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Resumo

Este estudo teve como objectivo central a compreensao dos significados e experiéncias
subjectivas contextualizadas em acc¢bes de voluntariado de interesse social e
comunitario, e no modo como esta participacdo articulada com espacos de exploracao,
partilha e integracdo podem promover o empowerment psicoldgico.

Numa abordagem desenvolvimental-ecoldégica e construtivista do funcionamento
psicologico e salientando estratégias de exploracdo reconstrutiva, € valorizado o papel
activo e intencional dos participantes na construcdo dos significados e experiéncias
(N=38), com recurso a metodologias qualitativas.

Os resultados sugerem que estas experiéncias de participacdo, num processo continuo
de crescimento e fortalecimento, podem promover oportunidades: de desenvolvimento
de competéncias e aprendizagem no uso de recursos; percepcao de controlo e adopcéo
de atitudes proactivas; de compreensédo e influéncia nas decisbes que afectam a sua
participacdo; de valorizacdo e aceitacdo pessoal e; de desenvolvimento das relagcbes e
da rede de apoio social.

Pretendeu-se assim contribuir para o reconhecimento da importancia da relacéo
reciproca entre as dimensdes psicoldgicas e a mudanca social e para a validacédo e
enriguecimento da intervencdo em programas psicoeducacionais que proporcionem
experiéncias favoraveis a aprendizagem, desenvolvimento pessoal e empowering em

contexto de ensino superior.



Abstract

This study had as main goal the understanding of the meanings and subjective
experiences in volunteering actions of social and communitarian interest. Moreover it
aimed also at understanding to what extent that activity, developed together with spaces
of exploration, sharing and integration can promote psychological empowerment.

The participants' active and intentional role in the construction of meanings and
experiences (N=38) is highlighted undera developmental-ecological and
constructivist approach  to  the psychological functioning and using qualitative
methodologies.

Results suggest that these experiences of participation, in a continuous process of
personal growth and strengthening, can promote opportunities for the: development of
skills and learning in the use of resources; perception of control and adoption of
proactive attitudes; understanding and influence in the decisions concerning
participation; self-esteem and self-acceptance; and for the development of relationships
and a net of social support.

This study intended therefore to contribute to acknowledge the importance of reciprocal
relation between psychological dimensions and social change and to the validation and
enrichment of the intervention in psychoeducational programs that provide experiences
that can enhance learning, personal development and empowering in the context of

higher education.



Résumé

Cette étude avait comme objectif central la compréhension de la signification
contextuelle et des expériences subjectives dans le volontariat pour le développement
social et communautaire, et comment cette participation combinée avec I'exploration
spatiale, le partage et l'intégration, peut promouvoir lI'autonomisation psychologique.
Dans une approche développementale-écologique et constructiviste du fonctionnement
psychologique, en soulignant des stratégies pour la reconstruction, la participation active
et intentionnelle est apprécie a la construction de significations et d'expériences
(N = 38), en utilisant des méthodologies qualitatives.

Les résultats suggérent que ces expériences de participation, & un processus continu de
croissance et de renforcement, peuvent favoriser les occasions: de développement des
compétences et d'apprentissage dans l'utilisation des ressources; de perception de
contréle et d'adoption des attitudes proactives; de compréhension et d'influence dans les
décisions touchant leur participation; d'appréciation et d'acceptation personnel; et, de
développement des relations et du réseau de soutien social.

Il était destiné a contribuer ainsi a la reconnaissance de l'importance de la relation
réciproque entre le changement social et les dimensions psychologiques, et pour la
validation de I'enrichissement de l'intervention des programmes psychoéducatives, qui
fournissent des expériences propices a l'apprentissage, le développement personnel et

I'autonomisation dans le contexte de I'enseignement supérieur.
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Introducao

A probleméatica em estudo compreende a discussao sobre o desenvolvimento pessoal e
social dos estudantes do ensino superior, por meio de actividades extracurriculares,
designadamente o voluntariado, aqui perspectivado enquanto uma forma de
envolvimento civico e politico que abre portas a inimeras oportunidades de
desenvolvimento de competéncias que poderdo integrar-se de forma consistente (mas
flexivel) e positiva nas esferas de vida dos estudantes (atendendo ao seu sistema de

significacdes).

Designou-se assim 0 objectivo central de compreensao dos significados e experiéncias
subjectivas de estudantes voluntarios do ensino superior e 0 modo como esta
participacdo articulada com espacos de exploracdo, partilha e integracdo podem
promover o empowerment psicolégico. Neste enquadramento, o Gabinete do Estudante
do Politécnico do Porto desenvolveu um programa de voluntariado que, assumindo uma
abordagem desenvolvimental-ecoldgica e construtivista do funcionamento psicolégico e
estratégias de exploragdo reconstrutiva, valoriza o papel activo e intencional dos
participantes na construcéo dos significados e experiéncias e no seu processo vivencial

gue pretende tracar colaborativamente percursos flexiveis e horizontes de mudanca.

A opcdo metodoldgica consciente e intencionalmente utilizada de enfoque qualitativo,
permitiu submergir nas percep¢bes dos estudantes voluntarios e experiéncias
subjectivas, participantes num programa desenhado com dois momentos em equilibrio
gue pretendem dar forma ao desenvolvimento transformador (Baxter-Magolda, 2001;
Sprinthall, 1991): 1) oportunidades de envolvimento em accdes de participacdo em
interaccd0 com 0s outros, em regime regular e continuado e; 2) accbes de partilha,
reflexdo — “inquérito reflexivo” (Sprinthall & Scott, 1989, p.441, as cited in Ferreira,
2003) e integracdo cognitiva, afectiva e emocional (Baxter-Magolda, 2001) das
experiéncias de voluntariado, intencionalizadas em formato de grupo (grupo de pares

de estudantes voluntarios).

Considerando o efeito dos resultados sugere-se que estas experiéncias de participacéo,
num processo continuo de crescimento e fortalecimento, podem promover
oportunidades: de desenvolvimento de competéncias e aprendizagem no uso de
recursos; percepcao de controlo e adopg¢do de atitudes proactivas; de compreensédo e
influéncia nas decisbes que afectam a sua participacédo; de valorizagdo e aceitacdo

pessoal e; de desenvolvimento das relacdes e da rede de apoio social.



Por fim, este estudo situado no campo das oportunidades que o novo paradigma de
ensino—aprendizagem, pretende contribuir para o reconhecimento da importancia da
relacdo reciproca entre as dimensdes psicoldgicas e a mudanca social e para a
validacdo e enriquecimento da intervencdo em programas psicoeducacionais
(considerando as suas potencialidades e fragilidades por constituir um programa
experimental) que proporcionem experiéncias favoraveis a aprendizagem,
desenvolvimento pessoal e empowering em contexto de Ensino Superior e a constru¢ao

de projectos de vida, numa atitude critica, activa e responsavel.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO



1. Desenvolvimento psicolégico dos estudantes de ensino superior

...desafios, oportunidades e mudanca

O papel das Instituicbes de Ensino Superior no desenvolvimento global dos estudantes
tem sido consolidado por um novo clima social e intelectual que reforca a importancia
que deve ser dada a construcdo integrada do individuo como pessoa, como profissional

e cidadao pré-activo (Campos, 1997).

Nesse sentido, além da possibilidade de oferecerem uma educacéo de nivel superior e
determinarem a melhor qualidade possivel que permita a aquisicdo de competéncias
técnico-cientificas adequadas ao exercicio profissional e a promocdo do
desenvolvimento cognitivo e intelectual, devem estas competéncias ser acompanhadas
por uma formagdo transversal e intencional que podemos designar de formacéo
pessoal, social e civica (Almeida & Santos, 2002; Astin, 1993; Barros, 2002; Chickering
& Reisser, 1993; Diniz, 2005). Este papel dinamico de formagéo pessoal, social e civica
identifica trés categorias de preocupacdo social: a) capacidade de resolucdo de
problemas da vida, b) educacéo para os valores e c) educacédo para o desenvolvimento
psicologico (Campos, 1991, cited in Menezes, 1999). Pereira (2005) e Sagor (1996)
nesta linha, acrescentam que as Instituicdes de Ensino Superior podem oferecer apoio
aos estudantes, seguindo o propésito de aumentar a motivagdo, a auto-estima e o
sucesso dos seus estudantes, e neste ambito, construindo experiéncias que evidenciem
cinco areas essenciais: 1) competéncia (sentir-se bem sucedido); 2) pertenca (sentir-se
valorizado); 3) utilidades (sentir-se necessario); 4) poténcia (sentir-se empowered); e 5)

optimismo (sentir-se encorajado e esperancado).

No fundo, esta oportunidade de articulagéo e mobilizacdo contigua potencia e fortalece
as capacidades dos estudantes, torna-os mais adaptaveis e resistentes e, por
conseguinte, revela um impacto positivo no envolvimento € no sucesso educativo e
profissional (Pereira, 2005) e no desenvolvimento em geral do jovem adulto no Ensino
Superior (Astin, 1993; Chickering, 1993) entendido de uma forma sistémica nas suas

diferentes esferas de vida.

by

Do ponto de vista desenvolvimental, a fase correspondente a entrada no Ensino
Superior é caracterizada por um conjunto de tarefas académicas, vocacionais, sociais e
emocionais particularmente desafiadoras (Almeida, Ferreira & Soares, 1999; Astin,
1993; Chickering & Reisser, 1993; Dias, 2006; Pascarella e Terenzini, 2005) para as
quais sdo comprometidas competéncias que muitas vezes, no momento da transicao
para um sistema qualitativamente diferente e mais exigente, o jovem adulto ndo domina

com mestria. O culminar deste percurso académico em termos de aprendizagem e de
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desenvolvimento psicossocial acarreta pois um outro periodo de grande
vulnerabilidade: a saida do ensino superior, 0 estabelecimento de um plano de vida
futuro e a transicao para o mundo do trabalho (Caires & Almeida, 2000; Menezes, 1989;
RESAPES, 2002).

