, numa amostra de 628 adolescentes e jovens adultos canadenses, entre os 12 e 

os 28 anos de idade. Os resultados indicaram que o género masculino recorria mais ao 

pai, para as funções de vinculação que o feminino, e este recorria mais aos amigos, do 

que  os  rapazes.  Parece  também  que,  quando  se  analisa,  na  adolescência, 

separadamente, pai e mãe, a mãe tem um  lugar de escolta da vinculação, no círculo 

interior da proximidade pessoal, como diriam os adeptos do Convoy Model (Takahashi, 

Antonucci  &  Akiyama,  2002;  Antonucci,  Akiyama  &  Takahashi,  2004;  Levitt,  2005; 

Levitt,  Levitt,  Bustos,  Crooks,  Santos,  Telan,  Hodgetts  & Milevsky,  2005).  Segundo  a 

investigação, parece que a mãe é, durante a maior parte do ciclo vital, a  figura mais 

contígua, ultrapassada nesta hierarquia, apenas, na adultícia, pelo par amoroso. O pai, 

embora seja mais procurado pelos rapazes do que pelas raparigas, aparece, na maioria 

dos  estudos,  que  recorrem  a  jovens  adultos,  em  último  lugar,  na  hierarquia  das 

relações de vinculação.  

   

  Em  jeito  de  conclusão,  no  Capítulo  III,  passámos  em  revista  alguns  estudos 

realizados,  com  o  objectivo  de  investigar  as  relações  de  vinculação  com  as  figuras 

parentais e pares, a integração e a adaptação em contexto de transição para o ensino 

superior.  

  Percebemos que alguns estudos são inconsistentes, atendendo à variabilidade 

existente  nos  possíveis  processos  psicológicos,  que  influenciam  as  relações  entre  a 

vinculação,  a  integração  social  e  as experiências de  transição e  adaptação ao ensino 

superior, e que outros contribuíram para um maior conhecimento sobre o tema.  

  É  neste  encadeamento  que  desenvolvemos  a  presente  investigação,  que 

pretende ser um contributo e constituir um instrumento de apoio a todos quantos se 

encontram envolvidos no processo educativo dos jovens adultos. 
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CAPÍTULO I – METODOLOGIA 

 

  Ao  longo deste  capítulo,  iremos apresentar  a metodologia privilegiada para a 

persecução do objectivo  genérico  sobre o qual  assenta  a  construção deste  trabalho, 

bem como os objectivos específicos e a construção de hipóteses que tiveram por base 

o marco teórico.  

  As hipóteses deste trabalho foram definidas tendo como alicerce o pressuposto 

teórico  de  que  as  relações  de  vinculação  se  estabelecem  inicialmente  com  os  pais, 

fortalecendo as probabilidades de  sobrevivência através do estabelecimento de uma 

rede  emocional  que  inclui  os  progenitores, mas  que  não  se  limita  a  eles.  Esta  rede 

prevê a aprendizagem de novas formas de ser, do sistema de vinculação e conduz ao 

desenvolvimento  de  estruturas  físicas  e  psicológicas  que  permitam  ao  sujeito  ser, 

também ele, um prestador de cuidados. Para que isto surja, é necessário que o sujeito 

se  diferencie  e  construa  a  sua  identidade,  através  do  contacto  com  pares,  trazendo 

para as relações muitos mecanismos de representação inconscientes, apreendidos nas 

relações com os pais ou prestadores de cuidados iniciais.  

  É  justamente,  no  jovem  adulto  que  esta  construção  de  identidade  decorre. 

Nesta fase do ciclo vital é com os pares que o jovem inicia uma segunda diferenciação 

pessoal,  a  que  é  construída  através  do  aumento  da  significância  dos  pares  e  que  se 

estrutura, posteriormente, nas relações de intimidade com o par amoroso.  

 
  Atendendo à natureza dos dados, ao tipo de tratamento de dados e ao período 

da  colheita  da  informação,  podemos  classificar  este  trabalho  de  investigação  de 

quantitativo, não experimental, transversal e correlacional.    

  Inicialmente  definimos  a  questão  a  responder,  depois,  determinámos  a 

população  a  estudar,  o  método  de  escolha  da  amostra  e,  por  último,  definimos  os 

fenómenos a estudar e os métodos de medição das variáveis de interesse. 

  Na escolha dos instrumentos de avaliação, tivemos em conta a replicabilidade e 

a robustez estatística dos mesmos. Recorremos a metodologias que oferecessem tanto 

qualidades fidedignas, quanto características ao nível da economia de administração e 

tratamento dos dados. 
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1. OBJECTIVOS DA INVESTIGAÇÃO 

 
  Nesta  investigação pretendeu‐se analisar a vinculação no  jovem adulto de um 

ponto de vista processual, ou seja, atendendo à visão de que a vinculação resulta de 

um fluxo desenvolvimental constante, necessário à adaptação e, consequentemente, à 

sobrevivência física e psicológica do ser humano. 

  É no  jovem adulto que  se  centra o objecto mais  lato desta  investigação e no 

período  de  transição  do  ensino  secundário  para  o  ensino  superior,  pretendendo‐se 

avaliar as percepções de vinculação dos jovens adultos, de acordo com três domínios 

relacionais:  Pai, Mãe e os Amigos.  Procurou‐se,  em  termos  gerais,  um olhar  sobre  a 

vinculação e um melhor entendimento do processo de transição do ensino secundário 

para o ensino superior Politécnico, nos jovens adultos.  

  Definimos os seguintes objectivos de estudo:  

1. Avaliar a vinculação às  figuras parentais e aos pares em jovens estudantes do 

ensino superior; 

2. Avaliar a integração social dos jovens estudantes do ensino superior; 

3. Avaliar  as  experiências  de  transição  e  adaptação  dos  jovens  estudantes  ao 

ensino superior; 

4. Determinar  em  que medida  a  vinculação  às  figuras  parentais  e  aos  pares  se 

relaciona com a  integração social e as experiências de  transição e adaptação 

dos jovens estudantes do ensino superior. 
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2. HIPÓTESES DE INVESTIGAÇÃO 

 

  As  hipóteses  são  um  enunciado  formal  das  relações  previstas  entre  duas  ou 

mais  variáveis,  são  predições  baseadas  na  teoria  ou  numa  proposição  desta  (Fortin, 

2000). Tendo  em  conta  o  que  se  pretende  estudar  delineamos as seguintes 

hipóteses: 

H1:  Existem  correlações  estatisticamente  significativas  entre  a  vinculação  às  figuras 

parentais e aos pares e a integração social dos jovens estudantes ao ensino superior; 

H2:  Existem  correlações  estatisticamente  significativas  entre  a  vinculação  às  figuras 

parentais e aos pares e as experiências de transição e adaptação dos jovens estudantes 

ao ensino superior; 

H3:  Existem  diferenças  estatisticamente  significativas  entre  a  integração  social  e  as 

experiências de  transição e adaptação dos  jovens estudantes ao ensino superior, em 

função do género. 

 

3. POPULAÇÃO E AMOSTRA  

 

  A  população‐alvo  deste  estudo  é  constituída  por  jovens  estudantes  que 

entraram no 1º ano, pela primeira vez, no ensino superior, pelo Concurso Nacional de 

Acesso ao Ensino Superior, em regime diurno, no ano lectivo 2010/2011. Recorreu‐se a 

uma amostra retirada a partir das cinco Escolas do Instituto Politécnico de Leiria, pois 

ambicionou‐se um retrato, o mais fiel possível da realidade. Foram excluídos, todos os 

estudantes que entraram pelos Concursos Especiais (maiores de 23 anos, titulares de 

um  curso  médio  ou  superior  e  titulares  de  um  curso  pós‐secundário),  Mudança  de 

Curso e Transferência.  

  Procurámos encontrar  a  representatividade da amostra,  alcançar um nível de 

confiança  de  95%  e  um  erro  de  estimativa  máximo  de  5%  recorrendo  à  tabela  de 

Krejcie e Morgan (1970), para conseguir a estimativa do n da amostra, em função do N 

da população, para uma probabilidade de erro não superior a 5% (Quadro 4).  
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QUADRO 4 ‐ Estimativa do N da amostra em função do N da população 

 

± N População ± n Amostra  ± N População ± n Amostra  ± N População ± n Amostra 

   100                         80     600                       230     1500                       320 

   200                       130     700                       245     2000                       330 

   300                       165     800                       260     3000                       350 

   400                       190     900                       270     5000                       360 

   500                       215   1000                       280   10000                       370 

 

 

     

  Deste modo, dos 1930 estudantes colocados na 1ª, 2ª e 3ª fase, no ano lectivo 

2010/2011,  nas  cinco  Escolas  do  Instituto  Politécnico  de  Leiria,  foram  considerados 

para  a  amostra  412  estudantes.  Destes  estudantes,  só  318  aceitaram  participar  no 

estudo (Quadro 5). A amostra é aleatória e estratificada por cursos, sendo constituída 

por estudantes, com idades entre os 17 e os 22 anos (M=18,9; DP=1,2).  
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QUADRO 5 ‐ Distribuição da amostra por cursos e fase de colocação 

 

 

 

 

Escolas 
do IPL 

Cursos 
Colocados 

na 1ª 
FASE 

Colocados 
na 2ª 
FASE 

Colocados 
na 3ª 
FASE 

Amostragem 

ESECS Educação Social 40 2 1 7 
ESECS Serviço Social 40 10 2 9 
ESECS Animação Cultural 29 15 7 8 

ESECS Tradução e Interpretação: Português/Chinês - 
Chinês/Português 15 5 1 3 

ESECS Comunicação Social e Educação Multimédia 40 10 4 9 
ESECS Relações Humanas e Comunicação Organizacional 45 6 5 10 
ESECS Desporto e Bem-Estar 25 1 0 4 
ESECS Educação Básica 70 11 3 14 
Sub-totais 304 60 23 64 
ESTG Administração Pública 28 14 3 7 
ESTG Engenharia Civil 32 16 0 8 
ESTG Engenharia Electrotécnica 29 13 0 7 
ESTG Engenharia Informática 39 14 0 9 
ESTG Engenharia Mecânica 33 4 1 6 
ESTG Gestão 60 5 0 11 
ESTG Marketing 40 5 1 8 
ESTG Solicitadoria 60 20 7 14 
ESTG Informática para a Saúde 18 10 0 5 
ESTG Tecnologia dos Equipamentos de Saúde 11 7 2 3 
ESTG Contabilidade e Finanças 32 14 0 8 
ESTG Biomecânica 10 11 1 3 
ESTG Engenharia Automóvel 40 2 1 7 
ESTG Energia e Ambiente 30 7 0 6 
Sub-totais 464 142 16 102 
ESAD Artes Plásticas 50 16 6 12 
ESAD Design Industrial 30 7 2 6 
ESAD Teatro 20 7 2 5 
ESAD Som e Imagem 60 15 7 14 
ESAD Design de Ambientes 30 13 6 8 
ESAD Design de Cerâmica e Vidro 20 10 2 5 
ESAD Design Gráfico e Multimédia 65 20 4 15 
Sub-totais 275 88 29 65 
ESTM Biologia Marinha e Biotecnologia 40 13 0 9 
ESTM Engenharia Alimentar 7 9 0 3 
ESTM Gestão Turística e Hoteleira 50 8 3 10 
ESTM Marketing Turístico 26 17 2 7 
ESTM Turismo 40 4 1 7 
ESTM Restauração e Catering 15 13 0 5 
ESTM Animação Turística 25 6 0 5 
ESTM Gestão do Lazer e Turismo de Negócios 27 10 2 6 
Sub-totais 230 80 8 52 
ESSLei Terapia Ocupacional 30 7 4 7 
ESSLei Dietética 30 6 1 6 
ESSLei Enfermagem 48 6 2 9 
ESSLei Fisioterapia 35 5 3 7 
ESSLei Terapia da Fala 30 2 2 6 
Sub-totais 173 26 12 35 
Total  1446 396 88 318 
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4. INSTRUMENTO DE RECOLHA DE DADOS  

 
  De  seguida,  procura‐se  abordar  o  processo  que  regulou  a  escolha  dos 

instrumentos  que  foram  utilizados  neste  estudo,  salientando  os  objectivos  da  sua 

utilização e as qualidades psicométricas, que lhe estão subjacentes.  

  Os  investigadores  encaram  a  avaliação  da  vinculação  no  jovem  adulto,  como 

um  desafio,  atendendo  à  natureza  multifacetada,  multidimensional  e  complexa  do 

próprio conceito. No  jovem adulto, o  funcionamento do sistema de vinculação passa 

por  grandes  mudanças  devido  à  maturação  física  e  cognitiva  inerente  ao  processo 

desenvolvimental, tornando‐se progressivamente menos estereotipado, activado com 

menor  facilidade  e,  consequentemente,  mais  difícil  de  observar  (Sroufe  &  Waters 

1977).  Em  contrapartida,  a  avaliação  da  vinculação  na  infância  assenta, 

particularmente,  na  expressão  comportamental,  observável  no  procedimento  da 

Situação Estranha (Ainsworth, Blehar, Waters & Wall, 1978). Simpson e Rholes (1998) 

defendem que a grande maioria da investigação sobre vinculação nos adultos, decorre 

de duas  tradições de avaliação: avaliação da  representação da vinculação no âmbito 

das relações de vinculação precoces e a avaliação de estilos de vinculação com os pais 

e/ou  pares  (amorosos  ou  amigos).  Estas  duas  abordagens  têm  conduzido  a  uma 

enorme  diversidade  de  instrumentos  de  avaliação  de  vinculação  em  adultos  e  a 

divergências conceptuais e metodológicas, conforme demonstra o Quadro 6.  
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QUADRO 6 ‐ Instrumentos de avaliação da vinculação em adultos 

Instrumento  Dimensões de avaliação 
 
 

Adult Attachment Interview (AAI) 

Main, Kaplan, & Cassidy, 1985 

‐ State of mind em relação às experiências de vinculação na 

infância 

Current Relationship Interview (CRI) 

Crowell, 1990 

‐  Representação  da  vinculação  no  âmbito  das  relações 

amorosas 

Attachment Interview (AI) 

Scharfe & Bartholomew, 1994 
 

‐  Protótipos  da  vinculação  adulta:  seguro,  preocupado, 

desligado e amedrontado 

‐  MID  das  relações  de  amizade  e  experiências  com  os 

amigos íntimos 

Parental Bonding Instrument (PBI) 

Parker, Tupling, & Brown, 1979 

‐  Experiências de afecto e  super‐protecção  com a mãe e o 
pai 

Adult Attachment Styles (AAI) 

Hazan & Shaver, 1987 

‐ Estilo de vinculação adulta: seguro, evitante e ambivalente 

Inventory  of  Parent  and  Peer 
Attachment,  (IPPA)  Armsden  & 
Greenberg, 1987 
 
Versão  portuguesa:  Inventário  sobre  a 
Vinculação na Adolescência 
Lúcia Neves, 2005 

 

 

‐ Confiança, comunicação, alienação 

Reciprocal  Attachment  Questionnaire 

(RAQ) West,  Sheldon,  &  Reiffer,  1987; 

West & Sheldon, 1992 

‐  Qualidade  da  relação  de  vinculação  adulta  mais 

significativa (ansiedade de separação e reciprocidade) 

 

Attachment  History  Questionnaire 

(AHQ) Pottharst, 1990 

‐  Base  segura,  disciplina  parental,  separação,  suporte 

afectivo dos pares, 

Adult Attachment Scale (ATS) 

Collins & Read, 1990 

‐ Estilos de vinculação: seguro, preocupado e evitante 

Relationship Questionnaire (RQ) 

Bartholomew & Horowitz, 1991 

‐  Estilos  de  vinculação:  seguro,  desligado,  preocupado  e 

amedrontado 

 

   

  Neste  estudo  considerámos  variáveis  sócio‐demográficas  e  académicas,  que 

seleccionámos de acordo, com as necessidades do estudo em concreto, para verificar 

se existem diferenças significativas entre os jovens adultos. 
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  A  variável  independente  neste  estudo  é  a  vinculação,  entendendo  a  variável 

independente  como  uma  dimensão  ou  característica  manipulada  deliberadamente 

pelo  investigador,  para  que  os  seus  efeitos  possam  ser  observados  numa  outra 

variável. 

  As variáveis dependentes neste trabalho de investigação são as experiências de 

transição e adaptação e a integração social dos jovens estudantes ao ensino superior, 

considerando a variável dependente como uma dimensão ou característica que surge 

ou muda quando o investigador aplica, suprime ou modifica a variável independente. 

  Este  estudo  teve  como  base  o  auto‐relato,  para  avaliar  a  qualidade  de 

vinculação.  A  selecção  de  um  instrumento  de  auto‐relato,  para  a  avaliação  da 

vinculação  teve  em  conta  o  facto  de  os  questionários  (Mãe,  Pai  e  Amigos)  se 

inscreverem  teoricamente  no  quadro  conceptual  avançado  por  John  Bowlby  e Mary 

Ainsworth.  Este  instrumento  tem  como  principal  objectivo  envolver,  de  uma  forma 

compreensiva,  os pressupostos  teóricos de Bowlby,  sobretudo no que diz  respeito  à 

natureza dos laços afectivos que se edificam a partir da relação com as suas figuras de 

vinculação (Neves, Soares & Silva, 1999).  

  Foi realizado um esforço no sentido de seleccionar instrumentos que pudessem 

ser  lidos de um ponto de vista dimensional mais específico, de forma a permitir uma 

abordagem mais global e categorial dos jovens. Houve também o cuidado de utilizar os 

instrumentos  com  populações  jovens  adultos,  de  modo  a  que  as  medidas  de 

vinculação nos três domínios relacionais pudessem ser empregues com o máximo de 

garantias teórico‐empíricas no que concerne às idades e aos laços em estudo.  

  De  seguida,  analisaremos,  em  particular,  o  Inventário  sobre  a  Vinculação  na 

Adolescência,  dada  a  sua  importância  para  a  nossa  investigação,  e  todas  as  outras 

escalas utilizadas.  

  Assim, para esta investigação foi construído um único instrumento de colheita 

de dados (Anexo I) que englobou quatro questionários de avaliação, nomeadamente, o 

Questionário  Sócio‐Demográfico  e  Académico,  o  Inventário  sobre  a  Vinculação  na 

Adolescência (Neves, 2005), a Escala de Integração Social no Ensino Superior, Revista e 

Aumentada  (Diniz,  2009)  e  o  Questionário  de  Experiências  de  Transição  Académica 

(Azevedo & Faria, 2001).   



 
CAPÍTULO I  – METODOLOGIA 

 
 

143 

 

Questionário Sócio‐Demográfico e Académico 

 

  O Questionário Sócio‐Demográfico e Académico teve como principal objectivo, 

a recolha de dados relativos às dimensões sócio‐demográficas e académicas, passíveis 

de tratamento estatístico posterior, enquanto variáveis independentes.   

  As  informações  solicitadas  abrangiam  a  descrição  pormenorizada  da  situação 

actual do jovem, em termos de sexo, idade, nacionalidade, religião, a situação face ao 

namoro e ao trabalho, a nota de conclusão do secundário, a nota de candidatura ao 

ensino superior, a fase de entrada no Concurso Nacional de Acesso, o Curso e a Escola 

do  IPL  frequentada,  o  Curso  da  primeira  opção,  com  quem  vive,  a  existência  de 

mudança de residência, o distrito de residência e o número de vezes por mês que vai a 

casa.  

  

Inventário sobre a vinculação na adolescência 

 

  Neste estudo, utilizou‐se o Inventário sobre a Vinculação na Adolescência, que 

é uma versão portuguesa adaptada por Lúcia Maria Mendes Fragoso Neves, em 1995, 

do Inventory of Parent and Peer Attachment (IPPA). 

