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Resumo

O envolvimento do estudante no ensino superior depende de multiplos fatores contex-
tuais, como a familia, o nivel sociocultural e o ambiente académico, assumindo-se como deter-
minante para o sucesso (Covas & Veiga, 2018). A transi¢ao para este novo contexto ¢ frequen-
temente acompanhada de desafios relacionados com a distancia da familia e amigos, a gestao
do tempo e da autonomia, bem como com as relagdes interpessoais (Araujo & Almeida, 2015;
Casanova et al., 2021; Faria, 2023; Ferreira et al., 2022). Acrescem, por vezes, dificuldades
financeiras, que podem intensificar sintomas de ansiedade, depressdo e insatisfacdo (Casanova
et al., 2021; Faria, 2023). O presente estudo teve como objetivo compreender os fatores que
influenciam a adaptacao dos estudantes ao ensino superior, com especial enfoque nos trabalha-
dores-estudantes. A amostra foi composta por 120 estudantes do 1.° ano da Universidade da
Madeira, divididos em dois grupos: 60 estudantes tradicionais e 60 trabalhadores-estudantes.
Foram aplicados um questionario sociodemografico e académico, o QAES — Questionario de
Adaptagdo ao Ensino Superior (Aragjo et al., 2014, 2019a) e o ICPADA — Inventario de Ca-
racteristicas Psicologicas Associadas ao Desempenho Académico (Antunes et al., 2017). Os
resultados mostraram que os estudantes tradicionais apresentaram maior integracao social, en-
quanto os trabalhadores-estudantes se destacaram pela motivacdo, persisténcia e clareza de
objetivos, alcangando niveis de adaptagdo global semelhantes. Variaveis como o género, a mé-
dia de entrada, o curso de 1.* op¢do, o tempo de estudo e 0 compromisso com o curso revela-
ram-se importantes, parecendo o Projeto de Carreira um fator central para o sucesso e a per-
manéncia. Estes resultados reforcam a importancia de politicas e praticas institucionais dife-
renciadas, capazes de responder as necessidades de perfis estudantis diversos.

Palavras-chave: Adaptacdo, Ensino Superior, Trabalhadores-estudantes, estudantes

tradicionais
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Abstract

Student engagement in higher education depends on multiple contextual factors, such
as family, socio-cultural level, and academic environment, and is considered a determining
factor for success (Covas & Veiga, 2018). The transition to this new context is often accompa-
nied by challenges related to distance from family and friends, time management and auton-
omy, as well as interpersonal relationships (Aratijo & Almeida, 2015; Casanova et al., 2021;
Faria, 2023; Ferreira et al., 2022). In addition, there are sometimes financial difficulties, which
can intensify symptoms of anxiety, depression, and dissatisfaction (Casanova et al., 2021;
Faria, 2023). The aim of the present study was to understand the factors that influence students'
adaptation to higher education, with a special focus on working students. The sample consisted
of 120 first-year students from the University of Madeira, divided into two groups: 60 tradi-
tional students and 60 working students. A sociodemographic and academic questionnaire, the
QAES — Questionnaire on Adaptation to Higher Education (Aratjo et al., 2014, 2019a) and the
ICPADA — Inventory of Psychological Characteristics Associated with Academic Performance
(Antunes et al., 2017) were applied. The results showed that traditional students had greater
social integration, while working students stood out for their motivation, persistence and clarity
of objectives, achieving similar levels of overall adaptation. Variables such as gender, average
entry grade, first-choice course, study time, and commitment to the course proved to be im-
portant, with Career Planning appearing to be a central factor for success and retention. These
results reinforce the importance of differentiated institutional policies and practices capable of
addressing to the needs of diverse student profiles.

Keywords: Adaptation, Higher Education, Working students, Traditional students
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Introducio

A transi¢do para o Ensino Superior (ES) constitui uma etapa particularmente significa-
tiva e exigente no percurso académico e pessoal dos estudantes. Este processo envolve ndo
apenas um aumento substancial das exigéncias académicas, mas também alteragdes profundas
nas dinamicas sociais, emocionais e organizacionais, exigindo dos estudantes uma reestrutura-
¢do das suas rotinas, expectativas e métodos de aprendizagem (Casanova et al., 2021). A lite-
ratura tem evidenciado que o primeiro ano de frequéncia no ES configura-se como o periodo
mais vulneravel em termos de abandono escolar, sendo este frequentemente associado as difi-
culdades de adaptagdo ao novo contexto académico (Pascarella & Terenzini, 2005; Tinto,
2012). A adaptagao a este novo ambiente implica enfrentar multiplos desafios, entre os quais
se destacam o afastamento da rede de suporte familiar e social, a necessidade de desenvolver
competéncias de gestdo do tempo e de autonomia, bem como a construcao de novas relagdes
interpessoais (Aratjo & Almeida, 2015; Casanova et al., 2021; Faria, 2023; Ferreira et al.,
2022). Estes fatores podem ser agravados por constrangimentos financeiros (Casanova et al.,
2021), contribuindo para o surgimento de sintomatologia psicologica, como ansiedade, depres-
sdo e sentimentos de insatisfacdo (Faria, 2023).

O envolvimento dos estudantes no contexto académico ¢ amplamente reconhecido
como um processo multifacetado, influenciado por uma variedade de fatores contextuais, entre
os quais se destacam o ambiente familiar, o nivel sociocultural de origem e as condigdes insti-
tucionais das instituigdes de ensino. Estes fatores exercem um impacto significativo no per-
curso escolar dos individuos, assumindo um papel determinante na promocao do sucesso edu-
cativo (Covas & Veiga, 2018).

Nas ultimas décadas, o ES tem vindo a registar um aumento progressivo do nimero de
estudantes matriculados, reflexo das politicas de democratizagdo do acesso a educagdo (Cabrito

et al., 2021; Cerdera & Cabrito, 2018). Esta expansdo tem conduzido a uma maior diversidade



no perfil dos estudantes, com um acréscimo da presenga de publicos considerados nao tradici-
onais, incluindo estudantes mais velhos, oriundos de contextos socioeconémicos desfavoreci-
dos ou com necessidades educativas especiais (Almeida & Castro, 2017). O alargamento do
acesso tem repercussoes na distribui¢ao dos estudantes pelas institui¢des e cursos, observando-
se um crescimento das situagdes em que o ingresso nao corresponde a primeira op¢ao dos can-
didatos (Fonseca et al., 2014). Esta realidade tende a acentuar os desafios associados a adapta-
¢do ao ES, particularmente durante o primeiro ano, podendo estar na origem de maiores niveis
de insucesso académico e de inten¢des de abandono (Araujo et al., 2016).

No contexto do sistema educativo portugués, o abandono escolar no ES permanece uma
problematica relevante, com particular incidéncia no primeiro ano de frequéncia. Dados recen-
tes da Direcao-Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia (DGEEC, 2022) evidenciam que o
abandono precoce continua a constituir um dos principais desafios enfrentados pelas institui-
coes de ES em Portugal. Entre os fatores mais frequentemente associados a este fenomeno
encontram-se as expectativas irrealistas em relacdo aos cursos, as dificuldades de integracao
social, os constrangimentos financeiros e a auséncia de apoio social e emocional adequado
(DGEEC, 2022).

Neste enquadramento, a compreensdo aprofundada dos processos de adaptagdo e reten-
cdo dos estudantes, sobretudo nos momentos iniciais do seu percurso académico, reveste-se de
particular importancia. Promover a adaptagdo bem-sucedida ao contexto do ES constitui uma
condi¢ao fundamental ndo apenas para o éxito académico individual, mas também para a redu-
c¢do do impacto do abandono escolar no sistema educativo.

O presente estudo tem como objetivo contribuir para esse entendimento, analisando as
formas pelas quais estes fatores se manifestam e, eventualmente, permitindo identificar possi-
veis estratégias de mitigacdo. Neste caso, contemplaremos a adaptacdo ao ES de estudantes

tradicionais e trabalhadores-estudantes.



Estudantes no Ensino Superior
A democratizacao do ES

Até a Revolugado de 25 de Abril de 1974, o acesso ao ES em Portugal era fortemente
restrito, reservado sobretudo as elites sociais e econdmicas (Pereira, 2014). A elevada taxa de
analfabetismo, a desvaloriza¢ao da educagdo ¢ as dificuldades econdmicas das familias portu-
guesas constituiam obstaculos significativos ao prosseguimento de estudos, agravados por po-
liticas educativas do Estado Novo (1926—1974) que favoreciam as classes privilegiadas (Lima,
2009; Silva et al., 2024).

A democratiza¢do do ES ganhou impulso com a revolucao de 1974, promovendo mu-
dangas estruturais no sistema educativo. A expansao e descentralizagao das instituigdes, asso-
ciada a implementagdo de politicas de apoio social, possibilitou o acesso de grupos anterior-
mente excluidos, promovendo assim a igualdade de oportunidades (Cabrito et al., 2021; Silva
et al., 2024).

Este processo teve um impacto significativo no desenvolvimento do pais, contribuindo
para a redugdo das desigualdades sociais, o aumento das qualificagdes da populacdo ativa e a
modernizacao do sistema de ES (Cabrito et al., 2021; Lima, 2009).

O ES contemporaneo caracteriza-se por uma crescente heterogeneidade do corpo estu-
dantil, traduzida em diferentes niveis de preparagdo académica, origens socioeconomicas € ne-
cessidades especificas. Esta diversidade tem sido acentuada pela intensificagdo dos processos
de internacionaliza¢do, que colocam desafios adicionais a adaptacao cultural, linguistica e so-
cial dos estudantes internacionais (Almeida & Cruz, 2010; R. V. de Castro & Almeida, 2016;
Lopes et al., 2023).

Simultaneamente, a incorporacdo de tecnologias digitais € metodologias pedagogicas
inovadoras exige abordagens inclusivas que assegurem a equidade no acesso as novas formas

de ensino e aprendizagem (Lopes et al., 2023). Paralelamente, o envelhecimento da populagdo



e as exigéncias do mercado de trabalho tém contribuido para o aumento da participagao de
estudantes mais velhos, frequentemente com responsabilidades familiares e profissionais, que
procuram o ES como via de requalificacdo e progressdao profissional (Aratjo & Almeida,
2015).

Estudantes Nao-Tradicionais

A expansao e massificacao do ES nas ultimas décadas contribuiram para uma crescente
diversidade do corpo estudantil, promovendo a inclusao de perfis anteriormente sub-represen-
tados nas institui¢des de ensino. Estes estudantes contrastam com o perfil tradicional, caracte-
rizado por serem jovens, que transitam diretamente do secundario para o ES, em regime diurno,
sem responsabilidades familiares ou laborais (Teichler, 2008). A sua presenca levanta novos
desafios as institui¢des, exigindo politicas de inclusdo mais ajustadas a heterogeneidade das
trajetorias de vida e necessidades especificas (OECD, 2022).

O envelhecimento demografico, aliado a crescente valorizagdo da aprendizagem ao
longo da vida (ALV), tem potenciado o aumento da participag¢do de adultos no ES, assumindo
estes um papel cada vez mais relevante no sistema educativo portugués (Aratjo & Almeida,
2015). Reconhecer as especificidades dos estudantes ndo-tradicionais ¢ essencial, ndo apenas
por razdes de equidade, mas também como oportunidade para enriquecer o sistema de ensino
e torna-lo mais responsivo aos desafios de uma sociedade em transformagdo (OECD, 2022).

Incluem-se na categoria de estudantes ndo-tradicionais os individuos com mais de 24
anos, TE, estudantes com responsabilidades familiares, pessoas que ingressam por vias alter-
nativas (como o contingente de Maiores de 23), bem como aqueles provenientes de contextos
socioecondmicos desfavorecidos, minorias étnico-culturais ou com necessidades educativas
especiais (NEE). Estes estudantes enfrentam frequentemente multiplas barreiras a adaptagao e

ao sucesso académico, como dificuldades financeiras, conciliagdo de papéis familiares e



profissionais, menor disponibilidade para o envolvimento académico e dificuldades de integra-
¢ao social (Monteiro et al., 2014; J. Soares & Taveira, 2024).

Em Portugal, politicas publicas como a criagdo dos Cursos Técnicos Superiores Profis-
sionais (CTeSP) tém contribuido para alargar o acesso a estes grupos (DGEEC, n.d.).

Trabalhadores-Estudantes

Nos termos do Codigo do Trabalho (Artigo 89.°, 2009), ¢ considerado trabalhador-es-
tudante qualquer trabalhador que frequente um nivel de ensino, formagdo profissional ou pos-
graduacdo com duracdo igual ou superior a seis meses. Este estatuto procura proteger o direito
a qualificacdo, mas, na pratica, coexistem diversas barreiras institucionais e laborais que difi-
cultam a sua efetiva concretizacdo (Silva, 2019).

As institui¢cdes de ensino nem sempre adotam medidas que reconhecam e acomodem
as especificidades dos TE (Barros & Lopes, 2015), perpetuando situagdes de "inclusdo exclu-
dente" (Kuenzer, 2002). Simultaneamente, no setor privado, muitas entidades empregadoras
nao demonstram flexibilidade na conciliacdo entre trabalho e estudo, e alguns estudantes sen-
tem-se discriminados por exercerem os seus direitos legais (Alexandra & Pereira, 2017; Costa,
2011). Esta realidade conduz frequentemente a uma sobrecarga fisica e emocional, intensifi-
cada por sentimentos de isolamento, privagdo de sono, desmotivacdo e menor participagdo na
vida académica (Alexandra & Pereira, 2017).

As dificuldades enfrentadas pelos TE sdo particularmente acentuadas nas mulheres, que
acumulam, com maior frequéncia, responsabilidades familiares e domésticas, o que agrava o
impacto do esforco de conciliagdo (Costa, 2011). Além disso, os estudantes que ingressam pelo
contingente Maiores de 23 anos evidenciam, segundo dados da DGEEC (2022), maiores taxas
de abandono ou tempos de conclusdo mais prolongados. Estas dificuldades estdo associadas

tanto a fatores institucionais - como a inadequagdo dos horarios e servi¢os - como a fatores



individuais, nomeadamente lacunas na preparagao académica de base e dificuldades na gestao
do tempo (Monteiro et al., 2014).

O impacto negativo da atividade laboral sobre o desempenho académico ¢ particular-
mente evidente entre estudantes que trabalham a tempo inteiro (>35 horas semanais), uma vez
que o investimento de energia no contexto profissional tende a ocorrer em detrimento do en-
volvimento académico (Astin, 1999; Pascarella & Terenzini, 1991). No entanto, estudos como
os de Hood et al., (1992) e Elling & Elling, (2000) apontam que o trabalho a tempo parcial,
desde que bem gerido, pode ndo comprometer, e até beneficiar, o sucesso académico, ao pro-
mover competéncias de gestdo de tempo, disciplina e resiliéncia.

Adaptacio ao ES
Transicio, adaptacio e permanéncia no ES

A transi¢do para o ES configura-se como um periodo critico de adaptagdo, com impacto
significativo ndo apenas na vida académica dos estudantes, mas também nas suas dindmicas
pessoais e familiares. Frequentemente, esta fase coincide com a transi¢ao da adolescéncia para
a idade adulta, o que acentua a complexidade do processo adaptativo. Neste contexto, a adap-
tacdo assume um caracter multifacetado, influenciando diretamente a experiéncia académica,
o sucesso escolar e o desenvolvimento pessoal, e revelando-se determinante para a permanén-
cia dos estudantes no ES.

Nos tltimos anos, o perfil etario e social dos estudantes universitarios portugueses tem-
se diversificado, com o aumento da presenca de adultos que ingressam ou regressam ao ES
como estratégia de reconfiguragdo dos seus percursos de vida e valorizagdo profissional (Mon-
teiro et al., 2014). Esta diversidade coloca novos desafios as institui¢des, exigindo uma resposta
mais flexivel e inclusiva.

A adaptacdo ao contexto académico superior requer, sobretudo nos primeiros meses, a

aquisi¢do e desenvolvimento de multiplas competéncias pessoais, sociais e cognitivas. De
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acordo com Ferreira et al., (2001), os estudantes apenas comegam a sentir-se plenamente inte-
grados, em termos sociais e afetivos, apds o quinto ou sexto més de frequéncia. Este periodo
inicial € exigente e, muitas vezes, marcado por sentimentos de desorientagdo, inseguranca ¢
instabilidade emocional.

A adaptacao ao ES ¢ um constructo multidimensional que se refere ao processo pelo
qual os estudantes se ajustam as exigéncias académicas, sociais € emocionais inerentes a vi-
véncia universitaria (Tavares, 2014). Segundo o modelo tedrico proposto por Baker e Siryk
(1984), a adaptagao inclui quatro dominios interdependentes:

e Ajustamento académico, associado ao desempenho, motivacdo e envolvimento
nas tarefas de aprendizagem,;

e Ajustamento social, relacionado com a capacidade de estabelecer vinculos in-
terpessoais e integrar-se na vida académica;

e Ajustamento pessoal-emocional, referente a gestdo de emogdes, stress e bem-
estar psicologico;

e Compromisso institucional, traduzido pelo sentimento de pertenca e identifica-
¢do com a instituicdo de ensino.

Estes dominios interagem dinamicamente e influenciam a experiéncia universitaria glo-
bal, sendo considerados determinantes para o sucesso académico e o bem-estar do estudante
(Baker & Siryk, 1984; Tinto, 2012).

O envolvimento académico dos estudantes depende de fatores contextuais relevantes,
como o ambiente familiar, o nivel sociocultural e as condi¢des institucionais, os quais influen-
ciam de forma decisiva o percurso escolar e o sucesso académico (Covas & Veiga, 2018). Um
dos fatores de vulnerabilidade amplamente referidos na literatura diz respeito ao afastamento
da rede de suporte familiar. A separacdo da familia é frequentemente apontada como um desa-

fio emocional significativo, sendo o apoio familiar e as relagdes de amizade fundamentais para



11

lidar com as exigéncias do novo contexto (Araugjo et al., 2016; Hirsch et al., 2015; Soares et
al., 2007). Num estudo realizado com estudantes do primeiro ano da Universidade do Minho,
verificou-se que aqueles que permaneceram na casa dos pais apresentaram perce¢des mais po-
sitivas de adaptacao e autonomia, beneficiando da manutengdo das rotinas e da proximidade
da sua rede de suporte (Soares et al., 2007).

Como ja referido a transi¢ao para o ES constitui uma fase critica do percurso académico,
frequentemente concomitante com a transicdo do final da adolescéncia para a idade adulta,
marcada por exigéncias acrescidas de autonomia, responsabilidade e reconfiguracao identita-
ria. Este processo implica mudangas substanciais na vida dos estudantes, exigindo a mobiliza-
¢do de recursos pessoais, sociais e institucionais que favoregam uma adaptacao bem-sucedida
ao novo contexto (Soares et al., 2015).

Todavia, o ingresso no ensino superior associado ao processo de transicdo implica um
processo de adaptagdo, que contribuird para a permanéncia do estudante no ES. A permanéncia
no ES ¢ entendida como a continuidade do estudante no curso até a sua conclusao formal. O
modelo de integracdo de Tinto (1993) postula que a permanéncia resulta de um processo de
interacdo entre o estudante e o ambiente académico, sendo fortemente influenciada pela inte-
gracdo académica (isto ¢, o envolvimento com os conteudos, professores e praticas pedagdgi-
cas) e social (participagdo e sentido de pertenga na comunidade académica). A auséncia de
integracdo ¢ apontada como um dos principais preditores do abandono, sobretudo nos primei-
ros meses do percurso académico (Tinto, 2012).

Neste enquadramento, a promocgao de experiéncias académicas e sociais significativas,
bem como a existéncia de estruturas institucionais de apoio, sdo fundamentais para fomentar

trajetorias de sucesso e prevenir a saida precoce do sistema de ES (Tinto, 2012).
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Resultados de estudos sobre fatores associados a Adaptacao ao ES

Nesta sec¢do, tomando-se a muldimensionalidade do processo de adaptacao ao ES (Ta-
vares, 2014), apresenta-se uma sintese de fatores e estudos que corroboram a influéncia de
variaveis sociodemograficas e académicas na adaptacao a este nivel de ensino. Assim, temos
os seguintes fatores: Sexo, idade, estudantes deslocados, Envolvimento em Atividades Extra-
curriculares, Média de Entrada e Opgdo do Curso/Institui¢do, Habilitagdes Académicas dos
Pais, e Expectativas.

Sexo

A maioria dos estudos indica que, de forma geral, os estudantes do sexo masculino
apresentam melhor adapta¢do ao ES nos dominios pessoal, social e emocional, evidenciando
niveis superiores de bem-estar emocional e fisico, além de maior autonomia quando compara-
dos com estudantes do sexo feminino (Enochs & Roland, 2006; Fernandes et al., 2005; Seco et
al., 2005; Silva, 2003). Em contrapartida, as estudantes do sexo feminino tendem a manifestar
niveis mais elevados de ansiedade, depressao e sofrimento psicoldgico (Katz & Somers, 2017).
Este padrao ¢ atribuido as expectativas elevadas e as lacunas nos recursos pessoais que as mu-
lheres enfrentam, potencialmente aumentando o risco de desilusdo e sofrimento (Fernandes et
al., 2005). Contudo, no dominio académico, as estudantes do sexo feminino revelam maior
adaptagdo, apresentando melhor desempenho, estratégias de estudo mais eficazes, maior assi-
duidade e gestdo do tempo superior (Nunes, 2012; Seco et al., 2005).

Idade

Estudantes mais velhos (>24 anos) apresentam maior risco de abandono (Casanova et
al., 2021), embora tendam a adaptar-se melhor nos dominios pessoal, emocional e académico,
demonstrando maior compromisso, satisfacdo com o curso e métodos de estudo mais eficazes,
atribuidos a maturidade adquirida (Botto, 2013; Fernandes, 2011). Em contrapartida, os estu-

dantes mais jovens apresentam melhor adaptacdo social, refletindo maior envolvimento em
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atividades extracurriculares e maior sentimento de pertenca, fatores que favorecem a integragao
social e a adaptagao (Freitas et al., 2007; Porta-Nova, 2011; Tavares, 2014). Os estudantes mais
velhos, por sua vez, enfrentam desafios acrescidos para conciliar responsabilidades pessoais,
familiares e profissionais, limitando a sua participacao social e integragdao (Casanova et al.,
2021; Fernandes, 2011).

