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Resumo 

O presente trabalho tem como objectivo aprofundar o contributo da Psicologia para a promoção da saúde e 

qualidade de vida do individuo. Foi realizada uma meta-análise reflexiva sobre a tríade psicologia - saúde - 

espiritualidade. Os resultados sobre estudos recentes ao nível da psiconeuroimunologia, evidenciaram que 

controlar o stress, utilizar estratégias de coping adequadas, no qual sobressaem a espiritualidade e as 

emoções positivas, reduzem os factores de risco ao nível das doenças cardiovasculares, oncológicas e 

doenças crônicas. Especificamente na relação entre espiritualidade e saúde foram encontradas investigações 

relacionadas com a mortalidade, o coping e a recuperação da doença. As características de personalidade e 

os determinantes sociais mereceram também uma particular atenção ao nível do diagnóstico, intervenção e 

prevenção da doença. No foco das terapias da terceira geração, promotoras da qualidade de vida e da 

mudança positiva, salientaram-se os resultados ao nível das investigações sobre auto-compaixão e o 

Mindfullness. Tendo por base os pressupostos deste trabalho ς saúde e bem-estar ao longo do ciclo de vida, 

são referidas algumas implicações práticas no sentido de dotar os indivíduos de recursos que lhes permitam 

reduzir comportamentos de risco, optando por projectos de vida alicerçados na mudança e nos paradigmas 

da promoção da saúde mental e da qualidade de vida. 

Palavras-chave: psicologia, stress, coping, espiritualidade, saúde 

 

Abstract 

Present work aims to study the contribution of psychology to promote the individual health and quality of 

life. It was performed a reflexive meta-analysis about the triad of psychology - health - spirituality.  The 

results of recent studies on the psychoneuroimmunology field, suggests that control stress, use appropriate 

coping strategies, which highlights the spirituality and positive emotions, reduce the level of risk factors for 

cardiovascular disease, cancer and chronic diseases. Specifically on the relationship between spirituality and 

health were found researches related to mortality, coping and recovery from illness. Personality 

characteristics and social determinants also deserve a particular attention to the diagnosis, intervention and 

prevention of disease. The focus of the third generation therapies, which promote quality of life and positive 

change, highlighted the research results of self-compassion and Mindfullness. Based on the guidelines of 

study - health and wellness throughout the life cycle - are summed up some practical implications in order to 

provide resources to reduce behaviors of risk, by choosing projects grounded in life change and paradigms of 

mental health promotion and quality of life. 

Keywords: psychology, stress, coping, spirituality and health. 
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Introdução 

Consciente da complexidade e multifacetados aspectos da temática em questão, pretende-se neste trabalho 

sintetisar alguns resultados de um estudo mais abrangente, que num futuro próximo, dará a conhecer à 

comunidade científica as conclusões acerca da meta-análise reflexiva: tríade psicologia ς saúde ς 

espiritualidade. 

As perturbações psiquiátricas e os problemas de saúde mental, segundo os últimos estudos epidemiológicos, 

tornaram-se nas sociedades actuais a principal causa de incapacidade e uma das principais causas de 

morbilidade. O Relatório Mundial da Saúde de 2002 já apontava as perturbações mentais como responsáveis 

pelos elevados índices de anos vividos com incapacidade em todo o mundo. Em Portugal, o Plano Nacional 

de Saúde Mental 2007-2016, chama a atenção para a necessidade de se intervir na promoção da saúde 

mental e na prevenção da perturbação mental, objectivando a redução dos factores de risco e a promoção 

dos factores de protecção, a diminuição da incidência e da prevalência das doenças mentais e bem assim a 

minimização do impacto das doenças nas pessoas, nas famílias e nas sociedades.  

Já anteriormente também o Plano de Saúde (2005-2009), dava prioridade a promoção da saúde mental, ao 

combate às doenças oncológicas, cardiovasculares, infecciosas e respiratórias e da prevenção da 

sinistralidade de viação e trabalho. Atentos a estas directrizes, a nossa atenção será sim orientada nos 

estudos que valorizam as estratégias de promoção da saúde e prevenção da doença. Contudo, para uma 

melhor compreensão a síntese será agrupada em três focos orientadores: A Psiconeuroimunologia e Saúde; 

Coping Religioso/Espiritualidade e Terapias da Terceira Geração: Espiritualidade e Qualidade de Vida. 

A Psiconeuroimunologia e Saúde 

Nos últimos tempos tem vindo a ganhar relevo a investigação acerca da Psiconeuroimunologia como sendo 

o campo que estuda as relações entre acontecimentos psicológicos, o stress e a ansiedade e respectivas 

respostas das funções endócrinas e imunitárias. O stress afecta a imunocompetência, ou seja, o 

funcionamento eficaz do sistema imunitário, levando a uma maior vulnerabilidade à doença (Cohen, Miller & 

Rabin, 2001; Friedman, Keim & Friedman, 1996). Na revisão de vários estudos relativos a experiências que 

procuram demonstrar as relações entre stress e doenças, salientamos as doenças cardiovasculares, as 

doenças oncológicas, as doenças mentais, entre outras (Kaptein & Weinman, 2004).  

Psiconeuroimunologia (PNI) constitui um novo campo interdisciplinar que visa o estudo das interacções 

entre o sistema nervoso central (SNC), o sistema endócrino e o sistema imunitário. O stress tem mostrado 

conseguir influenciar o sistema imune. Esta influência faz-se notar pelo aumento de susceptibilidade a 

infecções e na exacerbação de doenças autoimunes como o lúpus ou a artrite reumatóide (Zachariae, 2009). 

Esta influência é mediada em parte pelos glucocorticoides em circulação no organismo e parece depender 

da duração do stress, uma vez que episódios curtos de stress estão associados a um aumento da imunidade, 

ao passo que o stress crónico se encontra associado à supressão do sistema imune reumatóide. 

De entre a ampla diversidade de estudos que têm sido desenvolvidos nos últimos anos, na área da 

psiconeuroimunologia, os que se debruçam sobre o impacto do stress no sistema imunitário têm merecido 

especial destaque. Isto, como aduzido, porque o stress parece influenciar o eixo hipotalâmico-pituitário-

adrenal (HPA), um dos principais responsáveis pela regulação da homeostase e do sistema imune. Esta 

influência, acredita-se, é iniciada pela projecção de ligações do sistema nervoso simpático (SNS) para os 

tecidos linfáticos primário e secundário. Posteriormente, os eixos HPA, simpático-adrenal-medular (SAM) e 
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hipotalâmico-pituitário-ovariano (HPO) produzem hormonas específicas que se ligam a linfócitos, afectando 

a sua distribuição e função (Segerstrom & Miller, 2004).  

Estudos realizados com o cortisol, também ŀǇŜƭƛŘŀŘƻ ŘŜ άƘƻǊƳƻƴŀ Řƻ ǎǘǊŜǎǎέΣ ŘŜƳƻƴǎǘǊƻǳ ŎŜǊǘŀ ƛƴŦƭǳşƴŎƛŀ 

no eixo HPA, provocando mesmo uma diminuição da capacidade de resposta do sistema imunitário, 

enquanto nas crianças os níveis de cortisol se apresentam similares (Kudielka, Buske-Kirschbaum, 

Hellhammer, & Kirschbaum, 2004) e mesmo no adulto existem estudos a indicar um equilíbrio dos níveis de 

cortisol e segregação adrenocortical (Garcia, Bueno, Caso & Leza, 2008), enquanto outros têm verificado 

algumas diferenças.  

Apesar da inconsistência dos estudos, começam a surgir alguns resultados a sugerir que os homens parecem 

responder ao stress psicológico com maior aumento de cortisol quando comparados com as mulheres. A 

maior reactividade ao stress observada nos homens poderá estar associada com um maior risco para 

doenças associadas a altos níveis de cortisol, como as doenças cardiovasculares e a diabetes, e por isso pode 

ajudar a explicar a elevada prevalência destas doenças no sexo masculino. Por outro lado, os níveis mais 

baixos de cortisol, ou a menor actividade deste na mulher, podem estar relacionados com uma 

hipoactividade do eixo HPA, o que se encontra associado ao aumento de risco para doenças auto-imunes, 

condição mais prevalente no sexo feminino. Importa, assim, desenvolver novos estudos pioneiros ao nível da 

psiconeuroimunologia, de forma a que haja uma clarificação que possa não só ajudar a compreender os 

mecanismos responsáveis pela influência do stress no sistema imune, como também ajudar os profissionais 

de psicologia da saúde na criação de programas de promoção da saúde mental e física. Tais necessidades de 

investigação são igualmente prioritárias no campo da doença e ao longo do ciclo de vida. Pretende-se 

chamar a atenção para a importância da realização destes estudos, bem como da sua utilidade ao nível da 

prevenção da doença e da protecção da saúde, nomeadamente em situações indutoras de stress e de 

adversidades. 

Em síntese, diremos que os resultados sobre estudos recentes ao nível da psiconeuroimunologia, 

evidenciaram que controlar o stress, utilizar estratégias de coping adequadas, no qual sobressaem a 

espiritualidade e as emoções positivas, reduzem os factores de risco ao nível das doenças cardiovasculares, 

oncológicas e doenças crónicas. Corroborando grandes investigadores da Psicologia da Saúde (Kaptein, & 

Weinman, 2004), acreditamos que esta área deve apostar na qualidade de vida e nos factores protectores; 

no indivíduo e na comunidade; no estudo dos processos mentais que podem mudar a saúde física; na 

psiconeuroimunologia para actuar ao nível do sistema imunitário; especificamente valorizando o optimismo 

como factor de protecção para criar imunidades. 

Merece aqui particular relevo o estudo do stress, quer enquanto factor predisponente para a doença, quer 

enquanto consequência da própria doença, gerando um ciclo vicioso de vulnerabilidade e morbilidade da 

doença física e mental. 

Coping religioso /espiritualidade 

Referenciados em estudos recentes (Peres, Simão & Nasello, 2007), crenças, convicções e práticas religiosas 

sempre se entrecruzaram na multidimensionalidade humana (enquanto recurso cognitivo e emocional), 

afirmando vinculos com origens e fins distintos: educacionais, terapêuticos, motivacionais, de auto-

compreensão e auto- conhecimento, resiliência, felicidade e bem-estar individual. 
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Crenças e práticas religiosas/espirituais são dimensões importantes da cultura das vivências dos individuos, 

pelo que é imperioso conhecer e valorizar tais dimensões e compreender a sua importância na adesão do 

indivíduo às psicoterapias (Kahle & Robin, 2004; Quintana, 2009; Tanner, 2009). Estudos mostram a 

influência positiva entre a religião/espiritualidade dado que as emoções positivas promovem uma visão do 

mundo que direcciona para um sentido mais positivo e com mais significado para as experiências de vida e, 

especificamente, doenças (Garrett, 2010; Pinto & Pais-Ribeiro, 2010). Aprender a lidar com a adversidade, a 

utilização de estratégias de coping adequadas poderá ser um recurso importante e com elevado impacto na 

saúde e na qualidade de vida da população, podendo contribuir para racionalizar estratégias de intervenção 

ao nivel da saúde pública. Especificamente, na relação entre espiritualidade e saúde foram encontradas 

investigações relacionadas com a mortalidade, o coping e a recuperação da doença (Nave-Leal, Pais-Ribeiro, 

Oliveira, Nogueira da Silva, Feliciano, Soares, et al., 2011).  

Estudos com doentes oncológicos mostraram fortes características de religiosidade /espiritualidade, 

evidenciando uma relação com a doença e possibilidade de morte, sobressaindo o coping religioso como 

uma boa estratégia de redução do stress e melhoria da qualidade de vida dos indivíduos (Fornazari & 

Ferreira, 2010). O coping religioso está associado a estratégias de enfrentamento activo, planeamento, 

reinterpretação positiva e suporte social, instrumental e emocional (Gobatto e Araújo, 2010; Gouveia, 

Marques & Pais-Ribeiro, 2009).  

Em termos genéricos, coping pode ser definido como os esforços cognitivos e comportamentais em 

constante mudança para gerir exigências específicas, externas ou internas, que são percebidas como 

colocando à prova ou sobrecarregando os recursos de um indivíduo (Lazarus, 1993). 

O coping pode ser emocional quando regula o estado emocional através de esforços que permitem o 

desenvolvimento do indivíduo ao nível do pensamento e comportamento de uma forma eficiente e 

apropriada (coping centrado na emoção); ou com enfoque no problema, quando pretende modificar ou 

alterar a relação entre o indivíduo e o ambiente, através de esforços que permitam respostas para as 

situações de stress (coping centrado no problema). 

Estudos recentes sobre o coping (Folkman & Moskowitz, 2004) têm sido direccionados para três áreas 

específicas de investigação e intervenção: coping pró activo orientado para o futuro; processo dual de 

coping e aspectos sociais do coping. 

A maior parte dos estudos centra-se na forma como o indivíduo lida com acontecimentos do passado ou do 

presente, pelo que o coping pró-activo orientado para o futuro merece uma atenção especial. 

Recentemente, tem sido feita investigação sobre o modo como os indivíduos lidam com acontecimentos que 

se espera vir a acontecer, de forma a que os sujeitos possam prevenir ou mudar o impacto de 

acontecimentos stressantes. A estas respostas a acontecimentos stressantes potenciais dá-se o nome de 

coping pró-activo, o qual compreende cinco componentes: construção de uma reserva de recursos que pode 

ser usada para prevenir futuras perdas ou ameaças; reconhecimento dos acontecimentos stressantes 

potenciais; compreensão e análise desses acontecimentos potenciais; esforços de coping preliminares; uso 

de feedback sobre o sucesso dos nossos esforços (Aspinwall, 2003; Pereira & Williams, 2001). O coping pró-

activo destingue-se do coping reactivo, na medida em que o primeiro se refere a esforços para lidar com 

acontecimentos críticos que se espera virem a acontecer no futuro próximo, enquanto o segundo lida com 

acontecimentos que já aconteceram ou que estão a acontecer. O coping pró-activo cria oportunidades de 

crescimento, uma vez que acentua a acumulação de recursos com o propósito de tornar o indivíduo capaz 

de traçar e definir novos objectivos associados ao crescimento. 
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O modelo processo dual de coping também merece atenção, sobretudo porque ilustra um modelo de coping 

com enorme relevância nas ciências da saúde e do comportamento. Este modelo é particularmente útil para 

lidar com acontecimentos de perda e luto. Inclui, portanto, uma orientação para a perda e uma orientação 

para a recuperação, onde a espiritualidade mantem um papel fundamental. Desta forma o modelo processo 

dual define o coping adaptativo como um processo de oscilação entre orientações perdidas e orientações 

futuras, e entre reavaliações positivas e negativas (Folkman & Moskowitz, 2004).  

O coping centrado na interacção social, por sua vez, pressupõe o exercício e manutenção do relacionamento 

social em situações de stress, bem como a promoção do suporte social. 

Estratégias inadequadas de coping estão, muitas vezes, na origem de elevados níveis de stress que, se não 

controlados, poderão original mal-estar, fraco desempenho, deterioração das relações sociais e, em 

situações persistentes, potenciar o desenvolvimento de doenças. 

A psicologia tem dado grandes contributos na abordagem à compreensão da relação entre stress e doença 

mental, bem como a nível das psicoterapias (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000).  

Assim, embora o stress possa estar na origem de doença física ou mental, não deverá ser considerado como 

sinónimo de doença. Contudo, vários estudos apontam para a relação entre o stress e a doença e reforçam a 

tese de que o stress e as emoções inadaptadas ou patológicas podem influenciar a progressão da doença, 

seja ela inofensiva, aguda, crónica ou mesmo terminal (Pereira, 2006, 2001). 

Terapias da terceira geração: espiritualidade e qualidade de vida 

As características de personalidade e os determinantes sociais mereceram também uma particular atenção 

ao nível do diagnóstico, intervenção e prevenção da doença. No foco das terapias da terceira geração, 

promotoras da qualidade de vida e da mudança positiva, salientaram-se os resultados ao nível das 

investigações sobre auto-compaixão e o Mindfullness.  

A auto-compaixão enquanto reconhecimento e sensibilidade ao sofrimento surge perante o desejo de cuidar 

do bem-estar do outro; de compreender o sofrimento de um modo não-julgador e de actuar tendo em vista 

o seu alívio do sofrimento. O auto-criticismo na sua vertente positiva, interliga-se com a auto-compaixão 

(Hayes, Follette, & Linehan, 2004). 

Mindfullness, por sua vez, é entendida como consciência que surge através do processo de focar a atenção, 

intencionalmente, conscientemente e sem qualquer julgamento, especificamente na atenção ao momento 

presente, às coisas como elas são, bem como aproveitar a oportunidade para responder perante 

determinados eventos em vez de somente reagir. 

De uma forma, ainda que breve, salientaremos, a nível das terapias de terceira geração,  quatro áreas de 

sucesso do mindfullness: 

- Mindfulness-Based Stress Reduction (MBSR); É o método de treino de Mindfulness mais citado na 

literatura. Foi desenvolvido inicialmente em contexto médico para populações com problemas de dor 

crónica e distúrbios relacionados com o stress. Envolve programa para grupos e curso com duração de 8-10 

semanas, além de um dia de treino intensivo (7/8 horas) pela 6ª semana do curso. (Kabat-Zinn, 2005) 

- Mindfulness-Based Cognitive Therapy (MBCT); Centralizada na Teoria do Processamento de Informação da 

Recaída na Depressão, em indivíduos que tenham sofrido vários episódios depressivos major e que são mais 
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vulneráveis à recaída quando vivenciam estados disfóricos que parecem activar padrões de pensamento 

depressivos presentes anteriormente. Intervenção em grupo durante 8 semanas, envolvendo estratégias de 

Mindfulness e Terapia Cognitiva. (Segal, Williams & Teasdale, 1995). 

- Dialectical Behavior Therapy (DBT); Mais adequado para o desenvolvimento e tratamento da Perturbação 

Borderline da Personalidade. 

- Acceptance and Commitment Therapy (ACT); Em que a abordagem terapêutica é focalizada no uso da 

linguagem e cognição e respectiva mudança. (Hayes, Strosahl & Wilson, 1999). Pretende-se aumentar a 

flexibilidade psicológica em situações em que o individuo faz um evitamento experiencial. São considerados 

seis os processos que permitem esta flexibilidade psicológica: aceitação, desassociação cognitiva, o eu como 

contexto, contacto com o momento presente, valores e acção com compromisso. 

São várias as aplicações de Mindfullness em termos de investigação e intervenção clínica. Concretamente, 

nos cuidados de saúde e especificamente nas doenças oncológicas, evidenciaram-se melhorias no sono, 

redução do stress e humor (Baer, 2003). Também ao nível das doenças crónicas e perturbação da dor, 

estudos indicaram uma redução significativa de processos dolorosos, nos sintomas físicos e perturbações de 

humor e ansiedade associadas (Kabat-Zinn, 2005). São vários os benefícios de utilizar estratégias de 

Mindfulness no tratamento das Perturbações Mentais, particularmente na mudança de humor, bem-estar e 

qualidade de vida (Baer, 2003). Especificamente na área da Saúde Mental merece-nos relevo os seguintes 

estudos: Depressão; Abuso de Substâncias; Distúrbios Alimentares; Perturbação de Personalidade 

Borderline; Perturbações de Ansiedade; Perturbações Psicóticas e Problemas Comportamentais nas 

Crianças. (Segal, Williams & Teasdale, 1995; Shapiro, Carlson, Astin & Freedman, 2006). 

Em síntese e corroborando os estudos de Carmody e colaboradores (2008), diremos que o estado de 

midfullness leva a melhorias na capacidade de estar presente, conduzindo a uma melhoria significativa de 

sintomas psicológicos e clínicos, bem como conduzindo a um aumento da espiritualidade. 

 

Considerações finais  

Assumindo as diferentes cambiantes de um estudo com esta natureza e complexidade, e conscientes das 

limitações subjectivas que uma reflexão desta natureza envolve, quer ao nível da contextualização das 

variáveis em estudo e sua complexidade, quer nas metodologias seleccionadas, a análise mostrou-se de 

elevada utilidade para todos aqueles que trabalham com o comportamento humano, não só pela aquisição e 

actualização de conhecimentos, mas também pelos novos desafios colocados à Psicologia, enquanto 

domínio científico. Reflectir sobre a complexa interacção da qualidade de vida e das vidas de qualidade dos 

indivíduos foi para nós enquanto pessoa um processo muito gratificante, na medida em que pudemos não 

só alertar para a necessidade de novas investigações nestas áreas, e ao mesmo tempo reforçar a pertinência  

de uma maior aposta  na saúde mental do individuo e da sua qualidade de vida,  no sentido de contribuir 

para uma diminuição da enfermidade reconfigurando os recursos  inerentes à terapia e acompanhamento, 

assim como o mínimo sofrimento evitável de que padecem e enfermam os indivíduos.  

A Organização Mundial de Saúde tem vindo a chamar a atenção para que sejam endereçados esforços 

conjuntos no sentido de se actuar na promoção da saúde e na prevenção da doença ao longo do ciclo de 

vida. Torna-se, assim, imperioso fomentar a prevenção a nível primário, secundário e terciário. A prevenção 
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deverá ser feita ao nível do papel da organização (rastreios, diagnósticos e formação), bem como ao nível da 

mudança individual e de comportamentos.  

A ausência de informação e formação tem sido apontada entre outros como principal dificuldade ao 

tratamento eficaz e adequado da dor crónica, sendo tal lacuna visivel não só em Portugal mas também a 

nível mundial. De realçar a recente campanha europeia άŎƘŀƴƎŜ Ǉŀƛƴ ά que para além de alertar para a 

necessidade de uma maior formação a nível da abordagem farmacológica, reforça a necessidade do 

contributo da Psicologia para lidar com a dor na doença crónica podendo esta contribui para um a melhor 

qualidade de vida do doente e assim aumentar a própria esperança de vida. 

Urge igualmente que as instituições do ensino superior possam integrar no seu curriculum a Educação para a 

Saúde com particular ênfase para a promoção da qualidade de vida. Em síntese, apesar de difícil interacção 

metodológica, destaca-se não a só a necessidade bem como a legitimidade da espiritualidade, enquanto 

coadjuvante e que deve ser estudada com desígnio científico.  

Tendo por base as directrizes do desenvolvimento da saúde e do bem-estar ao longo do ciclo de vida, 

importa, também, dotar os indivíduos de recursos que lhes permitam reduzir comportamentos de risco, 

optando por projectos de vida alicerçados na mudança de comportamentos e nos paradigmas enformadores 

da promoção da saúde mental e da qualidade de vida, tendo sempre em consideração que o poder da 

espiritualidade poderá acrescentar valor ao nível da intervenção em contexto educativo, comunitário, 

psicoterapêutico e de saúde pública.  
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Abstract 

Quality assurance is a methodology that, by focusing on corporate macro-processes instead of single 

procedures, allows a better control of internal quality, in particular in the initial and final phases of the 

process. Quality assurance assures the existence and effectiveness of processes that attempt to make sure 

that the expected levels of quality will be reached before service is delivered. This article is basically focused 

on the methodological way of applying a Quality assurance framework under ten guidelines in 

entrepreneurial education. This methodology serves as a tool for improvement in cooperate and 

entrepreneurial education especially among adult learners. It is designed in such a way that it could be 

applied to bring equivalent benefits in quality performance in different services with orientation to customer 

satisfaction. A typical example of quality assurance methodology is that of the quality assurance model by 

European Banking and Training Networks (EBTN). Its common quality assurance framework is the underlying 

elements of all quality assurance method. A common quality assurance framework (CQAF)   includes the 

following interrelated elements: planning, implementation, evaluation and Assessment, and review, divided 

into ten guidelines ( cf. EBTN): The ten guidelines map the process of quality cycle in accordance with the 

CQAF referring to different phases.  

 

Keywords: quality assurance, entrepreneurial education, benefits, methodology 

 

The word entrepreneur originates from the French word, entreprendre, which means "to 

undertake"(Sofoluwe, Abayomi Olumade, 2008). In a business context, it would mean to found or own a 

small or medium-sized enterprise. The common elements of the term borders on self-employment and 

enterprise creation and to be able to undertake such a step individuals need to be educated on skills 

acquisition and development. The business entrepreneur, the archetypal enterprising person, has become 

the focus of interest in many nations as an instigator of social and economic change. The search is on for 

more and better ways of creating enterprising people and specially for developing entrepreneurs.  
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According to Casson (2010), entrepreneurship is a fundamental concept linking different academic 

disciplines ς notably economics, sociology and history. Entrepreneurship is not an ordinary interdisciplinary 

subject; it is a core subject that links the conceptual framework of different social sciences. For this, the role 

of education and training is typically very important. 

Entrepreneurship education, hence, seeks to provide students with the knowledge, skills and motivation 

through teaching, learning and experiential activities in order to encourage entrepreneurial success in a 

variety of settings. It has been identified as the most powerful instrument for social reform (cf. William J. 

Baumol, 1993).   

Since Entrepreneurship is a complete academic discipline and demands education, it becomes an area of 

consideration within the policy covering official quality assurance standards, especially in the European 

Higher Education Area (ENQA ς European Network for Quality Assurance in Higher Education). In this article, 

the EBTN (European Banking and training Network) quality assurance methodology is used to describe how 

an effective quality planning of an entrepreneurial education program could be done in order to achieve the 

best result ς customer delight. 

What is quality assurance? 

Before defining the term Quality assurance (QA) it will be good to explore the scope of study that deals with 

QA. By this I am referring to Quality management (QM). QM is the acronym and term used for a body of 

ƳŀƴŀƎŜƳŜƴǘ ōŜƭƛŜŦǎ ǿƘƛŎƘ ƛǎ ƳŀƪƛƴƎ ƘŜŀŘǿŀȅǎ ǎƛƴŎŜ ǘƘŜ ōŜƎƛƴƴƛƴƎ ƻŦ мффлΩǎΦ va ƛǎ ƴƻǘ Ƨǳǎǘ ŀƴƻǘƘŜǊ 

approach, it is no less than a paradigm shift, a new management (philosophy, set of concepts, and tools) 

which has come from the world of manufacturing but which is now being applied across all types of 

organisations, especially in services sectors. (Colin Morgan and Stephen Murgatroyed, 1994) 

QM is a total one in the sense that it involves everyone in the organisation, and that this approach is about 

both systems and a culture which impinges on all the internal detail of working in the organisation, i.e. all of 

the internal processes. In this case, every individual worker sees himself as a customer to the service before 

it is delivered to the external customers. This will help in self-assessment of each department in order to 

check quality of services to meet cǳǎǘƻƳŜǊǎΩ ŘŜƭƛƎƘǘΦ !ƴ ŜƳǇƘŀǎƛǎ ƻƴ ǘƘŜ ƛƴǘŜǊƴŀƭ ǇǊƻŎŜǎǎ ƭǳƴŎƘŜǎ ǳǎ ǘƻ ǘƘŜ 

ŘŜŦƛƴƛǘƛƻƴ ƻŦ ŀ vǳŀƭƛǘȅ !ǎǎǳǊŀƴŎŜ ŀƴŘ ƛǘΩǎ ƳŜǘƘƻŘƻƭƻƎȅΦ 

Key Ideas Which Recur In Defining Quality Assurance: 

Total system of quality improvement with decision-making based on facts ς data collection ς not opinion or 

impression. (Colin Morgan and Stephen Murgatroyed) 

It embraces not only the quality of specific products or services which the end-user or the customer 

purchases or receives but everything an organisation does internally to achieve continuing performance 

improvement. 

It is about developing an internal system that develops data over time that would signify that the product or 

service was to the specifications and that errors were detected and removed from the system. (James Paul, 

1996) 

A method of managing an organisation so that every job, every process, is carried out right, first time and 

every time, affecting everyone. 
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In synthesis, quality assurance is all those planned and systematic actions necessary to provide adequate 

confidence that a product or service will satisfy given requirements for quality (Hoyle David, 2009). Quality 

assurance is, therefore, a methodology that, by focusing on corporate macro-processes instead of single 

procedures, allows a better control of internal quality, in particular in the initial and final phases of the 

process (EBTN). 

Difference Between Quality Assurance And Quality Control 

From the above key ideas of Quality Assurance, we can say that quality guarantee or assurance is the set of 

procedures developed and activities done before the product or service is manufactured or delivered to 

assure of good quality to the customers (James Paul, 1996).  

While quality control is the observation, techniques and activities used to fulfil requirements for quality 

(American Society for Quality) 

Clearly, there are marked differences between quality guarantee and quality control. Assurance of quality is 

a set of preventive activities, which are focused on processes whereas quality control is a detection activity, 

which is focused on detecting the defects once the product/service is manufactured/delivered. Assurance 

defines the standards to be followed in order to meet the customer requirements whereas quality control 

ensures that these defined standards are followed at every step. This is done by conducting various tests and 

checks.  

Despite the differences in the definition of quality assurance and quality control, these terms are often used 

interchangeably. The importance of both cannot be undermined. Quality guarantee department develops all 

the planning processes and procedures that try to make sure that services delivered by the organizations will 

always be of good quality. Despite all these, some process parameters cannot be controlled and here is 

where quality control comes into picture. They check the services for the defects that happen due to these 

parameters and hence help quality assurance in achieving the overall objective of providing a defect-free 

service to the customers. The separation of these two concepts (QA & QC) distorts the methodology of QA 

being customer oriented. The EBTN QA methodology includes internal and external audit as an 

indispensable part of QA system. In this article, EBTN methodology is recommended in the quality planning 

of entrepreneurial education programs. 

Who is an entrepreneur  

The Merriam-Webster Dictionary presents the definition of an entrepreneur as one who organizes, manages, 

and assumes the risks of a business or enterprise. It is her job to locate new ideas and put them into effect. 

{ƘŜ Ƴǳǎǘ ƭŜŀŘΣ ǇŜǊƘŀǇǎ ŜǾŜƴ ƛƴǎǇƛǊŜΤ ǎƘŜ Ŏŀƴƴƻǘ ŀƭƭƻǿ ǘƘƛƴƎǎ ǘƻ ƎŜǘ ƛƴǘƻ ŀ Ǌǳǘ ŀƴŘΣ ŦƻǊ ƘŜǊΣ ǘƻŘŀȅΩǎ ǇǊŀŎǘƛŎŜ ƛǎ 

ƴŜǾŜǊ ƎƻƻŘ ŜƴƻǳƎƘ ŦƻǊ ǘƻƳƻǊǊƻǿΦ {ƘŜ ƛǎ ǘƘŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭ ǿƘƻ ŜȄŜǊŎƛǎŜǎ ǿƘŀǘ ƛǎ ŎŀƭƭŜŘ ά ƭŜŀŘŜǊǎƘƛǇέ ƛƴ ǘƘŜ 

business literature. And it is she who is virtually absent from the received theory of the firm.( William J. 

Baumol, 1993). The entrepreneur innovates by carrying out new combinations. She takes the crucial decision 

to commit resources to the exploitation of new ideas. Her motivating factor is not only profit but the dream 

and the will to found a private kingdom; the will to conquer: the impulse to fight, to prove oneself superior 

to others; and the joy of creating. (Mark Casson, 2010) 

Hence, entrepreneurial education mostly aims at forming entrepreneurs who are creators of wealth, jobs, 

and social justice and thereby precipitates major structural changes in the economy.  
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Some requirements and special qualities make up elements that form existing potentials in an entrepreneur 

which help in defining educational/training objectives for an entrepreneurial development. Thus; 

Requirements To Be An Entrepreneur: 

Defined objective; Innovation; Creativity; Risk taking; Organization; Qualities Of An Entrepreneur: 

Common sense of initiative; Goal setting; Self confidence and independence; Ability to get things done or 

commitment to work; Creativity/ingenuity; Opportunity seeking; Leadership; Communication skill; 

Information seeking; Persuasion and networking; Willingness to take risks; Willingness to accept criticismo; 

Persistence; Self ς motivation; Determination; Demanding for quality and efficiency; Systematic planning 

and monitoring 

In other to achieve the best learning results in just-in-time and not just-in-case, a well organised 

entrepreneurial education needs to be properly projected using a quality assurance method ( David Grayson, 

2004). The whole planning of the process demands paying attention to every particular step taken, to every 

stage of the process, and to every departmental level according the CQAF( Common Quality Assurance 

Framework) (cf. EBTN- EUROPEAN BANKING AND TRAINING NETWORK, Association is a non- profit 

association in partner with other financial training services organisations founded with the aim to create a 

virtual community of practice, to foster the exchange of ideas between the various involved actors in 

Europe) 

A common quality assurance framework and its application to entrepreneurial education. 

Here, CQAF  is applied to the organisation process of an International Summer School of Entrepreneurship( 

ISSE) being a corporate body of stakeholders, researchers, successful entrepreneurs and students aimed to 

train students and young entrepreneurs, and to exchange research outcomes and methodologies for 

entrepreneurial education and development.  

A COMMON QUALITY ASSURANCE FRAMEWORK (CQAF) (EBTN) includes the following interrelated elements: 

A. Planning; B. Implementation; C. Evaluation and Assessment; D. Review 

These elements are divided into ten guidelines mapping the process of quality cycle in accordance with the 

CQAF. Each element covers a set of guidelines and this helps create and effective management team. These 

guidelines represent each process unit of the quality planning and organisational development of the 

entrepreneurial education. 

A. PLANNING  

Guideline 1: Establishment Of A Responsible Position For QA Management Within The Organisation.  

A committee is set up to introduce the demands for Quality and supervise the implementation of quality 

processes. A responsible position within the institution (body) is seen as an absolute prerequisite to ensure 

effective internal coordination.  The quality assurance committee defines the plans for the quality assurance 

process. Mostly the list of the plan includes quality objectives, defining the workshops and verificational 

activities, process evaluation, defining the individual responsibility of the team member, identifying training 

requirements, budgeting and funding for quality control jobs, scheduling all activities, documenting and 

tracking etc. From time to time to meetings are held online or face-to-face to review current quality 

demands in education and enterprising sectors. Suggestions are proposed for adjustments as a result. 
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Guideline 2: Agreement On Objectives And Process For Monitoring And Auditing Results. 

For each summer school, the committee agrees on a particular pertinent or current entrepreneurial 

development issue to research on. A list of objectives is written and passed to all staff and stakeholders to 

review and vote after which a final vetted objectives will be adopted by all to be agreed on. A typical 

example of objectives for students could be: 

Understanding the general concept of entrepreneurship 

Activation of existing entrepreneurial potentials and self motivation  

Acquire an understanding about starting a business and the required skills  

Understand drafting of the business concept 

Encounter problems and solve them 

Be able to present their business in a persuasive way, etc. 

In order to work successfully, the agreed objectives and the monitoring and auditing of its results cover all 

levels of the human resources in the body( ISSE), from top management level to the single teacher. Every 

member of the staff is informed about the strategic and operational quality of the body. Thus access is 

provided to the bank data for all. (Bryan Dabson, OECD, 2004) 

Guideline 3: A Defined And Agreed Objectives In Terms Of Department Units And Individual 

Positions/Functions. 

Though the monitoring and auditing of results is done by all, every staff and stakeholder has a particular 

department and position he/she makes a part. This is organised respecting individuals area of specialisation 

and expertise. Hence, the agreed objectives are defined according to the functions of these departments 

and positions. The plans and objectives are translated into concrete plans, tasks and actions for 

departmental units. An appropriate communication and information policy and motivation is provided. 

Commitment and compliance of the staff on these objectives are emphasised.  

B. IMPLEMENTATION 

Guideline 4: Setting Criteria For The Selection Of Teachers And Trainers And Match With The Needs Of The 

Trainees. 

Here, an intensive research for information on the training needs regarding the current entrepreneurial 

development issues is made. Then criteria are set based on findings on the training needs to search for 

highly qualified teachers, trainers and pedagogic advisers. A scientifically developed template is provided 

that orders all the necessary information of the teachers, placing each information to a 

corresponding/matching training need. The teachers that their information match most to the training 

needs are contacted for further information regarding their selection. The level of knowledge and abilities of 

the participants (teachers and trainees) are also taken into consideration. For example, the majority of 

students or clients maybe PhD, MA, and graduate students, or even entrepreneurs who did not attend a 

higher level of education. In some areas in Africa ς Nigeria for instance - it could be entrepreneurs who 
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never entered the four-walls of school. In this case, this demands criteria built also on corresponding 

teaching methodology, the concrete ambient, and above all, individual diversity( diversity management). ( 

Bryan Dabson, OECD, 2004) 

Guideline 5: Implementing An Overall Training Plan For Further Education Of Staff And Training Providers. 

It is provided that in the course of the training some social and cultural dynamisms may create difficulties or 

even raise some possible research topics that demands further formation of trainers (Alain Fayolle, 2010). In 

this case, the need to participate in training programmes, conferences, and inter-organisational learning is 

encouraged among permanent staff before and after the summer school. . A recognised policy is made to 

support and promote such opportunities (identified) from an individual point of view, i.e. the staff, but also 

from an organisational perspective. These two perspectives converge in the individual career paths within 

the body and the organisational development goals. 

C. EVALUATION & ASSESSMENT 

Guideline 6: Regular Inquiry To Evaluate Training Outcomes (Former Students/Customers). 

In order to get information about the outcomes it is necessary to analyse the medium and long-term effects 

of training courses. From that purpose inquiries of graduates/follow-up studies are appropriate to get 

information about the entrepreneurial development of formed entrepreneurs and their retrospective 

assessment of the training course. A typical example of a learning outcome could be to:  Be able to write a 

business plan; Create an establishing and operating strategy for business; Show they have solved problems / 

challenges and Plan and execute a presentation of business plan independently. 

 
As important as the inquiry from students is also the request of benchmarking from entrepreneurial 

education centres or entrepreneurial development consulting firms. This request will provide information on 

the quality of the training courses and their outcomes for the organisational workflow/increased efficiency 

and better performance of the trainers. 

Guideline 7: External Audit And /Or Peer Review. 

Assessment made by students can cover their satisfaction, self-assessment of learning outcomes, teaching 

quality and learning atmosphere. Beyond these, other criteria also exist for the quality of training ( e.g. 

technical correctness, up-to-datedness, quality of teaching material ( for example in blended learning 

approach), etc. These criteria have to be assessed by an external evaluator ( external Audit) and/or through 

a Peer Review undertaken by experts from similar contexts. The purposes of auditing are to determine 

conformity, to determine the effectiveness, to provide opportunity to improve, to meet regulatory 

requirements, and for certification. Audits are centred on system audit (overall quality), process 

audit(process), product audit( services). 

Guideline 8: Analysis Of Internal And External Data, Workshop Results And Final Grades. 

Usually training institutions have a lot of data at their disposal, which can be used to assess certain quality 

aspects of training courses ( e.g. attendance rate, drops-out rate, workshop results, final grades). Data like 

these should be inter-related and related to inquiry results about student/customer satisfaction. The data 
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analysis gives information about the acceptance of training courses as well as about their effectiveness. The 

body should make use of a quality assurance checklist which primarily involves the following activities: 

Periodic review of the quality activities by the senior management; Regular review of the quality activities 

and services by independent quality professionals; Identifying, documenting and controlling deviations in 

quality activities; This will maximise the marketing opportunities and the acceptance of the 

training/education offer by clients. 

D. REVIEW 

Guideline 9: Internal And External Recognition/Consensus On The Need For Change: Incentives And 

Rewards. 

Building a consensus on the need for changes is on the one hand a precondition for implementing change, 

and on the other hand, it is necessary to achieve the goals which were set in the quality assurance process. 

Internal and external recognition has several functions, acting as a motivation for stakeholders as well as 

ǎǘǊŜƴƎǘƘŜƴƛƴƎ ǘƘŜ ƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴΩǎ ǊŜǇǳǘŀǘƛƻƴΦ Lǘ ƛǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘ ǘƻ Ƴŀƛƴǘŀƛƴ ǘƘŜ ƳƻǘƛǾŀǘƛƻƴ ŀƴŘ ǘƘŜ ŎƻƳƳƛǘƳŜƴǘ ƻŦ 

the trainers to keep up a level of high quality in the long term. Recognition of good performance (financially, 

personally, with respect to career option) plays a significant role in this context. Incentives and rewards 

represent an important aspect, especially in service-oriented organisations like educational institutions. 

(ames Paul, 1996) 

 

Guideline 10: Evaluation of process which have been changed. Lessons learned. Feedback to the system. 

Quality assurance should be organised as a quality cycle, that means evaluation and 

adjustment/improvement of processes is a never-ending process (James Paul, 1996). 

TƘŜǊŜ ǎƘƻǳƭŘ ōŜ ŀ Ŏƻƴǘƛƴǳƻǳǎ ǊŜŦƭŜŎǘƛƻƴ ŀƴŘ ŘƻŎǳƳŜƴǘŀǘƛƻƴ ƻŦ άƭŜǎǎƻƴǎ ƭŜŀǊƴŜŘέ ŀƴŘ ŀ ǊŜǎǇŜŎǘƛǾŜ ŦŜŜŘōŀŎƪ 

to the quality assurance system of the program in order to improve on its objective/results.  

 

IMPORTANCE OF QUALITY ASSURANCE METHODOLOGY  

A quality assurance methodology has to take into account the changing fashion requirements of the public. 

A QA methodology, unlike quality control, works for the development and betterment of the processes 

undertaken for organising an entrepreneurship education program so that defects can be minimized. 

QA methodology uses modern technology for stabilizing services so that its clients receive an honest and fair 

judgment, thereby creating more market opportunities. 

Lǘ ǎƻƭǾŜǎ ǘƘŜ ƛǎǎǳŜǎ ƘƛƴŘŜǊƛƴƎ ŀƴ ƛƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴΩǎ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ ŀƴŘ ǘƘŜƴ ǘƘŜ ƎǊŜŜƴ ǎƛƎƴŀƭ ƛǎ ōŜƛƴƎ ƎƛǾŜƴΦ 

It creates consistency among clients to rely on the service every time. Thereby, creating a quality culture 

about the institution. 
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It ensures that the institution paradoxically focuses on itself, its processes and direction, whilst 

ǎƛƳǳƭǘŀƴŜƻǳǎƭȅ ŜƴǎǳǊƛƴƎ ǘƘŀǘ ŎƘŀƴƎƛƴƎ ŎƭƛŜƴǘΩǎ ƴŜŜŘǎ ŀƴŘ ǿŀƴǘǎ ŀǊŜ ǎŀǘƛǎŦƛŜŘ ǘƘǊƻǳƎƘ ŎƻƴǎƛǎǘŜƴǘ ǎŜǊǾƛŎŜǎ 

delivery. 

Through the application of QA methodology, the institution is being taught about its capability, and 

reinforcing its operational commitment towards heterogeneity, speed and competence of the service 

offered. 

It provides constant awareness to the management that in order to deliver effective service, their staff must 

be trained appropriately in order to project the quality message. 

The application QA methodology assists every individual in the institution to help everyone else. As a 

consequence, a more outward-oriented approach is developed that forms the basis for integrated 

teamwork. 

An institution that adopts the QA methodology would control its processes more effectively and therefore 

result in less wastage, fewer communication problems and increased internal work satisfaction. 

 

Conclusion 

 

¢ƘŜ ǉǳŀƭƛǘȅ ǇƭŀƴƴƛƴƎ ƻŦ ǘƘŜ ǿƘƻƭŜ ǇǊƻŎŜǎǎ ƻŦ ŀƴ ŜƴǘǊŜǇǊŜƴŜǳǊƛŀƭ ŜŘǳŎŀǘƛƻƴ ŀŎǘǎ ŀǎ ǘƘŜ ǇƛƭƻǘΩǎ ŎƻƳǇŀǎǎ ƛƴ 

driving the program to it defined goal maintaining consistency on agreed objectives. This is done in order to 

obtain a quality result of the whole entrepreneurial education program. Quality results mean that the end 

result/outcome of the program and processes followed conform with the main objectives, student 

specifications and requirements of the training( entrepreneurial education). The very existence of this 

methodology is a testimony to the workability of quality assurance application in an entrepreneurial 

education program to the achievement of a joint understanding among among the playing actors. Its 

recommendation offers increased transparency, security and information for students, stakeholders, 

entrepreneurs, staff, and the society in general. It also offers to institutions offering entrepreneurial 

education and consulting firms for entrepreneurs recognition, credibility, and opportunities to demonstrate 

their dedication to high quality in an increasingly competitive and sceptical environment (ENQA). 
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Abstract 

The subject of entrepreneurship is an area in constant evolution, and is the subject of numerous studies in 

different disciplines (economic, social, psychological). The revolutionary changes brought by Internet are any 

and the life of businesses and consumers, have been involved. The main purpose of this study was to explain 

the emergence of skills and their association from a psychological point of view, ie to verify your answers on 

the questionnaire. The sample is represented by a group of 200 young Italian entrepreneurs who have been 

administered through the questionnaire, (COEM Jose Carlos Sanchez, 2006), and the involvement that their 

workskills.  

Data was collected from a sample of 200 Italian entrepreneurs and the sample and 'made up of women from 

34.  and 65.5 of males, all aged between 22 and 40 years, with an average, therefore, of 31 years. This 

research aims to explore the category of young entrepreneurs during the course of professional success, 

defining the locus of control, self-efficacy, proactive personality and entrepreneurial impact on the values, 

styles of thought and emotion. This allows you to configure in a new way the relationship between business, 

government and citizens. 

Key words: entrepreneurs, education, self-efficacy, proactive personality, locus of control. 

 

The subject of entrepreneurship ς has been for some time                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                             

- an area of extensive exploration and is interested by large studies that unfold in many disciplines 

(economic, social, psychological, etc..). The European Community - on several occasions - has expressed its 

interest in the concept of entrepreneurship and the human figure of the entrepreneur. Entrepreneurship has 

been evaluated and appreciated as an accelerator in the way of construction of new jobs positions and has 

been valued for its impact in the field of self-fulfilment. 

Entrepreneurship, therefore, can constitute a valid form of contrast to the phenomenon of unemployment, 

representing a virtuous response against a labor market that- however - requires a high flexibility to all those 

who work there (Favretto, Cubic, 2001). 

mailto:angelafurfari@gmail.com
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However, the levels of entrepreneurial activity in some European countries are very low: for example, 

according to the latest studies of the International Global Entrepreneurship, Italy, Spain and Portugal are the 

countries in the last positions, having pinned their focus on entrepreneurship too late in comparison to 

many other countries of the European Union. In particular, rates of entrepreneurial activity in these 

countries are in an average of about 3%, with the result that only one person out of 33, aged between 18 

and 65, is involved in entrepreneurial activities (Allen, 2006). 

In fact, according to the experts, the lack of an entrepreneurial culture, is one of the main obstacles to the 

growth of entrepreneurship in the country (Corbetta, Lassini, and Dawson, 2004). 

Therefore, it seems particularly necessary to implement measures to encourage the creation of new 

businesses in order to exploit the new opportunities provided by technology and by the current market  in 

Europe, so that we can even replace the companies that fail to be efficient and productive. 

A first step for improvement towards this goal starts, necessarily, from a deeper understanding of the 

ǾŀǊƛŀōƭŜ άƘǳƳŀƴέ ƛƴǾƻƭǾŜŘ ƛƴ ǘƘŜ ǇǊƻŎŜǎǎ ƻŦ ŎǊŜŀǘƛƴƎ ƴŜǿ ōǳǎƛƴŜǎǎŜǎΣ ŜǎǇŜŎƛŀƭƭȅ ƛƴ ǘƘŜ ŜŀǊƭȅ ǎǘŀƎŜǎΦ 

The focus of this study is the entrepreneur, by his actions and influence on the economy and social reality in 

which he operates (Battistelli, Favretto, 2003). This study aims to explore the category of young 

entrepreneurs during the course of their professional success, defining values and styles of thought and their 

emotional involvement and trying - through study and analysis of new means of mass communication like 

facebook, twitter etc.. - to verify the mode of interaction between these latest generation instruments of 

mass media and the natural and historical foundations of entrepreneurship.  

The revolutionary changes brought by the Internet are numerous and the life of businesses and consumers 

have been involved: this has led to encouraging the creation of new small businesses. 

The question then becomes: what determines the intentions to undertake? 

Several studies have attempted to answer this question. In particular, some studies on the subject, made in 

Italy, have shown that several variables related to psychological beliefs, to the motivations and personalities 

of the people, play an important role in the formation of entrepreneurial intentions in young people 

(Battistelli, Odoardi, and Sanchez, 2005) . 

Therefore, the purpose of this study is to analyze the entrepreneurial intentions of young people that are 

about to enter the job market considering these three psychological variables. 

Locus of control 

The concept of internal locus of control compared to the external locus of control developed by Rotter 

(1966) concerns the extent to which individuals maintain the belief that they can exercise control over their 

lives and events that affect them. 

The internal locus of control is defined as the personal belief that you can influence the results through your 

own efforts or skills and abilities. 

Meanwhile, external locus of control refers to the belief that external forces can influence and control the 

results. 
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More specifically, internal locus of control implies a high perception of control and feasibility in relation to a 

specific behavior, which is a strong predictor of intention to implement such a behavior (Ajzen, 1991; 

Shapero, 1982). 

For this reason, the place of internal control, often appears in the literature on  entrepreneurial behavior 

(eg, Brockhaus and Horwitz, 1986; Perry, 1990) and the formation of entrepreneurial intentions (for 

example, Krueger, 1993). 

Based on these findings, we propose the following hypothesis: 

Hypothesis 1.  

There is a relationship between the locus of control and entrepreneurial self-efficacy (Entrepreneurial self-

efficacy) 

Self-efficacy is an attribution of competence and control in a given situation and reflects the perception of 

personal ability to perform a particular job or task (Bandura, 1986). 

The level of self-efficacy foreseen by the individual when choosing their careers and their professional 

interest (Bandura, 1997), includes the option of self-employment. 

Lƴ ǘƘƛǎ ǎŜƴǎŜΣ ƛǘΩǎ Ŝŀǎȅ ǘƻ ŀǊƎǳŜ ǘƘŀǘ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭǎ ŀǊŜ ƭƛƪŜƭȅ ǘƻ ŘŜǾŜƭƻǇ ŜƴǘǊŜǇǊŜƴŜǳǊǎƘƛǇ ƛƴ ǘƘŜ ƳŜŀǎǳre to 

which they consider to have the necessary skills to operate in that environment (Chen, Greene, and Crick, 

1998, Krueger & Brazeal, 1994). Based on this, we propose the following research questions: 

Hypothesis 2.  

Self-efficacy can be associated to a proactive personality.  (inclination to risk or risk appetite) 

Inclination to risk is defined as an individual characteristic that determines the predisposition of the person 

to take or avoid risks (Rohrmann, 1997; Sitkin & Pablo, 1992). 

The person with high risk propensity will tend to engage in risky behavior by considering alternatives in their 

decisions whose final consequences could exceed their expectations. 

Meanwhile, individuals with low risk tolerance tend to avoid risky behaviors, and prefer safer alternatives in 

their decisions. 

Propensity for risk has been studied frequently in relation to the phenomenon of business. 

The creation of a company involves, by definition, personal and social financial risks: therefore, 

entrepreneurial behavior is often associated with moderate levels of inclination of risk propensity (for 

example, McCelland, 1961, Sexton and Bowman, 1983), and some studies confirm a greater tendency to 

risk-taking by entrepreneurs and managers in companies that they have created (eg, Begley & Boyd, 1987; 

Stewart and Roth, 2001, 2004). 

In fact, some recent studies have found that tolerance is equivalent to a positive attitude towards the goal of 

predicting the risk or starting a business (for example, Sanchez, 2005; Pastor & Douglas, 1997; Zhao. 2005). 

In a nutshell, our working hypothesis is the following: 
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Hypothesis. 3  

There is a relationship between proactive personality and internal locus (Proactive personality) 

Proactive personality refers to the tendency to initiate and sustain actions that directly affect the 

surrounding environment (Bateman & Cranta, 1993). 

Proactive people identify opportunities, act on them, show initiative, develop direct action and persist until 

they reach a significant change. 

From this point of view the relationship between personality and proactive entrepreneurial behavior has 

been confirmed by several authors (eg, Becherer & Mauer, 1999; Jennings, Cox, and Cooper, 1994). 

While the standard features of proactive people (direct leadership for change, perseverance, and action on 

identifying opportunities) are crucial for the development of entrepreneurial initiatives. 

Sample. 

The sample is represented by a group of 200 young entrepreneurs, in which both job involvement and work 

skills were measured through the administration of a questionnaire, (COEM Jose Carlos Sanchez, 2006), 

either the involvement and their work skills. Data was collected from a sample of 200 Italian entrepreneurs 

and the sample was composed of 34.5% women and 65.5% males, all aged between 22 and 40 years old, 

average 31 years old. The questionnaire Coem was given to all participants (entrepreneurial orientation 

questionnaire, Sanchez, 2009) .It allowed us to assess the variables being studied. The items on the 

questionnaire, for our study, were translated into Italian and Portuguese by a retro translation process 

(Behling and Law, 2000). The reliability of the scales in Table 1. 

Entrepreneurial skills. According to other authors (eg Krueger, 2000), use a single element in which the 

participants give their competence skills to internal or external factors using the Likert scale: 0 (no intention) 

to 5 (going up). 

Locus of control. This scale is characterized by elements that refer to individual expectations of internal or 

external control of reinforcement. An example is "in general," 1. What I can achieve in life has a lot to do 

with the commitment I give. Participants had to indicate their level of agreement with each item expressed 

through the Likert scale from 0 to 5 points. 