 O Inventory of Parent and Peer Attachment (Armsden & Greenberg, 1987) é um 

instrumento  de  auto‐relato multifactorial  desenvolvido  com  o  objectivo  de  avaliar  a 

qualidade de vinculação percebida relativamente aos pais e aos pares. 

  A  versão  inicial  do  IPPA  é  o  instrumento  de  Inventário  de  Vinculação  na 

Adolescência  (IAA), de Greenberg  (1982), elaborado para avaliar a qualidade afectiva 

das  relações  na  adolescência  e  jovens  adultos,  com  os  pais  e  com  os  amigos,  e 

conhecer  a  frequência  de  procura  de  proximidade  das  pessoas  significativas  em 

situações de stress (Greenberg, Siegel & Leitch, 1983).   

  O IPPA avalia as percepções de adolescentes e jovens adultos, das relações de 

vinculação estabelecidas com pais e pares, ao nível das dimensões comportamentais, 

afectivas e cognitivas (negativas e positivas), pretendendo‐se precisamente analisar o 

modo como estas figuras cumprem funções securizantes para o jovem.  
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  O  Inventário  sobre  a  Vinculação  na  Adolescência  apresenta‐se  nesta 

investigação numa escala Likert de cinco pontos, indicativa das opções de resposta que 

variam entre Nunca ou Quase nunca a Sempre ou Quase sempre, tendo sido utilizadas 

as três escalas do Inventário: Mãe, Pai e Pares. 

  Armsden e Greenberg (1987) nas amostras de desenvolvimento e validação do 

questionário  realizaram estudos de  validação  factorial  do  instrumento e  indicaram o 

surgimento  de  três  factores  (confiança,  comunicação  e  alienação),  com  valores 

próprios maiores que 1.00, que explicavam em conjunto 84% da variância total.  

  O Inventário é constituído por três escalas distintas: uma referente à percepção 

da relação do indivíduo à mãe, outra ao pai e a terceira aos pares, tendo cada escala 

equitativamente vinte e cinco itens, perfazendo um total de setenta e cinco itens. 

  É  um  inventário  multidimensional,  cujos  objectivos  dos  autores  foram  no 

sentido  de  desenvolver  uma  «medida  de  vinculação»  multifactorial  mais  fiável, 

compreensiva e abrangente, usando medidas para examinar o papel da segurança da 

vinculação na adolescência (Neves, 1995).  

  Este  instrumento  pode  também  ser  utilizado  como  medida  unifactorial  que 

possibilita classificar os sujeitos como “seguros” ou “inseguros” em relação às figuras 

de vinculação: Mãe, Pai e Pares. Com essa intenção, os autores sugerem que se deverá 

considerar  “seguro”,  em  termos  de  vinculação,  quando  se  obtêm  valores  acima  da 

mediana  e  os  ponderados  como  “inseguros”  devem  obter  resultados  abaixo  da 

mediana (Armsden & Greenberg, 1987). 

  A  escala  para  a  Mãe  integra  vinte  e  cinco  itens  no  total,  dez  itens  nas 

dimensões  Confiança,  com  nove  itens  na  Comunicação  e  seis  itens  na  dimensão 

Alienação, tal como a escala para o Pai. 

  A escala para os Pares apresenta‐se com vinte e cinco itens no total, dez itens 

nas  dimensões  Confiança,  oito  itens  na  Comunicação  e  sete  itens  na  dimensão 

Alienação. 

  Os autores Carlivati, 2001; Bastos, 2006, Ferreira, 1998; Neves, Soares e Silva, 

1999; Phillips, 2001; Schwartz & Buboltz, 2004, usaram a escala vinculação aos pares, 

do IPPA, com resultados relativos à consistência interna também aceitáveis (alpha de 

Cronbach superior a .75).  
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  Verificou‐se  pelo  IPPA,  que  a  qualidade  de  vinculação  aos  pares  está 

correlacionada  com  a  qualidade  de  vinculação  aos  pais  apenas  de  forma moderada, 

comprovando  serem  constructos  diversos,  porém  relacionados  (Armsden  & 

Greenberg, 1987). A qualidade de vinculação aos pares, embora numa extensão menor 

que aos pais, associa‐se a tendências de apelo a um maior número de estratégias de 

coping que implicam esforços de gestão de emoções, em situações de ansiedade.  

  A avaliação de vinculação foi conseguida através de uma escala do tipo likert de 

5  pontos,  como  anteriormente  referimos,  que  indica  que  quanto  maior  for  a 

pontuação  maior  a  qualidade  de  vinculação  à  Mãe,  ao  Pai  e  aos  Amigos, 

respectivamente. 

 

Escala de Integração Social no Ensino Superior, Revista e Aumentada (EISES‐R) 

  

  A Escala de Integração Social no Ensino Superior, Revista e Aumentada (EISES‐

R), resulta da fusão de duas escalas: a Escala de Integração Social no Ensino Superior 

(EISES), de Diniz e Almeida (2005) e a Escala de Suporte Relacional Extra‐Universitário 

(ESREU), de Diniz e Pinto (2006). Ambos os modelos de medida, definidos pelas escalas 

foram validados através da análise  factorial confirmatória  (LISREL 8‐SIMPLIS) e  foram 

testados numa amostra (conveniência) de 264 estudantes do 1º ano da Universidade 

do Algarve, provenientes dos vários  cursos  (M= 18 anos;  leque etário = 17‐23 anos), 

(Pinto, 2005). Após a operacionalização dos constructos que  integravam os modelos, 

estes  foram  testados  recorrendo  à  path  anliysis  (LISREL  8‐SIMPLIS).  Os  resultados 

obtidos  indicaram  que  as  variáveis  tomadas  no modelo  funcionaram melhor  para  o 

caso  do  abandono  do  que  para  o  do  rendimento.  Neste  último,  apenas  a  nota  de 

acesso mostrou ser boa preditora do rendimento académico. Para o abandono foram 

boas preditoras as variáveis género, residência, bem‐estar, nota de acesso, equilíbrio 

emocional e, por último, a procura de  suporte parental,  apresentando‐as por ordem 

decrescente  de  importância.  Este  conjunto  de  variáveis mostra‐se  pertinente  para  a 

investigação  neste  domínio  e  para  uma  posterior  intervenção  junto  deste  grupo  de 

estudantes (Pinto, 2005). 
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  Segundo os autores, a generalização da validade estrutural da EISES indica que, 

esta prova pode ser usada como prova de rastreio, para os estudantes do primeiro ano 

do ensino superior, que estejam a iniciar o seu percurso académico. 

  A  Escala  de  Integração  Social  no  Ensino  Superior,  Revista  e  Aumentada,  é 

composta por 30 itens de resposta tipo‐likert de cinco pontos (1‐ discordo totalmente; 

2‐ discordo; 3‐ nem concordo, nem discordo; 4‐ de acordo e 5‐ totalmente de acordo). 

Esta  escala  inclui  cinco  dimensões:  o  Equilíbrio  Emocional  (EE),  as  Relações  com 

Colegas  (RC),  as  Relações  com  Professores  (RP),  as  Relações  com  Família  (RF)  e  as 

Relações com Amigos (RA). Para a interpretação dos resultados deve considerar‐se que 

as classificações mais baixas remetem para maiores dificuldades. 

 

  Procedimentos de validação da Escala de Integração Social no Ensino Superior 

(EISES‐R) 

   

  Foram verificadas as características psicométricas da Escala (EISES‐R) através da 

avaliação  da  fidelidade  e  validade,  seguindo  a  metodologia  proposta  pelo  autor  da 

escala, para efeitos de comparação. Calculámos os coeficientes de consistência interna 

(alpha de Cronbach) para cada uma das dimensões e procedemos, ainda, a uma análise 

factorial exploratória para os diferentes itens.  

  Os resultados sugerem que a escala utilizada avalia, com precisão adequada, os 

construtos  propostos,  na  amostra  do  presente  estudo  (alunos  do  ensino  superior 

Politécnico).  O  mesmo  se  pode  concluir  em  relação  à  estrutura  factorial  das 

dimensões. 

  A Escala de Integração Social no Ensino Superior, Revista e Aumentada (EISES‐

R)  foi  validada,  neste  estudo,  tendo  obtido  um  valor  de  alpha  de  Cronbach  de  .88, 

revelando  níveis  adequados  de  consistência  interna  (valor  superior  a  .70),  tal  como 

demonstra o Quadro 7. 
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QUADRO 7 ‐ Alpha de Cronbach da EISES‐R 

Cronbach's Alpha 

Cronbach's Alpha N of Items 

.880 30 

 

  A  medida  de  adequação  da  amostra  à  factorização  da  EISES‐R  foi  boa 

(KMO=.878), quando equivale a 1 (segundo o critério de Kaiser, 1974). O Bartlett’s Test 

of Sphericity foi significativo o que leva à rejeição da hipótese da matriz de correlação 

constituir  uma  matriz  de  identidade  [(χ2)(435)=4266.01,p=.000],  evidenciando  a 

existência de correlação entre as variáveis (Quadro 8).  

 

QUADRO 8 – KMO e Teste de Bartlett da EISES‐R 

 

 

  As  cinco  dimensões  das  escalas  (1‐  Equilíbrio  Emocional;  2‐  Relações  com 

Professores;  3‐  Relações  com  Amigos;  4‐  Relações  com  Colegas;  5‐  Relações  com 

Família)  foram  confirmadas,  comprovando‐se  todos  os  itens  correspondentes, 

excepto,  o  item  3,  que  foi  corrigido,  sendo  integrado  na  dimensão  1‐  Equilíbrio 

Emocional e excluído da dimensão 4 ‐ Relações com Colega (Quadro 9). 

 

 

   

   

 

 

 

Indicadores  

 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy .878 

Bartlett's Test of Sphericity 

 

(χ2) (435) = 4266.01, p=.000 
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QUADRO 9 ‐ Distribuição dos itens originais e corrigidos pelas escalas da EISES‐R 

Escalas da EISES-R Itens Originais Itens Corrigidos 

Equilíbrio Emocional (EE) 

27 27 

22 22 

25 25 

29 29 

8 8 

17 17 

 3 

Relações com Professores (RP) 

5 5 

20 20 

2 2 

30 30 

11 11 

16 16 

Relações com Amigos (RA) 

23 23 

26 26 

13 13 

4 4 

19 19 

1 1 

Relações com Colegas (RC) 

6 6 

9 9 

24 24 

12 12 

14 14 

3  

Relações com Família (RF) 

28 28 

18 18 

21 21 

15 15 

7 7 

10 10 
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  Através da análise  factorial  com rotação de varimax  foram encontradas  cinco 

componentes ou dimensões, que representam 60% da variância total (Quadro 10). 

 

QUADRO 10 – Matrizes de componentes rodadas relativas às dimensões da EISES‐R 

Escalas da EISES‐R  Itens 
Dimensões 

1 2 3 4 5 

Equilíbrio Emocional (EE) 

27 0,784         

22 0,728        

25 0,716        

29 0,675         

8 0,668        

17 0,664         

3 0,473        

Relações com Professores (RP) 

5  0,771       

20  0,759       

2  0,734       

30  0,712       

11  0,698       

16  0,647       

Relações com Amigos (RA) 

23    0,827     

26    0,797     

13    0,741     

4    0,736     

19    0,719     

1    0,495     

Relações com Colegas (RC) 

6      0,740   

9      0,733   

24      0,723   

12      0,581   

14      0,568   

Relações com Família (RF) 

28        0,732 

18        0,678 

21        0,638 

15        0,623 

7        0,599 

10        0,570 
Extraction Method: Principal Component Analysis.   
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 
 a. Rotation converged in 8 iterations. 
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Questionário de Experiências de Transição Académica  

 

  O Questionário de Experiências de Transição Académica (QETA) foi construído 

por  Azevedo  e  Faria  (2001)  e  tem  como  objectivo  avaliar  o  impacto  dos  principais 

factores envolvidos nas experiências de transição e adaptação ao ensino superior. 

  O  QETA  é  um  instrumento  de  auto‐avaliação,  composto  por  28  itens  de 

resposta, de tipo Likerl, distribuídos por seis dimensões, que se encontram misturadas 

para tornar a estrutura da escala menos transparente. A cotação dos itens varia entre 

1 e 5  (1‐  factor que contribui muito para a minha adaptação; 2‐  factor que contribui 

bastante  para  a  minha  adaptação;  3‐  factor  que  contribui  moderadamente  para  a 

minha adaptação;  4‐  factor que  contribui  pouco para  a minha  adaptação e 5‐  factor 

que  contribui  não  contribui  nada  para  a  minha  adaptação)  e  quanto  maior  for  a 

pontuação obtida numa dimensão, menor será o seu contributo para a adaptação do 

estudante ao ensino superior.  

  O  questionário  aborda  seis  dimensões  teóricas  que  correspondem  aos 

principais factores envolvidos nas experiências de transição e de adaptação ao ensino 

superior.  As  seis  dimensões  que  as  autoras  avaliam  resultaram  de  um  conjunto  de 

revisões  da  literatura  no  domínio  da  transição  para  o  ensino  superior  e  de  uma 

reflexão  sobre  os  principais  aspectos,  referidos  por  estudantes  portugueses,  como 

sendo  susceptíveis  de  facilitar  ou  de  dificultar  a  transição  e  a  adaptação  ao  ensino 

superior.  

  As  primeiras  três  dimensões  avaliam  o  contributo  das  redes  de  apoio  social 

(professores, família e pares) para a adaptação ao ensino superior, sendo constituídas 

por  4  itens  principais  cada.  A  dimensão  Professores  avalia  o  contributo  para,  a 

adaptação ao contexto universitário de um conjunto de características dos professores 

do  ensino  superior,  incluindo  o  seu  grau  de  exigência,  a  sua  disponibilidade,  a  sua 

abertura ao diálogo e a sua capacidade para expor a matéria. A dimensão Família testa 

o contributo da família para a adaptação do adolescente, verifica aspectos, tais como: 

o  apoio  prestado  pela  família,  a  sua  proximidade,  a  pressão  exercida  pelos  pais  e  a 

existência  de  irmãos  no  ensino  superior.  A  dimensão  Pares  avalia  o  contributo  dos 

pares para a adaptação do adolescente, nomeadamente, o estabelecimento de novas 
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amizades, o apoio e a partilha entre colegas de Curso, o apoio do grupo de amigos de 

longa data e o estabelecimento de relações íntimas.  

  As  restantes  três  dimensões  relacionam‐se  com  os  aspectos  organizativos  do 

Curso e do  currículo,  bem como com aspectos  físicos da  Instituição  frequentada e  a 

avaliação do impacto do adolescente na adaptação ao contexto universitário (Azevedo 

&  Faria,  2004).  A  dimensão  Organização  do  Curso,  constituída  por  4  itens,  avalia  o 

contributo  para  a  adaptação  do  horário  das  aulas,  da  obrigatoriedade  (ou  não)  da 

presença  nas  aulas,  da  organização  (semestral  ou  anual)  do  Curso  e  do  ritmo  de 

leccionação das aulas. A dimensão Conteúdos Programáticos, constituída por 8  itens, 

avalia  o  contributo  para  a  adaptação  do  grau  de  dificuldade  e  da  periodicidade  dos 

exames,  dos  prazos  de  entrega  de  trabalhos,  dos  conhecimentos  académicos 

anteriores,  do  grau  de  exigência  das  matérias,  do  acesso  à  informação  em  cada 

disciplina,  da  quantidade  de  matéria  leccionada  e  da  adequação  e  organização  dos 

métodos  de  estudo.  A  dimensão  Espaços  Físicos,  constituída  por  4  itens,  avalia  o 

contributo  para  a  adaptação  de  aspectos  físicos  da  instituição  de  ensino  superior 

frequentada, tais como a localização das instalações, o tipo de transportes de acesso, o 

tipo de  instalações e a existência na  instituição de serviços de apoio à adaptação e à 

inserção dos estudantes (Azevedo & Faria, 2004). 

  É possível obter um resultado total e seis resultados parciais para cada uma das 

dimensões.  O  resultado  total  do  QETA  varia  entre  28  e  140  pontos  e  os  resultados 

parciais podem situar‐se entre 4 e 20 pontos, para as dimensões com 4 itens, e entre 8 

e 40 pontos, para a única dimensão com 8 itens «Conteúdos Programáticos» (Azevedo 

& Faria, 2004).  

  Stocker  e  Faria  (2008)  realizaram  um  estudo,  intitulado  «Questionário  de 

Experiências de Transição Académica (QETA): Validação com Estudantes do 1º Ano da 

Universidade do Porto». As autoras do estudo verificaram que os resultados revelam 

correlações fortes e positivas (>0,30), entre todas as subescalas, com elevados valores 

de  significância  (≤0,01),  e  boa  consistência  interna,  para  as  subescalas,  Conteúdos 

Programáticos  e  Professores  (>0,70),  tratando‐se  de  um  instrumento  que  avalia 

fidedignamente as percepções de experiências de transição académica dos estudantes. 

Para  Pina  Neves  e  Faria  (2006),  os  resultados  da  validação  deste  instrumento 
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permitiram  concluir  que  é  importante  prosseguir  a  investigação  das  qualidades 

psicométricas  do  QETA,  entendendo  a  validação  de  um  instrumento  como  um 

processo dinâmico e contínuo no tempo. 

 

5. PROCEDIMENTOS FORMAIS E ÉTICOS 

 

  Como  ponto  de  partida,  procedeu‐se  ao  pedido  de  autorização  formal  aos 

autores  dos  respectivos  questionários  (Anexo  II)  e,  posteriormente,  recorreu‐se  ao 

pedido  de  autorização  ao  Presidente  do  Instituto  Politécnico  de  Leiria  (IPL),  para  a 

aplicação dos questionários nas cinco Escolas que integram esta instituição de ensino 

superior  (Anexo  III).  Após  a  sua  autorização  foram  contactados,  por  email,  os 

Directores  das  cinco  Escolas  superiores,  no  sentido  de  planear  a  calendarização  da 

aplicação  dos  instrumentos,  em  função  das  actividades  dos  estudantes,  dando  a 

conhecer  a  técnica  de  amostragem.  Salientamos  que  a  recolha  dos  dados,  ficaria  a 

cargo  da  investigadora,  que  efectuaria  os  contactos  pessoais  necessários  com  os 

coordenadores de curso e professores, de forma a garantir uma correcta aplicação dos 

mesmos.  

  Para  a  selecção  da  amostra,  constituíram‐se  grupos  aleatórios  de  jovens 

estudantes,  respeitando  a  sua  frequência  no  universo  populacional  em  diferentes 

categorias. Deste modo, conseguimos obter uma distribuição dos  jovens na amostra, 

equivalente à distribuição encontrada na população.   

  Estabelecemos  um  contacto  prévio  com  os  coordenadores  de  curso  e, 

posteriormente,  com  os  professores,  de  forma  a  preparar  a  sala  e  o  material 

necessário à  administração, propriamente dita.  Pretendeu‐se  com  isto, maximizar os 

procedimentos do preenchimento dos questionários, diminuindo os tempos totais de 

administração,  homogeneizando  o  processo  e  diminuindo  os  riscos  da  existência  de 

respostas invulgares ou de não respostas, devido à falta de tempo.  

  Os professores foram um elo de ligação na operacionalização da administração, 

tendo estado presentes no acto do preenchimento dos inquéritos.   
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  O  instrumento  administrado  continha  na  página  inicial  um  esclarecimento 

breve  relativamente  aos  objectivos  da  investigação,  havendo  referência  à 

confidencialidade e ao carácter voluntário da participação na investigação, tendo sido 

considerados  os  procedimentos  formais  e  éticos  relativamente  à  participação  de 

indivíduos em estudos de investigação. 

  Para  o  preenchimento  do  instrumento  de  colheita  foram  propostos  trinta 

minutos  e  dadas  instruções  gerais  acerca  do  preenchimento  dos  questionários, 

salientando a necessidade de uma leitura cuidadosa das instruções específicas de cada 

um dos questionários.  

