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“If positive psychology teaches us anything, it is that all of us are mixture of strenghts
and weaknesses. No one has it all, and no one lacks it all.”

Christopher Peterson
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Esquemas cognitivos, Vivéncias académicas e Satisfacdo com a vida em Estudantes

universitarios

Resumo

O presente estudo exploratorio procurou caracterizar uma amostra de estudantes primei-
ranistas quanto aos esquemas maladaptativos precoces, vivéncias académicas e satisfa-
cdo com a vida, em termos globais e em fungdo de carateristicas sociodemogréficas e
clinicas; e compreender o contributo das vivéncias académicas e dos dominios de es-
guemas para a satisfacdo com a vida. Participaram 358 estudantes, com idades entre os
18 e 0s 23 anos. Aplicaram-se 0s instrumentos YSQ-S3, QVA-r e SWLS para recolher
os dados. Os resultados indicaram diferencas estatisticamente significativas nos esque-
mas maladaptativos precoces, nas vivéncias académicas e na satisfagdo com a vida rela-
tivamente ao género, opcao de curso, satisfacdo com o curso, frequéncia de deslocacédo
a casa, relacdo amorosa, estatuto do estudante, sustentabilidade financeira e problemas
psiquiatricos. As dimensdes vocacional, pessoal e institucional das vivéncias académi-
cas, e o dominio de esquemas distanciamento/rejei¢do tiveram um contributo significa-

tivo, positivo e negativo, respetivamente, para a satisfacdo com a vida dos estudantes.

Palavras-chave: Esquemas mal-adaptativos precoces; Vivéncias académicas; Satisfa-

cdo com a vida; Estudantes universitarios.
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Cognitive Schemas, Academic Experiences, and Life Satisfaction in College
Students

Abstract

The present exploratory study aimed to characterize a sample of first year college
students regarding early maladaptive schemas, academic experiences and life
satisfaction, globally and in relation to sociodemographic and clinical features; and
to understand the contribution of academic experiences and schema domains to life
satisfaction. Participated a final sample of 358 students, aged between 18 and 23.
The instruments applied were YSQ-S3, QVA-r and SWLS. The results indicated
statistically significant differences in early maladaptive schemas, academic
experiences and life satisfaction concerning gender, degree choice, degree
satisfaction, frequency of home visits, love relationship, student status, financial
sustainability and psychiatric problems. The vocational, personal and institutional
dimensions of academic experiences, and the disconnection/rejection schema domain
made a significant positive and negative contribution, respectively, to college

students’ life satisfaction.

Keywords: Early maladaptive schemas; Academic experiences; Life satisfaction;

College students.

Word-count: 19876
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INTRODUCAO

Nos Gltimos anos, o ensino superior (ES) sofreu inimeras transformacdes. O ensino
de uma pequena elite econdmica e sociocultural (Nunes, 1968a, 1968b; Rego & Caleiro,
2010) deu lugar a um ensino democratizado e massificado (Costa, Lopes, & Caetano,
2014; Diniz, 2005). Em quatro décadas (1978-2018) os estudantes matriculados no ES
aumentaram de 81.582 para 372.753 (Pordata, 2018), observando-se um aumento de
estudantes ndo tradicionais® (e.g. alunos de primeira geragdo, maiores de 23 anos, com
deficiéncia, internacionais e oriundos de minorias sociais e étnicas) e uma maior
heterogeneidade no perfil estudantil em termos de caracteristicas sociodemograficas,
competéncias, habilidades cognitivas, motivagdes, expectativas e projetos vocacionais
(Almeida, Araujo, & Martins, 2016; Almeida & Castro, 2017; Araujo, 2017).

Ainda que seja de frequéncia ndo obrigatdria, a entrada para o0 ES é um projeto
pessoal ambicionado por muitos jovens (Almeida et al., 2016; Diniz, 2005). Esta é
considerada a transi¢do educativa mais importante e também a mais dificil (Azevedo &
Faria, 2006), pelas mudancas, exigéncias e desafios que implica a varios niveis:
academico (e.g., novo sistema de ensino e de avalia¢do), social (e.g., separacdo da familia
e amigos, estabelecimento de relacdes com colegas e professores), pessoal (e.g., novas
tarefas de desenvolvimento), vocacional (e.g., definicdo de planos vocacionais e
construcdo/implementacdo de projetos de vida) e institucional (e.g., enfrentar um meio
desconhecido) (Almeida et al., 2003; Azevedo & Faria, 2006; Diniz, 2005; Pinheiro,
2004). Estes decorrem de dois processos de transicdo complexos e coincidentes: para um
novo contexto educativo e para uma nova fase de desenvolvimento (Costa et al., 2014).
Para esta fase de desenvolvimento, Arnett (2004) propés o novo conceito de adultez
emergente, correspondendo a um periodo do ciclo de vida situado entre os 18 e os 29
anos, que envolve tarefas psicossociais distintas da adolescéncia e da adultez como sejam:
a exploracdo da identidade, a instabilidade, o autofoco, a vivéncia do sentimento “in-
between” (de “estar entre”) e a perce¢do de vérias possibilidades. Os estudantes

tradicionais do ES integram o grupo dos adultos emergentes, porém, a adultez emergente

! Entende-se por estudante tradicional o jovem que ingressou no ES ap6s concluir o ensino secundario, cuja
ocupacdo principal é a de estudante ou outras decorrentes desta (e.g., dirigente associativo), por conta da qual pode
estar deslocado da residéncia familiar e financeiramente dependente dos pais (Bonnetaud, 2011; Pinheiro, 2004).



abrange os jovens no geral, ndo sendo exclusiva daqueles que frequentam este nivel de
ensino (Monteiro, Tavares, & Pereira, 2009). Ndo obstante, os desafios do ES podem
facilitar o desenvolvimento psicossocial dos estudantes universitarios (Almeida et al.,
2016; Diniz, 2005), que se d& em torno de sete vetores: desenvolver um sentido de
competéncia, as emocgdes, a autonomia, as relagdes interpessoais, a identidade, um
sentido de vida e a integridade (Chickering & Reisser, 1993).

A adaptacdo as mudancgas e desafios € fundamental, pois vivéncias positivas nesta
fase inicial ndo s6 determinam parte do sucesso das fases seguintes (Sousa et al., 2015),
como promovem o desenvolvimento e o bem-estar, tendo implicagdes positivas na
satisfagdo com a vida global e académica dos estudantes (Azevedo & Faria, 2006; Costa
& Leal, 2008; Pinheiro, 2004; Seco, Pereira, Dias, Casimiro, & Custddio, 2005). A
adaptacdo a estes desafios ndo depende sé das mudangas situacionais, mas sobretudo da
avaliacdo interna dessas mudancas e do impacto percebido destas em vérias areas, como
sejam: rotinas, papeis, relacdes, percecdo de si e do mundo (Pinheiro, 2004). A adaptacdo
é influenciada pelas caracteristicas pessoais, pelos mecanismos de resposta existentes
(Almeida, 2007; Almeida & Castro, 2017; Almeida & Ferreira, 1999; Pinheiro &
Ferreira, 2002) e pelo significado individual (Lazarus & Folkman, 1984), variando assim
de estudante para estudante. Cré-se que 0s esquemas cognitivos, enquanto estruturas
responsaveis pela atribuicdo de significado (Rijo, 2009), influenciem essa avaliagdo e a
adaptacdo dos estudantes (Azevedo & Faria, 2006; Pinheiro, 2004), até porque a vivéncia
de eventos stressantes nesta fase pode promover a sua ativacdo (Rhein & Sukawatana,
2015). Os esquemas maladaptativos precoces tém sido associados a reducao do bem-estar
e ao aumento da psicopatologia (Alipourchushaly & Taghiloo, 2015).

Apesar de a maioria dos estudantes ser bem-sucedida na adaptacdo ao ES, alguns nédo
tém a competéncia e a maturidade psicossocial necessarias para lidar com as mudancas e
desafios do novo contexto educativo, o que pode conduzir a uma percecao negativa destas
mudancas (Almeida et al., 2016) e ao aumento do risco de desenvolver perturbacées
mentais (Brandy, Penckofer, Solari-Twadell, & Velsor-Friedrich, 2015). Como resultado,
estes podem experienciar dificuldades na adaptagdo as novas vivéncias académicas,
insatisfacdo, situacdes de retencdo, interrupcdo ou abandono dos estudos, frequentes
durante o primeiro ano de universidade (Almeida et al., 2016; Azevedo & Faria, 2006;
Costa & Lopes, 2008; Soares, 2003; Soares, Almeida, Diniz, & Guisande, 2006).



As dificuldades de adaptacdo dos estudantes primeiranistas captaram, nos ultimos
anos, a atencdo dos investigadores nacionais, que considerando variaveis pessoais e
contextuais, tém procurado entender como € que estes vivenciam o contexto universitario
e a ele se adaptam (Almeida et al., 2003; Azevedo & Faria, 2006; Soares et al., 2006;
Sousa et al., 2015), com a finalidade de prevenir tais dificuldades e assegurar o sucesso
academico (Almeida et al., 2016). Menos estudados, porém, tém sido os aspetos que
contribuem para o seu bem-estar nesta nova fase da sua vida. A satisfacdo com a vida é,
simultaneamente, um resultado desejavel (Diener & Biswas-Diener, 2000; Galinha,
2008) e um preditor de resultados importantes (Diener, 2012; Luhmann, Lucas, Eid, &
Diener, 2013), sendo muito valorizada pelos estudantes universitarios (Civitci, 2015;
Diener, 2000). Por essa razdo, trata-se de uma componente do bem-estar que importa
conhecer e caracterizar.

Nesta linha de preocupacdes, a presente dissertagdo tem como objetivo contribuir
para um maior conhecimento dos esquemas cognitivos, vivéncias académicas e satisfacdo
com a vida dos estudantes universitarios, quer em termos globais, quer em funcdo de
caracteristicas sociodemogréaficas e clinicas. Ainda, procura compreender o contributo
dos dominios de esquemas cognitivos e das dimensdes de vivéncias académicas para a
satisfagdo com a vida dos estudantes primeiranistas.

Deste modo, este trabalho esta dividido em trés partes. A primeira parte refere-se ao
enguadramento tedrico que sustenta a investigacdo. Inclui trés capitulos dedicados a
revisao da literatura dos esquemas cognitivos, das vivéncias académicas e da satisfacao
com a vida respetivamente, cada qual com uma breve referéncia a estudos destas variaveis
na populacdo universitaria. No ultimo e quarto capitulo desta primeira parte procura-se
relacionar estas trés variaveis.

A segunda parte do trabalho engloba o estudo empirico. Inclui um quinto capitulo
referente @ metodologia, que se subdivide em pertinéncia do estudo e objetivos,
participantes, instrumentos de medida e procedimentos de recolha, tratamento e anéalise
dos dados. Esta parte inclui, ainda, o sexto capitulo, onde séo apresentados os resultados
do estudo e o sétimo capitulo, onde é feita a discussdo dos resultados encontrados e
enumeradas as limitagdes do estudo.

O trabalho termina com as principais conclusbes deste estudo e eventuais

implicagdes tedricas, clinicas e/ou préaticas.



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO
Capitulo 1. Esquemas Cognitivos

Nos anos 50, a historia da psicologia foi marcada pela revolucdo cognitiva.
Progressos importantes na area da tecnologia informatica foram feitos, dando origem aos
modelos cognitivos de processamento de informacdo, baseados na analogia cérebro-
computador. Entretanto, a ciéncia cognitiva tornou-se um paradigma unificador de vérias
subdisciplinas (e.g., filosofia, neurociéncia, ciéncia computacional e psicologia)
(Greenwood, 1999; Miller, 2003), que passaram a empregar constructos semelhantes,
como o de esquema cognitivo (Stein, 1992).

O conceito de esquema cognitivo tem uma longa historia dentro da psicologia,
recebendo influéncias da psicologia cognitiva e do desenvolvimento, da psicologia do self
e da teoria da vinculagdo. As vérias teorias esquematicas tém adotado designacgdes
diferentes para se referirem aos esquemas como estruturas de conhecimento responsaveis
pela atribui¢do de significado, adquiridas ao longo da histdria de desenvolvimento, nas
quais a informacdo das experiéncias passadas estd internamente organizada e
representada, influenciando o processamento da informagdo nova, o que permite fazer
previsdes sobre 0 mundo. Definem assim, modos singulares de construcdo da realidade,
operando como atalhos que dirigem a atencdo para o que se considera verdadeiro, o que
contribui para uma viséo estavel do self e do mundo, a qual pode ser (im)precisa ou
(mal)adaptativa (James, Southam, & Blackburn, 2004; Pinto-Gouveia & Rijo, 2001,
Rafaeli, Bernstein, & Young, 2011; Rijo, 2009; Riso & McBride, 2007).

Os esquemas sdo adaptativos ao permitirem organizar as vivéncias em padrfes de
significado, reduzindo, deste modo, a complexidade do meio. S&o responsaveis ndo s
pela selecdo da informacdo, mas também pela conducdo do seu processamento, a qual
depende do conteudo do esquema, sendo, por esta razdo, eliminada informacdo
incongruente (James et al., 2004; Pinto-Gouveia & Rijo, 2001; Rijo, 2009, 2017). Os
esquemas tornam-se disfuncionais quando o processamento da informacédo € orientado
por esquemas ativados, por estarem mais acessiveis ha memoria, a custa da inibicdo de
outros mais adequados para dar sentido a informacéo (Mandler, 1985; Rijo, 2009). Daqui
resultam erros no processamento da informacéo, pela preferéncia sistemética por certa
informacdo a processar, pela atribuicdo seletiva de significados e pela forma como a

informacao € armazenada e recuperada pela memoria - originando vis6es distorcidas dos



eventos (Mathews, 1997; Pinto-Gouveia & Rijo, 2001; Rijo, 2009). Assim, “esquema” €
um construto teérico muito usado na explicacdo de perturbagdes mentais (Rijo, 2009).
Beck (1967) introduziu a nogdo de esquema na explicacdo da depresséo. Baseando-
se num modelo diatese-stress, defendeu que experiéncias adversas precoces conduzem ao
desenvolvimento de esquemas cognitivos, que contém atitudes, crencas e suposi¢oes
negativas sobre o self, o mundo e o futuro. Estes séo ativados por eventos de vida
congruentes (i.e. percepcionados como criticos/exigentes) e dominam o processamento
de informacdo, produzindo julgamentos enviesados e estes, por sua vez, 0s sintomas da
depressdo (Clark, Beck, & Alford, 1999). Este modelo tem-se revelado eficaz na
compreensdo e intervencdo em varias psicopatologias (Beck, Freeman, & Davis, 2015).
Young (1990) aprofundou a nocdo de esquema de Beck e desenvolveu a Terapia
Focada nos Esquemas, uma terapia inovadora e integrativa a nivel concetual e
interventivo, que reune técnicas e estratégias provenientes de varias escolas da psicologia
(Rafaeli et al., 2011). Um dos conceitos centrais nesta terapia é o de Esquemas Mal-
adaptativos Precoces (EMPs), entendidos como padrdes cognitivos e emocionais
autodestrutivos, estaveis e duradouros, pervasivos e abrangentes; compostos por
memorias, emogdes, cognicdes e sensacdes corporais, a respeito do self, e das relaces
com os outros. Desenvolvem-se na infancia e/ou adolescéncia, devido a experiéncias
relacionais toxicas e repetitivas com figuras de referéncia, que impedem a satisfacdo das
necessidades psicolégicas basicas (i.e., vinculacdo segura, autonomia, limites realistas,
auto-orientacdo e brincar), e sdo elaborados e desenvolvidos ao longo da vida. A
taxonomia atual apresenta 18 EMPs, agrupados em cinco dominios de desenvolvimento,
referentes as necessidades frustradas na infancia (Young, Klosko, & Weishaar, 2003).
No dominio Distanciamento e Rejei¢do estdo incluidos cinco esquemas relacionados
com a violacdo de necessidades basicas de protecdo, seguranca, estabilidade, cuidado,
empatia, partilha de sentimentos, aceitacao e respeito: Privacdo Emocional (expectativa
de que um grau normal de apoio emocional ndo sera adequadamente satisfeito),
Abandono (percecdo de que os outros, sobretudo as pessoas de referéncia, sdo instaveis e
ndo sdo confiaveis), Desconfianca/Abuso (expectativa de que 0s outros vao magoar,
abusar, humilhar, enganar, mentir, manipular ou aproveitar-se, de forma intencional),
Isolamento Social/Alienagéo (sensacéao de estar isolado do mundo social, de ndo pertenca

a qualquer grupo e de ser diferente das outras pessoas) e Defeito/Vergonha (sentimento



de que se ¢ defeituoso, mau, indesejado, inferior ou incapaz em aspetos importantes, ou
de ndo merecer o amor de outros significativos). No dominio Autonomia e Desempenho
Deteriorados estdo incluidos quatro esquemas baseados na violacdo das necessidades
basicas de autonomia e competéncia: Fracasso (sensacdo de inadequacdo em relacdo aos
outros e de que o fracasso é inevitavel), Dependéncia/lncompeténcia Funcional (crenca
de ser incapaz de exercer responsabilidades quotidianas de forma competente e sem apoio
externo), Vulnerabilidade ao Mal e a Doenca (medo exagerado de que uma catastrofe
médica, emocional ou externa esteja iminente, sem que seja possivel impedi-la) e
Emaranhamento/Eu subdesenvolvido (envolvimento emocional e intimidade excessivos
com outro(s) significativo(s), a custa da individuacdo e desenvolvimento social normal).
O dominio Influéncia dos Outros inclui trés esquemas relacionados com défices na
satisfacdo da necessidade de auto-orientacdo: Subjugacdo (submissdo das necessidades
e/ou emocBes ao controlo dos outros, pela percecdo de que ndo sdo validas/importantes,
por se sentir coagido e/ou para evitar raiva, retaliacdo e abandono), Autossacrificio (foco
excessivo na satisfacdo voluntaria das necessidades dos outros, a custa da propria
gratificacdo) e a Procura de Aprovacdo/Reconhecimento (énfase exagerada na obtencédo
de aprovacdo, reconhecimento ou atencdo por parte dos outros, ou em integrar-se, a custa
de um sentido de self confiante e verdadeiro). No dominio Limites Deteriorados estdo
incluidos dois esquemas relacionados com dificuldades nos limites internos,
responsabilidades para com o0s outros ou orientacdo para objetivos a longo prazo:
Grandiosidade/Superioridade (crenca de que se € superior aos outros e se tem direitos e
privilégios especiais ou de que ndo se esta sujeito as regras de reciprocidade que pautam
a interacdo social normal) e Autocontrolo/Autodisciplina Insuficientes (dificuldade ou
recusa em ter autocontrolo e tolerancia a frustracdo para alcancar os proprios objetivos
ou limitar a expressdo excessiva das emocdes e impulsos). Por fim, o dominio Vigilancia
Excessiva e Inibicdo inclui quatro esquemas resultantes da frustracdo da necessidade de
espontaneidade e brincar: Pessimismo/Preocupacdo (foco persistente e pervasivo em
aspetos negativos e minimizacéo/negligéncia de aspetos positivos), Inibicdo Emocional
(inibig&o excessiva de acgdes, sentimentos ou comunicagdo para evitar a vergonha ou a
perda de controlo dos proprios impulsos e a desaprovagdo dos outros), Padrbes
Excessivos de Realizagdo/Hipercriticismo (crenca implicita de que se deve atingir



padrdes internos muito elevados de comportamento e desempenho para evitar criticas) e
Punicéo (crenca de que as pessoas devem ser severamente punidas por cometerem erros).