 

 

 

 

 

 

 

 



II Congresso Internacional Interfaces da Psicologia: ñQualidade de VidaéVidas de Qualidade.ò 

14 e 15 de Novembro de 2011 

29 
 

Table 1 

What I can  achieve in life has a lot to do with the commitment I give 

  
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid 1 5 2,5 2,5 2,5 

2 24 12,0 12,0 14,5 

3 67 33,5 33,5 48,0 

4 59 29,5 29,5 77,5 

5 45 22,5 22,5 100,0 

Total 200 100,0 100,0 
 

 

Entrepreneurial self-efficacy. This scale measures a person's belief in their ability to perform the tasks 

involved in creating the company. The scale consists of 11 items and participants must declare whether or 

not they are able to execute the action specified in each case. Scores range from 0 (completely unable) to 10 

(fully competent). An example is the "I am able to recognize new market opportunities for new products and 

services." The higher the score on the scale, the higher the perception of self-efficacy will be, and vice versa. 
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Table 2 

Recognize new opportunities of the market for new products and services 

  Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid 1 3 1,5 1,7 1,7 

2 27 13,5 15,7 17,4 

3 75 37,5 43,6 61,0 

4 22 11,0 12,8 73,8 

5 9 4,5 5,2 79,1 

6 7 3,5 4,1 83,1 

7 8 4,0 4,7 87,8 

8 12 6,0 7,0 94,8 

9 7 3,5 4,1 98,8 

10 2 1,0 1,2 100,0 

Total 172 86,0 100,0  

Missing System 28 14,0   

Total 200 100,0   

Risk propensity.  On this scale, subjects had to indicate their level of agreement with eight items through the 

Likert scale from 0 to 5. "Higher scores on the scale indicate high risk appetite, while low scores are 

interpreted as a way to avoid risks. 

Proactive personality. The scale consists of 10 items that measure the level of agreement and disagreement 

of the participants to a series of statements usually referred to actions performed by proactive people, 

including identification of opportunities, through the Likert scale,from 0 to 5. 

An example is the "I am constantly looking for ways to improve existing products." The higher the mark on 

the scale the more the participant will be active, and vice versa. 
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Table 3 

 

Discover new ways to improve existing products. 

  Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid 1 6 3,0 3,4 3,4 

2 25 12,5 14,0 17,3 

3 56 28,0 31,3 48,6 

4 44 22,0 24,6 73,2 

5 15 7,5 8,4 81,6 

6 5 2,5 2,8 84,4 

7 12 6,0 6,7 91,1 

8 6 3,0 3,4 94,4 

9 8 4,0 4,5 98,9 

10 2 1,0 1,1 100,0 

Total 179 89,5 100,0  

Missing System 21 10,5   

Total 200 100,0   

 

Results 

Table 4 consists of: standard deviations, reliability indexes and correlation coefficients between the 

variables.The variables that were analyzed are: locus of control, self-efficacy, entrepreneurial and proactive 

personality. In general terms, the analyzed variables are positively correlated with each other, ie all variables 

are positive, because they follow the same direction. 
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Table 4. 

Variables Averages d.s. 1 2 3 4 

1.Internal Locus  10,96 2,144     

2.External Locus  16,63 5,314 -,065    

3Entrepreneurial self-efficacy 49,04 22,861 ,540** -,134   

4Proactive personalty 76,18 10,505 ,286** ,041 ,442**  

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

Discussion 

The main purpose of this study was to explain the growing of skills and their association from a psychological 

point of view, ie to verify from the answers given on the questionnaire, how much the students feel involved 

in decisions regarding the choice of career 

In particular, we hypothesized that: 

Hypothesis 1. There is a relationship between locus of control and entrepreneurial self-efficacy; 

Hypothesis 2. The self-efficacy may be associated with proactive personalities; 

Hypothesis 3. there is a relationship between internal locus and proactive personality; 

The results were:  

Hypothesis 1 confirms, as expected, that there is indeed a statistically significant relationship between 

entrepreneurial self-efficacy and internal locus of control, which was measured by the correlation 

coefficient,Pearson r = 0.540, Pearson, p <0.000. 

These results are consistent with previous studies that emphasize the importance of these two dimensions 

to the birth of entrepreneurial initiatives (for example, Cranta, 1996, Krueger & Brazeal, 1994; Sanchez, 

2005, in press, Zhao, 2005). 

On the other hand, the association between entrepreneurial self-efficacy and proactive personality is 

significantly important too, in fact, r = 0.442, p <, 000. 

Regarding the third hypothesis, data analysis also reveals a positive relationship between proactive 

personality and internal locus of control, in fact, r = 0.282, p <, 000. 

Therefore, our study confirms the correlation between these three dimensions. 

therefore it is important to orient the educational enterprise in this direction. 

However, from the study we could derive some practical implications for the promotion of entrepreneurship 

among young people. Based on the recommendations of Bandura (1986, 1997) to enhance self-efficacy, it is 

necessary to understand the proposed activities based on opportunities, through: personal performance, 

modeling, verbal persuasion and the positive interpretation of physiological and emotive states. It is also 
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very important to motivate people to take a proactive approach in order to make changes in the 

environment, identify opportunities and act on them, and develop personal initiative and perseverance, as 

they seem to be, according to the results, important elements. This type of sample is useful for an 

investigation of this type because, as some authors have argued (Krueger, 1993 Krueger, 2000), are the most 

appropriate to investigate this issue, however, the generalization of results to other groups of employers or 

Students must have a level of caution (Robinson, Stimpson, Huefner, & Hunt, 1991) due to the low variability 

of the sample on important dimensions such as age and education level, as well as the low level of initiation 

of the subjects. 

On this basis, then there is a need for further research to analyze how the studied dimensions affect on 

entrepreneurial intentions through a more appropriate methodology regarding the use of samples. 

Conclusion 

This study provides some evidence for an initial explanation of psychological variables on the  basis.of the 

business. Therefore, we can conclude that certain cognitive processes, such as entrepreneurial self-efficacy, 

and some personality traits, such as proactive personality and locus of control are deeply involved in the 

birth of entrepreneurial initiatives through its effects on training of intentions in this regard . 

From a practical point of view, we can consider this type of psychological variables in the development of 

policies to promote self-employment, in order to implement programs to remedy the lack of entrepreneurial 

initiatives in Italy. On the other hand you need to master this issue because of what emerges from the study, 

that there is a statistically significant correlation between the variables taken into consideration, is necessary 

to develop these variables in depth. In conclusion, these results show the need to further pursue this matter, 

through the designing of more accurate and reliable scales, in research on other components, personal and 

contextual, so we can give more consideration to the variables involved for the emergence of 

entrepreneurial initiatives. 
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Resumen 

El estrés indica una sensación de malestar psicofísico que se produce cuando determinados acontecimientos 

o situaciones de vida solicitan un excesivo empeño y concentración de parte del individuo. Otra cara de la 

medalla es el resilienza: el término tiene origen en ámbito ingegneristico y representa la capacidad de un 

cuerpo o un material de resistir a fuertes choques sin partirse; trasladado en el campo psicológico 

representa el proceso de hacer frente, resistir, integrar, construir y lograr a reorganizar positivamente la 

misma vida a pesar del haber vivido situaciones difíciles que hicieron pensar en un resultado negativo. Con 

este trabajo se propone valorar la ŜȄƛǎǘŜƴŎƛŀ ŘŜ ǳƴŀ ŎŀǇŀŎƛŘŀŘ ōƛŜƴ ŘŜŦƛƴƛŘŀΣ ƭŀ άǊŜǎƛƭƛŜƴȊŀέΣ ǉǳŜ ǇŜǊƳƛǘŜ 

adelantar la buena gestión de situaciones estresantes y analizar la posibilidad que una personalidad resilente 

en presencia de situaciones estresantes produzca un comportamiento funcional. Asì pues las hipótesis 

operativas formuladas han concernido la presencia de relaciones relevantes entre las variables tomadas en 

consideración (o sea coping proactivo, resilienza actitudinal, general health y nivel de estrés) y diferencias 

significativas entre los diferentes grupos de procedencia de los sujetos teniendo tambien en consideración la 

edad de los sujetos mismos.  

Como poblacion de estudio se han tomado 172 sujetos subdivididos entre: 66 sujetos del cuartel de Pistoia 

(militares en pre-salida a la misión en Afganistán), 50 sujetos del cuartel de La Áquila (militares regresados 

hace seis meses de la misión en Afganistán), 56 sujetos procedentes del cuartel de Roma, militares que 

operan en escenarios operativos poco intensos. Los suministros han tenido una duración mediana de una 

mañana y se han desarrollado en dos fases: recolecciòn de los datos cuantitativos y la consiguiente 

realizacion de entrevistas cualitativas a los comandantes. Los datos han sido analizados utilizando el 

programa estadístico SPSS y efectuando el análisis de la variancia (ANOVA), prueba post hoc y de 

correlación. La búsqueda efectuada, pues, confirmación las hipótesis formuladas, aportan una significativa 

contribución en la literatura en materia y deja entrever la posibilidad de nuevas salidas de análisis para que 

las lógicas que implican determinados comportamientos sean más claras. 

Palabras clave: estudio esperimental, estrés, Ejercito Italiano, resilienza 

 

El estrés indica una sensación de malestar psicofísico que se produce cuando determinados acontecimientos 

o situaciones de vida solicitan un excesivo empeño y concentración de parte del individuo. Se distinguen dos 

ǘƛǇƻǎ ŘŜ ŜǎǘǊŞǎΥ άŜǳǎǘǊŜǎǎέ όŀǘŀŘƻ ŀ ƭŀǎ ǎƛǘǳŀŎƛƻƴŜǎ ŀƎǊŀŘŀōƭŜǎΣ ŜȄǇŜǊƛƳŜƴǘŀŘŀǎ ŎƻƳƻ ŘŜǎŀŦƛŀŘƻǊŜǎ ȅ ŀ ƭƻs 

ǉǳŜ ǊŜŀŎŎƛƻƴŀƳƻǎ Ŏƻƴ ŜƴŜǊƎƝŀ ȅ ǾƛǘŀƭƛŘŀŘύ ȅ άŘƛǎǘǊŜǎǎέ όƻ ǎŜŀ Ŝƭ ŜȄǇŜǊƛƳŜƴǘŀŘƻ ƴŜƎŀǘƛǾƻ ǉǳŜ ǘƻƳŀ ǾƛŘŀ ŘŜ 

un comportamiento inadecuado dirigido a encauzar el manantial de estrés). 
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hǘǊŀ ŎŀǊŀ ŘŜ ƭŀ ƳŜŘŀƭƭŀ Ŝǎ ƭŀ άǊŜǎƛƭƛŜƴȊŀέΥ Ŝƭ ǘŞǊƳƛƴƻ ǘƛŜƴŜ ƻǊƛƎŜƴ Ŝƴ Ŝƭ ǎector de ingegneria y representa la 

capacidad de un cuerpo o un material de resistir a fuertes choques sin partirse;  trasladado en el campo 

psicológico representa el proceso de hacer frente, resistir, integrar, construir y lograr a reorganizar 

positivamente la vida misma, a pesar del haber vivido situaciones difíciles que hicieron pensar en un 

ǊŜǎǳƭǘŀŘƻ ƴŜƎŀǘƛǾƻΦ 9ǎ ǳƴ ŎƻƴŎŜǇǘƻ ƳǳƭǘƛŘƛƳŜƴǎƛƻƴŀƭ ǉǳŜ ǇǳŜŘŜ ǎŜǊ Ƴǳȅ ǇŀǊŜŎƛŘƻ ŀ ƭŀ άǊŜǎƛǎǘŜƴŎƛŀέ Ŝƴ 

espanol.  

[ŀ ǇŜǊǎƻƴŀƭƛŘŀŘ άǊŜǎƛƭƛŜƴǘŜέ ǇǊŜǎǳǇƻƴŜ ǉǳŜ Ŝƭ ƛƴŘƛǾƛŘǳo sea dotado de un alto nivel de coping y sentido de 

control (locus of control y self efficacy), un buen nivel de salud general, tolerancia a la frustración, capacidad 

de reestructuración cognitiva, aptitud a la esperanza y en general una buena gestión del estrés. El militar es 

un trabajador y como tal es posible medir su nivel de estrés percibido correlacionándolo a las variables 

anteriormente mencionadas. 

/ƻƴ ŜǎǘŜ ǘǊŀōŀƧƻ ǎŜ ǇǊƻǇƻƴŜ ǾŀƭƻǊŀǊ ƭŀ ŜȄƛǎǘŜƴŎƛŀ ŘŜ ǳƴŀ ŎŀǇŀŎƛŘŀŘ ōƛŜƴ ŘŜŦƛƴƛŘŀΣ ƭŀ άǊŜǎƛƭƛŜƴȊŀέΣ ǉǳe permite 

adelantar la buena gestión de situaciones estresantes y analizar la posibilidad que una personalidad resilente 

en presencia de situaciones estresantes produzca un comportamiento funcional. Asì pues las hipótesis 

operativas formuladas han concernido la presencia de relaciones relevantes entre las variables tomadas en 

consideración (o sea coping proactivo, resilienza actitudinal, general health y nivel de estrés) y diferencias 

significativas entre los diferentes grupos de procedencia de los sujetos teniendo tambien en consideración la 

edad de los sujetos mismos.  

Como poblacion de estudio se han tomado 172 sujetos subdivididos entre: 66 sujetos del cuartel de Pistoia 

(militares en pre-salida a la misión en Afganistán), 50 sujetos del cuartel de La Áquila (militares regresados 

hace seis meses de la misión en Afganistán), 56 sujetos procedentes del cuartel de Roma, militares que 

operan en escenarios operativos poco intensos. 

Para averiguar las hipótesis de búsqueda han sido suministrados: el Job Content Questionnaire de Karasek, 

ǇŀǊŀ ƳŜŘƛǊ Ŝƭ ǘƛǇƻ ŘŜ ǊŜǎǇǳŜǎǘŀ ŀƭ ŜǎǘǊŞǎ ƭŀōƻǊŀƭΤ ǳƴ ŦƻǊƳǳƭŀǊƛƻ ǇŀǊŀ ǾŀƭƻǊŀǊ ƭŀ ǇŜǊǎƻƴŀƭƛŘŀŘ άǊŜǎƛƭŜƴǘŜέ 

ŎƻƴǎƛǎǘŜƴǘŜ Ŝƴ ǳƴŀ ǎǳƳŀ ŘŜ ǇǊǳŜōŀǎ Ŏǳłƭ ƭŀ ά9ǎŎŀƭŜǊŀ ŘŜƭ wŜǎƛƭƛŜƴȊŀ 5ƛǎǇƻǎƛȊƛƻƴŀƭŜ-LLέΣ {ƛƴŎƭŀƛǊ Ŝǘ ŀƭΦ нлло ȅ ƭŀ 

ά9ǎŎŀƭŜǊŀ ŘŜƭ /ƻǇƛƴƎ tǊƻŀǘǘƛǾƻέΣ DǊŜŜƴƎƭŀǎǎ Ŝǘ ŀƭΦΣ мфффΣΤ Ŝƭ άDŜƴŜǊŀƭ IŜŀƭǘƘ vǳŜǎǘƛƻƴƴŀƛǊŜέ όDƻƭŘōŜǊƎύмфтнΣΤ 

entrevistas semi-estructuradas a los jefes de los varios grupos de los tres cuarteles consistentes en una serie 

de preguntas dirigidas a indagar las varias variables a nivel de grupo. 

Los suministros han tenido una duración mediana de una mañana y se han desarrollado en dos fases: 

recolecciòn de los datos cuantitativos y la consiguiente realizacion de entrevistas cualitativas a los 

comandantes. Cada sesión siempre se ha realizado bajo vigilancia y auxilio de personal militar competente 

en el sector de la investigacion psicológica. Los datos han sido analizados utilizando el programa estadístico 

SPSS y efectuando el análisis de la variancia (ANOVA), prueba post hoc y de correlación. 

Por medio de los  resultados se puede afirmar que, analizados en plenaria, los tres grupos se sitúan dentro 

de un buen nivel de eustress: aquellos que tienen coping, enseñan de tener también resilienza y en menor 

medida una buena salud psicológica y capacidad de enfrentar las exigencias del entorno con un buen nivel 

de control. 

Algún índice varía, en cambio, si se realiza un análisis por cuarteles individuales, al confronto los 

participantes según su grado de empleo dentro de las Fuerzas Armadas. Este resultado es interesante y 
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relevante para entender como en el específico se intersecan entre ellos las variables y en al mismo tiempo 

formular nuevas hipótesis de búsqueda. 

Observando los datos se puede afirmar que los cuarteles de Pistoia y La Áquila tienen, en la mayor parte de 

las variables indagadas, resultados homogéneos entre ellos, mientras que se distingue fuertemente el grupo 

de Roma;  el que nos permite afirmar que participar en algunas acciones o proyectos antes que a otros 

iƴŦƭǳȅŜ ǎƻōǊŜ Ŝƭ ŜǎǘǊŞǎ ŘŜ ƭƻǎ ƳƛƭƛǘŀǊ ȅ ŀƭ ƳƛǎƳƻ ǘƛŜƳǇƻ Ŝƴ ǎǳǎ ŎŀǇŀŎƛŘŀŘ ŘŜ άǊŜǎƛƭƛŜƴȊŀέΦ 9ƭ ŎǳŀǊǘŜƭ ŘŜ wƻƳŀΣ 

en efecto, obra y se enfrenta con escenarios poco intensos, los otros dos, en cambio, hacen parte de 

escenarios operativos o sea participantes a misiones en los que son definidos escenarios de alta intensidad. 

Los cuarteles "operativos", probablemente, reciben adiestramientos y formación diferente con respecto de 

un cuartel "no operativo", eso influye no poco en las capacidades operativas, sobre las expectativas de 

plantilla y sobre la motivación del militar.  

Por medio de los resultados de esta investigación parece posible afirmar que mientras, tales preparaciones 

"técnicas" entrenan también las habilidades personales de enfrentar el estrés de manera positiva: 

aumentando las competencias técnicas aumenta tanto la capacidad de control, como la autoestima, y 

indudablemente también aumenta la capacidad de colaborar con el grupo de los pares. Tal colaboracion es 

conciderada sobre todo muy significativa para combatir las consecuencias negativas de acontecimientos y/o 

situaciones particularmente estresantes. 

Además el modo en que los militares en teatros operativos afrontan las adversidades deja suponer que ellos 

se han acostumbrado a convivir con situaciones estresantes, a menudo encontrándose en condiciones 

logísticas, ambientales y psicológicas en cuyo alta capacidad de problem solving, alto nivel de motivación, 

cohesión y espíritu de grupo son cualidades que favorecen positivamente a la consolidación de sus 

ŎŀǇŀŎƛŘŀŘŜǎ ŘŜ άǊŜǎƛƭƛŜƴȊŀέΦ 

El rápido despliegue de fuerzas, los entornos austeros, las dificultades que se encuentran en la operatividad 

de la misión hacen él que estos sujetos se encuentren principalmente en contacto con situaciones de alto 

riesgo y igualmente sepan como solucionar de una mejor manera las situaciones difíciles respecto a quien se 

encuentran obrando en proyectos "pacíficos" y de bajo riesgo. Otro elemento que probablemente refuerza 

las capacidades de resilienza, diferentemente de los colegas pertenecientes al grupo de control, es la falta de 

la cotidianidad. 

Cuando se ha asignado a las misiones, y éste ha emergido muy claramente de las entrevistas, los problemas 

cotidianos atados a la familia, o más banalmente al tráfico para llegar el puesto de trabajo pasan en según 

orden.  

Durante las misiones el nivel de concentración sobre la tarea es muy elevado y es como si estos chicos 

enfocaran cuáles son las prioridades y se concentraran en éstas. Por ejemplo es muy elevada la participación 

a la vida de grupo, este elemento es indispensable para crear relaciones de soporte sea durante las misiones 

fuera del campo, asi como al sustentar momentos de desaliento al interior. 

Otro elemento es la claridad de las tareas: durante una misión al extranjero cada uno sabe que cosa debe 

hacer, en que manera y como mandar antes el campamento, también en incómodas condiciones logísticas y 

malestares estructurales; para quien trabaja en el despacho, es diferente: es como si las comodidades de la 

misma vida personal también incidieran en el nivel de comfort rebuscado sobre el puesto de trabajo. Dado 



II International Congress ñInterfaces of Psychology: Quality of Lifeé Living with Qualityò 

14thð15th November 2011, University of Évora. 

38 
 

que, persisten algunas veces las faltas estructurales y de inversión económica, ésta engendra descontento y 

desafición a la tarea. 

Justo en relación a la tarea, también aquí hay una diferencia: es referido, en efecto, que los objetivos 

personales de alcanzar, están mucho más claros y definidos en misión que no en el desarrollo de las mismas 

ǘŀǊŜŀǎ Ŝƴ ŎǳŀǊǘŜƭΦ tƻǊ Ŏǳłƴǘƻ ŀǘŀƷŜ Ŝƭ ŦŀŎǘƻǊ άŜŘŀŘέ Ŝƭ ƘŜŎƘƻ ǉǳŜ ƭƻǎ Ƴłǎ ƧƽǾŜƴes (individuos por debajo de 

ƭƻǎ нт ŀƷƻǎύΣ ǘŜƴƎŀƴ ƴƛǾŜƭŜǎ Ƴłǎ ŀƭǘƻǎ ŘŜ ŎƻǇƛƴƎΣ άǊŜǎƛƭƛŜƴȊŀέ ȅ ǎŀƭǳŘ ǇǎƛŎƻƭƽƎƛŎŀ ŘŜƧŀ ōƛŜƴ ƘƛǇƻǘƛȊŀǊ ǉǳŜ Ŝƭƭƻǎ 

sean más motivados, tengan más optimismo, fuerza física y de ánimo, también tengan un mayor nivel de 

creatividad, el que deja suponer que también sean más orientados al cambio y a un enfoque constructivo y 

práctico en encontrar soluciones y ser flexible. Probablemente, además, han sido menos sometidos a 

grandes problemáticas dadas sus joven edades diferentemente de loǎ ǎǳƧŜǘƻǎ ϦƳłǎ ŀƭƭł ŘŜ ƭƻǎ нт ŀƷƻǎέ ǉǳŜ 

pudieran ser menos enérgicos y motivados, y quizás, a veces, haber vivido experiencias más difíciles. Una 

ŘƛŦŜǊŜƴŎƛŀ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŀ ǎŜ ƘŀƭƭŀΣ Ŝƴ ŎŀƳōƛƻΣ ŀŎŜǊŎŀ ŘŜ ƭŀ ǾŀǊƛŀōƭŜ άŎƻƴǘǊƻƭέ ŘƽƴŘŜ ƭƻǎ ǎǳƧŜǘƻǎ ϦƳłǎ ŀƭƭł ŘŜ ƭos 

нт ŀƷƻǎέ ǇǊŜǎŜƴǘŀƴ ǳƴ ƴƛǾŜƭ Ƴłǎ ŀƭǘƻ ŘŜ ƭƻǎ Ƴłǎ ƧƽǾŜƴŜǎΣ ȅ Ŝǎƻ ƘŀŎŜ ǎǳǇƻƴŜǊ ǉǳŜ Ŝƭ ǎŜǊ Ƴłǎ ŀŘǳƭǘƻΣ ǘŜƴŜǊ 

mayor experiencia profesional, haber vivido algún acontecimiento que los ha puesto a prueba hacen que se 

puedan controlar los flujos de tensión de manera más asertiva, tomando decisiones de manera más 

consciente y constructiva y valorando con sentido critico la misma autoeficacia. 

La búsqueda efectuada, pues, confirmación las hipótesis formuladas, aportan una significativa contribución 

en la literatura en materia y deja entrever la posibilidad de nuevas salidas de análisis para que las lógicas que 

implican determinados comportamientos sean más claras. Eso hace él que se puedan programar nuevos 

recorridos formativos en la óptica de un mayor y mejor gestión de las situaciones estresantes para los 

militares en salida por las misiones, mayor sostén y rehabilitación  para los militares de regreso de las 

misiones y programas orientados al desarrollo de una mayor motivación por cuánto se enfrentan con 

escenarios a baja intensidad. 

Fundamental, además, es desarrollar recorridos que se basen en una óptica preventiva de las problemáticas 

ŘŜ ŜǎǘǊŞǎ Ŝƴ ƭŀ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŀ ŘŜƭ ŘŜǎŀǊǊƻƭƭƻ ŘŜ ƭŀ άǊŜǎƛƭƛŜƴȊŀέΦ 
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Resumo 

A Linha Universidade de Aveiro, LUA, é um serviço integrado inclusivo de apoio e aconselhamento emocional 

e psicológico. O apoio é dado por alunos voluntários (peer counselling) que recebem formação específica e 

por psicólogos. Este serviço pioneiro do país foi re-activado e apresenta actualmente 2 formatos: LUA 

Nightline e LUA Face-to-face. Os objectivos principais deste serviço englobam a identificação e intervenção a 

nível de apoio psicológico, clínico e social, com vista à promoção da saúde e bem-estar dos alunos da 

Universidade de Aveiro. O formato telefónico (LUA Nightline), com a participação de alunos voluntários, 

formados para poderem prestar apoio aos seus pares através de uma linha telefónica nocturna, é 

supervisionado por uma equipa de psicólogos que além disso fazem também um acompanhamento 

psicológico (LUA Face-to-face) quando é necessária a intervenção em crise, junto dos alunos com 

problemáticas mais complexas e que necessitam de uma intervenção mais especializada.  

O presente trabalho tem como objectivo caracterizar a reactivação deste serviço, bem apresentar os 

principais resultados alcançados neste projecto de voluntariado. Pela oferta do elevado número de 

estudantes voluntários envolvidos bem como pela frequência de apoios solicitados, mostrou este serviço ser 

um excelente meio de fornecer apoio (de pares ou profissional). Verificou-se que os alunos consideram que 

este projecto contribuiu para o seu desenvolvimento pessoal, social e académico, o que salienta os 

benefícios desta iniciativa para todos os seus intervenientes, incluindo os alunos apoiantes.  

Os resultados da avaliação deste projecto são bastante positivos, encorajando a sua continuidade e 

aperfeiçoamento, no sentido de disponibilizar formas de apoio eficazes ao desenvolvimento e bem-estar 

psicossocial e académico dos alunos.  

Palavras-chave: LUA, apoio emocional e psicológico, bem-estar psicossocial e académico. 

 

Introdução 

O projecto LUA [Linha Universidade de Aveiro] foi activado pela primeira vez em 1994. Após vários anos de 

interregno e de um período experimental no ambiente virtual Second Life, a LUA foi reactivada a 23 de 

Novembro de 2009, em 2 formatos: LUA Nightline e LUA Face-to-Face. A primeira recorre a alunos 

voluntários que ajudam outros alunos (apoio pelos pares) e a segunda conta com psicólogos profissionais, 

também em regime de voluntariado.  

A LUA foi a primeira experiência nacional de peer counselling em contexto de Ensino Superior. 

Operacionalizada no ano lectivo de 1994/1995, foi a primeira nightline (linha telefónica nocturna) de apoio a 

mailto:anabelapereira@ua.pt
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alunos universitários por universitários, a funcionar durante toda a noite. Baseada no modelo e princípios 

orientadores dos sistemas Nightline Universitários, Samaritanos e Befrienders International, o sistema da 

Universidade de Aveiro oferecia um serviço telefónico confidencial em funcionamento todas as noites 

(incluindo fins-de-semana) entre as 8h da noite e as 8h da manhã. Este serviço teve como objectivo 

satisfazer necessidades dos alunos num período em que mais precisam, após as aulas, altura em que se 

sentem mais sós, pois grande parte dos alunos encontra-se fora do seu contexto familiar e social. A LUA 

utilizava uma linha telefónica que proporcionava ajuda aos estudantes com problemas através de apoio 

emocional e escuta activa e, simultaneamente, permitia o desenvolvimento de um projecto de investigação 

sobre os problemas do ensino superior- diagnóstico e intervenção - inserido no doutoramento da Professora 

Doutora Anabela Pereira, actual coordenadora científica do projecto. A equipa que trabalhava mais 

directamente com a LUA era constituída pelos investigadores (psicólogos e docentes) e por estudantes 

especialmente formados e treinados para o efeito. O projecto foi financiado pela Fundação Calouste 

Gulbenkian e Instituto de Inovação Educacional. 

Actualmente, a Linha Universidade de Aveiro [LUA] é um serviço integrado inclusivo de apoio e 

aconselhamento emocional, psicológico e emocional aos alunos, durante a noite. O apoio é dado por alunos 

voluntários (peer counselling) que recebem formação específica, dada por psicólogos e médicos, que se 

encontram disponíveis para casos e consultas urgentes. A coordenação científica é assegurada por um 

professor do Departamento de Educação, da área da Psicologia da Saúde. 

A LUA integra, actualmente, 2 formatos: 

LUA Nightline: linha telefónica nocturna, gratuita e confidencial, de apoio psicológico a alunos com 

problemas. O apoio é prestado por alunos que recebem formação específica, supervisionada por psicólogos 

e outros técnicos especializados na área; 

LUA Face-to-Face: serviço presencial de consultas urgentes prestado por psicólogos no setting terapêutico 

junto aos gabinetes médicos dos SASUA. 

Entre os objectivos, encontram-se os seguintes: 

Identificar problemáticas e responder às necessidades ao nível do apoio psicológico, clínico e social;  

Apoiar alunos em contexto de fragilidade e desestruturação familiar; 

Propor estratégias de intervenção e inovação; 

Apoiar os processos de transição, adaptação e integração na Universidade; 

Desenvolver novos instrumentos de diagnóstico e intervenção nos problemas dos alunos como estratégia de 

combate ao insucesso escolar; 

Promover a saúde e bem-estar dos alunos da Universidade de Aveiro; 

Promover de forma inclusiva o voluntariado realizado por estudantes com Necessidades Educativas 

Especiais. 
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O processo de concepção e operacionalização da LUA decorreu em várias fases, que passamos a explorar: 

divulgação e captação, website, inscrição e formação e activação dos serviços. Serão também apresentados 

alguns resultados de várias fases do projecto.  

 

1- Divulgação e Captação 

Com vista à operacionalização do projecto, definiram-se duas fases de inscrições para alunos voluntários, 

uma por semestre lectivo (Outubro e Fevereiro). Assim, e fazendo uso dos meios da Universidade de Aveiro, 

a divulgação é feita através de 4 canais fundamentais: mailing list geral da UA (alunos-list), jornal ua@online, 

portal UA (através de banners na home page www.ua.pt) e cartazes afixados pelo campus, sem desprezar a 

importância dos professores e colegas como elementos motivadores. 

2 - Website 

Instrumento essencial para a divulgação e gestão do funcionamento de todo o projecto é a 

ǇǊŜǎŜƴœŀ ǿŜō Řŀ [¦!Φ h ǎƛǘŜ Ŧƻƛ ŎƻƴǎǘǊǳƝŘƻ ƴŀ ǇƭŀǘŀŦƻǊƳŀ Ƨł ŜȄƛǎǘŜƴǘŜ Řƻ άǇƻǊǘŀƭ ¦!έΣ ƳŀƴǘŜƴŘƻ ŀ ƳŜǎƳŀ 

linha de design e formato de todos os sub-sites da Universidade de Aveiro, o que lhe confere um carácter de 

institucionalidade e credibilidade que é importante num projecto deste tipo. Foi alojado sob o endereço 

www.ua.pt/sas/lua , ou seja, dentro da presença web dos Serviços de Acção Social da UA, uma das páginas 

mais visitadas de toda a Universidade. O site assume-se como o veículo principal de comunicação entre a 

equipa da LUA e os seus voluntários, o seu público-alvo e público em geral. Nele está incluída toda a 

informação mais actualizada referente ao funcionamento do projecto. 

 

3 - Outros meios de interacção 

Outro instrumento utilizado para fazer a gestão de todo o projecto, no que diz respeito ao contacto, que se 

pretende o mais eficaz possível com a equipa de voluntários é o correio electrónico. Apesar do sistema de 

inscrições em escala de serviço ser exclusivamente online e através do site oficial, existem sempre alterações 

ou avisos de indisponibilidade, que são feitos através do e-mail para a coordenação do voluntariado, que 

também utiliza o mesmo meio para fazer alguns avisos, chamadas de atenção ou reforço de informação que 

diga respeito apenas à equipa e não ao público em geral. Em último recurso, e apenas em situações 

excepcionais, é utilizado o telemóvel, nomeadamente através de SMS. 

 

4 - Inscrição e formação 

Uma das páginas mais visitadas do website é, periodicamente, a dedicada às inscrições (Outubro e Fevereiro 

de cada ano) em que é disponibilizado um pequeno formulário para os 

potenciais voluntários manifestarem o seu interesse em colaborar com o projecto. Após a captação, todos os 

inscritos são contactados e informados das datas e horários e locais em que decorre a Formação Básica, que 

consiste em módulos de aprendizagem, de cariz essencialmente prático, versando vários temas como: 

técnicas básicas de aconselhamento, auto-criticismo, auto-compaixão, depressão, distúrbios da sexualidade, 

http://www.ua.pt/sas/lua
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estilos de interacção social, falar e ajudar com a voz, gestão da agenda pessoal, helping the helpers, lidar 

com pensamentos automáticos negativos, o sono e o estudo, relações interpessoais românticas, substâncias 

psicoactivas, estratégias de promoção da auto-estima e da capacidade de tomada de decisão, entre outras 

actividades práticas relacionadas com os temas. Trata-se de temáticas que têm vindo a ser salientadas como 

pertinentes e de preocupação frequente no ensino superior. 

 

5 - Formação Básica 

Após cada fase de captação, todos os inscritos são contactados e informados das datas, horários e locais em 

que decorre a Formação Básica, que consiste em módulos de aprendizagem, de cariz essencialmente prático. 

A formação básica ministrada aos alunos voluntários do projecto LUA visa diferentes objectivos. Com esta 

formação pretende-se: 

integrar o aluno voluntário na equipa LUA; promover a partilha das motivações e receios inerentes a este 

desafio com os restantes colegas e supervisores; identificar e compreender os problemas típicos do aluno do 

Ensino Superior; ensinar, modelar e aplicar técnicas básicas de aconselhamento e estratégias de coping 

adequadas e promover o desenvolvimento pessoal e estilos de vida saudável. 

Desta forma, aos alunos foi possível a aquisição de informação relativa a temáticas como: técnicas básicas de 

aconselhamento, estratégias de promoção da auto-estima e da capacidade de tomada de decisão, 

depressão, distúrbios da sexualidade, estilos de interacção social, falar e ajudar através da voz, gestão da 

agenda pessoal, lidar com pensamentos automáticos negativos, auto-criticismo e auto-compaixão, sono e 

estudo, relações interpessoais românticas e substâncias psicoactivas. Os conteúdos eleitos para esta 

primeira formação basearam-se nas problemáticas mais frequentemente apresentadas pelos estudantes e 

na aprendizagem das técnicas de ajuda inerentes a uma linha de apoio psicológico. A apresentação de cada 

módulo teórico era seguida de um período de discussão e aplicação dos conhecimentos transmitidos através 

de exercícios de role-play que simulavam possíveis pedidos de ajuda via telefone.  

Intercaladamente, foram realizadas diversas dinâmicas de grupo, não menos importantes que os objectivos 

teóricos. Estes exercícios de envolvimento grupal permitiram o fortalecimento da relação entre os 

voluntários, a compreensão da importância da entreajuda e as dificuldades inerentes, a consciencialização e 

aceitação das próprias limitações, o compromisso neste projecto, e o sentido de gratificação de se ser peer 

counselor. Estas sessões de formação foram avaliadas de forma muito positiva pelos formandos, quer 

considerando a sua dinamização, quer a competência dos formadores, quer a participação e relevância das 

actividades propostas. As dinâmicas privilegiadas nas sessões de formação, nomeadamente dinâmicas de 

grupo e simulações, foram muito valorizadas pelos formandos, destacando-se na avaliação dos parâmetros 

efectuada. Tal sustenta a sua utilização em formações futuras. 

Após a formação básica, os alunos transitaram para o contexto real de atendimento de chamadas. Numa 

fase inicial, aquando da primeira sessão de atendimento de cada aluno, estes eram supervisionados pela 

equipa de Psicólogas Clínicas, estando estas presentes nessas noites, durante todo o período de 

funcionamento da linha. Durante este processo de supervisão, os objectivos da LUA Nightline e as 

estratégias básicas de aconselhamento eram revistas, assegurando que estas eram integralmente 

compreendidas pelo aluno. 
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Simultaneamente, era normalizada a ansiedade e preocupação do voluntário relativa a esta nova 

experiência, na tentativa da sua tranquilização e incentivo à partilha de emoções e pensamentos. As 

dificuldades e obstáculos previsíveis neste tipo de processo de ajuda eram antecipados, assim como os 

procedimentos e postura a adoptar. Aquando do atendimento de chamadas, o aluno era incentivado e 

orientado pela Psicóloga, que reforçava ou corrigia a sua intervenção, através de gestos subtis ou indicações 

escritas que o aluno pudesse compreender sem comprometer a escuta activa do apelante. Numa segunda 

fase, em que novos alunos foram recrutados, esta supervisão foi assegurada pelos antigos alunos 

considerados mais aptos e experientes. 

 

Posteriormente, após a supervisão inicial, os alunos iniciavam o seu processo mais autónomo enquanto peer 

counselors, actuando sempre dois alunos por noite. Apesar de mais autónomos, os alunos nunca estiveram 

sem acompanhamento durante todo o funcionamento da linha. Os contactos da equipa de supervisão 

estavam sempre disponíveis em caso de necessidade de apoio e orientação dos alunos voluntários. 

Efectivamente, perante algumas chamadas com um cariz de sofrimento ou problemática mais severa ou 

perturbadora, os alunos solicitavam este apoio que lhes era sempre assegurado. O bem-estar dos alunos 

apoiantes assumiu-se sempre como uma prioridade deste projecto. 

 

No que respeita à formação contínua, esta decorreu através de formatos distintos. 

No final de Dezembro, teve lugar no Restaurante Universitário uma reunião/convívio, onde se procedeu à 

avaliação das primeiras semanas de funcionamento efectivo da Nightline. Foram convidados todos os 

voluntários e foram ouvidas as suas sugestões com vista ao cumprimento mais eficaz dos objectivos do 

serviço. 

Em Fevereiro, aquando da recepção dos novos voluntários para o segundo semestre, foi novamente 

ministrada a formação básica aos alunos iniciantes. Esta formação contemplava já toda uma primeira 

experiência da LUA Nightline, pelo que o contributo dos primeiros voluntários foi fundamental, na 

colaboração e testemunho da sua vivência e aprendizagem. 

Esta formação propunha-se não apenas à transmissão de conhecimentos teóricos, mas também e sobretudo 

à integração do grupo e ao seu envolvimento afectivo e cognitivo. A última sessão desta formação, para 

novos e antigos voluntários, assumiu-se como uma continuidade na aprendizagem destes alunos. Foram 

abordadas e discutidas nestes módulos temáticas como as estratégias de promoção da auto-estima, os 

distúrbios da sexualidade, estilos de interacção social, lidar com pensamentos automáticos negativos, 

relações interpessoais românticas e substâncias psicoactivas. 

Ainda no que respeita à formação contínua dos alunos voluntários, estes foram convidados a assistir e 

participar no I Congresso Nacional da RESAPES-AP (Rede de Serviços de Apoio 

Psicológico no Ensino Superior), realizado em Maio passado na Universidade de Aveiro, subordinado à 

temática: Apoio Psicológico no Ensino Superior - modelos e práticas. Este 

Congresso, coordenado pela Professora Doutora Anabela Pereira, apresentava como principal objectivo 

incentivar a reflexão e o estudo no âmbito do apoio psicológico nas vertentes de intervenção, formação e 
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investigação através da apresentação de trabalhos e troca de experiências. A participação dos voluntários da 

LUA neste congresso possibilitou a aquisição de conhecimentos e discussão de trabalhos inseridos nas 

principais temáticas subjacentes ao apoio psicológico aos alunos do ensino superior, tais como: 

aconselhamento; psicoterapia; formação sobre desenvolvimento de competências; programas de 

intervenção psicológica; participação dos alunos na promoção da saúde e bem-estar no ensino superior; 

psicopatologia no ensino superior; políticas do ensino superior e apoio psicológico; entre outros. 

Efectivamente, esta experiência permitiu aos alunos compreender a importância e a transversalidade do 

apoio psicológico neste contexto, o impacto das medidas preventivas e interventivas na saúde, bem-estar e 

sucesso académico dos seus pares, dentro e fora do país. 

6 - Activação dos serviços 

6.1 Escala de serviço 

Após a conclusão da Formação Básica, os voluntários estão aptos a inscreverem-se na escala de serviço. Para 

o bom funcionamento do serviço são necessários 2 voluntários por noite e dois suplentes, caso haja 

indisponibilidade de última hora de algum efectivo. Todo o processo de inscrição é feito online, através da 

presença web da LUA. A coordenação do voluntariado distribui da melhor forma os voluntários disponíveis, 

consoante os interesses do serviço. Na primeira noite de cada voluntário, existe sempre uma supervisão. Na 

primeira fase, essa supervisão foi assegurada por psicólogos da equipa. Na segunda fase, a supervisão foi 

assegurada pelos voluntários seniores, ou seja, aqueles que já tiveram experiência de serviço do semestre 

anterior, contribuindo para a pretendida crescente autonomização do serviço e responsabilização dos 

voluntários. 

 

6.2 Espaço LUA 

Para que os voluntários possam estar de serviço nas melhores condições e sem prejudicarem o seu percurso 

académico, foi criado o espaço LUA, que lhes permite trabalhar, divertirem-se, descansar ou simplesmente 

passar o tempo entre chamadas. 

O espaço situa-se no edifício dos Serviços de Acção Social e está equipado, para além do telefone da linha 

gratuita (800 208 448), com 3 computadores, acesso wireless caso queiram trazer os seus portáteis, material 

de escritório, uma zona de chill out com puffs, frigorífico, snacks, um telemóvel para situações em que seja 

necessário fazer chamadas enquanto a linha está ocupada, entre outros equipamentos e amenidades. 

 

6.3 LUA face-to-face 

Sempre que o voluntário de serviço considerar que se trata de um caso com alguma urgência e gravidade, 

pode desde logo proceder à marcação de uma consulta para a vertente face-to-face da LUA. Para isso, é 

atribuído um código ao apelante, para que este possa apresentar-se de forma anónima junto dos psicólogos. 

A Consulta de Psicologia é assegurada por uma equipa de Psicólogas Clínicas em regime de voluntariado. Ao 

apelante, cuja necessidade de consulta psicológica era reconhecida, era atribuído um número, de modo a 

manter o anonimato e indicado o horário a comparecer na consulta. O apelante ao comparecer na consulta 
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indicaria o número que lhe fora atribuído de modo a garantir que teria sido encaminhado pelos voluntários 

da LUA. Nesta primeira consulta, eram analisados os motivos da procura de ajuda e confirmada a 

necessidade real de acompanhamento psicológico e/ou encaminhamento para outro serviço médico. 

Questões relacionadas com o compromisso terapêutico, limites éticos, funcionamento e objectivos da 

consulta eram debatidos nesta primeira fase, garantindo o bom funcionamento e eficácia da consulta. Nos 

casos de acompanhamento continuado, a remarcação de consultas era feita entre a Psicóloga e o apelante, 

não passando mais pela LUA Nightline. 

A equipa de três Psicólogas Clínicas, de orientação Cognitivo-Comportamental, era supervisionada pela 

Professora Doutora Anabela Pereira, coordenadora científica do projecto. Durante as reuniões de supervisão 

eram analisados os casos seguidos, debatidas as estratégias implementadas e eventuais obstáculos ao 

progresso terapêutico, assim como questões logísticas de espaço e organização inerentes a um serviço em 

fase inicial de implementação. Esta mesma equipa colaborou na formação básica e supervisão dos alunos 

voluntários do projecto. 

Resultados 

1 - Eficácia dos Meios de Captação 

bŀǎ н ǇǊƛƳŜƛǊŀǎ ŦŀǎŜǎ ŘŜ ƛƴǎŎǊƛœƿŜǎ όhǳǘǳōǊƻ нллф Ŝ CŜǾŜǊŜƛǊƻ нлмлύΣ ŀ ƳŀƛƭƛƴƎ ƭƛǎǘ άŀƭǳƴƻǎ-ƭƛǎǘ ¦!έ Ŧƻƛ ƻ ƳŜƛƻ 

mais eficaz de captação, seguido do jornal ua@online e portal UA. Os cartazes foram o meio menos eficaz, 

captando menos estudantes do que os próprios professores e colegas, conforme podemos verificar no 

gráfico que se segue. 

Da 1ª para a 2ª fase, denotamos uma queda acentuada na percentagem de captação do jornal ua@online e 

uma ligeira descida de todos os meios, facto que associamos ao cada vez maior conhecimento do projecto 

por parte dos estudantes, o que os leva a não eleger nenhum meio em especial, simplesmente sabem que 

existe e inscrevem-se.  

2 - Caracterização dos Inscritos 

Na 1ª fase (Outubro 2009), inscreveram-se 152 alunos com a seguinte caracterização: 126 (82,8%) do 1º 

ciclo e 26 (17,2%) de pós-graduação; 45 (29,6%) do sexo masculino e 107 (70,4%) do sexo feminino. Na 2ª 

fase de inscrições (Fevereiro 2010), inscreveram-se 164 alunos com a seguinte caracterização: 138 (84,1%) 

do 1º ciclo e 26 (25,9%) de pós- graduação; 42 (25,6%) do sexo masculino e 122 (74,4%) do sexo feminino. 

 

Fig. 1- Caracterização dos inscritos 
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Podemos constatar um ligeiro aumento na percentagem de voluntários em relação ao número de inscritos 

na Formação Básica (de 23% para 25,6%). Prevemos que este valor tenha tendência a crescer, uma vez que à 

medida que vai havendo mais informação e conhecimento sobre o projecto, mais alunos se inscreverão com 

reais intenções de ser voluntários. 

Dos 152 inscritos na 1ª fase, 35 (23%) frequentaram e concluíram a Formação Básica, com a seguinte 

caracterização: 33 (94,2%) do 1º ciclo, 2 (5,8%) de pós-graduação; 11 (31,4%) do sexo masculino, 24 (68,6%) 

do sexo feminino. 

 

Fig 2 ς Caracterização dos alunos que concluíram a formação básica 

 

 

Fig 3 ς Número de inscrições na escala de serviço 

 

Dos 77 alunos que concluíram a formação básica, por variadas razões, nem todos acabam por se inscrever 

em escala de serviço. De qualquer forma, com a consolidação de um número elevado de voluntários, as 

inscrições têm mostrado tendência para aumentar. Ainda assim, nestes 2 primeiros semestres, a LUA esteve 

encerrada durante os períodos de exames, por não se considerar haver inscrições suficientes para assegurar 

o serviço nesse período. 

3 - Acesso ao Website 

A contabilização de acessos ao website da LUA [www.ua.pt/sas/lua] apenas foi possível a partir de 

Novembro de 2010. De qualquer modo, os dados apresentados permitem ter uma noção da ordem de 

grandeza das visitas à presença web, constituindo uma importante ferramenta de análise à eficácia dos 

meios de divulgação e comunicação, numa perspectiva de evolução que se pretende sustentada. 
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Fig 4 ς Número de acessos ao website da LUA 

4 - LUA Nightline 

4.1 - Pedidos de Ajuda 

hǎ ŘŀŘƻǎ ǉǳŜ ǎŜ ǎŜƎǳŜƳ ǊŜǎǳƭǘŀƳ Řŀ ŀƴłƭƛǎŜ Řƻǎ ŘŀŘƻǎ ǊŜŎƻƭƘƛŘƻǎ ŀǘǊŀǾŞǎ Řŀ άDǊŜƭƘŀ ŘŜ Anotação das 

/ƘŀƳŀŘŀǎ wŜŎŜōƛŘŀǎέΦ ! ŎŀŘŀ ŎƘŀƳŀŘŀΣ Ş ǇŜŘƛŘƻ ŀƻǎ ǾƻƭǳƴǘłǊƛƻǎ ǉǳŜ ŦƛȊŜǊŀƳ ŜǎǎŜ ŀǘŜƴŘƛƳŜƴǘƻΣ ǉǳŜ 

registem, entre outras informações, a hora da chamada, o dia da semana e o tipo de problema apresentado 

pelo apelante. 

Assim, e no que diz respeito ao horário das chamadas recebidas, verificou-se um maior número no período 

entre as 21 e as 22h (30,1%), seguido do período entre as 22 e as 23h 

(28,9%). Os horários em que se verificaram menos chamadas foram entre as 23 e as 00h e entre as 00 

(20,6%) e a 01h (20,6%). Em relação aos dias da semana, a quarta-feira foi o dia em que ocorreram mais 

chamadas (25,3%), seguido da segunda-feira (23,9%), da sexta (18,3%) e da quinta-feira (16,9%). O dia em 

que se verificaram menos chamadas recebidas foi a terça-feira (15,4%). 

No que concerne ao tipo de chamadas, as silenciosas ou imperceptíveis foram as que mais se verificaram 

(55,4%). Quanto às que apresentaram problemas, os principais foram: ansiedade (7,9%), stress (7,2%), 

informações (7,2%), problemas familiares (6,4%), problemas com o namorado/a (5,0%), timidez (4,3%), 

solidão (4,3%) e tentativa de marcação directa de consulta face-to-face sem querer explicitar o problema 

(2,1%). 

Em suma, os alunos que precisam de apoio mostram tendência para o pedir nas horas iniciais de 

atendimento, e não parecem privilegiar significativamente nenhum período específico da semana. Das 

problemáticas manifestadas explicitamente pelos alunos, verificam-se que os sintomas de ansiedade, de 

depressão e disfuncionalidade emocional e relacional constituem os motivos de procura de apoio. 

4.2 Feedback dos alunos apoiantes 

Esta secção pretende ser uma síntese do feedback dos alunos voluntários do projecto LUA Nightline, 

relativamente a diferentes critérios de avaliação inerentes a este primeiro ano da reactivação da LUA. 

A informação apresentada foi recolhida através de um Questionário de Avaliação online, especialmente 

elaborado para o efeito. Este breve questionário pretendia avaliar a percepção dos voluntários 

relativamente à sua experiência neste projecto e fazer o levantamento dos aspectos positivos e negativos 

neste ano de funcionamento, assim como sugestões de melhoria para o próximo ano. O seu preenchimento 

é voluntário e o tratamento de dados totalmente confidencial. 
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Obtivemos até à presente data, a informação de avaliação do projecto LUA respeitante a 17 voluntários. 

Destes, 9 são do sexo masculino. Este grupo insere-se maioritariamente na faixa etária dos 21 aos 30 anos 

(11 alunos), apresentando 3 alunos idade inferior a 20 anos e outros 3 idade superior a 30 anos. 

Quanto ao curso frequentado por estes alunos, constatamos que 6 alunos frequentam o curso de Psicologia, 

3 frequentam Engenharia Física, estando os restantes distribuídos nos cursos de: Gerontologia, Química, 

Marketing, Biomedicina Molecular, Electrónica e Telecomunicações, Engenharia Civil e Biotecnologia.  

Relativamente às duas sessões de formação básica ministradas este ano lectivo, 6 destes alunos 

participaram na primeira sessão (Outubro de 2009), 8 participaram na segunda sessão (Fevereiro de 2010) e 

3 participaram em ambas. 

Seguidamente, apresentamos a apreciação destes alunos em relação à importância da Formação Básica 

para: o seu desenvolvimento pessoal; aquisição de competências para ajudar/ apoiar/ entender os outros e 

para a aquisição de competência para lidar com os próprios problemas. 

No que concerne à frequência da formação contínua e supervisão: 3 destes voluntários participaram na 

sessão de feedback global do 1º semestre; 14 participaram na sessão 

"Estratégias de Promoção da Auto-Estima e Tomada de Decisão, Técnicas de Gestão do Stress e 

Relaxamento"; 3 assistiram ao I Congresso RESAPES: Apoio Psicológico no Ensino Superior; 1 solicitou 

supervisão individual aos psicólogos/supervisores por telefone; e referem ter procurado informação sobre 

os problemas que atenderam/ouviram o colega atender. Ainda neste ponto, os voluntários sugeriram outros 

ǘŜƳŀǎ ǉǳŜ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀƳ ǊŜƭŜǾŀƴǘŜǎ ǇŀǊŀ ŦǳǘǳǊŀǎ ŦƻǊƳŀœƿŜǎΣ ǘŀƛǎ ŎƻƳƻΥ άǇǊƻōƭŜƳŀǎ ǊŜƭŀŎƛƻƴŀŘƻǎ ŎƻƳ ŀ 

ƛƴǘŜƎǊŀœńƻ ƴƻ Ŝƴǎƛƴƻ ǎǳǇŜǊƛƻǊέΤ άŘŜǎƳƻǘƛǾŀœńƻ ŀŎŀŘŞƳƛŎŀέΤ άƘƻƳƻǎǎŜȄǳŀƭƛŘŀŘŜέΤ άǇǊƻōƭŜƳŀǎ ŜƳƻŎƛƻƴŀƛǎ 

ƴŀ ƛƴŦŃƴŎƛŀέΤ άƛƴǘǊƻŘǳœńƻ ŀ ǘŞŎƴƛŎŀǎ ŎƻƎƴƛǘƛǾŀǎ Ŝ ŎƻƳǇƻǊǘŀƳŜƴǘŀƛǎέΤ ŜƴǘǊŜ ƻǳǘǊƻǎΦ vǳŀƴǘƻ Ł ǇƻǎǎƛōƛƭƛŘŀŘŜ 

destes alunos colaborarem em futuras sessões de formação, 14 mostraram-se disponíveis. 

No âmbito do serviço Nightline especificamente, dos 17 alunos inquiridos, 15 demonstram-se disponíveis 

para continuarem como voluntários da LUA. Da sua experiência, sentem que ajudaram os colegas apesar do 

número de chamadas ter sido inferior às suas expectativas. 15 voluntários consideram que a sua prestação 

foi eficaz, apontando como principais factores responsáveis da sua eficácia, por ordem decrescente: a 

formação recebida; a ajuda do colega; o tipo de problemas apresentado pelo apelante; e a supervisão 

disponibilizada. 