  A  recolha  dos  dados  ocorreu  no  1º  semestre,  do  ano  lectivo  2010/2011,  nos 

meses de Novembro e Dezembro de 2010. 

 

6.  TRATAMENTO DOS DADOS 

 

  O  tratamento  estatístico  dos  dados  do  presente  estudo  foi  efectuado  com  o 

programa  "Predictive  Analysis  Sotfware”  (PASW)  versão  18.0,  para 

Windows.  Recorremos  à  estatística  descritiva  analítica,  utilizando  as  Frequências 

absolutas  (nº)  e  relativas  (%);  as Medidas de  tendência  central  como a Média  (M) e 

Mediana (Md); as Medidas de dispersão, os Máximos (Xmáx), Mínimos (Xmín) e Desvio 

padrão (DP). O presente estudo baseou‐se também na análise comparativa/inferencial 

(Teste  Paramétrico  T  para  amostras  independentes  e  a  ANOVA  para  amostras 

dependentes),  factorial  (análise  factorial)  e  relacional  (correlação  de  Pearson)  das 

medidas em observação.  

  Aplicando  o  Teorema  do  Limite  Central,  em  que  em  amostras  consideradas 

grandes  (N≥30)  tendem,  naturalmente,  para  uma  distribuição  normal,  aplicou‐se,  a 

estatística  paramétrica  –  Utilização  do  Teste  T  para  amostras  independentes,  no 

intuito de averiguar a existência de diferenças estatisticamente significativas entre as 

variáveis e a correlação de Pearson para variáveis quantitativas, a  fim de averiguar a 

relação entre as variáveis em estudo. 
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  Atendendo às orientações de Bardin (2004), desenvolvemos o tratamento dos 

dados das respostas abertas, utilizando a análise de conteúdo, por considerarmos que 

esta  é  uma  forma  apropriada  para  a  classificação  da  informação  subjectiva,  que  é 

veiculada  nas  respostas.  Constituímos  um  corpus  que  integrou  todas  as  respostas 

abertas  do  instrumento  de  recolha  de  dados,  e  iniciámos  um  processo  de  leitura 

flutuante,  com  o  objectivo  de  enquadrar  o  seu  conteúdo,  procurando  tratar  os 

resultados brutos de forma a serem significativos e válidos.   

 

7. CARACTERÍSTICAS GERAIS DA AMOSTRA 

 

Caracterização sócio‐demográfica e académica 

 

  No  que  concerne  à  caracterização  da  amostra,  verificamos  pelos  dados 

apresentados  no  Quadro  11  que  dos  estudantes  que  constituem  a  amostra  106 

(36,5%)  são  rapazes  e  202  (63,5%)  são  raparigas.  A  maioria  dos  estudantes  que 

integram  o  estudo  tem  nacionalidade  portuguesa  305  (95,9%).  Da  amostra,  não 

trabalham 305 (95,9%) e praticam alguma religião 170 (53,5%) estudantes. 

  Relativamente à caracterização académica, a maioria dos estudantes entrou na 

1ª fase do Concurso Nacional de Acesso 263 (82,7%), no curso seleccionado como 1ª 

opção 226 (71,1%), pretendendo 303 (95,3%) continuar a frequentar o actual curso. Do 

total da amostra, 102 (32,1%) estudantes frequentam Cursos na ESTG (Escola Superior 

de Tecnologia e Gestão) e 65 (20,4%) frequentam Cursos na ESAD (Escola Superior de 

Artes e Design). 

  A maioria dos jovens, 209 (65,7%) são deslocados, ou seja, a entrada no ensino 

superior  implicou mudança de residência, estando 119 (37,4%) a viver com amigos e 

48 (15,1 %) na residência de estudantes. 
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QUADRO 11 – Distribuição das frequências e percentagens relativamente às variáveis atributo 

Variáveis Atributo Nº % 

Género 
Feminino 202 63,5 
Masculino 106 36,5 
TOTAL 318 100,0 
Nacionalidade  Portuguesa 305 95,9 
Brasileiro 2 0,6 
Americana 2 0,6 
Cabo Verdiana 3 0,9 
Francesa 3 0,9 
Canadiana 1 0,3 
Inglesa 1 0,3 
Venezuelana 1 0,3 
TOTAL 318 100,0* 
Prática de Religião 
Sim 170 53,5 
Não 148 46,5 
TOTAL 318 100,0 
Emprego 
Sim Tempo parcial 12 3,8 

Tempo Integral 1 0,3 
Não 305 95,9 
TOTAL 318 100,0 
Fase de entrada no ensino superior 
1ª Fase 263 82,7 
2ª Fase 46 14,5 
3ª Fase 8 2,5 
Não respondem 1 0,3 
TOTAL 318 100,0 
Em que Escola do IPL frequenta o Curso 
ESECS 64 20,1 
ESTG 102 32,1 
ESAD 65 20,4 
ESTM 52 16,4 
ESSLei 35 11,0 
TOTAL 318 100,0 
O Curso em que ficou colocado foi a 1ª opção 
Sim 226 71,1 
Não 92 28,9 
TOTAL 318 100,0 
Pretende continuar a frequentar o actual Curso 
Sim 303 95,3 
Não 14 4,4 
Não respondem 1 0,3 
TOTAL 318 100,0 
A entrada no ES implicou mudança de residência 
 

Sim 

Vive sozinho 16 5,0 
Vive com familiares 12 3,8 
Vive com namorado/a 7 2,2 
Vive com amigos 119 37,4 
Vive na Residência de estudantes 48 15,1 
Não responderam 7 2,2 

Não 109 34,3 
TOTAL 318 100,0 
*Acerto estatístico 
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  Pelo Quadro 12, verificamos que os jovens têm idades compreendidas entre os 

17 e 22 anos,  sendo a média de  idades 18,9 anos, para um desvio padrão de 1,2. A 

nota média de conclusão do ensino secundário foi de 14,4 (DP=1,4) e a nota média de 

candidatura  ao  ensino  superior  foi  de  14,0  (DP=1,4).  Conferimos  que  os  jovens  da 

amostra, em média, visitam os pais 3,7 vezes por mês (DP=1,2). 

 

QUADRO 12 – Caracterização da amostra relativamente às variáveis atributo 

Variáveis Atributo N Xmin Xmáx M DP 

Idade 

 
318 17 22 18,9 1,2 

Nota de conclusão do 
secundário 

316 10,8 18,2 14,4 1,4 

Nota de candidatura ao 
ensino superior 

305 11,0 19,0 14,0 1,4 

Visitas aos pais por mês 

 
207 1 11 3,7 1,2 

 

   

  Como  podemos  observar  no  Quadro  13  e  Gráfico  1,  metade  dos  jovens  da 

amostra 159 (50%) tem namorado (a) e 133 (41.8%)  já namorou, só 26 (8.2%) nunca 

teve namorado (a). 

 

QUADRO 13 ‐ Distribuição da amostra relativamente à situação face ao namoro 

 

Situação face ao namoro  Nº  % 

Neste momento, tenho namorado(a)  159  50,0 

Já  namorei,  mas  neste momento  não  tenho 

namorado(a) 

133  41,8 

Nunca tive nenhum namorado(a)  26  8,1 

Total  318  100,0 
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GRÁFICO 1 – Distribuição da amostra relativamente à situação face ao namoro 

          

 

  As  respostas  indicam‐nos  que  metade  dos  jovens  da  amostra  159  (50%) 

pertence  ao  distrito  de  Leiria,  42  (13,2%)  pertence  ao  distrito  de  Lisboa,  41  (12,9%) 

Santarém, 15 (4,7%) Aveiro e 13 (4,1%) Coimbra (Quadro 14 e Gráfico 2).  

 

QUADRO 14 ‐ Distribuição da amostra relativamente ao distrito de residência 

Distrito  Nº  % 
Leiria  159  50,0 

Faro  6  1,9 

Santarém  41  12,9 

Castelo Branco  3  0,9 

Lisboa  42  13,2 

Fora do País  2  0,6 

Porto  5  1,6 

Viseu  5  1,6 

Viana do Castelo  6  1,9 

Aveiro  15  4,7 

Portalegre  2  0,6 

Coimbra  13  4,1 

Guarda  4  1,3 

Braga  6  1,9 

R.A.Madeira  1  0,3 

Setúbal  3  0,9 

R.A.Açores  3  0,9 

Beja  1  0,3 

Bragança  1  0,3 

Total  318  100,0 
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GRÁFICO 2 – Distribuição da amostra quanto ao distrito de residência 

 

 

 

 

  Percorridos  os  caminhos  da  metodologia,  cumpre,  agora,  dedicar  a  nossa 

atenção  aos  resultados.  Pretendemos,  pois,  focalizar  a  apresentação  dos  resultados 

em quatro grandes perspectivas de análise: 

‐ Vinculação às figuras parentais e aos pares em jovens estudantes do ensino superior; 

‐ Integração social dos jovens no ensino superior; 

‐ Experiências de transição e adaptação dos jovens estudantes do ensino superior; 

‐  Vinculação às  figuras parentais  e  aos pares  e  a  relação  com a  integração  social,  as 

experiências de transição e adaptação dos jovens estudantes do ensino superior. 

  Abordaremos,  posteriormente,  a  discussão  dos  resultados  que  emergiram  da 

análise destas quatro grandes perspectivas.   
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CAPÍTULO II – RESULTADOS   

 

1. Vinculação às  figuras parentais e aos pares em  jovens estudantes do ensino 

superior 

 

  Da análise dos  resultados obtidos  relativos à vinculação  (Quadro 15 e Gráfico 

3), verificamos que os  jovens apresentam uma maior qualidade de vinculação à Mãe 

(M=82,6;  DP=9,3),  seguindo‐se  aos  Pares  (M=79,6;  DP=9,0)  e  por  último,  ao  Pai 

(M=76,7; DP= 10,9).  

 

 QUADRO 15 – Caracterização da amostra relativamente à vinculação à Mãe, ao Pai e aos Pares 

Vinculação N Xmin Xmáx M DP 

Mãe 317 48,0 101,0 82,6 9,3 

Pai 306 15,0 97,0 76,7 10,9 

Pares 317 2,0 94,0 79,6 9,0 

 

 

 

GRÁFICO 3 – Caracterização da amostra  relativamente à média da vinculação às  figuras parentais e 

aos pares 
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  No Quadro 16 podemos observar a análise de variância da vinculação à Mãe, ao 

Pai e aos Pares.    

 

 

QUADRO 16 ‐ Análise da variância e médias entre as variáveis de vinculação à Mãe, ao Pai e aos Pares 

 

   

  Relativamente às dimensões comunicação, confiança e alienação em relação à 

Mãe, Pai e Pares  (Quadro 17 e Gráfico 4), verificamos que a dimensão confiança em 

relação  à  Mãe  apresenta  o  maior  valor  médio  (M=40,7;  DP=6,7),  seguindo‐se  da 

dimensão confiança em relação aos Pares (M=37,7; DP=4,7) e ao Pai (M=36,4; DP=8,9). 

  Na dimensão comunicação é  também na  relação com a mãe que se  regista o 

valor médio mais  alto  (M=30,2;  DP=5,9),  seguida  aos  Pares  (M=29,2;  DP=5,0)  e,  por 

último, ao Pai  (M=26,5; DP=6,3). Em relação à alienação, o valor mais alto  regista‐se 

em  relação  ao  Pai  (M=13,8;  DP=5,5),  seguindo‐se  aos  Pares  (M=12,8;  DP=3,7)  e  por 

fim, à Mãe (M=11,6; DP=3,8). 

    

 
Vinculação N M DP 

Erro 

Padrão 

95% Intervalo de Confiança 

para a Média 

Limite Inferior Limite Superior 

Mãe 317 82,6 9,3 0,5 81,6 83,7 

Pai 306 76,7 10,9 0,6 75,5 77,9 

Pares 317 79,6 9,0 0,5 78,6 80,6 
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QUADRO 17 ‐ Análise da variância e médias das dimensões da vinculação em relação à Mãe, ao Pai e 

aos Pares 

Dimensões N Xmin Xmáx M DP 

95% Intervalo de Confiança 

para a Média 

Limite 

Inferior 

Limite 

Superior 

Comunicação  Mãe 317 15,0 42,0 30,2 5,9 29,6 30,9 

Pai 305 13,0 41,0 26,5 6,3 25,8 27,2 

Pares 317 2,0 37,0 29,2 5,0 28,6 29,7 

Confiança Mãe 317 17,0 50,0 40,7 6,7 39,9 41,4 

Pai 306 12,0 50,0 36,4 8,9 35,4 37,4 

Pares 316 10,0 46,0 37,7 4,7 37,1 38,2 

Alienação  Mãe 317 6,0 25,0 11,6 3,8 11,2 12,0 

Pai 305 6,0 30,0 13,8 5,5 13,2 14,5 

Pares 316 5,0 28,0 12,8 3,7 12,4 13,3 
 

 

 

 

GRÁFICO 4 ‐ Média da vinculação à Mãe, ao Pai e aos Pares em função das dimensões 
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  Observámos  a  ordem,  em média,  ocupada  por  cada  uma  das  dimensões  nas 

três escalas do IVA, através do teste de Friedman (Quadro 18). 

 

QUADRO  18  –  Caracterização  da  amostra,  segundo  a  média  dos  ranks  nas  três  dimensões  da 

vinculação às figuras parentais e aos pares 

 

   

  No Quadro 19 verificamos os resultados do Teste Anova para as três dimensões 

da  vinculação.  Constatamos  que,  existe  uma  relação  significativa  e  positiva  entre  as 

dimensões da vinculação (comunicação, confiança e alienação). 

 

 

QUADRO 19 ‐ Teste ANOVA para as três dimensões da vinculação 

Dimensões  Sum of 

Squares 
df 

Mean 

Square 
F  Sig. 

Comunicação  Between Groups 2272,5 2 1136,2 33,3 0,00 

Within Groups 31857,2 936 34,0   

Total 34129,7 938    

Confiança Between Groups 3008,3 2 1504,1 30,6 0,00 

Within Groups 45925,0 936 49,0   

Total 48933,4 938    

Alienação  Between Groups 758,5 2 379,2 19,2 0,00 

Within Groups 18447,1 935 19,7   

Total 19205,7 937    

 

 

Escalas do IVA Dimensões N M Rank 

Mãe  Comunicação 

 Confiança 

 Alienação 

317 535,2 

317 572,8 

317 404,9 

Pai  Comunicação 

 Confiança 

 Alienação 

305 374,5 

306 423,3 

305 515,0 

Pares  Comunicação 

 Confiança 

 Alienação 

317 496,6 

316 412,0 

316 490,3 
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2. Integração social dos jovens no ensino superior 

 

  Em relação à integração social dos jovens no ensino superior, verificámos que é 

na  dimensão  Equilíbrio  Emocional  que  os  jovens  revelam  mais  dificuldades,  

apresentando o valor médio mais baixo (M=3,3; DP=1,0).  

  No  patamar  dos  valores médios mais  elevados  das  dimensões  da  integração 

social,  registam‐se  a  dimensão  Relações  com  Colegas  (M=  3,8;  DP=0,8),  a  dimensão 

Relações com Amigos (M=3,8; DP=0,7) e a dimensão Relações com Professores (M=3,8; 

DP=0,8), e por fim, a dimensão Relações com Família (M=3,6; DP=0,7), o que significa 

que estas dimensões estão a facilitar a integração social dos jovens no ensino superior 

(Quadro 20 e Gráfico 5).  

 

QUADRO 20 – Caracterização da amostra quanto à integração social no ensino superior 

 

GRÁFICO 5 ‐ Média das dimensões de EISES‐R 

 

Dimensões da EISES‐R  N Xmin Xmáx M DP 

Equilíbrio Emocional  315 1,0 5,0 3,3 1,0 

Relações com Professores  315 1,1 5,0 3,8 0,8 

Relações com Amigos  314 1,1 5,0 3,8 0,7 

Relações com Colegas  315 1,0 5,0 3,8 0,8 

Relações com Família  315 1,5 5,0 3,6 0,7 

Total EISES‐R  315 33,0 146,0 110,1 17,8 
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3. Experiências  de  transição  e  adaptação  dos  jovens  estudantes  do  ensino 

superior 

 

  No que concerne às experiências de transição e adaptação dos jovens ao ensino 

superior  (Quadro  21),  verificamos  que  os  jovens  apresentam  um  valor  médio  de 

adaptação  (M=71,8;  DP=17,3),  muito  próximo  ao  valor  médio  esperado  da  escala 

(M=70).  

 

QUADRO  21  ‐  Análise  dos mínimos, máximos, médias  e  desvio‐padrão  da  variável  experiências  de 

transição e adaptação 

 

  Procedemos à análise das dimensões da escala de experiências de transição e 

adaptação dos  jovens ao ensino  superior  (Quadro 22) e  verificamos que a dimensão 

Conteúdos Programáticos reúne o valor médio mais alto (M=21,1; DP=6,0), seguida da 

dimensão Espaços Físicos (M=10,7; DP=3,5) e da dimensão Família (M=10,7; DP=3,2) e 

por  fim,  da  dimensão  Organização  do  Curso  (M=10,5;  DP=3,1).  O  valor  médio mais 

baixo pertence à dimensão Pares  (M=9,1; DP=3,3),  seguida da dimensão Professores 

(M=9,5; DP=3,2). 

 

QUADRO 22 ‐ Análise dos mínimos, máximos, médias e desvio‐padrão das seis dimensões do QETA 

 

Dimensões do QETA N Xmin Xmáx M DP 

Professores 318 1,0 20,0 9,5 3,2 

Família 318 1,0 20,0 10,7 3,2 

Pares 318 3,0 20,0 9,1 3,3 

Organização do Curso 318 1,0 20,0 10,5 3,1 

Conteúdos Programáticos 318 2,0 40,0 21,1 6,0 

Espaços Físicos 318 1,0 20,0 10,7 3,5 

Total 318 9,0 120,0 71,8 17,3 

 

QETA N Xmin Xmáx M DP 

Total 318 9,00 120,00 71,8 17,3 
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  Procurámos  testar  se  existia  relação  entre  as  experiências  de  transição  e  a 

adaptação e o género (Quadro 23). Verificámos que os rapazes apresentam um valor 

médio um pouco superior (M=73,6; DP=16,3) ao das raparigas (M=70,7; DP=17,9). 

 

QUADRO 23 ‐ Análise dos mínimos, máximos, médias e desvio‐padrão do QETA em função do género 

 

Variável Género Nº M DP Erro Padrão 

QETA Pontuação Total 

Feminino 202 70,7 17,9 1,2 

Masculino 116 73,6 16,3 1,5 

 

 

  Os  Gráficos  6  e  7  e  o  Quadro  24  são  bastante  elucidativos  das  pequenas 

diferenças, em média, entre as dimensões das experiências de transição e adaptação 

em função do género.  

 

GRÁFICO  6  ‐  Dimensões  do  QETA  no  sexo 
masculino 

GRÁFICO  7  ‐  Dimensões  do  QETA  no  sexo 
feminino 
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  Pela análise do Quadro 24 podemos constatar que existem  ligeiras diferenças 

estatísticas  nas médias  das  dimensões  da  adaptação  do  jovem  estudante  ao  ensino 

superior, em função do género. O quadro permite constatar que, em média, os rapazes 

apresentam valores superiores às raparigas em todas as dimensões da escala QETA. 