Considerando que qualquer transi¢do requer um processo de adaptacao (Kessler, Price
& Wortman, 1985), as situacdes vividas no contexto do Ensino Superior podem entéo
constituir-se  como um momento critico facilitador de crise e/ou desafios
desenvolvimentais e colocar em causa o equilibrio emocional e o bem-estar, o
conhecimento de si e dos outros, as caracteristicas da sua personalidade e o seu
comportamento (Ferreira & Hood, 1990), com impacto no sucesso pessoal e académico
(Costa & Leal, 2008; Dias, 2006).

No caso concreto, este novo espaco fisico e social amplia as responsabilidades, as
oportunidades de exploracdo e experimentacdo que apelam & consciéncia critica das
suas competéncias e recursos, mudancas nos padrdes de relacionamento interpessoal,
a necessidade de formular objectivos pessoais e consolidar o compromisso, as tarefas
académicas que requerem novas competéncias e niveis mais elevados de organizacao,
autonomia, maturidade e envolvimento. Almeida, Ferreira e Soares (1999) limitam
algumas das necessidades emergentes nos jovens adultos na resolugdo de tarefas
significativas em quatro dominios: o dominio académico que compreende as
adaptacOes constantes as estratégias de ensino e aprendizagem, aos sistemas de
avaliacdo e de estudo; o dominio social que compromete o desenvolvimento de
padrdes de relacionamento mais maduros com o0s outros; o dominio pessoal
relacionado com o desenvolvimento de um sentido de identidade, consciéncia de si e
percepcéo do mundo e, por ultimo, o dominio vocacional associado a construcao de um

projecto e de uma identidade vocacional.

Os novos contextos de vida podem ser percepcionados pelo jovem adulto como
significativos, estimulantes e desafiantes e deste modo facilitar e potenciar o seu
desenvolvimento e integracdo. Em oposicao, experiéncias negativas podem constituir-
se como factores de desorganizacdo e desajustamento (Dias, 2006). Assim, uma
relacdo dindmica entre as respostas necessarias e 0s recursos disponiveis €
fundamental para a resolugdo dos desafios com ganhos no sentido positivo (Holahan,
Moos & Schaeffer, 1996), seja pela aquisi¢do e desenvolvimento de competéncias que
lhes permitam adaptar-se as experiéncias e a sua natureza dinamica, pela integracao
do significado pessoal das experiéncias (e conhecimentos) orientados para a accao-

reflexdo e coeréncia, ou pelo reforco dos recursos emocionais e afectivos.



Neste enquadramento, as teorias do desenvolvimento e integracdo do estudante
revelam-se apropriadas na compreensdo dos seus padrbes de desenvolvimento, das
suas preocupacbes e expectativas, do seu percurso e vivéncias no que refere as
dimensdes pessoais, sociais e organizacionais-ambientais, da satisfacdo, motivacao,
respostas aos desafios e do sucesso académico e intencdo de permanéncia

(Chickering & Reisser, 1993), que podem ser entendidas em duas esferas:

1) Teorias do desenvolvimento psicossocial do estudante, que concentram a sua
atencdo na natureza das mudancas ocorridas nos estudantes em termos de dimensbes
e estruturas e aos niveis psicossocial e cognitivo, na base dos trabalho de Erikson
(1968, as cited in Chickering & Reisser, 1993) e da sua posicdo de referéncia no
desenvolvimento humano. O desenvolvimento compreendido na maioria das
orientagdes por estadios delimitados pela diferenciacdo, integracdo e complexidade
progressivas (e ciclica), com quadros de referéncia mais alargados, relacdes mais
auténticas com o outro e uma maior consciéncia ética e estética (Chickering & Reisser,
1993), e a fundamental influéncia do ambiente e contexto que envolve o estudante em
termos de desafio e apoio, a existéncia de oportunidades de exploracdo de alternativas,
de escolhas e de compromissos e de experiéncias diversificadas. A proposta Vectors of
student development model de Chickering (1969, as cited in Pascarella & Terenzini,
2005), sobre o desenvolvimento do estudante de ensino superior € referenciada com
relevo pela sua particular evidéncia nas teorias do desenvolvimento psicossocial. O
autor identificou sete vectores (tarefas psicossociais de desenvolvimento) que se
desenvolvem em simultdneo. Por estar no centro de muitas investigacfes, o modelo
que seguidamente exposto € a sua versao revista: 1) Desenvolver uma percepcéo de
competéncia (competéncia intelectual; competéncia fisica e manual e competéncia
interpessoal); 2) Gestdo emocional (fundamental no desenvolvimento integral dos
estudantes e envolve a aceitacdo, orientacdo e regulacdo e expressao adequada); 3)
desenvolver um sentido de autonomia orientado para a independéncia (com
significativa influéncia no sucesso adaptativo ao ensino superior e envolve 0s processos
de independéncia emocional, instrumental e interdependéncia); 4) Desenvolver as
relagbes com os outros (desenvolver relagdes de proximidade e de forma mais flexivel,
autentica e empatica); 5) Estabelecer e desenvolver a identidade (continuidade e
unicidade na sua identidade e existéncia entendida enquanto produto e processo); 6)
Desenvolver objectivos e um sentido de vida (o didlogo e exploracdo dos seus
interesses e desafios que mobilizam o individuo nos seus diversos contextos); 7)

Desenvolver a integridade (clarificagdo e validacdo do seu sistema de crencas, valores



e outras dimensdes do préprio e do outro, produto de escolhas pessoais e coerentes

como comportamento).

N&o obstante algumas criticas sugeridas a este modelo como a consideracdo do
desenvolvimento cognitivo com pouco pormenor consubstanciado apenas como uma
subtarefa, o questionamento relativo a continuidade progressiva (ou descontinuidade)
(Pascarella & Terenzini, 2005) ou a auséncia de especificidades de comportamentos
que definem os vectores integrados, € exposto que a superacao positiva das tarefas
desenvolvimentais verifica-se essencial para as resolucfes seguintes bem como para o
pleno desenvolvimento psicossocial (Chickering & Reisser, 1993), tornando-se
indispensavel na compreensdo das tarefas desenvolvimentais, e permitindo ainda
assumir a perspectiva positiva do desenvolvimento humano na medida em que
contextos desafiantes e continentes facilitam o desenvolvimento dos estudantes
(Ferreira & Hood, 1990).

2) Teorias de integracdo e impacto institucional no desenvolvimento dos estudantes,
onde se integra: a) o Modelo de integracdo de Tinto (1975, as cited in Diniz, 2005;
Pascarella & Terenzini, 2005) que delimita a importancia da integragdo social
designadamente pelo envolvimento em actividades extracurriculares e pelo
relacionamento interpessoal efectivo como factor preponderante de compromisso com
0s objectivos académicos e de carreira e de permanéncia na instituicdo de ensino.
Contudo, Bean (1985, as cited in Diniz, 2005) refere que este modelo deveria
igualmente considerar a influéncia de factores externos a instituigdo de ensino na
formacdo das percepcdes, intencdes e preferéncias dos estudantes; b) o Modelo do
impacto do ambiente universitario de Pascarella (as cited in Pascarella & Terenzini,
2005) que entende ser o envolvimento (e desenvolvimento cognitivo) dos estudantes
influenciado pelas suas caracteristicas pessoais; pelo seu desempenho académico e a
qualidade do esforco; pela atmosfera e caracteristicas estruturais e organizacionais da
instituicdo de ensino, sendo estas estimuladas por agentes socializadores e as suas
diferentes ideias e perspectivas e; ¢) o Modelo de envolvimento de Astin (1997), que
descreve uma relacdo positiva entre o envolvimento na instituicdo (entendido na
quantidade de energia fisica e psicolégica que o estudante investe nas suas
experiéncias e vivéncias académicas, na qual assume o relacionamento entre 0s pares
como importante fonte de influéncia) e a permanéncia, satisfacdo e percepcdo positiva

do seu percurso (Diniz, 2005).

Estas abordagens contextualistas apesar de comprometerem o0 envolvimento e

participacdo dos estudantes e as suas caracteristicas pessoais, valorizam amplamente



o relacionamento interpessoal e familiares para que uma adaptacao social e académica
positiva no ensino superior se concretize (Diniz, 2005). De notar que o enfoque é
estabelecido no contexto fisico, social e académico no qual o estudante se relaciona
(Pascarella & Terenzini, 2005) e na sua intervengcdo ao nivel da aprendizagem e
desempenho académico, do desenvolvimento e integracdo, o que alids apoia a

demarcacdo as teorias do desenvolvimento psicossocial do estudante.

Neste enquadramento, torna-se incontornavel a necessidade de fazer cumprir
objectivos de desenvolvimento pessoal, social e civico no contexto de Ensino superior,
que equilibrem o bem-estar psicolégico e a coesdo do self (Dias, 2006), de forma
possibilitar a preparacdo dos estudantes num verdadeiro ensino de exceléncia, porque
sdo eles os futuros profissionais, os produtores de uma organizagdo social e de
participacdo em lugares de poder e protagonismo. Esta necessidade de intervencdo
educativa para a promoc¢ao do envolvimento e participagdo civica, social e politica dos

cidadaos, merece a atencdo em destaqgue no momento seguinte deste estudo.