O último conjunto de questões deste Questionário, sob a forma de questões abertas, pretendia fazer um 

levantamento dos aspectos que mais dificultaram a prestação dos voluntários, assim como pontos positivos 

e sugestões de aperfeiçoamento deste projecto.  

Enquanto aspectos que dificultaram a prestação do voluntário, foram referidos os seguintes pontos:  

1. Stress e ansiedade inerentes ao desafio que representa esta experiência; 

2. Medo de fracassar no apoio ou outro/ não saber o que dizer; 

3. Falta de disponibilidade para estar presente um maior número de noites; 

4. Falta de experiência/ necessidade de praticar mais (role-plays) durante a formação. 
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Os pontos considerados mais positivos desta experiência apontam para: 

1. Oportunidade de ajudar o outro/ sentimento de utilidade e responsabilidade; 

2. Melhoria das competências pessoais de escuta, tolerância e compreensão das pessoas, generalizadas ao 

contexto pessoal do voluntário; 

3. Sentimento de realização, melhoria da auto-estima e crescimento pessoal; 

4. Conhecimento de problemáticas e técnicas de ajuda/ intervenção; 

5. Convívio entre voluntários/ conhecer mais pessoas/ sentimento de pertença; 

6. Consciência da realidade do sofrimento e da solidão/ humanidade partilhada. 

 

Nenhum voluntário apreciou negativamente a sua experiência neste projecto, sendo inclusivamente 

ŎƻƴǎƛŘŜǊŀŘŀ ά.ƻŀέ ƻǳ άaǳƛǘƻ ōƻŀέ ǇƻǊ ср҈ dos inquiridos. Como sugestões de melhoria do funcionamento 

da LUA Nightline para o próximo ano, estes alunos referem: 

1. Maior e mais agressiva divulgação deste projecto entre a comunidade académica; 

2. Reuniões de supervisão mais frequentes e mais formação; 

3. Temperatura adequado no espaço LUA (ex: ar condicionado); 

4. Possibilidade de ambos os colegas poderem ouvir o apelante para partilha de experiência e aprendizagem 

(ex: colocar um auricular no telefone); 

5. Possibilidade de incentivos aos voluntários da LUA (ex: senhas das cantinas, descontos em bilhetes do 

enterro, cinema, etc.) 

Os resultados indicam que a experiência na LUA é avaliada de forma positiva em várias dimensões, 

salientando-se a utilidade do projecto, especialmente para a promoção da ajuda interpessoal a dois níveis: 

entre aluno apoiante e apoiado e ainda entre os alunos apoiantes, estreitando as relações existentes entre 

eles. Em suma, o feedback dos voluntários permite concluir pelo sucesso na concretização deste projecto, 

quer considerando a sua implementação, formação e organização, quer a relevância desta linha de apoio 

enquanto experiência propiciadora de aprendizagem e crescimento pessoal dos voluntários. Esta informação 

permite verificar aspectos inerentes ao funcionamento deste projecto que reuniram maior satisfação por 

parte daqueles que nele participaram, tal como potenciais áreas a melhorar num futuro próximo. 

 

1 - LUA face-to face 

Foram seguidos um total de 8 alunos, 4 do sexo masculino e 4 do sexo feminino, com idades compreendidas 

entre os 20 e os 40 anos, alunos de licenciatura e formação pós-graduada em cursos de Educação Básica, 

Turismo e Engenharia de Computadores e Telemática, Electrónica e Telecomunicações, Novas Tecnologias 

da Comunicação e Psicologia. 
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Seguidamente serão apresentados, sinteticamente, cada um dos casos acompanhados, relevando o motivo 

da consulta, diagnóstico e dificuldades actuais, assim como a sua evolução terapêutica. Os dados biográficos 

referentes a cada caso serão omitidos, com vista à manutenção do anonimato. 

 

 

Tabela 1 ς Caracterização dos casos seguidos na LUA face-to-face 

 

A eficácia terapêutica pode ser comprovada pela análise dos casos relatados. Todos os alunos que pediram 

ajuda face-a-face na LUA receberam apoio de natureza cognitivo-comportamental, que é comprovadamente 

útil face a casos de sintomatologia depressiva e ansiosa, que caracterizam a grande maioria dos casos que 

chegaram a este acompanhamento. 

Foi verificada melhoria ou remissão de sintomas em todos os casos, em tempo útil. 

Conclusão 

A divulgação e captação tem-se mostrado cada vez mais eficaz, registando-se um aumento de inscritos e de 

participantes efectivos no projecto LUA. 

Os objectivos de formação parecem ter sido cumpridos, uma vez que os formandos percebem o 

desenvolvimento positivo de várias competências inerentes à tarefa de peer consellor.  

Apesar de estar no seu primeiro ano de funcionamento, a LUA Nightline é, neste momento, o projecto de 

cidadania activa e voluntariado mais conhecido e participado da Universidade de Aveiro. 

Em resumo, a LUA Nightline completou o seu primeiro ano lectivo, em que se tentou dar a conhecer o 

serviço prestado e atrair uma base de voluntários numerosa e sólida para poderdar resposta eficaz à escala 

de serviço, sem sobrecarregar os horários dos alunos. Pretende-se, se possível, alargar ainda mais essa base 

e, com uma formação eficaz e um funcionamento sólido, ajudar a construir uma imagem de credibilidade, 

característica muito levada em conta quando chega a hora de pedir ajuda. 

Embora todos os alunos voluntários na LUA tenham recebido formação em técnicas básicas de 

aconselhamento, há evidentemente casos que transcendem o seu campo de actuação e que carecem de 
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apoio psicológico especializado, pelo que devem ser encaminhados para profissionais. A LUA face-to-face é 

assim um complemento lógico e indispensável à LUA 

Nightline. O número de alunos atendidos nas Consultas de Psicologia comprova a necessidade deste serviço 

e a avaliação da eficácia das intervenções atesta o seu sucesso. 

Tendo em consideração os objectivos a que o projecto LUA se propõe, podemos afirmar que se tem 

conseguido ir de encontro ao objectivo prioritário, contribuindo para a saúde e bem-estar dos alunos da 

Universidade de Aveiro. Esta contribuição tem sido realizada através de formação, de investigação e de 

intervenção, identificando e respondendo a problemáticas e necessidades ao nível do apoio psicológico, 

clínico e social. Conforme foi exposto durante este trabalho, a experiência na LUA é avaliada de forma 

positiva em várias dimensões, salientando-se a utilidade do projecto e especialmente a promoção da ajuda 

interpessoal entre aluno apoiante e apoiado e ainda entre os alunos apoiantes, estreitando as relações 

existentes entre eles. 

Á guisa de conclusão, os resultados deste primeiro ano de funcionamento são encorajadores, apontando a 

pertinência e utilidade de iniciativas como esta para a promoção do bem-estar e desenvolvimento 

psicológico do aluno, tanto apoiado como apoiante. Tendo tudo isto em consideração, conclui-se que a 

continuação e o alargamento das formas de apoio psicológico são completamente pertinentes. 
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Resumo 

O presente artigo visa apresentar as linhas norteadoras de uma investigação sobre o (in) sucesso acadêmico, 

com a intenção de caracterizar as condições sociais, culturais e acadêmicas preponderantes entre os alunos 

com alto e com baixo desempenho, no curso superior de Física, analisando as possíveis relações existentes 

entre a evasão e o desempenho acadêmico em universidades do Brasil e de Portugal. Nesta perspectiva, 

pretende-se realizar um estudo de caracterização destas condições, tendo como lócus da pesquisa 8 

universidades - 4 do Brasil e 4 de Portugal. Para tal serão desenvolvidos dois estudos com metodologia 

quantitativa e qualitativa numa amostra de acadêmicos do curso de Física (Estudo I) que freqüentam as 

disciplinas de Eletromagnetismo e Termodinâmica e seus respectivos professores (Estudo II). Os dados serão 

coletados por meio da aplicação de um questionário ŘŜ ά!Ǿŀƭƛŀœńƻ Řŀǎ ŎƻƴŘƛœƿŜǎ ǎƻŎƛŀƛǎΣ ŎǳƭǘǳǊŀƛǎ Ŝ 

ŀŎŀŘşƳƛŎŀǎ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊκŀƭǳƴƻ Řŀ CƝǎƛŎŀέ ό!/{/!t!CύΦ bŜǎǘŜ ǎŜƴǘƛŘƻΣ ǇǊƻŎǳǊŀƳƻǎ ŜƴŎƻƴǘǊŀǊ ǊŜǎǇƻǎǘŀǎ Łǎ 

necessidades da comunidade universitária, bem como promover o sucesso acadêmico a partir da 

sensibilização dos sujeitos envolvidos para a necessidade de perspectivar o sucesso acadêmico como um 

processo multifacetado, complexo e abrangente que assenta em várias dimensões que assumem 

características individuais, didático-pedagógicas e institucionais. 

Palavras-chave: Sucesso; Insucesso; Alto desempenho; Baixo desempenho; Evasão. 

 

 

mailto:quanticis@gmail.com
mailto:tiballi@terra.com.br
mailto:anabelapereira@ua.pt
mailto:leandrafernandes@ua.pt
mailto:iza.biounicamps@gmail.com


II Congresso Internacional Interfaces da Psicologia: ñQualidade de VidaéVidas de Qualidade.ò 

14 e 15 de Novembro de 2011 

55 
 

Abstract 

This article aims to present the guiding lines of research on the (in) academic success, with the intention of 

characterizing the social, cultural and academic prevalent among students with high and low performance in 

college physics, analyzing the possible relationships between the dropout and academic performance at 

universities in Brazil and Portugal. In this perspective, we intend to conduct a comparative research on the 

characterization of these conditions, with the locus of eight research universities - 4 of 4 Brazil and Portugal. 

This will be developed two studies with quantitative and qualitative methodology in a sample of students 

from the physics course (Study I) who attend the disciplines of thermodynamics and electromagnetism and 

their teachers (Study II). Data will be collected through the questionnaire "Evaluation of the social, cultural 

and academic student of physics" consists of two parts, one directed at students and other teachers. We 

therefore want to find answers to the needs of the university community, and promote academic success 

from the awareness of the individuals involved to look to the academic success as a multifaceted process, 

complex and comprehensive based on several dimensions that take on individual characteristics, educational 

pedagogical and institutional. 

Keywords: Success, Failure, High Performance, Low performance; Evasion 

 

Introdução 

Não há nada mais difícil de realizar e mais arriscado de conduzir, do que tomar a frente na introdução de 

coisas novas, pois a inovação tem como inimigos todos aqueles que estavam bem com as velhas condições e 

defensores indiferentes naqueles que poderiam ficar bem com as novas (Niccoló Machiavelli, cit. Villari, 

1920) 

O processo de ensino e aprendizagem permite uma série de indagações a respeitos dos elementos e 

problemas que a compõem. Dentre tantos, se podem inferir sobre a evasão universitária e as condições que 

levam um acadêmico a evadir do curso, tendo como um dos principais fatores o alto e baixo desempenho 

apresentado pelos acadêmicos ao longo do curso.   

Em razão destes índices as investigações realizadas, no decorrer destas quatro últimas décadas1, apontam 

que os cursos de Física têm o menor índice de rendimento por parte dos acadêmicos em relação a outras 

graduações. Os critérios e objetivos destas investigações têm sido puramente técnicos, tendo em conta 

somente os índices de aprovação e a reprovação na determinação do alto e baixo desempenho, bem como 

para a determinação do sucesso e insucesso do acadêmico.   

Neste sentido é que novas investigações devem ser realizadas com vista ao aprofundamento na análise 

qualitativa, podendo assim complementar os levantamentos estatísticos. Logo ter compreensão das 

condições sociais, culturais e acadêmicas relacionadas ao alto e baixo desempenho dos acadêmicos pode 

proporcionar o entendimento do contexto heterogêneo em que os acadêmicos, suas famílias e o próprio 

                                                           
 

 

1 (LOBATO, 1985; ALMEIDA, BARROSO, FALCÃO, GONZALEZ, 2001; PRADO, 2001; MELO, 2004). 
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professor estão inseridos. Pois compreender esse contexto significa ampliar essa análise no intuito de 

entender a evasão.  

Este, portanto é o objetivo que norteia uma investigação realizada no âmbito do doutoramento em 

Educação pela Pontifícia Universidade Católica de Goiás e a Universidade de Aveiro, na tentativa de 

encontrar respostas amplas para esta problemática. O presente artigo visa apresentar as linhas norteadoras 

deste projeto iniciado no ano de 2010 e que envolve Universidade de Portugal e Brasil  

(In) Sucesso Acadêmico: Enquadramento Teórico e Fatores Associados 

A definição do tema de um projeto investigativo, quando decorre das experiências acadêmicas do 

pesquisador, possibilita a continuidade dos estudos, favorecendo o acúmulo de conhecimento sobre o tema 

investigado. Vinculada a este propósito, a escolha do tema desta investigação se deu em razão de minha 

própria experiência acadêmica, seja como ex-aluno do curso superior de física, concluído em 2004, seja 

como docente, minha atual função exercida neste curso.  

Em relação ao primeiro motivo, temos como pressuposto que é essencial conhecer e ter vivido de forma 

experiencial o pesquisado (Friedrich, 2009). 

Concordamos com Martins e Bicudo (2005, p. 80-81) quando esclarecem que: 

Falar do mundo como sendo um real vivido é propor, ao mesmo tempo, duas teses. É afirmar ς esta é a 

primeira tese ς uma oposição a qualquer proposta centralizada em qualquer teoria que sustente a existência 

de dados sensoriais, isolados e sem sentido em si mesmo (...). O mundo pré-reflexivo é coerente e precisa 

ser reconstruído a partir da interpretação e do julgamento (...). É afirmar ς esta é a segunda tese ς que a 

ênfase é posta na experiência viva, no mundo como ele é vivido. Nas experiências vividas combinam-se 

memórias, percepções e antecipações a cada momento. Essa unidade nunca é estática ou final. O mundo 

experiencial precisa ser continuamente restabelecido no curso da experiência. 

 Logo, consideramos que perceber a relação entre o vivido e o proposto pode dar ao investigador mais 

maturidade, entendendo aqui o proposto como a parte que representa o problema a ser investigado e o 

vivido como o lócus de onde se origina o problema. 

Desta perspectiva, o investigador que busca compreender a relação entre o vivido e o proposto tem 

condições de extrair de sua própria experiência as percepções necessárias para colocar em questão o que 

está proposto. Este pressuposto é ampliado por Charlot quando ele afirma que "a característica do 

pesquisador é a de questionar a questão que lhe é feita, interrogar os termos nos quais ela é formulada" 

(Charlot, 2000, p. 15).  

O segundo motivo desta escolha investigativa decorre da constatação dos altos índices de evasão dos alunos 

do curso superior de Física, anualmente evidenciados por meio dos dados estatísticos relativos ao fluxo de 

alunos que iniciam e que concluem o curso. 

Assim, o propósito de investigar a evasão universitária, relacionando-a ao alto e ao baixo desempenho dos 

acadêmicos do curso de Física, decorre de minha inserção neste campo e das indagações que venho 

formulando sobre esta problemática ao longo de minha experiência acadêmica. 

 Entretanto, a experiência em si mesma não é suficiente, dela devem ser extraídos os elementos necessários 

para desencadear a problematização do tema escolhido para a presente investigação. Esta problematização 
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implica, ainda, em uma inserção nos debates promovidos no campo educacional, de modo a estabelecer 

uma interlocução com os estudos já realizados. 

Um dos primeiros estudos visava estabelecer a relação entre a evasão e o desempenho do acadêmico dos 

alunos do curso superior de Física foi feito na Universidade Federal do Maranhão (UFMA), 1978, que trouxe 

como conclusão que o índice de abandono apresentado pelos alunos nos cursos de Física e Matemática 

estava entre os mais altos, em torno de 70%, em relação ao de Química, 40% (Lobato, 1985).  

O mais preocupante é que, atualmente, tudo aponta para um agravamento da situação. Dados recentes do 

Instituto Nacional de Estudos Pedagógicos - INEP/ 2009 realizados no Brasil, mostram que os índices de 

evasão desses cursos continuam crescendo. Observando duas modalidades (bacharel e licenciatura) e 

fazendo o cruzamento entre o número de matrículas realizadas em 2006 com o número de concluintes em 

2009, o número de evadidos chega a: Física (90,86%), Licenciatura em Física (88,24%), Matemática (89,31%), 

Licenciatura em Matemática (90,28%), Química (88,66%) e Licenciatura em Química (86,40%).  

Porém, é necessário evidenciar que os critérios utilizados na maioria dos estudos já realizados sobre evasão 

(LOBATO, 1985; PRADO, 2001 e MELO, 2004), a avaliação do alto desempenho ou baixo desempenho 

acadêmico se fez por meio dos índices de aprovação e reprovação dos alunos.  

Entretanto, avaliar o alto e o baixo desempenho do acadêmico, seja ele de qualquer curso, levando em 

consideração apenas os critérios de aprovação e reprovação resulta, na maioria das vezes, em um 

levantamento estatístico que demonstra o fluxo dos alunos nos cursos universitários2, mas não nos permite 

explicitar os vínculos do processo que resulta na evasão e na exclusão dos alunos, interrompendo o processo 

de formação profissional antes de sua conclusão. 

Logo, compreender como e quando os acadêmicos apresentam alto desempenho ou baixo desempenho, 

utilizando apenas alguns critérios como os de aprovação e reprovação, restringem o ensino e a 

aprendizagem a uma ação mecanizada com base em uma formação fundamentada na racionalidade técnica, 

impossibilitando explicitar o problema para além de sua aparência, ou seja, não permite transformar o dado 

em evidência.  

Outro aspecto importante a ser considerado pelos que investigam os altos índices de evasão escolar dos 

alunos do curso superior de Física é revelado por algumas pesquisas que apontam para o fato de que existe 

άǳƳŀ ŎǊŜǎŎŜƴǘŜ ǎŜƴǎŀœńƻ ŘŜ ƛƴǉǳƛŜǘŀœńƻ Ŝ ŦǊǳǎǘǊŀœão entre professores de ciências, ao comprovar o limitado 

şȄƛǘƻ ŘŜ ǎŜǳǎ ŜǎŦƻǊœƻǎ ŘƻŎŜƴǘŜǎέ όtƻȊƻ ϧ /ǊŜǎǇƻΣ мффуΣ ǇΦ муύΦ tƻǊǘŀƴǘƻΣ ŀ ŜǾŀǎńƻ Ş ƻ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻ ŘŜ ǳƳ 

processo iniciado muito antes da interrupção dos estudos por parte do aluno e, neste sentido, todas as 

etapas do seu processo de formação devem ser consideradas pelos investigadores desta temática. 

                                                           
 

 

2 Ver a este respeito, PEIXOTO, M. C. L.; BRAGA, M. M.; BOGUTCHI, T. F. A evasão no ciclo básico da UFMG. Porto Alegre: 

Rev. Bras. de Política e Administração da Educação, 1999, v.15, n.1, jan/jun, p.49-59. 
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Em outras palavras o processo de formação do aluno está vinculado às interações sociais do indivíduo, a 

partir das trocas simbólicas que estabelece com seus pares. Para Vygotsky a área potencial de 

desenvolvimento cognitivo 

[...] é o que nós chamamos a zona de desenvolvimento proximal. Ela é a distância entre o nível de 

desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solução independente de problemas, e o nível 

de desenvolvimento potencial, determinado através da solução de problemas sob a orientação de um adulto 

ou em colaboração com companheiros mais capazes, (Vygotsky, 2007, p. 97). 

Assim, visto que o processo de formação do aluno do curso superior de Física tem pouca tradição na 

produção de estudos que contemplem as condições sócio-culturais e acadêmicas, faz-se necessário um 

debruçar profundo em estudos que permitam compreender a evasão acadêmica, tomando como base o alto 

e o baixo desempenho do acadêmico de Física nos cursos de licenciatura ou de bacharelado.  

Sendo assim, a evasão nos cursos de Física verificada por meio do abandono, do desligamento, da 

desistência, da transferência para outros cursos, das baixas notas ou da reprovação pode ser significativo 

para determinar o percurso acadêmico dos alunos, mas não é suficiente para revelar desempenho 

acadêmico deste.  Este desempenho se revela por meio do processo de aprendizagem realizado pelo aluno, 

sendo uma decorrência das suas condições sócio-culturais e da sua interação com o curso, com os 

professores e com os colegas. Dizendo de outro modo, é por meio das relações que o aluno estabelece com 

os conhecimentos científicos que integram o currículo do curso e das relações que estabelece para 

desenvolver seu processo de aprendizagem e de formação profissional, que se torna possível analisar os 

altos índices de evasão no curso superior de Física.  

Então, analisar esse desempenho considerando todo o percurso do processo formativo do acadêmico 

durante sua permanência no Ensino Superior em Física é condição para que a universidade estabeleça 

medidas preventivas que lhe permitam cumprir com a sua parcela de responsabilidade em relação à evasão 

universitária. 

É sabido que as universidades apresentam certo interesse pelo alto desempenho e pelo baixo desempenho 

acadêmico dos alunos, sobretudo naqueles cursos que apresentam índices de evasão preocupantes. Como 

destaca Pereira (1997, p. 20): 

[...] a evasão nas universidades brasileiras entrou para a agenda das preocupações governamentais com a 

ŜŘǳŎŀœńƻ ǎǳǇŜǊƛƻǊ ŀ ǇŀǊǘƛǊ Řƻ ά{ŜƳƛƴłǊƛƻ ǎƻōǊŜ ŜǾŀǎńƻ ƴŀǎ ǳƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜǎ ōǊŀǎƛƭŜƛǊŀǎέΣ ƻǊƎŀƴƛȊŀŘƻ ǇŜƭŀ 

SESU/MEC, em fevereiro de 1995, na sede do CRUB, no início da gestão do governo eleito em 1994. A evasão 

dos estudantes dos cursos de graduação surgiu como um indicador a ser considerado dentro do propósito 

de se proceder a uma sistemática avaliação das instituições de ensino superior [...].  

 

É necessário salientar que preocupações como a evasão universitária não se concentra apenas em países 

ŎƻƳƻ ƻ .Ǌŀǎƛƭ ƻǳ ŜƳ ƻǳǘǊƻǎ ǉǳŜ ŀǇǊŜǎŜƴǘŀƳ ǳƳŀ ǊŜŀƭƛŘŀŘŜ ǎƻŎƛŀƭΣ ŎǳƭǘǳǊŀƭ Ŝ ŜŎƻƴƾƳƛŎŀ ǎƛƳƛƭŀǊΣ Ǉƻƛǎ άŀ ǘŀȄŀ 

de titulação brasileira está próxima de países como Itália e Portugal (42%) e França (59%), mas longe de 

ƴŀœƿŜǎ ŎƻƳ ƝƴŘƛŎŜǎ ǘǊŀŘƛŎƛƻƴŀƭƳŜƴǘŜ ŀƭǘƻǎ ŎƻƳƻ WŀǇńƻ όфо҈ύ Ŝ wŜƛƴƻ ¦ƴƛŘƻ όуо҈ύέ όtŀŎƘŜŎƻΣ нлмлύΦ 
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48% 

 

 

 

 

Tabela 1: Índice de Titulação 

 

País Índice de Titulação 

Japão 

Turquia 

Reino Unido 

Coréia 

Alemanha 

México 

EUA 

França 

93% 

88% 

83% 

78% 

70% 

69% 

66% 

59% 

Brasil 51% 

Suécia                                        

Itália ς  

Portugal 

48% 

42% 

42% 

 

Fonte: Organisation for Economic Co-Operation and Development - Organização para a Cooperação e 

Desenvolvimento Económico - OECD, 2007. 

 

Mesmo que os países citados acima tenham apresentado nos últimos anos um crescimento gradual no 

ensino superior, os índices de evasão desses levam a indagações sobre o que favorece as permanentes e 

elevadas taxas de evasão conhecidas. Sendo assim, os dados fornecidos pela OECD mostram que a evasão é 

um problema de ordem mundial e não restrito aos países emergentes.  

Porém, compreender o desempenho dos acadêmicos no Ensino Superior em Física não pode se resumir 

apenas às questões que implicam no fracasso. Conhecer as razões pessoais, sociais e acadêmicas que estão 
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vinculadas aos alunos que permanecem no curso e apresentem um alto desempenho pode ser fator 

cooperativo no entendimento da reversão do quadro de baixo desempenho.  

Sendo assim, enfatizar as tomadas de decisão do acadêmico ao inferir sobre como pensar Física e como 

escolher as estratégias de aprendizagem a serem utilizadas, e que podem influenciar no alto ou no baixo 

desempenho destes, são problemas inerentes também ao Ensino Superior.  

Dessa forma, a ligação entre como esse acadêmico pensa a transposição dos conteúdos curriculares e a 

como a própria Física é elaborada, pode ser feita por meio do esforço investigativo que possibilite a 

compreensão das condições sociais, culturais e acadêmicas preponderantes ao alto ou baixo desempenho 

acadêmico. 

O sucesso e fracasso escolar estão diretamente ligados ao alto e ao baixo desempenho acadêmico e estes, 

quando analisados tendo como base apenas as questões pessoais e familiares acabam por atribuir um 

caráter simplista e superficial à investigação, portanto, é necessário que se leve em conta como o aluno 

elabora o seu processo formativo, tendo em vista as variáveis que permeiam o campo educacional como: 

desempenho acadêmico, condições sociais, econômicas, culturais, familiar, relação aluno-universidade, 

formação do docente dentre outras. 

Dentro desta perspectiva de evasão do aluno chegamos à conclusão que não é possível conceber pelo 

menos parte das condições socioculturais e acadêmicas que sejam responsáveis pela evasão dos alunos sem 

que o professor seja também questionado acerca das suas percepção sobre estas condições. Pois, para que 

ƘŀƧŀ Ŝƴǎƛƴƻ Ş ƴŜŎŜǎǎłǊƛƻ ǉǳŜ άƻŎƻǊǊŀ Ł ƭƛƎŀœńƻ ŜƴǘǊŜ ƻǎ ƻōƧŜǘƛǾƻǎ Ŝ ŎƻƴǘŜǵŘƻǎ ǇǊƻǇƻǎǘƻǎ ǇŜƭƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ Ŝ ŀǎ 

condições de aprendƛȊŀƎŜƳ Řƻǎ ŀƭǳƴƻǎέ ό[ƛōŃƴŜƻΣ мффмΣ ǇΦ мрнύΦ 

No âmbito desta investigação foi elaborada uma figura que a seguir apresentamos com as condições sociais, 

culturais e acadêmicas que podem levar o aluno do curso de Física ao alto e ao baixo desempenho ou a uma 

situação de evasão deste. Dessa forma, acabamos por definir que tais condições são como apresentadas no 

esquema abaixo. 
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Figura 1: Caracterização das condições sociais, culturais e acadêmicas do aluno do curso de Física 

 

  

 

Assumindo esse pressuposto pode observar que a formação acadêmica dos professores de Física nos meios 

universitários encontra-se suportadas em um limite que vai além da preparação específica de um 

ŘŜǘŜǊƳƛƴŀŘƻ ƭƻŎŀƭ ŘŜ ǘǊŀōŀƭƘƻΣ άƳŀǎ ǳƳŀ Ŧǳƴœńƻ ǉǳŀƭƛŦƛŎŀƴǘŜΣ ŎƻƳ ōŀǎŜ ŘŜ Ŏonhecimentos alargados em 

termos técnico-científicos e sócio-ŎǳƭǘǳǊŀƛǎ ǉǳŜ ŦŀŎƛƭƛǘŜƳ ŀ ƳƻōƛƭƛŘŀŘŜ Ŝ ŀŘŀǇǘŀōƛƭƛŘŀŘŜ ƴŀ ǾƛŘŀ ŀǘƛǾŀέ 

ό{ƻǳȊŀΣ нллсΣ ǇΦ рнύΦ 9 ƳŀƛǎΣ ŀ ƳŜǎƳŀ ŀǳǘƻǊŀ ŎƻƭƻŎŀ ǉǳŜ ƻ άƛƴǎǳŎŜǎǎƻ ŀŎŀŘşƳƛŎƻΣ ŘŜǎƛƎƴŀŘŀƳŜƴǘŜΣ ŜƳ 

disciplinas como Cálculo e CƝǎƛŎŀΣ Ŏƻƴǎǘƛǘǳƛ ǳƳ Ŧŀǘƻ ŎŀǊŀŎǘŜǊƛȊŀŘƻǊ Řŀǎ ¦ƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜǎ ŘŜ ǾłǊƛƻǎ ǇŀƝǎŜǎέΦ 
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Entretanto, a realização de uma investigação dentro desse pressuposto discutido faz-se necessária. Levando 

em conta que tal não tem a pretensão de esgotar a discussão sobre o tema na intenção de levantar todas as 

condições sociais, culturais e acadêmicas e sim apurar, refletir, avaliar e caracterizar estas, justificando a sua 

realização. Logo, conhecer os hábitos sociais, culturais e acadêmicos desses alunos corresponde a uma etapa 

necessária que enriquece o seu aprender (Boruchovitch, 1993).  

 

Tendo em conta que o sucesso e o fracasso acadêmico revelam quadros mais complexos, merecedores de 

uma investigação que busque investigar mais detalhadamente: Quais são as condições sócio-culturais e 

acadêmicas que preponderam entre os alunos com alto desempenho e aquelas que preponderam entre os 

alunos baixo desempenho, no curso superior de Física? Qual é a relação entre a evasão escolar e o alto e o 

baixo desempenho dos acadêmicos do curso superior de Física? 

 

Nessa perspectiva, investigar como os acadêmicos de Física, desenvolvem suas estratégias de aprendizagem 

frente às dificuldades encontradas, bem como quais são as condições sociais, culturais e acadêmicas que 

permeiam o processo de formação acadêmica faz-se necessário no sentido de dar uma resposta a meio 

acadêmico especifico dos cursos de Física.  

Metodologia Do Projeto 

Para a concretização deste projeto serão desenvolvidos dois estudos de natureza comparativa e com 

metodologia qualitativa e quantitativa em uma amostra de alunos e professores do curso superior de Física 

em Universidades de Portugal e do Brasil.  

Os dois estudos visam caracterizar as condições sociais, culturais e acadêmicas preponderantes entre os 

alunos com alto e com baixo desempenho, no curso superior de Física, analisando as possíveis relações 

existentes entre a evasão e o desempenho acadêmico em universidades do Brasil e de Portugal. Sendo o 

primeiro deles direcionado ao aluno e o segundo voltado para os professores das disciplinas de 

Eletromagnetismo e Termodinâmica.  

Uma vez que este projeto se encontra em seu primeiro ano, e conta com uma pareceria entre a 

Universidade de Aveiro e a Pontifícia Universidade Católica de Goiás. Como campo de investigação, foram 

delimitadas 8 Instituições de Ensino Superior (4 em Portugal e 4 no Brasil). A localização das universidades 

envolvidas se limitou às cidades de Aveiro, Coimbra, Lisboa e Porto em Portugal e Goiânia, Brasília, São 

Carlos e Cuiabá no Brasil, abrangendo assim várias regiões dos Países envolvidos.  

Instrumentos e tratamento dos dados 

Para a recolha de dados do primeiro e segundo estudo serão utilizados dois questionários, sendo um deles 

ŘƛǊŜŎƛƻƴŀŘƻ ǇŀǊŀ ƻ ŀƭǳƴƻ ά!Ǿŀƭƛŀœńƻ Řŀǎ ŎƻƴŘƛœƿŜǎ ǎƻŎƛŀƛǎΣ ŎǳƭǘǳǊŀƛǎ Ŝ ŀŎŀŘşƳƛŎŀǎ Řƻ ŀƭǳƴƻ Řŀ CƝǎƛŎŀέ 

ό!{/!!Cύ Ŝ ƻ ƻǳǘǊƻ ǇŀǊŀ ƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊ ά!Ǿŀƭƛŀœńƻ Řŀs condições sociais, culturais e acadêmicas pelo professor 

Řŀ CƝǎƛŎŀέ ό!{/!tCύΦ h !{/!!C Ş ŎƻƳǇƻǎǘƻ ǇƻǊ ǳƳ Ƴƛǎǘƻ ŜƴǘǊŜ ƻ ǉǳŜ Ŧƻƛ ŎǊƛŀŘƻ ƴƻ .ǊŀǎƛƭΣ ǇŀǊŀ ŜǎǘŜ ŜǎǘǳŘƻΣ 

com a adaptação de outro que já foi utilizado e testado em Portugal em um estudo de doutoramento no 

departamento de Educação da Universidade de Aveiro (Neri, 2004). Então, os questionários deverão 

fornecer dados que possibilitem caracterizar as condições sociais, culturais e acadêmicas dos sujeitos desta 
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pesquisa. Em relação ao questionário aplicado aos professores este difere no sentido de tentar captar a 

visão que o docente tem de quais são as condições sociais, culturais e acadêmicas que preponderam entre 

os alunos do curso de Física que freqüenta suas disciplinas. 

A coleta de dados será realizada de maneira transversal, definido nos dois estudos utilizando o seguinte 

instrumento: 

O primeiro se constituirá por meio da aplicação de questionários com a intenção de levantar às condições 

sociais, culturais e acadêmicas que levem os alunos do curso de Física ao sucesso ou ao fracasso sob a 

perspectiva destes. 

Já o segundo se dará por meio da aplicação do questionário de avaliação das condições sociais, culturais e 

acadêmicas que correspondem ao olhar do professor sobre tais condições que levam ao aluno do curso 

superior de Física ao fracasso ou ao sucesso. 

A análise dos dados desta investigação, a ser realizada com estudos teórico-conceituais, deverá resultar na 

elaboração da tese que será apresentada para obtenção do título de Doutor em Educação pela Pontifícia 

Universidade Católica de Goiás em conjunto com a Universidade de Aveiro. 

Os dados do estudo ainda serão organizados ao longo da pesquisa, uma vez que dependerá dos dados 

recolhidos nas universidades portuguesas e brasileiras, porém atendendo ao fato dos instrumentos 

utilizarem a escala de Likert, o tratamento estatístico dos dados será feito em SPSS (versão 18). No que diz 

respeito à análise dos dados qualitativos, esta utilizará o WebQDA. 

Implicações 

A abrangência deste projeto de pesquisa sugere implicações que permitam encontrar pontos de 

convergência entre os países que possibilite caracterizar as condições sociais, culturais e acadêmicas 

preponderantes entre os alunos com alto e com baixo desempenho, no curso superior de Física, analisando 

as possíveis relações existentes entre a evasão e o desempenho acadêmico em universidades do Brasil e de 

Portugal. Esperamos assim sensibilizar as Instituições de Ensino Superior para que introduzam políticas de 

promoção de qualidade na educação e a aplicação de programas de intervenção para o controle e gestão 

destas condições, que vise a implementação de uma melhoria da qualidade de trabalho dos seus professores 

bem como da formação acadêmica. 

Neste sentido, procuramos dar resposta às necessidades da comunidade universitária, por meio dos futuros 

resultados obtidos, na direção de promover o sucesso acadêmico a partir da sensibilização dos sujeitos 

envolvidos, alunos e professores, com a divulgação destes, para a necessidade de perspectivar o sucesso 

acadêmico como um processo multifacetado, complexo e abrangente que também está relacionado com as 

condições sociais, culturais e acadêmicas dos sujeitos envolvidos. Assim, acreditamos não só estar 

preparando o aluno para lidar melhor com tais condições vivenciadas na prática de sua formação inicial, 

como também os estaremos capacitando para enfrentar a carreira docente.  
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Resumo 

 

A promoção do desenvolvimento pessoal e social dos estudantes é um desiderato a ter em consideração no 

planeamento urbanístico e arquitectónico das residências universitária, neste sentido, o presente trabalho 

tem como objectivo conhecer a percepção que o estudante do ensino superior, alojado nas Residências 

Universitárias da Universidade de Aveiro tem sobre a envolvente física e analisar em que medida esta facilita 

o contacto com a comunidade e disponibiliza condições para que o aluno desenvolva uma cidadania mais 

activa. A amostra de 385 sujeitos, representa 51% da população, distribuindo -se por 5 residências 

disponibilizadas pela Universidade. Foi utilizada a Escala de avaliação da influência da percepção da 

envolvente física no desenvolvimento pessoal e social (Ferraz & Pereira, 2011), a qual apresentou uma 

elevada consistência interna (alpha de Cronbach = 0.89). Os resultados indicaram aspectos interiores e 

exteriores mais propiciadores de bem estar, contudo, quando se testaram diferenças relativamente à 

promoção do contacto com a comunidade e o conhecimento da cidade, assim como às condições físicas 

disponibilizadas para o exercício de uma cidadania mais activa, não se verificaram diferenças entre as 

residências da cidade e as inseridas no campus da universidade. São referidas algumas implicações deste 

estudo, nomeadamente a necessidade de serem tidas em consideração condições envolventes, promotoras 

da comunicação e do desenvolvimento pessoal e social.  

 

Palavras-chave: desenvolvimento pessoal e social, cidadania, envolvente física, residências universitárias. 
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Abstract 

 

The promotion of personal and social development of students is a subject to be taken into account in urban 

planning and architecture of the university residences. In this sense, this work aims to investigate the 

perception that students in higher education, housed in the Aveiro´s University Residences, have on the 

physical environment and analyze to what extent it facilitates contact with the community and provides 

conditions for the students to develop a more active citizenship. The sample of 385 subjects, represents 51% 

of the population, distributed over five residences provided by the University. The Scale used to evaluate the 

influence of perception of the physical environment in personal and social development (Ferraz & Pereira, 

2011), exhibited a high internal consistency (Cronbach's alpha = 0.89). 

The results indicate, that some internal and external aspects are more conducive to welfare, however, when 

tested differences concerning the promotion of contact with the community and knowledge of the city, as 

well as the physical conditions available for the exercise of active citizenship, there were no differences 

between the residences of the city and those of the campus. This paper indicates some implications of the 

study, namely the need to be taken into account the surrounding conditions, in order to promoting 

communication and personal and social development. 

Keywords: personal and social development, citizenship, physical environment, university residences 

 

Introdução 

O desenvolvimento humano, entendido aqui como o crescimento das possibilidades pessoais de acção e das 

capacidades de comunicar com os outros, implica a integração de dados novos e a sua associação aos já 

existentes. Deste modo a possibilidade de crescimento pessoal assume contornos muito particulares na vida 

dos indivíduos quando falamos da passagem destes para o Ensino Superior. Esta passagem associa-se 

sempre a um conjunto de mudanças verificadas a vários níveis quer seja pessoal, social, financeiro, 

académico e/ou geográfico.  

Ao longo desta fase é esperado que o estudante se adapte e consiga ultrapassar vários desafios cruciais, com 

implicações no seu desenvolvimento pessoal e social. Neste contexto, falar da integração do estudante 

universitário, é por definição atribuir-lhe características de um processo activo em que o indivíduo capta, se 

apropria da informação e do conhecimento, como resultado das trocas entre ele e o meio envolvente. Deste 

processo activo de interacção dos indivíduos com o meio emerge o conceito de voluntariado, definido pela 

[Ŝƛ тмκфу ŘŜ о ŘŜ bƻǾŜƳōǊƻ ƴƻ ŀǊǘΦȏ нȏΣ ŎƻƳƻ ǎŜƴŘƻ ǳƳ άŎƻƴƧǳƴǘƻ ŘŜ ŀŎœƿŜǎ ŘŜ ƛƴǘŜǊŜǎǎŜ ǎƻŎƛŀƭ Ŝ 

comunitário, realizadas de forma desinteressada por pessoas, no âmbito de projectos, programas e outras 

formas de intervenção ao serviço dos indivíduos, das famílias e da comunidade desenvolvidos sem fins 

ƭǳŎǊŀǘƛǾƻǎ ǇƻǊ ŜƴǘƛŘŀŘŜǎ ǇǵōƭƛŎŀǎ ƻǳ ǇǊƛǾŀŘŀǎέΦ 5ŜǎǘŜ ƳƻŘƻ ǎŜǊ ǾƻƭǳƴǘłǊƛƻ Ŏƻƴǎǘƛǘǳƛ-se como fundamental no 

desenvolvimento de competências pessoais e sociais dos jovens adultos num período de desenvolvimento 

ŘŜŦƛƴƛŘƻ ǇƻǊ 9Ǌƛƪǎƻƴ ŎƻƳƻ ǎŜƴŘƻ ǳƳ ǇŜǊƝƻŘƻ ά ΧŘǳǊƛƴƎ ǿƘƛŎƘ ǘƘŜ ȅƻǳƴƎ ŀŘǳƭǘ ǘƘǊƻǳƎƘ ŦǊŜŜ ǊƻƭŜ 

ŜȄǇŜǊƛƳŜƴǘŀǘƛƻƴ ŦƛƴŘ ŀ ƴƛŎƘŜ ƛƴ ǎƻƳŜ ǎŜŎǘƛƻƴ ƻŦ Iƛǎ ǎƻŎƛŜǘȅέ ό9ǊƛƪǎƻƴΣ мфсуΣ ǇΦ мрсΣ ŎƛǘΦ aƻƴǘŜƛǊƻΣ нллуύΦ 

No conceito de meio envolvente fundamenta-se o de envolvente física ou espaço construído. Visto aqui 

como o espelho da cultura, não sendo apreciado em si mesmo, mas pelo tipo de actividades sociais que 



II Congresso Internacional Interfaces da Psicologia: ñQualidade de VidaéVidas de Qualidade.ò 

14 e 15 de Novembro de 2011 

67 
 

permite ou não permite (Moles, 1989), este constiui-se como um palco experiencial complementar e 

ŦǳƴŘŀƳŜƴǘŀƭ ǇŀǊŀ ƻ άƘŀōƛǘŀǊέ ǇƭŜƴƻ Řƻ ƧƻǾŜƳ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘłǊƛƻ ƴŀ ŎƻƳǳƴƛŘŀŘŜ ŜǎǘǳŘŀƴǘƛƭΦ  

Atenta á importância das implicações culturais inerentes às actividades sociais desenvolvidas no meio 

universitário, a Universidade de Aveiro (UA) ao longo dos seus anos de actividade foi evoluindo no sentido 

de desenvolver e criar envolventes físicas assim como infra - estruturas promotoras de bem-estar, 

facilitadoras da comunicação, da interacção e adequadas às exigências da população universitária. No que 

diz respeito á qualidade das envolventes físicas, o Campus da UA desde a sua fundação e abertura (Anos 70) 

pretendeu acolher os estudantes, proporcionando-lhes espaços agradáveis. São exemplos destes espaços as 

residências universitárias da UA (27 actualmente) que para além de disponibilizarem serviços tais como 

lavandaria, engomadaria, zonas de estudo, cozinhas, salas de convívio, salas de televisão, etc., presenteiam 

os seus residentes com apontamentos arquitectónicos estimulantes. Estas residências, algumas 

enquadradas no tecido urbano da cidade de Aveiro e outras situadas no Campus de Santiago (Residências 

situadas no perímetro da Univerdidade), visam para além da sua função social, a promoção do convívio 

entre pares assim como a promoção de desenvolvimento pessoal e social dos residentes. Deste modo a UA, 

nomeadamente o Departamento de Educação em articulação com os Serviços de Acção Social da 

Universidade de Aveiro (SASUA), consciente da sua função socializadora, tem promovido ao longo dos anos 

actividades de voluntariado como é exemplo o Serviço de Aconselhamento pelos Pares consubstanciado 

pela LUA: Linha da Universidade de Aveiro (Pereira, 2005).  

Este trabalho, que emerge de um estudo que tem como objectivo dar um contributo para o conhecimento 

da percepção que o estudante do ensino superior, alojado nas Residências Universitárias da Universidade de 

Aveiro tem sobre a envolvente física, pretende analisar em que medida a envolvente física facilita o contacto 

com a comunidade e disponibiliza condições para que o aluno desenvolva uma cidadania mais activa. 

Pretende-se, igualmente, sensibilizar os educadores para a importância da construção e criação de 

envolventes físicas que possibilitem, através das actividades que aí permitam realizar ς se, o 

desenvolvimento pessoal e social dos estudantes. 

 

Métodos e procedimentos 

 

A nossa amostra (n=385), obtida num universo de estudantes universitários matriculados na UA no ano 

lectivo de 2010/2011 e alojados nas residências universitárias da mesma, constituiu 51% da população total 

(N=754). Esta amostra foi dividida, neste estudo, em dois grupos. O grupo dos blocos habitacionais inseridos 

no perímetro da universidade (Residcampus) contribuindo para a nossa amostra com 245 dos inquiridos e o 

grupo dos blocos habitacionais inseridos no tecido urbano da cidade de Aveiro (Residcidade) com 140 

estudantes inquiridos.  

A obtenção dos dados foi feita com base num instrumento de recolha composto por 3 secções de 

preenchimento. As duas primeiras secções, constituídas pelos dados da caracterização sócio demográfica e 

ǇŜƭŀǎ ŘƛƳŜƴǎƿŜǎ ǉǳŜ ŎƻƴǎǘƛǘǳŜƳ ŀ ǘǊŀƴǎƛœńƻ Ŝ ƛƴǘŜƎǊŀœńƻ ƴŀǎ ǊŜǎƛŘşƴŎƛŀǎΣ ŦƻǊŀƳ ŀŘŀǇǘŀŘŀǎ Řƻ άvǳŜǎǘƛƻƴłǊƛƻ 

ŘŜ {ǳǇƻǊǘŜ {ƻŎƛŀƭ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘłǊƛƻέ ό.ŜǊƴŀǊŘƛƴƻ ϧ tŜǊŜƛǊŀΣ нллоύΣ ǘŜƴŘƻ ŀ ǘŜǊŎŜƛǊŀ ǎŜŎœńƻ ŜƳŜǊƎƛŘƻ da 

ŎƻƴǎǘǊǳœńƻ ŘŜ ǳƳŀ ά 9ǎŎŀƭŀ ŘŜ ŀǾŀƭƛŀœńƻ Řŀ ƛƴŦƭǳşƴŎƛŀ Řŀ ŜƴǾƻƭǾŜƴǘŜ ŦƝǎƛŎŀ ƴƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ ǇŜǎǎƻŀƭ Ŝ 

ǎƻŎƛŀƭέ όCŜǊǊŀȊ ϧ tŜǊŜƛǊŀΣ нлммύ ŎƻƳǇƻǎǘŀΣ ŘŜǇƻƛǎ Řŀ ŀƴłƭƛǎŜ ŦŀŎǘƻǊƛŀƭΣ ǇƻǊ оф ƛǘŜƴǎΦ 9ǎǘŀ ŀǇǊŜǎŜƴǘƻǳ ǳƳŀ 
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elevada consistência interna com um alpha de Cronbach de 0,89. O preenchimento da escala foi feito com 

base em 5 níveis de concordância, sendo 1=Discordo plenamente; 2 = Discordo; 3 = Nem discordo nem 

concordo; 4=Concordo;5 = Concordo plenamente 

Após autorização concedida pelos SASUA, os questionários foram entregues aos membros das comissões de 

ǊŜǎƛŘŜƴǘŜǎΣ Łǎ ŦǳƴŎƛƻƴłǊƛŀǎ ǊŜǎǇƻƴǎłǾŜƛǎ ǇƻǊ ŎŀŘŀ ǊŜǎƛŘşƴŎƛŀ Ŝ ŀƻǎ ǾƻƭǳƴǘłǊƛƻǎ Řƻ ǇǊƻƧŜŎǘƻ ά!Ǉƻƛƻ ǇŜƭƻǎ 

tŀǊŜǎ ƴŀǎ wŜǎƛŘşƴŎƛŀǎ Řŀ ¦!έΦ /ƻƴǘƻǳ-se igualmente com o apoio e ajuda da associação académica da UA. A 

aplicação do instrumento de recolha foi pautada por uma atitude ética caracterizada pelo respeito pela 

privacidade dos estudantes, pelo anonimato e pela confidencialidade dos dados recolhidos.  

Com vista à descrição, apresentação e à análise sistemática dos dados, recorremos a uma análise estatística 

do programa PASW (Predictive Analytics SoftWare), Versão 18.0 para Windows. Este programa permitiu-nos 

o tratamento estatístico dos resultados, através de estatísticas descritivas (média, desvio padrão e 

percentagens) e de estatísticas inferenciais. No sentido de testar a existência de relações entre variáveis, 

recorremos ao método correlacional, aceitando como significativas as correlações que tivessem associado 

um valor de significância de p <0.05.  

 

Apresentação de resultados 

 

Os gráficos e as tabelas apresentados de seguida têm como objectivo conhecer a percepção que o estudante 

do ensino superior, alojado nas Residências Universitárias da Universidade de Aveiro tem sobre a envolvente 

física e analisar em que medida esta envolvente facilita o contacto com a comunidade e disponibiliza 

condições para que o aluno desenvolva uma cidadania mais activa. 

Relativamente aos gráficos apresentados abaixo e tal como referenciamos anteriormente a interpretação 

será feita tendo por base os dois grupos de residências (ResidCampus e ResidCidade) cuja distinção reside na 

localização das mesmas. 
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Gráfico 1- άbƻ ƳŜǳ ǉǳŀǊǘƻ ƻ ŜǎǇŀœƻ ŦƝǎƛŎƻ ŜƳ ǉǳŜ ƳŜ ŜƴǾƻƭǾƻ Ǉƻǎǎǳƛ ŎƻǊŜǎ ǉǳŜ ƳŜ ǊŜƭŀȄŀƳέ 

 

Da análise do gráfico 1 e relativamente á afirmação que lhe serve de legenda, observa-se que a maioria dos 

inquiridos revelou nem discordar e nem concordar (nResidCampus = 104 e n ResidCidade = 49). No entanto 

se se analisarem as tendências de resposta seguintes, nota-se que os inquiridos das residências do Campus 

tendem a concordar (n=58) com a afirmação ao contrário dos alojados nas residências da cidade que 

manifestam pleno desacordo (n=43). 

Gráfico 2 ς ά! ƳƛƴƘŀ ǊŜǎƛŘşƴŎƛŀ Ǉƻǎǎǳƛ ŜƭŜƳŜƴǘƻǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎ όtƭŀƴǘŀǎ Ŝ Ȋƻƴŀǎ ǾŜǊŘŜǎύ ǎǳŦƛŎƛŜƴǘŜǎέ 

 

h ƎǊłŦƛŎƻ ŀŎƛƳŀ ǊŜǾŜƭŀΣ ŀǉǳŀƴŘƻ Řŀ ŀƴłƭƛǎŜ Řƻǎ ƴƝǾŜƛǎ ŘŜ ŎƻƴŎƻǊŘŃƴŎƛŀ ŎƻƳ ŀ ŀŦƛǊƳŀœńƻ όά! ƳƛƴƘŀ ǊŜǎƛŘşƴŎƛŀ 

Ǉƻǎǎǳƛ ŜƭŜƳŜƴǘƻǎ ƴŀǘǳǊŀƛǎ όtƭŀƴǘŀǎ Ŝ Ȋƻƴŀǎ ǾŜǊŘŜǎύ ǎǳŦƛŎƛŜƴǘŜǎέύΣ ŜȄƛǎǘƛǊŜƳ ŘƛǎŎǊŜǇŃƴŎƛŀǎ ƴas respostas. 

Deste modo a maioria dos inquiridos alojados nas residências do campus (nResidCampus = 80) afirmam 

concordar com o facto de as suas residências possuírem elementos naturais suficientes. No que diz respeito 

aos estudantes das residências da cidade, a maioria (n ResidCidade = 47) afirma discordar dessa 

característica física das suas residências. 
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Tabela 1 - Comparação entre os dois grupos de residências: Partilha e auto ς estima e atenção aos pares 

 

Itens comparados  
 

M DP 
t 

Student 
P 

Partilhar a minha vida nesta residência aumenta a minha auto 

estima 

  

ResidCampus 3,04 0,897 
-0,927 

 

0,354 

 ResidCidade 3,14 1,012 

Partilhar a minha vida nesta residência permite-me estar mais 

atento às necessidades dos colegas 
  

ResidCampus 3,28 0,918 -2,629 

 

0,009 

 ResidCidade 3,54 0,909 

 

 

A tabela 1 revela não existirem diferenças significativas entre os dois grupos de residências no que toca ao 

primeiro item comparado. O mesmo não se verifica quando se compara o segundo item em relação ao qual 

existem diferenças estatísticas significativas. Deste modo as residências do campus apresentam médias 

inferiores às da cidade no que diz respeito ao facto destes estarem mais atentos às necessidades dos seus 

pares por partilharem as mesmas envolventes. 

 

Tabela 2 ς Comparação entre os dois grupos de residências: Contacto com a comunidade e cidadania activa 

Itens comparados  
 

M DP t Student P 

Contacto e conhecimento da cidade   
ResidCampus 3,20 0,994 -0,541 

 

0,589 

 ResidCidade 3,26 0,999 

Desenvolvimento de uma cidadania mais activa   

ResidCampus 3,07 0,901 -0,851 

 

0,396 

 ResidCidade 3,16 0,931 

 

Na tabela acima pode constatar-se que não existem diferenças estatisticamente significativas entre os dois 

grupos de residências, quer quanto à promoção do contacto com a comunidade e conhecimento da cidade, 

quer quanto à promoção de condições para o desenvolvimento de uma cidadania activa, uma vez que os 

valores de P (Significância) são superiores a 0,05. 
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Tabela 3 ς Comparação entre os dois grupos de residências: Percepção da envolvente física 

Itens comparados  
 

M DP 
t 

Student 
P 

No meu quarto o espaço físico em que me envolvo possui 

mobiliário prático e funcional  

ResidCampus 3,89 0,852 

9,749 

 

0,000 

 
ResidCidade 2,93 1,064 

A localização da minha residência tem uma exposição 

solar promotora de conforto 
  

ResidCampus 3,67 0,923 3,394 

 

0,001 

 ResidCidade 3,31 1,118 

A minha residência e o seu enquadramento urbanístico 

previnem comportamentos perturbadores da ordem 

social 

  

ResidCampus 3,28 1,035 3,866 

 

0,000 

 ResidCidade 2,81 1,197 

 

Da análise da tabela 2 emergem diferenças estatisticamente significativas. Deste modo verificamos que, no 

que diz respeito ao mobiliário, ao enquadramento urbanístico das residências e à exposição solar das 

residências, os blocos habitacionais situados no campus são os que mais evidenciam tendências para 

possuírem características construtivas promotoras de conforto e consequente bem-estar. 