 

QUADRO 24  ‐  Análise  dos mínimos, máximos, médias  e  desvio‐padrão  das  dimensões  do QETA  em 

função do género 

Género Nº Xmin Xmáx M 
 

DP 
 

 
Feminino 

Professores 202 1,0 20,0 9,3 3,2 

Família 202 1,0 18,0 10,6 3,2 

Pares 202 3,0 19,0 9,0 3,3 

Organização do Curso 202 1,0 20,0 10,4 3,2 

Conteúdos Programáticos 202 2,0 40,0 20,8 6,2 

Espaços Físicos 202 1,0 20,0 10,5 3,6 

Total 202 9,0 120,0 70,7 17,9 

Masculino 

Professores 116 4,0 18,0 9,9 3,3 

Família 116 2,0 20,0 11,0 3,2 

Pares 116 4,0 20,0 9,3 3,2 

Organização do Curso 116 4,0 19,0 10,8 2,9 

Conteúdos Programáticos 116 8,0 36,0 21,6 5,6 

Espaços Físicos 116 4,0 19,0 11,2 3,3 

Total 116 34,0 120,0 73,6 16,3 

 

 

Caracterização das experiências de transição académica 

 

   De  seguida  são apresentados os dados  relativos às  respostas do Questionário 

de Experiências de Transição Académica (QETA), seleccionadas para avaliar os recursos 

disponíveis de apoio à transição e o futuro escolar e profissional dos jovens estudantes 

em transição do ensino secundário para o ensino superior. 
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   Da análise das 318 respostas dos estudantes relativas aos recursos disponíveis 

de  apoio  à  transição  do  ensino  secundário  para  o  ensino  superior,  resultaram  os 

Quadros 25, 26 e 27.  

   Ao  examinarmos  o  Quadro  25,  percebemos  que  relativamente  ao 

conhecimento dos  inquiridos  sobre a existência de centros ou medidas de apoio aos 

estudantes  do  ensino  superior,  verificamos  que  a  maioria  194  (61%)  não  conhece 

centros ou medidas de apoio aos estudantes. Analisando as respostas dos 112 (35,2%) 

estudantes inquiridos que dizem ter conhecimento de centros ou medidas de apoio ao 

estudante  do  ensino  superior,  percebemos  que  os  inquiridos,  nomeiam 

respectivamente, o Serviço de Apoio ao Estudante  (SAPE) 42  (13,2%), os Serviços de 

Acção Social  (SAS) 29 (9,1%) e as bolsas de estudo 19 (6%). A maioria dos  inquiridos, 

273  (85,8%)  nunca  recorreu  aos  apoios  para  os  estudantes  do  ensino  superior. 

Verificamos  que  36  (11,3%)  estudantes  recorreram  aos  apoios,  tendo  a  maioria  30 

(9,4%) estudantes,  requerido a bolsa de estudo. Relativamente à razão do pedido de 

apoio, verificamos que da pequena minoria de estudantes que respondeu à questão, 

15 (4,7%) jovens pediu apoio por dificuldades financeiras.  

   Analisando  o  Quadro  26,  e  focando‐nos  no  tipo  de  apoio  que  os  jovens 

estudantes consideram mais necessário, percebemos que 97 (30,5%) considera o apoio 

monetário,  seguido  do  apoio  psicológico  52  (16,4%)  e,  por  fim,  o  atendimento  dos 

professores 20  (6,3%). Questionados sobre a utilização do SAPE, constatamos que só 

16  (5%)  jovens  utilizaram  o  serviço  e  301  (94,7%)  estudantes  nunca  o  utilizaram. 

Verificamos  também  que,  os  serviços  do  SAPE  mais  utilizados  pelos  jovens  são  as 

acções de formação, 12 (3,8%) estudantes já as frequentaram. 

   Em  relação  à  participação  dos  jovens  em  actividades  extra‐curriculares, 

verificamos que a maioria dos estudantes não participa em nenhuma actividade 260 

(81,8%). Dos 54 (16,9%)  jovens que realizam actividades extra‐curriculares, 21  (6,6%) 

fazem  desporto,  16  (5%)  aprendem  música  e  9  (2,8%)  participam  em  actividades 

académicas. 
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QUADRO 25 ‐ Distribuição das respostas dos  inquiridos relativas aos recursos disponíveis de apoio à 

transição, segundo o conhecimento e recurso dos estudantes aos centros e medidas de apoio 

 

Recursos disponíveis de apoio à transição Nº % 

Conhece centros/medidas de 

apoio 

Sim 

 

Serviços de Acção Social 

SAPE  

Apoio psicológico 

Acções de formação 

Bolsa de estudo 

Serviços académicos 

Apoio dos professores 

Associação de estudantes 

Centro de juventude 

Liga de apoio ao estudante 

29 

42 

7 

1 

19 

3 

2 

2 

3 

4 

9,1 

13,2 

2,2 

0,3 

6,0 

0,9 

0,6 

0,6 

0,9 

1,3 

Não 194 61,0 

Não respondem 12 3,8 

Total 318 100,0* 

Recorreu aos apoios para 

estudantes 

Sim 

Bolsa de estudo 

Apoio escolar 

Esclarecimento de dúvidas 

Acções de formação 

Doença crónica 

30 

2 

2 

1 

1 

9,4 

0,6 

0,6 

0,3 

0,3 

Não 273 85,8 

Não respondem 9 2,8 

Total 318 100,0* 

Razão do pedido de apoio 

Dificuldades financeiras 

Dificuldades de aprendizagem 

Escolha da área 

Deslocação da residência de família 

15 

1 

1 

2 

4,7 

0,3 

0,3 

0,6 

Não respondem 26 8,2 

Total 45 14,1 
*Acerto estatístico 
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QUADRO 26 ‐ Distribuição das respostas dos  inquiridos relativas aos recursos disponíveis de apoio à 

transição, segundo o tipo de apoios que os estudantes consideram necessários, a utilização do SAPE e 

a participação em actividades extra‐curriculares  

 

Recursos disponíveis de apoio à transição Nº % 

Tipos de apoios 

que os estudantes 
consideram 

mais necessário 

Centro de informação 11 3,4 

Atendimento dos professores 20 6,3 

Apoio familiar 5 1,6 

Apoio monetário 97 30,5 

Apoio escolar 3 0,9 

Apoio social 10 3,1 

Apoio psicológico 52 16,4 

Acções de formação 8 2,5 

Ajuda de colegas mais velho 2 0,6 

Actividades extra-curriculares 3 0,9 

Alojamento 1 0,3 

SAPE 1 0,3 

Adaptação à cidade 3 0,9 

Não sabem 7 2,2 

Não respondem 95 29,9 

Total 318 100,0 

Utilização do SAPE 

Sim 
Acções de formação 12 3,8 

Consulta de psicologia 4 1,2 

Não 301 94,7 

Não respondem 1 0,3 

Total 318 100,0 

Participação em 

actividades extra- 

-curriculares 

Sim 

Teatro 6 1,9 

Música 16 5,0 

Desporto 21 6,6 

Actividades académicas 9 2,8 

Grupo de jovens católicos 2 0,6 

Não 260 81,8 

Não respondem 4 1,2 

Total 318 100,0* 

*Acerto estatístico 
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   Os  resultados  apresentados  no  Quadro  27,  relativos  à  participação  dos 

estudantes nos rituais de recepção ao caloiro, permitem‐nos referir que a maioria dos 

estudantes, 250 (78,6%) participou nos rituais.  

   Da  amostra,  96  (30,1%)  jovens  consideram  a  participação  nos  rituais  de 

recepção ao caloiro como um contributo para conhecerem e conviverem com colegas 

e 69 (21,7%) como um contributo para a integração no curso e no ensino superior. No 

entanto,  26  (8,2%)  estudantes  consideram  que  a  participação  nos  rituais  não  teve 

nenhum contributo na adaptação à instituição ou ao curso. 

 

QUADRO 27 ‐ Distribuição das respostas dos  inquiridos relativas aos recursos disponíveis de apoio à 

transição, segundo a participação dos estudantes nos rituais de recepção ao caloiro 

Recursos disponíveis de apoio à transição Nº 

 

% 

 

Participação nos rituais de 

recepção ao caloiro 

Sim 250 78,6 

Não 68 21,4 

Total 318 100,0 

Contribuição da participação 
nos rituais para a adaptação 

Conhecer e conviver com colegas 96 30,1 

Integração no curso e no ensino superior 69 21,7 

Contributos negativos 1 0,3 

Contributos positivos 26 8,2 

Nenhum contributo 26 8,2 

Não respondem 32 10,1 

Total 250 78,6 
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   Da  análise  das  318  respostas  dos  estudantes  relativas  ao  futuro  escolar  e 

profissional  dos  jovens  estudantes  em  transição do ensino  secundário para o  ensino 

superior, resultaram os Quadros 28, 29 e 30. 

   Relativamente  ao Quadro  28,  e  centrando‐nos  no  ano  em que os  estudantes 

pensam  ser  capazes  de  frequentar  os  estudos,  constatamos  que  199  (62,6%) 

estudantes pensa ser capaz de frequentar os estudos até à licenciatura, 75 (23,6%) até 

ao  mestrado  e  15  (4,7%)  até  ao  doutoramento.  No  entanto,  16  (5%)  não  sabe  se 

consegue ser capaz de frequentar os estudos.  

   Em  relação  à  questão:  Até  que  ano  gostaria  de  frequentar  os  estudos,  179 

(56,3%)  estudantes  responderam  que  gostariam  de  frequentar  até  terminar  a 

licenciatura, 96 (30,2%) o mestrado e 21 (6,6%) o doutoramento. 

   Os resultados apresentados permitem‐nos referir que a maioria dos jovens 295 

(92,8%) acredita que é capaz de concluir o curso que frequenta e 309 (97,2) gostariam 

de concluir o curso. 

  Relativamente à profissão que os estudantes pensam ser capazes de exercer, a 

maioria 237 (74,5%) refere que será capaz de exercer uma profissão relacionada com 

o  curso,  26  (8,2%)  jovens  referem que  serão  capazes de exercer uma profissão não 

relacionada  com  o  curso  e  28  (8,8%)  estudantes  não  sabem.  No  que  concerne  à 

profissão  que  gostariam de  exercer,  227  (71,4 %)  jovens  gostariam de  exercer  uma 

profissão relacionada com o curso e 55 (17,3%) estudantes gostariam de exercer uma 

profissão que não esteja relacionada com o curso.  
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QUADRO  28  ‐  Distribuição  das  respostas  relativas  ao  futuro  escolar  e  profissional,  segundo  as 

expectativas dos estudantes 

As expectativas dos estudantes Nº 
 

% 
 

Ano que pensa ser capaz de 
frequentar os estudos 

Licenciatura 199 62,6 

Mestrado 75 23,6 

Pós-Graduação 1 0,3 

Doutoramento 15 4,7 

Pós-Doutoramento 1 0,3 

Não sei 16 5,0 

Não responde 11 3,5 

Total 318 100,0 

Ano que gostaria de 
frequentar os estudos 

Licenciatura 179 56,3 

Pós-Graduação 1 0,3 

Mestrado 96 30,2 

Doutoramento 21 6,6 

Não sei 10 3,1 

Não responde 11 3,5 

Total 318 100,0 

Pensa que é capaz de 
concluir o Curso 

Sim 295 92,8 

Não 9 2,8 

Não sei 10 3,1 

Não responde 4 1,3 

Total 318 100,0 

Gostaria de concluir o Curso 

Sim 309 97,2 

Não 4 1,3 

Não sei 4 1,3 

Não responde 1 0,3 

Total 318 100,0 

Profissão que pensa ser 
capaz de exercer 

Relacionada com o Curso 237 74,5 

Não relacionada com o Curso 26 8,2 

Não sei 28 8,8 

Todas 12 3,8 

Nenhuma 1 ,3 

Não responde 14 4,4 

Total  318 100,0 

Profissão que gostaria de 
exercer 

Relacionada com o Curso 227 71,4 

Não relacionada com o Curso 55 17,3 

Não sei 22 6,9 

Todas 3 0,9 

Não responde 11 3,5 

Total 318 100,0 
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   Em relação ao Quadro 29, expectativas dos pais, verificamos que 185  (58,2%) 

estudantes  consideram  que  os  pais  acham  que  eles  são  capazes  de  frequentar  os 

estudos  até  à  licenciatura,  71  (22,3%)  até  ao  mestrado  e  15  (4,7%)  até  ao 

doutoramento. Verificamos também que 188 (59,1%) estudantes responderam que os 

pais gostariam que eles frequentassem os estudos até à licenciatura, 74 (23,3%) até ao 

mestrado e 15 (4,7%) até ao doutoramento.  

   Praticamente  quase  todos  os  estudantes  da  nossa  amostra,  298  (93,7%) 

consideram que os pais pensam que eles são capazes de concluir o curso e 306 (96,2%) 

responderam que os pais gostariam que o concluíssem. 

   Relativamente à profissão, 173  (54,4%)  jovens consideram que os pais acham 

que eles são capazes de exercer uma profissão relacionada com o curso, 125 (39,3%) 

não tem uma opinião formada e 20 (6,3%) pensam que os pais acham que eles não são 

capazes  de  exercer  uma  profissão  relacionada  com  o  curso.  Verificamos  que  144 

(45,3%) jovens consideram que os pais gostariam que eles exercessem uma profissão 

relacionada  com o  curso. Contudo,  a maior parte 155  (48,7%) não  tem uma opinião 

definida, assim: 43 (13,5%) jovens não sabem que profissão os pais gostariam que eles 

exercessem,  65  (20,4%)  consideram que os  pais  gostariam que  exercessem  todas  as 

profissões e 47  (14,8%) acham que os pais gostariam que exercessem uma profissão 

não relacionada com o seu actual curso.  
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QUADRO 29 ‐ Distribuição das respostas relativas ao futuro escolar e profissional, segundo a opinião 

dos estudantes relativamente às expectativas dos pais 

As expectativas dos pais Nº 
 

% 
 

Ano que os pais acham que 
é capaz de frequentar os 
estudos 

Licenciatura 185 58,2 

Pós-Graduação 1 0,3 

Mestrado 71 22,3 

Doutoramento 15 4,7 

Pós-Doutoramento 1 0,3 

Não sei 30 9,4 

Não responde 15 4,7 

Total 318 100,0 

Ano que os pais gostariam 
que frequentasse os 
estudos 

Licenciatura 188 59,1 

Pós-Graduação 1 0,3 

Mestrado 74 23,3 

Doutoramento 15 4,7 

Não sei 27 8,4 

Não responde 13 4,1 

Total 318 100,0 

Os pais pensam que é 
capaz de concluir este 
Curso 

Sim 298 93,7 

Não 4 1,3 

Não sei 11 3,5 

Não responde 5 1,6 

Total 318 100,0 

Os pais gostariam que 
concluísse este Curso 

Sim 306 96,2 

Não 3 0,9 

Não sei 5 1,6 

Não responde 4 1,3 

Total 318 100,0 

Profissão que os pais 
acham que é capaz de 
exercer 

Relacionada com o Curso 173 54,4 

Não relacionada com o Curso 20 6,3 

Não sei 48 15,1 

Todas 58 18,2 

Não responde 19 6,0 

Total 318 100,0 

Profissão que os pais 
gostariam que exercesse 

Relacionada com o Curso 144 45,3 

Não relacionada com o Curso 47 14,8 

Não sei 43 13,5 

Todas 65 20,4 

Não responde 19 6,0 

Total 318 100,0 
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   Observando  os  resultados  apresentados  no  Quadro  30,  expectativas  dos 

professores,  verificamos que 129  (40,5%) estudantes  consideram que os professores 

acham que eles são capazes de frequentar os estudos até à licenciatura, 30 (9,4%) até 

ao mestrado e 5 (1,6%) até ao doutoramento. Contudo, 119 (37,4%) não sabem o que 

os professores acham e 35 (11%) dos inquiridos não responderam à questão. 

   Dos 318 estudantes que participaram no estudo, 142 (44,6%) consideram que 

os professores pensam que eles são capazes de concluir o curso até à licenciatura, 24 

(7,5%) até ao mestrado e 2 (0,6%) até ao doutoramento. No entanto, 115 (36,2%) não 

sabem  o  que  os  professores  pensam  e  35  (11%)  dos  inquiridos  não  responderam  à 

questão. 

   Por fim, relativamente à questão: Que profissão os seus professores acham que 

é capaz de exercer, 132 (41,5%) jovens consideram que será uma profissão relacionada 

com  o  curso,  141  (44,3%)  não  sabem  o  que  os  professores  acham  e  40  (12,6%) 

inquiridos não responderam à questão. 

 

QUADRO 30 ‐ Distribuição das respostas relativas ao futuro escolar e profissional, segundo a opinião 

dos estudantes relativamente às expectativas dos professores 

As expectativas dos professores Nº 
 

% 
 

Ano que os professores 
acham que é capaz de 
frequentar os estudos 

Licenciatura 129 40,5 

Mestrado 30 9,4 

Doutoramento 5 1,6 

Não sei 119 37,4 

Não responde 35 11,0 

Total 318 100,0 

Ano que os professores 
pensam que é capaz de 
concluir este curso 

Licenciatura 142 44,6 

Mestrado 24 7,5 

Doutoramento 2 0,6 

Não sei 115 36,2 

Não responde 35 11,0 

Total 318 100,0 

Profissão que os 
professores acham que é 
capaz de exercer 

Relacionada com o Curso 132 41,5 

Todas 5 1,6 

Não sei 141 44,3 

Não responde 40 12,6 

Total 318 100,0 
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4. Vinculação  às  figuras  parentais  e  aos  pares  e  a  relação  com  a  integração 

social, as experiências de  transição e a adaptação dos  jovens estudantes do 

ensino superior 

  

H1: Existem correlações estatisticamente significativas entre a vinculação às figuras 

parentais e aos pares e a integração social dos jovens estudantes ao ensino superior 

 

  Relativamente à relação entre a vinculação às figuras parentais e aos pares e a 

integração  social  do  jovem  estudante  ao  ensino  superior,  verificamos  através  do 

quociente  de  Correlação  de  Pearson  (Quadro  31)  que  averigua,  a  relação  entre  as 

variáveis, uma correlação positiva e significativa  (apesar de baixa) entre a  integração 

social e a vinculação à Mãe  (r=0,201; p≤0.01). Verificámos uma correlação positiva e 

significativa  entre  a  integração  social  e  a  vinculação  ao  Pai  (r=0,348;  p≤0.01). 

Constatamos  ainda,  que  há  uma  relação  significativa  e  positiva  entre  a  vinculação  à 

Mãe  e  a  vinculação  aos  Pares  (r=0,285;  p≤0.01),  e  entre,  a  vinculação  ao  Pai  e  a 

vinculação aos Pares (r=0,194; p≤0.01). Denota‐se, por fim, que existe uma correlação 

positiva  e  significativa  entre  a  vinculação  ao  Pai  e  a  vinculação  à  Mãe  (r=0,397; 

p≤0.01). A hipótese confirma‐se, em parte, pois pela análise dos resultados existe uma 

correlação positiva e  significativa entre  a  integração  social  e  a  vinculação à Mãe e  a 

vinculação  ao  Pai,  no  entanto,  verifica‐se  uma  relação  entre  a  integração  social  e  a 

vinculação aos Pares estatisticamente não significativa (r=0,067; p>0,05). 

 

QUADRO 31 – Matriz de correlação de Pearson entre a vinculação às figuras parentais e aos pares e a 

integração social 

IVA 
EISES-R 

r p 

Vinculação à Mãe 
 

0,201** 0,000 

Vinculação ao Pai 
 

0,348** 0,000 

Vinculação aos Pares 
 

0,067 0,235 
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H2: Existem correlações estatisticamente significativas entre a vinculação às figuras 

parentais  e  aos  pares  e  as  experiências  de  transição  e  adaptação  dos  jovens 

estudantes ao ensino superior 

 

  Relativamente à relação entre a vinculação às figuras parentais e aos pares e as 

experiências  de  transição  e  adaptação  do  jovem  estudante  ao  ensino  superior, 

verificamos através da aplicação do quociente de Correlação de Pearson (Quadro 32) 

que,  obtivemos  uma  relação  negativa  e  estatisticamente  significativa  entre  as 

experiências de transição e adaptação do jovem estudante ao ensino superior e a Mãe 

(r= ‐0,137; p≤0.01). 