Estudantes Deslocados

Os estudantes deslocados apresentam mais dificuldades na adaptacao geral ao ES do
que os nao deslocados (Fernandes, 2011; Nova, 2011). Contudo, tendem a desenvolver maior
facilidade na adaptacao interpessoal, uma vez que sentem maior necessidade de criar relagdes
sociais e integrar-se nas atividades extracurriculares, desenvolvendo estratégias de coping para
enfrentar o isolamento e ampliar a rede de suporte (Fernandes, 2011; Seco et al., 2005). Por
outro lado, os estudantes que permanecem na residéncia familiar beneficiam de maior apoio
doméstico e familiar, o que lhes proporciona mais tempo e condigdes para dedicar-se ao estudo,
refletindo-se num melhor bem-estar geral (Tavares, 2014).

Envolvimento em Atividades Extracurriculares

O envolvimento em atividades extracurriculares ¢ reconhecido como um fator preditor
de boa adaptacdo ao ambiente académico, associando-se a niveis superiores de adaptacdo so-
cial, autonomia, satisfacdo com o curso e bem-estar psicoldgico e fisico (Almeida & Nogueira,
2002; Nunes, 2012). Contudo, a participacdo nestas atividades pode implicar menor tempo
dedicado aos estudos, podendo impactar negativamente a assiduidade e o desempenho acadé-
mico (Almeida & Nogueira, 2002; Soares et al., 2007).

Meédia de Entrada e Op¢do do Curso/Instituicdo

A média de entrada no ES est4 frequentemente associada a inten¢@o de abandono e ao
sucesso académico. Médias mais baixas indicam menor investimento nos estudos e aprendiza-

gens pouco consolidadas, influenciando negativamente a adaptagdo e aumentando a frustragao,
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a insatisfagdo e a percecao de baixa autoeficacia, fatores que contribuem para o insucesso aca-
démico (Casanova, 2018; Casanova et al., 2021). A entrada por acesso condicionado ou fora
da primeira op¢ao também pode gerar percecdes negativas e afetar a adaptagdo(Casanova et
al., 2021).

Habilitacoes Académicas dos Pais

Estudantes cujos pais apresentam niveis de escolaridade baixos, especialmente os pri-
meiros da familia a ingressar no ES, apresentam maior risco de abandono e dificuldades na
adaptacao (Casanova et al., 2021). A existéncia de tradi¢do familiar de frequéncia do ES, es-
pecialmente quando pelo menos um dos progenitores possui formacgao superior, facilita a adap-
tacdo, promovendo maior autonomia e integracao social (Aragjo et al., 2016; Covas & Veiga,
2018). Por outro lado, os estudantes de primeira geragcdo enfrentam desafios acrescidos, parti-
cularmente na integrag¢do e autonomia, que podem comprometer o seu sucesso académico (Co-
vas & Veiga, 2018).

Expectativas

As expetativas dos estudantes em relacdo ao ES, constituidas por aspiragdes cognitivas
e motivacionais, influenciam a adaptagdo e o desempenho académico (Almeida, 2007; Aratjo
et al., 2016; Kuh et al., 2005). Embora expetativas elevadas estejam associadas a melhores
resultados e confianga (Gomes & Soares, 2013), expetativas demasiado irrealistas podem pro-
vocar frustracdo e desmotivagdo, dificultando a adaptagdo académica (Kuh et al., 2005). Estu-
dantes com expetativas realistas tendem a adaptar-se melhor e a apresentar desempenho aca-

démico mais consistente (Fernandes et al., 2005; Gomes & Soares, 2013).

Abandono no ES
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Conceptualizacao

O abandono escolar no ES ¢ definido como a saida prematura do estudante de um curso
antes da sua conclusdo (Casanova, 2018). Este fendémeno pode ser temporario ou definitivo,
sendo frequentemente associado a multiplos fatores, tais como dificuldades académicas, pro-
blemas financeiros, questdes pessoais e falta de apoio social (Lopes et al., 2023; Silva, 2015).
O abandono ndo afeta apenas os estudantes individualmente, mas também as instituicdes de
ensino e a sociedade em geral, refletindo-se numa perda significativa do investimento educa-
tivo, na reducdo da forca de trabalho qualificada e no aumento das desigualdades sociais (Lopes
et al., 2023; Silva, 2015).

Embora o abandono escolar tenha tradicionalmente recebido maior aten¢ao no contexto
do ensino obrigatorio, especialmente apds a implementagdo da obrigatoriedade do ensino se-
cundario pela Decreto-Lei n® 139/2012, de 05 de julho, o abandono no ES tem vindo a ganhar
relevo nas ultimas décadas. Este aumento de atencdo justifica-se pelo crescimento do acesso
ao ES, que nao tem sido acompanhado pela reducdo proporcional das taxas de abandono, o que
constitui uma preocupag¢ado para as politicas educativas (Casanova et al., 2021).

De acordo com Tinto (1993), o abandono escolar resulta de um processo de integracao
académica e social falhado. Estudantes que ndo conseguem estabelecer lagos efetivos com a
institui¢do e que enfrentam dificuldades na adaptacdo ao ambiente universitario apresentam
maior probabilidade de desistir dos seus estudos. A literatura destaca que o abandono escolar
¢ um fendmeno multifacetado, no qual fatores pessoais, sociais e institucionais interagem de
forma complexa e dindmica, dificultando a sua compreensao e intervengao (Lopes et al., 2023;
Silva, 2015; Tinto, 2012).

A decisdo de abandono escolar no ES raramente se explica por um tnico fator, sendo
geralmente resultante de uma combinagdo de causas (Lopes et al., 2023; Silva et al., 2017). Um

estudo do Conselho de Reitores das Universidades Portuguesas (CRUP, 2013) identifica quatro
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grandes grupos de motivos: questdes vocacionais, insucesso escolar, percecao de dificuldades
de empregabilidade e dificuldades econdmicas.

As questdes de ordem vocacional sdo frequentemente associadas ao facto de muitos
estudantes ndo conseguirem ingresso na sua primeira op¢ao de curso (Casanova et al., 2021;
Costa et al., 2015), o que pode gerar desmotivagao e frustracdo. Mesmo quando o curso esco-
lhido corresponde a primeira opgao, ¢ comum que a realidade formativa nao corresponda as
expetativas prévias (Movimento Associativo Estudantil, 2016), levando a sentimentos de desi-
lusdo e desajustamento (Costa et al., 2015; Silva et al., 2017).

O insucesso escolar ¢ outro fator fortemente associado ao abandono, sendo frequente-
mente relacionado com fragilidades na formacao de base, dificuldades na organizagdo e gestao
do tempo, e auséncia de estratégias de estudo eficazes (Movimento Associativo Estudantil,
2016; Silva et al., 2017). Estudos indicam que estudantes com médias de ingresso mais baixas
tendem a apresentar maior vulnerabilidade ao insucesso ¢ ao abandono, o que pode refletir
percursos escolares menos consolidados (Casanova et al., 2021; Engrécia & Baptista, 2018).

Grupos especificos de estudantes tém sido identificados como particularmente susceti-
veis ao abandono, nomeadamente os estudantes de primeira geracgdo (os primeiros da familia a
frequentar o ES), os estudantes mais velhos, os que trabalham, pertencem a minorias étnicas,
sdo estrangeiros, t€ém necessidades educativas especiais ou sdo atletas de alto rendimento (Ara-
ujo & Almeida, 2015).

A percegdo de baixa empregabilidade também influencia as decisdes dos estudantes,
tanto na escolha do curso como na eventual decisdo de abandono. A tomada de consciéncia das
dificuldades do mercado de trabalho, da escassa valorizacao de determinadas formacgdes ou da
saturacdo de algumas areas, pode contribuir para o desinvestimento académico (Cardoso et al.,

2013; Lopes et al., 2023; L. Teixeira, 2008).
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As dificuldades econdmicas continuam a ser um fator estrutural relevante no abandono
escolar, apesar das melhorias registadas nos ultimos anos. O Movimento Associativo Estudan-
til (2016) destaca a escassez de apoios € o agravamento da situagao econdmica dos estudantes
apos a crise financeira de 2011, que resultou na reducdo dos apoios publicos € no aumento da
pressao financeira sobre as familias. Embora se tenham verificado avangos, como a redugao do
valor das propinas e o estabelecimento de um teto maximo para os cursos de licenciatura (Lei
n.° 2/2020, 2019), persistem limitag¢des resultantes do aumento do custo de vida, da precarie-
dade laboral e da insuficiéncia dos apoios sociais, afetando especialmente os estudantes de
contextos socioecondmicos mais vulneraveis (Lopes et al., 2023).

Para além dos fatores ja referidos, os estudantes identificam ainda outros motivos para
o abandono, nomeadamente questdes de ordem profissional, como o ingresso no mercado de
trabalho, surgimento de novas oportunidades ou dificuldades na conciliacdo entre a vida aca-
démica e profissional (Silva et al., 2017). Adicionalmente, sdo apontadas dificuldades de inte-
gracdo com os pares € com o ambiente académico, bem como experiéncias negativas associa-
das a praticas como a praxe, que podem gerar sentimentos de exclusdo e humilhacdo (Ferreira
& Fernandes, 2015; Silva et al., 2017).

Tipos de abandono escolar

O abandono escolar no ES pode ser classificado em diferentes tipos, dependendo do
contexto e das circunstancias que levam os estudantes a desistir:

a) Abandono voluntario: ocorre quando o estudante decide deixar o curso por vontade
propria. As razdes podem incluir a insatisfagdo com o curso, a escolha de uma nova
carreira ou a percecao de que o ES ndo ¢ adequado as suas necessidades ou objeti-
vos. O abandono voluntario pode ser influenciado por fatores como a falta de inte-
resse nas disciplinas, a dificuldade de adaptacdo ao estilo de ensino ou problemas

de motivacao(Kember, 1995);
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Abandono involuntario: refere-se a desisténcia dos estudos devido a fatores exter-
nos que nao estao sob o controlo do estudante. Isso pode incluir dificuldades finan-
ceiras, problemas de saude ou obrigagdes familiares que exigem tempo e recursos
que o estudante nao pode conciliar com os estudos. Este tipo de abandono muitas
vezes revela a vulnerabilidade dos estudantes a pressoes externas, que podem inter-
ferir na sua capacidade de se manterem no curso (Kember, 1995);

Abandono temporario: ocorre quando o estudante interrompe os estudos por um
periodo, com a intengdo de retornar posteriormente. Esse tipo de abandono pode
ocorrer por diversas razdes, como questdes pessoais ou profissionais, que exigem
uma pausa na vida académica. Em muitos casos, os estudantes que abandonam tem-
porariamente podem sentir-se motivados a retornar quando as circunstancias me-
lhoram (Kember, 1995);

Abandono académico: associado a dificuldades especificas no desempenho acadé-
mico. Estudantes que enfrentam dificuldades em obter notas satisfatorias ou que
ndo conseguem cumprir os requisitos académicos do curso podem optar por desistir.
Este tipo de abandono pode ser exacerbado por falta de apoio académico, como
orientacao e recursos adequados, e esta frequentemente relacionado a problemas de
ajustamento académico (Kember, 1995); e

Abandono por mudanga de instituicdo: ocorre quando um estudante decide mudar
de institui¢do de ES. Embora isso possa ser visto como uma busca por uma melhor
experiéncia académica, a mudanca de instituicdo muitas vezes resulta em interrup-
¢oes que podem ser consideradas abandono. A mudancga de ambiente pode ser mo-
tivada por uma variedade de fatores, incluindo insatisfacdo com a institui¢do atual
ou a busca de uma area de estudo mais alinhada com os interesses do estu-

dante(Hemsley-Brown & Oplatka, 2015).
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Modelos tedricos sobre o abandono escolar

Dada a importancia do tema, ao longo dos anos foram surgindo alguns modelos expli-
cativos para este fendmeno do abandono escolar no ES, que integram variaveis psicologicas,
socioldgicas, econdmicas e institucionais, na tentativa de chegar a um modelo mais eficaz para
a explicagao deste fendmeno (Casanova, 2018). As teorias de Austin e Tinto sdo as mais refe-
ridas na literatura, tendo servido de inspiracao para teorias mais recentes (Ferreira & Fernan-
des, 2015).

O Modelo de integrag¢do do estudante, de Tinto (1975), ¢ um modelo interacionista, que,
apesar de antigo, defende que a ocorréncia de abandono ¢ mais elevada em estudantes com
dificuldades de integracdo quer ao nivel social, como académico. Este modelo defende que o
abandono resulta da interacao de diversos fatores, como as caracteristicas do aluno, da institui-
cdo e da comunidade em que este estd inserido (Casanova, 2018).

O Modelo do Atrito do Estudante, de Bean (1980), que se baseia na teoria de Tinto.
Neste modelo o autor evidencia que os aspetos ambientais e familiares sdo decisivos na decisao
de abandono, assim como o envolvimento e tempo despendido do aluno com a instituigdo (Ca-
sanova, 2018). Este modelo parte do pressuposto de que os estudantes mais envolvidos com o
contexto académico, adaptam-se e integram-se mais facilmente neste contexto (Bean, 1980)

Austin (1984) apresentou o Modelo de Envolvimento que postula que os estudantes
mais envolvidos, e que dedicam mais tempo ao contexto universitario, participando ativamente
nos eventos académicos sdo mais bem-sucedidos (Casanova, 2018). Para o autor a aprendiza-
gem e desenvolvimento pessoal esta diretamente relacionado com a qualidade e envolvimento
no seu processo de aprendizagem(Ferreira & Fernandes, 2015).

Baker e Siryk (1984) propuseram um modelo que descreve o ajustamento académico
em quatro dimensdes fundamentais para compreender como € que os estudantes se ajustam e

lidam com os desafios universitarios: académico, social, pessoal-emocional e institucional. O
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ajustamento académico esta relacionado com o desempenho e envolvimento na aprendizagem.
Inclui a capacidade de atender as exigéncias académicas, como estudo autdbnomo, gestao do
tempo e cumprimento de prazos. O ajustamento social refere-se a capacidade de formar novas
relagdes e integrar-se socialmente na instituicdo, enfrentando mais facilmente os desafios aca-
démicos. O ajustamento pessoal-emocional diz respeito ao equilibrio psicologico do estudante,
incluindo a capacidade de gerir o stress € as emogdes associadas a vida universitaria. O ajusta-
mento institucional refere-se ao sentimento de pertencga a institui¢ao, levando a que os estudan-
tes estejam mais motivados a permanecer no curso (Baker & Siryk, 1984).

Mais recentemente, ampliando as teorias propostas por Tinto (1975), Austin (1985) e
Pascarella & Terenzini (1991), com o objetivo de aprofundar a compreensdo dos fatores deter-
minantes para o abandono no ES, Pascarella & Terenzini (2005) desenvolveram o Modelo de-
senvolvimentista que conclui que a experiéncia académica dos estudantes impacta diretamente
nos seus resultados, influenciando a aquisi¢ao de conhecimento, o desenvolvimento de com-
peténcias de raciocinio, o crescimento psicossocial, a mudancga de atitudes e valores, o racioci-
nio moral e a realizagdo profissional, fatores esses fundamentais para o sucesso académico
(Pascarella & Terenzini, 2005).

Metodologia

O presente estudo pretende caracterizar os alunos que possuem estatuto de Trabalhador-
estudante (TE), que estdo inscritos no primeiro ano e pela primeira vez, numa instituicao de ES
portuguesa, e a sua comparagao com estudantes tradicionais (ET) inscritos no mesmo ano nas
mesmas condicoes.

Optou-se por uma metodologia mista, que combina o método quantitativo e qualitativo,
pois permite-nos uma compreensao mais abrangente do fendmeno que vamos estudar, com a
aplicacdo de um design simultaneo, ou seja, a recolha dos dados foi feita no mesmo momento

para os dois métodos (Creswell & Clark, 2017).
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Esta opgdo ¢ pertinente uma vez que permite cruzar a perce¢ao dos estudantes (via
questionarios) com os seus discursos e experiéncias subjetivas (via analise de conteudo).
Objetivos e questoes de investigacio

O objetivo geral deste estudo foi analisar os fatores que influenciam a adaptacao de TE
e ET do primeiro ano no ES, bem como os desafios percecionados por estes na sua adaptacao.

Especificamente, analisamos a relagdo entre algumas varidveis pessoais (e.g. género,
idade, estatuto de estudante, curso, estudante de primeira geragao), académicas (classificagdes,
horas de estudo, compromisso com o curso) e contextuais (ordem da opcao de entrada e nimero
de amigos) e a percecdo de adaptacdo académica, comparando um grupo de TE com um grupo
de ET.

Para estes objetivos formulamos as seguintes questdes de investigagao:

QI. Que diferenciacdo de resultados se encontra para a adaptacdo ao ES e a percegdo
de caracteristicas psicologicas associadas ao desempenho académico, em funcio das varidveis
pessoais (estatuto de estudante, género e idade)?

Q2. Que diferenciacdo de resultados se encontra para a adaptacdo ao ES e a percegdo
de caracteristicas associadas ao desempenho académico, em fun¢do das varidveis académicas
(média de entrada, horas de estudo, compromisso com o curso)?

Q3. Que diferenciacdo de resultados se encontra para a adaptacdo ao ES e a percegdo
de caracteristicas associadas ao desempenho académico, em fungdo das varidveis contextuais
(opcao de entrada e nimero de amigos)?

Q4. Que variaveis parecem influenciar a adaptagdo e a percecdo de caracteristicas as-
sociadas ao desempenho académico dos TE do primeiro ano no ensino superior?

Q5. Que fatores emergem como dificultadores na adaptacdo ao ES por parte dos estu-

dantes?
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Q6. Que fatores emergem como facilitadores na adaptagdo ao ES por parte dos estu-
dantes?
Participantes

A amostra ¢ constituida no total por 120 alunos a frequentar o primeiro ano, € inscritos
pela primeira vez no ES, no ano letivo 2024/2025, 50% (n=60) dos quais possuem estatuto de
Trabalhador-estudante e os outros 50% (n=60) sao ET. No grupo de participantes, 50% (n=60)
sao do sexo masculino e 50% (n=60) do sexo feminino. Os estudantes tinham idades compre-
endidas entre os 17 € os 57 anos (M=23,48; DP=9,357).

Quanto ao estado civil, 7 sdo casados, 4 sdo divorciados, 107 sao solteiros ¢ 2 com
estado civil desconhecido. Relativamente as nacionalidades, 112 t€ém nacionalidade portu-
guesa, 3 de nacionalidade santomense, 2 de nacionalidade venezuelana, 2 de nacionalidade
espanhola e 1 sem informagao de nacionalidade. Apurou-se ainda que, relativamente aos cur-
sos, 70,8% (n=85) dos estudantes frequentavam uma licenciatura e 29,2% (n=35) um CTEsP,
distribuidos da seguinte forma:

a) Estudantes de Licenciatura: 4 (3.3%) - Artes Visuais, 4 (3.3%) - Comunicagao, Cul-

tura e Organizagdes (CCO), 2 (1.7%) - Design, 2 (1.7%) - Estudos da Cultura, 4
(3.3%) - Linguas e Rela¢des Empresariais (LRE), 3 (2.5%) - Psicologia, 1 (1.7%)
- Bioquimica, 2 (1.7%) - Engenharia Civil, 6 (5.0%) - Engenharia Informatica, 2
(1.7%) - Matematica, 8 (6.7%) - Ciéncias da Educacdo, 4 (3.3%) - Economia, 5
(4.2%) - Educagao Basica, 7 (5.8%) - Educacdo Fisica e Desporto, 6 (5.0%) - Ges-
tao, 7 (5.8%) - Ciclo Basico de Medicina, 4 (3.3%) - Biologia, 6 (5.0%) - Direcao e
Gestao Hoteleira, 8 (6.7%) - Enfermagem; e

b) Estudantes de CTEsP: 2 (1.7%) - Marketing Digital no Turismo, 8 (6.7%) - Conta-

bilidade e Fiscalidade, 1 (0.8%) - Gestao de Alojamento, 8 (6.7%) - Construgdo

Civil, 4 (3.3%) - Técnico de Programacdo de Sistemas Informaticos, 8 (6.7%) -
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Treino Desportivo, 1 (0.8%) - Promo¢do QD e Bem-Estar da Pessoa Idosa, e 3
(2.5%) ndo derem informagdo do curso.

Descrevendo os dois grupos separadamente, temos, no que diz respeito aos ET (com
estatuto de estudante normal) (n=60), idade minima de 17 anos e idade maxima 55 anos
(M=18,98; DP=4,810). Quanto ao género eram 50% do género feminino e a mesma percenta-
gem do género masculino. Relativamente ao curso, 76,7% (n=46) frequentavam uma licenci-
atura e 23,3% (n=14) um CTEsP. No que diz respeito a opcao de entrada no curso, 76,7%
(n=46) entraram na primeira op¢ao e 23,3% (n=14) entraram noutra op¢ao, que ndo a primeira.

No grupo de TE (com estatuto de trabalhador-estudante) temos a mesma distribui¢do
em termos de género (50% do género feminino e 50% do género masculino), apresentando
idades compreendidas entre os 18 e os 57 anos (M=27,98; DP=10,595). Relativamente ao
curso, 65,0% (n=39) frequentavam uma licenciatura e 35,0% (n=21) um CTEsP. Deste grupo
de estudantes 83,3% (n=50) entraram na primeira op¢ao do curso e 10,7% (n=21) noutra op¢ao
que ndo a primeira.