Os EMPs sdo dimensionais, pelo que apresentam diferentes niveis de gravidade e
pervasividade. Quanto mais severo for o esquema, mais facilmente sera ativado por um
maior nimero de situacOes relevantes, e mais intensas e duradouras serdo as suas
consequéncias (e.g., afeto disruptivo) (Rafaeli et al., 2011; Young et al., 2003). Desde
cedo, os individuos lidam com a ativacdo dos EMPs com base em trés estilos de coping:
manutencdo (rendicdo ao esquema), evitamento (das situacdes e pessoas que ativam o
esquema) e compensacéo (fazer o oposto do esquema). Os estilos de coping manifestam-
se em respostas de coping especificas, que ndo sdo intrinsecas aos esquemas, mas
dirigidas por estes (Young et al., 2003). Na infancia, estes estilos sdo considerados
saudaveis. Contudo, mais tarde, se recorrentes e sistematicos, tornam-se disfuncionais,
pois ajudam a perpetuacdo dos EMPs. Estes esquemas sdo também mantidos pela
necessidade de consisténcia cognitiva. Os EMPs sdo o centro do autoconceito e
constituem algo verdadeiro, familiar e confortavel, pelo que lutam pela sua sobrevivéncia
perante factos contraditérios, predispondo os individuos a um processamento distorcido
das experiéncias, que valida e mantém o esquema inalterado. Assim, os EMPs sdo
conservadores, autoperpetuadores, resistentes a mudangas e, por isso, disfuncionais, pois
levam os individuos a enveredar por padrdes de vida autodestrutivos. A nivel cognitivo e
emocional, fazem com que percecionem situacdes novas como identicamente aversivas
as experiéncias toxicas precoces e a nivel comportamental e interpessoal levam a recriar
ambientes e relacionamentos a luz das condicGes adversas iniciais. Deste modo,
interferem na satisfacdo das necessidades frustradas na infancia e permanecem por toda

a vida, a menos que sejam alvo de intervencao terapéutica (Rafaeli et al., 2011).

Os EMPs estdo presentes em populac@es clinicas e ndo-clinicas (Young et al., 2003).
Estudantes universitarios que tém percecdes de abuso e negligéncia emocional na infancia
parecem experienciar sintomas de ansiedade e depresséo, sendo estas mediadas por EMPs
(Wright, Crawford, & Del Castillo, 2009). Os EMPs constituem fatores de risco para o
desenvolvimento de sintomas depressivos e ansiosos por parte dos estudantes (Camara &
Calvete, 2012; Rhein & Sukawatana, 2015). A flexibilidade psicoldgica medeia o efeito

dos EMPs na psicopatologia, sendo que quanto maior a flexibilidade psicoldgica, menor



sera o impacto dos EMPs nesta populacéo (Borjali, Bahramizadeh, Eskandai, & Farrokhi,
2016). Estudos com estudantes universitarios tém demonstrado que os EMPs tém um
papel nas atitudes disfuncionais presentes no abuso de substancias (Agin, Dehaghi, &
Babaei, 2019; MansouriJalilian, & Yazdanbakhsh, 2015; NedaNaeemi, Gheytarani, &
Ghahari, 2016) e foram associados a comportamentos de risco (Zabolipour &
Sabouripour (2019), ao comportamento sexualmente agressivo (Sigre-Leirés, Carvalho,
& Nobre, 2013), a problemas interpessoais (Mojallal, Javadi, Mousavi,
Hosseinkhanzadeh, & Lavasani, 2015; Yoo, Park, & Jun, 2014), a alexitimia
(Abdolmohammadi, Hosseinzadeh, Abadi, & Khaleghi, 2016) e & ma qualidade do sono
(Rodrigues, Marques, & Gomes, 2019).

Capitulo 2. Vivéncias Académicas

A progressiva massificacdo e heterogeneizacdo dos estudantes ingressantes no ES
portugués e os novos problemas/desafios que as instituicbes enfrentam motivaram o
estudo do sucesso destes estudantes, aquando da transicdo para/adaptacdo ao ES
(Almeida, et al., 2016; Soares, Pinheiro, & Canavarro, 2015).

O sucesso no ES é um conceito amplo, de causas multiplas e complexas (Soares et
al., 2015). De acordo com Araujo (2017), os indicadores de sucesso no ES sdo o
rendimento, a satisfacdo com a experiéncia, o desenvolvimento global, os ganhos
pessoais experienciados, o envolvimento e a adaptacdo do estudante.

A adaptacdo académica é um indicador de sucesso no ES com identidade e relevancia
prépria. Trata-se de um construto complexo e multidimensional, que implica a qualidade
da gestdo dos desafios inerentes ao novo contexto educativo, 0s quais podem ser
agrupados em cinco dimensdes: pessoal, interpessoal, vocacional, estudo-aprendizagem
e institucional. Cada dimensdo considera vivéncias académicas que interferem no
processo de transi¢ao para o ES e que, por isso, sdo fatores importantes e explicativos da
adaptacao académica (Almeida, Soares, & Ferreira, 2000, 2002; Araujo, 2017).

A dimensé&o pessoal inclui as percec¢des dos estudantes acerca do seu bem-estar fisico
e psicologico, implicando um sentimento global de bem-estar e a auséncia de
sintomatologia ansiosa ou depressiva significativa. Inclui também dimensdes do self,

como a confianca na capacidade de enfrentar as novas exigéncias e desafios, um
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sentimento de estima por si proprio/a, um sentido de autocontrolo e autonomia, e aspetos
emocionais como a ansiedade nas situacOes de avaliacdo (Almeida, et al., 2002; Arauljo,
2017). As variaveis desta dimensdo constituem importantes preditores da saude mental
dos estudantes universitarios (Porta-Nova & Fleming, 2009). Cunha et al. (2017)
concluiram que os estudantes portugueses, no que respeita ao bem-estar subjetivo,
experienciam sobretudo afeto positivo. Ja Burris, Brechting, Salsman e Carlson (2009)
referem que o otimismo, os valores de salde e a religiosidade estdo associados ao bem-
estar psicologico e que a espiritualidade e o numero de parceiros sexuais estdo associados
ao distress psicologico. Soares, Guisande e Almeida (2007) concluiram que os estudantes
percecionam mais autonomia nas areas gestdo do tempo, mobilidade e interdependéncia,
e tém mais dificuldade na gestdo do dinheiro. Os estudantes ndo deslocados parecem
exibir mais autonomia (Soares et al., 2007), melhor adaptacdo académica geral (Costa &
Leal, 2008), bem-estar fisico e psicolégico superior, mais confianca e melhores
competéncias de tomada de decisdo (Batista & Almeida, 2002) do que os alunos
deslocados, os quais relatam dificuldades na adaptacédo a universidade (Guerra, Lencastre,
Lemos, & Pereira, 2002), mais ansiedade e maior distress psicoldgico (Costa & Leal,
2008; Soares, 2003). Porém, estes alunos parecem ter relacbes familiares mais
satisfatorias do que os alunos ndo deslocados (Rebelo & Lopes, 2001).

A dimenséo interpessoal inclui aspetos sociais, como as relagdes com os pares, 0
estabelecimento de amizade e intimidade com os colegas, e 0 envolvimento em atividades
extracurriculares (Almeida et al., 2002). Os estudantes bem-adaptados nesta dimenséo
tém um grupo satisfatério de amigos, onde se sentem confiantes, auténticos, expressam a
sua opinido e percecionam disponibilidade de apoio (Aradjo, 2017). Com o decorrer do
primeiro semestre, parece ser mais benéfico estabelecer uma relacdo com colegas
universitarios do que ter um amigo do secundario (Swenson, Nordstrom, & Hiester,
2008). Nas novas amizades, a confianga e a lealdade sdo relevantes para o desempenho
académico, e a partilha de interesses comuns favorece uma maior probabilidade de
permanecer na universidade (Goguen, Hiester, & Nordstrom, 2010). Os estudantes com
relacOes fortes e positivas com os pares estdo melhor adaptados a vida universitéria, tém
maior vinculo a universidade (Maunder, 2018), relatam mais bem-estar e melhor
desempenho académico (Parade, Leerkes, & Blankson, 2010). Porém, os alunos com

melhor rendimento académico investem menos na area interpessoal, para ndo prejudicar



0 desempenho académico (Fernandes & Almeida, 2005; Soares, Almeida, Diniz, &
Guisande, 2006). Estar numa relagdo romantica durante a Universidade parece aumentar
a probabilidade de absentismo nas aulas (Schmidt & Lockwood, 2015). Quanto mais
apoio social percebido por parte da familia, amigos e outros significativos, maior o grau
de adaptacdo a vida universitaria (Sadoughi & Hesampour, 2016). Por fim, os estudantes
que exercem fungdes académicas associativas relatam uma melhor adaptagdo a
Universidade, mas tém maiores taxas de absentismo as aulas e baixos niveis de
rendimento académico. Os estudantes com melhor desempenho académico tém menos
interesse por atividades extracurriculares, percecionam maior bem-estar fisico e gerem
melhor os seus recursos econémicos (Almeida et al., 2000; Almeida, Guisante, & Paisana,
2012; Fernandes & Almeida, 2005).

A dimensdo vocacional esta relacionada com o desenvolvimento de carreira e 0
envolvimento no curso (Almeida et al., 2002). Os estudantes adaptados ao
desenvolvimento de carreira tém maior certeza vocacional, maior coeréncia com a
carreira escolhida, niveis superiores de orientacdo para o futuro e vontade de estabelecer
e implementar objetivos. Por seu turno, os estudantes bem-adaptados ao curso revelam
compromisso com o0 mesmo e identificagdo com os conteidos académicos abordados
(Aradjo, 2017). Os alunos que cursam a primeira op¢do de ingresso estdo melhor
adaptados ao curso, tém percecdes mais positivas das suas competéncias, apresentam
melhores perspetivas de carreira, maior realizacdo profissional e projetos vocacionais
(Batista & Almeida, 2002; Costa & Leal, 2008), apresentando maior bem-estar
psicologico em relacdo aos estudantes que ingressam em opg¢des vocacionais secundarias
(Rebelo & Lopes, 2001). Os alunos com melhor rendimento académico parecem ter maior
seguranca nas suas escolhas vocacionais e tendem a investir regularmente nas tarefas
curriculares (Fernandes & Almeida, 2005).

A dimensdo estudo-aprendizagem esta relacionada com o envolvimento em
atividades curriculares. Deste modo, esta dimensdo inclui os métodos de estudo,
referentes as competéncias de estudo e a gestdo do tempo, que envolve situacdes
quotidianas de trabalho (e.g., rotinas de estudo, utilizacdo da biblioteca, outros recursos
de aprendizagem) (Almeida et al.,, 2002). A adaptacdo nesta dimensdo implica
comportamentos de estudo eficientes, boa gestdo dos horarios e organizacdo dos

apontamentos, compreensdo em vez da memorizacdo de conteudos, cumprimento dos

10



prazos para a realizacéo dos trabalhos, comportamento autorregulado no estudo, percecao
de autoeficacia em relagdo ao mesmo e orientacdo para metas de aprendizagem (Aradjo,
2017). Vasconcelos, Almeida e Monteiro (2005) concluiram que os métodos de estudo
diferem em funcdo da nota de candidatura e do género dos estudantes universitarios.
Alunos com melhores notas de acesso chegam ao ES com métodos de estudo mais
compreensivos do que memoristicos, mais motivados intrinsecamente para as atividades
curriculares, tém percecOes pessoais mais positivas de competéncia e reportam maior
realizacdo académica. As raparigas, comparativamente aos rapazes, parecem ter um
envolvimento mais profundo em atividades curriculares, no que respeita a compreensao,
reproducéo e organizacdo do estudo, pelo que se destacam na capacidade de gestdo de
tempo, organizacdo do estudo, elaboracdo de resumos, leituras complementares as aulas
e memorizacao de contetidos. Fernandes e Almeida (2005) concluiram que os alunos que
se dedicam as tarefas curriculares, conseguem gerir o tempo, tém o trabalho em dia e
acabam o primeiro ano letivo com um melhor rendimento académico. As vivéncias
académicas e os métodos de estudo também parecem variar em funcéo do curso e da
opcao de ingresso. Os alunos de ciéncias e engenharias parecem ter mais dificuldades no
ajustamento a instituicdo e na adaptacdo académica, no que respeita a gestdo das
atividades diarias, compreensdo e gestdo de atividades de estudo, em compara¢do com as
alunas de ciéncias sociais € humanidades. Tais diferencas podem dever-se ao género
predominante nas areas consideradas (Almeida, Soares, Guisande, & Paisana, 2007).
Além disso, os alunos que ingressam na primeira op¢do tém melhores resultados na
compreensdo e envolvimento no estudo. A nota de acesso ao ES é tida como o principal
preditor do rendimento académico no final do primeiro ano de universidade (e.g.,
Almeida et al., 2007; Freitas, Raposo, & Almeida, 2007; Vasconcelos et al., 2005).

Por fim, a dimensdo institucional refere-se a adaptacdo a instituicdo, ao seu
funcionamento e estruturas (Almeida et al., 2002). Os estudantes que tém niveis mais
elevados de adaptacéo institucional escolnem propositadamente a instituicdo de ensino e
estdio comprometidos com o estudo, reconhecem e apreciam a qualidade das
infraestruturas e servigcos por ela disponibilizados, valorizam o seu ambiente fisico e
humano, e identificam-se com os seus valores e cultura (Aradjo, 2017). As representacoes
positivas dos estudantes primeiranistas sobre a qualidade do ensino, 0s recursos

estruturais e funcionais da institui¢do, a sua imagem e prestigio, e o0 envolvimento social
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e relacional com os profissionais e nas atividades por esta desenvolvidas, parecem
beneficiar a adaptacéo ao ES (Lobo, Almeida, & Pinheiro, 2011). Esta dimens&o parece
estar associada a idade, pelo que os alunos recém-chegados a universidade parecem nédo
ter muito conhecimento da instituicdo, dos servicos e atividades disponiveis (Santos &
Almeida, 2001), ao passo que os alunos mais velhos relatam um maior envolvimento
institucional, assim como os que frequentam uma instituicdo de primeira opgéo (Freitas
et al., 2007). Este envolvimento é relevante para o sucesso, mas, quando exagerado, pode
prejudicar a aprendizagem (Santos & Almeida, 2001). O sentimento de pertenca a

instituicdo € importante no ajustamento psicolégico dos estudantes (Civitci, 2015).

Capitulo 3. Satisfacdo com a Vida

Com a entrada no novo milénio, a Psicologia Positiva veio enriquecer a visdo sobre
o0 ser humano, alertando para os aspetos positivos da existéncia humana, como sejam o
bem-estar, 0o contentamento, a satisfacdo, o otimismo e a felicidade (Seligman &
Csikszentmihalyi, 2000). O estudo do bem-estar deu-se a partir de duas tradi¢Oes
enraizadas na filosofia, a tradicdo eudaimonica e a tradicdo heddnica, das quais derivaram
o0s construtos de bem-estar psicoldgico e de bem-estar subjetivo (BES), respetivamente
(Biswas-Diener, Kashdan, & King, 2009). O BES é um dos conceitos centrais e um
campo de estudo muito investigado no dominio da Psicologia Positiva (Diener & Biswas-
Diener, 2000; Galinha, 2008; Galinha & Pais-Ribeiro, 2005).

Na sua historia e evolugcdo, o BES tem sido caracterizado como concetualmente
difuso e abrangente. Hoje, reine consenso na sua definicdo como conceito complexo e
multifacetado, que representa as avaliagOes cognitivas e afetivas das pessoas acerca das
vidas como um todo, através de julgamentos cognitivos de satisfacdo com a vida (SV),
expressos em termos globais e em dominios especificos e reacbes emocionais, positivas
ou negativas, expressas em termos globais, de felicidade, ou em termos especificos,
através das emocgoes (Galinha & Pais-Ribeiro, 2005; Diener, 2012; Diener & Biswas-
Diener, 2000). A investigacdo atual refere que o BES é composto por trés componentes:
afeto positivo, afeto negativo e SV (Pavot & Diener, 2008), pelo que a experiéncia de
BES inclui niveis elevados de afeto positivo e de SV, e niveis baixos de afeto negativo
(Diener, Lucas, & Oishi, 2009). Estas componentes estdo correlacionadas, mas devem ser
entendidas de forma isolada (Diener, 1984; Galinha & Pais-Ribeiro, 2005). A SV é uma
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componente distinta e a mais estavel do BES, traduz o bem-estar a longo prazo (Eid &
Diener, 2004), o qual é influido pelas circunstancias da vida, valores e objetivos pessoais
(Pavot & Diener, 1993), e da pistas sobre a percecdo da qualidade de vida (Civitci, 2015).

A SV corresponde a uma avaliacdo cognitiva e global da qualidade da vida do
individuo, de acordo com os proprios critérios (Pavot & Diener, 1993; 2008). Trata-se,
portanto, de uma avaliacdo subjetiva, que traduz o nivel de (des)contentamento percebido
pelos individuos quando pensam na sua vida de forma geral ou em dominios particulares
(Diener et al., 2009). A subjetividade desta avaliacdo impulsionou o estudo dos processos
cognitivos especificos e dos fatores subjacentes a formulacao de tais julgamentos (Pavot
& Diener, 2008), que se enquadra em duas perspetivas dominantes e opostas, a base-topo
(bottom-up) e a topo-base (top-down) (Diener, 1984).

A perspetiva base-topo enfatiza o impacto das variaveis contextuais no BES e nos
julgamentos de SV em particular (Strack, Martin & Schwarz, 1988), sendo que, em vez
de representar uma avaliacdo cuidadosa da vida como um todo, os individuos séo
influenciados por uma miriade de informacgdes cronicamente (e.g., preocupagdes com
tarefas atuais) ou temporariamente (e.g., aspetos frequentes do contexto imediato/recente)
acessiveis. Os julgamentos de SV podem também ser influenciados pela comparagédo
intraindividual (comparacdo das circunstancias de vida percebidas com um padréo
autoimposto) ou comparacao social (avaliar as suas circunstancias de vida com base nas
realizacOes de outrem). Os individuos podem igualmente basear-se nos estados de humor
como fonte de informacéo, os quais favorecem a recordacdo de informacdo congruente
com o humor (Diener, 2012; Pavot & Diener, 1993; Schwarz & Strack, 1999). Ainda, o0s
individuos podem basear-se nas suas crencas sobre quais os tipos de informagfes que
devem ser incluidos nessa avaliacdo, podendo fazé-lo de forma socialmente desejavel
(Diener, 2000; Pavot & Diener, 2008). Deste modo, ao avaliar a SV global, o individuo
considera o somatdrio das experiéncias positivas vividas em dominios particulares da sua
existéncia (e.g., trabalho, relagdes interpessoais, lazer), pelo que esta satisfeito com a vida
porque tem boas relagdes sociais, dinheiro suficiente e um trabalho interessante, por
exemplo (Diener, Sandvik, & Pavot, 1991). Sendo determinados por aspetos contextuais,
esta perspetiva enfatiza a variabilidade dos julgamentos de SV ao longo do tempo
(Schimmack, Diener, & Oishi, 2002; Schwarz & Strack, 1999). Porém, essa influéncia é
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pequena quando comparada com a influéncia de informacbes estaveis, como
caracteristicas disposicionais (Pavot & Diener, 2008; Schimmack & Oishi, 2005).