  Verificámos que existe uma correlação estatisticamente não significativa entre 

as experiências de transição e adaptação e a vinculação ao Pai (r= ‐0,040; p>0,05), tal 

como, na vinculação aos Pares (r=0,002; p>0,05). 

  Denotámos  ainda,  que  existe  uma  relação  estatisticamente  não  significativa 

entre a vinculação à Mãe e aos Pares  (r=0,285; p>0,05), e   a vinculação ao Pai e aos 

Pares (r=0,194; p>0,05). Averigua‐se ainda, que existe uma correlação estatisticamente 

não significativa entre a vinculação ao Pai e à Mãe (r=0,397; p>0,05).  

  A  hipótese  confirma‐se,  em  parte,  pois  pela  análise  dos  resultados  só 

encontrámos  uma  relação  negativa  e  estatisticamente  significativa  entre  as 

experiências de transição e adaptação do jovem estudante ao ensino superior e a Mãe.  

 

QUADRO 32 ‐ Matriz de correlação de Pearson entre a vinculação às figuras parentais e aos pares, as 

experiências de transição e a adaptação 

IVA 
QETA 

r p 

Vinculação à Mãe 
 

-0,137* 0,015 

Vinculação ao Pai 
 

-0,040 0,482 

Vinculação aos Pares 
 

0,002 0,971 
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H3: Existem diferenças estatisticamente significativas entre a  integração social e as 

experiências de transição e adaptação dos jovens estudantes ao ensino superior, em 

função do género 

 

  Relativamente à relação entre a integração social e as experiências de transição 

e adaptação do jovem estudante ao ensino superior, em função do género, verificámos 

que  a  integração  e  as  experiências  de  transição  e  adaptação  obtêm  pontuações 

semelhantes  para  a  escala  EISES_R,  em  ambos  os  sexos,  e  muito  próximas  para  a 

escala QETA, sendo a média superior para os rapazes (Quadro 33).  

 

QUADRO 33  ‐ Análise dos mínimos, máximos, médias e desvio‐padrão entre a  integração  social  e a 

adaptação, em função do género 

  
Género 
 

Nº 
 

M 
 

DP 
 

Erro Padrão 
 

Total EISES-R 

Feminino 200 110,1 18,3 1,2 

Masculino 115 110,1 17,0 1,5 

Total QETA 

Feminino 202 70,7 17,9 1,2 

Masculino 116 73,6 16,3   1,5 

 

 

 Aplicou‐se  o  teste  paramétrico  T  (Quadro  34)  pois,  apesar  de  termos  em 

consideração o Teorema do Limite Central, a homogeneidade/igualdade das variâncias 

no  teste    Levene's,  foi  assumida  p>  50,  pelo  que  o  teste  T,  para  amostras 

independentes é o mais adequado estatisticamente para averiguar a hipótese. 

 A hipótese não se confirma pois, pela análise dos resultados, concluímos que a 

integração  e  as  experiências  de  transição  e  adaptação  obtêm  pontuações  muito 

semelhantes,  em  ambos  os  sexos,  sendo  as  diferenças  estatisticamente  não 

significativas (p>0,05). 
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QUADRO 34 ‐ Teste T para análise das diferenças entre a integração social e a adaptação, em função 

do género 

 
Levene's Test for Equality of 

Variances 

F p 

Total Eis 
Equal variances assumed 0,112 0,738 

Equal variances not assumed   

Total QETA 
Equal variances assumed 1,076 0,300 

Equal variances not assumed   
 

 

t-test for Equality of Means 

 

t df p 
Diferença 

da média 

Diferença 

do Erro 

padrão 

95% Intervalo de 

Confiança para a 

Média 

Limite 

Inferior 

Limite 

Superior 

Total Eis 

Equal variances 

assumed 

0,004 313 0,997 0,00848 2,09191 -4,10750 4,12446 

Equal variances 

not assumed 

0,004 252,171 0,997 0,00848 2,05116 -4,03111 4,04806 

Total 

QETA 

Equal variances 

assumed 

-1,432 316 0,153 -2,89280 2,02019 -6,86753 1,08193 

Equal variances 

not assumed 

-1,469 258,471 0,143 -2,89280 1,96975 -6,77159 0,98600 

 

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2‐tailed). 

**Correlation is significant at the 0.01 level (2‐tailed). 

 



 
CAPÍTULO III  – DISCUSSÃO DE RESULTADOS 

 
 

180 

 

CAPÍTULO III – DISCUSSÃO DE RESULTADOS 

 

 O presente estudo pretendeu verificar até que ponto a vinculação à Mãe, ao Pai 

e aos Pares se relaciona com a integração e as experiências de transição e adaptação 

do  jovem  na  entrada  para  o  ensino  superior.  Definimos  como  objectivos:  avaliar  a 

vinculação às figuras parentais e aos pares em jovens estudantes do ensino superior; 

avaliar  a  integração  social  dos  jovens  estudantes  do  ensino  superior;  avaliar  as 

experiências  de  transição  e  adaptação  dos  jovens  estudantes  ao  ensino  superior; 

determinar em que medida a vinculação às figuras parentais e aos pares se relaciona 

com  a  integração  social  e  as  experiências  de  transição  e  adaptação  dos  jovens 

estudantes do ensino superior. 

  Neste  capítulo,  iremos  aprofundar  os  resultados  obtidos,  bem  como  a  sua 

discussão,  tomando  em  atenção  as  hipóteses  formuladas.  Assim,  começamos  por 

sintetizar  e  discutir  os  principais  resultados  referentes  à  caracterização  sócio‐

demográfica e académica dos jovens estudantes do 1.º ano, das cinco escolas do IPL, à 

avaliação da vinculação às  figuras parentais e aos pares,  à  avaliação da  integração e 

das experiências de transição e adaptação ao ensino superior, e, em seguida, referimo‐

nos à fundamentação da verificação das hipóteses de investigação. 

  A amostra é constituída por 318 jovens, variando a sua idade entre os 17 e os 

22 anos. Segundo o modelo de Levinson (1985), os jovens estudantes respondentes da 

nossa investigação posicionam‐se no período de transição para a adultez inicial (17 aos 

22 anos). Assim, podemos dizer que os estudantes inquiridos vivenciam um período de 

passagem  do  mundo  protector  da  infância,  em  que  a  família  teve  um  papel 

preponderante, para o mundo adulto, em que se espera a assunção de novos papéis, 

responsabilidades e escolhas. Deste modo, o jovem adulto começa por mudar o cariz 

das  suas  relações  com  os  outros  significativos,  alterando  o  seu  próprio  self.,  para, 

posteriormente,  explorar  as  oportunidades  do  mundo  adulto,  testando  escolhas  e 

assumindo  níveis  de  responsabilidade  e  de  autonomia  inéditos,  fazendo  o 

reconhecimento do novo mundo, que lhe permitirá fundamentar as suas tomadas de 

decisão.  
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  A maioria dos jovens enquadra‐se no sexo feminino, 202, constituindo 63,5% da 

amostra.  Este  dado  é  também  referido,  num  estudo  realizado  em  Portugal,  pela 

Direcção‐Geral  do  Ensino  Superior  (DGES,  2005),  com  3000  estudantes  do  ensino 

superior, que aponta para uma  forte preponderância das  raparigas, no conjunto dos 

candidatos matriculados e no subconjunto dos candidatos que se inscreveram pela 1.ª 

vez,  nos  cursos  de  1.º  grau  do  ensino  superior  (com  uma  presença,  nos  dois 

indicadores, de 57%). O estudo revela ainda que, as raparigas, mais do que os rapazes, 

levam  até  ao  fim  o  seu  programa  de  estudos  superiores,  sendo  mulheres  2/3  dos 

diplomados. 

  Metade  dos  jovens  do  nosso  estudo,  170  (53,5%),  refere  praticar  alguma 

religião.  Entendendo  a  religiosidade  como  o  grau  de  ligação  ou  aceitação  que  cada 

indivíduo tem face à instituição religiosa (Alston, 1982) e à forma como põe em prática 

as suas crenças e rituais  (Shafranske & Malony, 1990) e considerando que, a  religião 

produz  efeitos  positivos  no  bem‐estar  subjectivo,  especificamente  no  bem‐estar 

existencial,  mas  também  na  felicidade  em  geral,  na  saúde  mental  e  física  (Argyle, 

2001), podemos entender que metade dos jovens do nosso estudo reúnem um critério 

(religiosidade) favorável à sua integração e adaptação ao ensino superior. 

  A percentagem de trabalhadores‐estudantes na amostra é reduzida 13 (4,1%) e 

12 (3,8%) trabalha a tempo parcial, o que pode justificar‐se atendendo à carga horária 

dos cursos (cerca de 7/8 horas por dia de aulas) e ao tipo de regime de funcionamento 

(diurno,  com  muitas  aulas  práticas  e  teórico‐práticas),  que  tornam  praticamente 

impossível uma actividade  laboral a  tempo completo e em horário diurno. Por outro 

lado,  poderá  apontar  para  o  facto  da  família  nuclear  ou o  próprio  estado  (9,4% dos 

estudantes beneficiam de bolsas de estudo) ser a base de sustentação da maioria dos 

jovens estudantes, pois 305 (95,9%) não trabalham.  

  A nota média de conclusão do ensino secundário foi de 14,4 valores (DP=1,4). 

Estes resultados mostram que o desempenho académico anterior à entrada no ensino 

superior foi positivo (a média de 12º ano mais baixa encontrada foi de 10,8 e a mais 

alta  de  18,2),  podendo  indicar,  no  1º  ano,  eventualmente,  uma  satisfatória 

performance académica dos novos estudantes. Miranda e Marques (1996) concluíram 

através dos estudos que desenvolveram que, as notas escolares do ensino secundário 
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constituem fortes preditores do sucesso académico no 1º ano da universidade. Tavares 

(2004) confirmou também, a validade predictora das notas escolares do 12º ano para o 

sucesso académico no 1º ano.   

   Verificamos ainda que, a nota média de candidatura ao ensino superior foi de 

14  valores  (DP=1,4).  Soares,  Guisande,  Almeida  e  Páramo  (2008)  encontraram 

resultados na população portuguesa que sugerem que os principais factores preditores 

de sucesso académico estão relacionados com as médias de acesso ao ensino superior. 

  Podemos constatar que, na nossa amostra a maioria dos estudantes entrou na 

1ª  fase  no  Concurso  Nacional  de  Acesso  e  na  1ª  opção,  com  uma  nota  média  de 

candidatura  ao  ensino  superior  de  14,0  (DP=1,4).  Deste modo,  podemos  considerar 

que a maioria dos estudantes da amostra poderá estar satisfeita com a sua entrada no 

curso  de  1ª  opção.  Tal  como  referem Astin  (1977,  1984,  1993,  1996)  e  Tinto  (1987, 

1993), o facto de os alunos terem ingressado num curso/instituição de ensino que foi a 

sua primeira opção, permite que desenvolvam maiores níveis de compromisso com a 

prossecução dos seus objectivos educativos e profissionais e, consequentemente, que 

invistam mais tempo e energia no curso e na vida universitária em geral. 

  Verifica‐se que a maioria da nossa amostra, 303 (95,3%), pretende continuar a 

frequentar o actual curso. Soares e Almeida (2001) salientam que, a maioria dos alunos 

que ingressam no ensino superior trazem consigo uma expectativa positiva em relação 

ao curso e à sua futura experiência académica, o que se revela determinante no seu 

processo de integração.  

  Os  jovens  que  saíram  de  casa  dos  pais  para  frequentarem  o  ensino  superior 

representam  a maioria  da  amostra,  209  (65,7%),  ou  seja,  a maioria  deslocou‐se  das 

suas  regiões  de  proveniência  familiar,  a  fim  de  poderem  concretizar  a  sua  escolha 

vocacional.  Este  facto  pode  ter  repercussões  no  processo  de  autonomia  e 

independência do jovem, relativamente à família.  

  O estudo  realizado pela DGES  (2005)  refere que a maioria dos estudantes do 

ensino superior (mais de 50%) opta por morar com a família nuclear, pois essa situação 

garante‐lhes melhores condições de vida.  Constatamos  que  os  jovens  da  nossa 

amostra  visitam  os  pais,  em  média,  3,7  vezes  por  mês,  considerando  a  residência 

familiar como a residência sócio‐espacial de eleição, nos períodos de pausa escolares. 
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Este facto reforça a ideia que a relação e o apoio da família são um dos aspectos mais 

valorizados  pelos  jovens  do  ensino  superior,  encontrando‐se  em  consonância  com o 

referido por Freire  (2000). A  família parece assumir uma grande  importância para os 

jovens estudantes, que a encaram, fundamentalmente, como um espaço de segurança 

afectiva  (Almeida,  1986).  O  contexto  familiar  constituí‐se  como  um  espaço  eficaz  e 

diversificado de aprendizagem ao qual está subjacente a integração social e académica 

do aluno, bem como, o seu sucesso académico (Tizard & Hughes, 1984). Sullivan (1980) 

verificou  que  os  jovens  adultos  que  se  deslocam  de  casa  dos  pais,  no  período  de 

transição para o ensino superior referem o aumento, não só do amor dos pais por eles, 

como também do seu próprio amor pelos pais e da qualidade de comunicação entre 

eles. 

  Metade da nossa  amostra,  159  (50%),  é  constituída por  jovens do distrito de 

Leiria, que são residentes no distrito acolhedor da instituição de ensino superior alvo. 

Este  aspecto  poderá  explicar‐se,  por  um  lado,  pelo  facto  de  os  jovens  quererem 

manter  as  redes  sociais  de  apoio  intactas  e,  por  outro  lado,  pelo  critério  de  opção 

regional (residência no distrito ou distritos limítrofes ao da implantação da instituição 

de ensino superior) obterem pontos adicionais à sua nota de candidatura. 

  De salientar que dos estudantes deslocados, a maioria, 119 (37,4%), vive com 

amigos. A opção de viver em residência de estudantes,  também tem, nesta amostra, 

significado,  48  (15,1 %).  Bloom  (1987)  sugere  que  apesar  da  separação  entre  pais  e 

jovens adultos ser um acontecimento normal, pode ser sentido pelos jovens como uma 

grande  perda,  acompanhada  de  reacções  emocionais  que  podem  incluir  nostalgia, 

depressão, raiva ou culpa. Larose e Boivin (1998) defendem a ideia de que a transição 

para o ensino  superior é especialmente stressante  para os  jovens estudantes que  se 

deslocam de  casa dos pais,  podendo,  assim,  activar  o  seu  sistema de  vinculação. Os 

autores  verificaram  um  declínio  no  suporte  social  percebido,  com  aumentos  de 

ansiedade  e  de  isolamento  durante  a  fase  de  transição, mas  apenas  em  estudantes 

deslocados de casa dos pais.  

  Verifica‐se  que  maioria  dos  jovens  já  viveu  a  experiência  do  namoro:  da 

amostra  metade  tem  namorado  (a)  e  os  restantes  já  namoraram,  só  uma  minoria, 

(8,1%), nunca teve namorado (a). Este facto está de acordo com Levinson (1985) que 
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refere  que  a  vida  adulta  inicial  implica  estar  permanentemente  entre  as  paixões 

(investimentos  afectivos),  as  exigências  (familiares,  comunitárias  e  sociais)  e  as 

ambições (projectos). A adultez é concebida como algo em constante construção que 

progride em função dos próprios princípios do  indivíduo, do espaço e tempo em que 

acontece.  Os  jovens  adultos,  neste  período  de  vida,  estão  envolvidos  numa  crise 

desenvolvimental:  a  crise  da  intimidade  (Levinson,  1985).  No  entanto,  a  crise  da 

intimidade  pressupõe  dois  caminhos  de  resolução:  intimidade  (resolução  bem 

sucedida) ou isolamento (resolução mal sucedida). De acordo com Hoffman (1997, cit 

Cassidy,  2001),  para  que  exista  intimidade  é  necessário  que  existam  dois  seres 

separados,  autónomos  e  dispostos  a  estabelecerem  contacto,  respeitando  as 

diferenças individuais. 

  É  a  partir  do  final  da  adolescência  que  os  relacionamentos  românticos 

assumem e revestem‐se de um maior significado e estabilidade no tempo, começando 

os  sujeitos  a  ensaiar  os  equilíbrios  possíveis  entre  a  construção  da  intimidade  e  da 

identidade (Matos & Costa, 2006). 

  A maioria dos jovens, 250 (78,6%), participou nos rituais de recepção ao caloiro 

e 69 (21,7%) referem que a sua participação contribuiu para a integração no curso e no 

ensino superior. Estes dados poderão sugerir uma harmoniosa  integração dos  jovens 

da amostra, no contexto universitário, pois em consonância com o que refere Ribeiro 

(2001), a praxe porque se reveste de aspectos rituais, actua ao nível da comunidade de 

estudantes, integrando‐os. Astin (1984) chega mesmo a salientar que, quanto mais os 

jovens  estiverem  activamente  envolvidos  em  iniciativas  associativas,  culturais  e 

recreativas  e  em  actividades  extra‐curriculares, mais  fácil  se  torna  a  sua  integração. 

Dos  inquiridos, 96  (30,1%) consideram que a participação nos  rituais de  recepção ao 

caloiro foi um contributo para conhecerem e conviverem com os colegas. Parece que, 

a praxe académica ou o conjunto de rituais iniciáticos foi um colorido emocional para a 

maioria dos jovens e uma possibilidade de jogo relacional inter‐pares.     

  Relativamente à participação em actividades extracurriculares verificamos que 

a maioria, 260 (81,8%), não se envolve em actividades académicas de foro meramente 

extracurricular, pautando a sua participação em actividades estritamente curriculares. 

Dos 58 (18,2) que responderam participar em actividades extra‐curriculares, a maioria, 
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21  (6,6%), dedica‐se ao desporto, 16  (5%) à música e somente 9  (2,8%) participa em 

actividades  académicas.  Estes  resultados  revelam  uma  diminuta  participação  dos 

jovens  nas  actividades  extracurriculares,  podendo  apontar  para  um  reduzido 

envolvimento  e  interacção  com  as  actividades  académicas  que  não  fazem  parte  do 

plano de estudos.  

  Pascarella  e  Terenzini  (2001)  e  Astin  (1996)  especificam que,  o  envolvimento 

académico  dos  jovens  estudantes  depende,  sobretudo,  do  ambiente  académico,  da 

atmosfera criada pelos pares, professores e serviços da instituição. Astin (1984), refere 

que,  quanto  mais  o  jovem  estudante  estiver  activamente  envolvido  em  iniciativas 

associativas,  culturais  e  recreativas  e  em  actividades  extra‐curriculares, mais  fácil  se 

torna a sua integração. Pike (1995), por seu lado, defende o carácter fundamental da 

integração  conseguida  pelos  estudantes  do  ensino  superior  em  termos  das 

experiências  curriculares  e  extracurriculares  para  o  seu  desenvolvimento  cognitivo. 

Pinheiro  (2003),  Silva  (2003),  Upcraft  (2002)  e  Almeida  et  al.  (2000),  referem  a 

participação em actividades de natureza associativa como facilitadora do processo de 

integração social.  

  Dos 124 (39%)  jovens que conhecem centros/medidas de apoio  institucionais, 

somente 45 (14,1%) recorreram aos apoios, tendo na sua maioria, 30 (9,4%), recorrido 

à  bolsa  de  estudo,  salientamos  que  273  (85,8%)  nunca  recorreu  aos  apoios.  Estes 

dados  relacionam‐se  com  os  apontados  anteriormente  e  fazem‐nos  pensar  que, 

provavelmente,  subjacente a este diminuto  recurso dos  jovens aos apoios estejam o 

fraco  envolvimento  com  os  múltiplos  dispositivos  institucionais  e  a  reduzida 

informação  sobre os  centros/medidas de  apoio  institucionais,  194,  constituindo 61% 

da  amostra,  não  conhecem  centros/medidas  de  apoio  aos  estudantes  institucionais. 