Os participantes foram selecionados com recurso ao método nao probabilistico, com
amostragem criterial. Este tipo de amostragem baseia-se na sele¢do intencional de individuos
que preencham critérios previamente definidos, considerados relevantes para os objetivos da
investigacao (Charles, 1998). No presente estudo, os critérios de inclusdo foram os seguintes:
(1) estar matriculado pela primeira vez no 1.° ano de um curso de ES; (ii) identificar-se como
ET ou TE. Optou-se entdo por uma amostra aleatdria estratificada por conveniéncia (Creswell
& Clark, 2017), selecionando aleatoriamente estudantes dentro dos dois grupos definidos,
como ET e TE. Assim, de um total de questionarios (n=981) [790 (80.5%) estudantes nos cur-
sos de 1.° ciclo e 191 (19.5%) estudantes nos CTeSP] foram selecionados os TE (n = 60) e
depois procedeu-se a uma aleatorizagdo da amostra restante para formar um grupo de compa-

racdo com 60 ET, considerando o género, até se obter um niimero equiparavel.
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Instrumentos

Para a presente investigagao aplicaram-se os seguintes instrumentos:

a) Questionario Sociodemografico e académico, com o objetivo de caracterizar o perfil
dos estudantes, focando num conjunto de dimensdes relevantes para este estudo. Observaram-
se variaveis como a idade e o género, a média de entrada, as horas de estudo, o nimero de
amigos € o compromisso com o curso. Para além das perguntas de resposta fechada, o questi-
onario era composto, também, por duas perguntas de resposta aberta: “Em relacdo a sua vida
académica, que aspetos considera positivos na sua adaptagdo ao Ensino Superior?” e “Em re-
lacdo a sua vida académica, que aspetos considera negativos na sua adapta¢do ao Ensino Su-
perior?”;

b) Questionario de Adaptacdo ao Ensino Superior - QAES (Aratjo et al., 2014, 2019)
composto por 40 items, distribuidos por 5 escalas: Projeto de carreira; Adaptacao social; Adap-
tagdo Pessoal e emocional; Adaptacao ao estudo; Adaptacdo institucional; sendo cada item
respondido numa escala tipo Likert de 5 pontos, onde 1 (discordo totalmente) e 5 (concordo
totalmente), por forma a caracterizar a adaptacdo dos estudantes ao ES. Os valores de consis-
téncia interna das subescalas indicam uma boa fiabilidade (Araujo et al., 2014, 2019).

c¢) Inventario de Caracteristicas Psicologicas Associadas ao Desempenho Académico -
ICPADA (A. P. Antunes et al., 2017), composto por 6 escalas: Cognitivo-Criativo, Motivacao
e Estratégias de Aprendizagem, Persisténcia, Interacdo Social, Orientagdo para a Exceléncia e
Interesse Cultural; cujas respostas eram cotadas numa escala tipo Likert de 7 pontos, onde 1
(nada verdadeira para mim) e 7 (muito verdadeira para mim). Este inventario apresenta carac-
teristicas psicométricas fidveis, sendo uma ferramenta valida para avaliar dimensdes psicold-
gicas dos estudantes em contextos educativos, tendo sido desenvolvido com base num modelo

tedrico que associa a producdo de exceléncia a fatores motivacionais, criativos e cognitivos,
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em interacao com fatores ambientais e de personalidade (Renzulli, 2005 cit in Antunes et al.,
2017).

A combinacao destes instrumentos possibilita uma compreensao abrangente dos fatores
que influenciam a adaptagao e o desempenho académico.
Procedimentos

Este estudo enquadra-se num estudo mais alargado desenvolvido pelo Observatorio do
Estudante da Universidade da Madeira, partindo da execucao de um projeto financiado pela
DGES com os objetivos de compreender os desafios sentidos pelos estudantes no primeiro ano,
promover o sucesso académico e prevenir o abandono escolar no ES (Antunes et al., 2024), e
para o qual foi solicitado o parecer do encarregado de protecao de dados e da comissao de ética
da Universidade da Madeira.

A recolha de dados decorreu de forma presencial em contexto de sala de aula. Os dire-
tores de curso mediaram o processo de contacto com os docentes que se disponibilizaram a
ceder uma parte de aula para a recolha de dados. Conforme o agendamento os estudantes em
sala de aula forma convidados a participar voluntariamente no estudo mediante consentimento
informado.

Ap0s essa fase, as respostas foram informatizadas. Para a presente dissertagdo proce-
deu-se a uma selecao dos participantes, conforme os objetivos do estudo. Entdo, inicialmente,
foram recolhidos 981 questionarios junto dos estudantes [790 (80.5%) estudantes nos cursos
de 1.° ciclo e 191 (19.5%) estudantes nos CTeSP]. No entanto, para esta dissertacdo, deste total
de participantes foi selecionado o grupo de TE (n = 60) e, posteriormente, foi feita uma alea-
torizagdo da restante amostra por forma a ser obtido um grupo de comparagdo com 0 mesmo
nimero de ET. Assim, procedeu-se a aleatorizacdo da amostra dos ET (com recurso a software
de andlise de dados IBM SPSS Statistics), em fun¢do do género até se obter um niimero equi-

paravel, o que se conseguiu, conforme descrito acima na amostra.
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Posteriormente, e sendo este um estudo que utiliza metodologia mista, os dados quan-
titativos foram inseridos e analisados com recurso ao software de analise estatistica IBM SPSS
Statistics 29.0, tendo como linha orientadora as questoes de investigacao Q1, Q2, Q3 e Q4. No
caso dos dados qualitativos, os mesmos foram analisados com recurso ao software online de
apoio a analise de dados qualitativos WebQDA, tendo como linha orientadora as questdes de
investigacao Q5 e Q6, que correspondem as questoes abertas respondidas pelos participantes
neste estudo.

As respostas a estas duas questdes abertas do questiondrio sociodemografico foram
objeto de analise qualitativa através da técnica de andlise de contetdo, com base nos principios
metodoldgicos propostos por Bardin (2011). O objetivo consistiu em identificar significados,
padrdes e categorias relevantes nas percecdes expressas pelos estudantes, com vista a uma
compreensdo aprofundada da sua experiéncia de transi¢do e adaptagdo ao ES.

A andlise seguiu uma abordagem tematica de natureza mista, articulando 16gica dedu-
tiva e indutiva (Bardin, 2011; Elo & Kyngds, 2008). O processo analitico decorreu em trés
fases principais: (i) pré-analise, que incluiu a organizacao e leitura flutuante do material reco-
lhido; (i1) exploragdo do material, com codificag¢do e categorizagdo tematica das unidades de
registo; e (ii1) tratamento e interpretacdo dos dados, a luz do quadro teoérico e dos objetivos da
investigacao.

Numa fase inicial, recorreu-se a uma abordagem dedutiva, utilizando como categorias
de referéncia as dimensdes dos instrumentos previamente aplicados: o Questionario de Adap-
tacdo ao Ensino Superior (QAES; Aragjo et al., 2014, 2019), que contempla as dimensdes nas
subescalas de Projeto de carreira, Adaptacdo social, Adaptacdo pessoal e emocional, Adaptacio
ao estudo e Adaptacdo institucional; e o Inventario das Caracteristicas Psicoldgicas Associadas
ao Desempenho Académico (ICPADA; Antunes et al., 2017), composto pelas dimensdes das

subescalas Cognitivo-criativa, Motivacdo e estratégias de aprendizagem, Persisténcia,
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Interacao social, Procura de exceléncia e Interesse cultural. Estas dimensdes constituiram um
enquadramento tedrico para a codificacao inicial das respostas, permitindo reconhecer conteu-
dos alinhados com constructos empiricamente validados.

Subsequentemente, adotou-se uma abordagem indutiva, com o intuito de permitir a
emergéncia de novas categorias e subcategorias, a partir do conteido expresso nas respostas
dos participantes. Esta fase procurou captar elementos discursivos nao previstos no modelo
tedrico inicial, assegurando uma leitura mais aberta e sensivel a diversidade de experiéncias
relatadas. Assim, a andlise equilibrou o rigor da estrutura conceptual com a riqueza do material
empirico, favorecendo uma compreensao mais holistica das vivéncias dos estudantes do 1.° ano
do ES face aos desafios da adaptacdo académica.

A codificagdo e organizacdo do corpus textual foram realizadas com o apoio do soft-
ware de andlise qualitativa WebQDA, o qual permitiu uma gestao sistematica dos dados, faci-
litando a segmentagdo, categorizagdo e rastreabilidade do processo analitico (Costa et al.,
2016).

O processo de codificacdo foi iniciado com o grupo de TE, analisando-se primeiramente
0s aspetos positivos e, posteriormente, os negativos. O mesmo procedimento foi replicado para
os ET. Durante esta fase, verificou-se o surgimento de subcategorias dentro de algumas das
dimensdes teoricas previamente definidas, as quais foram integradas para refletir com maior
precisdo a variedade de contetidos manifestados pelos participantes. Por sua vez, as categorias
a priori que ndo apresentaram qualquer suporte empirico foram excluidas da analise final.

Com o objetivo de reforcar a validade e fiabilidade do processo de codificagdo, recor-
reu-se a revisdo por pares, recomendada como estratégia de validacdo da categorizacdo (Bar-
din, 2011) e de refor¢o da credibilidade da andlise qualitativa (Miles et al., 2014). Este proce-
dimento envolveu uma andlise cruzada entre trés investigadores familiarizados com projetos

metodologicamente similares, promovendo a discussdo critica e a consensualizacdo das
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categorias. As divergéncias interpretativas foram debatidas até se alcancar consenso quanto a
codificagdo das respostas, promovendo maior rigor e coeréncia (Bardin, 2011).
Resultados

A andlise dos dados foi conduzida em duas etapas metodoldgicas complementares. A
primeira etapa, de natureza quantitativa, envolveu o tratamento estatistico dos dados obtidos
através da aplicagao do Questionario de Adaptagao ao Ensino Superior (QAES - Aragjo et al.,
2014; 2019) e do Inventario de Caracteristicas Psicoldgicas Associadas ao Desempenho Aca-
démico (ICPADA - Antunes et al., 2017). As analises estatisticas descritivas, de comparacao e
regressao, foram realizadas com o objetivo de explorar e comparar os resultados entre diferen-
tes grupos de estudantes.

A segunda etapa consistiu na analise dos dados de natureza qualitativa, provenientes
das respostas abertas fornecidas pelos participantes. Esta andlise seguiu uma abordagem de
analise de conteudo tematica, de acordo com os procedimentos sistematizados por Bardin
(2011), combinando uma logica dedutiva, com base nas dimensdes tedricas subjacentes aos
instrumentos aplicados, e indutiva, permitindo a emergéncia de novas categorias a partir do
material empirico (Bardin, 2011; Elo & Kyngas, 2008). Esta estratégia permitiu captar a com-
plexidade e riqueza das percegdes expressas pelos estudantes relativamente a sua experiéncia
de adaptacdo ao ES.

Analise dos dados quantitativos

Iniciamos a andlise quantitativa com estatisticas descritivas, conforme recomendado
por Maroco (2018), com o objetivo de caracterizar a amostra e conhecer o perfil dos partici-
pantes. Assim, na tabela 1 apresentam-se as Estatisticas descritivas das dimensdes da adaptagao

ao ensino superior segundo o estatuto de estudante.
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Tabela 1 - Estatisticas descritivas das dimensoes da adaptagdo ao ensino superior segundo o
estatuto de estudante (ET e TE)

N Meédia DP Minimo Maximo

F1ProjCarreira 113 3,84 0,73 1,38 5,00
F2AdapSocial 114 3,80 0,72 1,63 5,00
F3AdapPesEmoc 114 3,23 0,88 1,13 5,00
F4AdapEstudo 112 3,58 0,60 1,50 4,75
F5Adaplnstitucional 111 3,45 0,63 1,25 4,88
F1CogCriativo 103 4,34 0,85 2,52 6,62
F2MotEstratAprend 111 5,46 0,94 2,08 7,00
F3Persisténcia 112 5,17 1,01 2,71 7,00
F4InterSocial 112 5,06 1,03 2,60 7,00
F5ProcurExceléncia 116 4,14 1,35 1,00 7,00
F6InterCultural 115 3,47 1,37 1,00 7,00

Para a comparagdo de resultados optou-se pela utilizagdo de testes ndo-paramétricos,
embora algumas varidveis sigam uma distribuicdo normal, mas tendo em conta que os dados
de ambos os testes sdo de natureza ordinal, justifica-se a utilizacdo do teste U de Mann-Whitney
e o teste Kruskal-Wallis com ajuste de Bonferroni, usado para controlar o erro tipo I (falsos
positivos)(Cabin & Mitchell, 2000), alternativas ndo paramétricas ao teste t de Student e
ANOVA, adequado para amostras independentes e dados ordinais, como escalas do tipo Likert,
pois compara a ordem dos dados, e ndo diferengas absolutas (Mardco, 2018).

Embora os testes ndao paramétricos ndo exijam a normalidade da distribuigdo, € reco-
mendada uma dimensdo amostral minima em cada grupo para garantir a robustez dos resulta-
dos. Alguns grupos apresentam amostras muito pequenas, reduzindo a fiabilidade dos resulta-
dos, podendo inviabilizar a anélise, ndo tendo sido possivel para estes, realizar andlises de
comparacgao, uma vez que os pressupostos minimos para aplicacdo de testes estatisticos nao

estavam reunidos (Maroco, 2018).
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Resultados em func¢ao do Estatuto de estudante
A tabela apresenta os resultados das dimensdes de adaptacdo académica, compa-
rando ET e TE.Os dados foram tratados com estatisticas descritivas e comparagao

(teste Mann-Whitney U).

Tabela 2 - Estatisticas descritivas e comparag¢do para as dimensoes do QAES, por estatuto de
estudante

Dimen- Estatuto ‘ Mgnn-
~ de Estu- N Md M DP Min  Max IC95%  Whitney
Sao
dante U
e ET 51375 379 074 203 500 [358-400]
TE 49 400 391 074 138 500 [3.69-4.12] O
s ET 51400 388 083 163 500 [364-400] oo
TE 49 375 366 062 200 500 [348-384]
ET 51 325 312 089 LI3 500 [2.87-337]
APE g 49 350 332 092 138 500 [3.06-3.59] 2207
o ET 51363 356 063 188 475 [339-3.74]
TE 49 363 355 060 150 475 [337-3.72] O
N ET SI350 351 057 203 488 [335-367] .o
TE 49 338 336 071 125 463 [3.16-337]

Nota: N=ntimero de individuos; Md = mediana;M = média; DP = desvio padrao; Min= minimo; Max=maximo;
IC95% = Intervalo de confianca a 95%; Dimensoes do QAES: PC=Projeto de carreira; AS=Adaptacdo Social;
APE=Adaptagio Pessoal/Emocional; AE=Adaptago ao estudo; Al=Adaptagio Institucional

Entre as dimensdes do QAES avaliadas, apenas a dimensdo Adaptacao Social apresen-
tou uma diferenga estatisticamente significativa (p = 0,009) entre ET e TE, com os ET a apre-
sentarem uma mediana e médias superiores (Md = 4,00; M =3,88) em relacdo aos TE (Md =
3,75; M=3,66).

Nas restantes dimensdes, ndo foram observadas diferencas estatisticamente significati-
vas (p > 0,05), apesar de, em termos médios, os TE apresentarem ligeiramente melhores resul-
tados nas dimensdes de Projeto de Carreira (Md=4,00; M=3,91) e Adaptagao Pessoal/Emocio-

nal (Md=3,50; M=3,32).
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A analise das diversas dimensdes das caracteristicas psicoldgicas associadas ao desem-
penho académico, avaliadas pelo ICPADA, tendo em conta o estatuto do estudante encontram-

se na Tabela 3.

Tabela 3 - Estatisticas descritivas e comparag¢do para as dimensoes do ICPADA, por estatuto
de estudante.

Dimen- Estatudo ' Ma}nn-
~ de Estu- N Md M DP Min  Max IC95%  Whitney
sao
dante U
cC ET 51 438 427 090 2,52 6,33 [4.02-4.52] 0.250
TE 41 443 436 0,74 2,67 586 [4.13-4.59] ’
ET 51 538 530 1,07 2,08 7,00 [4.99-5.60]
MEA TE 41 554 555 084 3,62 7,00 [5.28-5.81] 0,089
P ET 51 514 504 1,06 2,71 7,00 [4.74-5.34] 0.085
TE 41 543 522 091 3,00 7,00 [4.93-5.50] ’
IS ET 51 520 495 1,08 2,80 6,80 [4.64-5.25] 0.106
TE 41 520 525 092 2,60 7,00 [4.96-5.54] ’
OF ET 51 433 425 1,38 1,00 7,00 [3.87-4.64] 0.614
TE 41 400 390 1,40 1,00 7,00 [3.46-4.35] ’
Ic ET 51 3,33 341 1,35 1,00 6,67 [3.03-3.79] 0221
TE 41 333 3,72 1,48 1,00 7,00 [3.25-4.18] ’

Notas: N=numero de individuos; Md = mediana;M = média; DP = desvio padrao; Min= minimo; Max=méximo;
IC95% = Intervalo de confianca a 95%; Dimensoes do ICPADA: CC= Cognitivo-criativo; MEA=Motivagdo e es-
tratégias de aprendizagem; P=Persisténcia; [S=Interacdo social; OE=Orientagdo para a exceléncia; IC=Interesse
cultural

Nestas dimensdes, ndo foram encontradas diferengas estatisticamente significativas en-
tre ET e TE (p > 0,05). No entanto, as dimensdes Motivacao e Estratégias de Aprendizagem e
Persisténcia apresentaram valores mais proximos da significancia (p = 0,085 e p = 0,089, res-
petivamente), sugerindo, eventualmente, uma tendéncia para os TE revelarem niveis ligeira-
mente superiores nestas dimensodes associadas ao desempenho académico.

Quando analisamos as médias para cada uma das dimensdes, verificamos que apenas

na Orientacdo para a exceléncia ¢ que os TE apresentam uma média mais baixa do que os ET.
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Resultados em funcio do género
Na analise das dimensdes avaliadas em fun¢ao do género, foi igualmente utilizado o
teste de Mann-Whitney U para analisar se existem diferencas estatisticamente significativa en-

tre homens e mulheres, para ET e TE, na sua adaptagao ao ES (Tabela 4).

Tabela 4 - Estatisticas descritivas e comparag¢do para as dimensoes de adaptagdo ao ensino
superior (QAES), segundo o género

Mann-
Dimensao Género N Md M DP Min Max IC 95% Whitney
U
PC M 25 3,63 3,771 0,69 225 5,00 [3,43-3,99] 0.668
F 26 394 387 0,79 2,13 5,00 [3,55-4,18] '
M 25 3,63 3,772 087 1,63 5,00 [3,36—-4,08]
AS 0,147
F 26 4,13 403 0,77 1,63 5,00 [3,72-4,34]
= APE M 25 338 3229 092 1,13 5,00 [2,90-3,67] 0,091
F 26 3,13 296 085 1,50 4,63 [2,61—-3,30]
AE M 25 350 3,46 0,62 1,88 4,75 [3,20-3,71] 0,143
F 26 381 3,67 0,63 238 475 [3,41-3.92]
Al M 25 325 328 0,53 2,13 438 [3,06-3,50] 0,004
F 26 369 374 053 263 488 [3,52-3095]
PC M 27 4,13 393 0,78 1,38 5,00 [3,62—-4,23] 0.807
F 22 3,81 388 0,72 288 5,00 [3,56-4,20]
AS M 27 3,7 3,67 0,59 2,25 488 [3,43-3,90] 0.876
F 22 381 3,65 0,67 2,00 5,00 [3,36-3.,95] '
W APE M 27 3,63 346 092 1,38 5,00 [3,10-3,83] 0.117
F 22 325 3,15 091 1,50 4,38 [2,75-3,56]
AE M 27 3,7 3,63 0,68 1,50 4,75 [3,36-3,90] 0.456
F 22 350 344 049 225 425 [3,23-3.,660]
Al M 27 338 334 0,73 1,25 4,50 [3,06-3,63] 0.590
F 22 344 339 070 1,63 463 [3.08—3.70] ’

Notas: N=numero de individuos; Md = mediana;M = média; DP = desvio padrao; Min= minimo; Max=maximo;
1C95% = Intervalo de confianca a 95%;Dimensdes do QAES: PC=Projeto de carreira; AS=Adaptacdo Social;
APE=Adaptagao Pessoal/Emocional; AE=Adaptacao ao estudo; Al=Adaptagdo Institucional; Género: M=masculino;
F=feminino

Entre os ET, as mulheres apresentaram valores superiores nas cinco dimensodes do
QAES analisadas, com especial destaque para a Adaptagdo Institucional, em que a média das
mulheres (Md=3,69; M = 3,74) foi significativamente superior a dos homens (Md=3,25; M =

3,28), com uma diferenca estatisticamente significativa (p = 0,004).
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No caso dos TE, as diferencas entre géneros foram mais reduzidas, tendo sido a unica
dimensao com ligeira tendéncia para melhores resultados no sexo masculino, a Adaptacao Pes-
soal/Emocional (M: M = 3,46; Md = 3,63 vs F: M = 3,15; Md = 3,25), embora sem alcangar
significancia estatistica (p = 0,117). Nas restantes dimensdes, os valores médios e medianos
foram bastante semelhantes entre homens ¢ mulheres, nao se verificando diferencas estatisti-
camente significativas.