2. Programas psicoeducacionais

...oportunidades para a promoc¢do do empowerment dos estudantes

Ao longo dos Ultimos anos, a investigacdo sobre a problematica da integracdo e
adaptacdo no ensino superior, tem vindo a acentuar a importdncia de programas
psicoeducacionais que proporcionem experiéncias favoraveis ao desenvolvimento
pessoal e vocacional dos estudantes. A relevancia de oferecer programas
psicoeducacionais neste contexto, é justificada por constituirem uma oportunidade de
aprendizagem, potenciando os momentos de crise e desafio como elementos de
promocdo de niveis de desenvolvimento mais complexos, integrados e flexiveis
(Menezes, 1998), pelo que merecem particular destaque nas actividades dos servicos
de apoio psicoldgico no Ensino Superior (Aradjo, Taveira & Lemos, 2004; Clemente &
Ferreira, 2008).

Numa abordagem integradora e globalizante, a perspectiva desenvolvimental-ecoldgica
do desenvolvimento humano tem reconhecido valor na produgcdo de mudangas na
accao em contexto (Campos, Costa & Menezes, 1993) e assume 0 pressuposto de que
o individuo integra de forma estruturada no seu sistema pessoal diversos desafios do
contexto em que se insere directa ou indirectamente (sistemas transpessoais), huma
relacdo afectiva, cognitiva e indissociavel da accéo, para a transformacao do proprio
contexto (Gongalves, 1997; Menezes, 1998). Deste modo, podemos considerar duas
modalidades de intervencdo: directamente nos individuos para promover a
aquisicao/desenvolvimento de comportamentos e competéncias psicoldgicas para uma
melhor qualidade da accao (sistema pessoal); e indirectamente, para transformacéo da

qualidade psicossocial dos contextos de vida (sistemas transpessoais).

A educacéo psicoldgica deliberada intervém no sistema pessoal e inscreve-se numa
estratégia de exploracao reconstrutiva (Gomes, 2002; Sprinthall, 1991), que configura
uma solida estratégia de intervencdo psicoeducacional (para a promocao do
desenvolvimento psicol6gico) que tem vindo a dar provas da sua eficacia ao nivel da
promocédo da complexidade de estruturas cognitivas e na capacitacdo para a accao
(Menezes, 1999). Assim, e reconhecendo nos estudantes um papel activo e reflexivo no
processo de construcdo de significados que assentam em experiéncias de vida
relevantes — que inclui experiéncias directas de responsabilidade e oportunidades de
desempenho de papéis reais (Ferreira, 2006; Gomes 2002; Savickas, 2004), -
apresenta como determinantes da sua eficacia: participar em experiéncias que
impliquem ac¢do em interaccdo e que coloqguem em desequilibrio as estruturas

cognitivas actuais de cada um; oferecer oportunidades de reflexdo guiada e sistematica



num ambiente seguro, de apoio emocional e de desafio cognitivo, social e afectivo;
favorecer contextos que validem e suportem o pluralismo e diferentes perspectivas;
oferecer espacos de integracdo e construcdo de um significado pessoal e; assegurar a
continuidade temporal que facilite a mudanca e o desenvolvimento psicolégico
(Ferreira, 2006; Menezes, 1998). Posteriormente, Reiman (2001, as cited in Ferreira,
2006) avanca com uma proposta aprofundada e sistematizada em seis condi¢des para
a promocao do desenvolvimento psicologico: a) aprendizagem e desenvolvimento
contextualizado, que considere igualmente os conhecimentos e experiéncias anteriores
dos estudantes e, o estabelecimento da confianca; b) tomada de novos papéis que
antecedem e conduzem a novas questdes intelectuais emergentes; c) analise, reflexdo
e integracdo das experiéncias, traduzidas em actividades previstas por um facilitador
que encorajem a analise da performance, discussdes e escrita de diarios; d) equilibrio
entre as accOes de participagdo e os momentos de reflexdo, assegurando a sua
proximidade temporal; €) continuidade no tempo da accao-reflexdo (é considerado que
um tempo inferior a seis meses é insuficiente para desafiar as estruturas cognitivas e
intencionalizar a mudanca desenvolvimental); f) atmosfera desafiante, criativa e de
suporte, que por fim, estimule e acomode novas aprendizagens e competéncias,

necessarios a promogao do desenvolvimento psicoldgico integrado.

Neste sentido, o estudante de ensino superior depara-se com oportunidades de
desenvolvimento em contexto de aprendizagem formal, quer nos contextos em que se
movimenta, designadamente em experiéncias de vida da qual depende o seu
desenvolvimento pessoal, social, cultural e civico. Uma enorme variedade de estudos
tem demonstrado que é no seio destas experiéncias de acc¢éo, de contacto directo com
pessoas e situacdes representativas da vida adulta e do mundo profissional, que os
estudantes vao construindo e co-construindo os seus interesses e melhorando o
conhecimento de si préprios e da realidade envolvente (Baxter-Magolda, 1999; Campos
& Coimbra, 1991; Haste, 2004; Imaginario, 1997; Taveira, 2004). Num processo de
autoria pessoal podem desta forma construir e reforcar a sua identidade pessoal e
profissional, as relagbes interpessoais e o conhecimento, resolvendo de forma mais
adaptativa e saudavel os desafios colocados neste periodo de transicdo (Baxter-
Magolda, 2007).

Partindo deste pressuposto, a participacdo em acces de voluntariado € uma
transformadora expressao de co-responsabilidade alargada, inserida numa légica de
cooperacgdo que afecta ndo s6 a relacdo com uma organiza¢do, com os elementos da
equipa de trabalho (incluindo outros voluntarios), com os destinatarios da ac¢éo, mas

igualmente com possiveis parceiros na comunidade (Catarino, 2006). Deste modo pode
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reforcar lagos sociais, sendo que através da organizacdo em sociedade e da sua
integracdo em grupos, desenvolvem um sentido de responsabilidade civica e de
pertenca. Esta dindmica interactiva envolvida num quadro apropriado de regras e
procedimentos, constitui uma oportunidade de experimentar diversos papéis sociais, de
participar activa, critica e responsavelmente, de aumentar a tolerdncia face a
diversidade e a diferenca, de desenvolver um sentido de justica e de alcancar uma
melhor compreensao das diferentes forcas existentes na sociedade (ONU, 2001). Este
contexto parece ser facilitador da promocdo do empowerment pelo reconhecimento do
valor e capacidade de mudanca de cada um, e assegura-se fundamental para a
qualidade da cidadania, constituindo-se em projectos educativos politicamente
comprometidos
“porque requer uma intersubjectividade que envolve o encorajamento activo da reflexdo
e expressdo dos participantes, porque reclama a criagdo de um ambiente que valoriza a
expressdo de dissensdes e encoraja o pluralismo, porque atende a diversidades de
formas de contexto de participacdo e a experiéncia de grupos diversos, porque afirma o
direito das pessoas e das comunidades a tomarem decisGes e exercerem poder sobre
as suas vidas — e porque considera que tudo isto é condi¢cdo para a reconstrucéo e o
aprofundamento da democracia” (Menezes, unpublished work, p.21).
Estas fortalecidas ligacfes descritas ao empowerment psicologico, permitem percebe-lo
como dimenséo relevante articulada com uma competéncia participativa em contexto
social e comunitario (Menezes, 2007; Zimmerman, 1995) e com um reconhecido
potencial de tradugéo de resultados desenvolvimentais (Veiga, 2008). O empowerment
psicologico € entendido como um processo natural, dindmico, interactivo e
contextualmente suportado que favorece oportunidades de aprendizagem e
desenvolvimento do seu pleno potencial, incluindo alguns aspectos de percep¢do de
controlo, consciéncia e reflexdo critica, suporte e motivacdo para participar (Ornelas,
2008; Zimmerman, 1995). Considera-se porém relevante assumir, ndo SO
contextualmente e temporalmente este constructo, como na diversidade de formas e
significados que o tornam definido e (re)construido pela experiéncia pessoal e dinAmica
dos sujeitos e em dominios especificos (Zimmerman, 1995). Esta assunc¢do torna
varidveis 0s processos (entendidos como as accgdes, actividades ou estruturas
promotoras ou facilitadoras) e as estratégias para promover 0 empowerment quer os
resultados acrescidos (enquanto consequéncias objectivas dos processos), 0 que
atendendo as complexidades descritas esbo¢ca o empowerment enquanto constructo de
dificil alcance na sua totalidade (Zimmerman, 1995). O nivel de analise do
empowerment psicolégico organiza-se pela inter-relacdo de trés componentes distintas:

1) Intrapessoal, que inclui a percepcao de controlo e auto-eficicia ou crencas acerca da
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competéncia pessoal para influenciar decisdes que afectam a propria vida;, 2)
Interaccional, que combina a consciéncia critica e a resolucdo de problemas, o
conhecimento e compreensao de agentes causais, 0 desenvolvimento e partilha de um
determinado nivel de competéncias e a mobilizacdo de recursos pertinentes para a
mudanca no seu ambiente social; e 3) Comportamental, composta pelo envolvimento
com a realidade envolvente, a participacdo organizacional ou esforcos solidarios para
influenciar 0 ambiente sociopolitico e estratégias de coping (Menezes, 2007; Ornelas,
2008; Zimmerman, 1995; Peterson, et al. 2006).