Santos e Almeida (2001) salientam que, os contextos académicos e  institucionais são 

suficientemente  importantes  por  si  só,  tal  como  a  qualidade  das  infra‐estruturas  e 

serviços  da  instituição,  o  acolhimento  e  receptividade  por  parte  da  mesma  e  a 

existência de redes e programas institucionais de apoio. 

  Da análise das respostas relativas aos recursos disponíveis de apoio à transição 

do ensino secundário para o ensino superior disponibilizados pelo IPL, constamos que, 

quase  a  totalidade  dos  jovens,  301  (94,7%),  nunca  utilizou  o  Serviço  de  Apoio  ao 
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Estudante  (SAPE). Dos 16  (5%)  jovens que utilizaram os serviços do SAPE recorreram 

12 (3,8%) às acções de formação e 4 (1,2%) às consultas de psicologia. Parece‐nos que, 

a  recente  entrada  para  a  instituição  universitária  ainda  não  permitiu  aos  jovens,  da 

nossa  amostra,  dominar  a  globalidade  dos  recursos  disponíveis  na  instituição.  No 

entanto, consideramos que seria importante melhorar as acções de informação, junto 

dos estudantes, de modo a colocar em grau de igualdade, os recursos, funcionamento, 

clima  organizacional  e  propostas  formativas  da  instituição,  e  os  interesses, 

necessidades e valores dos alunos. 

  Analisando  ainda  o  conjunto  de  respostas  relativas  aos  apoios  à  transição 

verificamos que, o tipo de apoio que os estudantes consideram como mais necessário 

é  o  apoio  monetário,  97  (30,5%),  seguido  do  apoio  psicológico  52  (16,4%)  e  do 

atendimento dos professores, 20 (6,3%). Considerando que a maioria dos estudantes 

da amostra é deslocada e que, eventualmente, a única fonte de subsistência financeira 

é  a  família,  as  famílias  sofrem  um  consequente,  agravamento  das  despesas  com  os 

estudos  dos  filhos,  sendo  natural  que,  surja  como  preocupação  nos  estudantes,  os 

recursos  financeiros. Um estudo da DGES  (2008),  evidência que o  Ensino Politécnico 

Português,  consubstancia uma maior abertura aos estudantes de diferentes  tipos de 

origens  sociais,  havendo  uma  tendência  para  o  aumento  do  número  de  estudantes 

com  carências  económicas.  Couto  e  Neto  (2008)  verificaram  que  os  alunos  referem 

como  factores promotores do  sucesso académico a  existência de apoios  financeiros, 

de acompanhamento por actores institucionais e de infra‐estruturas de qualidade.  

  No  que  concerne  às  respostas  relativas  ao  futuro  escolar  e  profissional, 

segundo as expectativas dos estudantes, constatamos que a maioria assinalou pensar 

ser capaz concluir o curso, respectivamente, 295 (92,8%) e 309 (97,2%) gostaria de o 

concluir. Estes resultados estão de acordo com o referido por Soares e Almeida (2001) 

que  afirmam  que  a  maioria  dos  alunos  que  ingressam  no  ensino  superior  trazem 

consigo  uma  expectativa  positiva  em  relação  ao  curso  e  à  sua  futura  experiência 

académica, o que se revela determinante no seu processo de integração.  

  Particularizando as respostas relativas ao futuro escolar e profissional, segundo 

a  opinião  dos  estudantes  relativamente  às  expectativas  dos  pais  verificamos  que, 

praticamente quase  todos os  estudantes da nossa  amostra,  298  (93,7%)  consideram 



 
CAPÍTULO III  – DISCUSSÃO DE RESULTADOS 

 
 

187 

 

que  os  pais  pensam  que  eles  são  capazes  de  concluir  o  curso  e  306  (96,2%) 

responderam  que  os  pais  gostariam  que  o  concluíssem.  Estes  dados  reforçam,  os 

resultados  obtidos  na  relação  de  vinculação  às  figuras  parentais,  indicando  que  os 

jovens  mantêm  com  os  seus  pais,  especialmente  com  a  mãe  (M=82,6%,  DP=9,3), 

interacções pautadas pela disponibilidade, reciprocidade e confiança. 

   Verificamos  ainda que,  144  (45,3%)  jovens  consideram que os pais  gostariam 

que eles exercessem uma profissão relacionada com o curso. Contudo, a maior parte 

dos  estudantes  155  (48,7%)  não  tem  uma  opinião  definida,  assim:  43  (13,5%)  não 

sabem que profissão os pais  gostariam que eles  exercessem, 65  (20,4%)  consideram 

que os pais gostariam que exercessem todas as profissões e 47 (14,8%) acham que os 

pais gostariam que exercessem uma profissão não relacionada com o seu actual curso. 

Estes  resultados  poderão  indicar  que,  uma  grande  parte  dos  jovens  não  reuniu 

atitudes de apoio e de entusiasmo dos pais, na opção do curso.  

  Em  relação  às  respostas  relativas  ao  futuro  escolar  e  profissional,  segundo  a 

opinião  dos  estudantes  fase  às  expectativas  dos  professores  constatamos  que  142 

(44,6%)  estudantes  consideram que os professores pensam que eles  são  capazes de 

concluir  o  curso  até  à  licenciatura.  No  entanto,  115  (36,2%)  não  sabem  o  que  os 

professores pensam. Da amostra, 132 (41,5%) jovens, consideram que os professores 

acham que eles são capazes de exercer uma profissão relacionada com o Curso e 141 

(44,3%), não sabem o que os professores acham.  

  Os  resultados  obtidos  da  percepção  dos  estudantes,  relativamente  às 

expectativas  dos  professores  fase  à  conclusão  do  seu  curso  e  ao  exercício  da  sua 

profissão,  denunciam  diferenças.  Por  um  lado,  poderão  indicar  que  a  relação 

pedagógica  estabelecida,  o  diálogo  e  o  intercâmbio  desenvolvido,  entre  o 

professor/aluno  e  o  aluno/professor,  funcionou  como  uma  parceria  no  processo 

ensino‐aprendizagem,  tendo  sido  significativa  para  o  estudante  (Panizzi,  2004).  Esta 

condição  é  corroborada  pela  evidência  dos  resultados  obtidos,  relativamente  à 

integração  social  dos  jovens  e  às  experiências  de  transição  e  adaptação  ao  ensino 

superior, em que os professores surgem como potenciais facilitadores.  

  Por outro lado, poderão apontar para uma relação de distanciamento, entre o 

professor/aluno  e  o  aluno/professor,  desenvolvida  na  sala  de  aula.  Valdez  (2002) 
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defende que  a  experiência pedagógica  ‐  o  ensinar  e o  aprender  ‐  é  desenvolvida no 

vínculo, tendo uma dimensão histórica, intersubjetiva e intra‐subjetiva. 

  Ao  analisarmos  os  dados  da  vinculação,  constatamos  que  jovens  apresentam 

maior  relação  de  vinculação  com  a  Mãe  (M=82,6;  DP=9,3)  e  menor  relação  de 

vinculação com o Pai (M=76,7; DP=10,9). As mães, em particular, parecem ocupar um 

lugar  único,  sendo  que  os  jovens  referem  sentir‐se  mais  próximos  e  procurar  mais 

conforto  nas  mães  do  que  nos  pais  (McCormick  &  Kennedy,  1994;  Paterson  et  al., 

1994).  

  Estes  resultados vão ao encontro do que é defendido pelo autor da  teoria de 

vinculação.  Bowbly  (1969/1982;  1973;  1980;  1988)  reconhece  que  a  criança 

desenvolve uma hierarquia de relações de vinculação, colocando em primeiro lugar a 

mãe  ou  um  substituto  materno  –  primary  caregiver  ‐  e  depois,  as  outras  figuras 

parentais, em particular o pai. Monteiro e Veríssimo (2010) defendem os contributos 

desenvolvimentais específicos e combinados, a curto e a longo prazo, das interacções 

com os dois progenitores, bem como de variáveis relevantes da dinâmica familiar e de 

casal para a estruturação de representações de vinculação seguras. 

  Verificamos,  também, que os  jovens revelam uma forte relação de vinculação 

com os  Pares  (M=79,6; DP=9,0).  A  relação  com os  pares  ajuda  o  jovem estudante  a 

superar as dificuldades inerentes à sua transição e a lidar com uma série de situações 

desafiantes  (separação dos pais, gestão de novos ambientes  físicos e  sociais,  início e 

manutenção de novas relações de vinculação), sendo possível encarar esta fase como 

uma analogia da situação estranha (Kenny, 1987; Kenny & Donaldson, 1991; Rice et al., 

1995;  Lapsley  et  al.,  2000;  Bernier  et  al.,  2005).  Hipotetiza‐se  que,  na  base  destes 

resultados, possam estar representações de vinculação seguras, que contribuirão para 

um harmoniosa integração social e adaptação ao ensino superior. 

  Relativamente às dimensões comunicação, confiança e alienação em relação à 

Mãe, Pai e Pares, percebemos que os jovens do estudo atingem, valores mais altos na 

dimensão  confiança,  sendo à Mãe  (M=40,7; DP=6,7) e aos Pares  (M=37,7; DP=4,7)  a 

quem  confiam  as  suas  vivências. Mais  uma  vez,  a mãe  é  uma  importante  figura  de 

vinculação para a  segurança e o bem‐estar do  indivíduo; a  forma como a  relação de 
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vinculação é mantida ou estabelecida vai sofrendo consideráveis mudanças, em função 

das sucessivas conquistas desenvolvimentais (Bowlby, 1981).  

  Na dimensão comunicação é  também na  relação com a mãe que se  regista o 

valor médio mais alto (M=30,2; DP=5,9). Com efeito, à semelhança do reportado por 

Kobak  (1993)  também no  nosso  estudo,  verificamos  que  os  jovens  têm uma  grande 

facilidade  de  comunicação  com  a  mãe.  O  autor  mostrou  que  os  indivíduos  seguros 

eram  capazes  de  discutir,  de  forma  construtiva,  com  a  mãe,  assuntos  stressantes 

relacionados  com  a  vinculação,  concentrando  os  seus  esforços  para  resolver  o 

problema.  

  Em relação à dimensão alienação, o valor mais alto regista‐se na relação com o 

Pai (M=13,8; DP=5,5), tais dados leva‐nos a especular que, os jovens apresentam uma 

vinculação  insegura  em  relação  ao  pai.  Larose  e  Boivin  (1998)  concluíram  que,  a 

relação com o pai tem como principal objectivo servir actividades mais instrumentais, 

sendo um contexto para o desenvolvimento de aspirações profissionais e pessoais dos 

jovens. Por outro lado, a vinculação com a mãe é percepcionada, pelos  jovens, como 

mais  segura  e  afectiva,  onde  confiam  mais  para  confidenciar  os  seus  problemas 

íntimos, sendo um contexto para o desenvolvimento da empatia.  

  Existe  uma  relação  significativa  e  positiva  entre  a  vinculação  à  Mãe  e  a 

vinculação  aos  Pares  (r=0,285;  p≤0.01),  e  entre  a  vinculação  ao  Pai  e  a  vinculação  à 

Mãe (r=0,397; p≤0.01). Os nossos resultados parecem estar em consonância com os de 

alguns  autores.  Pianta,  Egeland  e  Erickson  (1989)  constataram  que  as  crianças  com 

relações familiares positivas e felizes têm grandes possibilidades de terem interacções 

positivas  e  felizes  com  os  seus  colegas.  Quem  é  tratado  com  afecto  tem  mais 

probabilidades de utilizar o afecto nas  suas  relações; e quem é  respeitado  tem mais 

probabilidades de respeitar o outro. O contexto familiar constituí‐se como um espaço 

eficaz e diversificado de aprendizagem ao qual  está  subjacente a  integração  social  e 

académica  do  aluno,  bem  como  o  seu  sucesso  académico  (Tizard  &  Hughes,  1984). 

Black (2002) concluiu que os adolescentes mais comunicativos e apoiantes com os seus 

melhores amigos tinham mães mais comunicativas com eles próprios. 
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  Relativamente  à  integração  social  dos  jovens  é  na  dimensão  Equilíbrio 

Emocional que os jovens apresentam o valor médio mais baixo (M=3,3; DP=1,0), sendo 

indicativo que esta dimensão poderá estar a gerar dificuldades na integração social dos 

jovens no  ensino  superior. O  estudo  realizado por Oliveira  et  al.  (2010)  referencia  o 

Equilíbrio Emocional como a melhor dimensão que representa a  integração social no 

ensino superior. Atendendo a que, a maioria da nossa amostra é constítuida por jovens 

deslocados (65,7%), que permanecem afastados da sua residência familiar, e que, em 

média, visitam os pais 3,7 (DP=1,2) vezes por mês, não tendo tantas oportunidades de 

diálogo  e  partilha  com  a  família,  estes  resultados,  poderão  significar  que  os  jovens 

sentem  falta  de  apoio  e  suporte  emocional,  por  parte  das  figuras  parentais, 

reflectindo,  em  geral,  uma  menor  estabilidade  afectiva  e  um  menor  bem‐estar 

psicológico que poderá ter implicações menos positivas no processo de integração no 

ensino  superior.  Este  aspecto  evidencia  um  dos  pressupostos  básicos  da  Teoria  da 

Vinculação  ‐  as  representações  da  vinculação  e  comportamentos  relacionados  são 

activados em momentos difíceis de vida (Bowlby, 1982).  

  As  dimensões  da  integração  social  onde  os  jovens  apresentam  os  valores 

médios  mais  altos  são  as  Relações  com  Colegas  (M=  3,8;  DP=0,8),  Relações  com 

Amigos  (M=3,8;  DP=0,7)  e  Relações  com  Professores  (M=3,8;  DP=0,8)  e  por  fim, 

Relação  com  Família  (M=3,6; DP=0,7).  Este  facto  leva‐nos  a  concluir  que  os  colegas, 

amigos, professores e, por último, os familiares, estão a facilitar a integração social dos 

jovens, neste período de transição. 

  Os  resultados  encontrados  no  presente  estudo,  vão  no  sentido  do  que  é 

defendido  por  alguns  autores.  Erikson  (1968),  Chickering  e  Reisser  (1993)  referem o 

relacionamento interpessoal dos jovens estudantes do ensino superior, como um dos 

aspectos mais significativos, na integração social e académica, sendo o relacionamento 

com os colegas e com outros membros da comunidade académica, uma das áreas de 

maior preocupação dos jovens estudantes. Seco e colaboradores (2005) referem que o 

suporte social da família e/ou figuras significativas, é muito importante no processo de 

integração e bem‐estar do estudante no novo contexto universitário. Fontaine e Seal 

(1997),  Scheier,  Carver  e  Bridges  (2002),  Monteiro,  Tavares  e  Pereira  (2008) 

constataram  que,  o  bem‐estar  físico  e  psicológico,  o  equilíbrio  emocional  e  a 
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autoconfiança,  traduzidos  em  atitudes  e  comportamentos  optimistas,  facilitam  a 

integração  social  e  académica  dos  alunos  no  ensino  superior.  Couto  e  Neto  (2008) 

verificaram  que  a  dificuldade  de  adaptação  e  integração  ao  novo  contexto,  as 

fragilidades do apoio prestado aos estudantes, as expectativas goradas, a acumulação 

de insucessos e a qualidade de apoios físicos e humanos das instituições, poderão ser 

os factores que mais poderão contribuir para o insucesso e o abandono escolar.  

  No que concerne às experiências de transição e adaptação dos jovens ao ensino 

superior,  verificamos  que  os  jovens  apresentam  um  valor  médio  de  adaptação 

(M=71,81;  DP=17,3),  muito  próximo  ao  valor  médio  esperado  da  escala  (70).  Ao 

analisarmos  as  dimensões  da  adaptação,  constatamos  que  a  dimensão  Conteúdos 

Programáticos reúne o valor médio mais alto (M=21,1; DP=6,0), seguida da dimensão 

Espaços Físicos (M=10,7; DP= 3,5),  e da dimensão Família (M=10,7; DP=3,2) e por fim, 

da  dimensão  Organização  do  Curso  (M=10,5;  DP=3,1).  Estes  dados  apontam  para 

dificuldades  nestas  três  dimensões,  encontrando‐se  em  consonância  com  o  que  é 

salientado  por  alguns  autores.  Tavares  (2004)  refere  em  relação  às  expectativas 

pedagógicas  que,  os  estudantes  tendem  a  comparar  as  estratégias  pedagógicas  do 

ensino  secundário  com  as  do  ensino  superior  e  a  alimentar  uma  expectativa  de 

dificuldade  inerente  ao  processo  de  aprendizagem  no  ensino  superior.  Santos  e 

Almeida  (2001)  salientam  que  os  contextos  académicos  e  institucionais  são 

suficientemente  importantes,  por  si  só.  Chickering  (1969)  realça  a  importância  da 

qualidade das infra‐estruturas e serviços da instituição, o acolhimento e receptividade 

por  parte  da  mesma  e  a  existência  de  redes  e  programas  institucionais  de  apoio. 

Ferreira e Hood (1990), Pascarella e Terenzini  (2001), nos seus estudos revelam que, 

na transição do ensino secundário para o ensino superior, o jovem estudante vivencia 

um conjunto de mudanças que geram problemas de adaptação e  integração social e 

académica.  

  Verificamos  ainda  que,  é  na  dimensão  Pares  (M=9,1;  DP=3,3),  seguida  da 

dimensão Professores  (M=9,5; DP=3,2)  que os  jovens  apresentam os  valores médios 

mais baixos,  revelando maior  facilidade nestas dimensões. Estes  resultados apontam 

para um maior contributo destas dimensões nas experiências de transição e adaptação 

dos  jovens ao ensino superior e corroboram o que referimos anteriormente. Tavares 
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(2004)  considera  que  as  expectativas  relacionais  dos  jovens  estudantes  centram‐se, 

essencialmente,  nas  relações  com  os  pares  e  na  esperança  de  estabelecer  novas 

relações de amizade. 

  Relativamente  à  existência  de  correlações  entre  a  vinculação  às  figuras 

parentais e aos pares e a integração social dos jovens estudantes ao ensino superior, a 

hipótese confirma‐se, em parte, pois existe uma correlação positiva e estatisticamente 

significativa  entre  a  integração  social  e  a vinculação  à Mãe  e  ao  Pai, mas  verifica‐se 

uma relação estatisticamente não significativa entre a integração social e a vinculação 

aos  Pares.  Podemos  afirmar  que,  quanto maior  for  a  vinculação  às  figuras  parentais 

melhor  é  a  integração  social  dos  jovens  ao  ensino  superior.  Estes  dados  estão  de 

acordo  com  os  de  alguns  autores.  Tizard  e  Hughes  (1984)  afirmam  que  o  contexto 

familiar constituí‐se, como um espaço eficaz e diversificado de aprendizagem ao qual 

está  subjacente a  integração social e académica do aluno, bem como, o  seu sucesso 

académico.  Bowlby  (1981)  conclui  que  as  personalidades  bem  adaptadas  têm  uma 

família  de  base  sólida,  a  partir  da  qual,  primeiro  a  criança,  depois  o  adolescente  e, 

finalmente, o jovem adulto, se atira a uma série de acções, cada vez mais complexas. 

  Em relação à existência de correlações entre a vinculação às figuras parentais e 

aos pares e as experiências de  transição e adaptação do  jovem estudante ao ensino 

superior, a hipótese confirma‐se, em parte, pois só encontrámos uma relação negativa 

e  estatisticamente  significativa  entre  as  experiências  de  transição  e  adaptação  do 

jovem estudante ao ensino superior e a Mãe.  