Por sua vez, a perspetiva topo-base defende que os julgamentos de SV sdo estaveis
por longos periodos de tempo. Estes sdo vistos como sendo influenciados por tracos de
personalidade, como a extroversdo e o neuroticismo (Diener & Lucas, 1999), em
particular as facetas emoc0es positivas e depressdo, respetivamente (Schimmack, QOishi,
Furr, & Funder, 2004), que refletem uma inclinacdo global para valorizar eventos mais
agradaveis ou priorizar vivéncias negativas. Portanto, as pessoas experienciam prazer
porque se consideram felizes e ndo vice-versa. Assim, as experiéncias ndo sao
objetivamente agradaveis ou desagradaveis, sao antes definidas como tal de acordo com
a interpretacdo subjetiva dos individuos. Desta forma, os tracos de personalidade
predizem diferencas individuais na SV (Schimmack et al., 2002). Feist, Bodner, Jacobs,
Miles e Tan (1995) fizeram um estudo longitudinal, que envolveu 160 estudantes
universitarios, no qual validaram estas teorias e o carater bidirecional das relacoes entre
BES, as influéncias situacionais e de personalidade, atribuindo as ultimas maior énfase.

Schimmack et al. (2002) integraram os contributos de ambas as perspetivas num
modelo comum, no qual propdem que os individuos recorrem a trés fontes de informacao
para formular julgamentos de SV, as quais tém diferentes implicagdes na estabilidade e
variabilidade destes: fontes temporariamente acessiveis salientes numa situacéo, mas nao
noutras; fontes cronicamente acessiveis que fornecem informacao variavel (e.g., humor)
e fontes cronicamente acessiveis que fornecem informacéo estavel (e.g., satisfacdo com
o salario) (Pavot & Diener, 1993; Schimmack et al., 2002). A opc¢do pela fonte de
informacdo depende da importancia que lhe é atribuida (Schimmack et al., 2002), pelo
que a SV reflete informacdes diferentes para pessoas diferentes e pode mudar consoante
0 que € saliente no momento (Pavot & Diener, 2008). Porém, a investigacdo mostra que
os individuos tendem a confiar em informacdes cronicamente acessiveis que fornecem
informacdo estavel, como a satisfagdo com dominios importantes da vida, para criar
julgamentos de SV (Schimmack et al., 2002; Schimmack & Oishi, 2005). Os estudantes
universitarios privilegiam dominios como o desempenho académico, relacionamentos
romanticos e familiares (Schimmack et al., 2002).

O conceito de adaptacdo tem sido usado para esclarecer a perspetiva de que as

variaveis de personalidade explicam mais variancia do BES do que os eventos/mudancas
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nos dominios de vida (Pavot & Diener, 2008). Brickman e Campbell (1971) propuseram,
na sua teoria da adaptacdo hedonica, que as pessoas reagem temporariamente a eventos
(bons e maus) e retornam rapidamente a uma linha de base, determinada pelas suas
personalidades. Segundo os autores, a adaptacao é inevitavel e ocorre de forma idéntica
para todos os individuos, através de processos homeostaticos. Daqui decorre que
nenhuma mudanca na vida, nem mesmo condicdes extremas (e.g., pobreza e paraplegia),
tera uma influéncia significativa no BES a longo prazo (Brickman, Coates, & Janoff-
Bulman, 1978). Porém, estudos longitudinais como o de Diener, Lucas e Scollon (2006)
sugerem que a adaptagdo dos individuos a mudancas radicais nas circunstancias de vida
é mais complexa, podendo levar muitos anos a ocorrer ou nunca acontecer de todo. Fujita
e Diener (2005) estudaram a ideia de linha de base para a SV, num estudo longitudinal
ao longo de 17 anos, e concluiram que esta linha de base nédo é totalmente estavel, pois
se a maioria dos individuos mostrou uma estabilidade moderada a longo prazo na SV,
mesmo na presenca de mudancas nas circunstancias de vida, para alguns individuos a SV
mudou de forma significativa. O estudo de Lucas e Donellan (2007) corrobora esta ideia.
Assim, ndo hd uma resposta simples a forma como a adaptacéo cognitiva e afetiva ocorre
(Luhmann, Hofmann, Eid, & Lucas, 2012). Apesar do rapido desenvolvimento na ciéncia
do BES nos altimos 50 anos, ainda existem muitas questdes por investigar, como 0s
processos psicoldgicos que influenciam o BES (Diener, Lucas, & Oishi, 2018).

O BES ¢ um conceito relevante no mundo atual (Diener & Biswas-Diener, 2000;
Galinha, 2008), sendo ndo apenas um resultado desejavel, mas também um preditor de
resultados importantes em varios dominios da vida (Diener, 2012; Luhmann, Lucas, Eid,
& Diener, 2013). Os estudantes universitarios com maior BES reportam maior SV
académica, autonomia, capacidade para persistir nas tarefas, planificar e cumprir
objetivos, e menor possibilidade de abandonar os estudos (Caballero-Garcia & Sanchez-
Ruiz, 2018). A SV parece ser relevante na predicdo das trajetorias dos estudantes
universitarios, constituindo um indicador diferencial do seu funcionamento nos dominios
academico, social e fisico, bem como um forte preditor da auséncia ou presenca de
sintomas clinicos e comorbidade (Renshaw & Cohen, 2014). A SV, além da auséncia de
sofrimento psicologico, esta associada ao envolvimento, autoeficacia e desempenho

académico (Antaramian, 2017; Renshaw & Cohen, 2014), ao comportamento orientado
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para objetivos e maior progresso percebido em relacdo a metas, menos stress académico
e melhores médias (Antaramian, 2017), a um maior sentimento de pertenca e
identificacdo com a instituicdo de ensino (Civitci, 2015), a menor prevaléncia de
problemas de saude mental, como depressdo, ansiedade, problemas ligados ao alcool e
ideacdo suicida (Pérez Villalobos et al., 2011; Zhang, Zhao, Lester, & Zhou, 2014). Nao
surpreende, portanto, que, num estudo realizado por Diener (2000), a maioria dos
estudantes universitarios, oriundos de 17 paises, tivesse considerado a felicidade e a SV

como extremamente importantes, mais importantes do que o dinheiro.

Capitulo 4. Esquemas Cognitivos, Vivéncias Académicas e Satisfacdo com a Vida

O ingresso e frequéncia do ES é um periodo de grandes mudancas e desafios em
termos académicos, pessoais, interpessoais, institucionais e vocacionais e
desenvolvimentais (Almeida, 2007), o que faz com que esta importante transicdo seja
vivida com ambiguidade. E marcada n&o s6 por expectativas de maior autonomia e por
um sentimento de realizacdo, mas também pela ansiedade face as novas mudancas,
desafios e exigéncias (Almeida et al., 2003; Soares, 2003). Esta situacdo ndo é vivida da
mesma forma por todos os alunos, variando em funcdo da avaliagdo individual e dos
mecanismos de resposta existentes (Almeida, 2007).

Essas percecbes podem ser influenciadas pelos EMPs, que podem ser ativados por
eventos de vida particulares, sobretudo no inicio da idade adulta (Young et al., 2003).
Deste modo, as mudangas e desafios desta nova fase podem constituir situacdes
ativadoras dos EMPs (Rhein, & Sukawatana, 2015), os quais podem originar visoes
distorcidas das novas situacdes (Young et al., 2003). Os EMPs tém sido associados a uma
pior adaptacdo as vivéncias académicas por parte dos estudantes universitarios (Aradjo,
2017; Cecero, Beitel, & Prout, 2008), bem como a reducédo da SV (Maedeh & Mehrangiz,
2011; Sahraee, Yusefnejad, & Khosravi, 2011) e ao aumento de psicopatologia
(Alipourchushaly & Taghiloo, 2015).

A SV é um indicador de adaptacéo positiva que importa estudar no contexto do ES,
pois a vida, ou melhor, a percecdo que os estudantes dela tém, pode ser afetada pelos
desafios com que séo confrontados (Caldeira & Sousa, 2016; Civitci, 2015). A SV oscila

de forma positiva ou negativa de acordo com o julgamento que o individuo faz das suas
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vivéncias académicas (Campira, Araujo, & Almeida, 2016). A SV dos estudantes
universitarios inclui, assim, a totalidade das vivéncias académicas (Grebennikov & Shah,
2013). A adaptacdo as vivéncias académicas &, entdo, fundamental, pois tem impacto no
sucesso e na SV global e no dominio académico em particular (Azevedo & Faria, 2006;
Costa & Leal, 2008; Pinheiro, 2004; Seco et al., 2005) dos estudantes universitarios.

PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO

Capitulo 5. Metodologia

Pertinéncia do estudo e objetivos

Nas Ultimas décadas, assistiu-se a uma expansdo e democratizagdo do ES portugués.
Porém, as instituicdes de ES parecem ter, ainda, dificuldades em lidar com a crescente
massificacdo e heterogeneizacdo dos alunos ingressantes (Almeida, 2007; Sousa et al.,
2015). Os alunos do primeiro ano relatam frequentemente dificuldades na adaptacdo a
universidade (Almeida, 2007), sendo frequentes os casos de insucesso e até de abandono
(Almeida et al., 2016). Estas dificuldades tém captado sistematicamente a atencdo dos
investigadores, que tém procurado entender como € que estes vivenciam o contexto
universitario e a ele se adaptam (Almeida et al., 2003; Azevedo & Faria, 2006; Soares et
al., 2006; Sousa et al., 2015).

Muito do que se tem procurado na investigacdo nacional é a prevencdo das
dificuldades experienciadas pelos estudantes, e, consequentemente, a reducdo do
sofrimento - o que é sem ddvida muito importante. Porém, talvez muito mais possa ser
feito para promover o seu bem-estar, particularmente a SV, que &, simultaneamente, um
resultado desejavel (Diener & Biswas-Diener, 2000; Galinha, 2008) e um preditor de
resultados importantes (Diener, 2012; Luhmann, Lucas, Eid, & Diener, 2013), alguns dos
quais podem favorecer, inclusive, algumas dimensGes da adaptacdo academica dos
estudantes. A titulo de exemplo, a SV foi associada a um maior sentimento de pertenca e
identificacdo com a institui¢do de ensino (Civitci, 2015). Por essa razdo, importa conhecer
0s aspetos que contribuem para a SV dos estudantes universitarios.

Os EMPs, as vivéncias académicas e a SV tém sido estudados na populacéo

universitaria, porém, ndo é do nosso conhecimento a existéncia de estudos em Portugal
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que relacionem simultaneamente estas trés variaveis nesta populagdo. Sabe-se que a
adaptacao as vivéncias academicas tem implicacOes positivas na SV (Seco et al., 2005) e
que os EMPs estdo associados a reducdo do bem-estar (Alipourchushaly & Taghiloo,
2015). Porém, desconhece-se qual o contributo dos varios dominios de esquemas e das
dimensdes de vivéncias para uma melhor ou pior SV.

O presente estudo exploratério, quantitativo e transversal tem como objetivo geral
contribuir para o conhecimento dos EMPs, vivéncias académicas e SV em estudantes do
primeiro ano de Universidade. Pretende-se, especificamente, (1) caracterizar de forma
global a amostra de estudantes universitarios quanto aos EMPs, vivéncias académicas e
a SV, (2) caracterizar estas variaveis em funcdo de caracteristicas sociodemogréficas
(e.g., género, primeira vez no ES; familia no ES; op¢éo de curso; satisfacdo com o curso;
mudanca de residéncia; frequéncia de deslocacdo a casa, relacdo amorosa, estatuto do
estudante e sustentabilidade financeira) e clinica (problemas psiquiatricos) e (3)
compreender o contributo dos dominios de esquemas cognitivos e das dimensGes de

vivéncias académicas para a SV dos estudantes universitarios.

Participantes

A amostra foi recolhida com recurso a técnicas de amostragem nao-probabilistica,
particularmente amostragem por conveniéncia (Mar6co, 2018). Contactaram-se
inicialmente 410 estudantes da Universidade de Evora, tendo como critérios de inclusio:
ser aluno do primeiro ano de licenciatura da Universidade de Evora, ter entre os 18 e 0s
23 anos, inclusive, e ser de nacionalidade portuguesa. Dos alunos contactados, cinco nao
aceitaram participar na investigacdo. Dos restantes 405 alunos, 47 foram excluidos da
amostra, 15 por terem mais de 23 anos (uma vez que o ingresso e frequéncia do ensino
superior com esta idade refletem experiéncias diferentes dos estudantes tradicionais), 13
por ndo serem de nacionalidade portuguesa e 19 por apresentarem protocolos invalidos
(designadamente o ndo preenchimento de um dos instrumentos). A amostra final foi
constituida por 358 participantes (57.5 % mulheres), com idades compreendidas entre 0s
18 e 0s 23 anos (M = 19.02; DP =1.18). A descri¢do sociodemografica desta amostra final

encontra-se na tabela 1.
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Tabela 1. Variaveis sociodemograficas e clinica da amostra em estudo (N = 358)

Variaveis N % M
(DP)
Idade 19.02
(1.89)
Género Mulheres 206 57.5
Homens 152 42.5
Primeira vez no ES Sim 322 89.9
Né&o 36 10.1
Estudante de 12 Geracéo Sim 270 75.4
Né&o 88 24.6
Curso Ciéncias Exatas e Tecnologia 154 43.02
Ciéncias Sociais e Humanas 204 56.98
Opcéo de curso 12 261 72.9
22 58 16.2
3 18 5.0
Outra 12 3.4
Mudanca de curso 4 1.1
Satisfacdo com o curso Sim 339 94.7
Né&o 19 53
Mudanca de residéncia Sim 254 70.9
Né&o 104 29.1
Frequéncia de deslocacdo  Semanal 139 38.8
a casa Mensal 60 16.8
Outros 53 14.8
Relacdo amorosa Sim 139 38.8
Né&o 217 60.6
Estatuto de estudante Estudante a tempo integral 343 95.8
Trabalhador estudante 13 3.8
Sustentabilidade financeira Sim 337 924.1
Né&o 20 5.6
Problemas psiquiatricos Sim 17 4.7
Né&o 341 95.3
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Instrumentos de medida

Questionario  Séciodemografico — com o objetivo de recolher dados
sociodemograficos e clinico, aplicou-se um questionario que inclui questbes sobre
variaveis com pertinéncia para a investigacdo, como idade, género, primeira vez no ES,
estudante de primeira geracdo, curso, opcao de curso, satisfacdo com o curso, mudanca
de residéncia, frequéncia de deslocacédo a casa, relagdo amorosa, estatuto de estudante,

sustentabilidade financeira e problemas psiquiatricos.

Questiondrio de Esquemas de Young, 3.2 versdo revista (Young Schema
Questionnaire — Standardized items 3rd Version - YSQ-S3; Young, 2005). Este
questionario de autorresposta é composto por 90 itens que visam avaliar a presenca de 18
EMPs, teoricamente postulados no ambito da Terapia Focada nos Esquemas (Young
1990; Young et al., 2003). Apresenta 18 subescalas, referentes aos 18 EMPs (Privacao
Emocional,  Abandono,  Desconfianca/Abuso, Isolamento  Social/Alienacao,
Defeito/Vergonha, Fracasso, Dependéncia/Incompeténcia funcional, Vulnerabilidade ao
Mal e a Doenca, Padrbes Excessivos de Realizacdo/Hipercriticismo, Grandiosidade,
Autocontrolo/Autodisciplina insuficientes, Procura de Aprovagdo/Reconhecimento,
Pessimismo e Auto-punicdo, Emaranhamento/Eu Subdesenvolvido, Subjugacao,
Autossacrificio, Inibicdo Emocional), os quais estdo agrupados em cinco dominios de
esquemas (distanciamento e rejeicdo, autonomia e desempenho deteriorados, limites
deteriorados, influéncia dos outros, e vigilancia e inibi¢do), que refletem e avaliam
necessidades psicoldgicas ndo satisfeitas.

Para cada EMP, ¢ apresentado, de forma ndo consecutiva e aleat6ria, um conjunto de
5 itens, respondidos numa escala de resposta de 1 — “Completamente falso, isto é, ndo
tem absolutamente nada que ver com 0 que acontece comigo” a 6- “Descreve-me
perfeitamente, isto é, tem tudo que ver com 0 gque acontece comigo”. Exemplos de itens
sdo: “Sinto que as pessoas se vao aproveitar de mim.”; “Ninguém que me agrade gostaria
de ficar comigo depois de me conhecer tal como eu sou na realidade.”; “Sinto-me pouco
importante, a ndo ser que receba muita atencdo dos outros.”; “Sou uma pessoa ma que
merece ser castigada.”. O resultado de cada subescala obtém-se somando os valores dos

respetivos itens, dividindo depois o resultado pelo nimero de itens correspondentes. A
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média da pontuacdo de cada grupo de itens constitui a medida da saliéncia do EMP, pelo
gue quanto maior a pontuacgdo, mais saliente € o EMP (Rijo, 2017).

No presente estudo utiliza-se a versdo portuguesa deste questionario, traduzida e
adaptada por Pinto-Gouveia, Rijo e Salvador (ndo publicado, cit. in Rijo, 2017). Este
estudo apresentou bons indicadores para a aceitagdo de uma estrutura fatorial de 18
fatores correlacionados entre si, tendo sido eliminados 6 dos 90 itens originais.
Apresentou também uma qualidade de ajustamento aceitavel (y>= 2430.234; p = .000)
(Rijo & Pinto-Gouveia, 2008). A versdo portuguesa, apresenta boas caracteristicas
psicométricas relativamente a consisténcia interna, com um valor de alfa de Cronbach de
.97 para o total da escala e com valores entre .57 e .86 para as subescalas (ou seja, para
os 18 fatores) (Rijo, 2009; Rijo, 2017). Neste estudo os valores de consisténcia interna
foram de .96 para o total de escala e para as subescalas o valor de alfa de Cronbach variou
entre.54 e .86. Por questes de economia de espaco, sdo apresentados em anexo os alfas
de Cronbach de todas subescalas do instrumento (Anexo A).