Nesta 6ptica, facilmente reconhecemos entdo que devem ser os proprios estudantes a
assumir a responsabilidade pelo desenvolvimento das suas competéncias de caracter
transversal mas, Henderson, Johnson, Barnett & Weaver (2001) sugerem que esta
responsabilidade é igualmente das instituicbes de Ensino Superior que sensiveis a esta
fase de vida do jovem adulto e as possiveis dificuldades de integragdo na vida activa,
deverdo oferecer respostas cada vez mais complexas e diversificadas, estruturando
ambientes de aprendizagem onde essas competéncias possam ser desenvolvidas e
ensaiadas. De acordo com Ornelas (2008) “a participacdo das pessoas no seu proprio
processo de empowerment € essencial para a compreensao do seu significado que s6
€ operacionalizado na relacao entre os individuos, as organizacdes e a comunidade”
(p.48) o que conduz a reflexdo de que participacdo social € um pressuposto de
essencial relevancia na definicdo deste constructo muito embora ndo seja possivel
entendé-la como suficiente para o empowerment dos individuos. Para tal, estas accbes
de participacdo (em interaccdo e reflexdo) devem considerar na sua base uma “real
valorizacdo da participacdo dos cidaddos” e “oportunidades para o desenvolvimento da
consciéncia politica e das competéncias pessoais e de lideranca” (Ornelas, 2008, p.50)
que oferece uma participacdo informada, motivada e eficaz. O contrario pode até ser

considerado um processo de disempowering.

E importante por fim ainda contextualizar que muito embora o presente enfoque no
empowerment psicolégico, € no contacto com 0s outros e na interac¢do dinamica
constante com a realidade envolvente que se concretizam objectivos de poder e
controlo sobre a prépria vida, pelo que se introduz igualmente 0 empowerment na sua
linha organizacional e comunitério. As organiza¢gfes apresentam um contexto favoravel
ao desempenho de mdltiplos papéis pela tomada de decisdo e partilha de
responsabilidades, oferecendo um sistema de suporte de pares que apoia 0
desenvolvimento de uma identidade social, pelo compromisso que estabelecem com
estes (Zimmerman, 2000). A oportunidade de trabalho em cooperacéo e articulacdo

suportado na resolucdo de problemas e tomada de decisdo partilhada conduz por seu
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turno, & construgdo comunitaria que permite experienciar percepcdes de poder na
construcdo da mudanca social (Hur, 2006), aumentando a eficacia em termos de
realizacdo de objectivos e obtencéo de resultados (Ornelas, 2008) e enfim, o bem-estar

comunitario.

Na ligacdo com as experiéncias de voluntariado encontramos que o comportamento (e
vivéncia) de ajuda constitui um processo faciltador do empowerment pelo
reconhecimento, valorizacdo e fortalecimento das potencialidades e competéncias
pessoais, pelas infinitas oportunidades de expressao e confronto de posi¢des e valores,
pelo desenvolvimento de novos e diferenciados papéis e responsabilidades, que no seu
todo parecem devolver ao proprio um maior sentimento de controlo sobre a vida e
melhorias no ajustamento social (Ornelas, 2008), no imperativo de assegurar alguns
pressupostos ja avancados ao longo deste estudo e que se relacionam com a qualidade

desenvolvimental das experiéncias de participacao.
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3. Participacdo em contexto

...aexperiéncia de voluntariado

A adolescéncia e a fase de jovem adultez, enquanto processo de construcdo de
cidadania activa, constituem um periodo essencial do ponto de vista do reconhecimento
normativo e subjectivo dos direitos e deveres, dos cddigos e valores e do
aprofundamento de potencialidades pessoais e mobilizacdo de recursos, o que por sua
vez funciona como uma ponte para a integracdo da dimensdo de pertenca a uma
comunidade e no sentimento crescente de influéncia e para a compreensdo de
assuntos da esfera publica e consciéncia politica (Benedicto & Moran, 2002; Menezes,
2003). No seguimento desta ideia, as experiencias de participacdo e o seu poder
construtor nesta fase de vida do individuo, parecem ser predictores favoraveis do
envolvimento politico na idade adulta plena, assim sejam asseguradas experiéncias
significativas e de suporte mas igualmente de desafio com possibilidade de integracéo
pessoal (Menezes, 2003).

Do ponto de vista pessoal, a participacdo dos cidadaos facilita que seja potenciada a
confianga interpessoal e a tolerancia, o bem-estar social, as competéncias pessoais e
sociais, as virtudes civicas, 0 empowerment psicolégico e o sentido de pertenca e de
comunidade (Putnam, 2001; Sullivan & Transue, 1999). Ja Haste (2004) expressava
que “cada pessoa € activa na construcdo — e co-constru¢cdo com outros — de
explicacdes e histérias que devolvem um sentido a experiéncia e permitem desenvolver
uma identidade num contexto social e cultural particular” (p.415). Este contiguo podera
reverter de igual forma num impacto social, pelo aumento da cultura civica, do capital

social, do clima de deliberagéo e discusséo do pluralismo (Putnam, 2001).

O envolvimento nos problemas da actualidade que se movem na diversidade (Baxter-
Magolda, 2001), a um “ritmo veloz e simultaneamente gerador de rapidas e profundas
altera¢cBes” (Coimbra, Parada & Imaginario, 2001, p.107) e em vivéncias marcadas pela
incerteza, ambiguidade e risco (Coimbra, Parada & Imaginario, 2001), exige objectivos
e disposicdo para futura participacdo civica (Sullivan & Transue, 1999) mas
conjuntamente a aquisicdo de ferramentas de interpretagcéo e representacdo do mundo
politico e social, a definicdo da sua orientagdo e uma atribuicdo de significado, numa
construgdo continua e transformadora cada vez mais complexa, integrada (Benedicto &
Méran, 2002), “para a vida funcional e adaptativa” (Terhart, 2003, as cited in Ferreira,
2003, p. 40). A par, caminham as fontes de aprendizagem e suporte, a autonomia e
responsabilidade, as vivéncias pessoais, emocionais e afectivas, as competéncias e

praticas, que constroem igualmente a identidade enquanto cidaddos. No dizer de
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Menezes (2003) a participacdo é uma ferramenta poderosa de aprendizagem se
intencionalmente construida e sistematizadamente apoiada. E assim um processo
activo individual e muito proprio mas igualmente fruto de diferentes agentes de
socializacdo e oportunidades de accdo e autonomia, construindo dessa forma
diferentes quadros de referéncia conceptual que os preparam, transformam e

aumentam o repertério, num balancear permanente no quotidiano.

O voluntariado é neste contexto uma forma de envolvimento civico e politico cujo
objectivo assenta na ajuda aos outros - a um grupo, organiza¢ao, causa ou comunidade
em geral - sem expectativa de qualquer recompensa material (Musick & Wilson, 2008;
Omoto e Snyder, 2002; 2010). Numa perspectiva individual esta participagdo em
accdes de voluntariado parecem constituir oportunidades para o desenvolvimento de
competéncias pessoais, sociais e ocupacionais e o0 sentido de pertengca e de
comunidade. Por outro lado, e do ponto de vista societal podem registar-se vantagens
essencialmente a curto-prazo e em organiza¢des do ambito social e comunitario, como
0 aumento da cultura civica, do capital social, do clima de discussdo e pluralismo
(Menezes, unpublished work). Contudo, e conscientes de que nem todas estas accdes
sdo positivas (podendo reforcar por exemplo esteredtipos, preconceitos ou até o
conformismo), importa apoiar cada vez mais participacdes sociais e civicas que
assegurem qualidade desenvolvimental (Ferreira, 2006), que alias € um determinante

significativo do empowerment psicologico (Veiga, 2008).

O voluntariado enquanto experiéncia de participacdo, apesar de estar no centro de
inumeros estudos ainda nao foi plenamente estudado, tendo inicialmente ter merecido a
atencdo pela via da compreensdo das teorias motivacionais e motivacdes para o
voluntariado. As investigacdes sobre o fenbmeno da motivacdo atravessam diferentes
perspectivas e sdo, contudo, consensuais em orientar no sentido de considerar a
motivacdo como um processo psicolégico dindmico, resultado da interaccdo entre o
individuo e uma determinada situacéo, o que ajuda desde logo a apreender as origens
individual e situacional na variabilidade dos estados emocionais (Ferreira, Neves &
Caetano, 2001). Desta forma, consolida-se um conjunto de necessidades — em
constante evolucdo - e mobilizam-se esforcos que referenciam um comportamento
individual e determinam a sua forma, direc¢éo, intensidade e duracdo (Latham e Pinder,
2005).

Pela estrutura de Ferreira, Neves & Caetano (2001) podemos rever as teorias sobre a
motivacao com base em trés critérios:

a) Teorias do conteudo (que compreendem a Teoria da Hierarquia das

Necessidades de Maslow, a Teoria dos Factores Motivacionais e Higiénicos de
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b) Teorias do processo, com relevo em factores externos (situacionais e de
natureza informativa) que fundamentam as escolhas entre diferentes
alternativas, sendo que nem sempre se regista coeréncia com as necessidades
ou pretenséo da regularidade de uma accao. Esta perspectiva torna-nos seres
em relacdo, num contexto social do qual se depende para a formacdo da
identidade pessoal.

c) Teorias do resultado, que procuram explicacdes para as diferentes escolhas
com énfase em aspectos individuais e factores situacionais. Assim, considera-se
que objectivos desafiadores, especificos e/ou propiciadores de ganhos positivos
reforcam o envolvimento, apoiam a manutencdo de um comportamento e até
dirigem a aceitacdo de objectivos de elevado grau de dificuldade e/ou
responsabilidade.

A mesma actividade de voluntariado pode nesta grelha de leitura servir propositos
diferentes na individualidade e expressdo de cada um e o0s motivos para o
comportamento de ajuda que também sofre evolugdo. Esta compreensdo das
motivagdes conscientes e responsavelmente assumidas € fundamental para atingirmos
a intencdo de participacdo por parte dos voluntarios mas posteriormente ser possivel
definir linhas de accéo e estratégias futuras eficazes. O impacto em todo o processo de
voluntariado, aumenta igualmente as possibilidades de descoberta e transformacao,

num equilibrio constante e dindmico.