  Podemos  referir  que,  quanto  maior  a  vinculação  à  Mãe  mais  difíceis  são  as 

experiências de  transição e adaptação ao ensino superior. Parece‐nos que, os  jovens 

da  nossa  amostra  vivenciam  momentos  de  (re)ajustamento  ao  nível  das  dinâmicas 

familiares, o que pressupõe a  redefinição e  reestruturação das  relações com os pais, 

essencial  à  construção  da  sua  autonomia.  Os  nossos  resultados  parecem  estar  em 

consonância com os de alguns autores. Dias e Fontaine  (2001), McCarthy, Lambert e 

Moller (2006) referem que, muitos dos estudantes que têm dificuldades de adaptação 

ao ensino  superior  relatam uma história  familiar  pautada por problemas  relacionais, 

usualmente  envolvendo  a  temática  da  separação/individualização,  mesmo  que  não 

impliquem conflitos abertos. McCormick e Kennedy (1994) e Paterson e colaboradores 
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(1994) constataram que a figura parental materna parece ocupar um lugar privilegiado 

na  hierarquia  relacional  do  jovem.  Markiewitcz,  Lawford,  Doyle  e  Haggart  (2006) 

estudaram  separadamente  pai  e  mãe,  e  constataram  que  a  mãe  tem  um  lugar  de 

escolta da vinculação no círculo interior da proximidade pessoal. Wintre e Yaffe (2000) 

no  seu  estudo  apontam  para  uma  correlação  entre  as  relações  com  os  pais  (estilos 

educativos  e  relações  com  os  pais,  no  presente)  e  a  adaptação  demonstrada  na 

transição para o ensino superior, indicando que o papel dos pais contribui para muitos 

aspectos de adaptação avaliados. 

  Por  fim,  relativamente  à  existência  diferenças  estatisticamente  significativas 

entre  a  integração  social  e  as  experiências  de  transição  e  adaptação  do  jovem 

estudante ao ensino superior, em função do género, a hipótese não se confirma, pois 

obtivemos pontuações muito  semelhantes,  em ambos  os  sexos,  existindo diferenças 

estatisticamente não significativas. Os resultados da integração e das experiências de 

transição e adaptação são bastante próximos, no entanto, os rapazes apresentam um 

valor  médio  um  pouco  superior  ao  das  raparigas.  Esta  pequena  diferença,  não 

significativa, poderá estar relacionada com uma diferença motivacional na construção 

das concepções do self corroborando o referido por Marsh (1989) que afirma que as 

raparigas procurem a auto‐verificação das suas capacidades e os  rapazes a exaltação 

das  mesmas,  construindo  expectativas  mais  elevadas,  facto  este  promovido 

socialmente.  Bessa  e  Tavares  (2000),  no  seu  estudo  encontraram  diferenças  ao 

analisarem a variável sexo e o seu efeito moderador na adaptação ao ensino superior. 

Os autores verificaram que, perante a transição para um novo contexto, as raparigas 

atribuem maior  importância  a  factores  que  percepcionem  como  possíveis  fontes  de 

apoio,  segurança e suporte,  tais  como as  redes sociais  (família, pares e professores). 

Constataram ainda que, as raparigas valorizam os aspectos formais relacionados com o 

curso  e  respectivos  conteúdos,  uma  vez  que,  quando  devidamente  antecipados, 

podem ser igualmente securizantes, diminuindo a margem de imprevisibilidade. 

  Em conclusão, consideramos urgentes os estudos sobre potenciais intervenções 

no  contexto  da  transição  do  ensino  secundário  para  o  ensino  superior,  de  modo  a 

promover  a  escuta  das  necessidades  reais  dos  estudantes  e  uma melhor  adequação 

dos recursos disponíveis.  
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  O  fenómeno  da  massificação  do  ensino  traz  consigo  a  heterogeneidade  e  a 

emergência  de  novos  e  diversos  públicos,  exigindo  a  construção  de  dispositivos 

institucionais  capazes  de  lidar  com  esta  nova  realidade  populacional.  Os  estudos 

científicos,  desenvolvidos  ao  longo  das  últimas  décadas,  têm  demonstrado  a 

grandiosidade  da  importância  da  transição  do  ensino  secundário  para  o  ensino 

superior, a necessária adaptação académica e a integração social do jovem ao mundo 

universitário, para o alcance pleno da sua felicidade académica.    

  Estudar  a  vinculação,  a  integração  social  e  as  experiências  de  transição  e 

adaptação  académica  dos  jovens  na  transição  ensino  secundário  para  o  ensino 

superior  é  ter  a  possibilidade  de  contribuir  para  a  promoção  de  mecanismos 

institucionais facilitadores da transição do ensino secundário para o ensino superior. 

  O objectivo geral deste trabalho foi a análise da vinculação nos jovens adultos 

no  processo  de  transição  do  ensino  secundário  para  o  ensino  superior.  Definimos 

como objectivos específicos: avaliar a vinculação às figuras parentais e aos pares nos 

jovens  estudantes  do  ensino  superior;  analisar  a  integração  social  dos  jovens 

estudantes do ensino superior; avaliar as experiências de transição e a adaptação dos 

jovens  estudantes  ao  ensino  superior;  detectar  as  diferenças  nas  dimensões  da 

adaptação do jovem estudante ao ensino superior, em função do género; conhecer a 

integração social e as experiências de transição e adaptação dos jovens estudantes do 

ensino superior, relativamente ao género; determinar em que medida a vinculação às 

figuras parentais e aos pares se relaciona com a integração social e as experiências de 

transição e adaptação dos jovens estudantes ao ensino superior. 

  Após a discussão dos resultados obtidos, através do instrumento de colheita de 

dados e tendo presentes os objectivos a que nos propusemos, extraímos as conclusões 

que  em  seguida  se  apresentam.  De  salientar  que  as  conclusões,  que  apresentamos, 

são  unicamente  válidas  para  a  amostra  em  estudo,  pelo  que  não  são  feitas 

generalizações. Em geral, podemos dizer que os  resultados nos  levaram às seguintes 

conclusões: 

a. a  amostra  é  constituída  por  318  jovens,  com  uma  média  de  idades  de  18,9 
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anos, maioritariamente do sexo feminino, com nacionalidade Portuguesa;  

b. a  maioria  dos  jovens  não  trabalha,  sendo  que  uma  pequena  minoria  é 

trabalhador‐estudante; 

c. a maioria dos estudantes entrou na 1ª fase do Concurso Nacional de Acesso ao 

ensino superior e no curso que colocou como primeira opção. A nota média de 

conclusão  do  ensino  secundário  foi  de  14,4  valores  e  a  nota  média  de 

candidatura ao ensino superior foi de 14,0 valores; 

d. metade dos jovens pertence ao distrito de Leiria e a maioria está deslocada da 

residência de família, vivendo com amigos e visitando, em média, 3,7 vezes por 

mês, os pais; 

e. a maioria dos jovens já viveu a experiência do namoro e uma pequena parte da 

amostra nunca teve namorado (a); 

f. a  maioria  dos  jovens  não  conhecem  centros  ou  medidas  de  apoio  aos 

estudantes e nunca recorreram aos apoios;  

g. a  quase  totalidade  dos  jovens  nunca  utilizaram  o  SAPE,  um  dos  serviços 

disponibilizados pelo IPL, de apoio aos estudantes; 

h. a maioria  dos  inquiridos  participou  nos  rituais  de  recepção  ao  caloiro,  sendo 

que  uma  grande  parte  dos  jovens  considera  os  rituais  um  contributo  para 

conhecer e conviver com colegas, e uma mais valia, para a integração no curso 

e no ensino superior; 

i. a maioria dos jovens pensa ser capaz de fazer a licenciatura e uma grande parte 

gostaria de a terminar. Da amostra, a maioria pretende continuar a frequentar 

o actual curso, referindo ser capazes de exercer uma profissão relacionada com 

o curso e que gostariam de a exercer; 

j. a maioria dos estudantes considera que os pais acham que eles são capazes de 

frequentar os estudos até à licenciatura e de a concluir; 

k. uma parte dos inquiridos, considera que os pais gostariam que eles exercessem 

uma  profissão  relacionada  com  o  curso  e  outra  parte,  não  têm  uma  opinião 

definida sobre  a profissão, que os pais gostariam que eles exercessem;  
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l. os  jovens que  integram a amostra consideram que os professores acham que 

eles  são  capazes  de  frequentar  os  estudos  até  à  licenciatura.  Contudo,  uma 

parte dos jovens não sabe o que os professores acham; 

m. os  jovens,  que  integram  a  amostra,  em  média,  apresentam  uma  relação  de 

vinculação  forte  com  a  Mãe  e  com  os  Pares,  sendo  que  é  com  a  Mãe  que 

mantêm  um  maior  nível  de  confiança  e  de  comunicação.  Em  relação,  à 

dimensão alienação, o valor mais alto regista‐se na relação de vinculação com o 

Pai, seguida da relação de vinculação com os Pares; 

n. em  relação  à  integração  social,  verificamos  que,  na  globalidade,  os  jovens 

apresentam  um  valor  médio  mais  baixo,  na  dimensão  Equilíbrio  Emocional, 

revelando  dificuldades  nesta  dimensão.  Os  estudantes  apresentam  maior 

facilidade  e  consequentemente,  valores  médios  altos,  na  dimensão  Relações 

com Colegas, na dimensão Relações  com Amigos, na dimensão Relações  com 

Professores e, por último, na dimensão Relações com Família; 

o. em  relação  às  experiências  de  transição  e  à  adaptação  académica,  os  jovens 

apresentam, na globalidade, um valor médio de adaptação, próximo do valor 

médio  esperado  da  escala.  Relativamente  às  dimensões  da  adaptação,  os 

jovens revelam maior dificuldade, na dimensão Conteúdos Programáticos que 

reúne  o  valor  médio  mais  alto,  seguida  da  dimensão  Espaços  Físicos,  da 

dimensão Família e, por  fim, da dimensão Organização do Curso. A dimensão 

da  adaptação,  que  os  estudantes  apresentam maior  facilidade  reúne  o  valor 

médio  mais  baixo  e  pertence  à  dimensão  Pares,  seguida  da  dimensão 

Professores; 

p. existem  diferenças  estatisticamente  não  significativas  nas  médias  das 

dimensões das experiências de  transição e adaptação do  jovem estudante ao 

ensino superior, em função do género; 

q. existe  uma correlação  positiva  e  significativa  entre  a  integração  social  e  a 

vinculação  às  figuras  parentais.  Existe  uma  relação  estatisticamente  não 

significativa entre a  integração social e a vinculação com os Pares. Existe uma 

relação  significativa  e  positiva  entre  a  vinculação  à  Mãe  e  a  vinculação  aos 

Pares, e entre a vinculação ao Pai e a vinculação à Mãe; 
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r. existe  uma  correlação  negativa  e  estatisticamente  significativa  entre  as 

experiências de transição e adaptação do jovem estudante ao ensino superior e 

a vinculação à Mãe; 

s. existem diferenças estatisticamente não significativas entre a integração social 

e as experiências de transição e adaptação, em função do género. 

 

  Consideramos  ter  dado  um  contributo  válido  para  a  compreensão  da 

vinculação,  da  integração  social  e  das  experiências  de  transição  e  adaptação 

académica na transição dos jovens para o ensino superior. Esperamos ter despertado 

para a pertinência de intervenções dirigidas aos jovens primeiranistas, que vivenciam 

crises e desafios desenvolvimentais próprio da transição do ensino secundário para o 

ensino  superior.  A  forma  como  as  instituições  recebem  e  acolhem  os  jovens,  neste 

período  da  sua  vida,  é  fulcral  na  gestão  de  tensões  subjacentes  ao  processo  de 

integração e à sua harmoniosa transição para o ensino superior. 

  Julgamos ter providenciado evidências empíricas que sustentam a necessidade 

de a  instituição se adaptar aos alunos que tem, encontrando formas e estratégias de 

potenciar a adaptação e o desenvolvimento de todo o seu corpo discente. A nomeação 

de  um  Professor  Tutor  para  os  alunos  do  primeiro  ano  é  uma  das  respostas  que  a 

instituição implementou para promover a adaptação do jovem estudante. No entanto, 

consideramos  que  a  Associação  de  Estudantes  poderá  ter  um  papel  importante  a 

desempenhar neste domínio, definindo estratégias e actividades de sociabilização, no 

sentido de melhorar o acolhimento aos novos estudantes e aos espaços  físicos  (bar, 

cantina, sala convívio, sala de estudo), destinados a actividades diversas.  

  Consideramos que deveria existir uma maior divulgação do Serviço de Apoio ao 

Aluno  (SAPE)  que  dá  resposta  a  alguns  dos  problemas  de  adaptação  académica, 

através  de  acções  de  formação  e  do  acompanhamento  psicológico  dos  jovens 

estudantes. Segundo vários teóricos, é fundamental que a divulgação se faça, no início 

da frequência universitária e que se aposte em intervenções junto dos estudantes mais 

centradas no contexto, privilegiando a intervenção individual para o final do segundo 

semestre.   
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  Atendendo  aos  dados  apresentados  sobre  a  relação  entre  a  vinculação,  a 

integração social e as experiências de transição e adaptação do jovem estudante, e ao 

facto de que, os pais continuam a ser figuras de vinculação importantes, neste período 

desenvolvimental, com particular destaque para a  figura materna, consideramos que 

uma  vinculação  segura  aos  pais  parece  actuar  como  um  factor  de  protecção  para  a 

emergência de dificuldades na  integração e adaptação. Sugerimos que se  intervenha 

terapêuticamente em  jovens  com vinculação  insegura,  trabalhando aspectos  como a 

avaliação  e  análise  das  representações  disfuncionais  sobre  si  próprios  e  sobre  os 

outros  e  permitindo  que  a  relação  terapêutica  actue  como  uma  experiência 

desconfirmatória,  actuando  no  sentido  da  reelaboração  dos  modelos  internos 

dinâmicos e da reestruturação de esquemas interpessoais, objectivando a ruptura de 

ciclos interpessoais negativos. 

  Com  vista  à  prudência  na  interpretação  e  generalização  dos  resultados  e 

conclusões  expostas,  apresentamos  de  seguida  os  limites  inerentes  à  presente 

investigação. 

  Um  dos  limites  situa‐se,  ao  nível  da  abrangência  da  amostra.  A  amostra  foi 

recolhida numa única instituição (Instituto Politécnico de Leiria), apesar de terem sido 

contempladas cinco Escolas Superiores, distribuídas por diferentes zonas geográficas. 

Neste  sentido,  consideramos  que  a  possibilidade  de  generalizar  os  resultados  para 

outras instituições deve considerar‐se cautelosamente, pois o processo de integração 

universitária pode variar de acordo com o tipo de instituição. 

  Outro limite do presente estudo foi o facto de nos cingirmos ao ensino superior 

Politécnico  Público  português.  Consideramos  pertinente,  em  futuras  investigações, 

alargar  este  âmbito  ao  subsistema  universitário,  contemplando  igualmente  o  sector 

privado,  procurando  detectar  semelhanças  e  especificidades  que  permitam  deduzir 

outras conclusões. 

  Outra  limitação  provém  do  facto  de  a  presente  investigação,  resultar  num 

estudo  transversal, perdendo‐se de vista a dimensão  longitudinal do estudo. O  facto 

de  a  aplicação  empírica  se  cingir  ao  1º  semestre,  levou  a  que  não  tenhamos 

conseguido obter  algumas  respostas  relativas  à  avaliação da  adaptação e  integração 

dos  jovens. Acreditamos que à medida que o semestre avança e o confronto com as 
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exigências  do  novo  meio  se  tornam  mais  evidentes  (e.g.,  tarefas  académicas  mais 

complexas,  necessidade  de  criação  e  reestruturação  de  relações  de  suporte  social, 

gestão da autonomia), talvez haja mais dificuldades de adaptação e um maior número 

de  estudantes,  irá  exibir  contrariedades.  Neste  sentido,  consideramos  que  seria 

interessante  realizar  um  estudo  longitudinal  que  avaliasse  a  adaptação  do  jovem 

estudante  ao  longo  do  seu  percurso  académico,  verificar  a  continuidade  ou 

descontinuidade  do  sentido  da  evolução  da  sua  adaptação,  para  melhor  a 

compreender. 

  Mesmo  com  as  limitações  apresentadas,  fica  o  caminho  aberto  para  novas 

correlações  a  partir  dos  dados  obtidos  com  o  instrumento  de  recolha  de  dados.

Esperamos que este  trabalho possa  vir  a  contribuir  para  a  reformulação de  algumas 

práticas institucionais e para uma continuidade da reflexão sobre este tema.  

 

  Este trilho permitirá outras descobertas que não couberam nesta investigação e 

dará um outro sentido às encruzilhadas do percurso académico dos jovens. 
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 Os questionários que se seguem enquadram-se no âmbito do Programa de 

Doutoramento “Nuevos contextos de intervención psicológica en educación, salud y 

calidad de vida”, da Universidade da Extremadura, no âmbito da dissertação de 

Doutoramento “¿Camino o encrucijada?.La vinculación en la transición de la 

enseñanza secundaria a enseñanza superior”. 

 O principal objectivo da investigação é reflectir sobre a qualidade dos vínculos 

afectivos e a sua relação com os processos de adaptação do jovem ao Ensino Superior. 

Pretende-se ainda, identificar alguns factores intervenientes na adaptação dos 

estudantes ao Ensino Superior e propor estratégias de apoio que melhorem a qualidade 

da integração dos mesmos.  

 Pedimos-lhe que colabore connosco preenchendo todos os questionários 

seguintes. Salientamos que os dados são anónimos e a confidencialidade das respostas 

disponibilizadas será mantida. 

 Por favor, responda a todas as questões de forma sincera e espontânea. 

 

 

MUITO OBRIGADA PELA SUA COLABORAÇÃO! 
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QUESTIONÁRIO SÓCIO-DEMOGRÁFICO E ACADÉMICO 

 
 
 
 

I - Caracterização Sócio-Demográfica 
 

1- Escolha a alínea correspondente ao seu género:  

 Feminino           Masculino 
 

2- Qual a sua idade actual (em anos)? ________________ 
 

3- Qual a sua Nacionalidade? 

   Portuguesa               Outra: ____________________ 
 

4- Pratica alguma Religião: Sim        Não 
 

5- Escolha a alínea correspondente à sua situação, face ao namoro: 

Neste momento, tenho namorado(a)  

Já namorei, mas neste momento não tenho namorado(a) 

Nunca tive nenhum namorado(a) 
 

6- Está empregado?  Sim        Não  

Se Sim, sublinhe a opção correcta: a TEMPO PARCIAL; a TEMPO INTEGRAL. 

Quantos meses tem de trabalho? _____________ 
 

 

II- Características académica e mudanças ocorridas com a entrada no ensino 

superior  
 

7- Qual foi a sua nota de conclusão do secundário: ______________________ 
 

8- Qual foi a sua nota de candidatura ao ensino superior: _________________ 
 

9- Em que fase entrou no Concurso Nacional de Acesso? 

 1ª Fase            2ª Fase         3ª Fase  
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10- Qual a designação do Curso que frequenta? ____________________________ 
 

11- Em que Escola do IPL frequenta o seu Curso? 
 

Escola Superior de Educação e Ciências Sociais (ESECS) 

Escola Superior de Tecnologia e Gestão (ESTG) 

Escola Superior de Artes e Design (ESAD) 

Escola Superior de Turismo e Tecnologia do Mar (ESTM) 

Escola Superior de Saúde (ESSLei) 
 

12- O Curso em que ficou colocado foi a 1ª opção? Sim        Não 
 

13- Pretende continuar a frequentar o actual Curso? Sim        Não 

Se Não, indique o Curso que pretende vir a frequentar: _________________________ 
 

14- A entrada para o ensino superior implicou mudança de residência? Sim        Não 
 

15- Se Sim, com quem vive? 