Discussão e implicações 

A aposta por parte do ensino superior no desenvolvimento pessoal e social do aluno é tarefa prioritária e 

essencial para o completo desenvolvimento do mesmo (Tavares, 2003; Pereira, 2005; Jardim & Pereira, 

2005a). Deste modo, intervenções no âmbito das residências universitárias através de projectos como o de 

ά!Ǉƻƛƻ ǇŜƭƻǎ tŀǊŜǎ ƴŀǎ wŜǎƛŘşƴŎƛŀǎ Řŀ ¦!έ ŎƻƴǘŜȄǘǳŀƭƛȊŀƳ ǳƳŀ ƴŜŎŜǎǎƛŘŀŘŜ ŘŜ ǇǊƻƳƻǾŜǊ ƛƴǘŜǊŀŎœƿŜǎ 

saudáveis entre os residentes no sentido de facilitar quer a passagem quer o ajuste exigido ao estudante do 

ensino superior nesta fase da sua vida.  

Esta abordagem emergente do estudo de alguns autores (Bernardino, 2003; Pereira et. al. 2006, 2008) 

apontou a residência universitária como um local de intervenção activa dos alunos. Neste estudo visa-se 

essencialmente perspectivar a residência universitária sob um ponto de vista mais arquitectónico, sabendo 

de antemão que o espaço constitui um factor determinante do comportamento humano (Lewin, 1951) em 

que quando delimitado tal como um território, será muitas vezes organizado para uma determinada 

actividade assim como para acolher pessoas de forma a garantir as funções a que se destina. Assim sendo e 

relativamente ao facto das residências universitárias poderem, pela sua localização funcionar como 

facilitadoras do contacto com a comunidade, o nosso estudo revelou que num universo de 385 estudantes, a 

maioria dos estudantes residentes no campus (25,7% da amostra) afirmaram nem concordar e nem 

discordar de tal afirmação. O mesmo não se verificou nos alojados das residências da cidade (14,54% da 

amostra), que concordaram que a situação geográfica das mesmas os influencia no que diz respeito ao 

conhecimento da cidade e ao contacto com a comunidade.  
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Quando inquiridos no sentido de perceber se as residências possuem condições que permitam o 

desenvolvimento de uma cidadania activa, 52% (n=199) dos inquiridos responderam, não concordar e nem 

discordar de tal facto. Quando se pediu aos inquiridos que analisassem as suas residências do ponto de vista 

da promoção de espaços de diálogo a maioria dos residentes nos blocos da cidade (37, 9 % da amostra da 

ResidCidade) respondeu concordar com a afirmação contrariamente aos residentes do campus (40% da 

amostra da ResidCampus) que afirmaram nem discordar e nem concordar.  

No nosso estudo verificou-se a recorrência dos níveis de resposta médio (nem concordo e nem discordo) por 

parte dos inquiridos. Esta tendência poderá evidenciar alguma falta de sensibilização para temáticas que 

envolvam a análise das envolventes físicas (nomeadamente as residências) e o seu impacto no 

desenvolvimento dos indivíduos, uma vez que ao longo das nossas pesquisas percebemos a escassez de 

estudos nesta área. 

Emana deste estudo e relativamente à envolvente física, nomeadamente as residências universitárias, a 

noção plena de que devem ser tidas em consideração condições envolventes, promotoras da comunicação e 

do desenvolvimento pessoal e social dos estudantes. Factores como a luz natural e a existência de plantas, 

espaços de diálogo, zonas sociais que permitam trocas de experiências e de ideias, espaços com cores 

estimulantes, existência de mobiliário confortável e prático poderão funcionar como elementos 

potenciadores de interacções saudáveis e positivas entre os estudantes, logo como promotores de qualidade 

de vida e bem - estar.  

Deste modo, poderemos concluir que um aluno que se sinta integrado no seu meio e que possua qualidade 

de vida será um indivíduo mais consciente de si, mais disponível e certamente mais empático, o que a 

jusante se poderá traduzir num cidadão mais activo socialmente. 

 

Referências Bibliográficas 

Ashraf, S. (2005). Skill- based/Knowledge- based architectural pedagogies: an argument for creating humane 

environments. 7th Intl Conference on Humane Habitate- ICHH-05 . Mumbai. 

Barker, R. (1968). Ecologycal psychology: concepts and methods for studying the environment of human 

behavior. Stanford: Stanford University Press. 

Barracho, C., & Dias, M. J. (2010). O espaço e o homem : perspectivas multidisciplinares. Lisboa: Edições 

Sílabo. 

Bernardino, O. M., & Pereira, A. (2003). Suporte social e promoção do sucesso académico em contexto 

universitário. Dissertação de mestrado, Instituto Superior Miguel Torga, Coimbra. 

Castanheira, H., Nogueira, R., Oliveira, P., Vasconcelos, G., & Pereira, A. (2010). Acção social no Ensino 

Superior:novos contributos para uma agenda estratégica. 1º Congresso nacional da RESAPES-AP (pp. 96-

105). Aveiro: Universidade de Aveiro. 

Felippe, M. L. (2010). Casa: uma poética da terceira pele. Psicologia & Sociedade, 22 (2), pp. 299 -308. 

Menezes, M. (1993). Espaço: Cultura e arquitectura. Dissertação sobre a perspectiva interdisciplinar entre 

ciências sociais e arquitectura, LNEC - ITECS22, Lisboa. 



II Congresso Internacional Interfaces da Psicologia: ñQualidade de VidaéVidas de Qualidade.ò 

14 e 15 de Novembro de 2011 

73 
 

Moles, A. (1989). the power of places. Communication at the symposiumCIRA. North Western University, 

USA. 

Monteiro, Sara; Tavares, José; Pereira, Anabela (2009). Adultez emergente: na fronteira entre a adolescência 

e a adultez. Revista@mbienteeducação, v. 2, n.1, p. 129-137, Jan./Jul. São Paulo. 

Pereira, A., Motta, E., Vaz, A., Pinto, C., Bernardino, O., Melo, A., et al. (2006). Sucesso e desenvolvimento 

psicológico no Ensino Superior: Estratégias e intervenção. Análise psicológica, 1 (XXIV), pp. 51 -59. 

Pereira, A. M. S. (1998) Apoio ao estudante universitário: peer counselling (Experiência-piloto). Psychológica, 

20, 113-124.  

Pereira, A. M. S., & Williams, D. I. (2001). Stress and coping in helpers on a student  άƴƛƎƘǘƭƛƴŜέ ǎŜǊǾƛŎŜΦ 

Counselling Psychology Quartely, 14 (1), 43-47. 

Pereira, A.M.S.; Gomes, R.; Francisco, C.; Jardim, J.; Motta, E.; Pinto, C.; Bernardino, O.;  Melo, A.; 

Ferreira, J.; Rodrigues, M.J. & Pereira, P. (2008). Desenvolvimento de  competências pessoais e sociais 

como estratégia de Apoio à Transição no Ensino  Superior. In INFAD Revista de Psicologia, n.º 1, pp. 

419-426. 

Pol, E. (1993). Environmental psychology in Europe: from architectural psychology to green psychology. 

Aldershot: Avebury. 

Sommer, R. (1969). Personal space, the behavioral basis for design. Englewood Cliffs, N.J.: Prentice-Hall. 

Soulard - Vettraino, M.-C. (1994). L´espace dans l´image publicitaire contemporaine. Communication, Espace 

et Societé. Actes do colloque internacional, pp. 174 - 194. 

Stokols, D. (1978). Environtal psychology. Annual Review of Psychology, 29, pp. 253 - 295. 

Universidade de Aveiro. (Junho de 2011). Obtido em 29 de Junho de 2011, de 

http://www.ua.pt/doutoramentos/PageImage.aspx?id=7537 

Legislação  

Lei 71/98, de 3 de Novembro  

Resolução do Conselho de Ministros n.º 62/2010, de 25 de Agosto. 

 

  



II International Congress ñInterfaces of Psychology: Quality of Lifeé Living with Qualityò 

14thð15th November 2011, University of Évora. 

74 
 

SUPERVISÃO PEDAGÓGICA COMO FONTE DE STRESS: UM OLHAR COMPARATIVO ENTRE 

PORTUGAL E BRASIL 

Leandra Fernandes1; Anabela Pereira2, Carlos Francisco3, Marcos Procópio4 & Elianda Tiballi5 

 

1 Universidade de Aveiro 

leandrafernandes@ua.pt 

2 Universidade de Aveiro 

anabelapereira@ua.pt 

3 Escola Superior de Educação da Guarda 

cmfrancisco@sapo.pt 

4 Pontifícia Universidade Católica de Goiás 

quanticis@gmail.com 

5 Pontifícia Universidade Católica de Goiás 

tiballi@terra.com.br 

 

Resumo 

A presente investigação inter e multicultural pretende apresentar os resultados de um estudo comparativo 

entre Portugal e Brasil sobre as principais fontes indutoras de stress em supervisores e orientadores de 

estágio da formação inicial de professores. A amostra foi constituida por 204 docentes (103 portugueses e 

101 brasileiros), em exercício na função de supervisor e orientador. Em Portugal obtivemos 40 (38,8%) 

supervisores e 63 (61,2%) orientadores e no Brasil 47 (46,5%) supervisores e 54 (53,5%) orientadores. Os 

resultados obǘƛŘƻǎ ŎƻƳ ƻ ǉǳŜǎǘƛƻƴłǊƛƻ ά!Ǿŀƭƛŀœńƻ Řƻ ǎǘǊŜǎǎ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊκƻǊƛŜƴǘŀŘƻǊ ŘŜ ŜǎǘłƎƛƻ ǇŜŘŀƎƽƎƛŎƻέ 

(Fernandes, Pereira, e Francisco, 2008) indicaram que comparativamente, no Brasil o stress é sentido como 

mais elevado tanto pelo supervisor como pelo orientador, contudo ao nível do género são as mulheres, 

portuguesas e brasileiras de ambos os cargos estudados, as que apresentam valores mais elevados de stress. 

Para ambos os países, os fatores que mais contribuem para o stress na supervisão do estágio estão ligados à 

insuficiente carga horária para uma orientação mais individualizada, bem como questões ligadas ao 

desempenho e interesse do estagiário e as relações interpessoais. São sugeridas implicações ao nível da 

formação de professores que promovam estratégias que influenciem no desempenho das funções de 

supervisor de estágio pedagógico. 

Palavras-chave: Supervisão Pedagógica, Supervisor, Orientador, Stress. 
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Abstract 

 

This inter-and multicultural research intends to present the results of a comparative study between Portugal 

and Brazil on the main sources of stress inducing supervisors and mentors from the stage of initial teacher 

training. The sample consisted of 204 teachers (103 and 101 Brazilian Portuguese), acting in the role of 

supervisor and mentor. In Portugal we had 40 (38.8%) and 63 supervisors (61.2%) and Brazil 47 counselors 

(46.5%) and 54 supervisors (53.5%) supervisors. The results obtained with the questionnaire "Evaluation of 

the stress of the teacher / supervisor of teaching practice" (Fernandes, Pereira, and Francis, 2008) indicated 

that in comparison, in Brazil, the stress is felt to be much higher by the supervisor and the supervisor, 

however the terms of gender are women, both Portuguese and Brazilian positions studied, those with higher 

levels of stress. For both countries, the factors that contribute to stress in the supervision of the stage are 

linked to insufficient workload to a more individualized, as well as performance issues and interests of the 

trainee and interpersonal relationships. Are suggested implications for teacher training to promote 

strategies that influence the performance of the functions of teaching practice supervisor. 

Keyword: Supervision, Supervisor, Coach, Stress. 

 

Introdução 

Reconhecendo o Estágio Pedagógico como momento privilegiado para desenvolver a reflexão sobre a 

prática docente, bem como se tornar um docente reflexivo, a supervisão pedagógica deve ser compreendida 

como um processo permanente de enriquecimento mútuo e de ajuda entre colegas, assente numa relação 

interpessoal saudável, autêntica, cordial, empática que permita o estabelecimento de uma atmosfera 

afectivo-relacional positiva, que venha facilitar o desenvolvimento normal do processo de ensino-

aprendizagem dos alunos e dos próprios professores, bem ŎƻƳƻ ǇŜǊƳƛǘƛǊ ŀ ŜƳŀƴŎƛǇŀœńƻ Řƻ άǎŜǊ tǊƻŦŜǎǎƻǊέ 

(Alarcão & Tavares, 2003). 

Dentro da visão de que a supervisão pedagógica é um processo e portanto se desenrola em um trabalho 

contínuo ao longo de alguns meses, passando assim por várias etapas, verificamos na análise da literatura 

específica, que de acordo com vários estudiosos (Vieira, 1993; Alarcão & Tavares, 2007), o processo de 

supervisão pedagógica, independentemente do modelo que segue, deve ter basicamente três etapas 

ŎƻƳǇƭŜƳŜƴǘŀǊŜǎΥ άŜƴŎƻƴǘǊƻ ǇǊŞ-observação, observação e o encontro pós-ƻōǎŜǊǾŀœńƻέΦ !ƭŀǊŎńƻ Ŝ ¢ŀǾŀǊŜǎ 

όнллтύΣ ǇǊƻǇƿŜ Ƴŀƛǎ ǳƳŀ ŜǘŀǇŀΣ ŀ ŘŜ ά!ƴłƭƛǎŜ Řƻǎ ŘŀŘƻǎέΣ ƻƴŘŜ ƻ ƻōǎŜǊǾŀŘƻǊ ƻǊŘŜƴŀ Ŝ ŀƴŀƭƛǎŀ ƻ ŦǊǳǘƻ Řŀ ǎǳŀ 

observação, o que exige cuidados específicos dependendo da abordagem utilizada. Podendo os dados serem 

tratados de forma quantitativa ou qualitativa. Estas etapas devem ocorrer respeitando intervalos de tempo 

que permitam as reformulações e uma reflexão atempada e relevante sobre a aula que entretanto foi 

observada, a fim de que se possa analisar e avaliar o processo, fazendo uma reflexão crítica e para que as 

sugestões e as eventuais alterações sejam introduzidas no decorrer do período de prática pedagógica. 

{ŜƴŘƻ ŀǎǎƛƳΣ ƻ ƻōƧŜǘƛǾƻ ŘŜƛȄŀ ŘŜ ǎŜǊ ƻ ŘŜ ŦƻǊƳŀǊ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊŜǎ άǇǊŜǎŎǊƛǘƛǾƻǎέ ǉǳŜ reproduzem concepções, 

crenças, regras, normas e práticas passando a desenvolver uma formação reflexiva do futuro professor que 

ŀǎǎŜƴǘŜ ƴƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ Řŀ άƛƴǘŜƭƛƎşƴŎƛŀ ǇŜŘŀƎƽƎƛŎŀέ όwǳōƛƴΣ мфуфΣ ŎƛǘΦ ±ƛŜƛǊŀΣ мффоΣ ǇΦ ммрύΦ 
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Apesar da tradição de supervisão em Portugal e no Brasil ter sido inicialmente de natureza prescritiva e 

conferir ao supervisor o papel dominante na tomada de decisões sobre quem faz o quê, para quê, como, 

onde e quando, a visão de inspecção foi sendo transformada dando espaço a uma nƻœńƻ ŘŜ άǎǳǇŜǊǾƛǎƻǊ 

ƻǊƛŜƴǘŀŘƻǊΣ ŘƛŀƭƻƎŀƴǘŜΣ ǊŜŦƭŜȄƛǾƻΣ ŜƳ ǎƝƴǘŜǎŜΣ ŦŀŎƛƭƛǘŀŘƻǊ Řŀ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳ Ŝ Řƻ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻέ όCǊŀƴŎƛǎŎƻΣ 

2006, p. 45). Segundo Vieira (1993), esta atuação prescritiva da supervisão deu lugar "a atuação de 

monitorização sistemática da prática pedagógica, sobretudo através de procedimentos de reflexão e de 

ŜȄǇŜǊƛƳŜƴǘŀœńƻέ όǇΦ нуύΦ 9ǎǘŀ ǊŜŀƭƛŘŀŘŜ ǘŀƳōŞƳ ǎŜ ŦŀȊ ǇǊŜǎŜƴǘŜ ƴƻ .Ǌŀǎƛƭ ŀƻ Ǉŀǎǎƻ ǉǳŜ ƻ ǎǳǇŜǊǾƛǎƻǊ ŀǎǎǳƳŜ 

ǳƳ ǇŀǇŜƭ ǇǊƻōƭŜƳŀǘƛȊŀŘƻǊΣ ƻǳ ǎŜƧŀΣ ǘƻƳŀ ŀ ŀǘƛǘǳŘŜ ŘŜ άƛƴŘŀƎŀǊΣ ŎƻƳǇŀǊŀǊΣ ǊŜǎǇƻƴder, opinar, duvidar, 

questionar, apreciar e desnudar situações de ensino, em geral, e, em especial, as da classe regida pelo 

ǇǊƻŦŜǎǎƻǊέ όaŜŘƛƴŀΣ нллнΣ ǇΦ псύΦ 

Esta evolução foi percebida e relatada por Stones (1984) e Metzler (1990) quando esclarece que a 

supervisão não deve ter somente como meta ajudar a ensinar o professor a ensinar, mas sobretudo 

capacitar o futuro professor para serem independentes e pedagogicamente capacitados para enfrentar e 

transformar problemas práticos do cotidiano escolar, desenvolvendo assim novas competências. Sendo que, 

conforme nos incita Alarcão e Tavares (2003), o desenvolvimento de competências sobre ser professor 

começa na formação inicial e naturalmente caminha para a formação contínua, devendo esta servir como 

feed-back permanente para a formação inicial. Daí a importância que o supervisor de estágio assume na 

formação profissional do seu estagiário, uma vez que esta não encerra ao fim da licenciatura em ensino, e 

sim prossegue durante todo o período de atividade profissional, exigindo sempre uma nova formação 

contínua.  

Não obstante os conceitos de supervisão denotarem algo de pejorativo, ligados à chefia ou inspeção, no 

presente estudo entender-se-á a supervisão de acordo com os preceitos defendidos por Alarcão e Tavares, 

ƴŀ ƳŜŘƛŘŀ ŜƳ ǉǳŜ ŎƻƳǇǊŜŜƴŘŜƳ ŀ ǎǳǇŜǊǾƛǎńƻ άŎƻƳƻ ǳƳ ǇǊƻŎŜǎǎƻ ŜƳ ǉǳŜ ǳƳ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊΣ ŜƳ ǇǊƛƴŎƝǇƛƻ Ƴŀƛǎ 

experiente e mais informado, orienta um professor ou um candidato a professor no seu desenvolvimento 

ƘǳƳŀƴƻ Ŝ ǇǊƻŦƛǎǎƛƻƴŀƭέ ό!ƭŀǊŎńƻ ϧ ¢ŀǾŀǊŜǎΣ нллоΣ ǇΦ м8). 

Ainda assim, julgamos apropriado esclarecer, que será utilizada a terminologia de supervisor, referindo-nos 

ao orientador do estágio em exercício de suas funções na Instituição de Ensino Superior (IES), ficando o 

conceito de professor orientador ou somente orientador correspondente ao professor que orienta o estágio 

na escola-ŎŀƳǇƻΣ ƻ ǉǳŀƭ ŜƳ tƻǊǘǳƎŀƭ ǊŜŎŜōŜ ǘŀƳōŞƳ ŀ ŘŜƴƻƳƛƴŀœńƻ ŘŜ άǇǊƻŦŜǎǎƻǊ ŎƻƻǇŜǊŀƴǘŜέΦ 

A complexidade de todo o processo supervisivo, mas sobretudo o fator avaliativo, constitui tanto para os 

supervisores, mas sobretudo para o estagiário um fator de tensão, preocupação e ansiedade. Em parte isso 

ǎŜ Řł ǉǳŀƴŘƻ ƻ ŜǎǘŀƎƛłǊƛƻ ŀƎŜ άƳŀƛǎ ŜƳ Ŧǳƴœńƻ ŘŜ ǳƳŀ ŘŜǘŜǊƳƛƴŀŘŀ ŀǾŀƭƛŀœńƻΣ όΧύ Řƻ ǉǳŜ ŜƳ Ŧǳƴœńƻ 

Řŀǉǳƛƭƻ ǉǳŜ ǇŜƴǎŀ ǉǳŜ Ǿŀƛ ǎŜǊ ǊŜŀƭƛȊŀŘƻέ ό!ƭŀǊŎńo & Tavares, 2003, p. 113-114). Este estado de tensão 

muitas vezes se manifesta no relacionamento entre supervisor, orientador e estagiário, desencadeando 

insatisfação com a docência ainda durante a formação do professor.  

O estágio assim se constitui como um período que requer cuidados e o ciclo de observação deve ser 

encarado pelo supervisor e orientador como etapas da construção do futuro professor prático, crítico, 

participativo e reflexivo, capaz de compreender que a conceptualização teórica assente na epistemologia da 

prática (Shon, 1983; Stenhouse, 1984; Alarcão & Tavares, 1987, 2003; Nóvoa, 1992) e que o relacionamento 

afetivo-profissional possibilita a construção de uma interação harmoniosa desenvolvendo competências 

relacionais e profissionais no estagiário (Alarcão & Tavares, 2003) que o ajudará no seu crescimento e 

desenvolvimento individual e profissional. Portanto, a relação supervisiva se compõem como um fator 
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ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ƴŀ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳ Řƻ άǎŜǊ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊέ Ŝ ƴŀǘǳǊŀƭƳŜƴǘŜ ŎƻƳƻ ǳƳ Řƻǎ ŦŀǘƻǊŜǎ ƛƳǇƻrtantes no 

controle do stress sentido no decorrer desta fase. 

A insatisfação frente às circunstâncias desfavoráveis e os frequentes desafios da vida e da profissão, 

funciona no indivíduo em parte como estímulo para a busca de novas estratégias, porém em boa parte das 

vezes interfere no grau de satisfação pessoal e profissional aumentando o sentimento de impotência, a 

ŎǳƭǇŀΣ ƻ ŎŀƴǎŀœƻΣ ŀ ƛǊǊƛǘŀōƛƭƛŘŀŘŜΣ ƻ ŘŜǎŜƧƻ ŘŜ ŘŜǎƛǎǘƛǊΣ ƻ ƴŜǊǾƻǎƛǎƳƻΣ ŀ ŀƴǎƛŜŘŀŘŜΣ ΧΣ ǊŜŦƭŜǘƛƴŘƻ Ŝ ǇǊƻǾƻŎŀƴŘƻ 

um desgaste físico e mental. Este aumento das pressões internas e das queixas, unidos à perda de crença e 

dos valores pessoais e profissionais, faz da docência uma das profissões mais expostas e susceptíveis ao 

stress (Villar Ângulo, 1990; Martins, 2007).  

Estas, entre outras exigências da carreira docente, unidas às condições de trabalho nem sempre favoráveis 

exige a mobilização de capacidades físicas, cognitivas e afetivas do educador podendo gerar sobre-esforço 

ou hipersolicitação de suas funções psicofisiológicas. A manutenção deste estado de cansaço e mal-estar 

desencadeia ou precipita sintomas clínicos que justifica parte dos índices de afastamento do trabalho. É cada 

vez mais habitual a preocupação da comunidade científica internacional relativamente á temática do stress 

ocupacional nos professores, uma vez que de facto esta profissão faz parte de uma das classes profissionais 

que reporta níveis mais elevados de stress tendo alguma relação com o interesse que os investigadores têm 

demonstrado nesta área. Segundo Villar Ângulo (1990Σ ǇΦ носύ άIƻȅ Ŝƴ Řƛŀ ŜƧŜǊŎŜǊ ƭŀ ŘƻŎşƴŎƛŀ Ŝǎ ǎƛƴ 

ŘƛǎŎǳǎƛƽƴ ǳƴ ƻŦƝŎƛƻ ǇƭŀƎŀŘƻ ŘŜ ǊƛŜǎƎƻǎέΦ  

Com o aumento dos indícios de mal-estar docentes, mais observado a partir da década de 80 (Kyriacou, 

1987), o meio científico (Lipp, 1996; 2000; Lazarus & Folkman, 2000; Jesus et al., 1996, 2002; Reinhold, 2002; 

Mota-Cardoso, 2002; Lipp, 2006; Pereira, 2005;) inicia um debruçar mais investigativo sobre as fontes 

indutoras deste mal-estar ocasionado pela profissão. A incidência de insatisfação com a docência e um 

crescente desejo de abandono, juntamente com o aumento nos registo de casos psiquiátricos entre 

professores, quando comparado a outros grupos profissionais e de pedidos de baixas médicas (Martinez, 

1989; Esteves, 1992), faz com que a profissão docente seja considerada tanto pela Organização Internacional 

do Trabalho (OTI) (1981), como pela Organização Mundial de Saúde (OMS) como de elevado risco para a 

saúde pelo elevado risco de esgotamento psicológico.  

A conjunção de vários factores sociais e psicológicos, presentes na situação em que se exerce a docência 

actualmente, leva a um ciclo degenerativo da eficácia docente. (Esteves, 1999 e  Reinhold, 2002), refere-se a 

uma síndrome de respostas e sentimentos negativos, que são geralmente acompanhados de mudanças 

fisiológicas e bioquímicas, potencialmente patogénicas, que resultam de aspectos do trabalho do professor, 

que são medidas pela percepção de que as exigências profissionais constituem uma ameaça à sua auto-

estima ou bem-estar.  

As reflexões anteriormente levantadas sobre a complexidade do stress no período do estágio da prática 

pedagógica, são ainda mais preocupantes quando temos em conta que o supervisor ou professor 

cooperante no decorrer do processo supervisivo continua acumulando a função docente, podendo assim 

aumentar o desgastante e o impacto para a saúde e bem-estar físico. Preocupados com esta temática, o 

presente artigo visa apresentar alguns dos principais resultados de um estudo ainda em progresso e com 

dados mais alargado sobre os fatores de maior indução de stress em supervisores e orientadores de estágio 

pedagógico dentro de uma visão comparativa dos fatos coletados.  
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Caminhos Metodológicos 

A presente investigação inter e multicultural pretende apresentar os resultados de um estudo do tipo 

quantitativo e de natureza comparativo entre Portugal e Brasil sobre as principais fontes indutoras de stress 

em supervisores e orientadores de estágio da formação inicial de professores. A amostra geral foi 

constituída por 204 docentes (50,49% portugueses e 49,51% brasileiros), em exercício na função de 

supervisor (42,65%) e orientador cooperante (57,35%). Especificamente em Portugal, obtivemos 40 (38,8%) 

supervisores e 63 (61,2%) orientadores e no Brasil 47 (46,5%) supervisores e 54 (53,5%) orientadores, 

constituindo assim uma amostra homogênea. Destes, 45 (22,1%) são do sexo masculino e 159 (77,9%) do 

sexo feminino com média da idade de 41,57 anos. Relativamente ao lócus de pesquisa, contamos com 8 

Instituições de Ensino Superior (IES), 4 do Brasil (Universidade Federal de Goiás (UFG); Universidade Católica 

de Goiás e 2 Faculdade Padrão e Araguaria) e 4 de Portugal (Universidade de Aveiro, Escolas Superiores de 

Educação de Coimbra, Leiria e Viseu).  

Sendo esta investigação baseada em concepções e representações dos sujeitos e tendo recorrido a uma área 

de aplicação com grande dispersão geográfica, foi utilizado inquéritos por questionário, cuja recolha de 

dados, foi feita no decorrer do ano de 2009/2010, por meio de correspondência via correio, e-mail e pela 

entrega e recolha em mãos por parte do investigador. 

¦ǘƛƭƛȊŀƳƻǎ ŎƻƳƻ ƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘƻ ŘŜ ǇŜǎǉǳƛǎŀ ƻ ǉǳŜǎǘƛƻƴłǊƛƻ ŘŜ ά!Ǿŀƭƛŀœńƻ Řƻ ǎǘǊŜǎǎ Řƻ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊκƻǊƛŜƴǘŀŘƻǊ ŘŜ 

ŜǎǘłƎƛƻ ǇŜŘŀƎƽƎƛŎƻέ ό!{th9tύ όCŜǊǊŀȊΣ [ΦCΦΣ tŜǊŜƛǊŀΣ !Φ aΦ ϧ CǊŀƴŎƛǎŎƻΣ /Φ aΦΣ нллтύΣ ƻ ǉǳŀƭ Ŧƻƛ ǎǳōƳetido a 

estudos psicométricos prévios de validação. O rigor e a estandardização abonaram a favor da fidelidade e 

eficácia dos seus itens, o que permite considerar este instrumento como válido e consistente, podendo ser 

aplicado tanto para a população portuguesa como para a brasileira.  

O preenchimento do ASPOEP obedece uma escala do tipo Likert tendo como base 5 níveis de concordância, 

sendo 1=Discordo plenamente; 2 = Discordo; 3 = Nem discordo nem concordo; 4=Concordo;5 = Concordo 

plenamente. Com base nos dados recolhidos pelos instrumentos aplicados, obtivemos as estatísticas 

descritivas e inferenciais, por meio do programa estatístico SPSS Statistics® (versão 17.0). 

 

Apresentação dos resultados  

 

A fim de determinar se as medias hipotéticas dos constructo mediam efetivamente os dados pretendidos e 

se os agrupavam dentro dos fatores que teoricamente compõe o estágio, procedeu-se á extração dos 

factores com base no método de análise em componentes principais (ACP) com rotação varimax e 

delimitação de quatro fatores. Esta análise teve em conta dois critérios de seleção: (1) Aceitar itens 

saturados acima de 0,40 após a rotação varimax; e (2) Eliminar todos os ítens que apresentam pesos 

factoriais inferior a 0,40.  

Na construção de um instrumento faz-se fundamental que os itens captem as diversas particularidades do 

fenómeno estudado o que possibilita formar um todo homogéneo. Sendo assim, com o intuito de avaliarmos 

a fiabilidade do instrumento procedemos à análise da consistência interna dos itens, recorrendo à análise do 

coeficiente alpha de Cronbach, no qual verificamos que o ASPOEP apresenta um Alfa de .918 em Portugal e 

.949 no Brasil, perfazendo um alfa total do instrumento de 0,936 para os 35 itens iniciais do questionário. 
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Submetemos os 35 itens a análise fatorial do tipo exploratória, da qual se obtiveram 9 fatores ortogonais 

com eigenvalues (valor próprio) superior a 1. Como alguns destes fatores eram incipientes em termos de 

variância explicada e não tinham qualquer significado prático (número de itens menor que .40 ou alfa de 

Cronbach baixo), procuramos maximixar a variância explicada dos fatores principais selecionando 

previamente 4 fatores, traduzindo assim por agrupamento estatístico dos itens as fontes de stress 

percepcionadas pelos supervisores e orientadores deste estudo.  

Os 4 fatores explicam na totalidade 50.06% da variância (cf. Tabela  ) e foram excluídos 2 itens (13 e o 35) 

por apresentarem um valor de corte abaixo do definido. O alfa total dos 33 itens que compõe o ASPOEP final 

é de (.933), sendo de .914 em Portugal e .947 no Brasil, demonstrando uma elevada consistência interna do 

instrumento tanto relativamente à escala total como por países. É ainda de salientar que a medida KMO 

(Kaiser-Meyer-Olkin) é de .865 e o valor do teste de esfericidade de Bartlett foi de c2= 3693.868; p=.000. 

Os 4 fatores ou dimensões de stress entre os supervisores e orientadores de estágio pedagógico. O fator 1, 

ά9ǎǘǊǳǘǳǊŀ Ŝ !ŎƻƳǇŀƴƘŀƳŜƴǘƻ Řƻ 9ǎǘłƎƛƻέ ό9!9ύ ŎƻƴǘŞƳ мо ƛǘŜƴǎ ŎƻƳ ǳƳŀ ǾŀǊƛŃƴŎƛŀ ŜȄǇƭƛŎŀŘŀ ŘŜ όмтΣсп҈ύ 

e com um alpha de (.898). Nesta dimensão destaca-se como fator de stress no processo supervisivo entre os 

Řƻƛǎ ǇŀƝǎŜǎΣ ƻ ƛǘŜƳ ф ά! ŘŜŦƛƴƛœńƻ ǇƻǳŎƻ ŎƭŀǊŀ Řƻǎ ǇŀǇŞƛǎ Řƻǎ ŘƛŦŜǊŜƴǘŜǎ ƻǊƛŜƴǘŀŘƻǊŜǎέ ŎƻƳ ǳƳ ǾŀƭƻǊ 

ƳŀǘǊƛŎƛŀƭ ǊƻŘŀŘƻ ŘŜ όΣумуύΣ ǎŜƎǳƛŘƻ Řƻ ƛǘŜƳ у ŎƻƳ άAs poucas reuniões para esclarecimento de dúvidas, 

ǊŜƎǊŀǎ Ŝ ŎŀǊŀŎǘŜǊƝǎǘƛŎŀǎ Řƻ ŜǎǘłƎƛƻέ ŎƻƳ ǾŀƭƻǊ ƳŀǘǊƛŎƛŀƭ ǊƻŘŀŘƻ ŘŜ  όΦтулύΦ 

h ŦŀǘƻǊ нΣ ǉǳŜ Ǉƻǎǎǳƛ т ƛǘŜƴǎ ƭƛƎŀŘƻǎ ŀƻ ά5ŜǎŜƳǇŜƴƘƻ Řƻ 9ǎǘŀƎƛłǊƛƻέ ό59ύΣ ŜȄǇƭƛŎŀ όмнΣрм҈ύ Ŝ Ǉƻǎǎǳƛ ǳƳ ŀƭŦŀ 

de (.865). As ǉǳŜǎǘƿŜǎ Ƴŀƛǎ ǇƻƴǘǳŀŘŀǎ ƴƻǎ Řƻƛǎ ǇŀƝǎŜǎ ǎńƻ ŀ ом ά! ŦǊŀŎŀ ŎǊƛŀǘƛǾƛŘŀŘŜ Řƻǎ ŜǎǘŀƎƛłǊƛƻǎέ ŎƻƳ 

ǾŀƭƻǊ ƳŀǘǊƛŎƛŀƭ ǊƻŘŀŘƻ ŘŜ όΣтслύ Ŝ ƻ ƛǘŜƳ ол ά! ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜ Řƻǎ ŜǎǘŀƎƛłǊƛƻǎ ŜƳ ŎǳƳǇǊƛǊ ƻǎ ǇǊŀȊƻǎ ŘŜ ŜƴǘǊŜƎŀ 

όǇƭŀƴƛŦƛŎŀœƿŜǎΣ ǊŜƭŀǘƽǊƛƻǎΣΦΦύέ ŎƻƳ όΣтпфύ ŘŜ ǾŀƭƻǊ ƳƻǘǊiz rodado. 

h ŦŀǘƻǊ о ƛƴŎƛŘŜ ǎƻōǊŜ ŀ ά{ƻōǊŜŎŀǊƎŀ ŘŜ ¢ǊŀōŀƭƘƻέ ό{¢ύΣ ŀǇǊŜǎŜƴǘŀƴŘƻ-se com 9 itens, um alfa de (.795) e 

uma variância explicada de 10,97%. Neste fator os itens mais pontuados como indicador de fator de stress 

entre os supervisores/orientadores ǎńƻ ƻǎ ƛǘŜƴǎ м άh ŜȄŎŜǎǎƻ ŘŜ ōǳǊƻŎǊŀŎƛŀ Ŝ ŘƻŎǳƳŜƴǘŀœńƻ ŜƴǾƻƭǾƛŘƻǎ ƴƻ 

ǇǊƻŎŜǎǎƻ ŘŜ ƛƳǇƭŜƳŜƴǘŀœńƻ Řƻ ŜǎǘłƎƛƻέ Ŝ ƻ ƛǘŜƳ н ά¢ŜǊ ǉǳŜ ŀŘŀǇǘŀǊ ŀǎ ŜȄƛƎşƴŎƛŀǎ Řƻ ǊŜƎǳƭŀƳŜƴǘƻ ŘŜ 

ŜǎǘłƎƛƻ Ł ǊŜŀƭƛŘŀŘŜ Řŀ ŜǎŎƻƭŀέΣ ŎƻƳ ǾŀƭƻǊ ƳŀǘǊƛŎƛŀƭ ǊƻŘŀŘƻ ŘŜ όΣтосύ Ŝ ŘŜ όΣсотύ ǊŜǎǇŜŎǘƛvamente.  

CƛƴŀƭƳŜƴǘŜ ƻ ŦŀǘƻǊ пΣ ŘŜƴƻƳƛƴŀŘƻ ŘŜ άwŜƭŀœƿŜǎ LƴǘŜǊǇŜǎǎƻŀƛǎέ όwLύ ŀǇǊŜǎŜƴǘŀ-se com 4 itens cujo alfa é de 

(.700) e variância explicada de (9,78%) dos fatores de stress. Neste fator os item que se destacam são o item 

нн ά/ƻƴŎƛƭƛŀǊ ŀ ǾƛŘŀ ŦŀƳƛƭƛŀǊ ŎƻƳ ƻ ŜȄŎŜǎǎƻ ŘŜ ǘǊŀōŀƭƘƻ ǇǊƻǾŜƴƛŜƴǘŜ Řŀ ŘƻŎşƴŎƛŀέ ŎƻƳ όΣсофύ ŘŜ ǾŀƭƻǊ ƳƻǘǊƛȊ 

ǊƻŘŀŘƻ Ŝ ƻ ƛǘŜƳ нс ά¢ŜǊ ǉǳŜ ŀǾŀƭƛŀǊ ƻ ŜǎǘŀƎƛłǊƛƻέ ŎƻƳ όΣслпύ ŘŜ ǾŀƭƻǊ ƳƻǘǊƛȊΦ 

Considerando a análise das dimensões em termos de variabilidade da resposta dos docentes entre os países, 

verifica-ǎŜ ǉǳŜ ŀ ǎǳōŜǎŎŀƭŀ ƴŀ ǉǳŀƭ ŀǎ ǊŜǎǇƻǎǘŀǎ ŦƻǊŀƳ Ƴŀƛǎ ǳƴƛŦƻǊƳŜǎ Ŧƻƛ ŀ άwŜƭŀœƿŜǎ ƛƴǘŜǊǇŜǎǎƻŀƛǎ όwtύέ 

(ὼӶ3,43 ς Portugal e ὼӶ3,22 Brasil). No polo oposto, onde as respostas dos docentes tiveram maior dispersão 

ƻǳ ǾŀǊƛŀōƛƭƛŘŀŘŜ Ŧƻƛ ƴŀ ǎǳōŜǎŎŀƭŀ άǎƻōǊŜŎŀǊƎŀ ŘŜ ǘǊŀōŀƭƘƻ ό{¢ύέ όὼӶ3,04 ς Portugal e ὼӶ3,29 Brasil. 
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Quadro 1 ς Medidas resumo das subescalas e da pontuação total da ASPOEP (n=204) 

 

Subescalas e total (da pontuação) da ASPOEP 
Total Portugal Brasil 

x *  DP x  DP x  DP 

1. Estrutura e Acompanhamento do Estágio 

(EAE) 

2. Desempenho dos Estagiários (DE) 

3. Sobrecarga de trabalho (ST) 

4. Relações interpessoais (RP) 

Total da ASPOEP (30 itens) 

3,01 

3,22 

3,16 

3,32 

3,14 

,82 

,93 

,77 

,84 

,68 

2,91 

2,97 

3,04 

3,43 

3,04 

,78 

,96 

,63 

,86 

,60 

3,12 

3,47 

3,29 

3,22 

3,25 

,86 

,82 

,87 

,81 

,73 

* = Média; DP= Desvio Padrão 

 

Relativamente aos fatores de stress, observamos que os brasileiros apresentam mais stress que os 

portugueses nos fatores de άǎƻōǊŜŎŀǊƎŀέΣ άŘŜǎŜƳǇŜƴƘƻ Řƻ ŜǎǘŀƎƛłǊƛƻέ Ŝ ǊŜƭŀǘƛǾŀƳŜƴǘŜ ŀƻ ǘƻǘŀƭ Řŀ ŜǎŎŀƭŀΦ hǎ 

ŦŀǘƻǊŜǎ ŎƻƳ ƳŀƛƻǊ ƛƴŘƛŎŀŘƻǊ ŘŜ ǎǘǊŜǎǎ Ŧƻƛ ŜƳ tƻǊǘǳƎŀƭ ƻǎ ŘŜ άwŜƭŀœƿŜǎ ƛƴǘŜǊǇŜǎǎƻŀƛǎέ όx = 3.43) e no Brasil o 

ά5ŜǎŜƳǇŜƴƘƻ Řƻ 9ǎǘŀƎƛłǊƛƻέ όxҐ оΦптύΦ {ŜƴŘƻ ŀ ŘƛƳŜƴǎńƻ ά9ǎǘǊǳǘǳǊŀ Ŝ ŀŎƻƳǇŀƴƘŀƳŜƴǘƻ Řƻ 9ǎǘłƎƛƻέ ŀ 

menos pontuada em ambos os países. Relativamente ao total da amostra, podemos observar que tanto para 

{ǳǇŜǊǾƛǎƻǊŜǎ ŎƻƳƻ ǇŀǊŀ tǊƻŦŜǎǎƻǊŜǎ /ƻƻǇŜǊŀƴǘŜǎ ŘŜ tƻǊǘǳƎŀƭ Ŝ .ǊŀǎƛƭΣ ŀǎ άwŜƭŀœƿŜǎ ƛƴǘŜǊǇŜǎǎƻŀƛǎέ ǎŜ 

constituem como fonte de elevado stress neste período.  

Tendo em conta os itens do questionário, vrificamos que os mais pontuados como indicador de stress no 

ŘŜŎƻǊǊŜǊ Řƻ ǇǊƻŎŜǎǎƻ ŘŜ ǎǳǇŜǊǾƛǎńƻΣ ǎńƻΥ ƻ ƛǘŜƳ р ά¢ŜǊ ǳƳŀ ŎŀǊƎŀ ƘƻǊłǊƛŀ ƛƴǎǳŦƛciente para uma orientação 

Ƴŀƛǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭƛȊŀŘŀέΣ ǇƻƴǘǳŀŘƻ ŎƻƳƻ ŜƭŜǾŀŘƻ ǘŀƴǘƻ ŜƳ tƻǊǘǳƎŀƭ όx =  3.81) como no Brasil (x =  3.55)  e 

também pelo total da amostra (x = 3,68); o item 30 (xҐ оΦсуύ ά! ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜ Řƻǎ ŜǎǘŀƎƛłǊƛƻǎ ŜƳ ŎǳƳǇǊƛǊ ƻǎ 

prazos de entrega (planificações, relatórios,..), com pontuação de (x = 3,43) em Portugal e (x = 3,68) no 

.ǊŀǎƛƭΤ ƻ ƛǘŜƳ нн ά/ƻƴŎƛƭƛŀǊ ŀ ǾƛŘŀ ŦŀƳƛƭƛŀǊ ŎƻƳ ƻ ŜȄŎŜǎǎƻ ŘŜ ǘǊŀōŀƭƘƻ ǇǊƻǾŜƴƛŜƴǘŜ Řŀ ŘƻŎşƴŎƛŀέ Ŧƻƛ Ƴŀƛǎ 

pontuado em Portugal (x = 3.68) e no total da amostra (x = 3,50); o iten 26  (xҐ оΦрлύ ά¢ŜǊ ǉǳŜ ŀǾŀƭƛŀǊ ƻ 

ŜǎǘŀƎƛłǊƛƻέ Ŧƻƛ ǳƳ ƛƴŘƛŎŀŘƻǊ de stress pontuado em Portugal (x = 3.50); já no Brasil verificamos o item  21 

ά¢ŜǊ ŀƭǳƴƻǎ ŘŜǎŎƻƳǇǊƻƳŜǘƛŘƻǎ Ŝ ŘŜǎƛƴǘŜǊŜǎǎŀŘƻǎ ŎƻƳ ƻǎ ƻōƧŜŎǘƛǾƻǎ Řƻ ŜǎǘłƎƛƻΦέ ŎƻƳƻ ŘŜ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŀ 

pontuação  (x = 3.52).  

 Os itens comƻ ƳŜƴƻǎ ƛƴŦƭǳşƴŎƛŀ ŀ ƴƝǾŜƭ Řƻ ǎǘǊŜǎǎ ǎńƻΥ bƻ .Ǌŀǎƛƭ Ŝ ŜƳ tƻǊǘǳƎŀƭΣ ƻ ƛǘŜƳ нл ά! Ŧŀƭǘŀ ŘŜ ŀǇƻƛƻ Řƻ 

ƻǳǘǊƻ ƻǊƛŜƴǘŀŘƻǊ ŀƻ ŜǎǘŀƎƛłǊƛƻέ Ŝ ƻ оо ά! Ŧŀƭǘŀ ŘŜ ǊƛƎƻǊΣ ǇƻǊ ǇŀǊǘŜ Řƻ ƻǳǘǊƻ ƻǊƛŜƴǘŀŘƻǊΣ ƴƻ ŀŎƻƳǇŀƴƘŀƳŜƴǘƻ 

Řƻ ŜǎǘŀƎƛłǊƛƻέΤ 9Ƴ tƻǊǘǳƎŀƭ ƻ ƛǘŜƳ ну ά! ǊŜǎƛǎǘşƴŎƛŀ Řƻ ŜǎǘŀƎƛłǊƛƻ ŜƳ ŀŎŜƛǘŀǊ ŀǎ ǊŜƎǊŀǎ Řƻ ŜǎǘłƎƛƻέ e no Brasil 

os ƛǘŜƴǎ нт ά! Ŧŀƭǘŀ ŘŜ ƛƴǘŜǊŀŎœńƻ ŜƴǘǊŜ ŀ ŜǉǳƛǇŀ ŘŜ ƻǊƛŜƴǘŀœńƻέ Ŝ ƻ му ά{ŜƴǘƛǊ ǉǳŜ ƴńƻ ǊŜŎŜōƛ ǳƳŀ ŦƻǊƳŀœńƻ 

ŜǎǇŜŎƝŦƛŎŀ ǇŀǊŀ ŀ ƻǊƛŜƴǘŀœńƻκǎǳǇŜǊǾƛǎńƻ Řƻ ŜǎǘłƎƛƻΦέ 
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Ao relacionarmos o grau de ensino em que trabalha com os 4 fatores verificamos que os supervisores que 

trabalham no ensino básico, têm mais stress que todos os outros níveis de ensino (educação infantil, ensino 

secundário e ensino superior).  

Relativamente ao stress sentido pelo professor, tendo como variável de comparação o tipo de instituição em 

que trabalha, verificamos que os profissionais da instituição pública sentem-se mais stressados do que os 

que trabalham no contexto privado ou conveniado com o estado. Quanto à percepção do stress nos alunos 

estagiários, verificamos (cf. Tabela 2) que são os orientadores os que pecepcionam com  maior frequencia 

este stress no decorrer da prática pedagógica. (N =117; x = 2,26; DP, 544). 

 

Tabela 1. Análise comparativa entre o nível de stress do supervisor/orientador 

 

 

 

 

 

 

 

A análise dos dados, permite-nos aferir que os professores que não participaram na elaboração do 

ǊŜƎǳƭŀƳŜƴǘƻ ŘŜ ŜǎǘłƎƛƻ ǘşƳ Ƴŀƛǎ ǎǘǊŜǎǎ ǎƻōǊŜǘǳŘƻ ƴƻǎ ŦŀǘƻǊŜǎ άǎƻōǊŜŎŀǊƎŀέ Ŝ άŘŜǎŜƳǇŜƴƘƻ Řƻ ŜǎǘŀƎƛłǊƛƻέ 

Tal fato pode se dar uma vez que ao se participar do Regulamento o professor se apodera dos objetivos e da 

importância que o estágio constitui para a formação do futuro professor e se envolve de uma forma mais 

participativa neste processo supervisivo.  

Correlacionando a formação acadêmica dos supervisores com as Dimensões, observamos que todos os 

quatro fatores são para o especialista uma elevada fonte de stress. Os doutores e pós-doutores são neste 

sentido os que apresentam mais ferramentas que os ajudam a superar e a evitar o stress.  

Podemos observar também por meio da Correlação de Pearson que todos os factores se relacionam de 

forma estatisticamente significativa, com correlações moderadas (r= 0.41 entre sobrecarga e relações 

interpessoais) a fortes (r = 0.893 entre estrutura e acompanhamento e o total da escala). 

Em relação ao género as mulheres apresentam valores mais elevados nos diferentes factores de stress, 

sendo significativo sobretudo no fator 1 e 2 e no total da escala (cf. Tabela 2). Tais resultados vêm de 

encontro a alguns estudos anteriores onde também são as mulheres aquelas que apresentam maior 

sintomatologia de stress (Lazarus & Folkman, 1984; Jesus et al., 1992, Francisco, 2003). 

 

 

Nível de stress sentido na    orientação de estágio    

 País    Supervisor    Orientador          Total 

Baixo PT 21 21 42 

 BR 13 17 30 

 Total 34 38 72 

Moderado PT 17 40 57 

 BR 27 27 54 

 Total 44 67 111 

Elevado PT 2 2 4 
 BR 7 10 17 
 Total 9 12 21 
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Tabela 2. Análise comparativa entre os factores de stress e o sexo ς amostra geral 

 

Factores de Stress na Supervisão do Estágio 
Sexo Masculino Sexo Feminino 

t-test p 
Média DP Média DP 

1 Estrutura e Organização do Estágio 2,62 0,69 3,12 0,82 -3,769 ,000 

2 Desempenho dos Estagiários 2,90 0,72 3,31 0,96 -3,067 ,003 

3 Sobrecarga de trabalho 2,96 0,82 3,22 0,75 -2,022 ,045 

4 Relações interpessoais 3,02 0,91 3,41 0,81 -2,802 ,006 

 Total da escala 2,84 0,63 3,23 0,67 -3,512 ,001 

 

Relativamente aos fatores como idade, tempo de trabalho docente, tempo de supervisão, horas semanais 

de supervisão e número de turmas, ter filhos, manter ou não uma união não parecem em nosso estudo 

como um indicativo de stress neste público-alvo.  

Conclusão 

Neste ensaio, que se constitui como uma das partes de uma investigação maior, se pretendeu apresentar 

um breve paralelo dos principais fatores podem desencadear o stress nos diferentes atores da supervisão 

pedagógica de Portugal e Brasil podemos concluir, que independente do continente, do desenvolvimento do 

país ou da cidade, as queixas e a dura realidade do professor são reveladoras de que esta é uma profissão 

que merece cuidado e pesquisa aprofundada que projecte e aponte saídas para a educação. O estágio, 

sendo um dos primeiros contactos do futuro professor com seu espaço real de trabalho, precisa ser revisto e 

repensado cuidadosamente por todos o que nele participam.  

Deste estudo sobressaem algumas implicações para o processo de supervisão, pois além dos referidos 

fatores de stress mais observados entre as duas populações estudadas, verificamos também que o 

relacionamento interpessoal é tanto para os supervisores e orientadores portugueses como para brasileiro o 

fator de maior stress no decorrer do processo supervisivo e que as mulheres são as mais afetadas pelos 

factores de stress. 

Alguns ensinamentos implícitos são ressaltados como implicações deste estudo para a supervisão 

pedagógica, uma vez que devem ser valorizadas e aplicadas ações de formação direccionadas ao 

desenvolvimento de competências relacionais, de gestão de tempo e controlo do stress em docentes. É 

igualmente importante o desenvolvimento de formação específica junto aos supervisores e professores 

cooperantes sobre o processo supervisivo tanto no sentido das normas e requisitos para o bom desempenho 

do estágio e da formação do futuro professor, como das técnicas de diagnóstico das necessidades, treino das 

capacidades de observação e de valorização da dimensão pessoal e social.  

A valorização destas dimensões possibilita o aumento do grau de satisfação e consequentemente a 

diminuição do stress nos supervisores e consequentemente nos estagiários. O contributo da psicologia e 
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suas interfaces faz-se de todo importante uma vez que é necessária uma capacitação mais fincada nos 

aspectos psicológicos e relacionais por parte dos supervisores.  

Sabemos que os docentes que acumulam funções na supervisão pedagógica se movimentam em sistemas 

complexos e com elevada diversidade de questões pedagógicas, portanto consideramos fundamental que 

sejam realizadas medidas de apoio a este docente que se desdobra no sentido de formar outro novo 

professor para o mercado de trabalho. Estas medidas também devem incluir estratégias de promoção de 

sucesso profissional e da qualidade de vida e de trabalho dos professores.  
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Resumo 

Neste trabalho os autores cruzam os saberes das suas duas áreas disciplinares, Psicologia Educacional e 

Gestão da Qualidade, na procura de algumas propostas e soluções no domínio da Qualidade Total em 

contexto educativo. As escolas e outras instituições educativas buscam cada vez mais processos de 

certificação da qualidade por aplicação das Normas ISO. Tal como sucedeu ao nível das organizações 

empresariais ao longo dos últimos vinte anos, educadores, educandos e público em geral irão aprender a 

reconhecer (e a valorizar) as entidades educativas certificadas. Talvez mesmo a escolhê-las em detrimento 

das que resistam à mudança e à constituição de gabinetes de gestão da qualidade. Mas neste processo ainda 

incipiente e discreto, até que ponto corremos o risco de quase ignorar a experiência adquirida nas últimas 

décadas nas organizações empresariais? Ou até que ponto podemos todos aprender com o que nas 

empresas tem sido desenvolvido ao longo do tempo? E quem são afinal os técnicos que melhor podem 

colaborar neste processo no contexto escolar? Quem no domínio da educação pode ter, por formação ou 

vocação, maior proximidade e apetência para a descrição dos processos, para a planificação, monitorização 

e identificação de métricas, para a auto-regulação e resolução de problemas em função de objectivos 

cognitivos, comportamentais, pessoais e interpessoais... Que urge fazer para melhor formar e mais 

investigar para a melhoria contínua da Educação em Portugal? 