Muitas investigacBes tém sustentado continuadamente a identificacdo e categorizacao
das motivacdes para o voluntariado que, pelo seu caracter evolutivo, se dividem ou
complementam em abordagens com enfoque tanto na decisdo inicial como na
permanéncia e manutencdo da participacdo em ac¢bes de voluntariado (Musick &
Wilson, 2008; Wilson, 2000). Assim, encontramos moderados pontos de confluéncia
nos resultados, com variagbes no numero de factores que consideram, embora se
verifiquem algumas motivagbes mais singulares relacionadas sobretudo com
especificidades dos contextos em analise e até da esséncia particular e Unica de cada
voluntério. Neste enquadramento, os modelos unidimensionais compreendem que 0s
diferentes factores motivacionais para o voluntariado devem concorrer agregados por
forma a constituir uma experiéncia gratificante (Cnaan & Goldberg-Glen, 1991); os

modelos bidimensionais elaboram a distingcdo de motivos altruistas (orientados para o
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outro) e centrados no proprio (Frisch & Gerrard, 1981) e por fim, os modelos
multidimensionais defendem que diferentes e variadas motivacées podem influenciar a
deciséo e accao de voluntariado, e em momentos distintos.

Clary, Snyder & Stukas (1996), numa perspectiva funcionalista — e talvez das mais
completas, demarcam seis motivacfes distintas pelo seu Inventario Funcional de
Voluntariado (IFV): funcdo dos valores (oportunidade de expressdo de valores
relacionados com preocupacdes altruistas e humanistas, “posso fazer algo por uma
causa que é importante para mim”); funcdo compreensiva (possibilidade de aprender e
por em pratica conhecimentos; conhecer outras realidades e deter novas experiéncias
“o voluntariado ajuda-me a ganhar uma nova perspectiva sobre as coisas”); fungéo
social (construcéo de lagos e relacionamento com os outros; partilha de interesses e
projectos e satisfagdo de expectativas normativas “os meus amigos também sé&o
voluntérios”); funcdo da carreira (Interesse de ligagdo e preparacdo para a integracéo
no mundo ao mundo profissional ou apoio na (re)orientagdo profissional, “no
voluntariado posso fazer novos contactos que me podem ajudar no meu trabalho ou
carreira”); funcdo de estima (desenvolvimento pessoal, valorizacdo e procura de
melhoria de aspectos negativos ou desfavoraveis de si, “voluntariado faz-me sentir
necessario”); funcdo protectora (necessidade de reducao de sentimentos negativos e
ameacas ao bem-estar, “quando me sinto mal o voluntariado ajuda-me a esquecer
iss0”). Inimeros estudos empiricos tém contribuido para dar suporte a validade do
Inventario Funcional de Voluntariado, muito embora de imediato avancem criticas da
por apenas serem considerados beneficios e interesses pessoais e hdo a compreensao
de custo-beneficio relevante na tomada de decisdo e que pode aumentar a adeséo e
continuidade da participacdo (Chinman & Wandersman, 1999; Greenslade e White,
2005).

Com base num referencial teérico e metodolégico semelhante, Omoto e Snyder (1993,
as cited in Omoto & Snyder,1995) encontraram cinco motivacfes funcionais, a que
também designaram de primdarias: preocupacdo com a comunidade; valores;
compreensao; desenvolvimento pessoal; auto-estima, que posteriormente sustenta o
modelo de processo de voluntariado proposto por estes autores, o Volunteer Process
Model. Num estudo realizado em Frangca, mais proximo cultural e temporalmente,
Prouteau e Wolff (2008) validaram de alguma forma as abordagens anteriores sendo
gue os voluntarios que integraram a amostra em questdo atribuiram particular
relevancia a motivos altruistas (e.g. “ajudar os outros e ser util na sociedade”) — que

relembramos que muitas vezes pode ser um altruismo artificial (Musick & Wilson, 2008;
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Wilson e Pimm, 1996) - seguidos de motivos relacionais (e.g. “fazer amigos e conhecer

pessoas novas”) e motivos orientados para o proprio (e.g. “ocupar o tempo livre”).

Embora o conhecimento sobre o voluntariado tenha crescido significativamente nas
tltimas duas décadas, uma compreensao mais aprofundada e sistematica sobre o “ser
voluntario” e o seu processo de integracdo, adaptacdo, organizacéo e socializacédo e o
impacto da participacdo € ainda insuficiente e reforcam as mesmas questbes. O
conhecimento e compreensdao do fenémeno do voluntariado centram-no
essencialmente em duas linhas de forca entre as quais se estabelecem pontes: as
motivacdes para voluntariado e os mecanismos ou factores intrinsecos a propria
experiéncia que impulsionam ou ndo a continuidade da sua acg¢éo e intencdo (Haski-

Leventhal & Cnaan, 2009; Omoto & Snyder, 1995).

Omoto e Snyder (1995) desenvolveram um modelo dindmico estrutural do processo de
voluntariado - Volunteer Process Model, com trés grandes etapas: antecedentes a
experiéncia de voluntariado (disposicdo para a relacdo de ajuda, motivacdes e o0 apoio
ou influéncia da rede de suporte social e afectivo), experiéncia subjectiva do
voluntariado (relacionadas com a satisfacdo e a integracédo na organizacdo) e a duracao
da actividade ou percepcdo de mudanca no conhecimento, comportamento e
motivacdes (pelo estabelecimento de pontes entre a duragdo da experiéncia e as duas

etapas anteriores).

Quadro 1: Modelo estrutural do processo de voluntariado de Omoto & Snyder (1995)

Antecedentes Experiéncia subjectiva Impacto

> Disposicdo para a ajuda ~a

Satisfagé@o \

Motivacdes » Duracéo
pessoais \ l
¢ Integragéo

Lp. Suporte Social e afectivo

Este modelo foi orientador de varias investigacdes na ultima década e foi com base
nele e nos estudos posteriores de Clary et al. (1998) e Penner & Finkelstein (1998) que
Davis, Hall & Meyer (2003) num estudo longitudinal que envolveu o primeiro ano de
actividade de um grupo de voluntarios em acg¢do comunitéria, avangaram com uma
versdo madificada, propondo diferencas nos construtos associados a cada uma das
trés etapas do modelo estrutural do processo de voluntariado: antecedentes (empatia

disposicional, motivagdo inicial para o voluntariado — centrados em si ou no outro - e
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natureza da actividade); experiéncia subjectiva (resposta emocional, concretizacdo das
motivacdes iniciais e grau de satisfagdo) e impacto (envolvimento em horas de

voluntariado por semana e continuidade da participacéo.

Quadro 2: Verséao alterada do Modelo estrutural do processo de voluntariado, proposta por Davis, Hall &
Meyer (2003)

Antecedentes Experiéncia subjectiva Impacto

Empatia disposicional
T Emocdes Envolvimento

(simpatia, ansiedade) \ / (horas/semana)

Motivacdes Satisfagéo

pessoais / \
Concretizagdo das Persisténcia

motivagdes iniciais
Intensidade da actividade

(natureza)

Por seu turno, Omoto e Snyder (2002; 2010) conservaram 0s construtos psicolégicos e
comportamentais do seu modelo original, contudo numa perspectiva de analise em
diferentes niveis contextuais: intrapessoal (processos psicolégicos com enfoque nos
voluntarios e nos destinatarios da accdo), interpessoal (relacbes dinamicas entre
voluntério e destinatarios da accdo e/ou outros envolvidos), organizacional
(recrutamento de voluntarios, acolhimento e integracdo, gestdo do processo,
reconhecimento e avaliacdo / balanco da actividade desenvolvida) e sistema social
(num nivel mais alargado, consideram-se as relag6es entre os individuos e a sociedade
assim como as dinamicas sociais e culturais).

Pela natureza dindmica da experiéncia de voluntariado e relevancia dos processos
emocionais e cognitivos, Haski-Leventhal & Bar-Gal (2008) sugeriram um modelo
diferenciado e mais complexo do que o Modelo estrutural do processo de voluntariado
de Omoto & Snyder (1995), a que chamaram de Volunteer Stages and Transitions
Model Diagram. Esta abordagem centrada no voluntario, na aprendizagem e emocdes
envolvidas (Haski-Leventhal & Bar-Gal, 2008; Taylor, 2010) identifica cinco fases
distintas no processo de socializacdo (candidato; recém-chegado; envolvimento
emocional; acomodacdo e abandono), quatro transices neste processo (integracao;
acolhimento; ligacdo e renovacédo) e dois tipos de mudanca de comportamento (saida
antecipada; saida reflectida). A fase de candidato é marcada por uma forte
ambiguidade e um correspondente compromisso fragil, traduzidos muitas vezes por um