Questionario de Vivéncias Académicas (QVA-r; Almeida, Ferreira, & Soares, 1999).
Este questionario de autorrelato avalia a forma como os estudantes percecionam as suas
experiéncias académicas e se adaptam as mesmas de acordo com 0 seu percurso e atual
momento académico. E constituido por 60 itens, correspondendo a versio reduzida da
versdo original de 170 itens desenvolvida por Almeida e Ferreira (1997). Os itens sdo
distribuidos por cinco dimensdes relativas a adaptacdo académica dos estudantes:
Interpessoal, formada por 13 itens, que incluem o relacionamento com o0s pares, 0
estabelecimento de relagdes intimas e o envolvimento em atividades extracurriculares
(e.g., “Fago amigos facilidade na minha Universidade™); Vocacional, composta por 13
itens, que abordam a adaptacdo ao curso, as aprendizagens no curso e o desenvolvimento
de carreira (e.g., “Escolhi bem o curso que estou a frequentar”); Institucional, composta
por 8 itens acerca do interesse pela instituicdo, o desejo de prosseguir 0s seus estudos
nesta, o conhecimento e a percec¢do da qualidade dos servicos e estruturas existentes (e.g.,

“Mesmo que pudesse ndo mudaria de universidade™); Pessoal, constituida por 13 itens,

referentes ao self e as percec6es de bem-estar fisico e psicoldgico (e.g.,: “Sinto confianca

em mim proprio/a”); e Estudo/Aprendizagem, que integra 13 itens sobre a gestdo do

tempo e métodos de estudo (e.g., “Faco uma gestdo eficaz do meu tempo™). Os itens sdo
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respondidos numa escala de Likert de 5 pontos, que varia entre 1- “Nada em consonancia
comigo, totalmente em desacordo, nunca se verifica” e 5- “Sempre em consonancia
comigo, totalmente de acordo, verifica-se sempre”. A pontuacdo em cada subescala
resulta do somatdrio dos valores de cada item, ndo existindo, contudo, uma pontuacao

para o total do instrumento. Pontuagdes mais elevadas séo indicativas de uma melhor

adaptacdo as vivéncias academicas. O QVA-r apresenta itens que terdo de ser cotados de

forma inversa (Almeida & Ferreira, 1999). No processo de construcao e validacdo do
QVA-r, participaram 1889 estudantes do primeiro ano de licenciatura, maioritariamente
do sexo feminino. As qualidades psicométricas da versdo reduzida foram satisfatérias
relativamente a sua consisténcia interna, sendo que a dimensdo pessoal obteve um alfa
.87, adimenséo interpessoal apresentou um alfa de .86, a dimensédo vocacional apresentou
um alfa de .91, a dimenséo estudo/aprendizagem apresentou um alfa .82 e a dimensao
institucional apresentou uma consisténcia interna de .71 (Almeida, Soares, & Ferreira,
2002). Neste estudo, os valores de alfa de Cronbach foram de .87 para a dimensdo
interpessoal, .88 para a dimensédo vocacional, .66 para a dimensao institucional, .89 para
a dimensdo pessoal e .77 para a dimensdo estudo/aprendizagem. Para a escala global

obteve-se um valor de alfa de Cronbach de .92.

Escala de Satisfacdo com a Vida (SWLS; Diener, Emmons, Larsen, & Griffin, 1985).
Constitui uma escala de autorresposta que avalia apreciacdes cognitivas e 0 juizo
subjetivo e global que cada individuo faz sobre a qualidade da prépria vida, de acordo
com critérios por si estabelecidos. A versdo original da escala € constituida por cinco
itens, os quais sdo respondidos numa escala de 7 pontos, em que 1- “discordo fortemente”
e 7- “concordo fortemente”. A pontuagdo do sujeito pode, entdo, variar entre 5 a 35
pontos, sendo a pontuacdo média 20. Embora ndo avalie a SV em dominios especificos,
permite que os sujeitos integrem e classifiqguem estes dominios do modo como melhor
entenderem (Lucas, Freitas, Oliveira, Machado, & Monteiro, 2012). Assim, quanto maior
for a pontuacdo obtida, melhor é a apreciagdo cognitiva do sujeito em relagéo a sua vida
(Diener et al., 1985; Pavot & Diener, 1993).

A primeira adaptacgéo e traducdo da SWLS para a populacéo portuguesa foi realizada
por Neto (1990, 1993), a qual teve uma boa consisténcia interna (alfa de Cronbach de

.78). Simdes (1992) realizou uma validacgao posterior da escala, na qual modificou alguns
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aspetos da traducdo, tornando o conte(ldo mais acessivel para popula¢des com baixo nivel
de escolaridade e simplificou o preenchimento da escala, reduzindo a escala de resposta
de sete pontos para cinco pontos (em que 1- “discordo muito” e 5- “concordo muito™).
Por conseguinte, o resultado global, obtido pela soma das cotacGes de cada item, pode
variar entre 5 e 25 pontos, correspondendo uma pontuagdo mais baixa a uma menor SV
e vice-versa. A escala utilizada neste trabalho é a versdo portuguesa de Simdes (1992).
Neste estudo, a escala apresentou uma boa consisténcia interna (alfa de Cronbach de .77),
uma boa validade convergente, demonstrando uma correlacédo positiva com uma medida
didria da SV e uma boa validade preditiva, tendo por base o pressuposto de que os
individuos com maior SV tenderdo a recordar mais eventos positivos que negativos
(Simdes, 1992). Reppold et al. (2019) apresentaram as propriedades psicométricas deste
instrumento em estudantes universitarias portugueses, as quais se revelaram adequadas,
tanto ao nivel de precisdo como de validade, o que suporta a sua utilizacdo neste contexto.

No presente estudo, o valor de alfa de Cronbach para a escala foi de .82.

Procedimentos de recolha de dados

Esta dissertacdo estd integrada num projeto de investigacdo coordenado pela
orientadora desta dissertacio e foi previamente aprovado pela Comissdo de Etica da
Universidade de Evora. Foram contactados, via correio eletrénico, docentes do primeiro
ano de diversas licenciaturas desta Universidade, para auscultar a possibilidade de
disponibilizarem cerca de 30 minutos das suas aulas para a aplicagéo do protocolo.

A recolha de dados do presente estudo foi realizada em contexto de sala de aula,
pautada pelas normas deontoldgicas da Ordem dos Psicélogos Portugueses e decorreu
entre os meses de fevereiro e abril de 2019. Foi realizada pela autora da presente
dissertacdo e por uma outra mestranda, inseridas na mesma linha de investigagéo
“Esquemas Cognitivos, Vivéncias Academicas, Satisfacdo com a Vida e Psicopatologia
em Estudantes Universitarios”. Para além destas, colaboraram na aplicacdo dos
protocolos seis voluntarias da Bolsa de Investigacdo da Universidade de Evora. Aos
estudantes que aceitaram participar foi entregue, juntamente com o protocolo de
investigacdo, um consentimento informado (Anexo B), com as condicdes de participacéo

(como sejam a ndo remuneracdo, a natureza voluntaria, o compromisso de
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confidencialidade e o0 anonimato das respostas). O protocolo de investigagdo incluiu um
questionario sociodemografico e quatro questionarios, trés dos quais utilizados neste
estudo (YSQ-S3, QVA-r e SWLS) (Anexo C).

Procedimentos de tratamento e analise de dados

O presente estudo pode ser considerado de natureza transversal, dado que o0s
instrumentos foram aplicados apenas num unico momento, e quantitativo, pois as
observagdes do estudo foram recolhidas por meio de questionérios estruturados e porque
foram utilizadas técnicas estatisticas na analise dos dados (Quivy, 1998).

O tratamento e a analise estatistica dos dados foram realizados com recurso a
ferramenta de analise estatistica IBM SPSS Statistics (versdo 24.0). Inicialmente
procedeu-se a uma analise exploratoria dos dados recolhidos, de modo a verificar erros
ou valores omissos. Dado que os valores omissos foram em nimero muitissimo residual,
optou-se pela substituicdo pela média da variavel. Procedeu-se a breves alteraces na
estrutura do ficheiro de dados, para adaptar os nomes das varidveis e acrescentar variaveis
calculadas a partir das respostas aos questionarios (i.e., variaveis correspondentes as
pontuacOes dos instrumentos). Seguidamente, procedeu-se a andlise da fiabilidade dos
instrumentos utilizados, através do calculo do alfa de Cronbach nédo s6 para cada um dos
instrumentos, mas também para as dimensdes que os compdem.

Relativamente a andlise estatistica dos dados, verificou-se a homogeneidade das
variancias através do teste de Levene. Porém, ndo foi possivel garantir a normalidade da
distribuicdo dos dados das variaveis dependentes, pelo teste Kolmogorov-Smirnov (p >
.05). Dado que a homogeneidade das variancias foi assegurada, que a amostra é de grande
dimensdo e que os métodos paramétricos sdo robustos a violagdes da normalidade,
especialmente se as distribuicbes ndo forem extremamente enviesadas ou achatadas
(Mardco, 2018), como se verifica no presente estudo, a andlise comparativa dos dados foi
realizada com recurso a testes paramétricos.

Especificamente, para averiguar se existem diferencas estatisticamente significativas
nas variaveis em estudo relativamente as caracteristicas sociodemograficas e clinica,
efectuaram-se comparacdes entre as médias dos grupos. Utilizou-se o teste T-Student

para variaveis dicotdémicas e a ANOVA One-Way para variaveis com trés ou mais grupos.

24



Na analise de diferencas de medias foram calculados os tamanhos de efeito (Cohen,
1988).

Para compreender o contributo das vivéncias académicas e dos dominios de
esquemas para a SV, recorreu-se a regressdo linear maltipla. Como analise preliminar,
calcularam-se correlagdes de Pearson entre as variaveis em estudo. Colocou-se como
variaveis independentes, os dominios de esquemas e as dimensdes das vivéncias
académicas, e como variavel dependente a SV. Optou-se pelos dominios de esquemas e
ndo pelos 18 EMPs de modo a ndo complexificar o modelo, mas sobretudo pelo facto de
a dimensdo da amostra ndo ser suficientemente grande para garantir um minimo de 20
sujeitos para cada nivel das variaveis independentes consideradas (Maréco, 2018).

Antes de proceder a regressdo linear mdltipla, foram averiguados diversos
pressupostos: (1) Distribuicdo Normal dos erros/residuos (através do grafico P-P Plot e
do teste Kolmogorov-Smirnov); (2) Erros/residuos com média nula; (3) Variancia
Constante dos erros/residuos, linearidade das variaveis (através do grafico de disperséao)
e homocedasticidade (através do grafico Scatterplot); (4) Inexisténcia de
Multicolineariedade (através dos indicadores Tolerancia e o VIF - fatores de inflagdo da
variancia); e (5) Independéncia dos residuos (através do teste de Durbin-Watson).

Ap0s a andlise de todos os pressupostos foi testado um modelo de Regressdo Linear
Mudltipla, com método de selecdo dos preditores “enter”, no qual todas as variaveis
independentes sdo inseridas simultaneamente, com o intuito de fazer uma primeira analise
ao comportamento das variaveis independentes relativamente a varidvel dependente.
Seguidamente, realizou-se uma analise de regressdo multipla Stepwise. Este método
assegura a insercao das variaveis que mais contribuem para 0 modelo e a remocéo de
varidveis independentes cuja importancia no modelo é reduzida pela adicdo de novas

variaveis, permitindo, assim, obter o modelo mais parcimonioso (Maréco, 2018).

Capitulo 6. Resultados

Caracterizacdo das variaveis

Na tabela 2 apresentam-se as médias, desvios-padrao e respetivos valores minimos e

maximos das variaveis trabalhadas no presente estudo.
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Tabela 2. Estatisticas descritivas das variaveis em estudo

Min Max M DP
Satisfagao com a vida 600 2500 1403  2.16
Dimensdo Interpessoal 1800 6500 4699  9.15
Dimensao Vocacional 2200 6500 5002  8.44
Dimenséo Institucional 13.00  39.00 29.19 4.60
Dimensao Pessoal 1600 6500 4323  10.16
Dimenséo Estudo/Aprendizagem 21.00 55.00 43.41 8.7
Esquema Privacdo Emocional 100  6.00 185 94
Esquema Abandono/Instabilidade 1.00 6.00 278 193
Esquema Desconfianga/Abuso 100 6.00 254 101
Esquema Isolamento Social/Alienagao 100 580 297 103
Esquema Defeito/Vergonha 100 540 177 96
Esquema Fracasso 1.00  5.20 2.05 95
Esquema Dependéncia/Incompeténcia Funcional 100 560 187 7
Esquema Vulnerabilidade ao mal/doenca 1.00 575 299 105
Esquema Emaranhamento/Eu subdesenvolvido 100 540 1.89 7
Esquema Subjugagao 100 540 182 78
Esquema Autossacrificio 1.00 6.00 270 1.00
Esquema Inibicdo Emocional 100 6.00 555 112
Esquema Padrdes Excessivos/Hipercriticismo 100  6.00 294 107
Esquema Grandiosidade 1.00 540 256 85
Esquema Autocontrolo/Autodisciplina Insuficientes 1.00 5 40 246 88
Esquema Procura de Aprovagdo/Reconhecimento 100  6.00 267 98
Esquema Pessimismo 100 600 288 116
Esquema Autopunigao 100 600 28 108

Verificou-se que os valores médios dos EMPs sdo baixos, indicando que os mesmos

ndo tém relevancia clinica (Rijo, 2017). Os estudantes reportaram vivéncias académicas

positivas sobretudo na dimensdo vocacional e interpessoal, enquanto a dimensao

institucional foi a menos reportada. Por fim, o grau de SV reportado encontra-se

ligeiramente abaixo da média (Simdes, 1992).

Comparacdo de médias
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Os resultados indicaram diferencas estatisticamente significativas e de média
dimens&o nos esquemas abandono (t(356) =-2.18, p =.03, d =0.24, 95% CI [0.03, 0.54]),
fracasso (t(347) = 1.99, p = .42, d = 0.21, 95% CI [0.01, 0.40]), autossacrificio (t(347) =
2.00, p=.04,d =0.21, 95% CI [0.01, 0.42]) e punicdo (t(356) =-2.70, p = .01, d = 0.29,
95% CI [-0.53, -0.08]) em funcdo do género. Neste caso, as mulheres, comparativamente
aos homens, apresentaram maior saliéncia nos esquemas abandono, fracasso e
autossacrificio. Ja os homens apresentaram maior saliéncia no esquema puni¢édo
comparativamente as mulheres. Verificaram-se diferencas estatisticamente significativas
e de média dimensdo nas dimens@es pessoal (t(356) =-2.50, p =.01, d = 0.27, 95% CI [-
4.81, -0.57]) e estudo/aprendizagem (t(356)=2.80, p =.01, d =0.30, 95% CI [0.73, 4.18])
em funcdo do género. Neste caso, as mulheres apresentaram melhor adaptacdo na
dimensdo estudo/aprendizagem comparativamente aos homens. Por outro lado, os
homens apresentaram melhor adaptacdo nas vivéncias da dimensdo pessoal
comparativamente as mulheres. N&o foram encontradas diferengas estatisticamente

significativas na SV em funcéo do género (Tabela 3).

Tabela 3. Variaveis com diferencas significativas no “género”

_ Feminino Masculino

Variaveis

M DP M DP
Abandono 2.90 1.28 2.61 1.15
Fracasso 2.13 1.01 1.93 .87
Autossacrificio 2.79 1.06 2.58 0.91
Punigéo 2.73 1.0 3.04 1.15
Pessoal 42.09 10.17 44.78 9.97
Estudo/Aprendizagem 44.45 8.43 42.00 7.87

N&o foram encontradas diferencgas estatisticamente significativas nos EMPs, nas
vivéncias académicas e na SV relativamente as variaveis “primeira vez no ES”,
“estudante de primeira geragdo” e “mudanca de residéncia”.

Na “opcdo de curso”, os estudantes revelaram diferengas estatisticamente
significativas e de média dimensdo na dimensao vocacional [F(4,348) = 9.04, p < .001,

n? = .09, poténcia (m) = 0.99] das vivéncias académicas. Através do teste de Tuckey
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(Tabela 4) verificou-se que os estudantes que ingressaram na primeira opgao reportaram
uma melhor adaptacdo na dimensdo vocacional comparativamente aos que entraram na
segunda opcdo (95% IC [-7.52, -1.18], p = .002) e aos que entraram nas opcdes seguintes
(95% IC [-16.67, -3.77], p < .001). Especificamente, os alunos que mudaram de curso
apresentaram uma melhor adaptacdo na dimensdo vocacional, quando comparados aos
alunos que entraram nas opgOes mais distantes (95% IC [-26.70, -1.47], p = .02,). N&o
foram encontradas diferencas estatisticamente significativas nos EMPs e na SV em

funcédo da opcéo de curso.

Tabela 4. Teste Post Hoc Tukey para a “opg¢ado de curso”

Variavel (1) Opgéo de (J) Opcao de Diferenca de
Dependente curso curso médias (I-J)
Vocacional 12 opgéo 22 Opcéo 4.35 1.16
Outros 10.22 2.35
Mudanca de curso Outros 14.08 4.60

Relativamente a “satisfacdo com o curso”, verificaram-se diferencas estatisticamente
significativas e de dimenséo elevada a muito elevada nos esquemas privagdo emocional,
abandono, defeito/vergonha, fracasso, dependéncia/incompeténcia  funcional,
subjugacao, autossacrificio e emaranhamento/eu subdesenvolvido, sendo que os alunos
que estdo satisfeitos reportam menor saliéncia de todos os esquemas referidos? (Anexo
D). Verificaram-se diferencas estatisticamente significativas, de dimensdo elevada a
muito elevada, na dimens&o vocacional (t(356) = 6.68, p <.001, d = 1.66, 95% CI [8.86,
16.25]), institucional (t(356) = 4.34, p <.001, d = 1.08, 95% CI [2.51, 6.68]), interpessoal
(t(356) = 3.36, p = .001, d = 0.91, 95% CI [2.97, 11.34]) e pessoal (t(356) = 3.32, p =
.001, d =0.83, 95% CI [3.19, 12.48]) das vivéncias académicas e na SV (t(356) = 2.73, p
=.01,d =0.71, 95% CI [0.74, 4.51]), em funcdo da satisfacdo com o curso. Neste caso,
0s estudantes satisfeitos com o curso demonstraram uma melhor adaptacdo nestas

dimensdes e reportaram maior SV, comparativamente aos que ndo estao satisfeitos.

2 Devido ao limite de palavras, remetem-se estes resultados para anexo.

28



Tabela 5. Variaveis com diferengas significativas na “satisfacdo com o curso”

o Sim Nao

Variaveis

M DP M DP
Satisfacdo com a vida 17.89 4.12 15.26 3.23
Interpessoal 47.36 9.15 40.21 6.24
Vocacional 50.68 8.01 38.13 7.13
Institucional 29.44 451 24.84 3.96
Pessoal 43.65 10.09 35.81 8.70

Verificaram-se diferencas estatisticamente significativas e de pequena dimensao no
esquema privacdo emocional [F(2,249) = 5.26, p = .01, n?= .04, poténcia (x) = 0.83], em
funcdo da “frequéncia de deslocacdo a casa”. Os alunos que se deslocam semanalmente
a casa reportaram uma menor saliéncia deste esquema comparativamente aos que se
deslocam mensalmente (95% IC [-0.87, -0.05], p = .02) e com frequéncia superior (i.e.
outros) (95% IC [-0.81, -0.11], p = .01). Foram encontradas diferencas estatisticamente
significativas e de pequena dimensdo na dimensdo estudo/aprendizagem das vivéncias
académicas [F(2,249) = 3.79, p = .02, n? = .03, poténcia (r) = 0.69] em funcio da
frequéncia de deslocacdo a casa. Pelo teste de Tuckey, verificou-se que os estudantes que
se deslocam a casa semanalmente apresentaram uma melhor adaptacéo as vivéncias da
dimensao estudo/aprendizagem, comparativamente aqueles que véo a casa mensalmente
(95% IC [0.40, 6.43], p = .02). Nao se verificaram diferencas estatisticamente

significativas na SV relativamente a frequéncia de deslocacao a casa.