Relativamente as caracteristicas psicologicas associadas ao desempenho académico, os

resultados segundo o género sdo apresentados na Tabela 5.
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Tabela 5 - Estatisticas descritivas comparagdo para as dimensoes das do ICPADA, segundo o

género
. o . . Mann-
Dimensdo Género N Md M DP Min  Max IC 95% .
Whitney U
cc M 27 424 426 211 252 6,33 [3,82-4,69] 0.825
F 24 4,43 428 1,29 3,14 5,14  [4,02—-4,55]
M 27 523 511 237 2,08 7,00 [4,62-5,59]
MEA ’ ’ ’ ’ ’ Sl 0,228
F 24 546 551 1,68 362 7,00 [5,16-—5,86]
M 27 500 504 204 271 7,00 [4,62-5,46]
P 0,885
= F 24 536 504 222 271 6,86 [4,58-5,50]
IS M 27 480 473 241 280 6,80 [4,23-5,22] 0.522
F 24 520 5,19 1,63 340 6,60 [4,85-5,53] ’
M 27 433 453 2,88 1,00 7,00 [3,94-5,12]
OE 0,133
F 24 433 394 242 133 6,33 [3,44—4,45]
IC M 27 2,67 299 2,46 1,00 6,00 [2,48-3,49] 0.028
F 24 367 389 266 1,00 6,67 [3.34—4,44] i
cc M 21 4,57 448 0,62 3,38 543 [4,20 - 4,76] 0.237
F 20 412 423 084 267 586 [3,84 - 4,63]
M 21 5,38 5,56 0,79 4731 7,00 [5,20 - 5,92]
MEA ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ 0,908
F 20 5,58 5,53 091 3,62 6,69 [5,11 - 5,96]
p M 21 514 496 093 3,14 7,00 [4,53 - 5,38] 0.009
w F 20 5,71 549 0,83 3,00 6,57 [5,10 - 5,87] ’
= IS M 21 5,60 531 098 3,60 7,00 [4,87 - 5,76] 0.801
F 20 520 5,18 088 260 6,20 [4,77 - 5,59] ’
OE M 21 433 4,19 1,34 1,00 7,00 [3,58 - 4,80] 0.254
F 20 3,67 3,60 1,44 1,00 6,00 [2,93 - 4,27]
M 21 3,67 3,63 1,56 1,00 7,00 [2,92 - 4,35]
IC 0,892
F 20 333 380 1,43 1,00 6,33 [3.13 - 4,47]

Notas: N=numero de individuos; Md = mediana;M = média; DP = desvio padrdo; Min= minimo; Max=maximo; I[C95% =
Intervalo de confianga a 95%; Dimensdes do ICPADA: CC= Cognitivo-criativo, MEA=Motivacdo e estratégias de

aprendizagem; P=Persisténcia; IS=Interag@o social; OE=Orientagdo para a exceléncia; IC=Interesse cultural

Nas dimensdes do ICPADA, no grupo dos ET, observou-se diferenca estatisticamente

significativa apenas na dimensao de Interesse cultural (p=0,028), com maior pontuagdo para o

género feminino (M=3,89).

No que diz respeito aos TE, a unica dimensdo a apresentar uma diferenga estatistica-

mente significativa foi a Persisténcia (p=0,009), com uma média mais alta apresentada pelo

género feminino (M=5,49). Este resultado sugere que, no presente estudo, as mulheres traba-

lhadoras-estudantes evidenciam maior persisténcia face aos seus colegas do sexo masculino.
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Resultados em func¢ao da idade

Para a anélise das diferencas entre os dois grupos de estudantes em estudo foram criados
escaldes etarios. Assim, os participantes foram distribuidos por trés grupos de faixas etérias
distintas: o grupo 1 inclui individuos com idade igual ou inferior a 19 anos; o grupo 2 abrange
aqueles com idades compreendidas entre os 20 e os 22 anos; € o grupo 3 corresponde aos par-
ticipantes com mais de 23 anos. Esta categorizacao visa facilitar a comparagao entre os grupos
e identificar possiveis variagdes associadas a idade.

A analise das dimensdes do QAES e do ICPADA por escaldes etarios, teve como obje-
tivo identificar possiveis variagdes no processo de adaptacdo ao ES em funcdo da idade, reco-
nhecendo que esta pode influenciar as experiéncias académicas, sociais € emocionais dos estu-
dantes.

Na tabela 6 apresentam-se as estatisticas descritivas € comparagao, para as dimensoes

do QAES, segundo o escaldo etario.
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Tabela 6 - Estatisticas descritivas e comparagdo, para as dimensoes do QAES, segundo o es-
caldo etario

. Post Hoc (p)
Dimensio 2% N Md M DP  Min Max  1C95% UKl n Whitney
etaria Wallis Uy
1 47 3,63 3,73 0,73 2,13 5,00 [3,52 - 3,94]
PC 2 3* 450 4,38 0,57 3,75 488 [2,95 - 5,80] — —
3 1* - - - - - -
1 47 4,00 3,82 0,83 1,63 5,00 [3,57 - 4,06]
AS 2 3* 438 4,46 038 4,13 488 [3,51-5,41] — —
3 1* - - - - - -
1 47 3,25 3,12 0,90 1,13 5,00 [2,85 - 3,38]
i APE 2 3* 250 2,88 0,88 2,25 3,88 [0,70 - 5,05] — —
3 1* - - - - - -
1 47 3,50 3,54 0,65 1,88 4,75 [3,35-3,73]
AE 2 3* 400 3,92 0,14 3,75 4,00 [3,56 - 4,28] — —
3 1* - - - - - -
1 47 3,50 348 0,57 2,13 4388 [3,32 - 3,65]
Al 2 3* 3,63 3,71 0,51 3,25 425 [2,45 - 4,96] — —
3 1* - - - - - -
1 11 3,50 343 0,86 1,38 4,63 [2,85-4,01] 1 vs. 2: 1,000;
PC 2 12 3,75 3,72 0,76 2,38 5,00 [3,24 - 4,20] 0,023 1 vs.3:0,069;
3 26 425 4,19 0,55 3,00 5,00 [3,97 - 4,42] 2 vs. 3: 0,099
1 11 3,88 3,68 0,70 2,00 4,50 [3,21 - 4,15]
AS 2 12 3,44 335 0,63 225 435 [2,95 - 3,75] 0,367 —
3 26 388 3,79 0,55 2,50 5,00 [3,57 - 4,02]
1 11 3,25 298 0,96 1,38 4,63 [2,33 - 3,62]
= APE 2 12 3,75 3,38 1,03 1,50 4,50 [2,72 - 4,03] 0,326 —
3 26 363 345 084 1,75 5,00 [3,11 - 3,79]
1 11 3,38 320 0,69 1,50 3,88 [2,74 - 3,67]
AE 2 12 3,63 347 0,79 2,13 438 [2,97 - 3,97] 0,166 —
3 26 3,69 3,73 0,38 3,13 475 [3,57 - 3,88]
1 11 3,25 295 0,55 2,13 3,63 [2,58 - 3,32] 1 vs.2:1,000; 1
Al 2 12 325 318 0,78 125 425 [2,68-3,67] 0,007 vs.3:0,015;2
3 26 3,75 3,62 0,64 1,63 4,63 [3,36 - 3,88] vs. 3: 0,090

Notas: N=ntimero de individuos; Md = mediana;M = média; DP = desvio padrdo; Min= minimo; Max=maximo; I[C95% = Intervalo de
confianca a 95%; Dimensdes do QAES: PC=Projeto de carreira; AS=Adaptagdo Social; APE=Adapta¢ao Pessoal/Emocional;
AE=Adaptagio ao estudo; Al=Adaptagio Institucional; Faixa Etaria: 1= =19 anos; 2==20 anos ¢ =22 anos; 3==23 anos

*Devido ao nimero reduzido de participantes nos grupos etarios 2 e 3 para os ET, ndo foi possivel realizar andlises inferenciais, uma vez
que os pressupostos minimos para aplicagdo de testes estatisticos ndo estavam reunidos (Mardco, 2021)

**Testes post hoc de Mann-Whitney com corre¢do de Bonferroni (a ajustado = 0.05/3 =0.017).

Na anélise das dimensdes do QAES por faixa etaria, optou-se por ndo realizar anélises
comparativas entre os grupos etarios na amostra de ET, uma vez que os pressupostos necessa-
rios para a aplicagdo de testes estatisticos paramétricos ou nao paramétricos ndo se encontra-
vam reunidos. Esta decisdo fundamenta-se na reduzida dimensao dos grupos etarios 2 e 3 (n=3

e n=1, respetivamente), o que inviabiliza o cumprimento dos requisitos minimos de validade
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estatistica, conforme recomendado por Maroco (2021). Assim, procedeu-se exclusivamente a
analise descritiva dos dados.

De forma geral, observa-se nos ET que os estudantes com idade igual ou inferior a 19
anos (grupo 1) apresentaram médias moderadas em todas as dimensdes, com intervalos de con-
flanga relativamente estreitos, o que sugere maior precisao na estimativa dos resultados. Ja os
participantes do grupo 2 (20-22 anos), embora em nimero reduzido, tendem a apresentar mé-
dias ligeiramente superiores nas varias dimensoes, o que pode indiciar maior perce¢ao de adap-
tacdo a realidade do ES. No entanto, os intervalos de confianga alargados nestes casos refor¢am
a necessidade de cautela na interpretagio destes dados. Para o grupo 3 (2 23 anos), ndo existem
dados validos para analise comparativa, dado que apenas um participante se enquadra neste
grupo. Esta distribuicdo estd em linha com as caracteristicas dos ET, que sdao predominante-
mente mais jovens.

Para os TE, na analise as dimensdes do QAES em funcao da idade foram realizadas
comparagdes entre as faixas etdrias uma vez que existe uma distribui¢do mais homogénea da
amostra entre os grupos. Na dimensdo Projeto de carreira os resultados indicam diferengas,
mas a analise post hoc, apds correcdo de Bonferroni para trés comparagdes, nenhuma diferenga
entre grupos foi estatisticamente significativa. A dimensao Adaptacdo institucional apresentou
diferengas estatisticamente significativas, e os testes post hoc, apds a corre¢do de Bonferroni
para trés comparagdes multiplas, apenas mostram diferencgas entre os grupos 1 e 3 (p =0,015).
As demais comparagdes ndo atingiram significancia ao nivel ajustado de o = 0,017.

A interpretacdo destes resultados deve ter em conta a distribuicdo da amostra, que ¢
maior no grupo 3, podendo esta assimetria ter condicionado a emergéncia de diferencas nas
faixas etarias mais jovens. Adicionalmente, a faixa etaria 3 apresentou sistematicamente menor
variabilidade nos resultados, o que pode refletir maior homogeneidade nas caracteristicas desta

populagao.
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A andlise descritiva das dimensdes do ICPADA revela algumas tendéncias a destacar

(Tabela 7).

Tabela 7 - Estatisticas descritivas e comparagoes das dimensoes do ICPADA, segundo o es-

caldo etario

Post Hoc (p)

Dimensio :;‘r’l‘: Mdi M DP  Min Max  IC95% K\;“:ITSI (Mann-
Whitney U)**
1 46 426 422 091 252 633  [3.95-449]
cc 2 4% 469 451 058 3,67 500 [3,59 - 544] — —
3 e _
1 46 538 524 108 208 7,00 [4.92-556]
MEA 2 4% 546 563 1,00 462 7,00  [4,04-723] — —
3 1* _ - _ I I N
1 46 500 493 104 271 686 [4,62-524]
P2 4% 586 582 054 514 643 [4.96-6,68] — —
= 3 1* — — — — — —
K 1 46 520 495 113 280 680 [4,61-528]
S 2 4% 490 480 043 420 520  [4,11-549] — —
3 e _
1 46 433 422 138 1,00 7,00 [3,82-4,63]
OE 2 4% 450 492 145 367 7,00  [2,61-722] — —
3 1* _ - - N J— J—
1 46 333 341 142 100 6,67 [299-3,83]
c 2 4% 383 367 047 3,00 400 [2,92-442] — —
3 e —
1 10 457 432 0,70 276 519 [3,82-482]
cc 2 8§ 390 3,78 059 2,67 438 [328-428] 0,182 —
3 23 462 458 071 338 586 [4.28-4.89]
1 10 477 498 094 362 646 [430-5,65] 1 vs. 2: 1,000;
MEA 2 8 488 500 071 423 638  [441-559] 0,010  1vs3:0,030;
3 23 592 599 055 492 7,00 [575-623] 2 vs 3: 0,078
1 10 507 489 093 3,14 6,14 [422-555]
P2 8 464 459 090 300 571 [3,84-534] 0051 -
. 3 23 571 558 06 343 7.00  [525-591]
e 1 10 520 510 134 260 7,00 [414-6,06]
S 2 8§ 520 510 100 3,80 620 [426-594] 0452 —
3 23 540 537 068 400 640  [507 - 5,66]
1 10 467 433 085 267 500 [3,73-4,94]
OE 2 8 400 329 178 1,00 600 [1,81-478] 0471 —
3 23 400 393 144 1,00 7,00  [331-4,55]
1 10 333 380 L8 1,67 7,00 [251-509] 1vs. 2: 0,783;
c 2 8 300 271 082 1,00 333 [202-340] 0,012  1vs3:0,582;
3 23 400 403 140 100 633 [3.42-4.64] 2 vs 3: 0,006

Notas: N=ntimero de individuos; Md = mediana;M = média; DP = desvio padrdo; Min= minimo; Max=maximo; IC95% = Intervalo de confianga
a95%; Dimensdes do ICPADA: CC= Cognitivo-criativo; MEA=Motivagdo e estratégias de aprendizagem; P=Persisténcia; IS=Interagdo social;

OE=Orientagdo para a exceléncia; IC=Interesse cultural; Faixa Etaria: 1= =19 anos; 2=220 anos e =22 anos; 3==23 anos.

*Devido ao numero reduzido de participantes nos grupos etarios 2 e 3 para os ET, ndo foi possivel realizar analises inferenciais, uma vez que os
pressupostos minimos para aplicagdo de testes estatisticos ndo estavam reunidos (Mar6co, 2021)
**Testes post hoc de Mann-Whitney com correc¢éo de Bonferroni (a ajustado = 0.05/3 = 0.017).
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Os ET do grupo 2 (20 — 22 anos) apresentam, de um modo geral, médias superiores nas
dimensdes do ICPADA, a excegao Interacao Social, em que os estudantes mais jovens (grupo
1) apresentam uma média ligeiramente superior (M = 4,95).

Nao foram realizadas comparagdes inferenciais para este grupo, uma vez que, tendo em
conta o tamanho da amostra nos grupos 2 e 3, os pressupostos estatisticos minimos nao estavam
reunidos (Mardco, 2018).

Para o grupo de TE, foi utilizado o teste de Kruskal-Wallis para avaliar diferencas es-
tatisticas entre os grupos, seguido de comparagdes post hoc (teste de Mann-Whitney U) para
as dimensdes que apresentaram resultados estatisticamente significativos.

A analise revelou que, para esta populacdo as diferengas entre grupos etarios foram
pouco expressivas e apenas duas dimensdes apresentaram variagdes estatisticamente significa-
tivas.

Na dimensao Motivacao e Estratégias de Aprendizagem com diferenga estatisticamente
significativa entre as faixas etarias (p = 0,010). Os testes post hoc indicaram que na comparacao
entre os grupos ndo se observaram diferengas estatisticamente significativas.

A dimensao Interesse Cultural também apresentou diferencas significativas (p = 0,012),
embora os testes post hoc apontassem uma diferenca estatisticamente significativa apenas entre
os grupos 2 e 3 (p = 0,006), com uma média superior para os estudantes mais velhos.

Nas restantes dimensdes ndo se observaram diferengas estatisticamente significativas,
embora as médias tendam a ser ligeiramente maiores nos grupos de maior idade, indicando
uma possivel influéncia da maturidade na adaptacdo ao ES.

Resultados em fun¢iao da média de entrada

Com o objetivo de aprofundar a anélise dos resultados, e considerando o ponto de corte

da classificacdo considerada elevada para atribuicdo de mérito escolar igual ou superior a 16

valores, com o objetivo de facilitar a comparacdo entre os grupos, procedeu-se a criagao de 2
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grupos com base nas médias de entrada dos participantes. Esta categorizagcao permite uma ava-
liagdo mais detalhada das possiveis diferengas entre os grupos, considerando o desempenho
académico prévio a entrada no ES. Os escaldes definidos foram os seguintes: grupo 1, corres-
pondente a médias iguais ou inferiores a 15,4 valores; grupo 2, que inclui médias iguais ou
superiores a 15,5 valores.

Tabela 8 - Estatisticas descritivas e comparacdo das para as dimensoes do QAES, segundo a
média de entrada

Média Mann-
Dimensdo  de N Md M DP Min Max IC 95% Whitney
entrada U
PC 1 28 3,88 3,68 0,73 1,38 4,63 [3,40-3,97] 0,029
2 11 425 4,13 0,64 3,00 5,00 [3,70 -4,55]
AS 1 28 3,88 3,65 056 225 4,50 [3,43-3,86] 0,572
2 11 3,50 345 0,71 2,00 438 [298-3,93]
= APE 1 28 3,31 325 091 1,38 5,00 [2,90-3,60] 0.284
2 11 3,50 327 094 1,75 4,50 [2,64-3,90]
AF 1 28 3,56 341 0,62 1,50 4,38 [3,16-3,65] 0.364
2 11 388 3,776 0,55 2,63 438 [3,39-4,13]
Al 1 28 3,38° 3,33 0,61 1,63 425 [3,09-3,57] 0,142
2 11 325 3,11 088 125 438 [2,52-3,71]
PC 1 23 3,50 3,59 0,78 2,13 5,00 [3,26-3,93] 0,021
2 25 4,13 402 0,68 238 500 [3,73-4,30]
AS 1 23 4,00 387 084 1,63 500 [3,51-4,23] 0,466
2 25 4,13 406 0,65 275 500 [3,79-4,32]
W APE 1 23 3,25 3,32 081 1,75 5,00 [2,97-3,67] 0.950
2 25 3,25 3,01 094 1,13 438 [2,62-3,39]
AE 1 23 3,63 346 059 1,88 4,25 [3,20-3,71] 0.063
2 25 3,63 3,68 0,68 238 4,75 [3,40-3,95]
Al 1 23 3,63 3,58 056 2,13 4,38 [3,34-3,82] 0,734

2 25 338 345 0,61 238 488 [3,19-3.,70]
Notas: N=ntimero de individuos; Md = mediana;M = média; DP = desvio padréo; Min= minimo; Max=maximo;
1C95% = Intervalo de confianga a 95%; Dimensdes do QAES: PC=Projeto de carreira; AS=Adaptacdo Social;
APE=Adaptagido Pessoal/Emocional; AE=Adaptagio ao estudo; Al=Adaptagio Institucional; Média de entrada: 1 =
15,4 valores; 2 = 15,5 valores.

Entre as cinco dimensdes do QAES, apenas a dimensdo Projeto de Carreira revelou
diferengas estatisticamente significativas, tanto nos ET (p=0,029) como nos TE (p=0,021).

Entre os ET, os estudantes com média de entrada mais elevada (grupo 2) apresentaram
valores superiores (M = 4,25; DP=0,64) face aos colegas com média mais baixa (grupo 1) (M

= 3,88; DP=0,73).
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Nos TE observou-se uma diferenca estatisticamente significativa na mesma dimensao,
igualmente com os estudantes de média mais elevada (grupo 2) a apresentarem valores médios
superiores (M = 4,02; DP = 0,68) em comparagdo com os estudantes com média mais baixa
(grupo 1) (M = 3,59; DP = 0,78). Nas restantes dimensdes ndo se observaram diferencas esta-
tisticamente significativas entre os grupos (p > 0,05), e embora existam variagdes nas médias,
estas nao sdo expressivas, sugerindo que a média de entrada pode ter um impacto mais direto

na clareza e defini¢ao de objetivos profissionais do que noutras areas da adaptacao académica.

Tabela 9 - Estatisticas descritivas e comparagdo para as dimensoes do ICPADA, segundo a
média de entrada

Média Mann.
Dimensdo de N Md M DP Min Max IC 95% Whitney U
entrada Y
cC 1 24 440 432 0,78 2,76 6,33 [3,99 - 4,65] 0.859
2 24 445 4729 1,03 2,52 6,05 [3,85-4,72]
MEA 1 24 546 541 0,95 2,62 17,00 [5,01 - 5,81] 0.768
2 24 5,35 5,23 1,23 2,08 7,00 [4,71 -5,76]
P 1 24 5,07 5,10 1,06 2,71 7,00 [4,65 - 5,55] 0.556
[ 2 24 5,36 5,09 1,10 271 6,86 [4,62 - 5,55] ’
K= IS 1 24 520 524 0,84 340 6,80 [4,89 - 5,60] 0.571
2 24 5,00 4,85 1,16 280 6,60 [4,36 - 5,34] ’
OF 1 24 433 4,17 1,27 1,00 7,00 [3,63 - 4,70] 0.571
2 24 433 442 1,53 1,33 7,00 [3,77 - 5,06]
IC 1 24 3,17 3,22 1,20 1,00 6,67 [2,72 - 3,73] 0511
2 24 3,33 3,60 1,56 1,00 6,00 [2.94 - 4.25] ’
1 21 457 437 0,74 2,67 5,86 [4,03 -4,71]
CC ’ ’ ’ ’ ’ 0,737
2 11 4,14 4723 0,85 2,76 5,43 [3,65 - 4,80] ’
MEA 1 21 5,38 547 0,78 4,23 7,00 [5,11 - 5,83] 0,640
2 11 5,54 536 1,03 3,62 6,62 [4,67 - 6,06]
P 1 21 5,57 5,21 1,06 3,00 7,00 [4,73 - 5,69] 0.947
= 2 11 5,43 5,17 0,74 4,00 6,29 [4,67 - 5,67] ’
= IS 1 21 520 5,21 0,91 3,80 7,00 [4,79 - 5,63] 0.894
2 11 5,20 5,09 1,12 2,60 6,20 [4,34 - 5,84] ’
OF 1 21 4,00 3,83 1,53 1,00 7,00 [3,13 -4,52] 0.062
2 11 4,67 439 0,93 2,67 6,00 [3,77 - 5,02]
IC 1 21 3,33 3,38 1,48 1,00 7,00 [2,71 - 4,05] 0.795

2 11 3.33 3,79 1,18 2,67 6,33 [3.00 - 4,58]
Notas: N=numero de individuos; Md = mediana;M = média; DP = desvio padrdo; Min= minimo; Max=maximo; IC95% =
Intervalo de confianga a 95%; Dimensdes do ICPADA: CC= Cognitivo-criativo, MEA=Motivagdo e estratégias de
aprendizagem; P=Persisténcia; [S=Interacdo social; OE=Orientacdo para a exceléncia; IC=Interesse cultural; Média de
entrada: 1 = 15,4 valores; 2 2 15,5 valores.
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Em nenhuma das dimensdes do ICPADA se observaram diferengas estatisticamente
significativas em fun¢dao da média de entrada no ES, tanto para os ET como para os TE.