estado de entusiasmo, contemplacéo e idealismo que impulsionam o voluntario para a
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accdo, em oposicao as constantes incertezas e receios. Na sequéncia da formagéo e
integracdo na actividade, expfe-se um forte investimento na organizacdo pelas
limitacbes efectivas de conhecimentos e competéncias para a fungdo ao mesmo tempo
que se avanca na procura das expectativas reais subjacentes ao papel de voluntério.
Esta tarefa é frequentemente acompanhada de uma percep¢do de desarticulacdo e
inseguranca / inquietacdo que persiste durante o primeiro ou segundo més de
participacdo, contudo é decisiva quanto a sua continuidade e compromisso com a
actividade. Os autores relacionam um possivel abandono nesta fase com dificuldades
sentidas ao nivel da adaptacdo ao grupo, avaliacdes desfavoraveis da sua rede de
suporte social e afectivo e/ou a desadequacao entre o voluntario e a organizagdo ou
causa (Haski-Leventhal & Bar-Gal, 2008). A continuidade na organizagdo conduz a fase
de envolvimento emocional, que desperta apés um episédio significativo ou uma
experiéncia de apoio real e sentido. Esta mudanca, que ocorre entre 0s quatro e 0s oito
meses, estimula a percepcao de serem mais competentes e necessarios, que fortalece
as relacdes e o grau de satisfacdo. Numa outra perspectiva esta fase, por dar lugar a
um envolvimento profundo nos problemas e estados emocionais dos outros, desafia o
voluntario a equilibrar e distinguir o voluntariado da sua vida pessoal / emocional e
conhecer os limites do seu papel social (Haski-Leventhal & Bar-Gal, 2008). O periodo
subsequente de maior produtividade e percepc¢éo de controlo, estabilidade e realismo —
fase de acomodacdo — ocorre geralmente passados doze meses de actividade mas que
confronta o voluntario com momento de balanco / reflexdo e termina em dois processos
distintos: 1) renovacdo do seu compromisso e motivacdes ou 2) abandono da
organizacao, que pode decorrer pelo desgaste e vivéncia de preocupacdes individuais,
pela ndo satisfacdo das suas motivacdes e necessidades ou pelo sentimento de ja
terem feito o suficiente / esperado. Quando se verifica uma ligacdo estabelecida de
proximidade, disponibilidade, respeito e inter-ajuda, esta decisdo envolve tristeza e
confusdo. Haski-Leventhal & Bar-Gal (2008) desenvolveram esta proposta com uma
amostra de voluntarios em actividade junto de criangas e jovens em risco, tendo
percebido em cada um dos grupos de voluntérios, fases distintas e com profundas
mudancas na actividade, motivacoes, percepcoes, atitudes, emocgdes e relacionamento
com os outros — destinatarios do projecto, voluntarios, equipa técnica e redes sociais
estabelecidas no ambito das suas actividades que, no limite, asseguram a continuidade

e disponibilidade dos voluntarios.

Com uma abordagem distinta, muito embora igualmente bastante desenvolvida,
encontramos um segundo modelo de compreensao do processo de voluntariado, o Role

Identity Model (Callero, Howard & Piliavin, 1987). Nesta O6ptica, o envolvimento,
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compromisso e estabelecimento de lacos tende a fortalecer ao longo do tempo de
actividade dos voluntarios e do tempo distendido, levando-os a reconhecer (e assumir)
0 papel social de voluntario, que levanta expectativas de comportamento (do proprio e
dos outros) numa interaccdo simbolica (Callero, 1994). Se este papel social for
significativo para o voluntério e se sustentado ao longo do tempo, é expectavel que seja
integrado na sua propria identidade e que o voluntario conserve a intencdo de
continuidade na actividade (Callero, Howard & Piliavin, 1987; Penner & Finkelstein,
1998; Reich, 2000). Na continuidade desta ideia Tyler (1999) reforca a influéncia do
envolvimento no comportamento cooperativo e na continuidade da participagao:

“such values have an important influence on cooperative behavior because, when people

feel obligated to, committed to and/or identified with an organization, they are more likely

to follow organizational rules, help the organization, and stay in the organization because

they hold values that lead such behaviors to be intrinsically desirable (p.210).

Penner, Midili e Kegelmeyer (1997) numa tentativa de articulacdo dos dois modelos
definem um quadro conceptual do processo de voluntariado, sugerindo que a duragéo e
continuidade das accdes de participagcdo em voluntariado estdo relacionadas com as
motivacoes iniciais e sua satisfacao relativa ao longo da experiéncia na actividade e a

par, fortemente sustentada por um papel social significativo.

Num estudo longitudinal, Piliavin (2010) procura verificar se actividades de voluntariado
em accao social e comunitaria em jovens, favorece a decisdo ou manutencdo da
participacdo na idade adulta dos mesmos. Os resultados demonstraram que os factores
que levam os individuos a participar em actividades de voluntariado por um longo
periodo de tempo na sua vida, estdo fortemente centrados em caracteristicas
relacionadas com o contexto familiar e de origem e com a existéncia de participacdes
voluntérias anteriores. Relaciona ainda os mecanismos que orientam a participacao
regular e continuada, com o desenvolvimento de motivacbes para o voluntariado,
particularmente com a expressédo de valores individuais e integracdo de uma identidade

de voluntario.

Mais concretamente no contexto de Ensino Superior, a investigagdo sobre o
voluntariado € limitada e recente, assim como as préaticas encontradas neste ambito. Na
sua maioria as praticas decorrem de programas organizados pelo corpo estudantil que
ainda que de forma pouco consistente, comeca a distinguir a “ac¢do social” do
entendimento enquanto “envolvimento e participacdo” e também, considera variadas
oportunidades de optimizacdo da sua actividade académica e de sair da “bolha do

estudante” (“student bubble”) que tantas vezes os descreve (Brewer, 2010, p.1).
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CAPITULO Il - METODO
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Capitulo Il — Método

Numa abordagem qualitativa, este estudo foi orientado para a exploracdo e
compreensdo da experiéncia subjectiva dos participantes (Grbich, 1999 cit por Ribeiro,
2008) e o conhecer as situacdes/vivéncias com significado e valor no decorrer de todo

programa de voluntariado (unidade de andlise).

Neste enquadramento justifica-se a pertinéncia e necessidade da investigacao
qualitativa que, enraizada na fenomenologia e na hermenéutica, tem recuperado os
dominios do discurso e da significacdo, desenvolvendo uma compreensao holistica e
em profundidade da experiéncia (Fonte, 2005). Ainda, e caracterizada pela flexibilidade
e proximidade a intervencdo, que ndo decide a priori os termos especificos com os
quais ir4 descrever o fendmeno de estudo (Ribeiro, 2008), facilita opcdes diversas e
emergentes (Elliott, 1999) e estabelece a primazia: da experiéncia como fonte de
informagéo; a perspectiva autentica e singular do outro (0os seus marcos de referéncia e
a sua capacidade reflexiva) e; a concepcao do comportamento como expressdao da
intencionalidade (Almeida & Freire, 2000).

Assim, a0 mesmo tempo que se colocou o enfoque em aspectos relevantes que
facilitam uma abordagem promotora de potenciais contributos para a intervencdo no
programa de voluntariado - sustentabilidade da qualidade e/ou a sua possivel
reformulacéo - , constitui igualmente em si mesmo uma oportunidade de (re)construcao

do significado atribuido & experiéncia.

Por fim, e muito embora o forte caracter compreensivo e interpretativo desta abordagem
e a sua particular subjectividade (Fernandes & Almeida, 2001), descreveram-se
contudo preocupactes de rigor e a necessidade de utilizar estratégias de gestdo e
validar os produtos em estudo. A investigacdo deve sempre optar pela credibilidade e
utilidade para as partes que nela participam (Bowling, 1998, as cited in Ribeiro, 2008), o
que requer do investigador um envolvimento intensivo (Rennie & Frommer, 2001).

Segue-se a apresentacdo detalhada do método deste estudo.
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1. Participantes

Neste estudo participaram 38 estudantes voluntérios do Instituto Politécnico do Porto,
cujo processo de voluntariado foi acompanhado desde o momento da sua inscricdo até
a fase de finalizacdo do projecto, com enfoque nos significados e experiéncias de

voluntariado.

Os participantes com interesse expresso em colaborar no estudo (anexo 1), cumpriram
0s seguintes critérios de inclusdo, de forma a tornar a amostra 0 mais homogénea
possivel em duas caracteristicas referentes a sua participacdo no programa:

a) Envolvimento em experiéncias em situacéo real de accdo e interaccdo social,
pela integragdo em um dos trés projectos de voluntariado implementados no
momento do estudo em parceria com o Instituto Politécnico do Porto. Na
concretizagdo deste pressuposto que evidencia a importancia da participagédo
em regime regular e continuado, foram incluidos os estudantes voluntérios que
iniciaram actividade no momento do estudo e cumpriram 0s quatro meses
previstos pelo projecto (definicdo do periodo de caracter funcional), num nimero
minimo de 24 horas de participacao.

b) Participacdo em trés accbes de partilha, reflexdo e integracdo das experiéncias
de voluntariado, em quatro previstas.

Nos quadros seguintes é apresentada a caracterizacdo da amostra, de acordo com
variaveis sociodemograficas (Quadro 1), a participacdo associativa e politica (Quadro
2).

Quadro 3 - Caracterizagdo da amostra de acordo com as caracteristicas sociodemograficas e

académicas

Género Feminino N (%) 27 (71,1%)
Masculino 11 (28,9%)

Idade (anos) M (DP) 21,4 (2,16)

Min-Max 19-28

Estado Civil Solteirola N (%) 38 (100%)
Outro -

Actualmente trabalha Néo N (%) 31 (81,6%)
Tempo parcial 4 (10,5%)
Tempo inteiro 3 (7,9%)

Deslocado Sim N (%) 14 (36,8%)
N30 24 (63,2%)
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Tipo de residéncia

Residéncia de

Estudantes

4 (10,5%)

Casa dos pais ou

familiares

26 (68,4%)

Casa com outros

colegas/estudantes

8 (21,1%)

Casa propria/alugada

sozinho

Area de estudos

Engenharia N (%)

5 (13,2%)

Contabilidade e

Administracdo

3 (7,9%)

Educacéo 12 (31,6%)
Estudos industriais e 3 (7,9%)
gestéo

Tecnologia e Gestao 1(2,6%)
Musica e Artes do 1(2,6%)

Espectaculo

Saude 13 (34,2%)
Ano de curso 1°ano N (%) 6 (15,8%)
2° ano 13 (34,2%)
3% ano 17 (44,7%)
4° ano 2 (5,3%)

Legenda: M- média; DP — desvio padrdo; Min. — valor minimo; Max. — valor maximo

Os 38 participantes, 27 do sexo feminino (71,1%) e 11 do sexo masculino (28,9%),

tinham idades compreendidas entre os 19 e os 28 anos a data de inicio do estudo, com

uma média etaria aproximada de 21 anos. Na sua maioria, com 0 ingresso no Instituto

Politécnico do Porto, mantiveram a residéncia de origem (63,2%), designadamente em

casa dos pais ou familiares (68,4%) e nao mencionaram desenvolver qualquer

actividade profissional de momento (81,6%).