 

Palavras-Chave: Gestão pela Qualidade; Análise de Processos; Formação de Professores; Formação de 

Psicólogos; Mudança Educacional 
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TOTAL QUALITY IN THE PORTUGUESE EDUCATIONAL CONTEXT: CONTRIBUTIONS TO THE TRAINING OF 

PSYCHOLOGISTS AND OTHER EDUCATORS. 

 

Abstract 

 

In this work the authors cut through the knowledge of their two disciplines, Educational Psychology and 

Quality Management in search of some proposals and solutions in the field of Total Quality in Education. 

Schools and other educational institutions increasingly seek quality certification processes by application of 

ISO Standards. As in the level of business organizations over the past twenty years, educators, students and 

the general public will learn to recognize (and value) certified educational entities. Maybe even pick them at 

the expense of those who resist to change and even the establishment of offices for quality management. 

But in this incipient and discrete process, how can we take the risk of almost ignore the experience gained in 

recent decades in business organizations? Or to what extent can we all learn from what the companies have 

been developing over time? And who, after all, are the best technicians who can collaborate in this process 

in the school context? Who in the field of education can have, by training or vocation, proximity, and 

appetite to describe the processes for planning, monitoring and identification of metrics for self-regulation 

and problem solving as a function of cognitive objectives, behavioral, personal and interpersonal ... What 

can be done to investigate more and better training for continuous improvement on education in Portugal? 

 

Key-words: Quality Management, Process Analysis, Teacher Education, Psychologists -Training of, 

Educational Change 

 

Introdução 

Num dos corredores da Faculdade de Psicologia da Universidade de Lisboa alguém afixou a seguinte frase: 

ά{Ŝ ǾƻŎş ŀŎƘŀ ŀ ŜŘǳŎŀœńƻ ŎŀǊŀΣ ŜȄǇŜǊƛƳŜƴǘŜ ŀ ƛƎƴƻǊŃƴŎƛŀΦέ 5ŜǎŘŜ ƳŜŀŘƻǎ Řƻ ǎŞŎǳƭƻ ··Σ ƴo rescaldo dos 

grandes conflitos que assolaram o mundo, governos e sociedades (re)descobriram o valor de educar, de 

educar a todos e tão bem quanto possível. Descobriram que essa poderia ser a chave não só do progresso 

como da competitividade e defesa de cada nação. No início dos anos 60, o psicólogo educacional Jerome 

Bruner colaborou na reforma educativa nos Estados Unidos, repensando os princípios, os pressupostos e os 

processos (e.g. Bruner, 1998). O apelo a um currículo com base em modelos e resultados da investigação em 

Psicologia, no respeito pelos princípios do construtivismo e da aprendizagem activa, da aprendizagem pela 

descoberta, do desenvolvimento do pensamento crítico, da colaboração interpessoal, da renovação dos 

valores e das culturas, tudo isso permanece ainda hoje em agenda. Num novo século, quando em vez de 

ƎǳŜǊǊŀ ƳǳƴŘƛŀƭ ǾƛǾŜƳƻǎ ŀ ŎǊƛǎŜ ƳǳƴŘƛŀƭΣ ǘŀƭǾŜȊ ǎŜƧŀ ǘŜƳǇƻ ŘŜ ǾƻƭǘŀǊ ŀ ƻƭƘŀǊ ŀ ŜŘǳŎŀœńƻ ŎƻƳƻ άŀǊƳŀ 

ƴǳŎƭŜŀǊέ ƴŀ ƳǳŘŀƴœŀ Ŝ ƴŀ ŜǾƻƭǳœńƻ ǉǳŜ ƻǎ ǘŜƳǇƻǎ ŜȄƛƎŜƳΦ bƻ ƳƻƳŜƴǘƻ ŜƳ ǉǳŜ ǎƻƳƻǎ ƭŜǾŀŘƻǎ a 

redescobrir que o maior recurso para o desenvolvimento e para a competitividade reside no potencial 

ƘǳƳŀƴƻΣ ǘŀƭǾŜȊ ǎŜƧŀ Ŝǎǘŀ ŀ ƘƻǊŀ ŘŜ άŎǳƳǇǊƛǊ tƻǊǘǳƎŀƭέ ǘŀƳōŞƳ ǇŜƭŀ ŜŘǳŎŀœńƻΦ ¢ŀƭǾŜȊ ǎŜƧŀ Ŝǎǘŀ ŀ ƘƻǊŀ ŘŜ 

assegurar que não se poupa nem tempo nem dinheiro voltando simplesmente à escola do século XIX, 

centrada na repetição e na mestria, na sabedoria do professor e no sucesso de alguns mais privilegiados. 
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Não são os alunos de hoje como eram os de ontem, não temos os mesmos objectivos, nem as comunidades 

são como as de antanho. O objectivo de fazer aumentar o rigor, o esforço, a excelência e a qualidade na 

educação requer um trabalho estruturado, persistente, em desenvolvimento por um longo período de 

tempo, que assegure a mudança de hábitos, de crenças e concepções, de métodos e de estratégias. Nada é 

tão simples como achar que se geram mudanças por decreto ou maior rigor administrativo. Quando as 

regras mudam mas as concepções permanecem, no essencial nada muda. As comunidades, como os corpos, 

têm uma espécie dŜ άǎƛǎǘŜƳŀ ƛƳǳƴƛǘłǊƛƻέ ǉǳŜ ŜƴǾƻƭǾŜ Ŝ ƛƴŎƻǊǇƻǊŀ ƻ ǉǳŜ ŎƘŜƎŀ ŘŜ ƴƻǾƻΣ ƻ ǉǳŜ ǇŀǊŜŎŜ 

estranho ou ameaçador, anulando-lhe os efeitos. São quase sempre precárias as mudanças impostas pelo 

exterior. As escolas, os educadores e os estudantes vão assimilando o que vem de novo, sem acomodação 

nem equilibração majorante. Sem mudança estrutural, sem um verdadeiro desenvolvimento. Por isso é tão 

importante repensar e ajudar a pensar o conceito de Qualidade na Educação. 

Não se garante a qualidade das aprendizagens apenas pela multiplicação de provas de avaliação, pela 

ƛƴǘǊƻŘǳœńƻ ŘŜ ƳŜŘƛŘŀǎ ŘŜ ƳŀƛƻǊ ŜȄƛƎşƴŎƛŀ Ŝ άǊƛƎƻǊέΣ ǇŜƭŀ ǇǳōƭƛŎŀœńƻ ǊŜƎǳƭŀǊ ŘŜ ŜǎǘŀǘƝǎǘƛŎŀǎ ǉǳŜ 

ŎƻƴǘŀōƛƭƛȊŀƳΣ ǇǊŜǎǎƛƻƴŀƳ Ŝ ǇǳōƭƛŎƛǘŀƳ ƻǎ άşȄƛǘƻǎέΦ /ƻƳƻ ƴńƻ ǎŜ ŀǎǎŜƎǳǊŀ ŀ ǉǳŀƭƛŘŀŘŜ ŘŜ ǳƳ ǎŜǊǾƛœƻ ƻǳ ŘŜ 

uma empǊŜǎŀ ǎƛƳǇƭŜǎƳŜƴǘŜ ŜȄƛƎƛƴŘƻ ƳŜƭƘƻǊŜǎ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎΣ ŎŜƭŜōǊŀƴŘƻ ƻ şȄƛǘƻ Řƻǎ ƳŜƭƘƻǊŜǎ άǾŜƴŘŜŘƻǊŜǎέ 

ou verificando a qualidade final dos produtos colocados no mercado. As metas e as métricas, na educação 

como na empresa, são necessárias e podem ser muito úteis, sobretudo se integradas num Sistema de 

Qualidade, descrevendo e monitorizando os processos e não apenas os produtos (ou resultados) finais. 

O cruzamento de saberes entre a Psicologia Educacional e a Gestão da Qualidade pode ser um dos caminhos 

a percorrer para a procura de propostas e soluções que assegurem a Qualidade Total em contexto 

educativo. Esta comunicação pretende reflectir e ilustrar alguns aspectos do que pode ser um diálogo, nem 

sempre fácil, nem sempre óbvio, entre duas especialidades com pelo menos um objectivo em comum: a 

melhoria contínua dos processos, organizações e comunidades. Neste diálogo, indicam-se em seguida alguns 

exemplos e possibilidades. 

 

Critérios de Excelência 

Por exemplo, o denominado ranking de escolas não é garantia de qualidade do trabalho efectuado nem 

garantia da melhoria global do sistema educativo. Não asseguramos uma sociedade melhor nem uma 

aprendizagem melhor, centrados apenas em métricas que comparam os resultados em exames finais. O 

cálculo da média não informa sobre a dispersão dos desempenhos e as melhores médias tendem a ocorrer 

em grupos mais homogéneos. Se alguns estudantes têm um resultado menos bom, isso reduz o valor médio 

e pode colocar a escola muitos níveis abaixo no ranking. Considerar como melhores as escolas que dispõem 

de um grupo mais homogéneo de alunos pode até incentivar, de forma mais ou menos consciente, à 

exclusão de alunos diferentes ou até mesmo de alunos que não alcançam resultados de excelência. E porque 

o ensino é universal e obrigatório e todos estão na escola, haverá sempre escolas cuja média é afectada por 

todos os tipos de desempenho. Dos resultados em exames finais espera-se naturalmente uma distribuição 

normal. O que significa que se todos os tipos de alunos estivessem normalmente distribuídos por todas as 

escolas, as médias tenderiam a anular as diferenças e a aproximar-se muito entre si, sendo muito difícil 

determinar o efeito específico da qualidade nos processos educativos. Como saber se o mesmo aluno 

inserido noutra escola poderia ter obtido um melhor resultado? Como saber se os resultados se devem a 

características pessoais, a diferenças individuais, a características socioculturais ou a diferenças de qualidade 

no processo de ensino e de aprendizagem? Que qualidade(s) medem os rankings? A média mais elevada 
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obtida por algumas escolas com grupos mais homogéneos, nada nos diz sobre a qualidade de muitas outras 

onde diariamente se apoiam alunos muito diferentes entre si, com diferentes graus de dificuldade e 

diferentes ritmos de aprendizagem.  

As melhores escolas não são necessariamente as que conseguem ter os melhores alunos. Nem os melhores 

alunos os que obtêm as melhores notas. Tal como nas empresas, a determinação do melhor empregado do 

mês, da melhor agência, do melhor vendedor ou dos maiores ganhos não assegura nem a estabilidade nem 

a sustentabilidade nem a qualidade da empresa. Tal como nas empresas, são as escolas que melhor se 

conhecem e que continuamente aprendem, as que melhor se preparam, as que melhor asseguram um 

futuro com maior e melhor qualidade (Senge, Cambron-McCabe, Lucas, Smith, Dutton & Kleiner, 2000; 

Wisconsin Department of Public Instruction, 2000). 

Numa perspectiva de qualidade e melhoria contínua, cada escola precisa muito mais de se comparar consigo 

própria do que com as restantes escolas, num esforço de renovação e de superação. São necessários 

procedimentos e métricas que considerem múltiplas dimensões, que permitam uma leitura mais complexa e 

mais funcional, não apenas centrada na eficácia (que se refere ao desempenho avaliado pelo conjunto de 

resultados alcançados) mas também em objectivos e planos de melhoria (processo de mudança para 

optimizar o desempenho observado, orientado pela visão e objectivos de escola). Só uma monitorização 

sistemática, num esforço colectivo e mobilizador, permite analisar os resultados do trabalho efectuado e 

elaborar propostas de mudança.  

Desde 2006, a IGE tem vindo a desenvolver um vasto Programa de Avaliação Externa das Escolas que assim 

complementa os seus próprios processos de auto-avaliação. Este programa visa efectivamente contribuir 

para a melhoria da qualidade das escolas3 e abrange cinco grandes domínios incluindo os resultados, a 

prestação do serviço educativo, a organização e gestão escolar, a liderança e a capacidade de auto-regulação 

e melhoria da escola (IGE, 2011). No entanto, a riqueza e a abrangência dos resultados obtidos, a seriedade 

do trabalho efectuado e o impacto que estará a ter nas escolas não aparecem divulgados na comunicação 

social, muito mais empenhada na divulgação de listas ordenadas com base em diferentes fórmulas de 

análise das estatísticas sobre os exames. Embora sejam cada vez mais as vozes que reconhecem a limitação 

Ŝ ŀ ŘƛǎǘƻǊœńƻ ǇǊƻǾƻŎŀŘŀ ǇƻǊ Ŝǎǘŀǎ άƭƛǎǘŀǎέ όŜΦƎΦ tŀŎƘŜŎƻΣ нлммΤ ²ƻƴƎΣ нлммύΣ ƻ ŦŀŎǘo é que todos os anos o 

ritual se repete e consolida a imagem de que a excelência de uns se contrapõe à incompetência de outros. 

Gestores e decisores políticos, jornalistas e população, todos insistem em reduzir um debate essencial e 

complexo a um único factor: os resultados nos exames finais. Enquanto comunidade, tendemos a preferir 

respostas e soluções simples, que a todos permitem um juízo de valor rápido e absoluto. Portugal tem ainda 

muito a fazer, tanto ao nível das empresas como das escolas, para a implementação de conceitos e práticas 

de qualidade. 

 

                                                           
 

 

3 άEntendemos a Avaliação Externa das Escolas como um contributo pertinente para o desenvolvimento organizacional 

das escolas e para a melhoria da qualidade das aprendizagens e dos resultados escolares dos alunos. Através de um 
melhor conhecimento de cada escola, em particular, e do serviço educativo, em geral, pretende-se incentivar práticas de 
auto-avaliação, promover uma ética profissional marcada pela responsabilidade, fomentar a participação social na vida 
escolar e contribuir para que as crianças e os jovens encontrem nas escolas espaços educativos que os sirvam cada vez 
melhor.ò (IGE, 2011, p.5) 
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Educação Especial 

Em 7 de Janeiro de 2008, o Ministério da Educação publicou o Decreto-Lei nº3/2008, documento legal que 

άŘŜŦƛƴŜ ƻǎ ŀǇƻƛƻǎ ŜǎǇŜŎƛŀƭƛȊŀŘƻǎ ŀ ǇǊŜǎǘŀǊ ƴŀ ŜŘǳŎŀœńƻ ǇǊŞ-escolar e nos ensinos básico e secundário dos 

ǎŜŎǘƻǊŜǎ ǇǵōƭƛŎƻΣ ǇŀǊǘƛŎǳƭŀǊ Ŝ ŎƻƻǇŜǊŀǘƛǾƻέ όŘƻ ŀǊǘƛŎǳƭŀŘƻ Řŀ ǊŜŦŜǊƛŘŀ ƭŜƛΣ tƻƴǘƻ м Řƻ ŀǊǘƛƎƻ мȏΣ ǎƻōǊŜ 

objectivos e âmbito do diploma). Esta lei, que reestrutura e redefine os anteriores serviços de apoio, nasceu 

sob o signo da discórdia mas curiosamente mantém-se até hoje sob um véu de aceitação e silêncio. Durante 

anos investigadores e instituições debateram, criticaram, temeram e afirmaram tudo o que de mais 

preocupante o Projecto-Lei parecia conter em si. Anteciparam-se perdas e retrocessos, insuficiências e 

incoerências. E no dealbar do ano de 2008 a Lei surgiu, nua e crua, pronta a ser aplicada num contexto em 

que ninguém tinha sido preparado para a aplicar. No espaço de alguns meses, Portugal tornou-se um país 

inclusivo, por decreto e quase sem contestação. No preâmbulo da Lei e nas palavras do legislador, Portugal 

assumiu o objectivo de um sistema de ensino totalmente inclusivo, no respeito pelos princípios da 

Declaração de Salamanca e muito para além do que se observa na generalidade dos países da comunidade 

europeia. Nos anos seguintes, sucederam-se as acções de formação para a utilização do instrumento CIF 

(Classificação Internacional da Funcionalidade) consagrado na letra da Lei. Técnicos e professores 

aprenderam a preencher a CIF, a usá-la, a referi-la como procedimento universal, obrigatório e 

incontestado. Mas como mudar as práticas não significa mudar as concepções, nem sempre os seus 

utilizadores terão compreendido os pressupostos e as (boas) intenções que estiveram na sua origem. Numa 

óptica de Qualidade, teria sido necessário acompanhar e monitorizar todo o processo de implementação da 

nova lei, observar, descrever e avaliar a utilização dos novos processos e dos novos instrumentos, corrigir e 

formar para que tudo fosse realmente inclusivo e sobretudo, educativo.  

A CIF foi desenvolvida pela OMS (2004) como um instrumento de melhoria contínua dos sistemas de saúde4, 

e embora refira alguns componentes de bem-estar relacionados com a saúde, tais como educação e 

trabalho, nunca antes foi pensada, aplicada ou avaliada como um procedimento de diagnóstico nem de 

determinação de categorias de deficiência tendo em vista a eligibilidade para apoios educativos. Entre nós, e 

tanto quanto sabemos em mais nenhum outro país do mundo, a CIF tem surgido como um sistema de 

classificação, não só de crianças e jovens com limitações físicas e intelectuais significativas e de carácter 

permanente, mas também de muitos outros problemas de comportamento e dificuldades na aprendizagem. 

Foi originalmente desenvolvida para facilitar a comunicação e a colaboração entre os diferentes 

intervenientes no processo de reabilitação, de reeducação e de integração, ao longo do tempo. Surgiu para 

facilitar o planeamento, aumentar a precisão, validar as práticas. Em Portugal, fora de contexto, a CIF é 

utilizada como um acto único e indispensável (sine qua non) para a integração permanente no grupo de 

alunos com necessidades educativas especiais que pode beneficiar de apoios especializados. Tanto quanto 

sabemos, uƳŀ ǾŜȊ άŎƭŀǎǎƛŦƛŎŀŘƻέ ƻ ŀƭǳƴƻ ǇŜǊƳŀƴŜŎŜ άŎƭŀǎǎƛŦƛŎŀŘƻέΦ 9ǎǘŀ ƭƛǎǘŀ ŘŜ ǾŜǊƛŦƛŎŀœńƻ όŎƘŜŎƪƭƛǎǘύ 

desenvolvida internacionalmente numa lógica de qualidade e com um objectivo de melhoria contínua dos 

serviços, tem sido em Portugal referida e utilizada como instrumento de diagnóstico permanente, por vezes 

                                                           
 

 

4 O objectivo geral da classificação é proporcionar uma linguagem unificada e padronizada assim como uma estrutura 
dŜ ǘǊŀōŀƭƘƻ ǇŀǊŀ ŀ ŘŜǎŎǊƛœńƻ Řŀ ǎŀǵŘŜ Ŝ ŘŜ ŜǎǘǊŀŘƻ ǊŜƭŀŎƛƻƴŀŘƻǎ ŎƻƳ ŀ ǎŀǵŘŜΦέ όǇΦтύ 
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até sem consequências efectivas ao nível da prestação de serviços. Torna-se difícil medir a qualidade de 

serviços não prestados. 

Embora muito se tenha escrito e ensinado sobre o assunto, quem procure investigar os processos e os 

resultados da aplicação da nova Lei, encontra muito pouco. Ou melhor, encontram-se imensos documentos 

descrevendo os pressupostos, os objectivos, a estrutura e os aspectos formais do instrumento CIF (e.g. 

DGIDC, 2008). Mais difícil se torna encontrar documentos ou orientações que clarifiquem quais são os 

procedimentos de avaliação que efectivamente devem ser usados para apoiar o preenchimento da CIF. Por 

exemplo, que procedimentos de avaliação da leitura, nos seus diferentes aspectos e parâmetros, de fluência 

Ŝ ŘŜ ŎƻƳǇǊŜŜƴǎńƻΣ ŘŜǾŜƳ ǎŜǊ ǳǎŀŘƻǎ ǇŀǊŀ ǉǳŀƭƛŦƛŎŀǊ ƻ ƛǘŜƳ ά5мсс ς [ŜǊέΚ vǳŜ ŎǊƛǘŞǊƛƻǎ ŀŘƻǇǘŀǊ ǇŀǊŀ 

ǉǳŀƭƛŦƛŎŀǊ ŀ ƭŜƛǘǳǊŀ ƻōǎŜǊǾŀŘŀ ŎƻƳƻ ǊŜǾŜƭŀƴŘƻ άƴŜƴƘǳƳŀ ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜΣ ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜ ƭƛƎŜƛǊŀΣ ƳƻŘŜǊŀŘŀΣ ƎǊŀǾŜ ƻǳ 

ŎƻƳǇƭŜǘŀέΚ !ƭƎǳŞƳ ǎŀōŜΣ ǇƻǊ exemplo, qual é o instrumento e o critério que permite distinguir entre uma 

dificuldade na leitura e uma dislexia? Com que outros parâmetros da mesma lista de verificação este item 

deve ser relacionado? E como valorizar tais relações? Numa óptica de qualidade, cada um destes 

procedimentos e processos deveriam estar definidos, clarificados, operacionalizados, exemplificados, 

monitorizados.  

A escala de valores adoptada tem nove pontos e no preenchimento da CIF é necessário aplicá-la a muitos 

outros aspectos ƴƻƳŜŀŘŀƳŜƴǘŜ ŀƻ ƴƝǾŜƭ Řŀ ά!ǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳ Ŝ ŀǇƭƛŎŀœńƻ ŘŜ ŎƻƴƘŜŎƛƳŜƴǘƻǎέΣ ŘƻƳƝƴƛƻǎ ǇŀǊŀ 

os quais não se conhecem dados de avaliação aferida, normas de referência ou critérios de classificação. Não 

só a leitura, mas também a escrita, o cálculo, a resolução de problemas, a aprendizagem de conceitos, o 

pensar, dirigir a atenção ou imitar devem ser observados e qualificados. Com que instrumentos de avaliação 

formal ou informal? Desconhecem-se também os critérios de elegibilidade para as medidas educativas 

especializadas. Tal como não é fácil encontrar estudos de precisão inter e intra-juízes, estudos de incidência, 

com análises transversais e longitudinais, estudos de validade concorrente, ou estudos sobre a percepção 

pessoal dos seus utilizadores, com uma identificŀœńƻ Řŀǎ ƴŜŎŜǎǎƛŘŀŘŜǎ ŘŜŎƻǊǊŜƴǘŜǎ Řŀ ŜȄǇŜǊƛşƴŎƛŀ ǇŜǎǎƻŀƭ 

ƴŀ ǎǳŀ ŀǇƭƛŎŀœńƻ όŜΦƎΦ /ŀƴŘŜƛŀǎΣ wƻǎłǊƛƻΣ {ŀǊŀƎƻœŀΣ wŜōƻŎƘƻΣ tŀǎǘƻǊΣ /ƻƛƴŎŀǎΣ /ƻǊǘŜǎ ϧ wƻŎƘŀΣ нллфύΦ  

Poucas leis em Portugal terão sido tão debatidas antes de serem promulgadas. E tão silenciosamente 

άŘƛƎŜǊƛŘŀǎέ ǇŜƭƻ ǎƛǎǘŜƳŀΦ bǳƳŀ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŀ ŘŜ ƎŜǎǘńƻ ǇŜƭŀ ǉǳŀƭƛŘŀŘŜΣ ƴŀŘŀ Řƛǎǘƻ ŦŀȊ ǎŜƴǘƛŘƻΦ vǳŀƴŘƻ ŀǎ 

normas e as leis geram debate e discórdia antes da sua aplicação e consenso na sua aplicação, quem estava 

afinal enganado? Foram os detractores que reconheceram infundados os seus receios, ou foram os 

aplicadores que se esqueceram de observar e mensurar os seus resultados? Numa óptica de gestão pela 

qualidade, uma lei como esta encontraria apoio e suporte no Ciclo PDSA (Plan, Do, Study, Act) para 

assegurar a melhoria contínua da sua aplicação, da sua formulação, dos seus resultados. 

 

Dificuldades na Aprendizagem 

Numa perspectiva construtivista e de educação para todos, as dificuldades na aprendizagem devem ser 

percepcionadas como um reflexo do ensino universal e obrigatório e inerentes a qualquer processo de 

aprendizagem. Em qualquer situação ou contexto de aprendizagem, na escola como na vida, esperam-se 

dificuldades. Tanto no processo de construção do conhecimento como em tudo o que se conhece sobre os 

processos de desenvolvimento e de aprendizagem, as dificuldades são não apenas naturais como essenciais 

para a progressão de cada pessoa, de cada organização, da própria comunidade. Crenças de que as 

dificuldades são um mal a evitar, de que tudo na escola deve ser fácil e escorreito, perfeito, referem-se a 
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perspectivas epistemologicamente ingénuas (Gonçalves, 2002, 2011a) que não correspondem nem ao que 

se encontra formulado do ponto de vista teórico por diferentes autores e em diferentes modelos de 

aprendizagem e desenvolvimento, nem ao testemunho de inúmeros estudantes e investigadores.  

Nos últimos anos multiplicaram-se em Portugal as publicações sobre as designadas dificuldades de 

aprendizagem específicas (e.g. Cruz, 2009; Lopes, 2005; Rebelo, 1993). A generalidade destes trabalhos 

centra-se em esforços de avaliação e diferenciação entre alunos com e sem dificuldades, tem incidido sobre 

os primeiros anos de escolaridade (quase sempre ao nível do primeiro ciclo) com pequenas amostras que 

não são representativas do contexto educativo nacional. Numa perspectiva tradicional, as dificuldades são 

concebidas como perturbações ou distúrbios, de origem psico-neurológica, intrínsecas ao aluno e 

persistentes ao longo do seu percurso na escola (Hammill, 1990; Poplin, 1988). Nesta perspectiva, só alguns 

alunos sofrem de dificuldades de aprendizagem e o diagnóstico diferencial surge quase sempre como 

condição prévia ao encaminhamento para apoios e medidas pedagógicas complementares ou alternativas. 

Sem diagnóstico, o aluno não recebe habitualmente qualquer tipo de apoio; com um diagnóstico negativo, o 

aluno é considerado apto a superar as suas dificuldades pelos seus próprios meios ou recursos pessoais ou 

familiares (ajuda parental, explicações, centros de apoio mais ou menos especializados). Não havendo 

acordo nacional (ou internacional) sobre critérios e procedimentos de avaliação e diagnóstico, o diagnóstico 

diferencial faz-se muitas vezes em função da formação e das opções pessoais de cada profissional e 

desconhecem-se estudos que comparem e validem a forma como cada caso é analisado, classificado e 

encaminhado.  

Como também são escassos os dados de avaliação aferida, os instrumentos de avaliação com base no 

currículo, e os elementos de definição objectiva das metas da aprendizagem, torna-se especialmente difícil 

comparar o desempenho de cada aluno com normas de referência ou com standards que sirvam de 

orientação. Do ponto de vista de uma gestão pela qualidade, esta situação não só não permite monitorizar 

ou avaliar o que se passa no terreno, como não permite aos serviços e aos profissionais validar ou fazer 

evoluir os seus esforços e desempenhos.  Os serviços de Psicologia Educacional, inseridos nas escolas ou nas 

autarquias, podem ser a génese de uma mudança a este nível, como a seguir se sugere. 

Mas não só os Serviços de Psicologia ou as instituições educativas podem aprender a gerir com qualidade. 

Cada um de nós pode fazê-lo na sua própria vida. Os próprios alunos podem aprender a usar o ciclo PDSA 

para melhor entenderem a natureza sistemática da sua aprendizagem (Bonstingl, 1996). Neste ciclo, o aluno 

começa por planear (PLAN) como abordar uma unidade ou uma tarefa. Depois, concretiza (DO) o que se 

propôs fazer, registando alguns aspectos do processo (por exemplo, tempo de estudo, sentimentos, 

estratégias usadas, dificuldades). Segue-se a fase de análise dos resultados (STUDY RESULTS) que pode ser 

efectuada em conjunto com o professor ou outros colegas de grupo. O ciclo termina habitualmente com a 

passagem da reflexão à prática (ACT), gerando alterações de melhoria no plano seguinte, na tarefa seguinte. 

Assim proposto este ciclo é em tudo similar ao processo organizacional que permite a melhoria contínua dos 

desempenhos e dos produtos, num esforço colaborativo que assegure o sucesso. O ciclo PDSA é uma das 

ferramentas mais versáteis no âmbito da Qualidade e tem inegáveis semelhanças com outros ciclos ou 

sequências propostos no domínio da Psicologia Educacional, para a auto-regulação, auto-controle ou 

resolução de problemas. Para alguns pode até ocorrer de forma mais ou menos intuitiva mas normalmente é 

necessário que os alunos sejam apoiados por professores que conscientemente assumam esse papel, que 

estejam familiarizados com o conceito de qualidade na perspectiva da melhoria contínua e consigam 

mostrar aos alunos a sua evolução fora de um contexto de avaliação sumativa. Psicólogos e Serviços de 

Psicologia podem colaborar activamente neste processo, na formação dos agentes educativos, na 
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monitorização complementar dos resultados, na preparação de instrumentos de avaliação informal para 

auto-observação e registo, no aconselhamento educacional a todos os participantes. 

As mais recentes abordagens às dificuldades na aprendizagem sugerem uma avaliação processual da 

evolução dos desempenhos, habitualmente designada por modelo RTI (resposta à intervenção). Nesta 

abordagem, ao invés de colocar o diagnóstico como condição necessária à introdução de medidas de apoio, 

as instituições escolares são estruturadas de forma a realizar uma monitorização regular dos desempenhos, 

com base em procedimentos de avaliação com base no currículo. A intervenção é constante, diversificada e 

estruturada em diferentes níveis de intensidade em função da resposta observada no aluno (Bender & 

Shores, 2007; Glover & Vaughn, 2010; Fuchs, Fuchs & Vaughn, 2008). Os processos e os instrumentos para 

esta observação são definidos e estruturados de forma muito similar ao proposto em gestão pela Qualidade. 

Os dois modelos surgem numa mesma cultura e pressupõem um objectivo e esforço colaborativo para a 

melhoria contínua do que se faz, como se faz, do que daí se resulta e do que se decidir mudar para que a 

ŜǾƻƭǳœńƻ ǎŜƧŀ ŎƻƴǎǘŀƴǘŜΦ bńƻ ǎŜ ǘǊŀǘŀΣ ŎƻƳƻ ƴƻǳǘǊŀǎ ŎǳƭǘǳǊŀǎΣ ŘŜ άƎǊƛǘŀǊ ǇƻǊ {ŀƴǘŀ .łǊōŀǊŀ ǉǳŀƴŘƻ ǘǊƻǾŜƧŀέΤ 

não se trata nem de remediar nem de reagir, antes de conscientemente e de forma estruturada, 

acompanhar os processos ao longo do tempo, aferir os resultados e verificar o cumprimento dos objectivos. 

Não para punir ou excluir alguém, antes porque os próprios intervenientes compreendem que só desta 

forma asseguram uma verdadeira inclusão, os objectivos e a evolução em que desejam permanecer...  

Uma pequena equipa de investigadores da Secção de Psicologia da Educação e da Orientação da Faculdade 

de Psicologia da ¦ƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜ ŘŜ [ƛǎōƻŀ ǘŜƳ ǾƛƴŘƻ ŀ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾŜǊ ǳƳ ŎƻƴƧǳƴǘƻ ŘŜ ŜǎǘǳŘƻǎ όL59! ς 

LƴǾŜǎǘƛƎŀœńƻ ŘŜ 5ƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜǎ ǇŀǊŀ ŀ 9Ǿƻƭǳœńƻ ƴŀ !ǇǊŜƴŘƛȊŀƎŜƳύ ǇŀǊŀ ƻ ŘŜǎŜƴǾƻƭǾƛƳŜƴǘƻ ŘŜ ǇǊƻŎŜŘƛƳŜƴǘƻǎ 

de avaliação funcional que possibilitem a monitorização do modo como evolui a Leitura, nas componentes 

de fluência (velocidade, precisão e qualidade) e compreensão, tanto do ponto de vista individual como em 

grupo turma (e.g. Gonçalves, 2011b). Em muitos aspectos, estes estudos sugerem práticas muito similares às 

que são propostas em Gestão da Qualidade, tanto ao nível da definição dos processos, como da modificação 

das práticas em função dos desempenhos observados, tendo em vista a melhoria contínua de toda a turma. 

Estes estudos têm sido desenvolvidos sempre em parceria com os professores e psicólogos em exercício em 

cada local. Procedimentos análogos podem ser propostos para a composição escrita, para o estudo das 

concepções pessoais e das estratégias de aprendizagem. Num futuro próximo este projecto permitirá a 

interligação com um maior número de escolas e de profissionais. Pretende-se a partilha de instrumentos e 

de resultados, a construção de normas de escola e de protocolos estruturados, que permitam promover a 

evolução de todos os alunos, com especial atenção a uma ajuda atempada e realmente eficaz (monitorizada 

e validada) a alunos em dificuldade. 

Formação de Psicólogos e de Professores 

Permanecer em evolução é uma forma quase paradoxal de referir a necessidade de melhoria contínua. Estar 

em permanente evolução, trabalhar nesse sentido de forma responsável e consciente, envolver-se e 

esforçar-se porque assim se quer a Vida e a escola, tudo isto representa uma enorme mudança conceptual, 

novas atitudes para alcançar novas práticas. Porque só mudam realmente as práticas, quando se mudam as 

concepções e as crenças, as atitudes e os valores. Valorizamos realmente a Qualidade? E quem são afinal os 

profissionais especializados na assim mudança conceptual, na mudança de atitudes, na educação para os 

valores que a Qualidade requer? Quem senão os Psicólogos e os Professores? É por isso que parece tão 

relevante introduzir conteúdos curriculares e experiências pessoais de Gestão pela Qualidade na formação 

inicial e contínua oferecida aos profissionais nestas duas carreiras. Não apenas numa perspectiva teórica ou 
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ǘŞŎƴƛŎŀΣ ƴŜƳ ǎŜǉǳŜǊ ŎƻƳƻ ōǳǊƻŎǊŀŎƛŀ ƻǳ ōƛȊŀƴǘƛƴƛŎŜΣ άƴƻǾŀǎ ƳƻŘŀǎέ ǇŀǊŀ ŎƻƳǇƭƛŎŀǊ ŀ ǾƛŘŀ ŀ ǉǳŜƳ 

trabalha... Só uma formação reflexiva e experiencial, que promova a identificação de crenças e de atitudes 

pessoais (e a necessária reconceptualização), pode realmente ajudar neste domínio. Um esforço continuado 

e assistido por instituições externas, ao nível do controle de Qualidade mas sobretudo ao nível da 

investigação. Neste sentido, o papel das Universidades parece crucial, na criação de projectos de observação 

e análise de resultados em larga escala, no apoio de práticas de investigação em acção, de supervisão e de 

formação reflexiva. 

! ǘƝǘǳƭƻ ŘŜ ŜȄŜƳǇƭƻΣ ǇƻŘŜ ǎŜǊ ŘŜǎŘŜ Ƨł ǊŜŦŜǊƛŘŀ ŀ ŎǊƛŀœńƻ Řŀ ¦ƴƛŘŀŘŜ /ǳǊǊƛŎǳƭŀǊ ŘŜ άtǊłǘƛŎŀǎ ŘŜ vǳŀlidade em 

/ƻƴǘŜȄǘƻǎ 9ŘǳŎŀŎƛƻƴŀƛǎέ ƴƻ ŃƳōƛǘƻ Řŀ tƽǎ-Graduação de Aprendizagem, Sucesso e Qualidade em Contextos 

Educacionais (ASQ) recentemente aprovada na Faculdade de Psicologia da Universidade de Lisboa. Esta 

unidade tem como principais objectivos: a anáƭƛǎŜ ŘŜ ŘƛŦŜǊŜƴǘŜǎ ƳƻŘŜƭƻǎ Ŝ ŎƻƴŎŜǇœƿŜǎ ŘŜ άvǳŀƭƛŘŀŘŜέ ƴǳƳ 

quadro de Educação Global e de Educação para Todos (Renner, Brown, Stiens & Burton, 2010; UNESCO, 

2005); uma maior compreensão do papel da Qualidade na melhoria contínua de sistemas educativos e a 

promoção de novas áreas de investigação neste domínio (Algozzine, Audette, Marr & Algozzine, 2005). 

Pretende-se que os formandos sejam capazes não só de distinguir entre diferentes modelos e concepções de 

άvǳŀƭƛŘŀŘŜέ ŎƻƳƻ ŘŜ ŜȄǇƭƛŎŀǊ ŎƻƳƻ ǎŜ ƛƴǘŜƎǊŀƳ ƴƻǎ Ǉrocessos de aprendizagem e no desenvolvimento de 

sistemas educativos (e.g. Sallis, 2002). Que estejam aptos a sugerir aplicações práticas da Qualidade em 

contexto educativo, a identificar indicadores de qualidade, a monitorizar programas e projectos de 

qualidade em educação em situações específicas, sugerindo novos projectos de intervenção, investigação ou 

formação. Além disso, que saibam integrar equipas pluridisciplinares para a melhoria contínua dos sistemas 

educativos. Os conteúdos integram os principais conceitos e referenciais de Qualidade e múltiplas situações 

práticas que ilustram, permitem a análise, o debate, a experimentação pessoal, a mudança conceptual. 

Conclusões 

Numa sociedade que valoriza uma educação para todos, num contexto legal que obriga a doze anos de 

escolaridade, o direito à educação só está efectivamente garantido quando continuamente se verificam as 

condições de aprendizagem, quando se optimizam os processos educativos (e.g. Observatório de Melhoria e 

da Eficácia da Escola, 2010).  

Em Portugal permanece uma indefinição sobre quais devem ou podem ser os profissionais que suportem 

uma gestão escolar pela Qualidade. E existe um quase vazio formativo, todo um espaço a preencher de 

forma a garantir os recursos técnicos, científicos e humanos necessários à implementação e manutenção do 

sistema. Neste trabalho analisam-se vários exemplos de possíveis aplicações práticas da Gestão pela 

Qualidade aos contextos educativos. Exemplos que sugerem como a introdução de procedimentos e práticas 

de Qualidade poderia constituir um contributo significativo para a obtenção de melhorias no sistema 

educativo, em situações muito concretas e grande impacto na comunidade. Os exemplos analisados 

sugerem que os profissionais da Psicologia são, a par com os Professores, alguns dos especialistas que com 

formação e supervisão adequada poderão trazer para o contexto educativo novas formas de estimular, 

manter e validar a Qualidade na Educação. 
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Resumen 

En la actualidad, el concepto de ciudadanía ha cobrado un interés especial. Tan antiguo como las polis 

griegas, donde ya existía una condición de ciudadanía, actualmente no sólo es concebido de manera 

abstracta, sino que se traduce en derechos y deberes concretos. Así, todos los estados democráticos reflejan 

en sus políticas públicas la concepción y los valores que han de guiar a una ciudadanía democrática, pero 

también los derechos y deberes asociados a la misma. 

Por tanto, cada vez se es más consciente que términos como el de ciudadanía o formación ciudadana no son 

ni estables ni poseen una única e inamovible definición, pues será el contexto y su realidad el que nos 

permitirá una definición u otra. Junto a ello, no es posible, en el mundo actual, considerar la dimensión de 

ciudadanía al hecho único de participar en unas elecciones, sino que debe ir aparejado a todas aquellas 

acciones que repercuten positivamente en el desarrollo comunitario. 

Con la finalidad de hacer una fotografía acorde a esta realidad, en esta comunicación recogemos algunas de 

las definiciones de ciudadanía y de educación para la ciudadanía que a nivel internacional existen. 

Igualmente, reflejamos las causas de su creciente estudio en la actualidad, fuertemente marcado por los 

cambios sociales en los que nos encontramos. Seguidamente, describimos aquellas medidas internacionales 

destinadas a su promoción en los países democráticos del mundo para, finalmente, referenciar algunos de 

los problemas que su enseñanza tiene. 

Palabras clave: Desarrollo social, formación ciudadana, política educativa, enseñanza, aprendizaje. 
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THE IMPORTANCE OF CITIZENSHIP TRAINING IN EDUCATION WITHIN A EUROPEAN CONTEXT 

 

Abstract 

Today the concept of citizenship has reached new meanings, thus perking new interests.  As ancient as the 

Greek polis, the latter being the birth of the western concept of citizenship, the idea of nationality has 

evolved from its original abstract form to more concrete rights and duties conferred upon its residents.  

Hence, all present-day democracies embody in their constitution the concept and the values that should in 

effect guide a democracy, as well as the rights and duties of its citizens. 

It is thus understandable that terms like citizenship or citizen training are not fixed expressions nor are they 

confined to solely one definition, given that context will define and in a sense limit their application.  Hence, 

today it is practically impossible to confine citizenship to the right/duty of participating at elections: 

citizenship is the embodiment of all those actions that make people want to participate in and benefit from 

their community. 

With this in mind, and drawing from a few examples from different parts of the world, this paper shall then 

look at a few definitions of citizenship and citizen training.  I shall also reflect upon the causes of the recent 

increased interest in this topic, examine the measures taken by some democracies to promote it, and then 

analyze the problems associated with its implementation. 

Keywords: educational policy, social development, citizen training, teaching, learning. 

 

Conceptualización de ciudadanía y de la educación para la ciudadanía 

El concepto de ciudadanía moderna era introducido a mediados del siglo XX por Marshall. Este autor 

entiende lŀ ŎƛǳŘŀŘŀƴƝŀ ŎƻƳƻ άŀǉǳŜƭ Ŝǎǘŀǘǳǎ ǉǳŜ ǎŜ ŎƻƴŎŜŘŜ ŀ ƭƻǎ ƳƛŜƳōǊƻǎ ŘŜ ǇƭŜƴƻ ŘŜǊŜŎƘƻ ŘŜ ǳƴŀ 

ŎƻƳǳƴƛŘŀŘΦ {ǳǎ ōŜƴŜŦƛŎƛŀǊƛƻǎ ǎƻƴ ƛƎǳŀƭŜǎ Ŝƴ Ŏǳŀƴǘƻ ŀ ƭƻǎ ŘŜǊŜŎƘƻǎ ȅ ƻōƭƛƎŀŎƛƻƴŜǎ ǉǳŜ ƛƳǇƭƛŎŀέ όмффуΣ ǇΦ отύΦ 

Este estatus estaría compuesto por tres elementos: el civil, ŦƻǊƳŀŘƻ ǇƻǊ άǘƻŘƻǎ ƭƻǎ ŘŜǊŜŎƘƻǎ ƴŜŎŜǎŀǊƛƻǎ ǇŀǊŀ 

ƭŀ ƭƛōŜǊǘŀŘ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭέ όмффуΣ ǇΦ ннύΤ Ŝƭ ǇƻƭƝǘƛŎƻΣ ŜƴǘŜƴŘƛŘƻ ŎƻƳƻ άŜƭ ŘŜǊŜŎƘƻ ŀ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǊ Ŝƴ Ŝƭ ŜƧŜǊŎƛŎƛƻ ŘŜƭ 

ǇƻŘŜǊ ǇƻƭƝǘƛŎƻέ όмффуΣ ǇΦ ноύΤ ȅ Ŝƭ ǎƻŎƛŀƭΣ ǉǳŜ ŀōŀǊŎŀ άǘƻŘƻ Ŝƭ ŜǎǇŜŎǘǊƻ όŘŜǊŜŎƘƻ ŀ ƭŀ ǎŜƎǳǊƛŘŀd, al mínimo 

ōƛŜƴŜǎǘŀǊΣ ŎƻƴŦƻǊƳŜ ŀ ƭƻǎ ŜǎǘłƴŘŀǊŜǎ ǇǊŜŘƻƳƛƴŀƴǘŜǎ Ŝƴ ƭŀ ǎƻŎƛŜŘŀŘέ όмффуΣ ǇΦ ноύΦ 

9ƴ Ŝǎǘŀ ƳƛǎƳŀ ƭƝƴŜŀΣ DŀǊŎƝŀ ȅ [ǳƪŜǎ ŘŜŦƛƴŜƴ ƭŀ ŎƛǳŘŀŘŀƴƝŀ άŎƻƳƻ ǳƴŀ ŎƻƴƧǳƴŎƛƽƴ ŘŜ ǘǊŜǎ ŜƭŜƳŜƴǘƻǎ 

constitutivos: la posesión de ciertos derechos, así como la obligación de cumplir ciertos deberes en una 

sociedad específica; pertenencia a una comunidad política determinada (normalmente el Estado), que se ha 

vinculado en general a la nacionalidad; y la oportunidad de contribuir a la vida pública de esa comunidad a 

trŀǾŞǎ ŘŜ ƭŀ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀŎƛƽƴέ όмфффΣ ǇΦ мΣ ŎƛǘŀŘƻ Ŝƴ .ƻƭƝǾŀǊΣ нллтΣ ǇΦ мсύΦ 

.ƻƭƝǾŀǊ ŜƴǘƛŜƴŘŜ ƭŀ ŎƛǳŘŀŘŀƴƝŀ άŎƻƳƻ ǇǊłŎǘƛŎŀ ŘŜ ǳƴŀ ŀŎǘƛǾƛŘŀŘ ƳƻǊŀƭƳŜƴǘŜ ŘŜǎŜŀōƭŜ ǇŀǊŀ ǳƴŀ ǊŜǾƛǘŀƭƛȊŀŎƛƽƴ 

de la democracia. Esto implica educar en un conjunto de competencias cívicas, en tanto que ciudadano, con 

ǳƴŀ ƳŜǘƻŘƻƭƻƎƝŀ ŘŜ ŘŜōŀǘŜ ȅ ŘŜƭƛōŜǊŀŎƛƽƴ ǎƻōǊŜ ƭƻǎ ŀǎǳƴǘƻǎ ŎƻƳǳƴŜǎΦέ όнллтΣ ǇΦ мт-18). 

Como se puede comprobar, el concepto de ciudadanía engloba los derechos y deberes de los ciudadanos 

dentro de un estado democrático que le permiten participar activamente en su desarrollo y mejora. 
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En este sentido, hablar de educación para la ciudadanía exige que antes definamos lo que entendemos por 

ciudadanía responsable, ya que una de sus finalidades debe ser educar a los jóvenes para que se conviertan 

Ŝƴ άŎƛǳŘŀŘŀƴƻǎ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƭŜǎέΦ !ǎƝΣ ǳƴ άŎƛǳŘŀŘŀƴƻέ ǇǳŜŘŜ ǎŜǊ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀŘƻ ŎƻƳƻ ǳƴŀ ǇŜǊǎƻƴŀ ǉǳŜ ŎƻŜȄƛǎǘŜ 

en una sociedad. Los últimos cambios sociales, las modificaciones de los estilos de vida, las nuevas formas de 

relacionarse -tanto presencial como virtual- han provocado que las concepciones tanto teóricas, como 

ǇǊłŎǘƛŎŀǎ ŘŜ ƭŀ ŎƛǳŘŀŘŀƴƝŀ Ƙŀȅŀƴ ǎǳŦǊƛŘƻ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜǎ ǾŀǊƛŀŎƛƻƴŜǎΦ tŀǊŀ ƭŀ wŜŘ 9ǳǊȅŘƛŎŜ άƭŀ ƴƻŎƛƽƴ ŘŜ 

«ciudadanía responsable» lleva a cuestiones relativas a la sensibilización y al conocimiento de los derechos y 

deberes. Asimismo, está estrechamente relacionada con los valores cívicos, como la democracia y los 

derechos humanos, la igualdad, la participación, el asociacionismo, la cohesión social, la solidaridad, la 

tolerancia a la diversƛŘŀŘ ȅ ƭŀ ƧǳǎǘƛŎƛŀ ǎƻŎƛŀƭέ όнллрΣ ǇΦ млύΦ !ǎƝΣ ȅ Ŝƴ ŜǎǘŜ ŎƻƴǘŜȄǘƻ ŜǳǊƻǇŜƻΣ ƭŀ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴ ǇŀǊŀ 

la ciudadanía se refiere a la educación de los jóvenes en el ámbito escolar, con la finalidad de promover su 

participación social, activa y responsable, y contribuir al desarrollo y bienestar de la sociedad en la que viven. 

Las sociedades democráticas actuales precisan de ciudadanos reflexivos, que sepan construir sus propias 

opiniones y que participen activamente de las decisiones sociales. Personas capaces y conscientes de sus 

derechos y deberes (Benito, 2006). 

Por ello, cuando nos referimos a la educación para la ciudadanía no lo hacemos únicamente en el sentido de 

educar a ciudadanos, sino que vamos más allá. Pretendemos formar ciudadanos activos, participativos en la 

ŜǎŦŜǊŀ ǇǵōƭƛŎŀ ŘŜ ǎǳǎ ŜǎǘŀŘƻǎΦ IŀōƭŀƳƻǎ ŘŜ ŜŘǳŎŀǊ Ŝƭ άŎŀǇƛǘŀƭ ŎƝǾƛŎƻέΣ ŘŜ ŜŘǳŎŀǊ ŀ ƧƽǾŜƴŜǎ Ŝƴ ƭƻǎ 

conocimientos, actitudes y competencias que le permitan luchar contra la pasividad política que se les 

atribuye (Bolívar, 2005). 

Para Jares (2005) el coƴŎŜǇǘƻ ŘŜ ŎƛǳŘŀŘŀƴƝŀ Ŝǎ άǳƴŀ ǇǊłŎǘƛŎŀ ƘƛǎǘƽǊƛŎŀ ȅ ǎƻŎƛŀƭƳŜƴǘŜ ŎƻƴǎǘǊǳƛŘŀΣ 

fundamentada en los principios de dignidad, igualdad y libertad, así como en los de justicia, participación, 

solidaridad, respeto, no violencia, derechos y obligaciones. La ciudadanía presupone el estado de derecho y 

la capacidad de decisión de todas las personas en los asuntos públicos, desde un contexto de democracia 

ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǘƛǾŀΣ ƭŀƛŎŀ ȅ ǎƻƭƛŘŀǊƛŀΦέ όǇΦ уфύΦ ¸ ǘƻƳŀƴŘƻ ŎƻƳƻ ōŀǎŜǎ ŜƭƭƻΣ ŘŜǘŜǊƳƛƴŀ ǉǳŜ Ŝƭ ƻōƧŜǘƛǾƻ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭ ŘŜ ƭŀ 

educŀŎƛƽƴ ǇŀǊŀ ƭŀ ŎƛǳŘŀŘŀƴƝŀ Ŝǎǘł άŜƴ ŦƻǊƳŀǊ ǇŜǊǎƻƴŀǎ ǇƻƭƝǘƛŎŀ ȅ ƳƻǊŀƭƳŜƴǘŜ ŀŎǘƛǾŀǎΣ ŎƻƴǎŎƛŜƴǘŜǎ ŘŜ ǎǳǎ 

derechos y obligaciones, comprometidas con la defensa de la democracia y los derechos humanos, sensibles 

y solidarias con las circunstancias de los demás y Ŏƻƴ Ŝƭ ŜƴǘƻǊƴƻ Ŝƴ Ŝƭ ǉǳŜ ǾƛǾƛƳƻǎέ όWŀǊŜǎΣ нллрΣ ǇΦ уфύΦ 

Aunque sus objetivos y contenidos son sumamente variados, tres son los temas clave que para Eurydice 

(2005, p. 11), tienen un interés especial en el desarrollo de la educación para la ciudadanía: la cultura 

política, el pensamiento crítico y el desarrollo de ciertas actitudes y valores y la participación activa. 

Si tenemos en cuenta el papel socializador actual de la escuela, junto con la familia, el grupo de iguales y la 

comunidad local, no podemos pasar por alto que una de sus finalidades será la de preparar tanto a niños 

como a jóvenes para el papel que desempeñarán en su vida adulta. Ante ello, la escuela debe favorecer las 

competencias y habilidades básicas que les permitan participar y contribuir eficazmente al desarrollo de la 

sociedad de la cual forman parte, no como meros espectadores, sino como agentes activos y dinámicos. 

tƻǊ ǘŀƴǘƻΣ ƭŀ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴ ǇŀǊŀ ƭŀ ŎƛǳŘŀŘŀƴƝŀ ǎŜ ǊŜŦƛŜǊŜ άŀƭ ŎƻƴƧǳƴǘƻ ŘŜ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻǎΣ ƘŀōƛƭƛŘŀŘŜǎ ȅ ǾŀƭƻǊŜǎ 

escolares destinados a formar a los jóvenes para que sepan qué es la democracia y para que se preparen 

para asumir sus roles y sus responsabilidades como ciudadanos y ciudadanas de una sociedad libre, plural y 

ǘƻƭŜǊŀƴǘŜέ όtŀƎŝǎ ȅ {ŀƴǘƛǎǘŜōŀƴΣ нллуΣ ǇΦ оύΦ LƎǳŀƭƳŜƴǘŜΣ !ǳŘƛƎƛŜǊ όмффуύ ǎŜƷŀƭŀ ǉǳŜ άƭŀ 9ŘǳŎŀŎƛƽƴ ǇŀǊŀ ƭŀ 

Ciudadanía democrática (EDC) es un concepto multifacético, relativo a aspectos políticos, sociales, 

económicos, culturales, ambientales y éticos de las sociedades democráticas modernas. Un proceso de 
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aprendizaje ŘŜ ǘƻŘŀ ƭŀ ǾƛŘŀΧ [ŀ 95/ ŀǎǇƛǊŀ ŀ ǳƴŀ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀŎƛƽƴ ŀŎǘƛǾŀ ȅ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƭŜ ŘŜƭ ƛƴŘƛǾƛŘǳƻ Ŝƴ ƭŀ ǾƛŘŀ 

democrática, a la creación de asociaciones innovadoras entre diferentes instituciones/grupos y a la equidad, 

ƭŀ ǎƻƭƛŘŀǊƛŘŀŘ ȅ ƭŀ ŎƻƘŜǎƛƽƴ ǎƻŎƛŀƭέ όŎƛǘŀŘƻ Ŝƴ tagès y Santisteban, 2008, p. 5). 