Tabela 6. Teste Post Hoc Tukey para a ‘“‘frequéncia de deslocagdo a casa”

B () Frequénciade  (J) Frequéncia de Diferenca de
Variavel Dependente ) 3 o DP
deslocacdo acasa  deslocagéo casa médias (1-J)
Estudo/Aprendizagem Semanalmente Mensalmente 341 1.28
Privacdo Emocional Semanalmente Mensalmente -.46 15
Outros -.46 A7
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Verificaram-se diferengas estatisticamente significativas e de média dimenséo nos
esquemas privacdo emocional (t(354) =-3.82, p <.001, d = 0.42, 95% CI [-0.58, -0.19]),
defeito/vergonha (t(354) = -3.21, p = .001, d = 0.36, 95% CI [-0.53, -0.18]),
vulnerabilidade ao mal e a doenca (t(354) = 2.02, p =.04, d = 0.23, 95% CI [0.01, 0.47])
e inibicdo emocional (t(354) = -2.05, p =.04, d = 0.22, 95% CI [-0.49, -0.01]) em fungéo
da “relagdo amorosa”. Os estudantes numa relagdo amorosa apresentaram menos
saliéncia nos esquemas privacdo emocional, defeito/vergonha, inibicdo emocional e no
esquema vulnerabilidade ao mal e a doenca. Verificaram-se diferencas estatisticamente
significativas e de média dimensdo na dimens&o estudo/aprendizagem (t(354) =2.42, p =
.02, d = 0.26, 95% CI [0.41, 3.91]) das vivéncias académicas. Especificamente, 0s
estudantes numa relacdo amorosa apresentaram uma melhor adaptacéo nesta dimenséo
comparativamente aos que nao estdo numa relacgdo amorosa. Ndo se verificaram

diferengas estatisticamente significativas na SV relativamente a relagdo amorosa.

Tabela 7. Variaveis com diferencas significativas na “rela¢ao amorosa”

Sim Né&o

Variaveis

M DP M DP
Privagdo Emocional 1.62 .86 2.0 .96
Defeito/Vergonha 1.57 82 1.90 1.02
Inibicdo Emocional 2.40 1.09 2.65 1.14
Vulnerabilidade ao Mal/Doenca 1.94 76 2.12 97
Estudo e Aprendizagem 44.71 9.34 42.55 7.40

Relativamente ao “estatuto de estudante”, verificaram-se diferencas estatisticamente
significativas e de pequena dimensdo entre 0s estudantes a tempo inteiro e o0s
trabalhadores-estudantes nos esquemas privacdo emocional e autossacrificio e de elevada
dimensdo nos esquemas abandono, desconfianga/abuso, isolamento social/alienacéo,
fracasso, padrdes excessivos de realizagdo/hipercriticismo, autocontrolo e autodisciplina
insuficientes e procura de aprovacao/reconhecimento. Os trabalhadores-estudantes
apresentaram maior saliéncia nestes esquemas relativamente aos estudantes a tempo

inteiro?> (Anexo D). Verificaram-se diferencas estatisticamente significativas e de
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dimenséo elevada a muito elevada nas dimensdes interpessoal (t(354) = 4.54, p <001, d
= 1.13, 95% CI [6.49, 16.40]) e institucional (t(354) = 2.56, p = .01, d = 0.67, 95% ClI
[0.75, 5.76]) das vivéncias académicas e na SV (t(354) = 2.41, p = .03, d = 0.58, 95% ClI
[0.20, 4.74]) em funcdo do “estatuto de estudante”. Neste caso, 0s estudantes a tempo
inteiro apresentaram uma melhor adaptagéo as vivéncias destas dimensdes e reportaram

maior SV comparativamente aos trabalhadores-estudantes.

Tabela 8. Variaveis com diferencas significativas no “estatuto de estudante ”

Estudante Trab-Est
Variaveis
M DP M DP
Satisfacdo com a vida 17.86 4.07 15.38 4.46
Interpessoal 47.44 8.82 35.99 11.30
Institucional 29.37 4.47 26.11 5.28

Nota. Trab-Est = trabalhador-estudante.

No que respeita a ‘sustentabilidade financeira”, verificaram-se diferengas
estatisticamente significativas e de dimensdo média a muito elevada em todos os EMPs,
exceto nos esquemas dependéncia e incompeténcia funcional, inibicdo emocional,
procura de aprovacdo e reconhecimento, e autopunicdo. Os estudantes que nao
conseguem suportar as despesas do ES reportaram maior saliéncia destes esquemas?
(Anexo D). Verificaram-se diferengas estatisticamente significativas e de dimensao
média a elevada nas dimensdes interpessoal (t(355) = 2.02, p = .04 d = 0.45, 95% ClI
[0.11, 8.34]), vocacional (t(355) = 3.56, p <.001, d =0.71, 95% CI [3.04, 10.54]), pessoal
(t(355) =3.19, p=002,d =0.70, 95% CI [2.83, 11.93]) e estudo/aprendizagem (t(355) =
2.05; p = .04, d = 0.48, 95% CI [0.17, 7.58]) das vivéncias académicas e de dimensdo
muito elevada na SV (t(355) = 5.10, p < 001, d = 1.26, 95% CI [2.87, 6.47]) em funcdo
da sustentabilidade financeira. Os alunos que conseguem enfrentar as despesas
apresentaram uma melhor adaptacdo nestas dimensdes e reportaram maior SV,

comparativamente aos alunos carenciados.
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Tabela 9. Variaveis com diferencas significativas na “sustentabilidade financeira”

Sim Né&o
M DP M DP
Satisfacdo com a vida 18.02 4.01 13.35 3.39
Interpessoal 47.27 9.06 43.04 9.57
Vocacional 50.44 8.13 43.64 10.74
Pessoal 43.66 9.97 36.27 11.21
Estudo e Aprendizagem 43.68 8.21 39.80 7.95

Relativamente a variavel “problemas psiquiatricos”, verificaram-se diferencgas
estatisticamente significativas e de dimensdo elevada a muito elevada nos esquemas
privacdo emocional, abandono, desconfianca/abuso, isolamento social, defeito/vergonha,
fracasso, vulnerabilidade ao mal e a doenca, subjugacdo, autossacrificio, padrdes
excessivos/hipercriticismo e pessimismo. Os estudantes com problemas psiquiatricos
reportaram maior saliéncia em todos estes esquemas® (Anexo D). Além disso,
verificaram-se diferencas estatisticamente significativas e de elevada dimensdo nas
dimens0es interpessoal (1(356) =-2.23, p=.03,d = 0.57, 95% CI [-9.50, -0.60]) e pessoal
(t(356) = -3.27, p = .001, d = 0.76, 95% CI [-13.05, -3.25]) das vivéncias académicas e
na SV (1(356) =-3.67, p <001, d =.98, 95% CI [-5.66, -1.71]) em funcédo dos problemas
psiquiatricos. Especificamente, os individuos com problemas psiquiatricos reportaram
uma pior adaptacdo na dimensao interpessoal e pessoal comparativamente aos que nao
tém problemas psiquiatricos. Ja os individuos sem problemas psiquiatricos reportaram

maior SV do que 0s sujeitos com problemas psiquiatricos.

Tabela 10. Varidveis com diferencas significativas nos “problemas psiquiatricos”

Sim Né&o
M DP M DP
Satisfacdo com a vida 14.24 3.40 17.92 4.07
Interpessoal 42.18 8.72 47.22 9.12
Pessoal 35.47 11.53 43.62 9.95
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Regressdo Linear Mdltipla

As correlacdes bivariadas (Tabela 11) entre as variaveis incluidas no modelo de
regressao foram, na sua maioria, significativas para um nivel de significancia de p < .01.

Seguidamente, reportam-se os resultados relativos aos pressupostos da regressao (ver
Anexo E para consultar as respetivas tabelas e figuras). O gréafico P-P Plot mostrou que
a maioria dos pontos se encontra em cima da diagonal apresentada e o teste Kolmogorov-
Smirnov apresentou um p = .15, o que valida a normalidade distribucional dos residuos.
Os residuos apresentaram média nula e o seu valor minimo situou-se mais de 3 desvios-
padrdo abaixo, 0 que poderia sugerir a presenca de outliers. Contudo, o grafico Scatterplot
e a tabela 25 indicam que tal sucede num caso isolado. O valor maximo da Distancia de
Cook é de 0.085 (< 1) e o valor de Leverage € 0.21 (< 2), o que indica que 0 caso nao
influencia na estimacéao dos coeficientes de regressdo. No grafico Scatterplot, verificou-
se que os residuos se distribuem aleatoriamente, pelo que se assume que a variancia dos
erros € constante, e que estes seguem um padrdo aproximadamente linear e homogéneo,
assegurando a homocedasticidade e linearidade do fendmeno em estudo. As variaveis
independentes (Tabela 11) ndo apresentaram correlagdes superiores a .75 entre si e todas
apresentaram valores de VIF < 10 e de Tolerancia > 0.1 (Tabela 12), indicando a
inexisténcia de multicolinearidade. A estatistica de Durbin Watson apresentou um valor
de 2.001, pelo que se admite a independéncia dos residuos (Mar6co, 2018).

Analisados e verificados todos os pressupostos relativos a Regressdo Linear
Mudltipla, reportam-se, primeiramente, os resultados referentes ao modelo de regressdo
com o método de selecdo dos preditores “enter”, para perceber o comportamento de todas
as variaveis independentes. Tomou-se como variavel dependente a SV e como variaveis
independentes os dominios de esquemas e as dimensdes das vivéncias académicas.

O modelo de regressdo testado foi altamente significativo e explica 43% da
variabilidade total da SV [F (10,347) = 24.96; p < .001; R? = .42]. Este modelo de
regressdo permitiu identificar apenas as varidveis vocacional (f =. 275; t(347) = 5.35; p
<.001), institucional (8 =.158; t(347) = 3.15; p < .001), pessoal (# =.140; t(347) = 2.21;
p = .03), distanciamento e rejeicdo (5 = -.221; t(347) = -2.77; p = .01) e vigilancia e
inibicdo (B = -.131; t1(347) = -2.05; p = .04) como preditores significativos da SV. Ainda,

as dimensdes vocacional, institucional e pessoal tém um contributo positivo para a SV,
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Tabela 11. CorrelacGes bivariadas entre as variaveis em estudo

Variaveis 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 M DP
1. Distanciamento e Rejeigéo _ 1121 421
2. Autonomia e Desempenho deteriorados  .74™  ___ 8.02 275
3. Limites Deteriorados 56" .61 L 502 147
4. Influéncia dos Outros 737717 64T L 719 211
5. Vigilancia e Inibicéo 69 63" .60 67" __ 11.23 3.34
6. Satisfacdo com a Vida -477 -437 2317 -337 -3%7 17.75 411
7. Interpessoal -39~ -28" -22" -15" -24™ 33" 46.99 9.15
8. Vocacional -21~ -28™  -23" -157 -09 58" 317 50.02 8.44
9. Institucional -18™  -13°  -16" -12" -08 397 427 48" 29.20 4.60
10. Pessoal -70™ -68" -52" -B5™ -567 .68 367 32" 32" 4323 10.16
11. Estudo/Aprendizagem -20"  -23"™ -38" -16" -11°7 .32 26" 427 .30 307 4341 8.27

Nota: ** correlagéo significativa a .01; * correlagéo significativa a .05.
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enquanto os dominios de distanciamento e rejeicdo e de vigilancia e inibi¢cdo tém um

contributo negativo para a SV.

Tabela 12. Coeficientes do modelo de regressdo “enter”

Coeficientes Estatisticas de

Modelo Estandardizados t p Colinearidade
Beta (5) Tolerdncia  VIF

(Constante) 2.39 .02

Interpessoal -.001 -01 .99 .67 1.49
Vocacional 275 5.35 .00* .64 1.53
Institucional 158 3.15 .00* .67 1.50
Pessoal 140 221 .03 42 2.37
Estudo/Aprendizagem 093 190 .06 71 1.40
Distanciamento e rejeicdo -221 20 .26 3.79
Autonomia e Desempenho -078 -1.07 28 51 3.18
Deteriorados 105 1.70 .09 44 2.25
Limites Deteriorados 064 90 37 33 3.06
Influencia dos outros -131 205 .04 409 245

Vigilancia e Inibicdo

Nota. Diferencas estatisticamente significativas encontram-se a negrito.
*
p <.001.

Modelo de regressao linear maltipla “Stepwise”

Verifica-se que, embora todos os modelos tenham sido altamente significativos, o
modelo com maior capacidade explicativa foi o0 modelo 4 [F (4,353) = 59,62; p < .001;
R? = .396], o qual explica 39,6% da variabilidade da SV. Neste modelo verificou-se que
foram incluidas quatro das cinco variaveis que, no modelo de regressao anterior, tinham
apresentado um contributo significativo para a SV: a dimensdo pessoal, a vocacional e a

institucional e o dominio de distanciamento e rejeicéo.
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Tabela 13. Sumario de modelo de Regressdo Linear Mdltipla “Stepwise’

Modelo R R? R? ajustado gl F p
1 4818 231 .229 (1,356) 107.00 .000
2 .589b 347 .343 (2,355) 94.27 .000
3 .619¢ .383 .378 (3,354) 73.23 .000
4 .635¢ 403 .396 (4,353) 59.62 .000

Nota. ®Preditores: (Constante), Pessoal. "Preditores: (Constante), Pessoal, Vocacional.
‘Preditores: (Constante), Pessoal, Vocacional, Distanciamento e rejeicdo. “Preditores:
(Constante), Pessoal, Vocacional, Institucional e Distanciamento e rejeicéo.

Das variaveis que integram o modelo 4 (ver tabela 9), a variavel com maior peso
explicativo foi a dimenséo vocacional (8 =. 288; t(353) = 5.93; p = .00), seguida pelo
dominio de EMPs distanciamento e rejeicdo (8 = -.254; t(353) = -4.43; p < .001),
seguidamente, a dimensao pessoal (# =. 175; t(353) = 2.97; p < .001) e, por fim, a variavel
com menor peso explicativo, a dimensdo institucional ( =.163; t(353) =3.46; p = .001).
Tal como sucedeu no modelo anterior testado com todas as variaveis, as dimensdes
vocacional, institucional e pessoal tém um contributo positivo para a SV, enquanto o

dominio de distanciamento e rejeicdo tem um contributo negativo.

Tabela 14. Coeficientes de regressdo do modelo 4

Coeficientes Estatisticas de

Modelo 4 Estandardizados t p Colinearidade
Beta (5) Toleréncia VIF

(Constante) 3.34 .001

Pessoal 175 2.97 .000 48 2.07
Vocacional .288 5.93 .000 12 1.39
Distanciamento e rejeicéo -.254 -4.43  .000 51 1.95
Institucional 163 346 001 76 1.31

Capitulo 7. Discussao

Procurando caracterizar a amostra deste estudo, verificou-se que, no geral, as médias

dos EMPs sdo baixas, pelo que se assume que ndo sdo suficientemente rigidos para serem
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considerados disfuncionais ao nivel do processamento de informacédo (Rijo, 2017). Este
resultado corrobora a ideia de que, embora a populacéo geral possa desenvolver EMPs,
estes ndo sdo tao severos e pervasivos como sucede em populacdes clinicas (Young et al.,
2003). E de admitir, contudo, que a baixa saliéncia dos EMPs reportados possa dever-se
a avaliacdo das estruturas cognitivas nucleares através do autorrelato. O confronto com
aspetos sensiveis e relevantes do self (Rijo, 2017), pode ter levado os participantes a
responderem de forma tendenciosa (e.g., desejabilidade social ou evitamento).
Relativamente as vivéncias académicas, 0s estudantes reportam experiéncias positivas
sobretudo ao nivel da adaptacdo ao curso, ao projeto vocacional e das perspetivas de
carreira, bem como no relacionamento com os pares/parceiros e no envolvimento em
atividades extracurriculares. A dimensdo institucional foi a menos reportada, o que pode
ndo significar, necessariamente, experiéncias negativas a este nivel, mas indicar
desconhecimento dos servicos, atividades e estruturas existentes na instituicdo por parte
dos estudantes recém-chegados (Santos & Almeida, 2001). Efetivamente, o envolvimento
institucional parece aumentar com a idade dos estudantes (Freitas et al., 2007). Por fim,
0s estudantes reportaram niveis de SV ligeiramente abaixo da média. Este resultado é
concordante com o estudo de Paschali e Tsitsas (2010) e discrepante com os resultados
encontrados por Bardagi e Hutz (2010) e Zanon, Rosin e Teixeira (2014), nos quais 0s
estudantes universitarios apresentaram niveis elevados de SV. Dado que estes ultimos
estudos se referem aos estudantes universitarios no geral, supde-se que o resultado obtido
pode dever-se a influéncia das dificuldades suscitadas pelas mudancas/exigéncias da nova
fase académica e de desenvolvimento na apreciacdo da vida dos estudantes
primeiranistas. Podem ser, contudo, informacdes temporariamente acessiveis (Diener,
2012; Pavot & Diener, 1993; Schwarz & Strack, 1999), dado que a SV dos universitarios
tende a aumentar com a idade, maturidade psicoldgica e progressdo académica
(Albuquerque, Noriega, Martins, & Neves, 2008; Campira et al., 2016). Ainda, visto que
a percecdo de SV pode ser influenciada pela comparacdo entre as circunstancias atuais e
um padrdo autoimposto (Diener, 2012) e que o0s estudantes tém elevadas expectativas em
relacdo ao ES (Soares et al., 2018), esta discrepancia entre a realidade vivida e as
expectativas pode levar a apreciagdes menos positivas de SV.