No que refere as areas de estudos, os participantes no estudo frequentavam

maioritariamente cursos relacionados com a Saude (34,2%) e Educacao (31,6%) e o 2°

ano (34,2%) e o 3° ano (44,7%) da formacéo académica.
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Quadro 4 - Caracterizagdo da amostra de acordo com a participacéo associativa e politica

Grau de participacéao N&o Utilizador Organizador Dirigente

actual

Grupo artistico, cultural e 33 (86,8%) - 5 (13,2%) -

académico

Associacdo de Estudantes 36 (94,7%) - 2 (5,3%) -

Orgéo de Gestéo do IPP 38 (100,0%) - - -

Associacdo Desportiva/ 30 (78,9%) 8 (21,1%) - -

Cultural/Recreativa

Movimento Social ou de 36 (94,7%) - 2 (5,2%) -

Solidariedade Social

Grupo Ecologico/Ambiental 37 (97,4%) 1(2,6%) - -

Associacdo Juvenil 38 (100,0%) - - -

Organizagéo ou grupo 35 (92,1%) - 3 (7,9%) -

religioso

Partidos Politicos ou 38 (100,0%) - - -

Juventude Partidaria

Outro - - - -

Interesse por assuntos Muito baixo N (%) -

Sociopoliticos Baixo 8 (21,1%)
Razoéavel 17 (44,7%)
Alto 12 (31,6)
Muito alto 1 (2,6%)

Informacdo sobre a Muito baixa N (%) -

actualidade Baixa 12 (31,6%)

Sociopolitica Razoavel 21 (55,3%)
Alto 5 (13,2%)
Muito alto -

12 Fonte de informacgé&o Pais N (%) 12 (31,6%)
Familiares 3 (7,9%)
Amigos 8 (21,1%)
Meios de comunicacao 12 (31,6%)
Professores 3 (7,9%)
Outra -
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Posicdo na escala Extrema-Esquerda N (%) 2 (5,3%)

Politica Esquerda 18 (47,4%)
Centro-Esquerda 14 (36,8%)
Centro-Direita 3 (7,9%)
Direita -

Extrema-Direita -

N&o sabe/responde 1(2,6%)

Legenda: M- média; DP — desvio padrao; Min. — valor minimo; Max. — valor maximo

Muito embora com uma distribuicdo dispersa, os participantes no estudo expressaram o
seu grau de participacao associativa e politica actual (entenda-se antes de integrarem o
programa em analise) enquanto utilizadores (n=9) e num nivel de maior envolvimento,
na qualidade de organizadores (n=12), preferencialmente em Associacles

Desportivas/Culturais/Recreativas e em Grupos Artisticos, Culturais e Académicos.

A par, maioritariamente descreveram um interesse razoavel (44,7%) e alto (31,6%) por
assuntos sociopoliticos e uma moderada informag&o sobre a actualidade sociopolitica
(55,3%) ou mesmo baixa (31,6%), designando como primeira fonte de informag&o os
pais (31,6%) e os meios de comunicacéo (31,6%). Por fim, e no que concerne ao modo
como 0s participantes se posicionam no espectro politico esquerda-direita,
descreveram preferencialmente uma orientacdo de esquerda (47,4%) seguida de
centro-esquerda (36,8%).

Importa ainda referir que o estudo assumiu ainda duas dimensdes como indicadores de
variabilidade: 1) as motivac¢des iniciais dos estudantes voluntarios (Quadro 3) e; 2)
natureza e intensidade da actividade, pelo envolvimento em trés possiveis projectos de

voluntariado de acordo com o Quadro 4.

Quadro 5 — Caracterizacdo da amostra de acordo com as motiva¢des para o voluntariado

Ocorréncias (%)

Conhecer outras realidades Desenvolvimento 14 (17,9%)
Crescimento pessoal pessoal
Novos desafios e experiéncias

Aprender coisas novas

Conviver e pertencer a um grupo de Interaccéo Social 26 (33,3%)
trabalho
Conhecer novas pessoas / fazer amigos

Influéncia de familiares, colegas e amigos
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Po6r em prética conhecimentos e Construcdo de 7 (9,0%)
competéncias técnicas Carreira
Alargar a rede de contactos profissionais

Fazer curriculo

Ajudar os outros Motivacao altruista 24 (30,8%)
Interesse pela causa ou projecto e ideologica

Fazer a diferenca com o0 meu contributo

Sentir-me (til Proteccao do eu 7 (9,0%)

Lidar melhor com os meus problemas

Com uma média aproximada de 2 motivac6es por participante, maioritariamente os
estudantes voluntarios reconheceram ser motivados por factores extrinsecos como
sendo na possibilidade de interaccdo social (33,3%) e por motivacBes altruistas e
ideolégicas (30,8%).

Quadro 6 — Breve caracterizagéo dos projectos de voluntariado e distribuicdo dos estudantes

voluntarios por projecto

Ambito do Projecto Compromisso N (%)

Apoio e integragdo escolar 1,30 hora / semana 17 (44,7%)
Apoio a pessoas sem-abrigo 3 horas / semana 12 (31,6%)
Apoio a inser¢éo social de idosos 2 horas / semana 9 (23,7%)

Pela leitura do Quadro 4, € possivel perceber a distribuicdo dos participantes pelos
projectos de voluntariado em curso no momento do estudo: 17 estudantes voluntarios
optaram pelo projecto de apoio e integracdo escolar, seguidos de 12 (31,6%) e 9
(23,7%) estudantes voluntarios que integraram 0s projectos de apoio a pessoas sem-

abrigo e de apoio a insercdo social de idosos, respectivamente.
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2. Plano de investigacéao

Conforme descrito, o estudo assumiu um caracter exploratério com recurso a
metodologias orientadas para a compreensdo que decorreram dos significados das
experiéncias e percepc¢des dos participantes no programa de voluntariado. O programa,
inscrito numa estratégia de exploracdo reconstrutiva, foi desenvolvido e implementado
tendo como base os pressupostos da educacao psicolégica deliberada de Sprinthall
(1991) e o Volunteer Stages and Transitions Model Diagram (Haski-Leventhal & Bar-
Gal, 2008). Desta forma, compreendeu a articulacdo de dois momentos, que constitui
uma das suas linhas de forca: 1) experiéncias de participacdo que implicam projectos
de accdo e interaccdo social, em regime regular e continuado (Menezes, 2007); 2)
accbes de partilha, reflexdo e integracdo dos significados das experiéncias de
participacdo, num total de oito horas distribuidas por quatro sessdes ao longo dos
guatro meses de participacdo. Para a implementacdo destas accdes constituiram-se
grupos de pequena dimensdo de acordo com as opgdes de projecto de voluntariado
(entre 8 e 12 participantes) com 0 objectivo de assegurar oportunidades de interaccéo,
confronto e validacéo da diversidade (Menezes, 2007) e envolvimento no grupo, tendo
evoluido, de uma forma global de acordo com o seguinte processo:

a) Acolhimento e construcdo do grupo (Criacdo de um clima de abertura, confianca
muatua e respeito e de fortalecimento do grupo, essenciais a liberdade de
expressao e a exploracdo segura e aprofundada de si e do outro (Kurtz, 1997;
Rogers, 2004);

b) Exploracéo pessoal (Incentivo a exploracdo das situacdes reais e pessoalmente
importantes no contexto de participacdo e consciencializacdo da sua forma de
agir e das suas competéncias, da qual depende a revisao e integracao);

c) Exploracdo do outro (Expressdo das emocdes, interpretacfes alternativas e
outras formas de pensar e agir, através da discussdo partilhada e
contextualizada nas experiéncias de participacdo apresentadas (Gergen, 2001),
que organiza a possibilidade de ensaiar e preparar novas ou renovadas
possibilidades de accdo e compreensdo em contexto (Ferreira, 2006). A
interaccdo e o movimento de feedback entre elementos do grupo em termos de
experiéncias, emocdes, relacdes e dificuldades pode ainda constitui-se num
sentimento interno de controlo sobre as diferentes situacbes e activar a
dindmica de troca e procura de informacoes.

d) Recriacdo e (re)construcdo de um significado pessoal (Integracdo das fases

anteriores que abre caminho a reconstrugcdo de niveis mais complexos de
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compreensdo e accao (Power, 1993, as cited in Ferreira, 2006) e suporta o

planeamento e definicdo de uma meta pessoal de desenvolvimento.