Apesar disso, observou-se que, de forma geral, os estudantes com média de entrada
mais elevada apresentaram valores médios ligeiramente superiores nas dimensdes Persisténcia,
Orientacao para a Exceléncia e Interesse Cultural, sugerindo um perfil de maior investimento
académico e curiosidade intelectual. Em contrapartida, os estudantes com média mais baixa
evidenciaram ligeiras vantagens nas dimensoes Cognitivo-Criativa (M = 4,32 vs. 4,29) ¢ Inte-
racdo Social (M = 5,24 vs. 4,85), ainda que estas diferencas ndo sejam significativas.

Entre os TE, ndo se observam diferencas estatisticamente significativas entre os grupos
(p > 0,05). Em relagdo a distribuicdo da amostra podemos verificar que hd um nimero maior
de estudantes que entram com média mais baixa.

Na dimensdo Orientacdo para a Exceléncia, os estudantes com média mais elevada
(grupo 2) apresentaram média superior (M = 4,39; DP = 0,93) relativamente aos de média mais
baixa (grupo 1) (M = 3,83; DP = 1,53), com um valor de p marginal (p = 0,062), sugerindo
uma tendéncia de maior valorizacao da exceléncia académica entre os estudantes com melhor
desempenho prévio.

Nas restantes dimensoes as diferencas foram pouco expressivas, com médias relativa-
mente semelhantes entre os grupos. Por exemplo, na dimensdao Motivacdo e Estratégias de
Aprendizagem, ambos os grupos revelaram valores elevados (M = 5,47 no grupo 1 e M = 5,36
no grupo 2), denotando algum repertdrio de estratégias e motivagdo académica, independente-
mente da média de entrada.

Resultados em func¢ao das horas de estudo

Revela-se fundamental, para compreender como o investimento temporal no estudo

pode influenciar o processo de adaptacdo e o sucesso académico, analisar a adaptagdo acadé-

mica e os fatores psicologicos associados ao desempenho académico em fungdo das horas de
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estudo. As horas dedicadas ao estudo sao um indicador importante do envolvimento e da orga-
nizacgdo do estudante, podendo afetar dimensdes como a adaptacao pessoal, social, académica
e institucional, assim como tragos psicoldgicos como a motivagdo, a persisténcia e as estraté-
gias de aprendizagem. Neste contexto, avaliar como diferentes niveis de horas de estudo se
relacionam com as varidveis de adaptacao e caracteristicas psicologicas pode permitir identifi-
car padrdes e tendéncias que podem contribuir para otimizar a experiéncia e o desempenho dos
estudantes no ES.

Para aprofundar a compreensao da relacao entre o tempo dedicado ao estudo e a adap-
tacdo dos estudantes ao ES, foram definidos trés grupos distintos de horas de estudo semanais:

1 - menos de 2 horas, 2 - entre 3 a 5 horas, € 3 - 6 horas ou mais.
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Tabela 10 - Estatisticas descritivas e comparagdo para as dimensoes do QAES, segundo as
horas de estudo

Horas Kruskal- Post Hoc (p)
Dimensdo  de N Md M DP Min Max IC 95% Wallis (Mann-Whitney
estudo U)*
1 12 350 3,53 0,74 225 4,75 [3,06-4,00]
PC 2 11 400 3,64 084 213 475 [3,07-420] 0,191 —
3 26 381 397 069 288 500 [3,69-425]
1 12 406 397 061 2.8 475 [3,58-4,36]
AS 2 11 413 3,78 1,13 1,63 500 [3,02-4,55] 0,908 —
3 26 406 390 082 1,63 500 [3,57-423]
1 12 319 333 104 1,63 500 [2,67-3,99]
5 APE 2 11 3,63 340 070 1,75 4,00 [2,93-3.87] 0,369 —
3 26 3,13 295 085 1,03 463  [2,60-329]
1 12 3,00 3,00 059 1,88 3,88 [2,64-338] Tvs. 2:0,060;
AE 2 11 350 3,53 035 2.8 4,00 [3,30-3,77] <0,001 1vs.3:<0,003;
3 26 394 383 060 275 475  [3.59-4,07] 2 vs.3: 0252
1 12 338 328 054 2,13 4,13 [2,94-3,62]
Al 2 11 3,63 3,58 0,56 2,63 438 [3,20-396] 0,207 —
3 26 3,56 3.61 060 238 488 [3.37-3.85]
1 10 400 3,69 1,12 138 5,00 [2,88-4,49]
PC 2 13 3,88 3,8 070 2,88 500 [3,40-425] 0,644 —
3 23 413 4,05 060 3,00 500 [3,79-431]
1 10 394 3,76 0,62 225 4,50 [3,32-4.21]
AS 2 13 3,75 3,68 0,65 250 488 [3,29-407] 0,550 —
3 23 375 3,59 066 200 500 [331-3.88]
1 10 3,50 3,08 1,18 138 463 [2,23-3.92]
& APE 2 13 325 328 088 1,50 4,50 [2,75-3,81] 0,872 —
3 23 363 343 088 1,88 500 [3,05-381]
1 10 331 3,04 076 1,50 3,88 [2,60 - 3,68] 1vs. 2:0,624;
AE 2 13 3,63 3,59 064 225 475 [3,20-397] 0,027 1vs.3:<0,015;
3 23 375 372 044 263 438  [3,53-391] 2 vs. 3: 0.849
1 10 3,69 3,65 071 2,13 4,63 [3,14-4,16]
Al 2 13 338 321 077 1,63 4,50 [2,74-3,68] 0,504 —
3 23 338 332 069 125 425  [3.02-3.62]

Notas: N=ntimero de individuos; Md = mediana;M = média; DP = desvio padrao; Min= minimo; Max=maximo; IC95% = Intervalo de
confianga a 95%; Dimensdes do QAES: PC=Projeto de carreira; AS=Adaptag@o Social; APE=Adaptagdo Pessoal/Emocional;

AE=Adaptagdo ao estudo; Al=Adaptacdo Institucional; Horas de estudo (semana): 1 = 2 horas; 2 = 3 horas e = 5 horas; 3 = 6 horas.
*Testes post hoc de Mann-Whitney com corregéo de Bonferroni (o ajustado = 0.05/3 =0.017).

Na analise as dimensodes do QAES em funcao das horas de estudo semanais no ES, no

grupo de ET a dimensdo da Adaptacao ao Estudo foi a tinica que revelou diferencas estatisti-

camente significativas entre os grupos (p < 0,001). Os testes post hoc com correcao de Bonfer-

roni, indicaram que o grupo 3 apresenta uma adaptagdo ao estudo significativamente melhor

do que o grupo 1 (p <0,003). Nao foram encontradas diferencas significativas entre os grupos

1 e 2 ou entre os grupos 2 e 3.
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No que diz respeito aos TE, de um modo geral, apenas a dimensao Adaptagao ao Estudo
revelou diferencas estatisticamente significativas entre os grupos (p = 0,027). As comparagdes
post hoc apontam para uma diferenca significativa entre os estudantes do grupo 1 e do grupo 3
(p = 0,015), ndo ultrapassando o limiar de Bonferroni (p < 0,017). Estes resultados sugerem
que os TE que dedicam mais tempo ao estudo sentem-se mais ajustados as exigéncias do estudo
académico.

Nas restantes dimensoes do QAES nao se observaram diferengas estatisticamente signi-
ficativas entre os grupos (p > 0,05). Os valores médios nestas dimensdes mostraram variagdes
pouco expressivas entre os trés grupos, ndo indicando uma diferenciacdo robusta entre tempo

de estudo semanal e estas componentes da adaptagao.
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Tabela 11 - Estatisticas descritivas e compara¢do para as dimensoes do ICPADA, segundo as

horas de estudo

Horas Post Hoc (p)
Dimensdo  de N Md M DP Min  Max 1C 95% K\;]ujllif Sl_ (Mann-
estudo Whitney U)*
1 11 4,14 4,09 097 2,76 595 [3.,43-4,74]
cCc 2 12 433 415 086 2,67 543 [3,61-4,70] 0,573 —
3 27 448 441 090 252 6,33  [4,06-4,77]
1 11 4,62 466 093 262 6,08 [4,03-5,28] 1vs.2:0,118;
MEA 2 12 519 522 0,77 4,08 6,38 [4,73-5]71] 0,017  1vs.3:0,010;
3 27 592 562 1,14 2,08 7,00 [5,17-6,07] 2vs.3:0,103
1 11 443 444 1,05 3,00 6,14 [3,74-5,14] 1vs.2:0,136;
P 2 12 507 495 1,06 2,71 7,00 [4,28-5,02] 0,032 1vs.3:0,011;
= 3 27 557 534 1,01 271 6,86  [4,95-574] 2 vs.3:0,235
= 1 11 500 520 097 340 6,60 [4,55-5285]
IS 2 12 530 493 1,10 2,80 6,40 [4,24-5,03] 0,928 —
3 27 520 487 1,15 2,80 6,80 [4,42-533]
1 11 4,00 394 1,34 1,00 6,33 [3,04-4,84]
OE 2 12 433 439 1,11 3,00 6,67 [3,68-5,09] 0,682 —
3 27 4,67 437 1,52 1,33 7,00  [3,77-4,97]
1 11 2,67 294 1,39 1,67 6,00 [2,01-3,87] 1 vs. 2: 0,505;
IC 2 12 2,83 294 083 1,00 4,00 [2,42-347] 0,039 1 vs.3:0,049;
3 27 367 378 146 1,00 6,67  [3.20-4.35] 2 vs. 3: 0,036
1 11 390 4,04 046 343 4,76 [3,73-4,35]
cc 2 8 426 421 1,03 267 586 [3,35-5,07] 0,074 —
3 20 4,67 462 0,69 276 543  [4,30-4,95]
1 11 546 549 081 431 6,609 [4,95-6,03]
MEA 2 8 542 543 0,77 423 6,54 [4,79-6,07] 0,635 —
3 20 592 568 093 3,62 7,00 [524-6,11]
1 11 529 497 084 3,14 586  [4,41-554]
P 2 8 543 513 1,15 3,00 6,57 [4,17-6,08] 0,150 —
&= 3 20 571 541 090 343 7,00 [4,99 -5,84]
= 1 11 520 5,09 096 3,60 7,00 [4,45-5,73]
IS 2 8 510 508 085 4,00 6,40 [4,36-5,79] 0,132 —
3 20 5,60 540 096 2,60 6,60 [4,95-5,85]
1 11 4,00 339 1,56 1,00 5,00 [2,34-4,44]
OE 2 8 4,00 3,71 1,69 1,00 6,00 [2,29-5,12] 0,247 —
3 20 4,17 427 1,07 2,67 7,00 [3,77-4,7]
1 11 333 339 1,94 1,00 7,00 [2,09-4,70]
IC 2 8 300 3,29 1,05 2,00 500 @[2,42-4,17] 0,418 —
3 20 367 407 140 1,00 6,33  [3.41-4.72]

Notas: N=numero de individuos; Md = mediana;M = média; DP = desvio padrdo; Min= minimo; Max=maximo; IC95% = Intervalo de
confianga a 95%; Dimensdes do ICPADA: CC= Cognitivo-criativo; MEA=Motivacéo e estratégias de aprendizagem; P=Persisténcia;
IS=Interagdo social; OE=Orientagdo para a exceléncia; [C=Interesse cultural; Horas de estudo (semana): 1 = 2 horas;2 = 3 horas e = 5

horas; 3 2 6 horas.

*Testes post hoc de Mann-Whitney com corre¢do de Bonferroni (o ajustado = 0.05/3 = 0.017).

De um modo geral, no grupo de ET, os resultados mostram que trés das seis dimensdes

apresentaram diferencas estatisticamente significativas entre os grupos: Motivacao e Estraté-

gias de Aprendizagem (p = 0,017), Persisténcia (p = 0,032) e Interesse Cultural (p = 0,039),

embora os valores de p para esta Ultima ndo se mantenham significativos apos a corregdo de

Bonferroni.
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Na dimensdo Motivagao e Estratégias de Aprendizagem, observou-se uma tendéncia
clara de aumento dos valores médios a medida que aumentam as horas de estudo. O grupo 3
obteve uma média significativamente superior (M = 5,62) em comparagdo com o grupo 1 (M
=4,66), com a diferenca a manter-se significativa mesmo apo6s a corre¢ao de Bonferroni (p =
0,010 <0,017).

Também a dimensao Persisténcia apresentou diferenga estatisticamente significativa
(»=0,032), com os estudantes do grupo 3 a apresentaram uma média superior (M = 5,34), com-
parativamente aos estudantes do grupo 1 (M = 4,44), mantendo uma diferenca estatisticamente
significativa entre estes dois grupos (p = 0,011) apos a corre¢do de Bonferroni.

A dimensdo Interesse Cultural revelou igualmente diferencas significativas entre os
grupos (p =0,039), com os estudantes do grupo 3 a apresentarem valores médios mais elevados
(M = 3,78) face aos restantes, no entanto as comparagdes post hoc ndo revelaram diferengas
significativas apos corre¢do de Bonferroni.

Nas demais dimensdes ndo foram observadas diferengas estatisticamente significativas
entre os grupos (p > 0,05) associadas a quantidade de horas de estudo semanal.

No grupo de TE ndo se observaram diferengas estatisticamente significativas entre os
grupos em nenhuma das dimensdes avaliadas (p > 0,05 em todos os casos), contudo os estu-
dantes que dedicam mais tempo por semana ao estudo tendem a ter médias superiores em todas
as dimensdes, em relagdo aos outros dois grupos.

Resultados em func¢io do compromisso com o curso

O compromisso com o curso representa o grau de envolvimento e dedicacdo que os
estudantes manifestam relativamente a formagao que frequentam no ES. Esta varidvel foi me-
dida através de uma escala tipo Likert de 1 a 5, tendo sido posteriormente recodificada em dois
niveis interpretativos para facilitar a analise comparativa: 1 - Pouco comprometido (valores

originais 1, 2 e 3), 2 - Muito comprometido (valores originais 4 e 5)
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Esta recodificacao podera permitir captar os diferentes perfis de envolvimento dos es-
tudantes com o seu percurso académico, sendo particularmente relevante na compreensao das
relagdes entre 0 compromisso e outras variaveis de adaptagio e desempenho académico. E
importante notar que, devido ao niimero reduzido de participantes no grupo 1 (n=2) nos ET,
nao foi possivel realizar analises de diferengas, uma vez que os pressupostos minimos para

aplicacdo de testes estatisticos ndo foram reunidos (Mardco, 2018).

Tabela 12 - Estatisticas descritivas e comparagdo para as dimensoes do QAES, segundo o
COMPromisso com 0 Curso

. Mann-
Dimensdo P OSSO Md M DP Min Max  IC95%  Whitney
COm o curso
U
oC 1 2% 244 244 027 225 263 [006-482]
2 49 375 384 070 213 500  [3.64-4.04]
AS 1 2* 313 313 035 288 338 [-0.05-630]
2 49 413 391 083  1.63 500 [3.67-4.15]
= APE 1 2% 338 338 053 300 375 [-139-8.14]
2 49 325 311 091 113 500 [2.85-3.37]
AE 1 2% 269 269 115 188 350 [-7.64-1301]
2 49 363 3.60 059 238 475  [3.43-3.77]
N 1 2% 281 281 009 275 283 [202-361]
2 49 350 354 057 213 488  [3.38-3.70]
oC 1 6 288300 LI4 138 463 [181-419] (0.
2 40 413 409 056  3.00 500 [3.91-4.27]
AS 1 6 303323 060 225 388 [260-386]
2 40 388 375 0.60 2.00 500 [3.56-3.94]
w ApE 1 6 219 203 064 138 313 [146-279] o000
2 40 363 349 085 175 500 [3.22-3.76]
AE 1 6 275 281 100 150 388 [177-386] (.
2 40 369 3.68 045 263 475 [3.54-3.82]
Al 1 6 331 302 057 213 350 [243-362] oo
2 40 350 345 072 125  4.63  [3.22-3.68]

Notas: N=ntmero de individuos; Md = mediana;M = média; DP = desvio padrdo; Min= minimo; Max=maximo; IC95% =
Intervalo de confianga a 95%; Dimensdes do QAES: PC=Projeto de carreira; AS=Adaptacdo Social; APE=Adaptacdo
Pessoal/Emocional; AE=Adaptacéo ao estudo; Al=Adaptagao Institucional; Compromisso com o curso: 1= pouco
comprometido; 2= muito comprometido

*Devido ao niimero reduzido de participantes noo grupo 1 para os ET, ndo foi possivel realizar analises inferenciais, uma
vez que os pressupostos minimos para aplicacdo de testes estatisticos ndo estavam reunidos (Maroco, 2021)

O elevado numero de estudantes no grupo 2 indicia que um elevado compromisso com

o curso dos ET. Apesar de ndo se realizar a diferen¢a de médias, pelo motivo atras referido,
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observa-se que, nos ET, para a dimensdo Projeto de Carreira, os estudantes do grupo 2
(M=3,84, DP=0,70) apresentaram uma média superior aos do grupo 1 (M=2,44, DP=0,27).
Similarmente, na dimensao Adaptagdo Social, os estudantes do grupo 2 (M=3,91, DP=0,83)
obtiveram uma média mais elevada do que os do grupo 1 (M=3,13, DP=0,35). A Adaptacao
Pessoal/Emocional o grupo 1 registou uma média ligeiramente superior (M=3,38; DP=0,53) a
do grupo 2(M=3,11; DP=0,91). Para a Adaptacdao ao Estudo, as médias foram de 3,60
(DP=0,59) para o grupo 2 ¢ 2,69 (DP=1,15) para o grupo 1. Por fim, na Adaptacao Institucio-
nal, as médias foram de 3.54 (DP=0,57) para o grupo 2 ¢ 2,81 (DP=0,09) para o grupo 1.

Em geral, os resultados descritivos indicam uma tendéncia de médias mais elevadas nas
dimensdes do QAES para os estudantes com um nivel de compromisso mais elevado com o
curso, com excecao da Adaptacdo Pessoal/Emocional, onde o grupo com menor compromisso
apresentou uma média ligeiramente superior. A interpretagdo destas tendéncias deve considerar
a limitagdo imposta pelo tamanho reduzido.

Para os TE, embora o grupo 1 tenha um numero reduzido de participantes, fez-se a
comparagdo, pois segundo Maroco (2021) os grupos devem ter mais de 5 participantes para
garantir resultados interpretaveis.

Os resultados evidenciam diferencas significativas entre os muito comprometidos (2) e
pouco comprometidos (1) em trés dimensdes de adaptacdo. Na dimensdo Projeto de Carreira
existe diferenca estatisticamente significativa (p = 0,005), com os estudantes muito compro-
metidos (M=4,09, DP=0,56) a apresentaram uma média significativamente superior aos pouco
comprometidos (M=3,00, DP=1,14). Na Adaptacdo Pessoal/Emocional, verificou-se também
uma diferenca estatisticamente significativa (p = 0,001), com os muito comprometidos
(M=3,49, DP=0,85) a registarem valores mais elevados do que os pouco comprometidos

(M=2,13, DP=0,64). O mesmo padrao foi observado na Adaptacdo ao Estudo, em que os muito
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comprometidos (M=3,68, DP=0,45) obtiveram uma média superior aos pouco comprometidos
(M=2,81, DP=1,00), com significancia estatistica (p = 0,015).

Por outro lado, nas dimensdes Adaptagao Social (M=3,75, DP=0,60 vs. M=323,
DP=0,60) e Adaptagao Institucional (M=3,45, DP=0,72 vs. M=3,02, DP=0,57), embora os
muito comprometidos tenham apresentado médias superiores, as diferengas ndo foram estatis-
ticamente significativas.

A interpretacdo destes resultados deve considerar a reduzida dimensao da subamostra
de TE pouco comprometidos.