Pedró (2003) introduce la escuela como medio de aprendizaje de la educación para la ciudadanía y la 

ŜƴǘƛŜƴŘŜ ŎƻƳƻ άŜƭ ŎƻƴƧǳƴǘƻ ŘŜ ǇǊłŎǘƛŎŀǎ ŜŘǳŎŀǘƛǾŀǎ ǉǳŜ ŎƻƴŘǳŎŜƴ ŀƭ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƧŜ ŘŜ ƭŀ ŎƛǳŘŀŘŀƴƝŀ 

democrática, lo cual incluye tanto los conocimientos y las habilidades formales requeridas para el ejercicio 

de la ciudadanía en el sistema político como, en el terreno de los contenidos, los valores y las actitudes que 

fundamentan un comportamiento cívico sostenido en cualquier esfŜǊŀ ŘŜ ƭŀ ǾƛŘŀ ǎƻŎƛŀƭ ȅ ǇƻƭƝǘƛŎŀέ όǇΦ нофΣ 

citado en Bolívar, 2007, p. 147). 

Por tanto, ese compromiso activo para su mejora desemboca en la educación para la participación, pero no 

para una participación esporádica y puntual en unas elecciones, que también, sino para la participación 

activa en la vida democrática, en el compromiso cívico de los ciudadanos en todas aquellas decisiones que 

ƭŜǎ ŀŦŜŎǘŀƴΦ tŜǊƻ ǇŀǊŀ ǉǳŜ Ŝƭƭƻ ǎŜŀ ǊŜŀƭΣ Ŝǎ ǇǊŜŎƛǎƻ ǉǳŜ ƭŀǎ ŜǎŎǳŜƭŀǎ ǎŜ ƘŀƎŀƴ ŜŎƻ ŘŜ ŜƭƭƻΣ άǎŜ ŎƻƴǾƛŜǊǘŀƴ Ŝƴ 

verdaderos ƭŀōƻǊŀǘƻǊƛƻǎ ŘŜ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀŎƛƽƴ ŎƛǳŘŀŘŀƴŀέ όaŀǊǘƛƴ DƻǊŘƛƭƭƻΣ нллсΣ ǇΦ умύΣ ȅ ŘƻǘŜƴ ŀ ǎǳǎ ŀƭǳƳƴƻǎ ŘŜ 

las herramientas necesarias para convivir, compartir, cooperar, disentir, discrepar, discutir, confrontar, 

negociar, consensuar y decidir juntos sobre aquellas decisiones que les afectan (Martin Gordillo, 2006, p. 80-

умύΦ tŀǊŀ aŀǊǘƛƴ DƻǊŘƛƭƭƻΣ Ŝƭ ǎŜƴǘƛŘƻ ŘŜ ƭŀ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴ Ŝǎ Ŝƭ ŘŜ ŜŘǳŎŀǊ άǳƴ ǎŜǊ ƘǳƳŀƴƻ ǉǳŜ ǎŜŀ ŎŀǇŀȊ ŘŜ 

conocer por sí mismo el mundo que le rodea, de manejarse adecuadamente en él, de valorar lo que de 

bueno y bello puede llegar a apreciar y de participar en las decisiones que le afectan en tanto que miembro 

ŘŜ ǳƴŀ ǎƻŎƛŜŘŀŘέ όнллсΣ ǇΦ умύΦ 

En relación a lo dicho hasta ahora, la educación que pretendemos llevar a nuestras escuelas, el cambio que 

en ellas proponemos, no puede obviar la conceptualización del modelo de ciudadano que pretendemos 

educar. Del mismo modo, y en efecto dominó, en base al modelo que instauremos, conseguiremos unos 

resultados de formación distintos. Con respecto a esta cuestión, De Alba (2007) da tres argumentos que 

deben hacernos reflexionar sobre ello. Para este autor, el primer aspecto a tener en cuenta en la ciudadanía 

es el de considerar, en un mismo nivel, los derechos individuales y colectivos desde una perspectiva de 

complementariedad, no de contradicción. Se trata de desvincular el concepto de ciudadanía de una única 

ǊŜŀƭƛŘŀŘ ƴŀŎƛƻƴŀƭΣ ȅ ǎŜǊ ŎŀǇŀŎŜǎ ŘŜ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊ ǳƴŀ ŎƛǳŘŀŘŀƴƝŀ άǾƛƴŎǳƭŀŘŀ ŀ ƭƻǎ ǇǊƻōƭŜƳŀǎ ŘŜƭ ǇƭŀƴŜǘŀ ȅ ŘŜ ƭŀ 

ŎƻƳǳƴƛŘŀŘέ όǇΦ оптύΦ  {Ŝ Ƙŀōƭŀ ŘŜ ƭŀ ŎŀǇŀŎƛŘŀŘ ŘŜ educar ciudadanos del mundo. Junto a esta idea de 

ƎƭƻōŀƭƛȊŀŎƛƽƴΣ ŀǇŀǊŜŎŜ Ŝƭ ǎŜƎǳƴŘƻ ŀǊƎǳƳŜƴǘƻ ǉǳŜ ǘƛŜƴŜ ǉǳŜ ǾŜǊ Ŏƻƴ ƭŀ άŜƳŜǊƎŜƴŎƛŀ ŘŜ ǊŜŀƭƛŘŀŘŜǎ 

ǇŀǊǘƛŎǳƭŀǊŜǎ ǾƛƴŎǳƭŀŘŀǎ ŦǳƴŘŀƳŜƴǘŀƭƳŜƴǘŜ ŀ ƭƻ ŎǳƭǘǳǊŀƭ Ŝ ƛŘŜƴǘƛǘŀǊƛƻέ όǇΦ оптύ ȅ ǉǳŜ ƛƎǳŀƭƳŜƴǘŜ ŘŜōŜƴ ŘŜ 

plantearse como una mejora en la educación integral y no como un obstáculo de desarrollo ciudadano. Por 

último, hace mención a la relación simbiótica entre la ciudadanía, la democracia y la participación. Para De 

Alba, la ciudadanía debe de profundizar en los modelos de democracia, no sólo aquella que tiene en cuenta 

las leyes de mercado, sino una democracia más deliberativa y participativa. Se trata pues, de hacer de la 

participación ciudadana un mecanismo activo y transformador de la realidad social, donde los ciudadanos se 

ǎƛŜƴǘŀƴ ŎŀǇŀŎŜǎ ŘŜ ƛƴŦƭǳƛǊ ŘƛǊŜŎǘŀƳŜƴǘŜ Ŝƴ ƭŀ ƎŜǎǘƛƽƴ ŘŜ ƭƻ ǇǵōƭƛŎƻΣ άƛƴŎƭǳǎƻ ŘŜǎŘŜ ƭŀ ǇǊƻǇƛŀ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀŎƛƽƴ 

de las estructuras sociopolíticas vigentes en función de su validez o no para dar respuesta a los problemas de 

una realidad cada vez Ƴłǎ ŎŀƳōƛŀƴǘŜέ όǇΦ опуύΦ 
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La importancia de la educación para la ciudadanía hoy 

En las últimas décadas, la concepción de la participación democrática de los ciudadanos en su contexto, 

tanto próximo como más alejado, ha sido una preocupación que acapara buena parte de los programas, 

debates y entornos educativos. En este sentido, Osler y Starkey (2006, citado en Feyfant, 2010) identificaron 

seis factores que explican el interés actual de la educación para la ciudadanía: la persistencia de la injusticia 

y la desigualdad en la sociedad; el fenómeno de la globalización y la creciente migración de las poblaciones; 

la preocupación por la reducción y el desinterés de los aspectos cívicos; la renuncia de la juventud hacia las 

cuestiones políticas; el aumento de la anti-democracia, del racismo y las actitudes violentas; las 

consecuencias de la Guerra Fría y las últimas transformaciones democráticas, especialmente de los países 

europeos del este. 

Para Pagès y Santisteban (2008), las tres razones principales para que la educación para la ciudadanía se 

considere fundamental hoy en día se debe a la necesidad de fomentar la convivencia democrática, la 

necesaria participación de los jóvenes en política y el aumento de la violencia escolar. Obin (2000) referencia 

el nuevo interés de la educación para la ciudadanía como una necesidad de mantenimiento de la paz civil, 

del orden escolar y social, así como la búsqueda de una nueva conciencia cívica, donde se respeten las 

diferencias individuales y se promulguen los valores de la tolerancia y la cohesión social. 

Ante ello, la necesidad imperante de educar a niños y jóvenes en sus derechos y deberes como ciudadanos, 

en el respeto por la democracia y los derechos humanos, y en el desarrollo de actitudes de tolerancia y 

solidaridad, hace que la educación para la ciudadanía comience a fomentarse desde una edad muy 

temprana. Las nuevas realidades sociales que estamos viviendo, los procesos de inmigración, la eliminación 

de fronteras, la apuesta universitaria por una educación superior común y de calidad, llevan a la necesidad 

de que las juventudes se sientan identificadas y partícipes de una ciudadanía responsable. 

La educación cobra así una especial relevancia en el desarrollo ciudadano de la juventud y es que, tal y como 

afirma CellierΣ ƭŀ ŎƛǳŘŀŘŀƴƝŀ άƴƻ ǾƛŜƴŜ ŘŀŘŀΣ ǎŜ ŎƻƴǎǘǊǳȅŜΦ {Ŝ ŀŘǉǳƛŜǊŜ ŀ ǘǊŀǾŞǎ ŘŜ ƭŀ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴ ŦŀƳƛƭƛŀǊ ȅ 

ŜǎŎƻƭŀǊέ όнллоΣ ǇΦ рмΣ ŎƛǘŀŘƻ Ŝƴ tŀƎŝǎ ȅ {ŀƴǘƛǎǘŜōŀƴΣ нллуΣ ǇΦ пύΣ ǘǊŀǘłƴŘƻǎŜ ŘŜ ŦƻǊƳŀǊ ǇŜǊǎƻƴŀǎ ŎƛǳŘŀŘŀƴŀǎ 

a partir de la educación. Igualmente, para Audigier la ŎƛǳŘŀŘŀƴƝŀ άƴƻ Ŝǎ ǳƴ ǇǊƻŘǳŎǘƻ ŘŜ ƭŀ ƴŀǘǳǊŀƭŜȊŀΣ 

ǊŜǉǳƛŜǊŜ ǳƴŀ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴ ȅ ǳƴŀ ōǳŜƴŀ 9ŘǳŎŀŎƛƽƴ /ƝǾƛŎŀ Ŝǎ ƭŀ ǉǳŜ ŦƻǊƳŀ ŎƛǳŘŀŘŀƴƻǎέ όнллнΣ ǇΦ мΣ ŎƛǘŀŘƻ Ŝƴ 

Pagès y Santisteban, 2008, p. 4). 

Algunas medidas internacionales para la promoción de la educación para la ciudadanía 

Tanta es la importancia que ha adquirido la educación para la ciudadanía, que la preocupación por su 

desarrollo hizo que el Consejo de Europa declarase el 2005 como el Año Europeo de la Ciudadanía a través 

de la Educación, dando a ésta una repercusión mundial. Los objetivos prioritarios de esta iniciativa fueron 

tres: 

1. Concienciar a la población del poder de la educación en la contribución de una ciudadanía democrática y 

participativa. 

2. Tomar la educación para la ciudadanía como objetivo prioritario en las diversas políticas educativas. 

3. Proporcionar medios y recursos para lograr tales fines. 
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Este Consejo ha venido desarrollando su proyecto sobre Educación para la Ciudadanía Democrática (ECD) 

desde 1997, recogiendo un foro de debate entre expertos en la materia y profesionales de toda Europa. Su 

finalidad es definir conceptos, desarrollar estrategias y reunir buenas prácticas que permitan el desarrollo de 

ciudadanos participativos. Teniendo en cuenta los resultados obtenidos en sus diversos informes, el Consejo 

de Europa ha definido unas direcciones políticas en este ámbito y ha recomendado a todos sus estados 

miembros su aplicación. En la base de todos estos planteamientos se encuentra la consideración del sistema 

educativo como el instrumento más importante para transmitir y enseñar los principios de equidad, 

inclusión y cohesión. 

En esta misma línea, la Unión Europea y sus autoridades políticas se han propuesto conseguir fomentar 

entre sus ciudadanos la democracia a través de la participación activa en la vida social. Para ello se creó en 

нлло Ŝƭ ƎǊǳǇƻ ŘŜ ǘǊŀōŀƧƻ άhǇŜƴ [ŜŀǊƴƛƴƎ 9ƴǾƛǊƻƴƳŜƴǘΣ !ŎǘƛǾŜ /ƛǘƛȊŜƴǎƘƛǇ ŀƴŘ {ƻŎƛŀƭ LƴŎƭǳǎƛƻƴέΦ Su finalidad 

estriba en la preparación de ciudadanos activos a través del aprendizaje de valores democráticos desde la 

escuela. Desde 2004, la Comisión Europea ha desarrollado diversos programas de acción comunitaria cuyo 

objetivo consistía en promover la ciudadanía activa, difundiendo los valores y objetivos de la Unión Europea, 

acercándola a sus ciudadanos e implicándolos en los procesos de reflexión sobre su futuro. Además, se ha 

pretendido intensificar los vínculos entre los ciudadanos de los países que la conforman. 

! ŜǎǘŜ ǇǊƻƎǊŀƳŀΣ Ŝƭ tŀǊƭŀƳŜƴǘƻ ȅ Ŝƭ /ƻƴǎŜƧƻ ŜǳǊƻǇŜƻ ƭŜ Řƛƻ ŎƻƴǘƛƴǳƛŘŀŘ Ŏƻƴ Ŝƭ ǘƛǘǳƭŀŘƻ ά9ǳǊƻǇa con los 

ŎƛǳŘŀŘŀƴƻǎέ όƛƳǇƭŀƴǘŀŘƻ ŘŜǎŘŜ нллт ȅ Ŏƻƴ ǾƛƎŜƴŎƛŀ Ƙŀǎǘŀ нлмоύΦ {ǳ ŦƛƴŀƭƛŘŀŘ ƴƻ Ŝǎ ƻǘǊŀ ǉǳŜ ƭŀ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀŎƛƽƴ 

activa de sus ciudadanos en el proceso de integración europea, estableciendo las condiciones necesarias 

para que, independientemente del país, se sientan ciudadanos europeos. Los objetivos generales del 

programa son: άōǊƛƴŘŀǊ ŀ ƭƻǎ ŎƛǳŘŀŘŀƴƻǎ ƭŀ ƻǇƻǊǘǳƴƛŘŀŘ ŘŜ ƛƴǘŜǊŀŎǘǳŀǊ ȅ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǊ Ŝƴ ƭŀ ŎƻƴǎǘǊǳŎŎƛƽƴ ŘŜ ǳƴŀ 

Europa cada vez más cercana, abierta al mundo, unida y enriquecida por su diversidad cultural; forjar una 

identidad europea, basada en valores, historia y cultura comunes y reconocidos; mejorar la comprensión 

mutua entre los ciudadanos europeos en el respeto y la apreciación de la diversidad cultural y lingüística, a la 

par que se contrƛōǳȅŜ ŀƭ ŘƛłƭƻƎƻ ƛƴǘŜǊŎǳƭǘǳǊŀƭΦέ 

Estos objetivos se desarrollan en cuatro acciones específicas: 

мΦ ά/ƛǳŘŀŘŀƴƻǎ ŀŎǘƛǾƻǎ ǇƻǊ 9ǳǊƻǇŀέ Ŏǳȅŀ ŦƛƴŀƭƛŘŀŘ ǎŜ ƛƴŎŀǊŘƛƴŀ ŀ ƭŀ ƛƳǇƭƛŎŀŎƛƽƴ ŘƛǊŜŎǘŀ ŘŜ ƭŀ ŎƛǳŘŀŘŀƴƝŀΣ ōƛŜƴ 

sea a través del hermanamiento de ciudades o a través de proyectos de discusión en torno a cuestiones 

europeas, intercambio de prácticas o actividades de formación. 

нΦ ά{ƻŎƛŜŘŀŘ ŎƛǾƛƭ ŀŎǘƛǾŀ Ŝƴ 9ǳǊƻǇŀέ ǉǳŜ ƛƴŎƭǳȅŜ Ŝƭ ŀǇƻȅƻΣ ƎŜƴŜǊŀƭƳŜƴǘŜ ŜǎǘǊǳŎǘǳǊŀƭΣ ŀ ƻǊƎŀƴƛȊŀŎƛƻƴŜǎ 

europeas de la sociedad civil o a sus proyectos. 

оΦ άWǳƴǘƻǎ Ŏƻƴ 9ǳǊƻǇŀέ ŘƛǊƛƎƛŘƻ ŀ ƭŀ ŎŜƭŜōǊŀŎƛƽƴ ŘŜ ŜǾŜƴǘƻǎΣ ŜǎǘǳŘƛƻǎΣ ŘƛǎǘǊƛōǳŎƛƽƴ ŘŜ ǇǊŜƳƛƻǎΣ ŜǘŎΦΣ ǉǳŜ 

hagan a la Unión Europea tangible. 

пΦ άaŜƳƻǊƛŀ ƘƛǎǘƽǊƛŎŀ ŀŎǘƛǾŀ ŘŜ 9ǳǊƻǇŀέ ŘŜǎǘƛƴŀŘŀ ŀ ǇǊƻȅŜŎǘƻǎ ǇŀǊŀ ǇǊƻǘŜƎŜǊ ŜǎŎŜƴŀǊƛƻǎ ȅ ŀǊŎƘƛǾƻǎ 

asociaŘƻǎ άŎƻƴ ƭŀǎ ŘŜǇƻǊǘŀŎƛƻƴŜǎ ƳŀǎƛǾŀǎ ȅ ƭƻǎ ŀƴǘƛƎǳƻǎ ŎŀƳǇƻǎ ŘŜ ŎƻƴŎŜƴǘǊŀŎƛƽƴΣ ŀǎƝ ŎƻƳƻ ƭƻǎ ǇǊƻȅŜŎǘƻǎ 

ŘŜǎǘƛƴŀŘƻǎ ŀ ŎƻƴƳŜƳƻǊŀǊ ŀ ƭŀǎ ǾƝŎǘƛƳŀǎ ŘŜ ŜȄǘŜǊƳƛƴƛƻǎ ŀ ƎǊŀƴ ŜǎŎŀƭŀ ȅ ŘŜ ŘŜǇƻǊǘŀŎƛƻƴŜǎ ƳŀǎƛǾŀǎέΣ 

manteniendo activa la memoria europea. 

Dentro de este marco de la Unión Europea, es preciso mencionar el informe elaborado por la red Eurydice 

ά/ƛǘƛȊŜƴǎƘƛǇ 9ŘǳŎŀǘƛƻƴ ŀǘ {ŎƘƻƻƭ ƛƴ 9ǳǊƻǇŜέ όнллрύ ǉǳŜ ǊŜŎƻƎŜ ǳƴ ŀƳǇƭƛƻ ŜǎǘǳŘƛƻ ǎƻōǊŜ ƭŀ ǎƛǘǳŀŎƛƽƴ ŘŜ ƭŀ 

educación para la ciudadanía en los centros docentes de 30 países. En este estudio se concluye, que para 
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que la cohesión social de Europa sea real y de verdad exista una identidad europea común, el alumnado 

debe contar con la información necesaria sobre el significado de la ciudadanía, los derechos y deberes que 

ello conlleva y las nociones, socialmente aceptadas, de un «buen ciudadano». 

Como no podía ser de otra forma, la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 

Cultura (UNESCO) también ha llevado a cabo diversas iniciativas de promoción de la educación para la 

ciudadanía, desde los contenidos de la paz, la tolerancia, el diálogo intercultural, el respeto a los derechos 

humanos y la práctica de la democracia. Además, promovió activamente la idea de la educación para la 

ciudadanía a escala global a través de su Decenio de las Naciones Unidas para la Educación en la esfera de 

los Derechos Humanos (1995-2004). Para este organismo, la educación escolar no puede basarse 

únicamente en la adquisición de unas habilidades lingüísticas y numéricas básicas, sino que su papel 

fundamental consiste en preparar a los jóvenes para vivir en sociedad, lo que incluye también su capacidad 

para pensar de forma crítica, para entender cuáles son sus derechos y sus responsabilidades, y para respetar 

las diferencias. Para la UNESCO, el componente de los derechos humanos debe ser intrínseco a la educación 

para la ciudadanía, pero remarca que no debe tratarse de la introducción de contenidos a unos currículos ya 

de por sí saturados, sino que debe incluirse en la organización del sistema educativo, en todos sus niveles, y 

en todas sus dimensiones: docentes, metodologías, desarrollo de clases, materiales de trabajo, etc. Del 

mismo modo, considera que el desarrollo de la ciudadanía no consiste en la explicación de una teoría, sino 

en ofrecer a los jóvenes las oportunidades necesarias para su puesta en práctica, tanto dentro como fuera 

del marco escolar (normas, conflictos, cooperación, promoción de actividades, etc.). 

Igualmente, para la Organización de Estados Americanos la democracia debe convertirse en una forma de 

vida y por lo tanto, debe consolidarse dentro del sistema educativo, con la finalidad de concienciar a las 

generaciones en torno a una cultura y unos valores democráticos (OEA, 2003). En este marco se desarrolló el 

eǎǘǳŘƛƻ ǘƛǘǳƭŀŘƻ άCƻǊǘŀƭŜŎƛƳƛŜƴǘƻ ŘŜ ƭŀ ŘŜƳƻŎǊŀŎƛŀ Ŝƴ ƭŀǎ !ƳŞǊƛŎŀǎ ŀ ǘǊŀǾŞǎ ŘŜ ƭŀ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴ ŎƝǾƛŎŀΥ ǳƴ 

ŀƴłƭƛǎƛǎ ŜƳǇƝǊƛŎƻ ǉǳŜ ŘŜǎǘŀŎŀ ƭŀǎ ƻǇƛƴƛƻƴŜǎ ŘŜ ƭƻǎ ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜǎ ȅ ƭƻǎ ƳŀŜǎǘǊƻǎέ ƭƭŜǾŀŘƻ ŀ Ŏŀōƻ ǇƻǊ ¢ƻǊƴŜȅ-

Purta y Amadeo (2004). En este estudio se entiende la educación como el camino más directo para construir 

una cultura democrática, que permita formar conciencias críticas, que respeten la diversidad de creencias y 

valores pero sin obviar el bien común. Se destaca que la educación ciudadana y democrática va más allá de 

que la juventud conozca sus derechos y deberes. Se fomenta, por tanto, la necesidad de formar a los jóvenes 

en valores cívicos y éticos que les permitan convertirse en ciudadanos libres, informados, críticos y capaces 

de actuar responsablemente para transformar su entorno. 

En definitiva, y como hemos podido comprobar, las diversas iniciativas llevadas a cabo por múltiples 

organismos internacionales confirman que la educación para la ciudadanía debe convertirse en un elemento 

inherente del currículo escolar, que dé respuesta a los problemas con los que se enfrentan las sociedades 

democráticas actuales y que fomente principios de cohesión social entre ellas. 

Dificultades en su enseñanza 

Pero no todo en la educación para la ciudadanía son virtudes. Diversos estudios, a escala internacional, han 

puesto de manifiesto los problemas que la enseñanza y el aprendizaje de la educación para la ciudadanía 

tiene. Algunos de ellos pueden resumirse a continuación. 

En la mayoría de los casos, los contenidos trabajados desde la educación para la ciudadanía se presentan 

desconectados de los problemas reales a los que se enfrentan los estudiantes, de sus derechos, de temas 

controvertidos, lo que desencadena su pérdida de interés e implicación (Cotton, 2001). En este mismo 
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sentido, (Crick, 2007 citado en Feyfant, 2010) refleja que el trabajo de estos contenidos no puede reducirse 

al aprendizaje memorístico de conceptos, sino que debe estar encaminada a la participación de los jóvenes 

en la vida cívica y en el ejercicio de su ciudadanía activa. Pero la puesta en práctica de este concepto de 

ciudadanía presenta algunos problemas, tal y como destacan las investigaciones de García Pérez et al. 

(2009). Las experiencias llevadas a cabo en el Parlamento Joven pusieron de manifiesto la resistencia para el 

mantenimiento en el tiempo de este tipo de proyectos curriculares, así como las dificultades para la 

transferencia de los conocimientos adquiridos en la escuela a sus experiencias democráticas. 

En este mismo sentido, Faulks (2006, citado en Feyfant, 2010) identifica tres obstáculos para el 

fortalecimiento de un sentimiento ciudadano. El primero tiene que ver con la existencia de escuelas 

selectivas, principalmente de índole religiosa. Este mismo debate lo plantea García (2007) en España. Para 

este autor, una de las resistencias públicas más visibles contra la educación para la ciudadanía en la escuela 

pública corre a cargo de la jerarquía católica, así como de los sectores sociales más conservadores. Éstos 

argumentan que la inŎƭǳǎƛƽƴ ŘŜ Ŝǎǘŀ ƳŀǘŜǊƛŀ Ŝƴ Ŝƭ ŎǳǊǊƝŎǳƭƻ ǎǳǇƻƴŜ ǳƴ άŀŘƻŎǘǊƛƴŀƳƛŜƴǘƻ ƭŀƛŎƛǎǘŀέΦ 

Igualmente, este autor señala que esta oposición tiene como trasfondo el temor a la competencia, ya que 

una asignatura tradicional -pero opcional- como Religión Católica puede quedar relegada a un segundo 

plano con la implantación de esta nueva asignatura, de carácter obligatorio. El segundo de los obstáculos 

que plantea Faulks recoge la imposibilidad de desarrollar una ética de ciudadanía activa inclusiva de todos 

los grupos sociales, planteándose que los problemas relacionados con la exclusión social no quedan 

recogidos. El tercero de los obstáculos identificados hace referencia a las formas tradicionales para la 

participación política. Para Faulks, la participación juvenil debe estar más encaminada a los movimientos 

sociales y a la ecología, como ejes estructurados y de interés para la participación.  

En contraposición a esto que comentamos, es preciso mencionar que desde el ámbito anglosajón se da 

mucha importancia a la voz de los estudiantes en estos procesos, pues reflejan que el hecho de que los 

docentes den sus opiniones lleva a que éstas sean consideradas irrefutables por parte de los estudiantes y, 

por tanto, a su imposibilidad para crearse las suyas propias. Por ello, se insta a que los alumnos den sus 

propias opiniones como mecanismo facilitador de las habilidades ciudadanas, fomentando su autonomía y 

ŀǇƻǎǘŀƴŘƻ ǇƻǊ ǳƴ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƧŜ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǘƛǾƻΦ ά¦ƴŜ ŞŎƻƭŜ ƻǴ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ ǎƻƴǘ ǊŞŜƭƭŜƳŜƴǘ ƛƴǘŞǊŜǎǎŞǎ ǇŀǊ ƭŜǎ 

points de vue ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝǎǘ ǘƻǳǘ ŀǳǎǎƛ ŜƴǊƛŎƘƛǎǎŀƴǘŜ ǇƻǳǊ ƭŜǎ ŞƭŝǾŜǎ Ŝǘ ƭŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎέ όCŜȅŦŀƴǘΣ нлмлΣ ǇΦ млύ 

Otro de los problemas de la enseñanza de la educación para la ciudadanía es el desinterés del profesorado y 

cuya figura, tal y como acabamos de ver, suele ser la principal en el proceso de enseñanza-aprendizaje. En 

este sentido, los docentes de esta materia deben ser capaces de basar su enseñanza en la realidad cotidiana 

de sus alumnos, teniendo en cuenta la dificultad que plantea una ciencia que no es exacta y cuyos 

contenidos están expuestos a múltiples interpretaciones, a menudo de carácter simplista. Es este el caso de 

aquellos problemas más controvertidos, que pueden generar polémicas entre los alumnos y, que de forma 

general, el docente procura evitar. Otro de los problemas que se le plantean a los docentes tiene que ver 

con el contenido político de esta materia. Según Frazer, (2007, citado en Feyfant, 2010) el docente debe 

dominar todas las facetas de la política si quiere que el debate generado con sus estudiantes esté 

despolitizado y se alcance el verdadero significado de la política. Un reciente estudio de Larsen y Faden 

(2008, citado en Feyfant, 2010) muestra que los factores que limitan las actividades docentes tienen que ver 

con su escasez en el manejo de conocimientos, así como la ausencia de una metodología para enseñar los 

problemas del mundo. De este modo, los profesores deben adaptar su información a las situaciones que 

generen la enseñanza de valores, tratando de no influir en sus estudiantes y siendo capaces de generar 



II International Congress ñInterfaces of Psychology: Quality of Lifeé Living with Qualityò 

14thð15th November 2011, University of Évora. 

104 
 

mecanismos en ellos de responsabilidad y defensa de sus propios valores (Sandström Kjellin et al. 2010, 

citado en Feyfant, 2010). 

Unido a los problemas del alumnado y el profesorado, las prácticas de enseñanza también provocan 

importantes trabas en el desarrollo de la educación para la ciudadanía. Principalmente basada en métodos 

expositivos, el aprendizaje del alumno se caracteriza por su pasividad y ausencia de interacción, con 

actividades de lectura predominantes (Moroz, 1996) y donde no se enseñan habilidades de pensamiento 

(Cotton, 2001). Además, hay una evidente dificultad para traspasar los conocimientos y principios 

democráticos aprendidos al compromiso activo como ciudadanos democráticos (Wayne Ross, 2001). Es lo 

que en otras ocasiones se ha comentado de la dificultad de transferencia de conocimientos teóricos 

adquiridos a situaciones prácticas. 

Junto a esta dificultad metodológica, aparece una más de fondo, relacionada con los contenidos a impartir. 

Es, por tanto, escaso el consenso entre los contenidos tradicionales y las habilidades para la participación 

ciudadana. Esta falta de consenso lleva a que el currículo esté marcado por contenidos de historia y 

geografía, con un modelo de enseñanza tradicional que no proporciona las habilidades de aplicación a 

problemas sociales, ni contempla la perspectiva de futuro (Clark, 1999) tan imprescindible para este tipo de 

contenidos. Se trabajan, por tanto, contenidos limitados, superficiales y marcados por el libro de texto, lo 

que hace que baje la calidad del currículo (Cotton, 2001). 

Finalmente, hemos de mencionar los problemas surgidos a partir de la evaluación de esta materia. En su 

mayoría, los procesos de evaluación son inapropiados. Con respeto a ello, y en el informe de Eurydice 

(2005), algunos países (Bélgica, España, Lituania, Polonia e Islandia) hicieron hincapié en la falta de 

metodologías evaluativas para aquellos contenidos más allá de los conocimientos teóricos. Objetivos y 

competencias prácticas, sociales y actitudinales, concienciación en valores y trabajo grupal son difíciles de 

medir y casi imposible de someter a una evaluación formal. En este mismo sentido, Audigier plantea que no 

se puede evaluar la enseñanza de la ciudadanía hasta varios años después de que el estudiante se haya 

convertido en un ciudadano independiente y responsable. Profundizando en esta temática, han sido 

numerosas las investigaciones realizadas que han intentado poner de manifiesto una evaluación de la 

ciudadanía de los jóvenes. Así mismo, en Inglaterra, la Fundación Nacional para la Investigación Educativa 

(NFER) llevó a cabo un estudio longitudinal entre jóvenes de 11 a 18 años, de 2002 a 2008. Su objetivo 

radicaba en evaluar el impacto de la educación para la ciudadanía en los nuevos planes de estudio. La 

encuesta de 2007 se centró en la participación cívica de los estudiantes de 11 años: sus actitudes, 

intenciones e influencias (Benton et al., 2008, citado en Feyfant, 2010). Los resultados pusieron de 

manifiesto que los estudiantes están interesados tanto en los hechos políticos, como en la política en sí pero 

no desean unirse a ningún partido ni participar activamente en la política local. Del mismo modo, aprecian la 

idea de votar, pero sólo la mitad de ellos votarán cuando alcancen la edad para ello. Además, confían más en 

sus amigos, maestros o la policía que en los políticos y las instituciones. Tienen ideas firmes sobre aquello 

que está mal o bien y creen firmemente que hay determinadas reglas que no se pueden incumplir. No se 

sienten especialmente reconocidos como parte de la comunidad británica o europea, pero si afirman tener 

un vínculo especial con su escuela o comunidad. Además, creen que sus escuelas les dan la oportunidad de 

discutir temas relevantes, pero en menor medida que en épocas anteriores. 

Como hemos podido comprobar, el origen y conceptualización de la educación para la ciudadanía ha traído 

aparejado distintas perspectivas y recomendaciones a nivel europeo y mundial. Su creciente importancia ha 

estado vinculada a la imperante necesidad de fomentar la convivencia democrática y la percepción del papel 
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activo que las juventudes deben tener en el desarrollo de las naciones. Para ello, se apuesta por la 

participación política y social pero no desde instancias externas, sino desde la propia escuela, como lugar de 

crecimiento personal y social de los alumnos. El trabajo de esta materia en los distintos países no es para 

nada uniforme, sino que queda al amparo de las políticas educativas nacionales. Por ello, a menudo se 

concibe como una enseñanza no obligatoria, con unas finalidades muy ambiciosas, desembocándose en el 

aprendizaje de conceptos que los estudiantes no son capaces de transferir a su vida social más inmediata. 

Pero no podemos olvidar, que el hecho de la introducción de la educación para la ciudadanía en la escuela 

lleva a considerar a ésta con la capacidad suficiente, desde un enfoque multidisciplinar, de proporcionar a 

los alumnos las habilidades necesarias para dirigir, organizar y promover debates en torno a cuestiones 

socialmente relevantes. Sin embargo y como afirma Audigier (2007), el énfasis en el conocimiento 

académico y su transmisión, así como las reticencias de los adultos para dar libertades a los estudiantes, son 

aún obstáculos para una educación ciudadana efectiva. ά¦ƴŜ ŀǇǇǊƻŎƘŜ ǎǳǊ ƭŀ ƭƻƴƎǳŜ ŘǳǊŞŜ ƳƻƴǘǊŜ ƭŀ ŦƻǊŎŜ 

des logiques disciplinaires qui emmènent la forme scolaire. Les dispositions qui ont pu être prises depuis une 

ǾƛƴƎǘŀƛƴŜ ŘΩŀƴƴŞŜǎ ǇƻǳǊ ζŦŀƛǊŜ ǇƭŀŎŜ Ł ŘŜǎ ǎŀǾƻƛǊǎ Ŝǘ Ł ŘŜǎ ǇǊŞƻŎŎǳǇŀǘƛƻƴǎ ǎƻŎƛŀƭŜǎ ǉǳƛ ƴΩƻƴǘ pas encore de 

ǇƭŀŎŜ Řŀƴǎ ƭΩŞŎƻƭŜη ǎŜ ǎƻƴǘ ǘǊŀŘǳƛǘŜǎ ǇŀǊ ŘŜǎ ǇǊƻƧŜǘǎ ζƎŞƴŞǊŀƭŜƳŜƴǘ Ł ƭŀ ƳŀǊƎŜΣ ƧŀƳŀƛǎ Řŀƴǎ ƭŜǎ ŎƭŀǎǎŜǎ 

ŘΩŜȄŀƳŜƴΣ Ŝǘ ǉǳƛ ƻƴǘ ōŜŀǳŎƻǳǇ ŘŜ ŘƛŦŦƛŎǳƭǘŞǎ Ł ǎΩƛƴǎŎǊƛǊŜ Řŀƴǎ ƭŀ ŘǳǊŞŜηά ό!ǳŘƛƎƛŜǊΣ нллоΣ ŎƛǘŀŘƻ Ŝƴ CŜȅŦŀƴǘΣ 

2010, p. 8). 
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Resumo 

Para se implementar uma educação de qualidade é necessário promover o desenvolvimento da pessoa no 

seu todo o que implica educar também para os valores. 

Tal educação deverá iniciar-se precocemente e não poderá, nem deverá, ser efectuada apenas pela escola. 

Desta forma propusemo-nos conhecer o que pensam e como actuam mães e educadoras de infância 

relativamente aos valores e à sua educação em crianças de idade pré-escolar. 

No total participaram neste estudo 30 sujeitos. Um grupo de 15 mães cujos filhos frequentavam Jardins de 

Infância e um grupo de 15 Educadoras de Infância. A recolha de dados foi realizada através de entrevistas 

semi-directivas, gravadas e depois transcritas na íntegra. Os dados assim obtidos foram objecto de análise 

de conteúdo e de ocorrências. 

Educadoras de Infância e Mães reconhecem uma importância elevada à educação de valores considerando 

que a mesma se deve iniciar bastante cedo. Ambos os grupos atribuem um papel fulcral à família na 

educação de valores considerando também a escola e toda a sociedade como fulcrais. Nos dois grupos de 

participantes verificamos que a educação de valores apesar de ser considerada como muito importante, é 

realizada sobretudo de forma espontânea e circunstancial. Apesar de se realçarem sobretudo 

comunalidades entre os dois grupos, as Educadoras de Infância apresentam muito maior número de 

verbalizações e discurso mais variado acerca da educação de valores do que as mães. 

 

Palavras-chave: Educação Pré-Escolar; Valores; Mães; Educadoras de Infância 
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TEACHING VALUES IN PRE-{/Ihh[ !D9{Υ ah¢I9wΩ{ !b5 tw9-{/Ihh[ ¢9!/I9wΩ{ t9w{t9/¢L±9{ 

 

Abstract 

For implementing quality education it is needed to promote person development as a hole which implies 

also teaching values. This kind of education must begin early and should not be taught just in school. Starting 

from that point of view we decided to try to know what mothers and pre-school teachers think and do in 

relation to values and its taught to pre-school children. A total of 30 individuals participated in this study. A 

group of 15 pre-ǎŎƘƻƻƭ ŀƎŜŘ ŎƘƛƭŘǊŜƴΩǎ ƳƻǘƘŜǊǎ ŀƴŘ ŀ ƎǊƻǳǇ ƻŦ мр ǇǊŜ-school teachers. Data was collected 

trough semi-directed interviews, recorded and fully transcript. Data were analysed by means of qualitative 

and  quantitative procedures. Pre-school teachers and mothers recognise the high importance of teaching 

values and consider that it must begin early on. Both groups acknowledge the important role of family in 

values teaching and consider school and society roles important. In the two groups we realized that in spite 

of values teaching being considered very important it was tough in a spontaneous and circumstantial way. In 

spite of certain communalities between the two groups, pre-school teachers tend to talk more and in a more 

varied way about values teaching than mothers. 

Key words: Pre-school Education; Values; Mothers; Pre-school Teachers. 

 

Introdução  

Entre muitas crises que a escola enfrenta actualmente, a crise no âmbito da interacção social parece ser uma 

das mais graves: a violência em geral e o bulling em particular, tornam-se a cada dia que passa mais 

presentes nas escolas. A escola funciona hoje como uma das principais instituições que contribui para a 

educação e formação dos indivíduos sendo a sua existência alicerçada na necessidade de transmitir às 

gerações mais novas conhecimentos, crenças e valores, abrindo-lhes assim o caminho para o exercício da 

cidadania e novas realizações. 

Diversos autores consideram que os valores são intrínsecos à educação (e.g., Carreras, et al., 2006; Marques, 

2000; Patrício, 1993). Segundo Patrício (1990) a educação é em si mesma axiológica constituindo-se como 

um sistema de transmissão de valores culturalmente situados e contextualizados. Este mesmo autor 

defende que se o educador assumir um relativismo cultural, fica impossibilitado de ancorar na sua própria 

cultura qualquer trabalho educativo a que se proponha (Patricio, 1991). 

A formação de saberes éticos encontra-se num espaço de cruzamentos e de uma interacção entre aspectos 

de crescimento e desenvolvimento (que possuem uma certa universalidade) e aspectos culturais que 

possuem a especificidade do contexto no qual o indivíduo se move no decurso do seu desenvolvimento. 

Desta forma, a construção da identidade pessoal e cultural dá-se na interdependência e inclusão de 

múltiplas realidades que formam o indivíduo ao longo do seu desenvolvimento, exercendo os 

condicionamentos socioculturais impacto no processo de desenvolvimento da identidade moral (Gonçalves, 

2004). 

Pode-se dizer que a construção da identidade, desenvolvimento moral e valores se encontram directamente 

associados não só às estruturas cognitivas, mas também ao meio no qual o indivíduo se vai desenvolvendo. 



II Congresso Internacional Interfaces da Psicologia: ñQualidade de VidaéVidas de Qualidade.ò 

14 e 15 de Novembro de 2011 

109 
 

Um desses meios privilegiados é a escola, que funciona como modelo para aquisição de valores e normas de 

conduta aceitáveis que permitem à criança desenvolver todas as suas capacidades e passar a ser um 

indivíduo integrado numa sociedade em constante transformação. 

A educação desempenha pois um papel fulcral no que respeita à formação moral e ética  dos alunos sendo a 

infância um dos períodos da vida que se constituem como momentos  chave sua construção dos valores 

(Figueiredo, 2004).   

Para se implementar uma educação de qualidade, é necessário promover o desenvolvimento do indivíduo 

no seu todo, do ponto de vista físico, cognitivo, social e moral (e.g., Colomina, 1996; Estrela, 2002; 

Lourenço1998; Perrenoud, 1994; Sousa, 2001). A escola não é a única responsável pela formação da 

identidade do indivíduo, embora seja incontornável a ideia de que funciona como o espaço por excelência 

onde o indivíduo se depara com a possibilidade de vivenciar, de modo intencional e sistemático, formas 

construtivas de interacção social, adquirindo assim saberes éticos que lhe propiciem as condições para o 

exercício da cidadania (Gonçalves, 2004). A educação para os valores realiza-se em todos os momentos, 

permeia o curriculum e também todas as interacções interpessoais na escola bem como as relações que esta 

estabelece com a família e a sociedade.  

A formação de valores inicia-se desde os primeiros anos (Ávila & Fernandez, 2006) sendo os dois sistemas 

mais poderosos na educação das crianças a família e a escola. Dentro da família, no que concerne à criança 

em idade pré-escolar, a mãe constitui-se como uma das figuras de referência fundamentais para a criança. 

Por seu turno, o(a)  educador(a)/professor(a) desempenha um duplo papel junto dos alunos: i) o de 

transmissão,  desenvolvimento e construção de conhecimentos, de sensibilidades, de perspectivas e de 

mobilização de competências; ii) o de motivação para a apropriação de atitudes e para a aprendizagem e 

consciencialização de valores daqueles que se encontram  a construir uma identidade moral cognoscente e 

activa na sociedade. A actividade principal do educador(a)/ professor(a) é pois valorativa, na medida em que 

ele é o principal intérprete normativo na sala de aula gerindo conflitos e criando as normas que considera 

necessárias. Em suma, é o educador(a)/professor(a) que, em contexto escolar,  institui o que é importante e 

o que deve ser valorizado funcionando como modelo a seguir (Santos,  2005). 

 Nas Orientações Curriculares para a Educação Pré.Escolar, a área de Formação Pessoal e Social é 

ŀǇǊŜǎŜƴǘŀŘŀ ŎƻƳƻ ƻǊƛƎŜƳ ŘŜ ά ǳƳ ǇǊƻŎŜǎǎƻ ǉǳŜ ŘŜǾŜǊł ŦŀǾƻǊŜŎŜǊΣ ŘŜ ŀŎƻǊŘƻ ŎƻƳ ŀǎ ŦŀǎŜǎ Řƻ 

desenvolvimento, a aquisição de espírito crítico e a interiorização de valores espirituais, estéticos, morais e 

ŎƝǾƛŎƻǎΦέ όaƛƴƛǎǘŞǊƛƻ Řŀ 9ŘǳŎŀœńƻΣ мффтΣ ǇрмύΦ 9sta área é integradora de todo o processo educativo pois tem 

a ver com a forma como a criança se relaciona consigo própria, com os outros e com o mundo, através de 

um processo que leva ao desenvolvimento de atitudes e valores. 

Neste mesmo documento é considerada função da Educação Pré-Escolar promover a formação integral da 

criança, tendo em vista a sua plena inserção na sociedade como ser autónomo. 

De acordo com Poucinho (2008), só existirá uma aprendizagem efectiva se houver uma estreita relação 

entre família e escola, trabalhando as duas para os mesmos fins. Este último aspecto é estruturante da 

investigação por nós realizada.  
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Objectivos 

Este estudo constitui um estudo exploratório e sobretudo qualitativo, através do qual pretendemos 

conhecer concepções e práticas de Educadoras de Infância e de Mães relativas à educação de valores e aos 

valores a desenvolver em crianças em idade pré-escolar. A investigação realizada visou conhecer o papel e a 

relevância, percepcionados por Mães e Educadoras de Infância acerca da Educação Para os Valores de 

crianças em idade pré-escolar Os objectivos do estudo mais amplo realizado foram:  

1. Conhecer as concepções de valores de Educadores de Infância e Mães 

2. Identificar a importância atribuída à Educação de Valores  

3. Conhecer a percepção sobre os quais os principais actores da Educação de Valores da criança em idade 

pré-escolar 

4. Identificar os valores a desenvolver em crianças em idade pré-escolar 

5. Identificar os valores mais importantes a ensinar/aprender nesta faixa etária 

6. Conhecer as acções que as Educadoras de Infância e as Mães desenvolvem com o intuito de desenvolver 

tais valores nas crianças em idade pré-escolar 

7. Comparar as concepções de valores e as acções educativas neste âmbito de Mães e de Educadoras de 

Infância. 

Família e Jardim de Infância contribuem ambos para a educação da criança e para a construção dos seus 

valores. Consideramos à partida que que a existência de uma consonância ao nível de valores entre o Jardim 

de Infância e a família, poderá ser mais eficaz na aprendizagem dos mesmos por parte das crianças. Daí a 

pertinência do estudo que nos propusemos desenvolver, i.e., conhecer e comparar os valores que as Mães e 

Educadores de Infância consideram que devem ser ensinados a crianças em idade pré-escolar e respectivas 

práticas nesse domínio 

Metodologia 

A metodologia qualitativa assumiu um papel preponderante no nosso estudo  com o intuito de acedemos a 

uma interpretação sobretudo compreensiva. Trata-se de assumir um posicionamento teórico em alternativa 

à epistemologia positiva (mediante o qual se obtém um conhecimento do mundo, pelo estabelecimento de 

relações causais), convencional e dominante na psicologia (Nogueira, 2001). 

Esta investigação insere-se numa abordagem de pesquisa fenomenográfica. (Marton, 1987,1981, cit. em 

Grácio, 2002), focalizada  na variação das  formas de ver, experienciar e saber algo sobre determinados 

fenómenos (Marton & Booth, 1997). 

Referindo-se à investigação fenomenográfica, Säljö (1996) advoga a possibilidade de compreendermos o 

mundo como realidade experienciada e vivida pelos sujeitos. Neste sentido, a fenomenografia adopta uma 

postura interpretativa ao valorizar a experiência subjectiva dos sujeitos.  

Almeida & Freire (2000) referindo também Simões (1990), consideram que actualmente, como condição 

prévia ao conhecimento e à explicação do comportamento, se estão a retomar na Psicologia e na Educação 
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as significações pessoais dos fenómenos, as suas representações, a natureza interactiva da sua construção e 

a necessidade de se colocar na perspectiva do outro. 

Participantes 

Foi constituída uma amostra de 30 participantes do sexo feminino distribuídos por dois grupos de sujeitos 

diferenciados. O primeiro grupo foi constituído por 15 Mães (M), todas com filhos a frequentar o Jardim de 

Infância de Oeiras. Todas estas mães eram funcionárias do Ministério da Educação e nenhuma delas 

Educadora de Infância. O segundo grupo foi constituído por 15 Educadoras de Infância (EI), 9 exercendo a 

sua actividade profissional no Jardim de Infância de Oeiras e 6 no Jardim de Infância de Algés, (Zona de 

Oeiras). Embora o grupo das Educadoras de Infância pertença a dois estabelecimentos de ensino diferentes , 

estes apresentam características semelhantes. As mães que fizeram parte desta investigação apresentam 

idades compreendidas entre os 20 e os 50 anos situando-se maioritariamente as idades no intervalo entre os 

30 e 40 anos (73.5%). As habilitações das mães variam entre o 4º ano de escolaridade e o grau de Mestre. 

Na sua maioria as mães são detentoras do grau de licenciatura (66.7%). As idades das Educadoras de 

Infância se situam-se maioritariamente no intervalo compreendido entre os 40 e os 50 anos (53.5%). 

Apresentam um tempo de serviço que varia entre os 14 e os 32 anos de serviço, situando-se a maioria dos 

anos de serviço entre os 20 e os 30 anos (73.4%). No que se refere às habilitações académicas são 

maioritariamente licenciadas (80%). 

Procedimentos 

Para a recolha de dados realizámos entrevistas semi-directiva tendo construído expressamente um guião de 

entrevista para este efeito. Optámos por este tipo de entrevista na medida em que esta estrutura nos 

permite recolher informações sobre as concepções dos entrevistados, quanto aos aspectos que consideram 

mais relevantes sobre o problema em estudo, respeitando os objectivos da investigação, mas dando-lhes 

simultaneamente espaço para as abordagens que estes entenderem serem significativas. 

As entrevistas foram realizadas individualmente, áudio-gravadas e posteriormente transcritas na íntegra. 

O discurso dos sujeitos assim obtido foi posteriormente objecto de análise qualitativa (i.e., de conteúdo) e 

de análise quantitativa (frequências e percentagens). 

Resultados 

Iremos apresentar de forma muito sintética os principais resultados relativamente à concepção de valores,  

de educação de valores, faixa etária em que a mesma deve começar , quais os valores a ensinar e  quais as 

metodologias e estratégias de ensino/aprendizagem   utilizadas por Mães e Educadoras de Infância. 

Concepção de valores 

Para aceder à concepção de valores ŎƻƭƻŎłƳƻǎ ǳƳŀ ǵƴƛŎŀ ǉǳŜǎǘńƻ ŘŜ ŃƳōƛǘƻ Ƴǳƛǘƻ ŀōŜǊǘƻ Υ άtŀǊŀ ǎƛ ƻ ǉǳŜ 

ǎńƻ ƻǎ ǾŀƭƻǊŜǎΚέ 

No total da amostra e também nos dois grupos de participantes verificámos que os valores são 

conceptualizados como sendo sentimentos relativamente a pessoas e coisas, comportamentos e atitudes, 

juízos avaliativos, códigos e normas de conduta, e elementos da personalidade. São também concebidos e 

caracterizados por relação à sua natureza e formação (inata e/ou adquirida), considerados importantes e 

realizada uma apreciação critica que traduz a ideia de que actualmente existe uma crise de valores. 
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Quadro nº 1 

Tema I: Concepção de valores. Categorias, frequências e percentagens relativas à questão: Para si o que são 

valores? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A conceptualização dos valores enquanto normas e códigos de conduta é a mais saliente nos dois grupos de 

participantes sendo partilhada por ambos os grupos (E.I.  N= 8; 28.6%; M. N= 5, 41.9%)..Tanto as Educadoras 

de Infância como as Mães acentuam a ideia de que os valores são referências, códigos de condutas, 

princípios que balizam o ser, estar e o agir e também normas de convivência social. No entanto, é de realçar 

que o grupo das Mães só apresenta valores com alguma expressividade no que concerne à concepção de 

Valores enquanto normas e códigos de conduta, sendo todas as restantes conceptualizações residuais neste 

grupo de participantes.  

No total, as verbalizações das Educadoras de Infância são mais do dobro do que as verbalizações das Mães, o 

que pode indicar que os Valores são mais alvo de reflexão por parte das Educadoras de Infância. É neste 

grupo que emerge em segundo lugar a concepção de valores como algo concebido como sendo inato ou 

adquirido (N= 5; 18%). Em terceiro lugar, surge a concepção de que os valores são elementos da 

personalidade e importantes (N=4; 14.3%). 

 

Concepção de educação para os valores 

Para conhecermos a concepção dos dois grupos de participantes sobre o que é uma Educação para os 

Valores colocámos três questões: uma, relativa à sua definição, outra sobre qual a sua importância e outra 

ainda sobre por quem deve ser feita. 

O discurso produzido pelos sujeitos sobre a definição de Educação para os valores permitiu-nos identificar 

nos dois grupos de participantes duas conceptualizações: uma relativa à educação de valores como um 

processo e outra como orientada para objectivos a atingir como se pode observar no quadro seguinte. 