Neste estudo, algumas variaveis de caracterizacdo sociodemografica e clinica

parecem estar associadas a diferencas, maioritariamente de dimensdo média a muito
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elevada, na saliéncia dos EMPs, na adaptacdo as dimensdes de vivéncias académicas e
nos julgamentos de SV. Verificou-se que os homens tém uma maior saliéncia do esquema
punicdo (crenca de que as pessoas devem ser punidas por cometerem erros) e as mulheres
tém mais salientes os esquemas abandono (percecao de que 0s outros sdo instaveis e ndo
sdo confidveis), fracasso (crenca de inevitabilidade do fracasso e de que se € inadequado
em relacdo aos outros) e autossacrificio (foco excessivo na satisfacdo voluntéaria das
necessidades dos outros, a custa da prépria gratificacdo). Neste estudo, tal como noutros
(Seco et al, 2005; Vasconcelos et al., 2005), as mulheres parecem conseguir uma melhor
gestdo do tempo e dos métodos de estudo, e recorrem a estratégias de aprendizagem mais
eficazes. Por outro lado, os homens apresentam uma melhor percecdo das suas
competéncias para enfrentar os novos desafios, niveis mais elevados de bem-estar global,
gestdo emocional e uma maior autoestima, autonomia, autoconfianca e otimismo. A
inexisténcia de diferencas na SV em funcdo do género também foi encontrada por
Paschali e Tsitsas (2010). Porém, Tsitsas, Nanopoulos e Paschali (2019) concluiram que
as mulheres reportam maior SV do que os homens. Ja Cabras e Mondo (2017) verificaram
o contrario. A pouca consisténcia dos resultados pode dever-se ao uso de critérios dispares
enraizados em questdes culturais (e.g., na populacdo portuguesa pode ser definir o que é
uma vida ideal, gracas a algum saudosismo, pessimismo ou moderacgdo instituidos a nivel
sociocultural, o que pode explicar o resultado obtido) (Reppold et al., 2019).

A inexisténcia de diferencas nos EMPs, nas vivéncias académicas e na SV em
funcdo das variaveis “primeira vez no ES”, “estudante de primeira geracao” e “mudanga
de residéncia” ndo € suportada pela literatura. Os estudantes de primeira geracdo tendem
a experienciar mais dificuldades de adaptacéo (Yazedjian, Toews, & Navarro, 2009), pior
ajustamento psicossocial (Padgett, Johnson, & Pascarella, 2012) e menor SV (Jenkins,
Belanger, Conally, Boals, & Duron, 2013) e os estudantes ndo deslocados parecem exibir
uma melhor adaptacdo académica do que os deslocados (Costa & Leal, 2008; Guerra et
al., 2002; Soares et al., 2007).

Apesar de a mudanca de residéncia néo ter interferido nas vivéncias académicas, 0s
resultados deste estudo sugerem que os estudantes que se deslocam semanalmente a casa
reportam uma menor saliéncia do esquema privacdo emocional e apresentam uma melhor
adaptacdo a dimenséo estudo/aprendizagem, em relacdo aos que vao a casa com uma

periodicidade superior. Estes resultados sugerem que o contacto frequente com a
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residéncia habitual e, por conseguinte, a proximidade e presenca de figuras significativas
esta associada a uma percecdo de maior apoio e suporte emocional, e a um maior controlo
na realizacdo das tarefas académicas, o que parece ser uma condi¢do importante para o
bem-estar (Seco et al., 2005). Porém, neste estudo a frequéncia de deslocacéo a casa nao
interferiu significativamente na apreciacéo de SV.

Considerando a opcdo de curso, os estudantes que ingressam na primeira opgao estéo
mais adaptados ao curso, investem mais na carreira e tém perspetivas mais positivas de
realizacédo profissional, face aos que entram na segunda opc¢éo e em opcBes mais distantes.
Este resultado vai ao encontro daqueles encontrados por Batista e Almeida (2002), Costa
e Leal (2008), Freitas et al. (2007), e Seco et al. (2005). Ainda, os estudantes que
mudaram de curso apresentam uma melhor adaptacao na dimensdo vocacional do que os
que entram em opcdes vocacionais mais distantes. Neste caso, a mudanca de curso pode
significar uma aproximagao a um curso congruente com o projeto vocacional, algo que
as opgdes vocacionais secundarias ndo permitem.

No que respeita a satisfacdo com o curso, os resultados sugerem que os estudantes
primeiranistas insatisfeitos com a sua escolha de curso parecem sentir-se inferiores,
envergonhados, fracassados e menos bem-sucedidos, em comparagdo com 0S Seus pares
(defeito/vergonha, fracasso), pela percecdo de incompeténcia na tomada de decisfes
importantes, como aquelas respeitantes ao desenvolvimento de carreira.
Consequentemente, percebem-se como incapazes de lidar com responsabilidades sem a
ajuda constante dos outros (dependéncia/incompeténcia, emaranhamento/eu
subdesenvolvido). Porém, parecem percecionar que, mediante esta situacdo, as figuras
de referéncia poderdo deixar de dar o apoio emocional, a forga e a protecdo desejados
(privacdo emocional, abandono/instabilidade). Ainda assim, mostram-se sensiveis a dor
causada por esta situacdo, prestando atencdo voluntaria e excessiva as necessidades dos
outros, subjugando as suas necessidades (e.g., preferéncia por outro curso) e emocdes
para evitar a raiva, retaliacdo ou abandono das pessoas significativas (autossacrificio,
subjugacdo) (Young et al., 2003). Os estudantes satisfeitos com 0 curso mostram uma
melhor adaptacdo as dimensdes vocacional, institucional, interpessoal e pessoal das
vivéncias académicas e reportam maior SV do que os insatisfeitos com o curso. Na fase
inicial do percurso universitario, alguns estudantes parecem estar entusiasmados com o

acesso ao ES, com a nova vida universitaria e satisfeitos com o curso escolhido. Para
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estes estudantes, as dificuldades desta fase parecem naturais, esperadas e, como tal,
melhor toleradas, o que permite experiéncias positivas de adaptacao e apreciacoes globais
positivas sobre vida (Bardagi & Hutz, 2010).

Neste estudo, estar ou ndo numa relagdo amorosa interferiu na forma como os
estudantes processam a informacdo. Deste modo, os estudantes numa relagdo amorosa
parecem percecionar ligagcbes emocionais mais intimas, seguras e satisfatorias (privacéo
emocional), bem como o sentimento de serem amados como sdo (defeito/vergonha), o
que permite a liberdade de sentir e agir de forma espontanea e comunicar abertamente
sobre 0s sentimentos e necessidades (inibicdo emocional). Parecem experienciar também
mais estabilidade emocional, atenuando o medo exagerado de que uma catéstrofe (e.g.,
emocional) esteja iminente e que nada possa ser feito para preveni-la (vulnerabilidade ao
mal/doenca) (Young et al., 2003). Os estudantes numa relacdo amorosa apresentam
experiéncia mais positivas na dimensédo estudo/aprendizagem em relacdo aos estudantes
descomprometidos. Schmidt e Lockwood (2015) concluiram que estar numa relacdo
amorosa aumenta a probabilidade de absentismo nas aulas, porém néo interfere na media.
Uma possibilidade explicativa € a de que os estudantes comprometidos procuram gerir
eficazmente o tempo e os métodos de estudo, de modo a maximizar o tempo passado com
0S parceiros e garantir o sucesso nos estudos. Assim, relagcbes com pessoas significativas,
como namorados, parecem ser relevantes na adaptacdo dos primeiranistas aos novos
desafios académicos e psicossociais (Monteiro, Tavares, & Pereira, 2007). O estado
relacional ndo diferenciou os estudantes nas suas percecdes de SV. Porém, as relacGes
amorosas podem ser uma fonte de bem-estar na adultez emergente (Gomez-Lbpez, Viejo,
& Ortega-Ruiz, 2019).

Considerando o estatuto de estudante, é de referir que a procura de trabalho por parte
dos estudantes universitarios pode dever-se a diversos motivos (e.g., necessidades
financeiras, ter experiéncia de emprego, enriquecer o curriculo). Porém, a literatura tem
referido que a conciliacdo destes dois papéis parece ter um impacto negativo nos
estudantes (Broadbridge & Swanson, 2005). Neste estudo, os trabalhadores-estudantes
parecem ter uma maior percecdo de que as pessoas de quem esperam apoio, forca e
protecdo sdo instaveis e pouco confiaveis (abandono) e que as pessoas irdo magoa-los
intencionalmente ou por negligéncia (desconfianca/abuso), pelo que percecionam que 0

seu desejo de apoio emocional ndo pode ser satisfeito (privacdo emocional). Além disso,
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evidenciam um sentimento de ndo pertenga a um grupo ou comunidade (e.g.,
amigos/instituicdo de ensino) (isolamento social/alienacdo). Para manter uma ligagéo
com os outros parecem focar-se na satisfacdo das necessidades de outrem a custa da sua
prépria gratificacdo (autossacrificio) e usar o seu estatuto ou dinheiro como meios para
conseguir a aprovagéo, reconhecimento ou atencdo dos outros, dos quais depende a sua
autoestima (procura de aprovacgdo/reconhecimento). Estes estudantes parecem ter um
sentimento de fracasso e de inadequacdo, relativamente aos pares (fracasso). Ao mesmo
tempo que procuram cumprir padrdes internalizados e excessivos de comportamento e
desempenho para evitar criticas (padrfes excessivos de realizacdo/hipercriticismo),
parecem ter dificuldade no autocontrolo e tolerdncia &  frustracdo
(autocontrolo/autodisciplina insuficiente). Estes estudantes também parecem ter piores
experiéncias na adaptacao as vivéncias das dimens@es interpessoal e institucional, e pior
SV comparativamente aos estudantes a tempo inteiro, para 0s quais a vida universitaria
constitui um aspeto central. O compromisso com trabalho na fase inicial do percurso
académico pode significar um aumento das exigéncias colocadas aos estudantes
primeiranistas, os quais parecem ter dificuldade em conciliar a atividade profissional (a
tempo inteiro ou a tempo parcial) com as exigéncias desenvolvimentais e académicas
(e.g., criacdo de novas relacbes com pares e com 0s atores institucionais, fundamentais
no apoio durante a Universidade), o que se pode refletir numa pior apreciagéo global da
vida (Broadbridge & Swanson, 2005).

No que respeita a sustentabilidade financeira, verificou-se que o0s estudantes
carenciados apresentam mais EMPs em comparacgdo aqueles que conseguem suportar as
despesas. Uma hipdtese explicativa é a de que a vida universitaria requer dinheiro
suficiente para despesas (e.g., transporte, alojamento, vestuario, entretenimento), pelo
que os problemas financeiros podem suscitar dificuldades nestes dominios e constituir,
por sua vez, uma situacdo relevante para os EMPs relacionados com as necessidades
bésicas de ligacdo emocional e a aprovacdo dos outros, a autonomia, auto-orientacdo e
espontaneidade. Os estudantes carenciados experienciaram maiores dificuldades de
adaptacdo as dimensdes pessoal, interpessoal, vocacional e estudo/aprendizagem das
vivéncias académicas, 0 que sugere que a insuficiéncia econémica pode inviabilizar o
investimento na persecucdo do projeto vocacional, em atividades de estudo, na

socializacdo com os pares e na autonomia dos estudantes. Este resultado é congruente
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com o de Araujo et al. (2016), que referem que uma das dificuldades antecipadas de
adaptacdo ao ES mais sinalizadas pelos estudantes é o suporte das despesas quotidianas.
Alguns primeiranistas parecem sentir dificuldades em fazer uma gestdo autébnoma do
dinheiro, sem supervisdo parental (Soares et al., 2007). A dependéncia financeira parece,
ainda, interferir na adaptacdo psicossocial dos estudantes, uma vez que faz com que a
adultez emergente seja vivida com ambivaléncia, entre a necessidade de autonomia e
diferenciacdo do self e a convivéncia prolongada com a familia (Fiorini, Moré, & Bardagi,
2017). Estes aspetos podem influir numa pior SV destes estudantes, pelo que o dominio
financeiro parece constitui um aspeto importante para a SV global dos estudantes (Xiao,
Tang, & Shim, 2008).

Por fim, é de salientar que se tem verificado um aumento da prevaléncia e da
gravidade dos problemas psiquiatricos (e.g., ansiedade e depressdo) na populacédo
universitaria, estando os estudantes primeiranistas em maior risco devido as mudancas,
por vezes sentidas como perturbadoras, inerentes a transicdo para o ES (Brandy et al.,
2015; Wyatt, Oswalt, & Ochoa, 2017). Porém, neste estudo, foram poucos os estudantes
que referiram ter problemas psiquiatricos, o que pode significar que, se estdo a passar por
dificuldades, ndo procuram o devido diagndstico/tratamento, possivelmente devido ao
estigma ainda associado a doenca mental. Os estudantes que declaram ter problemas
psiquiatricos tm uma maior saliéncia de 11 dos 18 EMPs relativamente aqueles sem
problemas psiquiatricos. Este resultado corrobora a teoria de Young et al. (2003), que
refere que os EMPs se manifestam de forma mais severa em populac@es clinicas. Além
disso, os individuos com problemas psiquiatricos parecem experienciar pior adaptacdo ao
nivel pessoal-emocional e interpessoal, e pior SV, em relacdo aqueles sem problemas
psiquiatricos. Deste modo, as perturbacdes mentais podem interferir com a adaptacao
académica e com o bem-estar dos estudantes primeiranistas (Wyatt et al., 2017).

Os resultados da regressdo sugerem que as dimensdes vocacional, pessoal e
institucional das vivéncias académicas contribuem de forma significativa e positiva para
a SV, sendo a dimensdo vocacional a variavel com o maior contributo para a SV dos
estudantes primeiranistas. A universidade parece ser um importante contexto de
desenvolvimento psicossocial, pois numa altura em que tém uma oportunidade unica de
explorar vérias possibilidades identitarias em diferentes areas (Arnett, 2004), implica uma

deciséo que envolve a clarificagdo de objetivos pessoais e 0 desenvolvimento de carreira
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por parte dos estudantes primeiranistas. Este estudo sugere que a confirmacéo da escolha
vocacional, a satisfacdo com o curso ingressado, a exploragédo e definicdo de planos e
objetivos de carreira, e perspetivas otimistas de realizacdo profissional (Almeida, 2007;
Almeida et al., 2002; Araujo, 2017) sdo critérios relevantes para o contentamento
percebido pelos primeiranistas quando avaliam a sua vida como um todo. Este resultado
vai ao encontro dos resultados do estudo realizado por Bardagi e Hutz (2010). Porém, as
instituicbes do ES portuguesas podem dificultar a adaptacdo vocacional e o
desenvolvimento de carreira, devido a politica de numerus clausus instituida no sistema
de admisséo dos estudantes, que considerando a nota de acesso, impede que alguns sejam
colocados em cursos/estabelecimentos de ensino de primeira opgdo. As repercussoes
negativas incluem insatisfacdo, pouco compromisso com o curso, baixo rendimento,
mudanca de curso, candidatura a instituicdes distantes para ingressar no curso pretendido
e, em casos extremos, insucesso e abandono académico, as quais ocorrem sobretudo
quando a escolha decorreu de uma profunda exploragdo vocacional (Almeida, 2007;
Almeida et al., 2016; Almeida, Guisande, Soares, & Saavedra, 2006; Diniz, 2005;
Fonseca, Dias, S4, & Amaral, 2013). Os resultados obtidos sugerem que a escolha
deliberada da instituicdo de ensino, ainda que importante para a SV dos estudantes, €
menos relevante do que a dimensédo vocacional. Porém, é razoavel supor que a satisfacdo
com o ambiente fisico e humano, e o significado pessoal sobre a frequéncia da institui¢do
sejam aspetos importantes para a avaliacdo subjetiva da vida como um todo, sobretudo
para os estudantes que estao vinculados a uma universidade da sua preferéncia. De facto,
o0s estudantes com maior sentimento de pertenca a universidade reportam maior SV e
percecionam menos stress (Civitci, 2015). Mais importante que a adaptacdo a dimensao
institucional das vivéncias académicas para a SV foi a dimensdo pessoal-emocional, que
se refere ao ajustamento psicoldgico dos estudantes (Almeida et al., 2002; Aradjo, 2017).
A contribuicdo mais expressiva das dimensfes de vivéncias académicas para a SV dos
estudantes primeiranistas pode justificar-se pelo facto de a amostra ser maioritariamente
constituida por estudantes a tempo integral, para os quais a vida universitaria ocupa um
lugar central.

O dominio disfuncional de esquemas distanciamento e rejei¢cdo foi o Unico incluido
no modelo, e a segunda varidvel com maior contributo, ainda que negativo, paraa SV dos

estudantes universitarios. Assim, os resultados deste estudo sugerem que ter tido uma
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infancia traumatica, marcada por experiéncias precoces de instabilidade, abuso, frieza,
rejeicdo e isolamento do mundo exterior com a familia de origem ou outras figuras
significativas, que mais tarde dificulta a criacdo de ligacbes com os outros, devido a
percecdo de que as necessidades de estabilidade, seguranca, cuidado, amor e pertenca nao
serdo adequadamente satisfeitas (Young et al., 2003); constitui um critério relevante para
0 descontentamento percebido pelos primeiranistas quando avaliam a sua vida como um
todo. Este resultado corrobora o estudo de Diener e Seligman (2002), no qual é referido
que a capacidade de estabelecer relacfes pessoais proximas contribui significativamente
para a felicidade, pelo que os estudantes universitarios infelizes tém relagfes sociais
pobres e insatisfatorias. Percebe-se, assim, a importancia das relacBes interpessoais
aquando da entrada na Universidade, que, para alguns estudantes, implica o afastamento
da familia e dos amigos e a consequente necessidade de reestruturar essas relacdes
securizantes e de contruir novas relacbes com pares, professores, funcionarios, que
possam servir de suporte social e ajudar a amenizar alguma sensacdo de
desenraizamento/despersonalizacdo (Seco et al., 2005; Soares et al., 2007). Porém, Yoo,
Park e Jun (2014) concluiram que quando um sentimento de distanciamento/rejeicdo se
desenvolve durante na infancia/adolescéncia, a tendéncia para evitar ou sobrevalorizar os
relacionamentos interpessoais mantém-se relativamente estavel, o que pode dificultar o
estabelecimento de relagbes com os pares na Universidade.

A capacidade explicativa das varidveis analisadas relativamente a da SV ¢é
relativamente pequena, 0 que sugere que as variaveis consideradas sao pertinentes, porém
insuficientes compreender a percecdo de SV dos estudantes universitarios primeiranistas.
Seria importante incluir outras varidveis (e.g., da personalidade) e dominios importantes
de vida que sejam relevantes para as avaliagcdes subjetivas destes estudantes e que, desta

feita, permitam explicar uma maior quantidade da variancia total da sua SV.
LimitacOes e estudos futuros

Embora os resultados do presente estudo possam ser considerados relevantes, a sua
interpretacéo deve ser feita com cautela, devido a limitagdes metodoldgicas. A recolha de

dados ocorreu no inicio do segundo semestre. Tal pode néo ter permitido incluir alunos

com experiéncias menos positivas nas variaveis analisadas, que, entretanto, podem ter
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desistido, pelo que seria importar abordar os estudantes no inicio do ano letivo.
Adicionalmente, a utilizagdo Unica de medidas de autorrelato, duas das quais (YSQ-S3 e
QVA-r), apesar de serem versdes reduzidas, sdo extensas, pode ter introduzido algum
grau de enviesamento nas respostas, pelo que seria importante utilizar outros métodos
(e.g., entrevista) e outras metodologias de analises de dados (e.g., qualitativa), para uma
perspetiva mais abrangente.