As estatisticas descritivas para as dimensdes do ICPADA, apresentam-se de igual modo
agregadas por dois niveis de compromisso com o curso: 1 (pouco comprometido) e 2 (muito
comprometido). E importante notar que, mais uma vez, devido ao niimero reduzido de partici-
pantes no grupo 1, ndo foi possivel realizar andlises inferenciais, uma vez que os pressupostos

minimos para aplicacao de testes estatisticos ndo foram reunidos (Mardco, 2018).
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Tabela 13 - Estatisticas descritivas para as dimensoes do ICPADA, segundo o compromisso
COMm 0 CUrso

Dimensio COPTOMISSO Vi M DP Min Max  IC95%
cOom O curso
oc 1 2% 290 290 034 2,67 3,14 [-0,12-593]
2 49 443 432 087 252 633 [4,08-457]
via L 2% 442 442 049 408 477  [0,02-8,82]
2 49 538 533 1,07 208 700  [502-564]
> 1 2% 464 4064 051 429 500 [0,10-9,18]
= 2 49 514 506 1,08 271 700  [475-537]
. 1 2% 520 520 085 460 580 [-2.42-1282]
2 49 520 493 1,09 280 680  [4,62-525]
OF 1 2% 333 333 047 3,00 3,67 [-090-757]
2 49 433 429 139 1,00 7,00  [3,89-4.69]
© 1 2% 267 2,67 000 2,67 2,67 [2,67-267]
2 49 333 344 137 100 667  [3.05-3.84]
oo 1 5+ 443 3,94 0,86 2,67 462 [287-501]
2 33 457 447 071 276 586  [422-473]
via | 5+ 538 543 093 423 646  [427-6,59]
2 33 569 562 084 3,62 7,00  [532-592]
> 1 5% 343 357 054 3,00 414  [2,90-4.25]
- 2 33 557 548 0,66 400 7,00 [525-5.72]
e 1 5+ 420 4,72 101 380 6,00 [3,47-597]
2 33520 527 092 260 7,00  [4,94-5,59]
OF 1 5 400 4,00 1,87 1,00 600 [1,68-6,32]
2 33400 395 137 1,00 7,00  [3.46-444]
c 1 5 433 433 196 2,00 7,00 [1,90-6,76]

2 33 3,67 3,69 1,46 1,00 6,33 [3,17-4,21]
Notas: N=nimero de individuos; Md = mediana;M = média; DP = desvio padrdo; Min= minimo; Max=maximo;
IC95% = Intervalo de confianga a 95%; Dimensdes do ICPADA: CC= Cognitivo-criativo; MEA=Motivag&o e
estratégias de aprendizagem; P=Persisténcia; IS=Interagdo social; OE=Orientagdo para a exceléncia; IC=Interesse
cultural; Compromisso com o curso: 1= pouco comprometido; 2= muito comprometido
*Devido ao nimero reduzido de participantes no grupo 1 para os ET, ndo foi possivel realizar analises
inferenciais, uma vez que os pressupostos minimos para aplicagao de testes estatisticos ndo estavam reunidos
(Mardco, 2021)

Observa-se que, para a dimensdao Cognitivo-Criativa, os estudantes do grupo 2
(M=4,32, DP=0,87) apresentaram uma média superior aos do grupo 1 (M=2,90, DP=0,34).
Similarmente, na dimensao Motivagdo e Estratégias de Aprendizagem, os estudantes do grupo
2 (M=5,33, DP=1,07) obtiveram uma média mais elevada do que os do grupo 1 (M=4,42,
DP=0,49). A Persisténcia também seguiu este padrao, com médias de 5,06 (DP=1,08) para o

grupo 2 e 4,64 (DP=0,51) para o grupo 1.
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Na dimensao Interacdo Social, as médias foram de 4,93 (DP=1,09) para o grupo 2 e
5,20 (DP=0,85) para o grupo 1. Para a Orientacdo para a Exceléncia, os estudantes do grupo 2
(M=4,29, DP=1,39) apresentaram uma média superior aos do grupo 1 (M=3,33, DP=0,47). Por
fim, na dimensao Interesse Cultural, as médias foram de 3,44 (DP=1,37) para o grupo 2 ¢ 2,67
(DP=0,00) para o grupo 1.

Para o grupo de TE, observa-se que, para a dimensao Cognitivo-Criativa, os estudantes
com maior grau de compromisso (grupo 2) (M=4,47, DP=0,71) apresentaram uma média su-
perior aos com menos grau compromisso (grupo 1) (M=3,94, DP=0,86). Similarmente, na di-
mensdo Motivacdo e Estratégias de Aprendizagem, os estudantes do grupo 2 (M=5,62,
DP=0,84) obtiveram uma média mais elevada do que os do grupo 1 (M=5,43, DP=0,93). A
Persisténcia também seguiu este padrao, com médias de 5,48 (DP=0,66) para o grupo 2 e 3,57
(DP=0,54) para o grupo 1. Na dimensao Intera¢do Social, as médias foram de 5,27 (DP=0,92)
para o grupo 2 e 4,72 (DP=1,01) para o grupo 1, indicando igualmente uma média superior
para o grupo com maior compromisso. Para a Orientacdo para a Exceléncia, os estudantes do
grupo 2 (M=3,95, DP=1,37) apresentaram uma média ligeiramente inferior aos do grupo 1
(M=4,00, DP=1,87), tal como acontece na dimensdo Interesse Cultural, em que a média foi
superior para o grupo 1 (M=4,33, DP=1,96) em compara¢do com o grupo 2 (M=3,69,
DP=1,46).

A interpretacdo destas tendéncias deve considerar a limitagdo imposta pelo tamanho
reduzido da amostra no grupo 1.

Resultados em funcio da op¢io de entrada

Dada a relevancia do alinhamento entre as expectativas dos estudantes e o curso fre-
quentado, procurou-se explorar se a entrada no ES mediante a primeira op¢ao de candidatura
se relaciona com a adaptacdo ao ES e com as caracteristicas psicologicas associadas ao desem-

penho académico. Foi realizada uma andlise comparativa das dimensdes do QAES, entre os



53

estudantes que referiram estar a frequentar um curso que corresponde a sua primeira opgao de

candidatura (Sim - n = 41) e aqueles que ndo frequentam um curso da sua primeira escolha

(Ndo - n = 10).

Tabela 14 - Estatisticas descritivas e comparag¢do para as dimensoes do QAES, segundo a

op¢do de entrada no curso

Curso 1* Mann-
Dimensao - N Md M DP Min Max 1IC 95% Whitney
opgao U
PC Slfn 41 400 397 0,66 238 500 [3,76-4,18] <0,001
Nao 10 3,13 304 0,52 2,13 363 [2,67-3,41]
AS Sim 41 413 397 080 1,63 500 [3,72-4722] 0313
Nao 10 3,60 350 090 1,63 475 [2,86-4,14] ’
= APE S|En 41 325 3,10 091 1,13 500 [2,82-3,39] 0,751
Nao 10 344 3,18 0,87 1,50 463 [2,55-3,80]
AE Slfn 41 3,63 3,62 061 238 475 [3,42-3,81] 0,487
Nao 10 350 335 0,68 1,88 400 [2,86-3,84]
Al Sim 41 3,38 349 0,60 2,13 488 [3,30-3,68] 0.194
Nao 10 3775 361 045 275 438 [3,29-3.93] ’
PC S|[n 41 413 400 0,775 138 5,00 [3,77-4,24] 0,006
Nao 8 344 341 047 288 413 [3,02-3,80]
AS SI[n 41 388 3,72 0,62 2,00 500 [3,52-3091] 0217
Nao 8 3,31 338 0,60 250 4,13 [2,88-3.87]
W APE SI[“ 41 3,50 334 090 1,38 500 [3,06-3,62] 0.864
Nao 8 356 323 1,08 1,50 450 [2,33-4,14]
AE Slfn 41 3,63 354 059 1,50 4,75 [3,36-3,73] 0.643
Nao 8 381 356 0,72 225 438 [2,96-4,16]
Al Sim 41 350 341 0,66 1,63 463 [3,21-3,62] 0.386
Nao 8 338 3,09 091 125 425 [2,34-3.85] ’

Notas: N=numero de individuos; Md = mediana;M = média; DP = desvio padrdo; Min= minimo; Max=maximo; IC95% =
Intervalo de confianga a 95%; Dimensdes do QAES: PC=Projeto de carreira; AS=Adaptagdo Social; APE=Adaptacdo

Pessoal/Emocional; AE=Adaptacdo ao estudo; Al=Adaptacdo Institucional;

Observa-se que apenas a dimensdo Projeto de Carreira teve uma diferenca estatistica-

mente significativa, tanto para os ET (p < 0,001) como para os TE (p = 0,006), com média

superior para os estudantes que frequentam um curso correspondente a sua primeira opcao

(grupo “Sim”) (ET: M =3,97; DP = 0,66; TE: M = 4,00; DP = 0,75), em comparagdo com 0S

estudantes cujo curso nao foi a sua primeira escolha (grupo “Nao”) (ET: M = 3,04; DP =0,52;

TE: M =3,41; DP = 0,47).

Nas restantes dimensodes nao foram registadas diferencas estatisticamente significativas

em nenhum dos grupos de estudantes, contudo € observado que os estudantes que frequentam
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um curso que foi a sua 1.* opgdo tendem a apresentar médias mais elevadas na maioria das
dimensdes da adaptacao ao ES, com excecao da Adaptacao pessoal/emocional, em que a média
dos ET do grupo 2 (M=3,18) muito semelhante mas ligeiramente superior a do grupo 1
(M=3,10), e Adaptacao institucional em que a média para o grupo que nao entrou na 1* op¢ao
foi ligeiramente superior (M=3,75; DP=0,45) em comparagao com o grupo “Sim” (M=3,49;
DP=0,60) também nestes estudantes. A tendéncia ¢ a mesma para os TE, com excecao da
Adaptacao ao estudo, em que o grupo 2 apresenta uma média superior (M=3,56), embora muito
proxima do grupo 1 (M=3,54).

~ 0

Importa refor¢ar que o grupo “Nao” apresenta uma dimensao amostral bastante redu-
zida (n = 8) em relagdo ao grupo “Sim” (n = 41), o que limita a generaliza¢do e a poténcia
estatistica das analises comparativas.

Na Tabela 15 sdo apresentados os resultados dos testes descritivos € de comparacao

para as dimensdes do ICPADA, em funcao da frequéncia de um curso de 1? opcao.
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Tabela 16 - Estatisticas descritivas e comparagao para as dimensoes do ICPADA, segundo a

op¢do de entrada no curso

Dimensio  _° ! N Md M DP Min Max IC 95% Mann-
opgao Whitney U
e Sim 39 448 437 095 252 633 [406-468] (000
Nio 12 3,74 394 0,62 314 476  [3.55-433]
Sim 39 538 536 1,08 208 7,00 [497-574]
MEA ; ; ; ; ; 2=, 0,365
Nio 12 485 510 059 446 608  [4,72-547]
> Sim 39 520 514 112 271 7,00 [478-5501 (090
. No 12 479 473 083 271 600 [420-525] :
- Sim 39 500 491 112 280 680 [455-527] o,
Nio 12 520 505 099 280 640  [442-568] ’
OF Sim 390400 421 150 100 700 [372-469] (e
Nio 12 467 442 089 300 600  [3.85-4098]
Sim 39 333 344 151 100 667 [2.95-3.93]
IC T 0,611
Néo 12 333 333 064 233 433 [2.93-3.74]
oc Sim 34 440 437 073 276 586 [411-462] | o
Nio 7 462 432 083 267 529  [3,55-5,08] ’
MEA  Sim 34 565 558 083 362 700 [529-587) (.0
Nio 7 538 537 094 423 662  [4.50-625]
> Sim 34 536 520 087 314 700 [492-553] e
i Nio 7 571 518 1,18 3,00 614  [4,09-627] ’
= S Sim 34 540 532 095 260 7,00 [499-566] 40
No 7 520 489 074 400 580 [420-5,57] ’
OF Sim 34 417 398 142 1,00 700 [348-448] oo
Nio 7 400 352 135 1,00 500  [228-477] :
Sim 34 350 3,76 1,51 1,00 7,00 [3.24-429]
IC T 0,955
Nao 7 333 348 145 100 533  [2.13-4.82]

Notas: N=ntmero de individuos; Md = mediana;M = média; DP = desvio padrdo; Min= minimo; Max=maximo; [C95% =

Intervalo de confianga a 95%; Dimensdes do ICPADA: CC= Cognitivo-criativo; MEA=Motivacdo e estratégias de

aprendizagem; P=Persisténcia; [S=Interagdo social; OE=Orientagéo para a exceléncia; IC=Interesse cultural;

Nao foi observada diferenca estatisticamente significativas em nenhuma das dimensdes

das caracteristicas psicologicas associadas ao desempenho académico, mas ainda assim os re-

sultados descritivos apontam para uma tendéncia de médias mais elevadas nas dimensdes cog-

nitivas, motivacionais e de persisténcia entre os estudantes que frequentam um curso da sua 1.*

op¢ao.

Observa-se que, para o grupo de ET, na dimensao Cognitivo-Criativa, os estudantes que

frequentam um curso da sua 1.* opcao apresentaram uma média superior (M =4,37; DP =0,95)

aos estudantes cujo curso nao corresponde a 1.* escolha (M = 3,94; DP = 0,62). Esta diferenca
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nao alcangou significancia estatistica (p = 0,090), mas sugere uma tendéncia favoravel ao grupo
“Sim”.

De forma semelhante, na dimensao Persisténcia, os estudantes do grupo “Sim” (M =
5,14; DP = 1,12) obtiveram uma média superior a dos estudantes do grupo “Nao” (M = 4,73;
DP = 0,83), com uma diferenga marginalmente ndo significativa (p = 0,092). Na dimensao
Motivacao e Estratégias de Aprendizagem, os estudantes do grupo “Sim” apresentaram uma
média de 5,36 (DP = 1,18), superior a do grupo “Nao” (M = 5,10; DP = 0,59), embora a dife-
renga ndo tenha sido estatisticamente significativa (p = 0,365).

Na dimensao Interacdo Social, a média dos estudantes do grupo “Nao” (M = 5,05; DP
= 0,99) foi ligeiramente superior a do grupo “Sim” (M =4,91; DP = 1,12), embora sem dife-
renga significativa (p = 0,722). O mesmo padrdo ¢ observado nas dimensdes Orientacdo para a

~ 0

Exceléncia e Interesse Cultural, em que os estudantes do grupo “Nao” apresentaram médias
ligeiramente superiores (M = 4,42 e M = 3,33, respetivamente) face ao grupo “Sim” (M =4,21
e M = 3,44), novamente sem diferencas estatisticamente significativas (p > 0,05).

Tal como nas andlises anteriores, importa sublinhar a limitagdo imposta pelo tamanho
reduzido da amostra no grupo “Nao” (n = 12), que podera afetar a robustez das comparagdes
estatisticas e a generalizacdo dos resultados.

No que diz respeito aos TE que frequentam um curso da sua 1.* op¢ao apresentaram, de
um modo geral, médias ligeiramente superiores em todas as dimensdes, embora nenhuma das
diferencas entre os grupos tenha atingido significancia estatistica (p > 0,05).

Nas dimensdes Cognitivo-Criativa e Persisténcia, verificaram-se diferencas de médias
ligeiras entre os estudantes que frequentam um curso da sua 1.* op¢ao e os que nao frequentam,
com médias ligeiramente superiores no grupo “Sim”. Por exemplo, na dimensdo Cognitivo-

Criativa, o grupo “Sim” apresentou média de 4,37 (DP = 0,73) e o grupo “Nao” 4,32 (DP =

0,83).
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Nas restantes dimensdes, Interacdo Social, Motivacao e estratégias de aprendizagem,
Orientacao para a Exceléncia e Interesse Cultural, as diferengas entre grupos foram um pouco
mais acentuadas, ainda que sem significancia estatistica.

Em resumo, observa-se uma tendéncia geral de médias mais elevadas no grupo que
frequenta o curso da sua 1.* op¢ao, sem, no entanto, diferencas estatisticamente significativas.
Resultados em func¢iao do nimero de amigos

O nimero de amigos no contexto do ES foi considerado uma variavel contextual com
potencial influéncia na adaptacao académica e no bem-estar dos estudantes. As relagdes inter-
pessoais assumem um papel central nos processos de integracao e apoio social, sendo frequen-
temente apontadas como facilitadoras da adaptacao ao novo ambiente académico.

A variavel Numero de amigos refere-se a quantidade de amigos que os alunos t€ém na
universidade aquando da sua entrada no ES. Para efeitos analiticos, a varidvel foi recodificada
em trés categorias: 1 — nenhum amigo; 2 — 1 amigo; 3 — 2 ou mais amigos.

Devido ao reduzido niimero de participantes entre os ET, nos grupos 1 (n=3)e 2 (n =
5), ndo foi possivel realizar andlises de diferengas, por ndo estarem reunidos os pressupostos
minimos exigidos para a aplica¢do de testes estatisticos paramétricos ou ndo paramétricos
(Maroco, 2018). Assim, procedeu-se apenas a andlise descritiva dos dados para os ET e a com-

paracao foi apenas realizada nos TE.
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Tabela 17 - Estatisticas descritivas e comparag¢do para as dimensoes do QAES, segundo o
numero de amigos dos ET

Post Hoc (p)

Dimensio . & N  Md M DP  Min Max  IC95% uskal o Whithey
amigos Wallis Uy
1 3% 375 3,63 045 3,13 400 [2,51-474]
PC 2 5%+ 400 390 026 3,63 4,13 [3,58-422] @ — —
3 43 375 379 079 2,13 500  [3.54-4,03]
1 3% 325 3,00 127 1,63 413 [-0,15-6,15]
AS 2 5¢+ 363 3,15 115 163 413 [173-457] @ — —
3 43 413 402 069 275 500  [3.81-4.24]
1 3* 150 1,71 071 1,13 250 [-0,06-3,47]
W APE 2 5+ 250 2,70 114 1,50 4,00 [129-411] — —
3 43 325 326 079 1,63 500  [3.02-3.51]
1 3% 388 3,63 0,54 3,00 400 [227-498]
AE 2 s+ 325 323 038 275 375 [275-3,70] @ — —
3 43 363 360 065 188 475  [3.40-3.80]
1 3% 338 346 026 325 375 [2,81-4,10]
Al 2 5+ 3,63 350 044 288 4,00 [295-405] @ — —
3 43 350 352 061 213 488  [3.33-3.70]
1 15 425 4,11 066 288 500 [3,74-4,47]
PC 2 6 413 398 051 3,13 450 [344-4,52] 0,145 —
3 27 388 379 083 138 500 [3.46-4,12]
1 15 3,75 3,62 050 250 438 [3,34-3,89]
AS 2 6 338 348 038 3,13 400 [3,08-3,88] 0521 —
3 27 388 372 073 2,00 500  [343-401]
1 15 3,13 3,04 091 150 438 [2,54-3,55]
W APE 2 6 3,69 348 0,66 250 425 [2,79-4,17] 0379 —
3 27 350 342 097 138 500  [3,03-3.80]
1 15 3,75 3,57 049 225 425 [3,30-3,84]
AE 2 6 344 358 039 3,13 413 [3,17-4,00] 0,784 —
3 27 363 356 070 1,50 475  [3.28-3.83]
1 15 3,75 3,68 054 250 463 [3,39-3,98] 1vs. 2: 0,853
Al 2 6 3,75 3,56 0,65 238 425 [2.88-425] 0,032  1vs.3:0,015
3 27 325 314 075 125 450 _ [2.85-3.44] 2vs.3: 0,112

Notas: N=ntimero de individuos; Md = mediana;M = média; DP = desvio padrdo; Min= minimo; Max=maximo; IC95% = Intervalo de
confianga a 95%; Dimensdes do QAES: PC=Projeto de carreira; AS=Adaptagdo Social; APE=Adaptagdo Pessoal/Emocional; AE=Adaptagdo
ao estudo; Al=Adaptag@o Institucional; N° de amigos: 1= 0 amigos; 2= 1 amigo; 3 =2 ou mais amigos;

*Devido ao numero reduzido de participantes nos grupos etérios 1 e 2 para os ET, ndo foi possivel realizar andlises inferenciais, uma vez que
0s pressupostos minimos para aplicagdo de testes estatisticos ndo estavam reunidos (Mardco, 2021)

**Testes post hoc de Mann-Whitney com corregdo de Bonferroni (o ajustado = 0.05/3 = 0.017).

De um modo geral, observou-se nos ET que os estudantes que referiram ter dois ou
mais amigos (grupo 3) a entrada no ES apresentaram melhores niveis de adaptagao, particular-
mente nas dimensdes Adaptagao Social (M =4,02; DP = 0,69) e Adaptacao Pessoal/Emocional
(M =3,26; DP =0,79), em compara¢do com os estudantes que ndo tinham nenhum amigo (M
=3,00 e M = 1,71, respetivamente).

Para os TE, apenas a dimensao Adaptacao institucional teve diferengas estatisticamente

significativas entre os grupos (p = 0,032), com a andlise post hoc (teste de Mann-Whitney) a
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revelar diferenga estatisticamente significativa entre os grupos 1 € 3 (p = 0,015), com os estu-
dantes sem amigos (grupo 1) a apresentaram uma média significativamente mais elevada (M =
3,68) do que aqueles com dois ou mais amigos (grupo 3: M = 3,14).

Importa salientar que os grupos apresentam tamanhos de amostra distintos, sendo par-
ticularmente reduzido o nimero de participantes no grupo com apenas um amigo (grupo 2, n =
6). Esta disparidade pode limitar o poder estatistico dos testes aplicados devendo ser conside-
rada na interpretagdo dos resultados.