 

Categorias

N % N % N %

1.Sentimentos 3 10.7 1 8.3 4 10

2.Comportamentos/Atitudes 1 3.5 1 8.3 2 5

3.Juízos Avaliativos 2 7.1 1 8.3 3 7.5

4.Códigos/Normas de conduta8 28.6 5 41.9 13 32.5

5.Elementos da Personalidade 4 14.3 1 8.3 5 12.5

6.Natureza/Formação 5 18 1 8.3 6 15

7.Importância 4 14.3 1 8.3 5 12.5

8 Apreciação Crítica 1 3.5 1 8.3 2 5

Total 28 100 12 100 40 100

EI M Total
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Categorias Subcategorias

N % N % N %

1.1.Acção de Ensino 5 26.3 2 20 7 24.2

1.2.Experiencial/desco

berta
2 10.5 2 20 4 13.8

1.3.Contextualizado 1 5.3 1 10 2  6.9

1.4.Observação 

Imitação
1 5.3 1 3.4

2.1.Aquisição valores 5 26.3 2 20 7 24.2

2.2. Éticos e universais 4 21 1 10 5 17.2

2.3.Formação 

personalidade
1 5.3 2 20 3 10.3

Total 19 100 10 100 29 100

EI M Total

1.Processo

2.Objectivos

Quadro nº2 

Tema II: Concepção de educação para os valores. Categorias, Subcategorias, frequências e percentagens 

relativas à questão: Para si o que é uma educação para os valores? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A educação de valores enquanto um processo é vista como processos de acção de ensino/aprendizagem, de 

experiência e descoberta, de observação e imitação,e contextualizado. No que se refere ao entendimento da 

educação de valores como objectivos a atingir encontraram-se presentes as ideias destes como aquisição de 

valores não especificados e especificados. Estes últimos reportam-se à diminuição de desigualdades e 

formação de um adulto com dadas características pessoais e sociais que lhes permitam viver em harmonia 

com o mundo que os rodeia. 

Observa-se que os EI, comparativamente às Mães, apresentam sensivelmente o dobro das verbalizações em 

ambas as concepções (i.e., educação de valores como processo de aquisição e como objectivos /valores a 

atingir). 

Os Educadores de Infância salientam mais do que as mães a concepção de que a educação de valores é um 

processo de acção de ensino (EI,  N=5; 26.3%; M,  N= 2; 20%) ,  que tem por objectivos  a aquisição de 

valores  em geral (EI, N=5, 26.3%; M. N= 2; 20%) e a aquisição de valores éticos e universais (EI , N= 4; 21%; 

M. , N= 1; 10%). 

Ao serem questionados sobre a importância da Educação de valores ambos os grupos consideraram a 

educação dos valores de extrema importância na medida em que consideram  ajudar a criança a tornar-se 

uma pessoa melhor e a ser mais feliz, é também afirmado que a mesma é determinante e fundamental para 

uma vida equilibrada. 
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O discurso produzido pelos participantes sobre quem deve realizar a educação de Valores revela que em 

ambos grupos as verbalizações traduzem as ideias de que a educação para os valores deve ser feita pela 

família (E.I./ N= 11; 39.3%; M/ N=11; 36.7%), pela escola (E.I:/N= 9; 32.1%; M/ N=10; 33.3%) e pela 

sociedade (EI/N=8; 28.6%; M/ N=9; 30%). 

 

Quadro nº 3 

Tema II: Concepção de educação para os valores. Categorias, frequências e percentagens relativas à questão: 

Por quem deve ser feita? 

 

Categorias EI M       Total 

      N      %     N    %     N % 

1.Família 11 39.3 11 36.7 22 38 

2.Escola 9 32.1 10 33.3 19 32.7 

3.Sociedade 8 28.6 9 30 17 29.3 

Total 28 100 30 100 58 100 

 

Os dados obtidos apontam para uma ligeira maior ênfase à família levando-nos a inferir que tanto as 

Educadoras de Infância como as mães atribuem à família um papel fulcral no que à educação de valores diz 

respeito. 

Em suma, a educação para os valores é vista por ambos os grupos de participantes como devendo ser 

realizada em casa, pelos pais e família, na escola, por todos os agentes educativos e por toda a sociedade em 

geral. 

Início da educação de valores  

No total da amostra foram identificadas quatro concepções sobre a idade em que a educação de valores se 

deve iniciar: na gravidez, a partir do nascimento, precocemente, e por relação com um nível de 

desenvolvimento/idade não especificado. 
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Quadro nº 4 

Tema III: Faixa Etária. Categorias, frequências e percentagens relativas à questão: A partir de que idade 

considera que se devem educar as crianças para os valores? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nos dois grupos é o nível de desenvolvimento e idade não especificado a concepção mais referida (EI/N=10; 

43.4%; M/N=10; 37%). As verbalizações aqui contidas expressam a ideia geral de que a educação de valores 

deve ser iniciada quando a criança tem maturidade para tal. 

No grupo de Mães salienta-se igualmente a concepção de que a educação de valores se deve iniciar no 

nascimento (N=10; 37%). Verificando-se que as Educadoras referem esta concepção menos do que as mães 

(N=5; 21.8%) 

Valores a Ensinar 

Este tema foi explorado em relação a dois contextos. Um, relativo aos valores a ensinar pelos pais, outro 

relativo aos valores a ensinar pelas Educadoras de Infância. 

Relativamente aos valores a desenvolver pelos pais, nos dois grupos de participantes foram mencionados 

valores éticos, morais, relacionais e estéticos como valores que devem ser ensinados pelos pais às crianças.  

 

 

 

 

 

Categorias

N % N % N %

1.Gravidez 5 21.8 5 18.6 10 20

2.Nascimento 5 21.8 10 37 15 30

3.Precocemente 3 13 2 7.4 5 10

4.Nível de 

desenvolvimento/idade 

não especificada

10 43.4 10 37 20 40

Total 23 100 27 100 50 100

EI M Total
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Quadro nº 5 

Tema IV: Categorias, frequências e percentagens relativas à questão: Quais são os valores que os pais devem 

ajudar as crianças em idade pré-escolar a desenvolver? 

 

 

 

 

 

 

No grupo das Educadoras de Infância são os valores relacionais os que mais se destacam, veiculando a ideia 

do respeito pelos outros e normas como crucial (N=9; 40.9%). Tal encontra-se associado a uma percepção 

aprendizagem da relação com os outros como área muito importante de desenvolvimento e construção da 

personalidade nestas faixas etárias. 

No grupo das Mães assiste-se a um maior equilíbrio entre os valores enunciados destacando-se ligeiramente 

os valores éticos (N= 5; 35.7%) e morais (N=4, 28.6%).  

Analisaremos em seguida os valores considerados por ambos os grupos como devendo ser ensinados pelas 

Educadoras de Infância às crianças. 

Quadro nº 6 

Tema IV: Valores a ensinar. Categorias, frequências e percentagens relativas à questão: Quais são os valores 

que os Educadoras de Infância devem ajudar as crianças em idade pré-escolar a desenvolver? 

 

 

 

 

 

 

No que concerne ao discurso produzido pelos participantes acerca dos valores que as Educadoras de Infância 

devem ajudar as crianças em idade pré-escolar a desenvolver, Mães e Educadoras de Infância partilham as 

ideias de que os valores que as educadoras devem ensinar às crianças devem ser idênticos aos dos pais e 

que devem ser ensinados valores relacionais e sociais. No entanto, a conceptualização da Pró-Actividade e 

Pensamento Reflexivo enquanto valor que deve ser ensinado às crianças só surge no grupo das Mães. Este 

facto é bastante interessante e intrigante pelo que deveria ser alvo de futuras pesquisas de aprofundamento 

Categorias

N % N % N %

1.Valores éticos 5 22.7 5 35.7 10 27.8

2.Valores morais 5 22.7 4 28.6 9 25

3.Valores relacionais 9 40.9 3 21.4 12 33.3

4.Valores estéticos 3 13,7 2 14.3 5 13.9

Total 22 100 14 100 36 100

EI M Total

Categorias

N % N % N %

1.Valores idênticos 

aos pais
5 62.5 8 66.6 13 65

2.Pró-actividade e 

pensamento critico
2 16.7 2 10

3.Relacionais/sociais 3 37.5 2 16.7 5 25

Total 8 100 12 100 20 100

EI M Total
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Metodologias e estratégias de ensino e aprendizagem  

Na totalidade da mostra verifica-se que o ensino de valores é feito de forma situacional/circunstacial, 

através do treino de comportamentos, da modelagem., do reforço ou punição e de determinadas 

actividades e estratégias (quadro nº 7). 

Quadro nº 7 

Tema V: Metodologias e estratégias de ensino/aprendizagem. Categorias, frequências e percentagens 

relativas à questão: O que faz para ensinar os valores aos seus filhos/ crianças do seu grupo 

 

Categorias        EI        M     Total 

  N N %% N N %% N N N % 

1.Situacional/Circunstancial 44 226.7 66 442.9   110 334.4 

2Treino de comportamentos 11 66.7     11 33.5 

3.Modelagem 44 226.7 22 114.3 66 220.7 

4Reforço/punição das condutas 11 66.7 11 77.1   22 77 

5.Actividades/estratégias 55 333.2 55 335.7 110 334.4 

Total 115 1100 115 1100 229 1100 

 

Constata-se que tanto Mães como Educadoras de Infância referem mais um ensino circunstancial (EI; N= 4; 

26.7%; M; N= 6; 42.9%) e actividades e estratégias como formas de ensino de valores (EI; N= 5; 33.2%; M; 

N=5; 35.7%). As Educadoras de Infância salientam mais do que as mães o uso de modelagem (EI N=4; 26.7%; 

M; N=2; 14.3%). 

Conclusões 

Iniciámos este estudo com a intenção não só de conhecer as concepções de valores de Educadoras de 

Infância e de Mães, mas também de identificar a importância atribuída à sua educação, identificando os 

valores considerados como devendo  

ser desenvolvidos em crianças em idade pré-escolar bem como os considerados mais importantes. Os dados 

obtidos permitem-nos comparar as concepções de valores e as acções educativas neste âmbito, nos dois 

grupos em análise: Mães e Educadoras de Infância.  

Observamos que no que ŎƻƴŎŜǊƴŜ Ł ǇǊƛƳŜƛǊŀ ǉǳŜǎǘńƻ ƴńƻ Ŧƻƛ ŦłŎƛƭ ŘŜŦƛƴƛǊ άǾŀƭƻǊŜǎέΦ  bŀ ǾŜǊŘŀŘŜΣ ƻǎ ǾŀƭƻǊŜǎ 

são uma entidade multifacetada, cuja visão não deve ser esquartejada, mas integrada. Maria-Ibanez 
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ŜƴǘŜƴŘŜ ǉǳŜ άǾŀƭƻǊ Ş ǘƻŘŀ ŀ ǇŜǊŦŜƛœńƻ ǊŜŀƭ ƻǳ ƛŘŜŀƭΣ ŜȄƛǎǘŜƴǘŜ ƻǳ ǇƻǎǎƝǾel que quebra a nossa indiferença e 

ǇǊƻǾƻŎŀ ŀ ƴƻǎǎŀ ŜǎǘƛƳŀœńƻΣ ǳƳŀ ǾŜȊ ǉǳŜ ǊŜǎǇƻƴŘŜ Łǎ ƴƻǎǎŀǎ ǘŜƴŘşƴŎƛŀǎ Ŝ ƴŜŎŜǎǎƛŘŀŘŜǎέ όмфтсΣ ǇΦнлύΦ  

No cômputo geral da amostra verificamos que os valores são conceptualizados como sentimentos, 

comportamentos e atitudes, juízos avaliativos, códigos e normas de conduta, elementos da personalidade, 

aprendidos e inatos e importantes.  

Na educação para os valores as crianças passam necessariamente por estádios que a educação não pode 

ignorar ou sacrificar. Acresce que, com o decorrer dos anos, se vai afirmando, em cada ser humano, uma 

realidade enigmática mas que, apesar disso, nos é profundamente cara: o nosso próprio Eu. Este Eu afirma-

se como realidade original em cada um, a ponto de constituir fundamento bastante para o reconhecimento 

legal do direito à diferença. A educação não pode negá-lo, nem passá-lo por alto, mas colocar-se ao seu 

ǎŜǊǾƛœƻΦ 9ƭŀ Ŏƻƴǎǘƛǘǳƛ ǳƳŀ ǘŀǊŜŦŀ ŎƻƴƧǳƴǘŀ Řƻ ŜŘǳŎŀŘƻǊ Ŝ Řƻ ŜŘǳŎŀƴŘƻ ŜƳ ƻǊŘŜƳ ŀ ǉǳŜ ŜǎǘŜ ǾŜƴƘŀ ŀ άǎŜǊ 

ǉǳŜƳ ŞέΦ !ǉǳƛ ǊŀŘƛŎŀ ŀ ƭƛƎŀœńƻ ƛƴǘǊƝƴseca entre educação e valor.  

À luz do olhar dos participantes educar para os valores é um processo de ensino/aprendizagem, experiencial 

e contextualizado direccionado para objectivos de aquisição de valores, de valores éticos universais e de 

formação de uma dada personalidade sendo reconhecida uma importância elevada à educação de valores 

de crianças em idade pré-escolar. 

Educadores de Infância e Mães consideram que as crianças devem ser educadas para os valores por relação 

com um nível de desenvolvimento e idade não especificada. Embora ambos os grupos consideram que tal 

educação se deve iniciar bastante cedo são as mães que apontam mais fortemente o nascimento como o 

momento de início de tal educação. As representações imagéticas que os sujeitos têm em relação à faixa 

etária considerada para educar as crianças para os valores, parecem centram-se no ser humano que ao 

ƴŀǎŎŜǊ Ƨł ǘǊŀȊ ŎƻƴǎƛƎƻ ǳƳŀ ŎƻƴŘƛœńƻ ƘǳƳŀƴŀΣ ǇƻǊ ƛǎǎƻΣ ŀ ǎǳŀ ǾƛŘŀ Ş άǎŀƎǊŀŘŀέΣ ƴńƻ ŀǇŜƴŀǎ ŀǇƽǎ ƻ 

nascimento, mas também no útero materno. 

Relativamente a quem deve realizar a educação de valores de crianças em idade pré-escolar tanto 

Educadores de Infância como Mães atribuem um papel fulcral à família considerando também a escola e 

toda a sociedade como fulcrais. Os valores a ensinar pelos pais são entendidos pelos dois grupos de 

participantes como devendo ser de ordem relacional, ética e moral. Já quanto aos valores a ensinar pelos 

Educadores de Infância, educadores e mães consideram que devem ser idênticos aos ensinados pelos pais e 

também de âmbito relacional.  

No que concerne a metodologias e estratégias de ensino /aprendizagem utilizadas por Mães e Educadores 

de Infância para ensinar valores às crianças as mais utilizadas são situações espontâneas, embora a 

modelagem e actividades e estratégias muito assentes na comunicação e diálogo tais como canções, 

histórias e dramatizações sejam também referidas. 

Concluímos que de acordo com Educadoras e Mães os valores podem ser ensinados em todas as situações e 

contextos sendo sobretudo realizada de forma espontânea e circunstancial. No entanto, consideramos que 

as conceptualizações da educação e ensino de valores enquanto algo deliberado e sistematizado deveriam 

ser desenvolvidas sobretudo pelos Educadores de Infância o que contribuiria para uma acção educativa mais 

consistente, intencional, profunda e rica aumentando-se estratégias e metodologias eficazes para os 

desenvolver. Consideramos que ao contrário do que é conceptualizado em parte pelas Educadoras e Mães 

para uma educação de valores não basta ser-se um bom exemplo, é preciso deliberadamente ensiná-los. 
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Em relação à última questão concluamos o seguinte: a experiência vivida pelas nossas crianças nas 

actividades da educação pré-escolar condicionará a aquisição de hábitos e formas de comportamento que, 

embora não se vão manter de forma permanente e invariável ao longo da vida, constituirão as bases sobre 

as quais, posteriormente, assentarão todas aquelas condutas que directamente se relacionam com a escola 

em geral, o estudo, o trabalho, a vontade de esforço o desejo de superação (Rocha, 1996). 

Em suma, em termos globais encontramos uma consonância entre as concepções de Educadoras de Infância 

e mães sobre o que é educação de valores em idade pré-escolar e os valores a serem ensinados o que indica 

estarem estes dois sistemas a trabalhar para os mesmo fins nesta área. Demos conta da escassez de estudos 

em Portugal sobre o tema no contexto pré-escolar. Os trabalhos desenvolvidos focam quase sempre 

adolescentes ou jovens (e.g., Brites, 2006, Gouveia - Pereira, 1995). Consideramos que este estudo 

apresenta um contributo pertinente já que se debruça sobre aqueles que na faixa etária Pré-Escolar são uns 

dos principais agentes educativos, no que concerne à Educação dos Valores, i.e., as Mães e as Educadoras de 

Infância. Aliás assumimos como limitação de estudo o facto de somente termos entrevistado as mães e não 

também os pais. Embora na nossa sociedade a Mãe continue a ter um papel preponderante na educação das 

crianças nesta faixa etária, o papel do Pai tem vindo a ganhar uma presença activa cada vez maior na 

educação das crianças. 
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Resumo 

As noções de Qualidade não estão restritas às organizações de trabalho e podem extravasar para outras 

áreas. O que sucede a cada um de nós quando o trabalho corre bem? Qual a relação entre a utilização de 

sistemas de Qualidade nas organizações de trabalho e as organizações pessoais? Tal como existem boas 

práticas do lado das empresas certificadas também existem boas práticas na gestão pessoal dos indivíduos. 

Os autores estabelecem um paralelismo entre práticas das organizações e possíveis práticas pessoais, numa 

procura da Qualidade de Vida. A percepção de Qualidade é uma noção muito vaga quando abordada 

individualmente. Está dependente dos valores e formação do individuo e do seu meio envolvente. Assim 

como uma Organização com um Sistema de Qualidade tem que se adaptar ao meio em que está inserida 

para uma adaptação ao mercado, também o individuo terá que analisar o seu próprio meio envolvente para 

criar situações de vantagem e estabilidade, para usufruir da sua vida e alcançar os seus objectivos pessoais. 

A qualidade na organização pode contribuir de forma significativa para a satisfação individual e bem-estar no 

trabalho, favorecendo a satisfação e o bem estar em muitas outras áreas da vida. Por isomorfismo com as 

boas práticas organizacionais, os indivíduos podem aprender conceitos e práticas da Qualidade para as suas 

próprias vidas. Em tempo de crise, isto pode traduzir-se na necessidade de aprender a adequar 

comportamentos e procedimentos aos objectivos, em função dos recursos disponíveis. Evitando rupturas, 

patologias e disfunções, situações de descontrolo material ou emocional. 

Palavras-chave: Conceitos; Melhoria pela Qualidade; Análise de Processos; Atitudes; Qualidade de Vida 

 

 

 

 

 

 

 

mailto:serapis_bay@netcabo.pt
mailto:mdgoncalves@fp.ul.pt


II International Congress ñInterfaces of Psychology: Quality of Lifeé Living with Qualityò 

14thð15th November 2011, University of Évora. 

122 
 

v¦![L¢¸ Lb ¦{9wΩ{ t9w{t9/¢L±9Υ Cwha hwD!bL½!¢Lhb![ /hb/9t¢{ ¢h ¢I9 59±9[hta9b¢ hC 

PERSONAL QUALITY OF LIFE 

 

Abstract 

Notions of quality are not only restricted to labour organizations and may spill over into other areas. What 

happens to each of us when things go well? What is the relationship between the use of quality systems in 

ǿƻǊƪ ƻǊƎŀƴƛȊŀǘƛƻƴǎ ŀƴŘ ǘƘŜ ƻǊƎŀƴƛȊŀǘƛƻƴΩǎ ǇŜǊǎƻƴŀƭΚ Wǳǎǘ ŀǎ ǘƘŜǊŜ ŀǊŜ ƎƻƻŘ ǇǊŀŎǘƛŎŜǎ ƛƴ ǘƘŜ ŎŜǊǘƛŦƛŜŘ 

companies there are also good practices in managing personal development. The authors establish a parallel 

between the practices of organizations and possible personal practices in seeking a quality of life. The 

perception of quality is a vague concept when approached individually. It is dependent on the values and 

training of the individual and his or her environment. As an organization with a quality system has to adapt 

to the environment in which it operates to adapt to the market, so the individual will have to analyze his or 

her own environment to create situations of advantage and stability, to enjoy life and achieve personal 

goals. The quality in the organization can contribute significantly to individual satisfaction and well-being at 

work, promoting satisfaction and well-being in many other areas of life. A knock on effect of good 

organization is that individuals can learn concepts and practices of quality for their own lives. In times of 

crisis, this can result in the need to learn to adapt behaviour to objectives and procedures, depending on 

available resources. In this way we can avoid disruptions, disease and dysfunction, uncontrollable situations 

of material or emotional behaviour. 

Key-words: Concepts, Quality Improvement, Processes Analysis, Attitude, Quality of Life 

 

Âmbito 

A Qualidade depende da percepção do Cliente. O que é óptimo para um pode não ser suficientemente bom 

para outro (Mukhopadhyay, 2006). Existem definições muito conhecidas de Qualidade, frequentemente 

referidas na literatura (e.g. Pour & Yeshodhara, 2009). Crosby (1979) define Qualidade como a 

άŎƻƴŦƻǊƳƛŘŀŘŜ ŀƻǎ ǊŜǉǳƛǎƛǘƻǎέ Ŝƴǉǳŀƴǘƻ WǳǊŀƴ Ŝ DǊȅƴŀ όмфулύ ŘŜŦƛƴŜ vǳŀƭƛŘŀŘŜ ŎƻƳƻ άŀŘŜǉǳŀœńƻ Ł 

ǳǘƛƭƛȊŀœńƻέΦ 5ŜƳƛƴƎ όмфусύ ŘŜŦƛƴŜ vǳŀƭƛŘŀŘŜ ŎƻƳƻ άǳƳ ƎǊŀǳ ǇǊŜǾƛǎƝǾŜƭ ŘŜ ǳƴƛŦƻǊƳƛŘŀŘŜ Ŝ ŘŜǇŜƴŘşƴŎƛŀ ŀ 

baƛȄƻ Ŏǳǎǘƻ Ŝ ŀŘŜǉǳŀŘƻ ŀƻ ƳŜǊŎŀŘƻέΦ aǳƛǘŀǎ ƻǊƎŀƴƛȊŀœƿŜǎ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀƳ ǉǳŜ ŀ ŀƴǘƛƎŀ ŘŜŦƛƴƛœńƻ Řŀ vǳŀƭƛŘŀŘŜΣ 

άƻ ƎǊŀǳ ŘŜ ŎƻƴŦƻǊƳƛŘŀŘŜ ǇŀǊŀ ŎƻƳ ǳƳŀ ƴƻǊƳŀέ ŜǊŀ ŘŜƳŀǎƛŀŘƻ ŀǇŜǊǘŀŘŀ Ŝ ǇŀǎǎŀǊŀƳ ŀ ǳǎŀǊ ǳƳŀ ƴƻǾŀ 

ŘŜŦƛƴƛœńƻ ŘŜ vǳŀƭƛŘŀŘŜ ŜƳ ǘŜǊƳƻǎ ŘŜ άŦƻŎŀƎŜƳ ƴƻ /ƭƛŜƴǘŜέΦ bƻ essencial todas as abordagens ressaltam a 

necessidade de melhorias contínuas e a noção de que a qualidade começa num conjunto de atitudes que 

levam tempo a mudar, requerendo uma gestão responsável e actuante a longo prazo (Pires, 2007). 

De tudo isto o que será de reter? O que é afinal a Qualidade e nomeadamente a Qualidade de Vida? Sendo a 

qualidade sempre uma percepção de alguém perante algo, a sua definição ou é normalizada ou vai sempre 

depender de quem a ajuíza. 

Entre muitas perspectivas de abordar a Qualidade existem três que normalmente são usadas pelos 

detractores que têm uma ideia vaga sobre o conceito e às quais se agarram quando estão perante a 

possibilidade de pertencer a um Sistema de Qualidade. 
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Burocracia ς muitos vêem um Sistema de Qualidade como um amontoado de regras e documentos que 

apenas dão trabalho a ler e pouco fazem evoluir a Qualidade dos produtos ou serviços. 

Métricas ς muitos vêem a Qualidade como um conjunto de métricas que jogam com os números mas que na 

realidade não melhoram nada os produtos ou serviços. 

Normas ISO 9001:2008 e EFQM (European Foundation for Quality Management) ς muitos consideram os 

modelos mais elaborados como o melhor a implementar, mas muitas organizações são esmagadas pela sua 

dimensão e exigência. 

Todas estas aproximações demonstram formas diferentes de olhar para a Qualidade. As normas de 

Qualidade pretendem dar uma estruturação na forma de organizar o trabalho, baseando-se nas boas 

práticas, que a maioria das organizações concluiu serem as melhores numa perspectiva global. 

E na vida pessoal, será que algo de similar ocorre quando se trata de sistematizar as coisas de forma a 

melhorar a qualidade de vida? São três as respostas de evitamento mais frequentes: 

a) muitos vêem as mudanças como uma carga de trabalhoǎΣ ǳƳ ŜǎŦƻǊœƻ ƛƳŜƴǎƻ Ŝ ƛƴŦǊǳǘƝŦŜǊƻ όάƳǳŘŀǊ 

ǇŀǊŀ ǉǳş ǎŜ ƴŀŘŀ ƳǳŘŀΦΦΦΚέύΣ ŘŜǎŀŎǊŜŘƛǘŀƳ ƳŜǎƳƻ ŀƴǘŜǎ ŘŜ ǘŜƴǘŀǊΦ 

b) muitos evitam registos e cálculos, medidas e números que monitorizem e permitam observar de 

forma mais objectiva e consciente a vida de todos os dias. Registar o peso, o número de cigarros fumados, o 

total de dívidas acumuladas ou fazer um orçamento familiar, parecem antes formas dolorosas de ainda mais 

se atormentar... 

c) muitos evitam a orientação por códigos e regras, valores e princípios por considerarem que mais do 

ǉǳŜ ƻǊƛŜƴǘŀœƿŜǎ όάƎǳƛŘŜƭƛƴŜǎέύ ǎńƻ ŦƻǊƳŀǎ ŎƻŜǊŎƛǾŀǎ ŘŜ ƻǎ ǾŜǊƎŀǊ ŜƳ Ǿƛƭ ƻōŜŘƛşƴŎƛŀΦ 

Essencialmente a Qualidade numa organização baseia-se nas diferentes funções que essa organização tem 

que realizar para modelar a sequência dessas tarefas de forma lógica e com melhores resultados para os fins 

que se pretendem atingir. 

Normalmente as organizações devem estabelecer Objectivos a atingir que, no final do processo, possam ser 

medidos e analisados. Na conclusão da análise deve compreender-se se a forma como a organização atingiu 

os Objectivos foi a melhor ou se poderia ter alcançado um melhor desempenho.  

Como é que isto interage com os 3 pontos indicados anteriormente? 

Um sistema de Qualidade deve ser estruturado e documentado. Só desta forma é possível todos os 

colaboradores da organização unirem-se num conceito comum e começarem a caminhar para Objectivos 

comuns. 

A análise e quantificação de Objectivos só são possíveis se estes forem mensuráveis. Com a prática é fácil 

chegar à conclusão que medir objectivos só no final do processo é uma forma em que dificilmente se 

consegue manobrar a organização a realizar pequenas correcções de forma a atingir em pleno os objectivos 

estabelecidos. A solução passa pelo estabelecimento de métricas parciais para que com o devido 

acompanhamento a aproximação ao valor estabelecido pelo Objectivo seja real. A prática deste detalhe, 

acompanhamento da observação da evolução de determinados valores, é já uma melhoria face à primeira 

aproximação do simples estabelecimento de Objectivos. 
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Alguns destes aspectos são a base do estabelecimento de Normas Internacionais que guiam o 

estabelecimento da forma de gestão de organizações independentemente do seu contexto. Na prática as 

Organizações que estabelecem sistemas de Qualidade melhoram o desempenho das várias funções assim 

como a ligação entre elas.  

Os sistemas de Qualidade esclarecem as tarefas de cada colaborador nas diversas funções da Organização e 

melhoram o desempenho da organização num Objectivo comum. 

Num sistema de Qualidade em exercício muitas das funções e tarefas são realizadas de forma mais clara e 

esclarecida pelos colaboradores quando a organização é capaz de mobilizar os intervenientes para esta 

prática. O comprometimento para com a Qualidade é uma atitude essencial para que qualquer organização 

consiga evoluir nesta área. Assim, a motivação dentro da Organização é um aspecto essencial que os 

responsáveis de topo devem tomar nas suas mãos. 

Como é que tudo isto se relaciona com a Qualidade de Vida? 

Hoje em dia muitos de nós somos colaboradores numa Organização. Com maior ou menor dimensão, essas 

organizações existem em torno de todos nós. Interagimos com elas, influenciam ou determinam parte do 

que somos.  

As noções de Qualidade não estão restritas às supostas organizações de trabalho e podem extravasar para 

outras áreas. O que acontece a cada um de nós quando o dia de trabalho corre bem? A investigação em 

Psicologia Educacional, do Trabalho e das Organizações tem contribuído com múltiplos estudos que 

reforçam a importância de optimizar as experiências laborais em experiências pessoais de flow, de 

envolvimento na tarefa, de mestria e de participação activa no controlo do decurso da própria vida (e.g. 

Csikszentmihalyi, 2008). As pessoas que fazem um bom trabalho, sentem-se implicadas, valorizam o seu 

contributo e as suas responsabilidades, respeitam não só os seus objectivos e valores como os do seu grupo 

e da comunidade, e num sentido mais lato, os do planeta e os de Deus (Gardner, Csikszentmihalyi & Damon, 

2002). 

E que relação se pode estabelecer entre a utilização de sistemas de Qualidade nas Organizações de Trabalho 

e nas Organizações Pessoais? 

Tal como existem boas práticas do lado das Organizações de Trabalho também existem do lado das 

Organizações Pessoais. 

Num sistema de Qualidade das Organizações existem pontos fundamentais para o estabelecimento de 

planos de melhoria: análise da situação actual, definição de onde a organização quer estar daí a um ano, 

elaboração de um plano para alcançar essa posição, pontos de verificação ao longo do tempo, etc. 

O que impede que pessoalmente a mesma abordagem seja realizada? Se existirem os conhecimentos 

básicos do processo, a forma de os abordar e a capacidade de analogia com os processos de uma 

organização, qualquer pessoa poderá de forma similar melhorar a sua Qualidade de Vida. 

! ŎŀǇŀŎƛŘŀŘŜ ŘŜ άŘŜǎŜƴǊŀǎŎŀƴœƻέ Řƻǎ tƻǊǘǳƎǳŜǎŜǎ Ş ƴƻǊƳŀƭƳŜƴǘŜ ǳƳŀ ǾŀƴǘŀƎŜƳ ŜƳ ŎŜǊǘŀǎ ǎƛǘǳŀœƿŜǎ Ƴŀǎ 

no longo prazo não é uma boa atitude. Uma forma mais organizada a nível individual e a nível da sociedade 

seria uma mais valia nacional. Assim por que não introduzir algumas noções de Qualidade (e de gestão da 

mesma) ao nível do ensino? E qual o nível de ensino em que se devem introduzir estas noções? Os estudos 
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sugerem que o sucesso e a qualidade na aprendizagem dependem em grande parte de uma atitude activa, 

consciente e auto-regulada por parte do estudante (Schunk & Zimmerman, 1998) e que o desenvolvimento 

de hábitos de auto-monitorização e de definição de objectivos, entre outros, podem ocorrer com vantagem 

desde os primeiros anos de escolaridade (e.g. Bernard, 1997). 

 

Até que ponto é possível incentivar uma pessoa a olhar para a sua vida numa perspectiva de Qualidade 

como meio de melhorar a sua Qualidade de Vida? As secções a seguir são no seu conjunto uma breve 

reflexão sobre esta questão, fazendo o paralelo entre alguns aspectos da Norma ISO 9001, usada na gestão 

da qualidade (APCER, 2010), e aspectos correspondentes na vida pessoal. 

O Paralelo 

Tanto Indivíduos como Organizações necessitam de evoluir no tempo, de fazer evoluir estruturas e 

processos, aspectos formais e funcionais. E no entanto, quer as Organizações quer os Indivíduos resistem de 

múltiplas formas à mudança, resistem e temem tudo o que pareça ameaçar a sua estabilidade e segurança. 

Mesmo quando seguramente é imperioso mudar. 

O conhecimento e a capacidade de análise revelam-se fundamentais para esta capacidade de mudança. Esse 

conhecimento tem vertentes bastante variadas quando se está perante um sistema de Qualidade e também 

perante a vida. 

Para uma Organização evoluir num sistema de Qualidade de forma frutuosa normalmente tem que existir o 

comprometimento da gestão de topo o que nos leva a crer que no caso individual esta atitude também tem 

que estar presente. Esta forma de evoluir não ocorre de forma espontânea e inconsciente. Antes requer um 

compromisso pessoal, um envolvimento consciente e auto-controlado, uma atitude favorável à mudança, a 

escolha de determinados objectivos em função de valores e de crenças. 

Numa Organização é necessário o estabelecimento de valores da própria organização. Na componente 

individual esta premissa também é fundamental, embora por vezes possa ser mais difícil coadunar entre si 

os valores pessoais que os de uma organização ou de um grupo. 

A questão da definição de Objectivos parece facilmente comparável numa primeira aproximação, embora a 

nível pessoal seja provavelmente algo de menos comum e que pode surgir a diferentes níveis, desde os 

objectivos específicos, simples e imediatos, a outros de nível bem mais profundo e de natureza mais 

existencial ou filosófica. 

Numa Organização é necessário entender o ambiente em que essa organização está inserida para se analisar 

os intercâmbios com o meio envolvente e as interfaces que existem disponíveis. No plano pessoal também 

esta análise deve ser realizada para se poder compreender quais as opções a tomar, quais os caminhos 

possíveis a seguir. 

Numa Organização é habitual existirem funções diferentes que se conjugam e se complementam para um 

mesmo fim ou objectiǾƻ ŀ ŀǘƛƴƎƛǊΦ bŀ ŎƻƳǇƻƴŜƴǘŜ ǇŜǎǎƻŀƭ ǘŀƳōŞƳ ŜȄƛǎǘŜƳ άŦǳƴœƿŜǎέ ŘƛŦŜǊŜƴǘŜǎ ǉǳŀƴŘƻ ƻ 

ƛƴŘƛǾƝŘǳƻ Ŝǎǘł ǇŜǊŀƴǘŜ ǎƛǘǳŀœƿŜǎ ŘƛǾŜǊǎŀǎΦ {ŜǊł ǉǳŜ Ş ǇƻǎǎƝǾŜƭ ǉǳŜ ǘƻŘŀǎ Ŝǎǘŀǎ άŦǳƴœƿŜǎέ ǎŜ ŎƻƻǊŘŜƴŀǊŜƳ 

para um objectivo final? 
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Abordagem sistemática 

As Organizações fazem normalmente uma abordagem por processos. Tentam compreender o que cada 

função na organização realiza, procuram realizar o seu encadeamento e finalmente melhorar de forma 

contínua essa interdependência de forma a eliminar deficiências, pontos de duplicação de acções e uma 

forma mais fluida de sequência. 

Na componente pessoal esta abordagem também poderá ser introduzida pelo treino de capacidades de 

compreensão dos diferentes aspectos da vida individual ou familiar. Por exemplo, compreender a melhor 

forma de realizar tarefas e o seu encadeamento mais lógico. Ou procurar compreender quem dentro da 

família está mais apto a realizá-las. 

Todos nós em criança tivemos comportamentos exemplares quando o objectivo era alcançar um brinquedo 

considerado especial. O que ŜǎǘŀǾŀ ŀǉǳƛ ŜƳ ƧƻƎƻΚ h ŎƻƴǘǊƻƭƻ Řŀǎ ŜȄǇŜŎǘŀǘƛǾŀǎ Řƻ άŎƘŜŦŜκŎƭƛŜƴǘŜέ ǇŜǊŀƴǘŜ ƻ 

άŎƻƳǇƻǊǘŀƳŜƴǘƻκǎŜǊǾƛœƻέ ŜƴǘǊŜƎǳŜΦ 

9ǎǘŀǎ ǇǊłǘƛŎŀǎ ŘŜ ŀƭƎǳƳŀ ŦƻǊƳŀ άƛƴŎƻƴǎŎƛŜƴǘŜǎέ ǎńƻ ǳƳ Řƻǎ Ǉƻƴǘƻǎ ŜǎǎŜƴŎƛŀƛǎ Řŀ vǳŀƭƛŘŀŘŜ ƴŀ ƎŜǎǘńƻ Ŝ ƴŀ 

vida. Mas o facto é que elas falham quando não são consistentes e continuadas. 

Todos nós somos simultaneamente clientes e fornecedores ao longo da nossa vida. A gestão da Satisfação 

do Cliente é um dos pontos fortes das Organização que implementam sistemas de Qualidade. Na perspectiva 

pessoal, também é necessário ter uma prática e uma aprendizagem destes princípios e da sua utilização ao 

longo da vida. Trata-se de uma entre muitas outras competências no domínio da inteligência emocional, que 

embora muitas vezes referidas na literatura e na investigação (e.g. descentração, auto-estima, auto-

conhecimento, auto-reforço) acabam por ser quase omissas ao nível dos contextos de educação formal. 

Numa perspectiva pessoal, a noção de satisfação do cliente não deve traduzir-se no conformismo de se ser 

ǳƳ ά¸Ŝǎ aŀƴέΣ ŀƴǘŜǎ ƴŀ ŎŀǇŀŎƛŘŀŘŜ ŘŜ ƎŜǊƛǊ ŀǎ ŜȄǇŜŎǘŀǘƛǾŀǎ Ŝ ŘŜ ǳǘƛƭƛȊŀǊ ŜŦƛŎŀȊƳŜƴǘŜ ƻ ǇƻŘŜǊ Řŀ 

comunicação, com os outros e consigo próprio. 

Comunicação Interna e Externa 

A comunicação interna de uma Organização é um ponto fulcral não só da gestão diária e estratégica mas 

também da gestão da Qualidade. É o ponto essencial para fazer com que todos os envolvidos nas mais 

variadas funções caminhem para um objectivo comum. 

Aliada a esta vertente está também a comunicação externa. Esta deve ser coerente entre todos os 

elementos que comunicam para fora da organização. Hoje em dia com os mais variados meios de 

comunicação disponíveis todos temos uma renovada facilidade de comunicar para fora da organização. As 

formas assumidas por esta comunicação devem ser consistentes entre os diferentes níveis da organização, 

sendo necessário identificar uma linha mestra que dever ser comunicada a todos. 

Na componente pessoal a situação é bastante análoga. Ao nível da comunicação interna, cada um de nós 

precisa de aprender a ouvir-se, a comunicar consigo mesmo. Trata-se da necessidade de auto-observação e 

de auto-conhecimento; da identificação de necessidades, sentimentos, problemas. Mas além desta 

necessidade de estar atento ao discurso interno, auto-verbalizações e pensamentos automáticos, a 

linguagem pode também exercer uma função organizadora, dirigindo o comportamento de forma audível 

(quando a acção é acompanhada por um falar em voz alta) ou de forma interiorizada e quase imperceptível, 
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por vezes não consciente. Esta linguagem mediadora pode nalguns casos assumir formas perturbadas e 

perturbadoras. Erros, distorções ou contradições na comunicação podem ocorrer também ao nível pessoal, 

gerando disfunções ou respostas menos adaptadas.  

Tal como nas organizações, não faltam hoje em dia meios de expressão pessoal. Mas muitas vezes são 

usados de forma pouco assertiva, pouco clara, imprecisa, inconsistente e sem critério. Como se poderá 

então ultrapassar esta situação? A comunicação externa eficaz requer a adopção de linhas mestras, de 

opções conscientes que a tornem mais coerente e efectiva. Dizer o que se quer dizer, nem de mais nem de 

menos, a tempo e horas, sem frieza nem excesso de emoção, será provavelmente uma aprendizagem para a 

vida toda, que pode ir sendo mais ou menos apoiada e estruturada. Para uma boa comunicação é 

fundamental o estabelecimento de princípios e de valores. Neste aspecto, a formação e a experiência 

pessoal parecem ser determinantes, numa área que deve ser trabalhada ao longo do tempo, 

individualmente, em grupo, na comunidade. 

Política da Qualidade 

As Organizações já atingiram este patamar através do estabelecimento de Políticas de Qualidade. As 

Políticas de Qualidade estão hoje em dia imbuídas de muitos aspectos dos valores e princípios que se foram 

desenvolvendo ao longo dos anos e da experiência adquirida com a prática. 

Um aspecto curioso destas Políticas de Qualidade é o assumir pelas Organizações de que entre outros 

aspectos é necessário comprometer-se com o cumprimento de requisitos legais e outros, nomeadamente os 

que advêm de Organizações Externas a que pertencem. 

Em Portugal este ponto é essencial, sobretudo se olharmos para as práticas de alguns dos nossos prezados 

concidadãos que primam exactamente pelo processo contrário: nem comprometimento nem cumprimento. 

Mais uma vez esta vertente depende, na componente pessoal, de uma assunção de princípios que devem 

advir de uma formação mais cuidada. O desafio é como passar esta visão a cada indivíduo. 

Responsabilidade e Autoridade 

Este é um ponto importante na vida de uma Organização. A autoridade e responsabilidade devem ser claras 

e inequívocas. Definir quem decide e quem tem a responsabilidade de executar, garante o desaparecimento 

de alguns conflitos internos à organização. Muitas organizações utilizam o diálogo interno até se chegar a 

soluções possíveis para um problema ou situação, mas há sempre um ponto em que alguém com autoridade 

decide e alguém tem a responsabilidade de executar.  

A nível pessoal esta componente também é fundamental. O mais normal seria ser a própria pessoa a tomar 

para si as duas posições: decidir e executar as suas próprias decisões. Sentir-se com autoridade para decidir 

e responsabilizar-se por assim concretizar, etapa por etapa. Mas isto nem sempre é o mais habitual. Na 

realidade, ao nível individual podem ocorrer situações de baixa autonomia e de dependência em relação a 

terceiros, e surgem dificuldades várias ao nível da definição das situações, da exploração de alternativas e da 

tomada de decisão. E mesmo quando alguém decide com autoridade o que fazer, nem sempre é fácil 

concretizar o que se decidiu, assumir a responsabilidade sem esperar ou ceder á pressão das circunstâncias 

ou de terceiros. Ser capaz de tomar decisões e de realizar tarefas de acordo com o que se decide é condição 

necessária a que a vida tome o seu rumo em direcção aos Objectivos pessoais. 
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Revisão 

Há um momento no decorrer do planeamento da Qualidade em que as Organizações param para pensar. No 

mínimo uma vez por ano as Organizações reúnem-se para olhar o que foi feito durante o ano anterior e 

decidem, com base nesses dados, qual é o melhor caminho a seguir e quais as mudanças a fazer. 

Na perspectiva pessoal esta análise também deve ser feita. Olhar um pouco para trás, extrair as lições 

aprendidas, verificar quais as acções que estavam planeadas e quais as que realmente foram concretizadas, 

observar se objectivos e metas foram alcançados ou não. Tal como sucede nas empresas, devem ser 

identificadas situações recorrentes, ou seja, é necessário identificar situações ou tarefas incompletas que se 

vão repetindo. Do ponto de vista pessoal, este processo requer uma tomada de consciência que muitas 

vezes é dificultada por hábitos, inseguranças e crenças pessoais. Por exemplo, aceitar como normal tudo o 

que nos é habitual ou cultural, apenas porque se repete e acontece muitas vezes. 

Para mudar crenças e hábitos, para ultrapassar medos ou mesmo para olhar de forma mais objectiva a vida 

ǉǳŜ ǎŜ Ǿŀƛ ƭŜǾŀƴŘƻΣ ǇƻŘŜ ǎŜǊ ƴŜŎŜǎǎłǊƛƻ ŀ ŀƧǳŘŀ ŘŜ ǳƳ άŎƻƴǎǳƭǘƻǊ ŜȄǘŜǊƴƻέΣ ŘŜ ǳƳ ŀƳƛƎƻ ƻǳ ŘŜ ǳƳ 

profissional, psicólogo (counselor ou psicoterapeuta). 

Competência, treino e conhecimento 

As Organizações têm que procurar ter dentro de si as pessoas com competência para os processos que 

necessitam realizar para alcançar os seus Objectivos. Em caso de ausência dessas competências dentro da 

organização, uma possibilidade é dar treino aos seus colaboradores ou adquiri-las no mercado de trabalho. 

Em muitas situações as soluções só são encontradas quando alguém com conhecimento de determinado 

assunto se junta à organização. 

Do lado pessoal este problema também se coloca muitas vezes ao Indivíduo. Que fazer numa situação que 

não se domina? Tentar informar-se sobre o assunto ou eventualmente contactar alguém que tenha 

conhecimento suficiente para o resolver. No entanto, nas empresas como no dia a dia é possível encontrar 

pessoas que permanecem completamente perdidas ou desorientadas perante determinados assuntos ou 

situações, mesmo quando um simples pedido de informação ou de esclarecimento a um perito ou 

especialista na matéria poderia ser um passo de gigante para uma solução. 

Planeamento 

O produto 

As Organizações habitualmente definem planos para produzir os seus produtos, sejam eles bens materiais 

ou serviços. Neste aspecto é necessário estabelecer os requisitos e os objectivos de Qualidade do produto. 

Alguns aspectos a considerar neste processo são: verificação, validação, monitorização, medida, inspecção e 

teste específicos ao produto e o critério para aceitação do produto. 

Na perspectiva pessoal o que dizer sobre isto?  

Na escola, na profissão como no dia a dia, cada pessoa pode beneficiar com a utilização de estratégias de 

planeamento e de realização auto-regulada. Isto implica uma clarificação de objectivos e de critérios de 

auto-avaliação (por exemplo, definir o que se considera sucesso numa determinada situação), a 

monitorização do comportamento, a verificação dos resultados. 
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Um indivíduo que quer ascender a uma determinada posição numa organização deve planear os passos a 

seguir para potencialmente se posicionar e atingir um objectivo. Isto passa por, entre outros aspectos, 

analisar os requisitos dessa nova posição/função, quais os objectivos que habitualmente aí são 

exigidos/estabelecidos, qual o controlo que é mantido sobre a função, qual a qualidade exigida sobre a 

realização da função, etc. 

Relação com o Cliente 

Para as Organizações este ponto é fundamental. É necessário em primeiro lugar perceber o Cliente, o que o 

Cliente espera como solução para melhorar ou ultrapassar uma determinada situação ou necessidade. O 

Cliente pode até ter requisitos específicos para a sua actividade que a Organização tem que absorver, 

compreender e avaliar se tem capacidade para responder ao Cliente de forma satisfatória e com mais valia 

para o seu negócio. Estas especificidades podem acontecer tanto em áreas de equipamentos como de 

serviços. 

Na componente pessoal estas características são também uma realidade para a qual se deve estar 

preparado. Em qualquer relação pessoal no nosso quotidiano, existem sempre expectativas que podem ser 

atingidas, superadas ou defraudadas. Uma questão que é sempre difícil de superar é perceber o que o nosso 

interlocutor pretende em determinada altura de uma conversa, encontro, ou prestação de serviço. A 

cordialidade e a procura de um diálogo de compreensão desempenha aqui uma função essencial na procura 

do entendimento entre as partes. 

Comunicação com o Cliente 

As Organizações mais evoluídas utilizam bastante esta via quando se dirigem a clientes específicos e bem 

identificados. Fornecem ao Cliente toda a informação disponível de forma organizada e direccionada para os 

produtos que fornecem. Procuram também conhecer as queixas do Cliente relativamente ao produto que 

fornecem, no que poderiam melhorar ou fazer de outra forma para alcançar uma melhor Satisfação do 

Cliente. 

Este ponto a nível pessoal é normalmente difícil de concretizar. Habitualmente os indivíduos não estão 

conscientes da necessidade de disponibilizar aos outros informação sobre o que pretendem, o que sentem, 

o que pensam e como avaliam o que vai sucedendo. Em muitos casos assume-se que os outros sabem ou 

entendem sem que seja necessário dizer, sugerir ou pedir. Por outro lado, é necessário chegar a um estágio 

pessoal em que é possível ouvir sem considerar agressiva a informação mais ou menos positiva que vem de 

outrem. Quer seja relativamente a um serviço prestado, sobre uma comunicação ou mesmo sobre uma 

relação pessoal, importa disponibilizar e receber informação de forma precisa, funcional. 

Compras 

Este sector é uma área que cada vez mais é objecto de grande controlo dentro das Organizações. A 

organização tem que avaliar os diferentes fornecedores, qualificá-los de acordo com critérios internos e 

analisar custos e benefícios em função do produto que pretende oferecer aos seus Clientes. 

Este ponto na perspectiva pessoal quebra qualquer compra por impulso. Na realidade com o crescimento do 

marketing e da publicidade, mesmo de forma inconsciente os indivíduos são levados a adquirir o que muitas 

vezes não necessitam, ou não satisfazem efectivamente as suas necessidades reais. Na verdade, há que 
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estabelecer critérios mais ou menos rígidos para a realização de compras e aquisição de bens, em função de 

escolhas e objectivos pessoais.  

Medidas, análise e melhoria 

As Organizações realizam variadas actividades que no essencial pretendem tirar uma fotografia periódica 

sobre a sua situação para assim poderem controlar o seu futuro. Utilizam ferramentas como; Inquérito de 

Satisfação do Cliente, Auditorias Internas, Monitorização dos Processos Internos desempenhados pelas 

várias funções dentro da Organização, Monitorização do Produto e Análise dos dados. Esta análise pretende 

verificar tendências para criar a possibilidade de uma intervenção atempada antes de se verificar a fuga ao 

Objectivo estabelecido. Na realidade, o que a Organização pretende é estabelecer um mecanismo de 

Melhoria contínua face aos Objectivos estabelecidos. 

Na componente pessoal este também é o Objectivo. Alcançar passo a passo as nossas metas atingindo os 

objectivos que estabelecemos como nossos e que naturalmente consideramos como a nossa Qualidade de 

Vida. Para isso pode ser necessário aprender a observar, a medir e a registar comportamentos e resultados, 

procedimentos e necessidades. 

Conclusões 

Mesmo que de uma forma ainda muito embrionária, este trabalho sugere que em múltiplos aspectos é 

possível encontrar um paralelismo entre modelos e práticas de gestão pela Qualidade e alguns dos modelos 

psicológicos sobre a aprendizagem e o desenvolvimento pessoal, com aplicações no domínio da Psicologia 

Educacional e da Psicoterapia: modelos de auto-regulação, auto-determinação, auto-controlo, entre outros 

exemplos. Procedimentos de auto-observação e auto-monitorização, planeamento e gestão do tempo, 

resolução de problemas e tomada de decisão, estratégias de aprendizagem e de auto-reforço, constituem 

recursos que a investigação (e a intervenção) em Psicologia sugere que favorecem o bem-estar e a 

adaptação pessoal. Estes recursos podem ser usados por qualquer pessoa, de forma mais ou menos 

intuitiva, por vezes em versões de auto-didacta; ou podem ser sugeridos e aprendidos de forma mais 

estruturada no contexto clínico ou em diferentes contextos educativos, na família, na escola, na formação 

profissional. Mas no seu conjunto, todos estes modelos e procedimentos permitem estabelecer um 

isomorfismo entre a Qualidade do ponto de vista pessoal (Qualidade de Vida) e a Qualidade nas 

Organizações. E tal como nas organizações, também em Psicologia tantas vezes se observam resistências e 

desconfianças, desmotivação e falta de persistência na aplicação regular e sistemática de procedimentos de 

Qualidade, mais funcionais, objectivos e estruturados, que substituam práticas intuitivas, rotinas ancestrais e 

algumas formas de trabalhar ardilosas mas muito precárias. Tal como se observa nas organizações, é 

necessário um enorme investimento e esforço educacional para mudar práticas, concepções e atitudes. A 

colaboração entre gestores da qualidade e psicólogos educacionais pode tornar-se deveras interessante 

neste domínio, gerando novas parcerias e múltiplas possibilidades de intercâmbio ao nível da investigação, 

da formação, da gestão e do desenvolvimento pessoal. As empresas podem beneficiar se incentivarem a 

aprendizagem pelos seus colaboradores de procedimentos e estratégias que favoreçam uma melhor 

Qualidade de Vida. Os colaboradores podem beneficiar de intervenções para a Qualidade assim aplicada ao 

nível pessoal, que não só podem favorecer o envolvimento com a empresa (commitment), dando sentido ao 

trabalho e às funções que realizam, como talvez os ajudem a compreender melhor todo o esforço colectivo 

para a Qualidade na empresa. Porque afinal todos podem transportar um pouco de toda essa experiência 

para o domínio pessoal, para o seu dia-a-dia, para a melhoria contínua dos seus processos e hábitos de vida. 
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Resumo 

 

As consequências psicológicas negativas ao nível do programa de rastreio do cancro da mama por 

mamografia, tem vindo a demonstrar-se como um fenómeno relevante para os profissionais de saúde. 

O presente estudo teve como objectivos realizar a tradução, validação e adaptação cultural do instrumento 

Psychologichal Consequences Questionaire (PCQ), para uma amostra de mulheres participantes no rastreio 

mamográfico. Foram adoptadas as etapas metodológicas recomendadas pela literatura especializada, como: 

Tradução, retro-tradução, avaliação por um comité de juízes, pré-teste, análise da fidedignidade e análise 

factorial dos instrumentos na versão portuguesa. Para analisar a fidedignidade e a análise factorial da versão 

final do PCQ, administrou-se a escala a uma amostra de 119 mulheres participantes no rastreio 

mamográfico, com média de idades de 51,39 anos (±6,26). A análise da fidedignidade apresentou para o PCQ 

as seguintes medidŀǎΥ ŎƻƴǎƛǎǘşƴŎƛŀ ƛƴǘŜǊƴŀ ŘŜ όʰҐлΣутпύΣ ŀǘǊŀǾŞǎ Řƻ ŎƻŜŦƛŎƛŜƴǘŜ ŀƭŦŀ ŘŜ ŎǊƻƴōŀŎƘΤ ǇŀǊŀ ŀ 

análise da validade realizou-se a análise factorial da escala, que revelou uma estrutura com três factores 

idêntica a escala original (domínio emocional, físico e social).  