Embora o tamanho da amostra seja aceitavel, esta ndo € suficientemente inclusiva e
representativa dos estudantes universitarios portugueses, uma vez que foi recolhida
apenas numa universidade. Deste modo, estudos futuros poderdo considerar amostras
mais heterogéneas e representativas, de varias instituicdes de ES portuguesas. Além
disso, trata-se de uma amostra de conveniéncia, formada por estudantes que frequentavam
as aulas cujos docentes autorizaram a aplicacdo dos protocolos de investigacdo. Ainda
que tenha abrangido um vasto leque de cursos, a maioria pertence a area de ciéncias
humanas e sociais.

Acresce que este estudo foi realizado com uma amostra ndo clinica de estudantes
universitarios. Estes aspetos ndo sé dificultam a representatividade da amostra e a
generalizacdo dos resultados, mas também contribuiram para disparidades no tamanho
dos subgrupos amostrais referentes as variaveis de caracterizagdo sociodemografica e
clinica analisadas (e.g., género, estatuto do estudante, satisfacdo com o curso, problemas
psiquiatricos), que podem explicar a singularidade de alguns resultados obtidos na
comparacdo de médias. Assim, importa diversificar os contextos de aplicacdo das
medidas para além da sala de aula, tentar igualar/equilibrar o tamanho dos subgrupos e
utilizar amostras clinicas, para captar as varias experiéncias dos estudantes cada vez mais

heterogéneos que acedem ao ES.

CONCLUSAO

Concluida a fase de expansdo e democratizacdo do ES portugués, importa agora
apoiar o numero crescente e diferenciado de estudantes que acede a este nivel de ensino
numa gestdo eficaz das vivéncias académicas com que sdo confrontados, e promover
sentimentos de bem-estar, de modo a garantir um desenvolvimento global e harmonioso

e 0 sucesso académico. O objetivo ndo é diminuir as exigéncias do novo contexto
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educativo, mas encontrar um equilibrio entre estas e as respostas das instituicGes de
acolhimento (Almeida et al., 2016; Seco et al., 2005). Para alcancar estas pretensoes, a
investigacdo tem estudado, de forma sistematica, a adaptacdo dos estudantes
primeiranistas ao ES (Almeida, 2007; Almeida et al., 2016; Seco et al., 2005; Sousa et
al., 2015), devotando menos atencdo aos aspetos que contribuem para o contentamento
e/ou descontentamento percebido pelos primeiranistas quando avaliam a sua vida.

Pese embora as limitagdes referidas, considera-se que o presente estudo apresenta
contributos importantes. Por um lado, permitiu identificar variaveis de caracterizacdo
sociodemogréfica e clinica (género, op¢do de curso, satisfacdo com o curso, frequéncia
de deslocacéo a casa, relagdo amorosa, estatuto de estudante, sustentabilidade financeira,
problemas psiquiatricos), algumas das quais pouco estudadas (e.g., estatuto de estudante
e sustentabilidade financeira), que interferem na forma como os estudantes processam as
experiéncias, se adaptam as dimensdes de vivéncias académicas e julgam a sua vida como
um todo. Algumas diferengas encontradas permitiram fortalecer a evidéncia ja existente,
enquanto outras ndo foram suportadas pela literatura deste dominio. Assim, estes
resultados alertam para a necessidade de replicacdo destas relagbes, no sentido de
esclarecer os resultados obtidos. Por outro lado, este estudo mostrou que tanto a adaptagéo
as vivéncias académicas quanto os EMPs apresentam um contributo positivo e negativo,
respetivamente, para a SV dos estudantes primeiranistas, constituindo esta identificagcdo
a mais valia do presente estudo. De forma a aprofundar os resultados, seria interessante
estudar quais os aspetos das dimensdes vocacional, pessoal e institucional das vivéncias
académicas e quais os EMPs do dominio distanciamento e rejeicdo que mais predizem a
SV destes estudantes.

Embora ndo sendo objetivo deste estudo, os resultados obtidos, ainda que
preliminares, podem ter implicacdes na orientacdo de intervencdes voltadas para a
promocdo do bem-estar e minimizagdo de dificuldades de adaptacdo ao contexto
universitario por parte dos servicos de apoio aos estudantes universitarios primeiranistas,
enfatizando a importancia da avaliacdo e monitorizacdo dos EMPs e das vivéncias
academicas. A avaliacdo da SV destes estudantes seria igualmente importante para
compreender quais 0s dominios mais frequentemente considerados pelos mesmos na
avaliacdo subjetiva das suas vidas. Estas praticas permitiriam as instituicdes acumular um

conhecimento sélido e multifatorial sobre esta matéria e identificar perfis diferenciados

46



de estudantes, que poderiam ser tidos em conta no planeamento e implementacdo de
intervencdes de apoio mais individualizadas e, por isso, mais eficazes, contribuindo assim

para um sistema de ensino inclusivo, diferenciado e de grande qualidade.
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ANEXO A - TABELA DOS ALFAS DE CRONBACH DAS SUBESCALAS DOS
YSQ-S3

Tabela 15. Coeficientes de consisténcia interna das subescalas do YSQ-S3 na amostra

do presente estudo

Subescalas Valor do a
Privacdo Emocional .80
Abandono .83
Desconfianga/Abuso 7
Isolamento .79
Defeito/Vergonha .85
Fracasso .86
Dependéncia .62
Vulnerabilidade ao Mal e a Doenca .66
Emaranhamento/Eu Subdesenvolvido .58
Subjugacéo 12
Autossacrificio 77
Inibicdo Emocional 81
Padrdes Excessivos de realizacdo/Hipercriticismo 54
Grandiosidade .60
Autocontrolo/Disciplina insuficientes .69
Procura de Aprovagéo .67
Pessimismo .80
Autopunicéo 74
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ANEXO B — CONSENTIMENTO INFORMADO

\Lg
oo Wciepue  FCT

CENTRO DE INVESTIGAGAO EM EDUCAGAO E PSICOLOGIA ~ A s .
DA UNIVERSIDADE DE EVORA Fundagio para a Ciéncia e a Tecnologia

Consentimento Informado

Os seguintes questionarios encontram-se inseridos num projeto de mestrado em
desenvolvimento na Universidade Evora, cuja area cientifica é a Psicologia Clinica.
Como objetivo, procura perceber-se se diferentes configuragdes esquematicas, na
presenca de vivéncias académicas similares (i.e. saida de casa dos pais), podem conduzir

a outcomes emocionais distintos (i.e. bem-estar ou sofrimento psicopatolégico).

Como participante neste estudo, solicita-se que preencha os seus dados demograficos
e os itens dos questionarios seguintes. Caso aceite participar, solicita-se que responda a
todos os itens, sabendo que n&o existem respostas certas ou erradas. Pretende-se que seja
0 mais sincero possivel nas suas respostas. A sua participacdo tem um carater totalmente
voluntério e ndo terd qualquer recompensa. De igual modo, ndo resultara qualquer

prejuizo para si se decidir ndo participar.

A informagc&o recolhida é confidencial e andnima e, além disso, sera analisada em
conjunto com as respostas de outros estudantes. E livre de desistir da participagdo no
estudo a qualquer momento, sem que isso acarrete consequéncias para si. Nesse caso, 0s
seus dados serdo eliminados.

Gratas pela sua colaboragéo!

Ana Sofia Santos Santos

(anasofiassantos@outlook.pt)

Patricia Isabel Rosado Cabeca

(patricia.r95@hotmail.com)
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ANEXO C - INSTRUMENTOS DE MEDIDA

QUESTIONARIO DE ESQUEMAS DE YOUNG — YSQ - S3
Jeffrey Young, Ph.D.

(Traducéo e Adaptacdo de J. Pinto Gouveia, D. Rijo e M.C. Salvador, 2005, revista)

INSTRUCOES: Estdo indicadas a seguir algumas afirmagdes que podemos utilizar quando nos
queremos descrever. Por favor, leia cada uma das afirmacgdes e decida até que ponto ela se aplica a
si, ao longo do ultimo ano. Quando tiver duvidas, responda baseando-se no que sente
emocionalmente e ndo no que pensa ser verdade.

Algumas das afirmacdes referem-se a sua relacdo com os seus pais ou companheiro(a). Se
alguma destas pessoas faleceu, por favor responda a estas questdes com base na relacdo que
tinha anteriormente com elas. Se, actualmente, ndo tem um(a) companheiro(a) mas teve
relacionamentos amorosos no passado, por favor responda com base no seu relacionamento
amoroso significativo mais recente.

Para responder até que ponto a afirmacdo o(a) descreve, utilize a escala de resposta abaixo
indicada, escolhendo, de entre as seis respostas possiveis, aquela que melhor se ajusta ao seu caso.
Escreva 0 niUmero da resposta no respectivo espaco em branco.

ESCALA DE RESPOSTA

1 = Completamente falso, isto é, ndo tem absolutamente nada a ver com o que acontece comigo

2 = Falso na maioria das vezes, isto é, ndo tem quase nada a ver com o0 que acontece comigo

3 = Ligeiramente mais verdadeiro do que falso, isto €, tem ligeiramente a ver com o que acontece
comigo

4 = Moderadamente verdadeiro, isto €, tem moderadamente a ver com 0 que acontece comigo

5 = Verdadeiro a maioria das vezes, isto é, tem muito a ver com o que acontece comigo

6 = Descreve-me perfeitamente, isto €, tem tudo a ver com o que acontece comigo

1. N&o tenho tido ninguém que cuide de mim, que partilhe comigo a sua vida ou que se

preocupe realmente com tudo o gue me acontece.

2. Costumo apegar-me demasiado as pessoas que me s&o mais proximas porque tenho medo
que elas me abandonem.

3. Sinto que as pessoas Se vao aproveitar de mim.

4. Sou um(a) desajustado(a).

5. _  Nenhum homem/mulher de quem eu goste pode gostar de mim depois de conhecer os meus
defeitos ou fraquezas.

6. Quase nada do que fago no trabalho (ou na escola) é tdo bom como o que 0s outros séo
capazes de fazer.

7. __ N&o me sinto capaz de me desenvencilhar sozinho(a) no dia-a-dia.

8. Na&o consigo deixar de sentir que alguma coisa de mal esta para acontecer.
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9. N&o tenho sido capaz de me separar dos meus pais, tal como fazem as outras pessoas da

minha idade.
10. __ Sinto que, se fizer o que quero, s6 vou arranjar sarilhos.
11. _ Sou sempre eu que acabo por tomar conta das pessoas que me sdo mais chegadas.
12. _ Sou demasiado controlado(a) para revelar os meus sentimentos positivos aos outros (por

ex., afecto, mostrar que me preocupo).

13. Tenho que ser o(a) melhor em quase tudo o que fago; ndo aceito ficar em segundo lugar.

14. Tenho muita dificuldade em aceitar um "ndo" por resposta quando quero alguma coisa dos
outros.

15. Né&o sou capaz de me forcar a ter disciplina suficiente para cumprir tarefas rotineiras ou

aborrecidas.

16. __ Ter dinheiro e conhecer pessoas importantes faz-me sentir uma pessoa com valor.

17. __Mesmo quando as coisas parecem estar a correr bem, sinto que isso é apenas temporario.
18. ___ Se cometer um erro, merego ser castigado.

19. _ Nao tenho pessoas que me déem carinho, apoio e afecto.

20. __ Preciso tanto dos outros que me preocupo com o facto de os poder perder.

21. __ Sinto que tenho sempre que me defender na presenca dos outros, sendo eles magoar-me-ao

intencionalmente.

22. Sou fundamentalmente diferente dos outros.

23. Ninguém que me agrade gostaria de ficar comigo depois de me conhecer tal como eu sou
na realidade.

24, Sou um(a) incompetente quando se trata de atingir objectivos ou de levar a cabo uma tarefa

no trabalho (ou na escola).
25. Considero-me uma pessoa dependente relativamente ao que tenho que fazer no dia-a-dia.

26. Sinto que uma desgraca (natural, criminal, financeira ou médica) pode atingir-me a

qualquer momento.

27. Eu e 0s meus pais temos tendéncia a envolvermo-nos demasiado na vida e nos problemas

uns dos outros.

28. Sinto que ndo tenho outro remédio sendo ceder a vontade dos outros, caso contrario, eles

irdo retaliar, zangar-se ou rejeitar-me de alguma maneira.

70



29. Sou uma boa pessoa porque penso mais nos outros do que em mim.

30. Considero embaragoso exprimir 0s meus sentimentos aos outros.
31 Esforco-me por fazer o melhor; ndo me contento com ser suficientemente bom.
32. Sou especial e ndo devia ser obrigado(a) a aceitar muitas das restri¢cdes ou limitacdes que

s&0 impostas aos outros.

33. __ Sendo consigo atingir um objectivo, fico facilmente frustrado(a) e desisto.

34. __ Aaquilo que consigo alcancar tem mais valor para mim se for algo em que os outros reparem.

35.__ Sealgo de bom acontecer, preocupa-me que esteja para acontecer algo de mau a seguir.

36. __ Se ndo me esforcar ao méximo, € de esperar que as coisas corram mal.

37.___ Tenho sentido que ndo sou uma pessoa especial para ninguém.

38. __ Preocupa-me que as pessoas a que estou ligado(a) me deixem ou me abandonem.

39. __ Mais tarde ou mais cedo, acabarei por ser traido(a) por alguém.

40. ___ Sinto que ndo pertenco a grupo nenhum; sou um solitario.

41. _ Nao tenho valor suficiente para merecer 0 amor, a atencéo e o respeito dos outros.

42. A maioria das pessoas tem mais capacidades do que eu no que diz respeito ao trabalho (ou
a escola).

43. ___ Tenho falta de bom senso.

44. _ Preocupa-me poder ser fisicamente agredido por alguém.

45. _E muito dificil, para mim e para os meus pais, termos segredos intimos que néo contamos

uns aos outros, sem nos sentirmos traidos ou culpados por isso.

46. ___Nas minhas relagdes com os outros deixo que eles me dominem.

47. __ Estou tdo ocupado(a) a fazer coisas para as pessoas de quem gosto que tenho pouco tempo
para mim.

48, Para mim é dificil ser caloroso(a) e espontaneo(a) com 0s outros.

49. __ Devo de estar a altura de todas as minhas responsabilidades e funces.

50. _ Detesto ser reprimido(a) ou impedido(a) de fazer o que quero.

51. _ Tenho muita dificuldade em abdicar de uma recompensa ou prazer imediato, a favor de um

objectivo a longo prazo.
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52.

53.

54.

55

56

57.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

64.

65.

66.

67.

68.

69.

70.

71.

72.

Sinto-me pouco importante, a ndo ser que receba muita atencdo dos outros.
Todo o cuidado é pouco; quase sempre alguma coisa corre mal.
Se ndo fizer bem o0 que me compete, mereco sofrer as consequéncias.

: Né&o tenho tido ninguém que me ougca atentamente, que me compreenda ou que perceba os

meus verdadeiros sentimentos e necessidades.

: Quando sinto que alguém de quem eu gosto se esta a afastar de mim, sinto-me desesperado.

__Sou bastante desconfiado quanto as intengdes das outras pessoas.

___Sinto-me afastado(a) ou desligado dos outros.

____Sinto que nunca poderei ser amado por alguém.

_Naéo sou téo talentoso(a) no trabalho como a maioria das pessoas.

__Nao se pode confiar no meu julgamento em situac6es do dia-a-dia.

__Preocupa-me poder perder todo o dinheiro que tenho e ficar muito pobre ou na miséria.

Sinto frequentemente que é como se 0S meus pais vivessem através de mim — ndo tenho

uma vida propria.

Sempre deixei que 0s outros escolhessem por mim; por isso, nao sei realmente aquilo que

quero para mim.
Tenho sido sempre eu quem ouve os problemas dos outros.

Controlo-me tanto que as pessoas pensam que nédo tenho sentimentos ou que tenho um

coragéo de pedra.
Sinto sobre mim uma pressao constante para fazer coisas e atingir objectivos.

Sinto que ndo devia ter que seguir as regras e convencdes habituais que as outras pessoas

tém que seguir.

N&o me consigo obrigar a fazer coisas de que ndo gosto, mesmo quando sei que é para o

meu bem.

Quando fa¢o uma intervencao numa reunido ou quando sou apresentado a alguém num

grupo, é importante para mim obter reconhecimento e admiracao.
Por muito que trabalhe, preocupa-me poder ficar na miséria e perder quase tudo o0 que possuo.

N&o interessa porque é que cometi um erro; quando faco algo errado, ha que

pagar as consequéncias.
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73. N&o tenho tido uma pessoa forte ou sensata para me dar bons conselhos e me dizer o que
fazer quando ndo tenho a certeza da atitude que devo tomar.

74, Por vezes, a preocupacao que tenho com o facto de as pessoas me poderem deixar é tdo

grande, que acabo por as afastar.

75. Estou habitualmente & procura de segundas inten¢des ou do verdadeiro motivo por detras
do comportamento dos outros.

76. Em grupo, sinto sempre que estou de fora.

77. Sou demasiado inaceitavel para me poder mostrar tal como sou as outras pessoas ou para

deixar que me conhegam bem.

78. No que diz respeito ao trabalho (ou a escola) ndo sou tao inteligente como a maior parte das
pessoas.

79. Né&o tenho confiancga nas minhas capacidades para resolver problemas que surjam no dia-a-dia.

80. Preocupa-me poder estar a desenvolver uma doenga grave, ainda que ndo tenha sido

diagnosticado nada de grave pelo médico.
81. Sinto frequentemente que ndo tenho uma identidade separada da dos meus pais ou

companheiro(a).

82. Tenho imenso trabalho para conseguir que 0s meus sentimentos sejam tidos em

consideracdo e 0s meus direitos sejam respeitados.

83. __ Asoutras pessoas consideram que faco muito pelos outros e ndo faco o suficiente por mim.

84. _ As pessoas acham que tenho dificuldade em exprimir o que sinto.

85. _ Nao posso descuidar as minhas obrigacdes de forma leviana, nem desculpar-me pelos meus
erros.

86. _ Sinto que o que tenho para oferecer tem mais valor do que aquilo que os outros tém para dar.

87. __ Raramente tenho sido capaz de levar as minhas decis@es até ao fim.

88. __ Receber muitos elogios dos outros faz-me sentir uma pessoa que tem valor.

89. _ Preocupa-me que uma decisdo errada possa provocar uma catastrofe.

90. _ Sou uma pessoa ma que merece ser castigada.

© 2005 Jeffrey Young, Ph. D. Special thanks to Gary Brown, Ph.D., Scott Kellogg, Ph.D., Glenn Waller,
Ph.D., and the many other therapists and researchers who contributed items and feedback in the
development of the YSQ. Unauthorized reproduction without written consent of the author is prohibited.