A Tabela 18 apresenta a andlise descritiva para as dimensdes do ICPADA para os dois
grupos de estudantes. A semelhanca do observado nas dimensdes de adaptagio, os grupos com
menor nimero de participantes (ET: Grupo 1 - n = 3 e Grupo 2 - n = 4) ndo permitiram a
realizacdo de analises inferenciais, por ndo estarem reunidos os pressupostos minimos exigidos

para a aplicagao de testes estatisticos (Mardco, 2018).
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Tabela 18 - Estatisticas descritivas e comparagao para as dimensoes do ICPADA, segundo o
numero de amigos

Dimenséao NO. de N Md M DP Min  Max IC 95% KNSk?l_
amigos Wallis
1 3* 471 4,40 1,08 3,19 5,29 [1,71 -7,09]
CcC 2 4% 421 4,19 041 3,67 4,67 [3,53 - 4,85] —
3 44 440 427 093 252 6,33 [3,98 - 4,55]
1 3* 5,31 544 089 4,62 6,38 [3,22 - 7,65]
MEA 2 4% 485 490 057 438 5,54 [4,00 - 5,81] —
3 44 5,38 532 1,12 2,08 7,00 [4,98 - 5,66]
1 3* 529 505 081 4,14 5,71 [3,03 - 7,07]
P 2 4% 443 4,57 080 3,86 5,57 [3,30 - 5,84] —
[ 3 44 5,14 5,08 1,10 2,71 7,00 [4,75 - 5,42]
= 1 3% 380 3,80 1,00 2,80 4,80 [1,32-6,28]
IS 2 4* 380 3,80 1,05 2,80 4,80 [2,14 - 5,46] —
3 44 520 5,13 099 280 6,80 [4,83 - 5,43]
1 3% 6,33 6,00 1,20 4,67 7,00 [3,01 - 8,99]
OE 2 4% 433 4,17 0,64 333 4,67 [3,15-5,18] —
3 44 4,17 414 1,37 1,00 7,00 [3,73 - 4,56]
1 3* 3,67 3,78 0,84 3,00 4,67 [1,69 - 5,86]
IC 2 4% 2,50 2,67 1,05 1,67 4,00 [0,99 - 4,34] —
3 44 333 345 1,40 1,00 6,67 [3,03 - 3.88]
1 9 438 4,16 088 2,67 538 [3,49 - 4,84]
cC 2 6 405 434 083 343 543 [3,48 - 5,21] 0,471
3 25 457 446 068 276 586 [4,19 - 4,74]
1 9 592 590 0,74 423 6,069 [5,32 - 6,47]
MEA 2 6 6,08 6,00 0,51 5,38 6,62 [5,46 - 6,54] 0,184
3 25 531 534 0,88 3,62 7,00 [4,98 - 5,71]
1 9 543 514 1,16 3,00 6,29 [4,25 - 6,04]
P 2 6 571 571 0,09 557 586 [5,62 - 5,81] 0,487
= 3 25 529 5,14 093 3,14 7,00 [4,75 - 5,52]
= 1 9 540 542 0,64 400 6,00 [4,93 - 5,92]
IS 2 6 490 493 0,63 420 5,80 [4,27 - 5,59] 0,340
3 25 520 522 1,06 260 7,00 [4,79 - 5,66]
1 9 4,00 3,56 1,65 1,00 6,00 [2,29 - 4,82]
OE 2 6 3,50 344 1,15 1,67 5,00 [2,24 - 4,65] 0,252
3 25 4,67 421 1,32 1,00 7,00 [3,67 -4,76]
1 9 3,67 4,07 1,34 233 6,33 [3,04 -5,11]
IC 2 6 333 3,89 1,15 2,67 533 [2,68 - 5,09] 0,679
3 25 3,33 3,56 1,64 1,00 7,00 [2,88 - 4,24]

Notas: N=ntimero de individuos; Md = mediana;M = média; DP = desvio padrdo; Min= minimo; Max=maximo; [C95% =

Intervalo de confianga a 95%; Dimensdes do ICPADA: CC= Cognitivo-criativo; MEA=Motivacdo e estratégias de

aprendizagem; P=Persisténcia; IS=Interacdo social; OE=Orientacdo para a exceléncia; IC=Interesse cultural;
*Devido ao numero reduzido de participantes noo grupo 1 para os ET, ndo foi possivel realizar analises inferenciais, uma vez
que os pressupostos minimos para aplicagdo de testes estatisticos ndo estavam reunidos (Mardco, 2021)

Os resultados obtidos nas dimensdes do ICPADA permitem refletir sobre o papel do

suporte social inicial na adaptacdo e desempenho académico dos estudantes do ES. Os ET que

indicaram ter dois ou mais amigos (grupo 3) a entrada no ES evidenciaram valores médios mais
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elevados nas dimensdes Interacao Social (M=5,13; DP=0,99), e na Persisténcia (M=5,08;
DP=1,10).

Por outro lado, foi no grupo com nenhum amigo que se observaram médias mais eleva-
das nas restantes dimensoes, como Cognitivo-Criativa (M=4,40; DP=1,08), Motivacao e estra-
tégias de aprendizagem (M=5,44; DP=0,89), Orientacdo para a Exceléncia (M=6,00;
DP=1,20), e Interesse cultural (M=3,78; DP=0,84), embora algumas com elevada variabili-
dade. No entanto, dada a reduzida dimensao amostral deste grupo, esta interpretacdo nao pode
ser generalizada.

No que respeita ao grupo de TE, os resultados ndo revelaram diferencgas estatisticamente
significativas entre os grupos com diferentes nimeros de amigos, conforme os testes de
Kruskal-Wallis.

Embora sem diferencas significativas, o grupo 3 teve médias ligeiramente mais eleva-
das do que os outros grupos nas dimensdes Cognitivo-Criativa (M=4,46; DP=0,68) e Orienta-
cdo para a exceléncia (M=4,21; DP=1,32).

Nas dimensdes Motivagdo e estratégias de aprendizagem (M=6,00; DP=0,51) e Persis-
téncia (M=5,71; DP=0,09), o grupo 2, estudantes com apenas 1 amigo, teve médias superiores.

O grupo de alunos sem amigos registou uma média mais alta nas dimensdes Interagdo
social (M=5,42; DP=0.64) e Interesse cultural (M=4,07; DP=1,34).

Importa, no entanto, sublinhar que o nimero de participantes por grupo ¢ desigual,
sendo especialmente reduzido no grupo com apenas um amigo (# = 6) em compara¢do com 0
grupo 3 (n=25). Esta disparidade pode afetar o poder estatistico dos testes e deve ser tida em
conta na interpretacao dos resultados.

Resultados da analise de regressiao Kernel Ridge
Ap0s a estatistica descritiva e analise de diferengas entre ET e TE, procurou-se analisar

o valor preditivo de algumas varidveis para a adaptagdo e as caracteristicas psicologicas
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associadas ao desempenho académico no grupo de TE, através de um método de regressao nao
paramétrico. Com o intuito de investigar a relagdo entre as variaveis independentes (género,
idade, primeira opg¢ao de curso, média de entrada, horas de estudo no ES, compromisso com o
curso ¢ numero de amigos na UMa) e as variaveis dependentes (dimensodes das escalas QAES
e ICPADA) recorreu-se a regressao Kernel Ridge com kernel linear (GeeksforGeeks, 2025).
Este mesmo modelo foi também aplicado ao grupo de ET, com o objetivo de estabelecer um
termo de comparacao e avaliar eventuais diferengas na capacidade explicativa das variaveis
entre os dois grupos. Esta abordagem combina a regularizagao da regressao ridge com a flexi-
bilidade dos métodos de kernel, permitindo reduzir problemas de multicolinearidade e captar
tanto relagdes lineares como nao lineares entre as variaveis. Embora as variaveis dependentes
apresentem natureza ordinal, a literatura sustenta que escalas com cinco ou mais categorias
podem ser tratadas como intervalares em modelos preditivos, sem comprometer a validade das
inferéncias (Carifio & Perla, 2008; Norman, 2010). A utilizagdo do kernel linear justificou-se
pela preservacdo da interpretabilidade dos coeficientes, aproximando-se da 16gica da regressao

linear, acrescida da robustez conferida pela regularizacao.

Tabela 19 - Regressdao Kernel Ridge (kernel linear, o = 1,000) para as dimensoes da adapta-
¢cdo académica

TE ET

Dimensdo (VD) N Incluidos R? Interpretacdo | N Incluidos R? Interpretagdo

PC 40 0,644 Forte 54 0,464 Moderado-forte
Sem explicacdo
AS 40 -0,07 (modelo pior 54 0,202 Moderado
que a média)
APE 41 0,474 Moderado-forte 54 0,124 Fraco
AE 41 0,440 Moderado-forte 51 0,277 Moderado

Sem explicacdo
Al 40 -0,02 (modelo pior 53 0,361 Moderado
que a média)
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Nota: VD = variavel dependente; Dimensdes do QAES: PC=Projeto de carreira; AS=Adaptacdo Social,;
APE=Adaptagdo Pessoal/Emocional; AE=Adaptagdo ao estudo; Al=Adaptagdo Institucional; Varidveis indepen-
dentes: género, idade, média de entrada, horas de estudo, compromisso com o curso, op¢do de entrada e nimero
de amigos; kernel linear, a = 1,000; R? = coeficiente de determinagdo, indica a propor¢ao da varidncia da variavel
dependente explicada pelo modelo de regressdo. valores negativos indicam que o modelo apresentou pior ajuste
do que uma predicdo baseada apenas na média (James et al., 2013).

A andlise dos resultados da regressao Kernel Ridge (Tabela 19 - Regressao Kernel
Ridge (kernel linear, oo = 1,000) para as dimensdes da adaptacao académica Tabela 19) revela
que, no conjunto das dimensdes do QAES, o modelo apresenta maior capacidade preditiva para
Projeto de Carreira (R?=0,644), valor também mais elevado nos estudantes tradicionais indica
que, para os TE, estas varidveis sdo as mais determinantes nesta dimensao, seguida da Adapta-
¢do Pessoal-Emocional (R?=0,474) e Adaptagao ao Estudo (R? =0,440). Estes valores indicam
que as variaveis independentes explicam entre 44% e 64% da variancia destas dimensdes, su-
gerindo que fatores sociodemograficos e académicos (género, idade, média de entrada, horas
de estudo, compromisso com o curso, op¢ao de entrada e numero de amigos) influenciam de
forma substancial a perce¢do de adaptagdo nestas areas. Por outro lado, as dimensdes Adapta-
¢do Social e Adaptagdo Institucional registam valores negativos de R? (-0,071 e -0,017, respe-
tivamente), o que aponta uma para fraca capacidade preditiva do modelo nestes dominios. No
entanto para os ET o modelo encontrado revela maior influéncia das variaveis consideradas

nestas dimensodes (AS - R?=0,202; Al - R*=0,361).

Tabela 20 - Regressdo Kernel Ridge (kernel linear, o. = 1,000) para as dimensoes das carac-
teristicas psicologicas associadas ao desempenho académico

TE ET
Dimensdo (VD) N Incluidos R? Interpretacao N Incluidos R? Interpretacao
CC 34 0,216  Fraco-moderado 53 0,091 Muito fraco

Sem explicacdo
MEA 39 -0,06  (modelo pior que 54 0,189 Fraco
a média)
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TE ET
Dimensao (VD) N Incluidos R? Interpretacao N Incluidos R? Interpretacao
P 39 0,376 Moderado 53 0,258 Moderado
IS 39 0,026 Muito fraco 54 0,130 Fraco
PE 42 0,017 Muito fraco 54 0,075 Muito fraco
IC 39 0,233  Fraco-moderado 56 0,213 Fraco

Nota: VD = variavel dependente; Dimensdes do ICPADA: CC= Cognitivo-criativo, MEA=Motivag¢ao ¢ estraté-
gias de aprendizagem; P=Persisténcia; [S=Interacdo social; OE=Orientagdo para a exceléncia; IC=Interesse cul-
tural; Variaveis independentes: género, idade, média de entrada, horas de estudo, compromisso com o curso, op-
¢do de entrada e nimero de amigos; kernel linear, o = 1,000; R? = coeficiente de determinagdo, indica a propor-
¢do da variancia da variavel dependente explicada pelo modelo de regressdo; valores negativos indicam que o
modelo apresentou pior ajuste do que uma predigdo baseada apenas na média (James et al., 2013).

No caso do ICPADA, os valores de R? s3o globalmente mais baixos em relagdo ao
QAES, encontrando-se para a dimensao Persisténcia um R? de 0,376, e foi uma das dimensodes
mais bem explicadas em ambos os grupos, com destaque para os TE, onde o modelo teve maior
poder preditivo. As dimensdes Cognitivo-criativo (R?>=0,216) e Interesse Cultural (R?=0,233)
mostraram um grau de explicagdo fraco-moderado, mas mais bem explicado entre os TE. As
restantes dimensdes, apresentam valores proximos ou inferiores a zero, apontando para fraca
capacidade preditiva do modelo nestes dominios. A dimensdo Motivacdao e estratégias de
aprendizagem apresentaram um R? negativo (-0,062), indicando que o modelo foi menos eficaz
do que uma simples predicao pela média, sugerindo que as varidveis independentes escolhidas
nao sdo boas preditoras desta dimensao. No caso dos ET o modelo apresentou um desempenho
fraco. Na dimensdo Orientacdo para a Exceléncia o modelo teve baixo poder explicativo em
ambos os grupos, sugerindo que os fatores analisados ndo captam adequadamente a orientagao
para a exceléncia académica. A interagdo social foi pouco explicada em ambos os grupos, es-
pecialmente entre os TE, o que pode refletir desafios especificos na integracao social de estu-

dantes que trabalham. Este padrdo podera refletir a natureza mais intrinseca e pessoal dos
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construtos avaliados pelo ICPADA, que podem depender de fatores individuais e contextuais
nao contemplados no presente modelo (e.g., experiéncias prévias ou caracteristicas de perso-
nalidade).
Analise dos dados qualitativos

A anélise qualitativa das respostas abertas permitiu identificar aspetos positivos e ne-
gativos na adaptag¢ao ao Ensino Superior, categorizados em dimensdes especificas. Do grupo
total de 120 estudantes que participaram no estudo, 98 (54 ET e 44 TE) apresentaram respos-
tas para a Questdo “Em relagdo a sua vida académica, que aspetos considera positivos na sua
adaptacao ao Ensino Superior?” (Q4) e 100 (53 ET e 47 TE) para a Questao “Em relacdo a
sua vida académica, que aspetos considera negativos na sua adaptagdo ao Ensino Superior?”
(Q5).

Aspetos Positivos na Adaptacdo ao ES

A Questdo 1, focada nos aspetos positivos da adaptagdo, resultou na identificagao de
nove categorias principais, ilustradas na Tabela 21, organizados por categorias, subcategorias
e codigos emergentes. As frequéncias estdo discriminadas por Estudante ET e TE, bem como
exemplos de respostas, permitindo uma leitura comparativa.

Tabela 21 — Categorias e subcategorias referentes a aspetos positivos na adaptagdo ao En-
sino Superior dos ET e TE

Categoria Subcategoria F Exemplo
ET TE
Adapta¢do So- Integracdo no 15 10 “Ter feito bastantes amigos e ter uma turma
cial grupo/turma incrivel com facil adaptagdo.” (ET18)
“Os colegas de curso foram muito acessi-
veis.” (TE1)
Relagdes inter- 16 - “O convivio com os colegas durante os inter-
pessoais valos.” (ET43)
"Conhecer pessoas novas” (TE3, TE4)
Adaptag¢io Ins- Acolhimento 3 5 “(...) reconheco o trabalho eximio que a uni-

titucional pela instituicdo versidade faz para a adaptacdo (...)” (TE30)



F*

Categoria Subcategoria Exemplo
ET TE
“A integrag@o na praxe permitiu-me sentir
mais integrada. Além disso, foram elabora-
Praxe 9 1 .. o o
das atividades pela associacdo académica
(...)” (ET9)
"Tive uma rapida adaptacdo ao ensino supe-
rior, garantidamente por conta da praxe"
(TE23)
Servigos e re-
cursos disponi- 1 3 "Os recursos disponiveis." (ET31)
veis
"Maquinas de bebidas de comer e café, im-
presora e biblioteca" (TE51)
"Os professores tendem a ajudar-nos sempre
Atitude dos Pro- 6 9 que possivel, facultam o material necessario
fessores e as aulas sdo produtivas e apelativas."
(ETS3)
"os professores tém sido muito inclusivos"
(TES7)
Meétodos de en- 5 ) "em algumas disciplinas gostei da forma que
sino foi abordada." (ET56)
"capacidade de nos transmitirem as corretas
técnicas de pesquisa" (TE4)
Ac?e~s S0 @ Insti- 1 1 "(...)proximidade de casa(...)" (ET3)
tuicao
"(...)principalmente porque estou no meu lo-
cal de residéncia e ja conhecia a turma."
(TE17)
Horario
Turno 3 2 "Um horario de manha" (ET14)
"O horario p6s laboral" (TE59)
Tempo letivo 1 - "Tempo de aula razoavel" (ET2)
Acessoabolsa —  "Bolsa de Estudo." (ET33)
de estudo
Projeto de car- Percegdo da uti- 1 3 "E uma forma de ajudar a arranjar trabalho
reira lidade do curso no futuro." (ET57)
"Adquirir conhecimentos e aptidoes para
uma melhor vida laboral." (TE7)
Sent1<~10 de ori- "Consigo aprender mais sobre desporto"
entacio e pro- 4 1

posito

(ET49)

66
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F*
Categoria Subcategoria Exemplo
ET TE
Como queria muito este curso acho que a
adaptac¢ao foi mais facil" (TE17)
Adapta¢io ao  Organizagdo e 1 3 "O facto de ter mais tempo livre para organi-
estudo gestdo do tempo zar o tempo de estudo." (ET1)
"Aprender a organizar o meu horario e gerir
o tempo." (TES)
Métodos de es-
tucjoo osdees 1 - "fazer um plano de estudo semanal." (ET48)
Adaptacao Pes- A "A minha capacidade e inteligéncia de me
; Competéncias . ~
soal e emocio- es50ais 1 - adaptar em situagdes e contextos novos e
nal P desconhecidos." (ET45)
C ténci .
ompetenclas - 1 "O respeito entre todos os colegas." (TE20)
Interpessoais
Motivaca - .
y }Vfwao €es . "Sinto-e empenhado para voltar a ter bons re-
tratégias de Envolvimento 3 6 "
) sultados." (ET58)
aprendizagem
"A minha vontade de estudar ajudou muito a
adaptacao da metodologia de nivel universi-
tario." (TE26)
"Gap Year" 1 1 “Ter ficado um ano a trabalhar antes de en-
P trar.” (ET21)
Persisténcia - 3 "O facto de continuar a educagdo." (TE12)
P de ex- : .
r(icuf'a € ex 2 - "O conhecimento intelectual" (ET54)
celéncia
"Tendo frequentado o curso de ciéncias e
t logias foi i tant dquiri
Preparacio B 1 ecnologias foi importante para a qu1'r1r E'l'S
bases para a entrada no Ensino Superior.
(TE34)
Notas:

*f=n° de categorias que emergiram nas respostas.
Dos 60 ET responderam 54, e 1 deram respostas ndo cotaveis.
Dos 60 TE responderam 44, e 4 deram respostas ndo cotaveis

A anélise das respostas abertas a pergunta “Em relagdo a sua vida académica, que as-

petos considera positivos na sua adaptagdo ao Ensino Superior?” permitiu identificar nove

(9) categorias principais e respetivas subcategorias emergentes, refletindo uma diversidade de

percecdes dos estudantes. Para melhor ilustrar os resultados obtidos, sdo apresentadas de
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seguida as principais categorias e subcategorias identificadas, que ajudam a compreender o

significado atribuido a cada tema.

A categoria Adaptagao Social revelou-se uma das mais expressivas, especialmente nos
ET (n=30). A integracao no grupo/turma (ET n=15; TE n=10) e as relagdes interpessoais (ET
n=16; TE n=7) foram subcategorias centrais.

A Adaptacao Institucional foi referida por ambos os grupos, com ligeira predominancia
entre os ET (n=29). A atitude dos Professores foi particularmente salientada pelos TE (n=9).
Em contraste, a praxe foi quase exclusivamente referida pelos ET (n=9), surgindo apenas uma
vez entre os TE (n=1), refletindo prioridades distintas de integracdo. O Acolhimento pela ins-
titui¢ao (ET n=3; TE n=2) e os servigos e recursos disponiveis (ET n=1; TE n=3) também
foram mencionados.

A categoria Projeto de Carreira foi salientada pelos TE (n=4), em oposicdo, os ET
(n=1).

Adaptagdo ao Estudo foi mais evidenciada entre os TE (n=3), particularmente na orga-
nizagao e gestdo do tempo.

A Adaptacio Pessoal e Emocional, foi menos referida, embora por ambos os grupos
(n=1 em cada grupo).

A categoria Motivacdo e Estratégias de Aprendizagem foi referida com maior frequén-
cia pelos TE (n=6) do que pelos ET (n=3).

A categoria Persisténcia emergiu exclusivamente nas respostas dos TE (n=3).

Procura de Exceléncia: Esta dimensdo foi identificada apenas pelos ET (n=2).

Na categoria Preparacgdo tanto ET (n=1) como TE (n=1) referiram a importancia de
experiéncias anteriores no processo de adaptacdo, embora com muito pouca frequéncia. No
caso dos ET, o "Gap Year" contribuiu para maior maturidade. Para os TE, o percurso formativo

anterior facilitou a compreensao dos contetidos e a confianca face aos desafios académicos.
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Aspetos Negativos na Adaptacdo ao ES

A Tabela 22 apresenta os dados relativos aos aspetos considerados negativos na adap-
tagdo ao ES, organizados por categorias, subcategorias e coddigos emergentes. As frequéncias
estao discriminadas por ET e TE, bem como exemplos de respostas, permitindo uma leitura

comparativa.

Tabela 22- Categorias e subcategorias referentes a aspetos negativos na adaptagdo ao En-
sino Superior dos ET e TE

F*
Categoria Subcategoria Exemplo
ET TE
Adaptacio Social Integragdo no ) s "Nao ter ninguém conhecido na turma."
grupo/turma (ET50)
"Falta de integracdo na turma." (TE9)
Relagoes inter- ’ "A adaptacdo para com os estudantes de ou-
pessoais tros cursos ¢ o apoio dos outros." (ET31)
Adaptacao Insti- ) "Falta de aconselhamento para os novos alu-
Acolhimento ) )
tucional . 6 - nos, falta de apresentagio de Universidade."
pela instituicao
(TE31)
"Praxe tende a distanciar os alunos e a isolar
Praxe 2 - o o
os que decidiram nao participar." (ET7)
Servigos e re- . o
) "Uns sites das disciplinas estdo espalhados
cursos disponi- 1 6 ) )
) por varios sitios." (ET30)
veis
"A plataforma do infoalunos, nio tem a dispo-
si¢do equipamentos adquados nas aulas de in-
formatica." (TE47)
Atitude dos .
4 11 "Professores s6 leem powerpoints." (ET20)
Professores

"Falta de criatividade e dinamizagdo dos pro-

fessores" (TE19)
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F*
Categoria Subcategoria Exemplo
ET TE
"quantidade de trabalhos, aulas extensas e mo-
Meétodos de en-
. 4 - notonas, falta de compreensao de alguns"
sino
(ET3)
Acesso a insti-
tui¢do
Estacionamento 3 4 "Nao ter onde parar o carro." (TE40)
Poucos trans-
- 1 "(...)poucos autocarros" (TE24)
portes
Localizacao da
institui¢do "M localizagdo (...)" (TE24)
Gasto com o
1 - "O dinheiro que gasto em gasoleo" (ET19)
transporte
Tempo de des- 3 "Mais tempo de transporte entre casa e univer-
locagdo sidade." (ET22)
"Estar longe de casa e so6 poder ir ao fim de
Estar deslocado 1 -
semana." (ET38)
Horario
"Muito tempo sem aulas, sendo que as aulas
Turno 17 5 ) )
deveriam ser todas seguidas" (ET32)
] "Por haver aulas de 4 horas de uma s¢6 disci-
Tempo letivo 1 - _
plina." (ET37)
Infraestruturas ) ) "Os espacos fisicos da universidade, algumas
na instituigao salas e espagos praticos desportivos." (ET45)
"Equipamentos com pouca manutengao ou
avariadas, algumas salas pequenas para nu-
mero de alunos" (TE51)
Adaptacgao ao es- Organizagio e "As dificuldades passam por gerir o tempo da
tudo gestdo do - 11 universidade com trabalho e vida familiar"

tempo

(TE30)
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F*
Categoria Subcategoria Exemplo

ET TE

"Mais dificuldade em entender o que devemos
M¢étodos de es-
q 9 1 estudar e como devemos, e o facto de sermos
tudo
nos a buscar informagoes." (ET1)

"Dificuldade no método de estudo e sua orga-

nizagdo. " (TE27)

Adaptacao Pes- .
1 6 "Mais cansacgo." (ET52)
soal e emocional

"Ter que trabalhar a seguir as aulas e no dia
seguinte ter aulas pela manha e ndo poder des-

cansar muito." (TE37)

Ingresso "O curso que frequento ndo ter sido a minha
primeira op¢ao." (ET39)
"Senti-me perdida, pois entrei 3 semanas apos

o0 inicio das aulas"(TE1)

Notas:

*f=n° de categorias que emergiram das respostas.