A validade e a fidedignidade do PCQ - versão portuguesa foram confirmadas pela análise factorial e análise 

da consistência interna. Sugere-se a aplicação da escala, numa amostra maior e mais representativa, a nível 

nacional, de forma a aprofundar conhecimentos para o seu melhor aproveitamento. 

A associação entre o PCQ ς versão portuguesa e as variáveis estudadas, não revelaram diferenças 

estatisticamente significativas (p> 0,05). 

 

Palavras-chave: Consequências psicológicas, Validação de Instrumento de avaliação. 
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VALIDATION STUDY OF THE PORTUGUESE VERSION PSYCHOLOGICAL CONSEQUENCES QUESTIONNAIRE 

(PCQ) 

 

Abstract 

 

The negative psychological consequences in terms of screening program for breast cancer with 

mammography, has shown itself as a phenomenon relevant to health professionals. The objective of this 

study was to perform the translation, cultural adaptation and validation of the instrument Psychological 

Consequences Questionnaire (PCQ), for a sample of women participating in mammography screening. We 

adopted the methodological steps recommended by the literature, such as: translation, back-translation, 

evaluation by a committee of judges, pre-testing, reliability analysis and factor analysis of the instruments in 

the Portuguese version. To analyze the reliability and factor analysis of the final version of the PCQ, the scale 

was administered to a sample of 119 women participating in mammography screening, with an average age 

of 51.39 years (± 6.26). The reliability analysis presented to the PCQ the following measures: internal 

consistency (h = 0.874), with Cronbach's alpha coefficient, for the validity of the analysis took place on the 

scale factor analysis, which revealed a tri-factorial structure identical the original scale (domain emotional, 

physical and social).The validity and reliability of the PCQ - Portuguese version was confirmed by factor 

analysis and analysis of internal consistency. It is suggested the application of the scale, a larger and more 

representative sample at national level, in order to deepen their knowledge to better use. The association 

between PCQ ς Portuguese version and the variables revealed no statistically significant differences (p> 

0.05). 

 

Introdução 

A adesão ao rastreio mamográfico em termos regulares, sobretudo para mulheres do grupo etário dos 50 

aos 69 anos, poderá fazer decrescer substancialmente a mortalidade associada ao cancro da mama, 

facilitando a sua detecção precoce (MAXWELL et al, 1997; BRAIN et al, 1999), através da implementação 

organizada de programas de rastreio. 

Embora a mamografia de rastreio tenha o potencial para reduzir a morbilidade e a mortalidade do cancro da 

mama, existem vivências negativas e significativas para a mulher, que podem comprometer a adesão ao 

rastreio. Para que os programas de rastreio do cancro da mama sejam bem sucedidos devem ter uma 

participação elevada e esta permanecer elevada nas fases subsequentes. Assim, torna-se importante avaliar 

os efeitos psicológicos negativos que, de alguma forma possam influenciar a adesão ao programa de 

rastreio. 

Existem vários estudos que avaliam a satisfação das mulheres com o exame da mama. No entanto, a simples 

medida da satisfação com o serviço de rastreio pode não ser clara, isto, porque medir a satisfação do 

consumidor de cuidados de saúde é difícil e ambíguo. Questões específicas sobre as consequências 

psicológicas negativas, são melhores indicadores para identificação de problemas específicos resultantes da 

participação no programa de rastreio. 



II International Congress ñInterfaces of Psychology: Quality of Lifeé Living with Qualityò 

14thð15th November 2011, University of Évora. 

134 
 

Uma vez que não se encontrou disponível em português nenhum instrumento de avaliação das 

consequências negativas a nível psicológico das mulheres participantes em programas de rastreio do cancro 

da mama, e sendo os rastreios um dos Programas Nacionais de Saúde Pública, considerou-se pertinente 

investigar nesta área.  

A elaboração deste estudo teve como objectivo central, traduzir e validar o PCQ - Psychological 

Consequenses Questionnaire (COCKBURN, J. et al. 1992), para uma amostra de mulheres participantes no 

rastreio programado de cancro da mama por mamografia. 

Este trabalho refere-se à contribuição pessoal, onde consta: os passos metodológicos efectuados; onde se 

apresentam os resultados obtidos; finalizando-se com a discussão e síntese dos resultados do estudo. 

 

Metodologia 

Depois de concedida autorização pelo autor da referida escalas, procedeu-se à sua tradução e adaptação. A 

metodologia para a tradução e adaptação das escalas foi a que se descreve em seguida: 

Tradução dos questionários para o idioma falado e escrito em Português, mantendo a estrutura e 

características da escala de origem, por dois tradutores independentes. 

wŜǘǊƻǾŜǊǎńƻ ǇŀǊŀ ŀ ƭƝƴƎǳŀ ƻǊƛƎƛƴŀƭ ǇƻǊ Řƻƛǎ άǊŜǘǊƻǾŜǊǎƻǊŜǎέΣ ǉǳŜ ƴńƻ ŎƻƴƘŜŎƛŀƳ ƻǎ ƻōƧŜŎǘƛǾƻǎ Řƻ ŜǎǘǳŘƻΦ 

Comparação das duas versões dos questionários, discutidas e corrigidas as eventuais diferenças existentes 

entre elas, por um comité de juízes. 

A tradução para língua portuguesa foi realizada por dois licenciados em língua inglesa e apresentada a um 

conjunto de três juízes com experiência na utilização de escalas de medição em saúde (dois de área dos 

cuidados de saúde primários e um de área da psicologia) que, a consideraram apta a utilizar. Esta validação 

resultou da aplicação duma técnica de consenso qualitativa. A versão final de consenso foi então aplicada à 

população alvo (pré-teste ou estudo piloto). 

Para a realização do estudo piloto deste instrumento, o mesmo foi aplicado a 10 mulheres numa unidade 

móvel de rastreio e a 10 profissionais de saúde que, após o preenchimento das escalas, foram questionados 

sobre: compreensão e pertinência das questões; facilidade de preenchimento e inclusão de itens 

desnecessários ou ofensivos. Todas as mulheres referiram boa compreensão e aceitação das questões 

apresentadas relativas ao PCQ. O tempo de resposta deste questionário situou-se entre os 5 e os 10 

minutos.  

Os profissionais de saúde, sugeriram alterar o formato de apresentação do instrumento, em forma de 

quadro, para facilitar a administração do questionário, tornando a leitura da versão portuguesa do PCQ mais 

prática e mais rápida. 

Após a análise dos resultados, não se considerou necessária a alteração ou eliminação de qualquer item 

nesta escala, tendo-se em conta a sugestão dos profissionais de saúde. Elaborou-se de seguida a versão final 

da escala. 
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Quadro 1 - Escala PCQ versão portuguesa (consequências negativas) por domínios e respectivos itens 

constituintes (versão final) 

PCQ 

Subescalas/Domínios 
Itens referentes a cada Domínio 

Domino Emocional 

(5 Itens) 

Ҟ   {Ŝƴǘƛǳ-se triste ou deprimida; 

Ҟ   {Ŝƴǘƛǳ-se assustada ou em pânico; 

Ҟ   Sentiu-se nervosa ou ansiosa; 

Ҟ   {Ŝƴǘƛǳ-se sob pressão; 

Ҟ   {Ŝƴǘƛǳ-se preocupada com o futuro. 

Domínio Físico 

(4 Itens) 

Ҟ   ¢ŜǾŜ ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜǎ ŜƳ ŀŘƻǊƳŜŎŜǊΤ 

Ҟ   bƻǘƻǳ ǳƳŀ ƳǳŘŀƴœŀ ŘŜ ŀǇŜǘƛǘŜΤ 

Ҟ   ¢ŜǾŜ ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜǎ ŜƳ ŦŀȊŜǊ ŀ ƭƛŘŀ Řŀ ŎŀǎŀΤ 

Ҟ   ¢ŜǾŜ dificuldade em cumprir o trabalho ou outros compromissos; 

Domínio Social 

(3 Itens) 

Ҟ   {Ŝƴǘƛǳ ǉǳŜ ƻŎǳƭǘŀǾŀ Ŏƻƛǎŀǎ ŀƻǎ ŦŀƳƛƭƛŀǊŜǎ ƻǳ ŀƳƛƎƻǎΤ 

Ҟ   {Ŝƴǘƛǳ ǉǳŜ ŘŜǎŎŀǊǊŜƎŀǾŀ ƴƻǎ ƻǳǘǊƻǎΤ 

Ҟ   {Ŝƴǘƛǳ ǉǳŜ ǎŜ ŀŦŀǎǘŀǾŀ Řŀǎ ǇŜǎǎƻŀǎ ǇǊƽȄƛƳŀǎ ŘŜ ǎƛΦ 

 

As respostas apresentam um formato tipo Likert, com 4 opções de resposta, correspondendo ao número 1 a 

ǊŜǎǇƻǎǘŀ άƴǳƴŎŀέΣ ŀƻ н άǊŀǊŀƳŜƴǘŜέΣ ŀƻ о άŁǎ ǾŜȊŜǎέ Ŝ ŀƻ п άƳǳƛǘŀǎ ǾŜȊŜǎέΦ ! ƳŜŘƛŘŀ Ǝƭƻōŀƭ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘŜ Ł 

média do somatório dos itens. Da escala podem ser extraídos três domínios ou sub - escalas: emocional, 

físico e social. 

 

Resultados 

Caracterização da amostra 

Finalizadas as considerações gerais deste estudo é chegado o momento da apresentação dos resultados. 

Começamos por apresentar as características gerais da amostra. É constituída por 119 mulheres, com idades 

compreendidas entre os 45 e os 67 anos de idade, sendo a média de 51.39 (±6.26) anos. Pelo teste de 

Kolmogorov-Smirnov a variável não tem distribuição normal (p= 0.001). 

Em relação ao estado civil, outra variável caracterizadora da população em estudo, permite distribuir a 

amostra da seguinte forma: 71.4% (n=85) das participantes são casadas; 10.9% (n=13) divorciadas; 9.3% 

(n=11) viúvas e apenas 8.4% (n=10) são solteiras. 
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No que concerne à caracterização da amostra por habilitações académicas, o Ensino Básico representa 

quase metade das participantes com uma percentagem de 43.7% (n=52), enquanto que o Ensino Secundário 

e a Licenciatura representa 37.0% (n=44), as licenciadas representam 19.3% (n=23) da amostra estudada. 

Associado às habilitações académicas, a variável situação laboral permite a seguinte caracterização da 

amostra: encontram-se empregadas e portanto no activo 65 (54.6%) das participantes; são domésticas 40 

(33.6%); enquanto que 8 (6.7%) estão reformadas e 6 (5.1%) estavam desempregadas no momento de 

recolha de dados. 

Apresentadas as variáveis sócio demográficas, seguem-se as variáveis clínicas: familiares directos com 

problemas nos seios; participação pela primeira vez no rastreio. 

Quando questionadas acerca da sua história familiar de problemas mamários, apenas 19.3% (n=23) das 

participantes referem existir parentes directos nesta situação. 

A pergunta relacionada com participação no rastreio revela que cerca de 63 das participantes (52.9%) já 

havia recorrido anteriormente ao programa. Cerca de 56 (47.1%) das participantes afirma ser estreante e 

por isso participar pela primeira vez num programa de rastreio deste tipo. 

Scores obtidos do pcq 

Através da aplicação da escala na amostra em estudo, obteve-se um score total médio de 25,98 com um 

ŘŜǎǾƛƻ ǇŀŘǊńƻ ŘŜ тΣнмΦ tŀǊŀ ŀƭŞƳ ŘƛǎǎƻΣ ƻǎ ƛǘŜƴǎ ŎƻƳ ƳŞŘƛŀ Ƴŀƛǎ ŜƭŜǾŀŘŀ ŘƛȊŜƳ ǊŜǎǇŜƛǘƻ ŀƻ ά{Ŝƴǘƛǳ-se 

ǇǊŜƻŎǳǇŀŘŀ ŎƻƳ ƻ ŦǳǘǳǊƻέ Ŝ ά{Ŝƴǘƛǳ-ǎŜ ƴŜǊǾƻǎŀ ƻǳ ŀƴǎƛƻǎŀέΣ ŀǇǊŜǎŜƴǘŀƴŘƻ ǳƳŀ ƳŞŘƛŀ ŘŜ оΣлл Ŝ нΣус 

respectivŀƳŜƴǘŜΦ hǎ ƛǘŜƴǎ ŎƻƳ ƳŞŘƛŀ Ƴŀƛǎ ōŀƛȄŀ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘŜƳ ŀ ά{Ŝƴǘƛǳ ǉǳŜ ǎŜ ŀŦŀǎǘŀǾŀ Řŀǎ ǇŜǎǎƻŀǎ Ƴŀƛǎ 

ǇǊƽȄƛƳŀǎ ŘŜ ǎƛέ όмΣрнύΣ ǎŜƎǳƛŘƻ ŘŜ ά¢ŜǾŜ ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜ ŜƳ ŎǳƳǇǊƛǊ ƻ ǘǊŀōŀƭƘƻ ƻǳ ƻǳǘǊƻǎ ŎƻƳǇǊƻƳƛǎǎƻǎέ όмΣрсύ 

(quadro 5) 
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Quadro 2- Score médio de cada item do PCQ - vp 

 Itens Média 
Desvio 

Padrão 
N 

pcq_f1/item 1 - Teve dificuldade em adormecer 2,54 1,015 

119 

 

pcq_f2/item 2 - Notou uma mudança de apetite 1,95 0,999 

pcq_e1/item 3 - Sentiu-se triste ou deprimida 2,55 0,871 

pcq_e2/item 4 - Sentiu-se assustada ou em pânico 2,50 0,982 

pcq_e3/item 5 - Sentiu-se nervosa ou ansiosa 2,86 0,895 

pcq_e4/item 6 - Sentiu-se sob pressão 2,31 0,981 

pcq_s1/item 7 - Sentiu que ocultava coisas aos familiares ou amigos 1,76 0,972 

pcq_s2/item 8 - Sentiu que άŘŜǎŎŀǊǊŜƎŀǾŀέ ƴƻǎ ƻǳǘǊƻǎ 1,74 0,887 

pcq_s3/item 9 - Sentiu que se afastava das pessoas mais próximas de si 1,52 0,872 

pcq_f3/item 10 - ¢ŜǾŜ ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜ ŜƳ ŦŀȊŜǊ ŀ άƭƛŘŀέ Řŀ Ŏŀǎŀ 1,69 0,909 

pcq_f4/item 11 - Teve dificuldade em cumprir o trabalho ou outros 

compromissos 
1,56 0,744 

pcq_e5/item 12 - Sentiu-se preocupada com o futuro 3,00 0,983 

 

Análise da fidedignidade do pcq - vp 

h ŜǎǘǳŘƻ Řŀ ŦƛŘŜŘƛƎƴƛŘŀŘŜ Ǝƭƻōŀƭ ƳƻǎǘǊƻǳ ǉǳŜ Ŝǎǘŀ Ş ōƻŀ ό ʰҐлΣутпύ ǇƻŘŜƴŘƻ ŀŦƛǊƳŀǊ-se que o PCQ é 

homogéneo e é muito provável que produza respostas consistentes (quadro 3) 

Quadro 3  

Coeficiente de alfa de Cronbach do PCQ ς vp 

 

 

 

 

 

Nº de Itens Alfa de Cronbach 

12 0,874 
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Uma vez que cada item se correlaciona fortemente com os restantes, no que diz respeito ao PCQ por itens 

pertencentes às respectivas dimensões obtém-se os índices de consistência interna entre 0.859 (item 3, 4 e 

5 - 3 itens da dimensão emocional desta escala) e 0.871 (item 8, item da dimensão social) (quadro 4).  

Quadro 4 - Alfa de Cronbach para a escala PCQ - vp por itens que a constituem 

 

PCQ 

Média da 

escala se 

o item for 

removido 

Variância da 

escala se o 

item for 

removido 

Correlação corrigida 

se o item for 

removido 

Alfa de Cronbach 

Se o Item for removido 

pcq_f1/item 1 23,45 43,419 0,568 0,864 

pcq_f2/item 2 24,03 43,473 0,576 0,863 

pcq_e1/item 3 23,44 43,757 0,654 0,859 

pcq_e2/item 4 23,48 42,862 0,640 0,859 

pcq_e3/item 5 23,13 45,416 0,483 0,869 

pcq_e4/item 6 23,67 42,798 0,646 0,859 

pcq_s1/item 7 24,22 45,020 0,467 0,870 

pcq_s2/item 8 24,24 45,999 0,437 0,871 

pcq_s3/item 9 24,46 44,674 0,568 0,864 

pcq_f3/item 10 24,29 44,226 0,579 0,863 

pcq_f4/item 11 24,42 45,568 0,591 0,863 

pcq_e5/item 12 22,98 43,644 0,573 0,863 
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Comparando os índices de consistência interna do estudo com a versão original, em relação aos domínios ou 

subescalas, encontraram-se valores muito próximos no domínio emocional e físico e aceitáveis na dimensão 

social (quadro 5). 

 

Quadro 5 ς Comparação dos índices de consistência interna do PCQ: versão original e versão portuguesa 

PCQ Consistência Interna: Alfa de Cronbach 

Itens 
Original (Austrália) 

N=1722 

Versão Portuguesa do PCQ 

N=119 

Domínio Emocional        3,4,5,6,12 

Domínio Físico                1,2,10,11 

Domínio Social                   7,8,9 

0,89 

0,77 

0,78 

0,83 

0,78 

0,63 

 

Análise factorial do pcq - vp 

Um indicador da força da relação, entre os itens, é o Coeficiente de Correlação parcial. O Kaiser-Meyer-Olkin 

(KMO), que varia entre zero e um, compara as correlações simples com as correlações parciais observadas 

entre os itens. Sendo que a decisão de uma Análise factorial com um KMO < 0,5 é inaceitável. No nosso caso, 

obtivemos um KMO de 0,861 (quadro 6), o que revela que a Análise factorial tem uma adequação boa para 

usar no PCQ - vp. 

 

Quadro 6 ς Teste KMO e Bartlet ς PCQ ς vp 

 

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 0,861 

 

 

Teste da esfericidade de Bartlet 

 

 

Qui-quadrado (aproximação) 545,586 

gl 66 

p ,000 
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A análise factorial gerou uma solução de três factores que juntos explicam 61,80% da variância encontrada 

nos scores para os itens do PCQ. As cargas factoriais, que expressam a correlação entre cada factor e os itens 

originais da escala, estão apresentadas no quadro 7. 

 

Quadro 7 - Análise factorial da versão portuguesa do PCQ - vp: cargas factoriais 

 

  Itens 

  

 

Factor 1 Factor 2 Factor 3 

pcq_f1/ Item 1- Teve dificuldade em adormecer 0,436 0,629  

pcq_f2/Item 2 -  Notou uma mudança de apetite 0,268 0,653 0,201 

pcq_e1/Item 3 - Sentiu-se triste ou deprimida 0,710 0,261 0,232 

pcq_e2/Item 4 - Sentiu-se assustada ou em pânico 0,798 0,212 0,150 

pcq_e3/Item 5 - Sentiu-se nervosa ou ansiosa 0,759 0,114  

pcq_e4/Item 6 - Sentiu-se sob pressão 0,730 0,129 0,357 

pcq_s1/Item 7 - Sentiu que ocultava coisas aos familiares ou amigos 0,195  0,858 

pcq_s2/Item 8 - {Ŝƴǘƛǳ ǉǳŜ άŘŜǎŎŀǊǊŜƎŀǾŀέ ƴƻǎ ƻǳǘǊƻǎ 0,175 0,368 0,404 

pcq_s3/Item 9 - Sentiu que se afastava das pessoas mais próximas de si 0,185 0,366 0,685 

pcq_f3/Item 10 - ¢ŜǾŜ ŘƛŦƛŎǳƭŘŀŘŜ ŜƳ ŦŀȊŜǊ ŀ άƭƛŘŀέ Řŀ Ŏŀǎŀ 0,147 0,852 0,136 

pcq_f4/Item 11- Teve dificuldade em cumprir o trabalho ou outros 

compromissos 
 0,761 0,342 

pcq_e5/Item 12 - Sentiu-se preocupada com o futuro 0,577 0,251 0,290 

Percentagem da ǾŀǊƛŃƴŎƛŀ ŜȄǇƭƛŎŀŘŀ ǇŜƭƻ ŦŀŎǘƻǊ                            ΧΧΧΧ              пнΣпу ҈    ммΣмм҈     уΣнм҈ 

 

Percentagem acumulada 61,80 

Método de extracção: Analise de Componentes Principais. Rotação: Varimax  

Obs: As cargas factoriais acima de 0,40 foram destacadas em negrito 
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O factor 1 explica 42,48% da variância encontrada dos scores dos itens do PCQ e foi composto pelos itens 3, 

4, 5, 6 e 12, que corresponde ao domínio emocional. O factor 2 explica 11,11% da variância e consistiu 

principalmente nos itens 1, 2, 10 e 11 (relativos ao domínio físico). O factor 3 explica 8,21% da variância e foi 

composto pelos três itens que avaliam o domínio social, itens 7, 8 e 9. 

 

Análise da associação do pcq - vp com outras variáveis estudadas 

 

Antes de analisar a influência das variáveis sobre a escala, verificou-se se seguiam uma distribuição Normal. 

Para testar a normalidade das distribuições, foi aplicado o teste de aderência de Kolmogorov-Smirnov, uma 

vez a amostra ser superior a 50. Verificando-se que o nível de significância obtido foi inferior a 0,05, não se 

verificando assim o pressuposto da normalidade, ou seja, não tem uma distribuição normal, utilizando-se 

assim testes não paramétricos. 

Analisando os resultados dos testes aplicados, verificou-se que todos os valores encontrados são superiores 

a 0,05, pelo que podemos afirmar que não há diferenças estatisticamente significativas entre o PCQ ς vp e as 

restantes variáveis estudadas. 

O quadro 8 apresenta a associação dos scores do PCQ ς vp com as variáveis estudadas. 
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Quadro 8 - Associação entre os scores do PCQ ς vp e as variáveis estudadas 

Variáveis 
PCQ-VP 

 Média (DP) 
Teste 

Idade (n=119) 
 

51,39 (6,26) 

Spearman 

p=0,101 

Estado Civil (n=119) 

Solteira 

Casada 

Divorciada 

Viúva 

 

25,00(7.84) 

25,78(6.56) 

27,54(10.30) 

26,64(8,04) 

Kruskal ςWallis 

 

p=0,067 

Habilitações Académicas (n=119) 

Até a 4ª classe 

Até ao 9º Ano 

Até ao 12º Ano 

Licenciatura 

 

26,94(7,01) 

25,36(7,22) 

25,79(6,95) 

24,65(8,02) 

Spearman 

 

p=0,134 

Situação Laboral (n=119) 

Empregada/Activa 

Desempregada 

Reformada 

Doméstica 

 

25,28(7,58) 

24,17(5,98) 

26,13(8,20) 

27,38(6,57) 

Kruskal ςWallis 

 

p=0,694 

Familiares directos com problemas mamários (n=119) 

Não 

Sim 

 

26,09(6,83) 

25,52(8,80) 

Mann-Whitney 

 

p=0,734 

Primeira vez que participa no Rastreio (n=119) 

Não  

Sim 

 

 

27,02(6,39) 

24,82(7,93) 

Mann-Whitney 

 

p=0,098 
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Discussão 

A adaptação cultural do PCQ, realizada neste estudo, seguiu todos os critérios recomendados pela literatura 

especializada. Apesar de alguns estudos (FALCÃO, 1999; FERNANDES, 2002), alertarem para a simplificação 

dos métodos de adaptação cultural e validação, propostos por GULLEMIN et al (1993); com o argumento de 

que este processo muitas vezes é de difícil realização, dependendo da população a ser estudada (FALCÃO, 

1999). A complexidade das etapas, a longa duração do processo e seu elevado custo são os principais pontos 

questionados. FALCÃO (1999), sugere um método de adaptação cultural mais simples, com possibilidade de 

maior rapidez e menor custo de execução. 

Não obstante, o presente estudo optou pelo método internacionalmente reconhecido, proposto por 

GUILLEMIN et al (1993), por ser mais difundido e adoptado no meio científico. 

CICONELLI (1997) refere que cada sociedade apresenta as suas próprias crenças, atitudes, costumes, 

comportamentos e hábitos sociais. Estas características reflectem a cultura de um país e também o 

diferencia dos outros. Perante esta situação, a adaptação cultural foi um passo fundamental neste processo. 

A avaliação de equivalência idiomática, cultural e conceitual realizada pelo comité, composto por 3 juízes, 

realizou-se de forma satisfatória, em que todos os membros analisaram a relevância de cada domínio e 

discutiram cada item do PCQ. Segundo GUILLEMIN et al (2005) este é o argumento que comprova que o 

instrumento estudado providência equivalência cultural quando comparado com o original. KIMURA (1999) 

relata ainda que, com este tipo de análise (avaliação por comité de juízes), obtêm-se a validade de conteúdo 

do instrumento. Assim sendo, estabeleceu-se também a validade de conteúdo do PCQ na língua portuguesa. 

A inclusão do pré ς teste, como sugerido por MIYAMOTO et al (2004), foi de extrema importância para maior 

entendimento e clareza do instrumento. Tendo em vista a adaptação cultural do instrumento, mereceu 

destaque uma sugestão nesta fase; a sugestão feita pelos profissionais de saúde, de alterar o formato de 

apresentação do instrumento em forma de quadros, facilitou a administração dos testes, tornando a leitura 

da versão portuguesa do PCQ mais prática e mais rápida. Assim como recomenda CICONELLI (1997), o 

instrumento deve apresentar, de preferência, formato simples, que facilite a aplicação e compreensão da 

escala, com tempo de administração apropriado. 

Após as fases de adaptação cultural, o PCQ adquiriu linguagem simples e clara, mantendo a equivalência em 

relação aos conceitos culturais portugueses. 

Segundo GUILLEMIN et al (2005) esta fase é fundamental para a cultura em estudo, GIL ς MONTE (2005) 

concorda e ressalta ainda a relevância da adaptação cultural dos instrumentos, pois instrumentos comuns a 

vários países favorecem também os estudos multicênticos. 

Para averiguação da reprodutibilidade, GUILLEMIN et al (1993) aconselham que o procedimento de 

adaptação cultural não deve somente limitar-se à tradução e adaptação, mas também ter as suas medidas 

psicométricas testadas no novo contexto cultural. Assim, neste estudo também realizou a avaliação da 

fidedignidade do instrumento, na amostra utilizada para avaliar a fidedignidade do PCQ, a média de idades 

das participantes foi de 51,39 (±6,26) anos, com um mínimo de 45 e um máximo de 67 anos. 

Esses dados demonstram que apesar de se tratar uma amostra de conveniência, foram compatíveis com a 

população dos estudos que utilizaram o PCQ (COCKBURN et al, 1992; SWANSON et al, 1996; BRETT e 

AUSTOKER, 2001). 
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A consistência interna da versão portuguesa do PCQ apresentou elevado valor de alfa (0,874), semelhante 

aos encontrados nos estudos dos autores referidos anteriormente. Como o valor de alfa de um instrumento 

se baseia nos scores atribuídos a cada item que o compõe, quanto mais semelhantes às respostas, mais 

consistente é o instrumento (PEREIRA, 2006). 

Para a Identificação da estrutura factorial da medida, a análise factorial foi utilizada. O método dos 

componentes principais e a rotação de varimax foram empregados. A matriz rodada foi obtida, tendo-se 

adoptado o critério de carga factorial de 0,40 para a inclusão de itens, valor esse recomendado pela 

literatura (CROCKER e ALGINA, 1986; KLINE, 1994). A análise dos componentes principais apontou, como a 

melhor estrutura para o instrumento, a três factores, cabendo ao factor 1 ς Domínio Emocional, factor 2 ς 

Domínio físico e factor ς 3 Domínio social. Já que os itens de conteúdo intrínseco e extrínseco se organizam 

respectivamente, nesses três factores, o que vai de encontro aos três domínios propostos pelos autores da 

escala (COCKBURN et al, 1992). 

Tendo em vista a coerência teórica da organização dos itens nos factores e os dados obtidos, optou-se por 

considerar a escala com uma estrutura com três factores. Mais precisamente, o factor 1 ς Domínio 

emocional, foi composto por 5 itens (3, 4, 5, 6 e 12) com saturação variando entre 0,577 e 0,798. Já o factor 

2 ς Domínio físico, foi composto por 4 itens (1, 2, 10 e 11) com saturação variando entre 0,629 e 0,852, e por 

fim o factor 3 ς Domínio social composto por 3 itens (7, 8 e 9) com saturação variando entre 0,404 e 0,858. 

Tendo-se verificado a ausência de evidência estatística da associação entre variáveis sócio demográficas e 

clínicas com o PCQ ς vp (consequências psicológicas negativas). Assim, não se confirma existir relação entre 

os antecedentes de participação no programa de rastreio (primeira vez ou não) com as consequências 

psicológicas negativas sentidas pelas mulheres participantes neste estudo. 

Analisando a relação entre os antecedentes clínicos (história familiar de problemas mamários) e as 

consequências psicológicas negativas sentidas, não existiu qualquer relação de significado estatístico entre 

os antecedentes clínicos e as consequências psicológicas negativas sentidas pelas mulheres da amostra em 

estudo. 

Apesar destas associações não se confirmarem, WATSON et al (2005) num artigo de revisão (meta-análise) 

sobre o impacto psicológico do rastreio mamográfico em mulheres com história familiar de cancro da mama, 

encontrou vários estudos que relacionaram o aumento de efeitos psicológicos adversos nas várias etapas do 

programa de rastreio com as variáveis sócio demográficas e clínicas. Corroborando os resultados 

encontrados, não encontraram associação entre resultados psicológicos adversos com experiência em 

rastreios anteriores (LINDFORS et al, 2001); a idade (BRETT et al, 1998, 2001; LAMPIC et al, 2001; MANIERO 

et al, 2001); ou o emprego (OLSSON et al, 1999). 

 

Conclusão 

A tradução e adaptação do PCQ, à cultura portuguesa foi realizada com sucesso, resultando numa versão 

com boa compreensibilidade, demonstrando ser um instrumento de fácil e rápida administração. 

Os testes psicométricos realizados para a validação inicial do PCQ mostraram que a escala traduzida 

manteve a validade e a fidedignidade da escala original. Recomenda-se também que o instrumento agora 
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validado, possa ser avaliado à luz de variáveis que tragam informações úteis acerca da sua validade 

concorrente e preditiva. 

No conjunto dos instrumentos multidimensionais reconhecidos como ferramentas de avaliação na área da 

saúde, o PCQ, sendo dirigido especificamente a mulheres participantes no rastreio mamográfico, pode 

desempenhar um importante papel no estudo desta população, identificando problemas e orientando 

intervenções, e eventualmente levar a uma maior adesão das mulheres ao rastreio programado do cancro 

da mama por mamografia. 

Sendo o Rastreio mamográfico programado, um importante Programa de Saúde Pública, é fundamental a 

participação de todos os profissionais de saúde, nomeadamente os enfermeiros que trabalham ao nível dos 

cuidados de saúde primários. Podendo explorar a potencialidade deste instrumento de medição (PCQ), a 

vantagem da sua aplicação reside no facto de poder ser um bom indicador das necessidades de intervenção 

e da adequada afectação de recursos, para permitir identificar os grupos de risco que mais beneficiem dos 

cuidados assistenciais, ou de respostas sociais. Ora, conhecendo melhor os factores associados, poder-se-á 

focalizar mais a prestação de cuidados e contribuir para a redução das consequências adversas, 

nomeadamente fornecendo mais informação sobre os procedimento do programa de rastreio quer no 

convite que é endereçado antes da primeira participação como quando se convoca para a consulta de 

aferição. 

Uma das dificuldades sentidas, foi em relação à diversidade de estudos realizados, sobre as consequências 

psicológicas negativas no rastreio do cancro da mama por mamografia, pela diferença de métodos e 

instrumentos aplicados, tornando difícil a comparação destes resultados.  

No entanto, o conhecimento das consequências adversas das mulheres participantes no rastreio, mesmo 

num contexto cultural limitado, permite identificar as várias formas de encarar o rastreio por mamografia e 

é um passo importante na investigação da maneira como as mulheres percepcionam as suas experiências 

durante o rastreio e de alguns factores com que se relacionam. 

Algumas limitações estão subjacentes a este estudo e portanto, os resultados obtidos pelos scores do PCQ ς 

vp devem ser interpretados tendo em conta essas limitações. As principais limitações do estudo prendem-se 

com o tipo de amostragem não aleatória utilizada, ou seja o desenho da investigação abarcar apenas 

mulheres que estavam acessíveis e concordaram em colaborar, originando a não aleatoriedade da amostra. 

Assim, pelo facto dos sujeitos terem sido extraídos de uma população com alguma homogeneidade, a 

generalização a populações similares deve ser feita com alguma reserva. Este método de amostragem 

favorece a auto-selecção, podendo as mulheres que participaram constituir uma amostra enviesada. Uma 

outra limitação está relacionada com o facto do estudo se confinar unicamente a uma área geográfica 

restrita e só numa determinada fase do rastreio (aferição), o que também contribui para que os resultados 

não possam ser generalizados a nível regional ou nacional impossibilitando a análise consoante a etapa do 

rastreio (unidade móvel e centro de aferição). Assim, seria desejável que o estudo fosse replicado com uma 

amostra aleatória e com uma representatividade geográfica mais alargada, contemplando as duas etapas do 

rastreio. 
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Resumo 

O debate acerca dos domínios a que se refere o conceito de qualidade de vida faz sobressair a relação de 

interacção entre factores de ordem social e factores de natureza individual na determinação do bem-estar 

dos sujeitos e das sociedades. Considerando-se a qualidade de vida e o bem-estar como sendo meios 

fundamentais para promoção da saúde mental e física dos indivíduos, importa esclarecer quais são as 

variáveis que concorrem para os alcançar quando estes são encarados como um fim. Será que tudo se 

resume às condicionantes sociais? Será que os sujeitos podem desempenhar um papel activo na promoção 

do seu bem-estar? O estudo que apresentamos visa responder a estas questões com um contributo 

empírico: analisando a influência de determinados factores sociodemográficos e estilos de coping sobre o 

bem-estar psicológico. Para tanto, utilizou-se uma amostra de 293 sujeitos com idades compreendidas entre 

os 18 e os 84 anos, que completaram três instrumentos: um Questionário Sócio-Demográfico (Maia de 

Carvalho & Vale Dias, 2010), a adaptação portuguesa do Brief COPE (Carver, 1997) realizada por Pais-Ribeiro 

e Rodrigues (2004) e a adaptação portuguesa das Escalas de Bem-estar Psicológico de Carol Ryff (1989), da 

autoria de Ferreira e Simões (1999). Verificou-se que as variáveis sócio-demográficas explicam uma reduzida 

proporção da variância do bem-estar psicológico e que determinados estilos de coping são preditores das 

suas dimensões específicas. A discussão contemplou as implicações que estes resultados poderão ter em 

termos da compreensão do desenvolvimento da qualidade de vida, do bem-estar e da prática de promoção 

da saúde. 

 

Palavras-chave: Qualidade de Vida; Bem-estar Psicológico; Coping; Promoção da Saúde; Desenvolvimento. 
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Abstract 

The debate about the domains referred by the concept quality of life outlines the interacting relationship 

between social factors and individual factors in determining the well-being of individuals and societies. 

Considering the quality of life and well-being as a fundamental instrument of mental and physical health 

promotion is important to clarify what are the variables that contribute to achieving them when they are 

seen as an end. Is everything explained by social determinants? May individuals play an active role in 

promoting their well-being? The present study aims to answer these questions with an empirical 

contribution: analyzing the influence of certain socio-demographic factors and coping styles in well-being. In 

order to do so, we worked with a sample of 293 subjects with ages ranging from 18 to 84 years old, who 

completed three instruments: a Socio-Demographic Questionaire (Maia de Carvalho & Vale Dias, 2010), the 

portuguese version of Brief Cope (Carver, 1997) by Pais-Ribeiro and Rodrigues (2004) and the portuguese 

version of the Psychological Well-Being Scales from Caroll Ryff (1989b) by Ferreira and Simões (1999). It was 

found that socio-demographic variables explain a small proportion of the variance in well-being and that 

particular styles of coping predict specific dimensions of psychological well-being. The discussion addressed 

the results implications regarding the understanding of quality of life and well-being development and 

health promotion practice. 

Key-words: Quality of life; Psychological Well-Being; Coping; Health Promotion; Development. 

 

Introdução 

O estudo científico da qualidade de vida nasceu após a Segunda Grande Guerra Mundial, na sequência da 

declaração de 1948 da Organização Mundial de Saúde (OMS) sobre a saúde enquanto estado de completo 

άōŜƳ-estar fíǎƛŎƻΣ ƳŜƴǘŀƭ Ŝ ǎƻŎƛŀƭέ ό²ƻǊƭŘ IŜŀƭǘƘ hǊƎŀƴƛȊŀǘƛƻƴΣ ǇΦмллύΦ 5ŜǎŘŜ ǉǳŜ ƻ ōŜƳ-estar foi 

considerado um elemento incontornável da saúde, diversas áreas do saber passaram a dedicar-lhe maior 

atenção, exercendo, nomeadamente, a sua avaliação através do conceito de qualidade de vida. Com efeito, 

enquanto a Economia se debruçou sobre a qualidade de vida das sociedades, estimando-a através dos seus 

indicadores de desenvolvimento (e.g., qualidade e quantidade de serviços de comércio, transportes, 

tecnologia, saúde), a Sociologia procurou perceber, junto dos indivíduos, o modo como o seu grupo social de 

pertença (e.g., género, idade, religião, estado civil) condicionava a sua satisfação com a vida (cf. Campbell, 

Converse & Rodgers, 1976). No âmbito da Medicina, a qualidade de vida constituiu-se como um critério de 

expressão do estado de saúde física e mental dos sujeitos e uma preocupação fundamental da Medicina 

Preventiva. Para a Filosofia, a qualidade de vida tem vindo a ser pensada como um reflexo do exercício da 

virtude e da ética.  

No domínio da Psicologia, em particular com o aparecimento da Psicologia Positiva (cf. Santos, Ferreira, Silva 

& Almeida, 2010), assistimos à construção de modelos específicos de bem-estar. Estes modelos reflectiam as 

influências do paradigma salutogénico instaurado pela OMS, pelo que, em vez de encarar a saúde como 

ausência ou contrário de doença, reclamavam uma perspectiva positiva, segundo a qual a saúde mental ou o 

bem-estar implicaria a presença de factores específicos e não a mera ausência de indicadores de 

psicopatologia (Diener, 1984; Keyes, Dhingra & Simões 2010; Manderscheid et al., 2010; Ramos, 2005; Ryff, 

1989b). A par desta ideia, a pesquisa conduzida com estes modelos viria a mostrar que mecanismos 

psicológicos característicos dos estados de bem-estar actuam de forma preventiva e terapêutica sobre a 

saúde mental e sobre a saúde física (cf. Diener & Chan, 2011; Keyes et al., 2010; Manderscheid et al., 2010; 
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Tsenkova, Love, Singer & Ryff, 2008), reforçando a necessidade de encontrar e promover os seus factores 

determinantes. 

Embora operacionalizem o bem-estar a partir de orientações conceptuais diferentes, respectivamente, uma 

focada na felicidade e outra na realização do potencial humano, os modelos de bem-estar subjectivo (BES) 

(Diener, 1984) e de bem-estar psicológico (BEP) (Ryff, 1989a, b) têm vindo a analisar, ao longo do seu 

percurso de pesquisa empírica, a influência de ambos factores sociais e individuais no desenvolvimento do 

bem-estar.  

Assente numa leitura hedonista do conceito aristotélico de eudaimonia, que entende que a felicidade é o 

bem maior e o estado final desejável (Novo, 2003), o modelo de bem-estar subjectivo, avalia o bem-estar 

através de dois construtos centrais: felicidade e satisfação com a vida. O primeiro construto diz respeito aos 

processos cognitivos que representam o balanço global que o indivíduo faz da sua vida e é avaliado através 

da satisfação com a vida e do domínio de satisfação. A Felicidade traduz a valência afectiva ou emocional dos 

estados subjectivos e é expressa através de afecto positivo e afecto negativo (Diener, Scollon & Lucas, 2004). 

O modelo conta assim, nos seus primeiros trabalhos, com um conjunto de estudos sociológicos levados a 

cabo em torno dos Social Indicators (Campbell, Converse & Rodgers., 1976), que tinham como finalidade 

perceber quais as variáveis sócio-demográficas que se relacionavam com a qualidade de vida e com a 

felicidade. Partia-se de uma perspectiva Bottom Up, segundo a qual a satisfação imediata das necessidades 

produz felicidade, enquanto a persistência de necessidades por satisfazer causa infelicidade, pelo que se 

tornava importante perceber o modo como elas eram condicionadas pelas circunstâncias de vida. Contudo, 

o conjunto de variáveis que se insere na pesquisa sócio-demográfica não parece apoiar a tese de que os 

indicadores sociais definem isoladamente a qualidade de vida (Diener & Ryan, 2009; Diener & Suh, 1997). 

Assim, os estudiosos do bem-estar subjectivo alargariam as linhas de investigação sobre o bem-estar a uma 

perspectiva Top Down que admite que o grau de satisfação necessário para produzir felicidade depende da 

adaptação ao nível de aspirações dos sujeitos, o qual é influenciado pela sua personalidade, pelos seus 

objectivos, valores pessoais, estratégias de coping, entre outros factores. Tendo contribuído amplamente 

para a compreensão de que os factores sócio-demográficos não são suficientes para explicar o bem-estar, o 

modelo de bem-estar subjectivo motivou ainda o aparecimento de uma concepção de bem-estar que 

privilegia a importância dos factores de natureza individual. 

Desenvolvido nos anos 80 por Carol Ryff (Ryff,1989b), o modelo de bem-estar psicológico baseia-se numa 

interpretação do conceito de eudaimonia que sugere que o daimon é melhor compreendido como um ideal 

face ao qual os sujeitos lutam para o alcançar, sendo a eudaimonia a manifestação do processo de realização 

do potencial pessoal (Ryff, 1989b). Como refere Novo (2003), Ryff apoiou-se na proposta de Waterman 

(1993) de que a eudaimonia integra, além da felicidade ou prazer hedonista, a expressão do 

desenvolvimento da personalidade. Considerando que o modelo de bem-estar subjectivo se revelava 

insuficiente para identificar uma estrutura de funcionamento psicológico positivo e para descrever os 

recursos psicológicos efectivos da saúde mental (Ryff, 1989b; Schmutte & Ryff, 1997), Ryff preocupou-se em 

dar resposta às lacunas detectadas na literatura existente sobre bem-estar. A investigadora partiu então da 

análise de algumas perspectivas teóricas da Psicologia Clínica, da Psicologia do Desenvolvimento e da 

Psicologia da Personalidade para explorar as qualidades que vários autores outrora associaram ao 

funcionamento positivo (cf. Ryff, 1989a, 1989b; Ryff & Heidrich, 1997; Ryff et al., 1999). E, para aferir ainda a 

existência de critérios alternativos de saúde mental eventualmente desconhecidos pelos modelos científicos, 

procedeu a uma recolha de dados de natureza qualitativa reveladores das concepções que os sujeitos 

possuem acerca do que é o bem-estar (Ryff, 1989a). Do uso combinado destas duas estratégias, uma de 
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natureza dedutiva e outra de cariz indutivo, emergiram seis dimensões, cujos nomes foram atribuídos às seis 

escalas de bem-estar psicológico que considerou (Ryff, 1989b): Aceitação Pessoal, Relações Positivas com os 

Outros, Autonomia, Domínio do Ambiente, Sentido da Vida e Crescimento Pessoal.  

Porque o bem-estar é concebido como uma construção extensiva ao ciclo de vida, que implica o assumir de 

papéis sociais, Ryff e os seus colaboradores cederam alguma atenção à influência das variáveis sócio-

demográficas no bem-estar. No entanto, à semelhança dos resultados encontrados nos estudos efectuados 

com o modelo de bem-estar subjectivo, verificou-se que os factores sócio-demográficos, isoladamente, 

explicam apenas uma reduzida proporção da variância do bem-estar psicológico (entre 3% a 24%) (Ryff, 

1989b). Outros factores, como a personalidade (Schmutte & Ryff, 1997), as experiências de vida, a avaliação 

que é feita destas (cf. Ryff & Heidrich, 1997) e o coping (Tsenkova et. al., 2008), parecem ter um maior 

impacto sobre as diferentes dimensões do bem-estar psicológico. Deste modo, a literatura tem vindo a 

enfatizar a importância de estudar os processos envolvidos na adaptação activa ao stresse e os mecanismos 

que permeiam o confronto com a adversidade, conduzindo ao crescimento (Ryff & Heidrich, 2007). 

Tomando as componentes do construto multidimensional de bem-estar psicológico como relativamente 

estáveis (Ryff, 1989b) e, de certa forma, associadas a disposições pessoais (Schmutte & Ryff, 1997), elas 

poderão reflectir o uso de determinados estilos de coping. No entanto, poucos foram os estudos sobre 

coping a avaliar o seu efeito sobre o bem-estar, utilizando outras medidas que não do domínio da 

psicopatologia. 

O objectivo fundamental desta investigação é dar um contributo para a compreensão dos factores que 

concorrem para o desenvolvimento de uma vida de qualidade, de bem-estar. Perante o que é sugerido pela 

literatura anterior, pretende-se responder a duas questões: Será que tudo se resume às condicionantes 

sociais? Será que os sujeitos podem desempenhar um papel activo na promoção do seu bem-estar? Partindo 

de um modelo que encara o bem-estar como um processo de desenvolvimento pessoal e que, por isso, 

confere aos sujeitos um papel activo na resolução dos seus problemas, torna-se relevante avaliar a influência 

dos estilos de coping no bem-estar psicológico. As hipóteses de trabalho estabelecidas foram as seguintes: 

H1- Existem relações de associação entre as dimensões do bem-estar psicológico e as variáveis sócio-

demográficas; H2- Existem relações de associação entre as dimensões específicas do bem-estar psicológico e 

os diferentes estilos de coping avaliados; H3- As variáveis sócio-demográficas explicam uma reduzida 

proporção da variância do bem-estar psicológico; H4- Os estilos de coping influenciam a relação entre as 

variáveis sócio-demográficas e o bem-estar psicológico; H5- Determinados estilos de coping são preditores 

de níveis mais elevados de bem-estar psicológico. 

Metodologia 

Sujeitos 

Participaram neste estudo 293 sujeitos, dos quais 198 (67.6%) pertencem ao sexo feminino e 95 (32.4%) ao 

sexo masculino (Tabela 1). A média de idade dos participantes é de 32.75 anos (DP = 13.29), tendo o 

indivíduo mais novo 18 anos e o mais velho 84 anos. Mais de metade dos sujeitos situa-se na faixa etária dos 

18 aos 30 anos (55.3%), isto é, dos jovens adultos (Tabela 1). A maioria dos sujeitos está solteira (59%) ou 

está casada (31.4%) e vive com pais e irmãos (12.3%) ou com o cônjuge (26.3%). Quanto à distribuição dos 

sujeitos por nível sócio-económico, é possível constatar que o nível sócio-económico médio é aquele que 

aparece com maior frequência (67.9%) na amostra (Tabela 1). Em termos de habilitações literárias, surgem 

destacados dois grandes grupos, o dos sujeitos que apenas completaram o 12ª de escolaridade (46.8%) e o 

dos indivíduos que possuem uma licenciatura (41.3%) (Tabela 1).  
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Tabela 1. Distribuição dos sujeitos em função das variáveis sexo, faixa etária, nível sócio-económico e 

habilitações literárias. 

 N % 

Sexo   

Masculino 95 32.4 

Feminino 198 67.6 

Total 293 100 

Faixa Etária   

18-30 162 55.3 

31-60 118 40.3 

җсл 8 2.7 

Não respondeu 5 1.7 

Total 293 100 

Nível Sócio-Económico   

Baixo 23 7.8 

Médio 199 67.9 

Elevado 59 20.1 

Não respondeu 12 4.1 

Total 293 100 

Habilitações Literárias   

4º ano 2 0.7 

9º ano 15 5.1 

12º ano 137 46.8 

Licenciatura 121 41.3 

Mestrado 16 5.5 

Não respondeu 2 0.7 

Total 293 100 
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Instrumentos 

 

Questionário Sócio-Demográfico ς com vista à obtenção de dados que permitissem descrever a amostra, 

aplicou-se um questionário sócio-demográfico composto por 15 questões relativas a características dos 

sujeitos (sexo, idade, nacionalidade, estado civil, agregado familiar), da sua área de residência e naturalidade 

(urbana/rural, região geográfica) e do seu nível sócio-económico (profissão do sujeito, profissão dos pais, 

habilitações literárias do sujeito, habilitações literárias dos pais, condição na profissão).  

Questionário Brief COPE ς para avaliar os estilos de coping, recorreu-se à adaptação portuguesa do Brief 

COPE (Carver, 1997) que foi realizada por Pais-Ribeiro e Rodrigues (2004). O instrumento é constituído por 

uma pergunta de resposta aberta em que se pede aos sujeitos para identificarem um problema recente e 

por 28 itens que avaliam diferentes tipos de coping (Utilizar Suporte Instrumental; Humor; Auto Distracção; 

Planear; Negação; Religião; Utilizar Suporte Social e Emocional; Desinvestimento Comportamental; Coping 

Activo; Auto-Culpabilização; Reinterpretação Positiva; Uso de Substâncias; Expressão de Sentimentos; 

Aceitação). Ao todo, o instrumento possui 14 escalas, cada uma delas composta por 2 itens. No que se refere 

ao formato dos itens, estes podem ser redigidos nos termos da acção que o sujeito implementou numa 

ŘŜǘŜǊƳƛƴŀŘŀ ǎƛǘǳŀœńƻ άŦƛȊ ƛǎǘƻέ όƻ ǉǳŜ ǇŜǊƳƛǘŜ ŀǾŀƭƛŀǊ ƻ ŎƻǇƛƴƎ ǎƛǘǳŀŎƛƻƴŀƭύ ƻǳ Řŀǎ ŜǎǘǊŀǘŞƎƛŀǎ ŀ ǉǳŜ 

ƘŀōƛǘǳŀƭƳŜƴǘŜ ǊŜŎƻǊǊŜ άŎƻǎǘǳƳƻ ŦŀȊŜǊ ƛǎǘƻέ όŎŀǎƻ ƻ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŘƻǊ ǇǊŜǘŜƴŘŀ ŀǾŀƭƛŀǊ ƻ coping disposicional). As 

respostas são cotadas numa escala ordinal (de 0 a 3) com quatro alternativas. Uma vez que se tinha 

interesse em avaliar os estilos de coping, optou-se pelas seguintes possibilidades de resposta: Nunca 

costumo fazer isto; Às vezes costumo fazer isto; Costumo fazer isto várias vezes; Costumo fazer isto sempre. 

Atendendo ao facto de que são avaliados diferentes tipos de coping, o resultado final não é calculado a 

partir de uma nota global mas da pontuação total obtida em cada subescala. Na Tabela 2 apresenta-se uma 

comparação entre os valores do Alpha de Cronbach da adaptação para a população portuguesa e os valores 

do presente estudo. Tendo-ǎŜ ǾŜǊƛŦƛŎŀŘƻ ǉǳŜ ŀǎ ǎǳōŜǎŎŀƭŀǎ άtƭŀƴŜŀǊέ Ŝ ά!ǳǘƻ /ǳƭǇŀōƛƭƛȊŀœńƻέ ƴńƻ 

apresentam valores de fiabilidade adequados, decidiu-se que estas não seriam incluídas nas análises feitas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



II Congresso Internacional Interfaces da Psicologia: ñQualidade de VidaéVidas de Qualidade.ò 

14 e 15 de Novembro de 2011 

155 
 

Tabela 2. Valores do Alpha de Cronbach do Brief COPE: comparação entre o estudo de adaptação para a 

população portuguesa e o presente estudo 

Escalas do Brief COPE 
Valores do estudo de adaptação 

para a população portuguesa 
Valores do presente estudo 

Utilizar Suporte  

Instrumental 
.81 .73 

Humor .83 .71 

Auto Distracção .67 .70 

Planear .70 .52 

Negação .72 .66 

Religião .80 .79 

Utilizar Suporte Social e 

 Emocional 
.79 .74 

Desinvestimento  

Comportamental 
.78 .62 

Coping Activo .65 .62 

Auto Culpabilização .62 .49 

Reinterpretação Positiva .75 .67 

Uso de Substâncias .81 .81 

Expressão de Sentimentos .84 .72 

Aceitação .55 .61 

 

Escalas de Bem-Estar Psicológico ς para aceder ao bem-estar psicológico dos sujeitos da amostra 

considerada, utilizou-se a versão portuguesa das Escalas de Bem-Estar Psicológico de Carol Ryff (1989b), da 

autoria de Ferreira e Simões (1999). O instrumento contém seis escalas representativas das dimensões do 

funcionamento psicológico positivo e que são as seguintes: Relações Positivas com os Outros, Sentido de 

Vida, Aceitação Pessoal, Domínio do Ambiente, Crescimento Pessoal e Autonomia. Ao todo, o instrumento 

possui 84 itens que são cotados numa escala de tipo Likert com seis pontos [(1) Completamente em 

desacordo; (2) Moderadamente em desacordo; (3) Ligeiramente em desacordo; (4) Ligeiramente de acordo; 

(5) Moderadamente de acordo; (6) Completamente de acordo]. No que diz respeito aos parâmetros de 

interpretação dos resultados, é efectuado um somatório dos itens pertencentes a cada uma das escalas, 














































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