For more information, write: Schema Therapy Institute, 36 West 44th St., Ste. 1007, New York, NY
10036.
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QUESTIONARIO DE VIVENCIAS ACADEMICAS
(Versao Reduzida)

Leandro S. Almeida, Joaquim Armando Ferreira & Ana Paula Soares

© Instituto de Educac&o e Psicologia, Universidade do Minho, 2001

Este questionario pretende conhecer as suas opinides e sentimentos em relacdo a diversas situagdes e vivéncias académicas.
Algumas delas tém a ver com ocorréncias dentro da sua Escola/Universidade, outras com ocorréncias fora dela. No entanto, todas
elas procuram abarcar as suas experiéncias quotidianas, enquanto estudante do Ensino Superior. Solicitamos que preencha o

questionério de acordo com o seu percurso e atual momento académico.

De acordo com a sua opinido ou sentimento, pontue a sua resposta numa escala de 1 a 5 pontos, em que:

® Nada em consonancia comigo, totalmente em desacordo, nunca se verifica

@ Pouco em consonancia comigo, bastante em desacordo, poucas vezes se verifica

® Algumas vezes de acordo e outras em desacordo, algumas vezes verifica-se outras n&o
@ Bastante em consonancia comigo, bastante em acordo, verifica-se bastantes vezes

® Sempre em consonancia comigo, totalmente de acordo, verifica-se sempre

10.

11.
12.

Faco amigos com facilidade na minha UnIVErSidade............c..oiiuiinieieininiiniseise e es

Acredito que posso concretizar os meus valores (prestigio, estabilidade, solidariedade...) na carreira que escolhi

Mesmo que pudesse ndo mudaria de Universidade ............ .o s
ADPresento 0SCHACHES AE NUMOL...........ou ittt b eie e
Olhando para tras, consigo identificar as razdes que me levaram a escolher este Curso.............c.cccuee....
Dou comigo acompanhando pouco 0s outros colegas da turma .............cccceeeeiverieiiieieeineninineneieeneene
Escolhi bem 0 curso que eStOU @ frEQUENTAT. ..........cceiuiueeiieieieeeies et sieee st seese e stenesaenesnenenens
Tenho boas competéncias para a area vocacional que €SCOINI.........uirviiririeinieieiisirsesee e
SINtO-ME triSte OU BDALIAD/A. ......covvee ittt
Faco uma gestao eficaz do MEU LEIMPO......eouerieriees ettt et ettt e e e eteete et s et et besbebeneene

Sinto-me, ultimamente, desorientado/a € CONTUSO/A...........c.cc...vvivreeeeeeeieeeeeeeeeeeeeeeeee oot ee e eneeneenes

Gosto da Universidade qUE FrEQUENTO..........iueuirieriiiieiiieie sttt et ceresesneresbenenesbenenes

Nada em consonancia
Totalmente em desacordo

©6e 6 6 & & 6 6 6 6 6 6

Nunca se verifica

Pouco em consonancia comigo

Bastante em desacordo

®0 © © O © O © O © © 6
©O 0 6 © 0 ©§ © B © © ©

Poucas vezes se verifica

Algumas vezes de acordo/desacordo
Algumas vezes verifica-se outras ndo

Bastante em consonancia comigo

Bastante em acordo
Verifica-se bastantes vezes

®6e & ® & ® & 6 ® 6 & 6

Sempre em consonancia comigo
Totalmente de acordo
Verifica-se sempre

©O0 606 © © © © © © © © O




Nada em consonancia
Totalmente em desacordo
Nunca se verifica

Pouco em consonancia comigo
Bastante em desacordo

Poucas vezes se verifica

Algumas vezes de acordo/desacordo
Algumas vezes verifica-se outras nao

Bastante em consonancia comigo
Bastante em acordo
Verifica-se bastantes vezes

Sempre em consonancia comigo
Totalmente de acordo

Verifica-se sempre

13. Ha situacdes em que me SiNt0 @ PErder 0 CONLIOIO........c.uiiitieiiiiiiie ettt eiee ettt eeesitee e ste e beesseeeeenas @ @ ® @ ®
14.  Sinto-me envolVido NO CUISO GUE FTEGUENTO. ............eveveeeeseeeeeeeeeseseseeseessseeessssessssesessessesssseseesesseeseesesseens O @ ® ® 6
15. Conheco bem os servigos existentes na minha UNiversidade.............ccuveeiieeeeiiiieee i esiiee s ©) ®@ 6 @ ®
16. Gostaria de concluir o meu curso na instituicao que agora freqUENTO............ovvvirreeeiiiieee e e siiee e e @ @ O® @ ®
17.  Nos Ultimos tempos tOrNei-Me MAUIS PESSIMUSTA. ... .eeeiuurreeiiereeeaiiiereeiieeeeseseereessnreeesesseeeesaaseeeeesseeeesanseees @ @ O @ ®
18. O curso em que me encontro foi sobretudo determinado pelas notas de aceSSO.........ccccvveeiieerriieeiieens @ @ O® @ 6
19. Os meus colegas tém sido importantes N0 Mmeu crescimento PESS0al...........cccvviverieiiieiiieiieiieie e @) @ ® ® 6
20. O meu percurso vocacional esté a corresponder s mMiNhas eXPeCtatiVas. .........ccceeveeeireerieesieereeieenneens @) @ ® ® 6
21. Sinto cansago € SONOIENCIA AUFANTE O QI8 ....ccuuieiuiieiiieaiie ettt et sttt ettt sb e e e e sbeeesbeessteesineesanenes @ @ ® @ 06
22. Julgo que o meu curso me permitira realizar profiSSionalmeNnte. ............eeeeiiiiiiieiiiiee i e ©) @ O @ ®
23. Sinto confianGa €M MIM PIrOPIIO/A. .. ..ceeeiuieiee it e e e ettt e e st ee e e ee e eseaeeeasseeeeenseeeeaansseee e aeeeannseeennnnees @ @ O @ ®
24. Sinto que possuo um bom grupo de amigos Na UNIVErsidade.............cccevveiiiireeiiiieeeeiiieeeessiee e eeieee e e @ @ O @ ®
25. Sinto-me em forma e com um bom ritmo de trabalNo.........cc.ueeiiiiiire e @ @ 0® @ ®
26. Sinto-me mais isolado/a dos outros de algum tEMPO PANA CA......cccueeiueeiiieeiiiieeiieiesieiesieeesreeeseeeseesseeeanee @ @ O® @ ®
27. Tenho desenvolvido amizades satisfatérias com 0S meus colegas de CUISO...........c.ccceerieireeiiirieeneeereenens @) @ O @ 06
28. Tenho MOMENTOS AE ANQUSTIA. .....ccueeiiuiieiiiieeitie ettt ettt et ettt et ee e sbe e e beeabee e sbaeesseeessbeessbeesbeaeabbeeabbeeanneeanneean @ @ O® @ ®
29. Utilizo a Biblioteca da Faculdade/UNIVErSidade. . .........ccueeiiiiiiieeiiiiiie ettt e e seaaeessnneee s @ @ O® @ ®
30. Torna-se-me dificil encontrar um colega que me ajude num problema pessoal..........c.ccccceevcieiiieiieeeninen. @ @ O® @ ®
31. N&o me consigo concentrar numa tarefa durante mMuito tEMPO...........eeiueriiiiiiiiiint e @ @ © @ ®
32. Elaboro um plano das coisas a realizar diariamente..............ccuueeeiiiiieeiiiiieeesieiee e see e s ee s e e e enaee senneeas @ @ © @ ®
33. Tenho relagdes de amizade proximas com colegas de amb0OS 0S SEXO0S........cccuivreeerirereeaanueeeeiiineeessnenes @ @ 06 @ ®
34. CONSIgO ter 0 trabalNo ESCOIAr SEMPIE EIM I ......o..v.evereereeeeeseeseesseseereeeseessessesessesssseesesseesesssessesessesseees O @ ® ® 6
35. A minha incapacidade para gerir bem o tempo leva-me a ter mau desempenho escolar ............c.cccc...... @ @ 06 @ ®
36. Quando conhego novos colegas, nao sinto dificuldade em iniciar uma CONVErSa...........ccccuveeeicvveeeeiveeeenns @ @ © @ ®
37. Escolhi o curso que me parece mais de acordo com as minhas aptiddes e capacidades..............cccceeeuee @ @ O® @ ®
38. Sou conhecido/a como uma pessoa amigavel € SIMPALICA..........cccureeeiiiuiieeeiiiieeecireeeesreeeeeneeeeesseeaeeenees @ @ 06 @ ®
39. Penso em muitas COiSAS qUE ME POEM tHSTE.......eeiueiieeiiieeeeeiitteeeeetiieeesaireeesaaaeeassssaeeeaanseeesansseeeeasnneeeannns @ @ O @ ®
40. Procuro conviver com os meus colegas fora dos horarios das aulas...........ccccoeveviieiiieiiieesieeseee e e @ @ O @ ®
41. Sei estabelecer prioridades no que diz respeito & gestdo do Meu teMPO..........cooieeeiieeiieieriiee e eiee e @ @ ® @ ®
42. Tomo a iniciativa de convidar 0S MeUS aMIQOS PAIA SAUI.........uueeeirureererurreeesieeeeaaureeesaneeeessanee serseeessssseees @ @ © @ ®
43. As minhas relagfes de amizade sé@o cada vez mais estaveis, duradouras e independentes..................... ) @ © @ O©
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44. Consigo tirar bons apontamentoS NAS AUIAS. ........c.ueeeeiiiiiie it e s e e s e s snaee e e e eeaaneeees ©) @ O @ ®
45. SiNto-Me fISICAMENLE AEDITATO/AL ............oveeveeeieeieeeeesieeeeseeeseeeeeeseeeeeee s s eeeeseeness e esssneeeeeneeneenseseeesansneen O @ ® @ ©
46. A instituicdo de ensino que frequento NA0 Me deSPErta INLEMESSE.....cuuiiiurireiiiiieeiiiiieeeiieeeeeeireeesnaeeeennes @ @ O® O) ®
47. Sinto que estou a conseguir ser eficaz na minha preparagao para 0S EXaMES .........cccceerveeerieeaneeesineeas @ @ ® @ ®
48. A biblioteca da minha Universidade esta bem apetrechada.............ccooiiiiiiiiiiii i @ @ ® ® 06
49. Procuro sistematizar/organizar a informagao dada Nas aulas..............ceeiieeiiieeiiiniiiee e @ @ ® ® 06
50. Simpatizo com a cidade onde se situa a minha Universidade...............ccooiieiiiiiiiieiiie i @ @ O® @ ®
51. Sinto-me desSiludido/a COM O MEU CUISO......ccuutiiuieeritieiteesieeestteeateeaubeeaabeeesseessaseessseesssessassesaseeesssesseesassaes @ @ ® ® 06
52. Tenho dificuldades em tOMAr ECISOES. ..........eeiuuieiuiieiiie ettt e ane e st e e st esineeaanneeaneeeannesanreeanee @ @ © @ ®
53. Tenho boas COMPELENCIAS 08 ESTUTOD. ........uuiieieiieee ettt eeiiee e e st e e e et e e e e steeeeesaeeeeennteeeesnnneeeeannne saneeeeeennees @ @ O® O) ®
54. Os meus gostos pessoais foram decisivos na escolha do MEU CUISO..........cccueeeeiiieeeeiiiieeeiieeeeeiieee e ©) ®@ 6 @ ®
55. TEeNNO-ME SENIAO ANSIOSO/@. .......ueeeiueieiiiee ittt ettt e bt e ekt shse e s st e e st e aabeeeaneeennbee e e nieeenenees @ @ 0® @ ®
56. EStOU NO CUISO COM QUE SEMPIE SONMNEI......cuiiviriitiitiiiteiteseesessesestessetessesseseeseseesessessasesasessessaressensssensasensens @ @ ® ® 6
57. Sou pontual Na ChEGAd@ @S QUIAS. .......ccuuiiiiie ittt ettt ettt st e e e ee e sbe e e s bee e bbeesabe sbeeabeeenneeesaeeesraeas @ @ O® @ ®
58. A minha Universidade tem DOAs iNfra-EStULLIAS............c..e.rvrveererrereeseeessessessesseessessesseesesseeseons O © ® @ 6
59. N&o consigo estabelecer relagdes iNtiMAas COM COIEGAS. ... ..uciiuiiiiueiiiiiiieeeestieeareesieeeseeeeseeesiaeesreeeseaeeans @ @ O® @ ®
60. MESMO QUE PUAESSE NEO MUAAMA G CUISO...v...rererereeessseseesseessssesseeessssesseesessesesssesssessssesesessesessessssessessssesessessesees ® ®© & ® 6
Escala de Satisfacdo com a Vida*
Esta escala compreende cinco frases com as quais podera concordar ou discordar.
Utilize a escala de 1 a5 e marque uma X (cruz) no quadrado que melhor indica a sua resposta.
Discordo Discorde | Nem concordo, | Concorde | Concordo
muito um pouco | nem discorde | um pouco muito
i _ 1) 2) 3) 4 5)
1. A nunha vida parece-se, em quase tudo, com 0 0 0 0 0
o que eu desejaria que ela fosse.
2. As minhas condi¢des de vida sdo muito boas. 0 0 0 0 0
3. Estou satisfeito(a) com a minha vida. n 0 n 0 1
4. Até agora, tenho conseguido as coisas 0 0 0 0 0
importantes da vida que eu desejaria.
5. Se eu pudesse recomecar a minha vida, nfo 0 0 0 0 0
mudaria quase nada.

* Versdo portuguesa da SWLS (Diener, Emmons, Larsen, & Griffin, 1985), da autoria de A. Simdes

(1992).
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ANEXO D - TABELAS DOS TESTES T DOS EMPs RELATIVAMENTE A
CARACTERISTICAS SOCIODEMOGRAFICAS E CLINICAS

Tabela 16. EMPs com diferencas estatisticamente significativas na “satisfacdo com o

curso”
Teste t Sim Néo

Variaveis d

t gl p M DP M DP
Privacdo emocional -2.43 356 02 182 93 234 94 56
Abandono -242 356 03 273 118 366 166 .65
Defeito/vergonha -2.49 356 02 172 92 253 138 .68
Fracasso 286 35 .00° 201 95 265 .93 .68
Dependencia/incompeténcia 319 356 .00° 184 73 239 76 .74
funcional
Emaranhamento/eu

) -2.20 356 .03 1.86 73 2.25 80 154
subdesenvolvido

Subjugagéo -3.69 356 .01 1.79 .75 245 1.02 74
Autossacrificio -2.98 356 .03 2.66 .98 3.36 128 .62

Nota. " p <.001

Tabela 17. EMPs com diferencas estatisticamente significativas no “estatuto de

estudante”
Teste t Sim Né&o
Variaveis d
t gl p M DP M DP

Privacdo emocional -259 354 01 183 92 251 122 .01
Abandono -202 354 03 274 121 350 149 .57
Desconfianga/abuso -247 354 01 252 99 322 132 .60
Isolamento social -242 354 03 223 100 320 143 .79
Fracasso -209 354 .04 202 94 258 111 .53
Autossacrificio 288 354 .00° 267 .98 348 127 .17

Nota. ~ p < .001
(continua)
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Tabela 17. EMPs com diferencas estatisticamente significativas no “estatuto de

estudante” (continuagao)

Teste t Estudante Trab-Est
Variaveis d
t gl p M DP M DP
Padrdes EXCEessivos de *
e -3.28 354 .00 290 105 387 118 .87
realizagdo/hipercriticismo
Autocontrolo e - autodisciplina ) 47 g54 01 244 86 305 116 .63
insuficientes
Procura de
-2.34 354 .02 2.64 .97 329 115 .61

aprovacao/reconhecimento

Nota. Trab-Est = Trabalhador estudante

*p<.001

Tabela 18. EMPs com diferencas estatisticamente

significativas na “sustentabilidade

financeira”
Teste t Sim Né&o
Variéveis d
t gl p M DP M DP

Privacdo emocional 510 355 .00 179 .89 285 116 1.03
Abandono -293 355 01 272 119 373 151 .74
Desconfianga/abuso -493 355 .00 248 .96 359 125 1.00
Isolamento social -379 355 .00° 221 101 309 .95 .90
Defeito/vergonha -549 355 .00° 170 90 287 1.23 1.09
Fracasso 415 355 .00° 200 90 289 .99 .93
Vulnerabilidade ao mal/doenca -3.19 355 .00° 218 1.03 294 1.08 .72
Emaranhamento/eu 303 355 .00° 185 .73 236 .84 .65
subdesenvolvido
Subjugacéo -2.34 355 02 180 .78 221 95 48
Autossacrificio -3.00 355 .00° 266 .98 334 115 .64
Nota. " p <.001

(continua)
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Tabela 18. EMPs com diferencas estatisticamente significativas na “sustentabilidade

financeira” (continuagao)

Teste t Sim Nao
Variaveis d
t gl p M DP M DP

Padrées eXCessivos de

R -224 355 03 290 106 345 1.18 .49
realizacdo/hipercriticismo
Grandiosidade -3.92 355 .00° 251 .82 326 1.04 .80
Autocontrolo e autodisciplina o0 oee v 543 g5 302 1.04 .62
insuficientes
Pessimismo -3.35 355 .00 283 1.14 371 127 .73

Nota. " p <.001

Tabela 19. EMPs com diferencas estatisticamente significativas nos “problemas

psiquidtricos”
Teste t Sim Né&o

Variveis d

t gl p M DP M DP
Privacdo emocional 433 261 .00° 279 125 180 90 91
Abandono 420 261 .00° 431 156 270 116 1.17
Desconfianga/abuso 380 261 .00° 344 112 150 .99 .89
Isolamento social 447 261 .00° 333 101 222 1.00 110
Defeito/vergonha 400 261 .000 192 122 171 91 52
Fracasso 472 261 .00 3.08 113 200 92 105
Vulnerabilidade ao mal eadoenca 2.90 261 .00° 293 95 218 104 .75
Subjugacéo 342 261 .00° 268 1.07 178 .74 .98
Autossacrificio 361 261 .00° 354 105 267 98 .87
Padrdes excessivos de
realizagio/hipercriticismo 244 261 .02 355 122 290 105 .57
Pessimismo 272 261 .01 362 134 284 114 61

Nota. “ p <.001
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ANEXO E - FIGURAS E TABELAS RELATIVAS AOS PRESSUPOSTOS DO
MODELO DE REGRESSAO LINEAR MULTIPLA

Figura 1. Gréafico de Probabilidade Acumulada Observada dos residuos (P-P Plot)

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: Satisfagao com a vida

10
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067
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00 02 04 06 08 10

Observed Cum Prob

Tabela 20. Teste de normalidade dos residuos

Residuos nao-

estandardizados

N 358
_ M .00
Parametros normais?
DP 3.14
Estatistica de teste .06
Sig exato. (bicaudal) 5

Nota. 2Distribuicdo do teste é normal.
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Tabela 21. Estatisticas dos residuos?

Estatisticas Minimo Méaximo M DP
Residuos estandardizados -4.12 2.29 .00 .99
Distancia de Cook .000 .09 .00 .01
Valor de Leverage .003 .20 .03 .02
Nota. ®Varidvel Dependente: Satisfacdo com a vida
Figura 2. Dispersdo dos residuos.
Scatterplot
Dependent Variable: Satisfagdo com a vida
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Tabela 22. Diagnostico de caso

NuUmero de caso Residuo estandardizado

Satisfacdo com a vida

129 -4.12

6.00
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