Dos 60 ET responderam 53, e 4 deram respostas ndo cotaveis.
Dos 60 TE responderam 47, e 6 deram respostas ndo cotaveis

A analise das respostas a Questdo 2 “Em relagdo a sua vida académica, que aspetos
considera negativos na sua adaptagdo ao Ensino Superior?” permitiu identificar cinco cate-
gorias principais de aspetos negativos na adaptacao.

A Adaptacdo Social emergiu como um dos aspetos mais desafiantes, sendo mais fre-
quentemente referida pelos TE (n=4) do que pelos ET (n=1).

A Adaptacao Institucional foi amplamente referida negativamente por ambos os grupos.
Os TE destacaram com maior frequéncia dificuldades relacionadas com os servigos e recursos
disponiveis na universidade (n=6), bem como com a atitude dos docentes (n=11). Os ET, por

sua vez, enfatizaram as questdes relacionadas com a organizagdo dos horérios (n=17), e
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mencionaram a auséncia de apoio inicial (n=4). Ainda que menos, foi também referida a per-
cecdo de praxe como pratica excludente (n=2). O acesso a institui¢do e as infraestruturas foram
igualmente apontados como problematicos por ambos os grupos, referindo-se aos transportes
e a localizacao da universidade.

A categoria Adaptacao ao Estudo destacou-se particularmente entre os TE (n=11), so-
bretudo na subcategoria organizacao e gestao do tempo. A subcategoria métodos de estudo foi
mais mencionada pelos ET (n=9), que relataram incertezas quanto as estratégias mais eficazes
e dificuldades em lidar com a autonomia exigida.

No que diz respeito a Adaptagcdo Pessoal e Emocional, embora referida por ambos os
grupos, teve maior expressao entre os TE (n=6). Os testemunhos revelam cansago fisico e des-
gaste emocional associados a conciliagdo das multiplas exigéncias, comprometendo o bem-
estar e a disponibilidade mental para o estudo.

Por fim, a categoria Ingresso, surgiu com baixa frequéncia, mas foi mencionada por
estudantes de ambos os grupos. Entre os ET (n=2), as dificuldades relacionaram-se com a falta
de motivagdo ou de identificacdo com o curso. No caso dos TE (n=1), foi referido o impacto
da entrada tardia no ano letivo, que dificultou a integragcdo e o acompanhamento das unidades
curriculares.

Discussao

A presente seccdo tem como objetivo interpretar e discutir os principais resultados ob-
tidos, a luz da literatura cientifica e das questdes de investigagdo formuladas. Tendo por base
uma abordagem mista, que articulou dados quantitativos e qualitativos, procura-se compreen-
der de que forma diversas variaveis pessoais, académicas e contextuais se associam a adaptagao
ao ES e a percecdo das caracteristicas psicologicas associadas ao desempenho académico, no

caso especifico de estudantes do primeiro ano.
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Esta discussao esta organizada em fungdo das seis questdes de investigagao delineadas,
integrando os dados estatisticos com a literatura relevante, de modo a oferecer uma leitura
critica e fundamentada dos fendmenos em anélise.

Os resultados evidenciaram diferencas entre ET e TE, sobretudo na dimensao de Adap-
tagdo Social, em que os ET revelaram valores significativamente mais elevados. Este resultado
sugere que estes estudantes beneficiam de maior disponibilidade temporal e presenga fisica na
institui¢do, o que pode facilitar a participagao em atividades extracurriculares e a construcao
de redes de apoio social, aspetos amplamente reconhecidos como fundamentais para a integra-
¢do académica (Almeida & Soares, 2004; Tinto, 2012), e estd em consonancia com a analise
qualitativa dos aspetos positivos da adaptagdo ao ES, que destacam esta categoria.

Por outro lado, embora os TE apresentem niveis inferiores de adaptacao social, os re-
sultados sugerem que compensam esta faceta através de recursos internos, como maior moti-
vacao e persisténcia. Este perfil estd em linha com os resultados qualitativos bem como com
investigagdes que sublinham a maturidade, a clareza de objetivos e a orientagdo instrumental
para a formagdo como caracteristicas distintivas dos estudantes adultos (Aratjo & Almeida,
2015; Doratiotto & Veiga, 2022). A existéncia de um projeto profissional claro, frequentemente
associado a estes estudantes, surge como um fator protetor para a adaptagao institucional e para
a permanéncia no ES (Pascarella & Terenzini, 2005).

Os resultados relativos a idade refor¢cam esta leitura. Nos TE, verificou-se que os mais
velhos (> 23 anos) se adaptam melhor as exigéncias institucionais, provavelmente devido a
experiéncia de vida e profissional, a gestdo eficaz do tempo e ao equilibrio emocional (Botto,
2013; Freitas et al., 2007). J& no dominio social, os mais jovens parecem beneficiar de uma
rede de pares mais proxima, o que lhes confere uma vantagem neste aspeto especifico.

Um fator adicional que diferencia os dois grupos de estudantes prende-se com o suporte

social disponivel quando frequentam o primeiro ano pela primeira vez na universidade. A
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maioria dos ET relatou ter amigos no ES, o que pode reforgar a sua integragdo social. Ja no
caso dos TE, a distribui¢ao foi mais dispersa, com varios estudantes a referirem ndo ter amigos
na instituicdo. Este dado podera estar associado a interrupgdes no trajeto escolar ou a um afas-
tamento prolongado do meio académico, aspetos que dificultam a construgao de redes de apoio.
Ainda assim, os resultados mostraram que, para os TE, ter dois ou mais amigos esteve associ-
ado a uma melhor adaptacao institucional, reforcando a importancia das relagdes de pares na
experiéncia universitaria (Araujo et al., 2016; Casanova, 2018).

As diferencas de género nos ET revelaram-se consistentes na adaptacao ao ES, com as
mulheres a apresentarem valores superiores em quase todas as dimensdes do QAES, desta-
cando-se a Adaptacdo Institucional. Estes resultados corroboram investigagdes que apontam
para o maior compromisso das estudantes com as tarefas académicas, uma gestdo mais eficaz
do tempo e habitos de estudo mais regulares, aspetos que potenciam o seu sucesso académico
(Almeida & Cruz, 2010; Casanova et al., 2020). Assim, a predominancia feminina no ES por-
tugués podera também ser parcialmente explicada por esta capacidade de adaptagao mais eficaz
as exigeéncias institucionais.

Contudo, a literatura também evidencia vulnerabilidades no percurso feminino, nome-
adamente maior predisposi¢do para sintomas de ansiedade e sofrimento psicologico (Fernandes
et al., 2005; Seco et al., 2005). Este paradoxo sugere que, apesar de apresentarem estratégias
eficazes de adaptagdo académica, as mulheres podem vivenciar pressdes acrescidas associadas
as suas proprias expectativas de desempenho. Nesse sentido, o recurso a servigos de apoio
psicologico no meio académico pode funcionar como fator protetor, ja que as mulheres de-
monstram maior propensao para recorrer a estes recursos (Gerdes & Mallinckrodt, 1994; D.
Teixeira, 2024).

Entre os TE, as diferencas de género foram menos pronunciadas, sugerindo que as exi-

géncias de conciliar trabalho, familia e estudo funcionam como um nivelador, obrigando ambos
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os géneros a desenvolver estratégias de coping semelhantes (Merriam & Bierema, 2013). Ainda
assim, observou-se que os homens apresentaram ligeira vantagem na Adaptagao Pessoal/Emo-
cional, o que se pode relacionar com niveis superiores de bem-estar psicologico e estratégias
de coping mais orientadas para a resolugao de problemas (Katz, 2008; Katz & Somers, 2017).

No que se refere as caracteristicas psicologicas associadas ao desempenho académico,
as mulheres destacaram-se em Interesse Cultural e Persisténcia, confirmando o papel ativo que
assumem na exploracao de recursos formativos e no esforco para alcancar objetivos de longo
prazo (Duckworth et al., 2007; Kuh et al., 2005). No entanto, ¢ relevante considerar que, no
caso das TE, estas diferencas de género podem ser ainda mais influenciadas por fatores socio-
culturais, uma vez que as mulheres continuam a acumular a maior parte das responsabilidades
familiares e domésticas, o que acrescenta camadas de complexidade ao seu percurso académico
(Costa, 2011).

Em suma, os resultados sugerem que as mulheres tendem a apresentar uma adaptagao
mais eficaz em termos académicos e institucionais. Ja os homens, parecem apresentar ligeiras
vantagens na adaptagdo pessoal e emocional, ou seja, no bem-estar emocional. A interpretagdo
integrada destes dados refor¢a a necessidade de olhar para as diferencas de género ndo apenas
em termos de desempenho, mas também considerando os riscos emocionais e contextuais que
podem afetar de forma distinta a permanéncia no ES.

Entre os fatores académicos, a média de entrada e o facto de frequentar um curso de
primeira op¢ao revelaram-se determinantes para a adaptagdo, sobretudo no dominio do Projeto
de Carreira. Estudantes com médias mais elevadas e colocados em cursos de primeira escolha
tendem a evidenciar maior clareza vocacional, motivacao e satisfacdo, o que se traduz em maior
compromisso com o percurso académico (Casanova et al., 2018; Nunes, 2012). Estes resultados
alinham-se com a literatura que associa um percurso escolar anterior bem-sucedido a adaptagao

mais positiva no ES e a um menor risco de abandono (Casanova et al., 2021; Webb & Cotton,
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2018). Em contraste, médias mais baixas parecem refletir trajetorias académicas menos con-
sistentes, que podem fragilizar o investimento no novo contexto académico.

A andlise qualitativa, embora nao aborde diretamente a média de entrada, menciona o
"Ingresso" como um aspeto negativo para alguns ET, o que se alinha com a importancia da
escolha do curso para a adaptacao.

Outro fator relevante foi o tempo dedicado ao estudo. Os estudantes que reportaram
maior numero de horas de estudo semanais apresentaram melhores niveis de Adaptagao ao
Estudo e, no caso dos ET, também valores superiores em Motivacao, Persisténcia e Interesse
Cultural. Estes resultados sugerem que a dedicacdo sistematica ao estudo constitui um recurso
decisivo para a adaptagdo e o desempenho, confirmando a teoria do envolvimento estudantil
(Astin, 1999) e estudos que apontam a persisténcia e as estratégias de aprendizagem como
preditores-chave do sucesso académico (Robbins et al., 2004). No entanto, entre os TE nao
foram observadas diferencas significativas, possivelmente porque o tempo de estudo destes
estudantes esta condicionado pela conciliagdo de papéis familiares e profissionais (Doratiotto
& Veiga, 2022). A analise qualitativa corrobora esta dificuldade dos TE em gerir o tempo, o
que pode explicar a auséncia de correlagdo significativa nos dados quantitativos para este
grupo. Apesar disso, a literatura mostra que os TE tendem a otimizar os recursos disponiveis e
a investir o tempo de forma mais estratégica, o que lhes permite manter niveis de sucesso com-
paraveis (Duarte et al., 2017).

Por fim, o compromisso com o curso revelou-se associado a médias mais elevadas de
adaptagdo em quase todas as dimensdes, tanto nos ET como nos TE, no entanto, as dimensdes
da amostra sugerem cuidado na interpretagdo dos resultados, ainda que de acordo com a litera-
tura, estudantes mais comprometidos demonstram maior envolvimento académico, melhor in-
tegracdo institucional e maior persisténcia, refletindo uma experiéncia globalmente mais posi-

tiva (Rocha et al., 2012; Tavares, 2014). Este resultado reforca a importancia do alinhamento
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entre interesses pessoais, vocacionais € o percurso formativo, dado que a auséncia de corres-
pondéncia entre expetativas e realidade académica estd frequentemente associada a desmoti-
vacao e insucesso (Gomes & Soares, 2013; Pinto et al., 2016).

Em conjunto, estes fatores académicos e institucionais demonstram que a adaptagdo ao
ES nao depende apenas de caracteristicas individuais ou do estatuto do estudante, mas também
de condi¢des contextuais que influenciam diretamente a motivagao, a persisténcia e o investi-
mento no percurso académico. Assim, compreender a interagao entre desempenho prévio, es-
colha vocacional, tempo de estudo e compromisso com o curso ¢ fundamental para delinear
politicas educativas que favoregam a permanéncia e o sucesso dos estudantes.

A anélise de regressao Kernel Ridge para os TE evidenciou a relevancia de varias vari-
aveis (género, idade, média de entrada, horas de estudo, compromisso com o curso, op¢ao de
entrada e numero de amigos) para a adaptacao ao ES ao nivel do Projeto de Carreira, da Adap-
tagdo pessoal e emocional, da Adaptacao ao estudo, bem como da Persisténcia. Estudantes com
maior clareza vocacional apresentaram melhores niveis de adaptacdo social, pessoal/emocional
e, de forma mais expressiva, institucional. Este resultado confirma que o investimento num
percurso académico alinhado com objetivos profissionais concretos facilita a integragdo global
no ES (Tinto, 2012; Pascarella & Terenzini, 1991), e corroboram com os dados qualitativos
que indicam que os TE tendem a adaptar-se melhor as exigéncias institucionais. Paralelamente,
a associacdo positiva com as dimensdes Motivagdo e Persisténcia reforga a ideia de que a de-
fini¢do de metas claras potencia o envolvimento ativo na aprendizagem e a capacidade de en-
frentar adversidades. Esta ligagdo confirma a importancia das competéncias de autorregulagao,
que ndo s6 favorecem o sucesso académico, mas também funcionam como fatores protetores
contra o abandono (Robbins et al., 2004; Duckworth et al., 2007).

Estes resultados sdo consistentes com modelos tedricos que conceptualizam a adapta-

¢do como um processo dindmico e multidimensional, em que fatores académicos, sociais e
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pessoais interagem entre si (Almeida & Soares, 2004; Tinto, 2012). No caso particular dos TE,
a centralidade do Projeto de Carreira pode explicar a sua capacidade de manter niveis de adap-
tagdo comparaveis aos dos ET, apesar das limitagdes de tempo e das responsabilidades acres-
cidas. Assim, enquanto os ET parecem beneficiar sobretudo dos recursos contextuais (redes de
amizade, integracao social), os TE alicercam a sua adaptagdao em recursos internos, como mo-
tivagdo, persisténcia e clareza de objetivos.

Em suma, a articulagdo entre as dimensdes do QAES, do ICPADA e das categorias
identificadas nos dados qualitativos, reforca a importancia de compreender a adaptacdo ao ES
nao apenas como resultado de condigdes externas, mas também como expressao de recursos
pessoais e psicoldgicos. Este equilibrio entre fatores contextuais e individuais revela-se deter-
minante para a permanéncia e sucesso académico, evidenciando a necessidade de politicas ins-
titucionais que promovam simultaneamente o envolvimento social ¢ o desenvolvimento de
competéncias pessoais de autorregulagdo e planeamento de carreira. Nesta linha, tém sido de-
senvolvidos recentemente varios projetos a nivel nacional procurando promover o sucesso aca-
démico e prevenir o abandono em estudantes de primeiro ano.

Conclusao

O presente estudo procurou compreender os processos de adaptagdo ao ES, analisando
diferencas entre ET e TE, bem como o impacto de variaveis pessoais, académicas e contextuais.
Os resultados evidenciaram que a adaptagdo ao contexto universitario € um fenomeno multidi-
mensional, que se constroi a partir da interagdo entre recursos pessoais, condi¢des institucionais
e contextos de vida (Almeida & Soares, 2004; Tinto, 2012).

De forma geral, os ET revelaram uma maior facilidade de integracao social, benefici-
ando da disponibilidade temporal e da presenca na universidade, o que lhes permite desenvol-
ver redes de suporte mais consistentes. Ja os TE, apesar de enfrentarem maiores desafios na

conciliagdo entre estudo, trabalho e familia, demonstraram recursos internos pertinentes, como
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maior motivagdo, persisténcia e clareza de objetivos, que lhes permitem alcangar niveis de
adaptagao global semelhantes aos dos ET. As diferengas de género mostraram-se igualmente
relevantes quando as mulheres ET se destacaram em termos de adaptacao académica e institu-
cional.

Variaveis pessoais, académicas e contextuais (género, idade, média de entrada, horas
de estudo, compromisso com o curso, op¢ao de entrada e nimero de amigos) parecem contri-
buir para a predi¢ao de algumas dimensodes da adaptagdo ao ES (Projeto de Carreira, Adaptagao
pessoal e emocional, Adaptacao ao estudo e Persisténcia), o que esta em consonancia com a
literatura que afirma a adaptag¢do ao ES como um fendmeno multidimensional (Almeida, 2007;
Soares et al., 2014, 2021; Soares & Taveira, 2024; Soares & Aratjo, 2010; Tavares, 2012).

Conclui-se assim que, enquanto os ET beneficiam de uma integracdo social mais ime-
diata, os TE apresentam recursos motivacionais e estratégicos que lhes permitem manter niveis
de adaptacdo global semelhantes. Esta complementaridade entre recursos contextuais € pesso-
ais demonstra que diferentes perfis estudantis podem alcangar sucesso académico, mas subli-
nha também a necessidade de politicas institucionais diferenciadas que favorecam tanto a inte-
gracdo social como a valorizagao das competéncias pessoais de persisténcia e motivagao (Al-
meida et al., 2014; Bisinoto & Marinho-Aratjo, 2014).

Este estudo apresenta algumas limitagdes que importa reconhecer. Em primeiro lugar,
destaca-se a dimensao e composicdo da amostra, que embora adequada para analises explora-
torias, limitou a possibilidade de realizar analises inferenciais mais robustas em determinados
subgrupos, como por exemplo os ET de faixas etarias mais elevadas ou os estudantes com
baixo nivel de compromisso com o curso. Assim, os resultados devem ser interpretados com
cautela, ndo podendo ser generalizados de forma plena a toda a populagdo estudantil.

Uma segunda limitacdo prende-se com a natureza transversal do estudo, pois o recurso

a um Unico momento de recolha de dados capta apenas uma fotografia da adaptacdo dos
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estudantes, ndo permitindo acompanhar a evolucao ao longo do percurso académico, que pode
ser marcada por flutuagdes decorrentes de fatores pessoais, institucionais ou contextuais.

Acresce ainda a utilizagao exclusiva de instrumentos de autorresposta, o que pode in-
troduzir enviesamentos associados a desejabilidade social ou a percecao subjetiva dos partici-
pantes. Embora os instrumentos aplicados (QAES e ICPADA) sejam validados e ja utilizados
noutros estudos, seria enriquecedor cruzar estes dados com indicadores objetivos de desempe-
nho académico, como médias de classificacdo, taxas de aprovagao ou dados de retengdo. Ou
ainda, entrevistas a estudantes, pois as questdes abertas permitiram recolher dados importantes,
dando voz aos estudantes, mas circunscrita a essas duas questoes.

Por ultimo, importa referir que este estudo foi realizado num contexto geografico e ins-
titucional especifico, o que pode condicionar a comparabilidade dos resultados com realidades
de outras instituigoes.

A realiza¢do de estudos longitudinais, que possibilitem acompanhar a evolugdo da
adaptagdo ao longo do percurso académico, identificando momentos criticos de maior vulne-
rabilidade, bem como os fatores que contribuem para a permanéncia ou para o abandono per-
mitiria também compreender de que forma varidveis pessoais e institucionais interagem ao
longo do tempo. Seria também relevante ampliar a dimensao e diversidade da amostra, inclu-
indo estudantes de diferentes regides e instituigoes de ES, de forma a aumentar a representati-
vidade e a comparabilidade dos resultados.

Por fim, investigagdes futuras poderdo explorar a eficicia de programas e politicas de
apoio ao estudante, avaliando o impacto de intervengdes institucionais em areas como o acom-
panhamento pedagodgico, a tutoria e mentoria, a conciliagdo trabalho—estudo, entre outros. Es-
tas linhas de investigacdo sdo particularmente relevantes no caso dos TE, um grupo em cresci-

mento e com necessidades especificas de integracdo académica.
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Apesar das limitagdes referidas, este estudo permitiu explorar o fenomeno da adaptacao
ao ES num grupo especifico de estudantes, sendo que os resultados permitem reflexdes perti-
nentes ao pensar-se a adaptacao ao ES e o papel das universidades no acolhimento e facilitagao

da adaptagdo e sucesso dos estudantes, sobretudo os que frequentam pela primeira vez o pri-

meiro ano.
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