Sozinho                                     Com namorado/a                      Residência de estudantes        

Com familiares                          Com amigos                             Outra: ______________ 
 

16- Qual o distrito de residência fora do período lectivo? _______________________ 
 

17- Quantas vezes por mês visita os seus pais (ou outros com quem vivia antes de 

frequentar o curso superior)? ______________________ 
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INVENTÁRIO SOBRE A VINCULAÇÃO NA ADOLESCÊNCIA 

(Lúcia Neves, 2005) 

 

 Este Inventário procura avaliar as relações actuais dos jovens com as pessoas 

significativas - com a mãe, com o pai e com os amigos mais chegados. Por favor, leia 

cuidadosamente as instruções de cada parte do Inventário. 
 

PARTE I 
 

 Cada uma das afirmações que se seguem são relativas aos seus sentimentos para 

com a sua mãe ou pessoa que faz as vezes de mãe. Se tem mais de uma pessoa nessas 

circunstâncias (ou seja, a mãe natural e a mãe adoptiva, a madrinha, a avó, etc.) 

responda às afirmações seguintes tomando como referência aquela que mais o(a) 

influenciou. 

 Por favor, leia cada afirmação cuidadosamente e marque com uma cruz no 

quadrado referente à alternativa que neste momento, considera mais verdadeira.  

 No fim, certifique-se de que respondeu a todas as afirmações.   
 

 Nunca ou 

quase nunca 

Poucas 

vezes 

Bastantes 

vezes 

Muitas 

vezes 

Sempre ou 

quase sempre 

1. A minha mãe respeita os meus sentimentos.      
2. Acho que a minha mãe é uma boa mãe.      
3. Gostava de ter uma mãe diferente da que 

tenho. 
     

4. A minha mãe aceita-me tal como sou.      
5. Gosto sempre de saber a opinião da minha 

mãe sobre coisas que são importantes para 

mim. 

     

6. Acho inútil dar a conhecer os meus 

sentimentos à minha mãe. 
     

7. Mesmo quando estou fora de mim, sou 

capaz de escutar o que a minha mãe me queira 

dizer. 

     

8. Tenho vergonha ou acho patetice falar dos 

meus problemas à minha mãe. 
     

9. A minha mãe espera demasiado de mim.      
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 Nunca ou 

quase nunca 

Poucas 

vezes 

Bastantes 

vezes 

Muitas 

vezes 

Sempre ou 

quase sempre 

10. Perco a cabeça facilmente com a minha 

mãe. 
     

11. Fico fora de mim mais frequentemente do 

que a minha mãe pensa. 
     

12. Quando conversamos sobre qualquer 

assunto, a minha mãe tem em devida conta as 

minhas opiniões. 

     

13. A minha mãe confia na minha capacidade 

de ajuizar as coisas. 
     

14. Não aborreço a minha mãe com os meus 

problemas, pois ela já tem os dela. 
     

15. A minha mãe ajuda-me a eu compreender-

me melhor a mim próprio. 
     

16. Costumo falar à minha mãe dos meus 

problemas ou complicações. 
     

17. A minha mãe irrita-me.      
18. A minha mãe não me dá muita atenção.      
19. A minha mãe ajuda-me a falar acerca das 

minhas próprias dificuldades. 
     

20. A minha mãe compreende-me.      
21. Quando me irrito com qualquer coisa a 

minha mãe procura ser compreensiva. 
     

22. Confio na minha mãe.      
23. A minha mãe não compreende o que é a 

minha vida. 
     

24. Posso contar com a minha mãe quando 

preciso de me ver livre de algum peso que 

tenha dentro de mim. 

     

25. Quando a minha mãe percebe que tenho 

alguma coisa que me aborrece, pergunta-me 

sempre o que tenho. 
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PARTE II 
 

 Cada uma das afirmações que se seguem são relativas aos seus sentimentos para 

com o seu pai ou pessoa que faz as vezes do pai. Se tem mais de uma pessoa nessas 

circunstâncias (ou seja, a pai natural e o pai adoptivo, a padrinho, o tio, etc.) responda às 

afirmações seguintes tomando como referência aquele que mais o(a) influenciou. 

 Por favor, leia cada afirmação cuidadosamente e marque com uma cruz no 

quadrado referente à alternativa que neste momento, considera mais verdadeira. 

 No fim, certifique-se de que respondeu a todas as afirmações.   

 

 Nunca ou 

quase nunca 

Poucas 

vezes 

Bastantes 

vezes 

Muitas 

vezes 

Sempre ou 

quase sempre 

1. O meu pai respeita os meus sentimentos.      
2. Acho que o meu pai é um bom pai.      
3. Gostava de ter um pai diferente do que 

tenho. 
     

4. O meu pai aceita-me tal como sou.      
5. Gosto sempre de saber a opinião do meu 

pai sobre coisas que são importantes para 

mim. 

     

6. Acho inútil dar a conhecer os meus 

sentimentos ao meu pai. 
     

7. Mesmo quando estou fora de mim, sou 

capaz de escutar o que o meu pai me queira 

dizer. 

     

8. Tenho vergonha ou acho patetice falar dos 

meus problemas ao meu pai. 
     

9. O meu pai espera demasiado de mim.      
10. Perco a cabeça facilmente com o meu pai.      
11. Fico fora de mim mais frequentemente do 

que o meu pai pensa. 
     

12. Quando conversamos sobre qualquer 

assunto, o meu pai tem em devida conta as 

minhas opiniões. 

     

13. O meu pai confia na minha capacidade de 

ajuizar as coisas. 
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 Nunca ou 

quase nunca 
Poucas 

vezes 
Bastantes 

vezes 
Muitas 

vezes 
Sempre ou 

quase sempre 
14. Não aborreço o meu pai com os meus 

problemas, pois ele já tem os dele. 
     

15. O meu pai ajuda-me a eu compreender-me 

melhor a mim próprio. 
     

16. Costumo falar ao meu pai dos meus 

problemas ou complicações. 
     

17. O meu pai irrita-me.      
18. O meu pai não me dá muita atenção.      
19. O meu pai ajuda-me a falar acerca das 

minhas próprias dificuldades. 
     

20. O meu pai compreende-me.      
21. Quando me irrito com qualquer coisa o 

meu pai procura ser compreensivo. 
     

22. Confio no meu pai.      
23. O meu pai não compreende o que é a 

minha vida. 
     

24. Posso contar com o meu pai quando 

preciso de me ver livre de algum peso que 

tenha dentro de mim. 

     

25. Quando o meu pai percebe que tenho 

alguma coisa que me aborrece, pergunta-me 

sempre o que tenho. 

     

 

 

PARTE III 

 

 Cada uma das afirmações que se seguem são relativas aos seus sentimentos e 

relações com os seus amigos. 

 Por favor, leia cada afirmação cuidadosamente e marque com uma cruz no 

quadrado referente à alternativa que neste momento, considera mais verdadeira.  

 No fim, certifique-se de que respondeu a todas as afirmações.   
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 Nunca ou 

quase nunca 

Poucas 

vezes 

Bastantes 

vezes 

Muitas 

vezes 

Sempre ou 

quase sempre 

1. Gosto sempre de saber a opinião dos meus 

amigos sobre os assuntos que me dizem 

respeito. 

     

2. Mesmo quando estou fora de mim por 

qualquer motivo, sou capaz de escutar o que 

os meus amigos me queiram dizer. 

     

3. Quando falo de qualquer assunto com os 

meus amigos, eles têm em consideração os 

meus pontos de vista. 

     

4. Tenho vergonha ou acho patetice falar dos 

meus problemas com os meus amigos. 
     

5. Gostava que os meus amigos fossem 

diferentes daquilo que são. 
     

6. Os meus amigos compreendem-me.      
7. Os meus amigos ajudam-me a eu falar das 

minhas próprias dificuldades. 
     

8. Os meus amigos aceitam-me como sou.      
9. Frequentemente, sinto uma grande 

necessidade de estar com os meus amigos. 
     

10. Os meus amigos não percebem o que eu 

ando a fazer na vida. 
     

11. Sinto-me só ou marginalizado quando 

estou com os meus amigos. 
     

12. Os meus amigos dão atenção ao que eu 

digo. 
     

13. Acho que os meus amigos são bons 

amigos. 
     

14. Tenho bastante facilidade em falar com os 

meus amigos sobre qualquer assunto. 
     

15. Quando estou irritado com qualquer coisa, 

os meus amigos procuram compreender. 
     

16. Os meus amigos ajudam-me a 

compreender-me melhor. 
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 Nunca ou 

quase nunca 

Poucas 

vezes 

Bastantes 

vezes 

Muitas 

vezes 

Sempre ou 

quase sempre 

17. Os meus amigos têm em consideração a 

minha maneira de ser. 
     

18. Irrito-me com os meus amigos.      
19. Quando tenho algum problema grave 

posso contar com os meus amigos. 
     

20. Confio nos meus amigos.      
21. Os meus amigos respeitam os meus 

sentimentos. 
     

22. Fico fora de mim mais frequentemente do 

que os meus amigos pensam. 
     

23. Dá a impressão que os meus amigos estão 

irritados comigo sem razão. 
     

24. Posso falar francamente aos meus amigos 

dos meus problemas e complicações. 
     

25. Quando os meus amigos percebem que eu 

tenho algum problema, procuram sempre 

saber o que tenho. 
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ESCALA DE INTEGRAÇÃO SOCIAL NO ENSINO SUPERIOR 

(Revista e Aumentada) (EISES-R) 

A.M. Diniz, 2009 
 

 Com esta prova pretende-se avaliar como é que está a acontecer a sua adaptação 

no Ensino Superior. Por favor, responda com sinceridade às declarações que se seguem, 

escrevendo, no espaço situado à esquerda de cada uma, até que ponto está de acordo 

com elas. Para isso, utilize a seguinte escala: 1= discordo totalmente; 2=discordo; 

3=nem concordo, nem discordo; 4= de acordo; 5= totalmente de acordo. Não há 

respostas certas ou erradas, nem tempo limite para responder. As suas respostas 

permanecerão confidenciais e serão analisadas no conjunto das respostas dadas pelos 

estudantes que colaborem neste estudo. Não estranhe o facto de algumas declarações 

poderem ser parecidas com outras a que já tenha respondido. Concentre-se, unicamente, 

na resposta à declaração que está a ler no momento e procure responder 

independentemente das respostas que já deu a outras declarações semelhantes. Se achar 

que algumas das declarações não se adequam à sua situação actual, responda como se 

assim acontecesse. OBRIGADO(A). 

 
___ 01. (37) Tenho-me sentido desapontado(a) com os meus amigos (não os meus colegas) 

nesta minha vida de estudante.  

___ 02. (09) Não costumo fazer perguntas aos professores porque tenho medo de fazer má 

figura. 

___ 03. (21) Tem sido difícil adaptar-me ao novo quotidiano que me trouxe o Ensino Superior. 

___ 04. (03) Os meus amigos (não os meus colegas) têm-me procurado nestes tempos de Ensino 

Superior. 

___ 05. (33) Sempre tive dificuldades em falar com os professores. 

___ 06. (05) Tenho-me sentido desapontado com os meus colegas de Ensino Superior. 

___ 07. (69) Os meus pais não percebem os problemas desta minha vida de estudante. 

___ 08. (66) Tenho-me sentido abatido(a) nestes tempos de Ensino Superior. 

___ 09. (63) Tenho tido dificuldade em criar um grupo de colegas nesta minha vida de 

estudante. 

___ 10. (18) Tenho procurado a compreensão da minha família para os problemas desta minha 

vida de estudante. 

___ 11. (06) Tenho tido dificuldade em falar com os professores fora da sala de aulas. 

___ 12. (11) Tenho-me divertido nestes tempos de Ensino Superior 



 
ANEXOS 

 
 

 

1= discordo totalmente; 2=discordo; 3=nem concordo, nem discordo;  

4= de acordo; 5= totalmente de acordo. 

 

___ 13. (73) Os meus amigos (não os meus colegas) têm-se preocupado comigo nesta minha 

vida de estudante. 

___ 14. (56) Tenho-me sentido sozinho(a) nestes tempos de Ensino Superior. 

___ 15. (78) Nestes tempos de Ensino Superior tenho recorrido aos meus pais para me ajudarem 

a resolver problemas pessoais. 

___ 16. (55) Não tenho tido oportunidade de falar nas aulas com os professores. 

___ 17. (77) Às vezes sinto-me desesperado(a) nesta minha vida de estudante.  

___ 18. (70) Nestes tempos de Ensino Superior tenho contado aos meus pais quando me sinto 

desanimado(a). 

___ 19. (40) Apesar de estar no Ensino Superior continuo a sentir-me próximo dos meus amigos 

(não os meus colegas). 

___ 20. (42) Tenho-me sentido inibido(a) em fazer questões aos professores nesta minha vida de 

estudante. 

___ 21. (76) Tenho-me sentido insatisfeito com os meus pais nestes tempos de Ensino Superior.  

___ 22. (39) Às vezes sinto-me deprimido(a) nesta minha vida de estudante.   

___ 23. (71) Tenho contado com os meus amigos (não com os meus colegas) para me apoiar 

nesta minha vida de estudante. 

___ 24. (57) Tenho-me sentido pouco à vontade com os meus colegas nesta minha vida de 

estudante. 

___ 25. (65) Às vezes sinto vontade de chorar nesta minha vida de estudante. 

___ 26. (50) Nestes tempos de Ensino Superior tenho contado com os meus amigos (não com os 

meus colegas) quando me sinto desanimado(a). 

___ 27. (43) Tenho tido momentos, nesta minha vida de estudante, em que me sinto prestes a 

descontrolar-me. 

___ 28. (58) A minha família tem-me dado o apoio que preciso nestes tempos de Ensino 

Superior.  

___ 29. (27) Tenho-me sentido irritável nestes tempos de Ensino Superior. 

___ 30. (38) Tem sido difícil relacionar-me com os professores nesta minha vida de estudante.   

 

 

Por favor, certifique-se que respondeu a todas as declarações. 
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QUESTIONÁRIO DE EXPERIÊNCIAS DE TRANSIÇÃO ACADÉMICA 

(Azevedo&Faria, 2001)  
 

 Com este questionário pretende-se estudar as características motivacionais dos 

alunos em transição do ensino secundário para o ensino superior e perceber como lidam 

os estudantes com esse contexto, caracterizado por inúmeras mudanças. 

 Sendo aluno do 1º ano do Ensino Superior, pedimos-lhe que colabore connosco 

preenchendo o questionário seguinte, para que possamos perceber como tem lidado com 

as situações relacionadas com a entrada na universidade. 

 Por favor, responda a todas as questões de forma sincera e espontânea. Os dados 

são anónimos e confidenciais e só serão utilizados para fins estatísticos. 

OBRIGADO(A). 

 

I- Vivências que caracterizam a sua transição 

 De seguida, encontrará um conjunto de factores que podem ter facilitado, ou 

dificultado, a sua adaptação ao Ensino Superior. Pedimos-lhe que, depois de ler cada 

um dos factores, responda utilizando a escala de resposta que a seguir se apresenta e que 

varia entre 1 e 5.  

 

1- Factor que contribui muito para a minha adaptação; 

2- Factor que contribui bastante para a minha adaptação; 

3- Factor que contribui moderadamente para a minha adaptação; 

4- Factor que contribui pouco para a minha adaptação; 

5- Factor que não contribui nada para a minha adaptação. 

 

Factores associados à transição académica 1 2 3 4 5 

Grau de exigência dos professores      

Apoio da família      

Estabelecimento de novas amizades      

Horário das aulas      

Grau de dificuldade dos exames      

Localização das instalações da instituição      

Cumprimento do prazo de entrega dos trabalhos      
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Factores associados à transição académica 1 2 3 4 5 

Disponibilidade dos professores      

Proximidade da família      

Apoio e partilha entre os colegas do Curso      

Periodicidade dos exames      

Obrigatoriedade de presença nas aulas      

Tipo de transporte de acesso à instituição      

Conhecimentos académicos anteriores      

Abertura ao diálogo por parte dos professores      

Grau de exigência das matérias      

Pressão exercida por parte dos pais      

Apoio do grupo de amigos de longa data      

Organização do Curso (semestral ou anual)      

Tipo de instalações da instituição      

Acesso à informação para cada disciplina      

Capacidade do professor em expor a matéria      

Quantidade de matéria leccionada      

Existência de irmãos no ensino superior      

Adequação e organização dos métodos de estudo      

Estabelecimento de relações íntimas      

Ritmo de leccionação das aulas      

Existência de serviços de apoio à minha adaptação 

na instituição 
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II- Recursos disponíveis de apoio à transição 

 

1- Conhece centros/medidas de apoio para os estudantes do Ensino Superior?             

Sim      Não 

Em caso afirmativo, indique quais: _________________________________  

 

2- Recorreu a esses apoios para estudantes? Sim       Não 

Em caso afirmativo, indique qual/quais e qual a razão do pedido de apoio: 

______________________________________________________________________ 
 

3- Qual o tipo de apoios que considera mais necessários para os estudantes do Ensino 

Superior? 

_____________________________________________________________________ 
 

4- Já utilizou os serviços disponibilizados pelo IPL no âmbito do Serviço de Apoio ao 

Estudante (SAPE)? Sim       Não 

Em caso afirmativo, indique quais os serviços que utilizou: 

                    Acções de Formação                Consulta de Psicologia 
 

5- Participa em actividades extra- académicas? Sim       Não        

Em caso afirmativo, em qual/quais? ________________________________________ 

 

6- Participou em algum ritual de recepção ao caloiro? Sim       Não        

Em caso afirmativo, qual foi o contributo desta participação para a sua adaptação à 

instituição/ Curso que frequenta? __________________________________________ 
 

III- Futuro Escolar e Profissional 
 

 Responda às questões seguintes relativas às suas expectativas de futuro e às dos 

seus pais e professores, distinguindo ser capaz de gostar. Por exemplo: Eu gostaria de 

ser manequim, contudo, penso que não seria capaz de o ser porque não preencho um dos 

requisitos, isto é, ter a altura exigida. 
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1- As minhas expectativas  

 

Até que ano pensa ser capaz de frequentar os estudos? _________________________ 

Até que ano gostaria de frequentar os estudos? ________________________________ 

Pensa ser capaz de concluir este Curso? ____________________________________ 

Gostaria de concluir este Curso? ___________________________________________ 

Que profissão pensa ser capaz de exercer? __________________________________ 

Que profissão gostaria de exercer? _________________________________________ 
 

2- As expectativas dos meus pais 

 

Até que ano os seus pais acham que é capaz de frequentar os estudos? ______________ 

Até que ano os seus pais gostariam que frequentasse? __________________________ 

Os seus pais pensam que é capaz de concluir este Curso? _______________________ 

Os seus pais gostariam que concluísse este Curso? _____________________________ 

Que profissão os seus pais acham que é capaz de exercer? _______________________ 

Que profissão os seus pais gostariam que exercesse? ___________________________ 
 

3- As expectativas dos meus professores 

 

Até que ano os seus professores acham que é capaz de frequentar os estudos? ________ 

Até que ano os seus professores pensam que é capaz de concluir este Curso? ________ 

Que profissão os seus professores acham que é capaz de exercer? _________________ 

 

 

 

Obrigada pela sua colaboração! 
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ANEXO II – PEDIDOS E CONCESSÕES DE AUTORIZAÇÃO AOS AUTORES PARA APLICAÇÃO 

DOS INSTRUMENTOS 
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ANEXO III – PEDIDO E CONCESSÃO DE AUTORIZAÇÃO INSTITUCIONAL PARA APLICAÇÃO 

DO INSTRUMENTO DE RECOLHA DE DADOS 
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