O programa de voluntariado no que refere a sua implementacao e recolha de dados
contempla seis momentos: momento 1 — apos inscri¢cdo e distribuicdo dos participantes
por projecto (foi efectuada uma reunido informativa para enquadramento dos
participantes nas actividades de participacdo em contexto, preenchimento de um
protocolo de consentimento informado, levantamento das caracteristicas dos
participantes e suas motivacdes de acordo com o0 questionario de identificacdo e
entrega dos diarios de bordo); momento 2 — duas semanas ap6s 0 momento 1 e
corresponde ao inicio do programa de voluntariado no que refere as accdes de
participacdo em contexto; momento 3 — primeira accdo de partilha e integracdo
decorrido um més de projecto e recolha das cépias dos diarios de bordo; momento 4 —
segunda accdo de partilha e integracdo decorridos sensivelmente dois meses de
projecto e recolha das cépias dos diarios de bordo; momento 5 — terceira ac¢do de
partilha e integracdo decorridos sensivelmente trés meses de projecto e recolha das
copias dos diarios de bordo; momento 6 — quarta accao de partilha e integracdo das
experiéncias decorridos sensivelmente quatro meses de projecto que se aproxima do
final do programa e recolha das cépias dos diarios de bordo. Foram recolhidos
eventuais contributos adicionais espontaneos por parte dos estudantes voluntérios, foi
reconhecida a sua patrticipacdo no programa de voluntariado e no estudo e refor¢cado

novamente o compromisso declarado no consentimento informado).
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3. Instrumentos

Neste enquadramento, foram elaborados os seguintes instrumentos para a recolha de

dados:

Ficha de identificacdo do estudante voluntario

Uma ficha de identificacdo construida com o objectivo de recolher as caracteristicas dos
participantes na fase inicial do estudo e no que refere a trés dimensdes: caracteristicas
sociodemograficas e académicas, participacdo associativa e politica e motivacdes para

0 voluntariado (anexo 2).

Diarios de bordo

Um diario de bordo em formato aberto que caracteriza a flexibilidade e procura o
detalhe e a singularidade (Esteves, 2008). De modo a permitir a cada um lidar com as
situagbes que entendem a dado momento, os diarios de bordo partem do tdpico:
Relativamente as experiéncias de voluntariado vividas no decorrer desta
semana...aquela em que senti como mais positiva, aquela em que senti mais
dificuldade e/ou aquela em que senti que aprendi mais para a recolha das experiéncias

e percepcgOes dos participantes.

A elaboracdo de um documento pessoal entendido como um espaco individual que
conduz a reflexdo sistematica sobre a ac¢ao, descreve a dupla dimensao referencial e
expressiva das experiéncias (Liberali, 1999) ao mesmo tempo que estabelece
condicbes para a mudanca pessoal (na forma como se compreendem a si proprios,
aos outros e ao eu-na-relacdo com 0s outros) e no contexto de participacdo. O simples
acto de escrever de forma dinamica, pessoal e no seu estilo narrativo préprio, permite
com distanciamento explorar e organizar as experiéncias, integrando pensamentos e
emocles (Pennebaker, 2004; Pennebaker, 2010) com coeréncia e com sentido de
movimento e continuidade temporal (Gergen & Gergen, 1986) e constitui um
compromisso no tempo e espago que nado limita as experiéncias ao pensamento,
permitindo que estas sejam relidas e analisadas (Liberali, 1999) com uma funcé&o
estimulante no processo de desenvolvimento pessoal e que os estudantes voluntarios
possam entrar em contacto e acompanhar esse mesmo processo. No dizer de S&-
Chaves (as cited in Leandro & Tavares, 1998, p.140) este processo de exploracdo e
descoberta de si mesmo “frequentemente os surpreende e em muitas ocasifes 0s

desvenda aos seus proprios olhos”.
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Neste enquadramento € uma ferramenta que podera servir de contexto a reflexao
critica e delinear um percurso equilibrado de aprendizagem experiencial e intelectual
(Sprinthall, 1981, as cited in Ferreira, 2003), sendo que, apenas por opcao e iniciativa
do proprio, podera ser parcialmente apresentada nas acc¢des de partilha e integragéo,
com liberdade de rever o conteldo, abordar os detalhes que consideram mais

relevantes e/ou reconsiderar emoc¢des e/ou formas de agir.

Aquando da entrega do diario de bordo, na fase inicial do programa de voluntariado foi
clarificado que este os acompanharia no decorrer dos quatro meses de participacao
(pelo que constitui uma enriquecida fonte de dados para analise), recomendando-se a
escrita semanal e no momento que melhor considerassem, sem qualquer preocupagéo
com a ortografia ou estrutura gramatical (contudo, na condi¢c&o de o processo de escrita
de uma determinada ocorréncia ser continuado e nao interrompido). A par, foi solicitada
a descricdo breve das actividades desenvolvidas e o numero de horas de participagédo

correspondente a cada registo no diério de bordo.

Por fim, procedeu-se a copia dos diarios de bordo a data de cada accdo de partilha e
integracdo para o efeito da presente investigacdo que prioriza a sua andlise na

compreenséao do processo desenvolvimental dos estudantes voluntarios.
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4. Procedimento de analise qualitativa de dados

A analise de dados constitui a fase seguinte de identificacdo, interpretacdo e expressao
do sentido do material de que se dispunha a partir da recolha de dados e deste modo
previu a preparacdo do momento de andlise para sua posterior concretizacdo, sobre a
lente dos significados das experiéncias e percepc¢des dos participantes no processo

dinamico de voluntariado.

Preparacdo do momento de analise de dados

Todos os dados recolhidos de acordo com os procedimentos anteriormente descritos,
salvaguardaram os requisitos fundamentais de qualquer exercicio de investigacdo que
garante a confidencialidade e intimidade dos participantes e do conteido dos seus
diarios de bordo, pelo que foi solicitado aos estudantes voluntarios que preenchessem,
tanto na ficha de identificagdo do estudante voluntario como nos diarios de bordo, um
codigo pessoal que correspondia a inicial do primeiro nome do pai, a inicial do primeiro

nome da mae e o dia, més e ano de nascimento.

Na fase de preparagdo do momento de andlise de dados e com o apoio de uma
colaboradora do Gabinete do Estudante (contextualizado pelos numerosos e
detalhados registos obtidos), foi realizada a transcrigéo integral do contetdo dos diarios
de bordo para um documento de um processador de texto tendo em consideracao
varios procedimentos e regras importantes para a viabilidade da analise posterior
inclusédo num projecto do programa informatico de apoio a analise de dados qualitativos
QSR Nvivo 8 (que permitiu a integracdo do vasto conteddo dos diarios de bordo e

facilitou a sua gestéo e comparacao).

Todo o contetido dos diarios de bordo foi considerado protegendo algumas excepcoes.
Nao foi incluido para analise o material referente a frases incompletas sem contetdo
relevante (“As vezes sinto-me assim...”; Nem sei se isto faz sentido mas confesso que
as vezes aquela menina...”) e/ou descri¢cdes afastadas do contexto de participagdo em
estudo (“Penso que esse filme pode tornar as pessoas mais felizes, mais activas”; “Faz-
me lembrar o meu irm&o que € igual a ele e deixa sempre tudo para fazer em cima da
hora.”).

Concretizagdo do momento de analise de dados

A opcdo metodologica de analise de dados foi a andlise de conteido que teve como
objectivo descrever e compreender o corpo de dados que além da perspectiva
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individual privilegiou as categorias de andlise o que apoio a transformacdo da

subjectividade na objectividade de todos os participantes.

Sistematizado todo o material narrativo emergente dos diarios de bordo e como quadro
de referéncia do tratamento e andlise de dados, optou-se pela Grounded Analisys —
metodologia de andlise qualitativa fundamentada nos principios da Grounded Theory de
Strauss e Glaser (1967), uma estratégia de investigacao qualitativa que se baseia numa
analise detalhada e flexivel de dados empiricos, e permitiu a compreensdo de
experiéncias e significados. Privilegiando uma abordagem preferencialmente indutiva
que parte da ideia de que todo o processo de categorizacdo deve emergir dos dados e
ndo ser sujeito a uma estrutura categorial pré-existente, o procedimento de codificagédo
dos contetdos dos diarios de bordo recolhidos teve inicio com uma primeira leitura do
material e permitiu desde logo definir a linha de orientacdo da identificagdo fazendo
corresponder a excertos dos diarios de bordo em que os participantes descrevem
acgOes, pensamentos ou sentimentos novos, diferentes ou contrastantes com o0s
problemas identificados. Este momento foi superado por uma discusséo até consenso
na forma mais aproximada possivel na definicdo da narrativa problemética ou de
diferentes problemas presentes naquele material especifico. Deste modo, o0s
procedimentos utilizados foram inicialmente a codificacdo aberta através da
categorizacdo conceptual e descritiva e, num segundo momento, a codificacdo axial
através da reorganizacdo esquematica das categorias. A elaboracéo da codificacdo da
informacdo mereceu novamente o apoio de uma colaboradora do Gabinete do
Estudante e foi devidamente validada pela orientadora deste estudo defendendo assim
algumas estratégias de validacdo da investigacdo, nomeadamente: a coeréncia
narrativa na construcdo de categorias emergentes; a procura de evidéncia acrescida
para as compreensdes construidas ao longo deste estudo e; 0 assegurar da validade
reflexiva através do estabelecimento de uma relacao dialética entre os dados empiricos
e tedricos (reflexdo acerca das compreensfes emergentes dos do contetdo dos diarios
de bordo dos estudantes voluntarios). A Grounded Analysis propriamente dita teve
inicio com a codificacdo aberta, descompondo o material em unidades de andlise e
verificando como critério a representatividade de uma ideia. A estas unidades de
andlise foram posteriormente, atribuidas categorias descritivas (uma categorizagédo
mais proxima das palavras que os participantes utilizaram nos seus diarios de bordo),
inseridas assim fossem emergindo. Nesta visdo, uma unidade de andlise podia ser
associada a diferentes categorias descritivas, da mesma forma que uma categoria
descritiva podia estar associada a diferentes unidades de andlise. Paralelamente, as

unidades de analise foram comparadas de um modo constante e as categorias
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descritivas reformuladas no sentido de compreender as semelhancas e diferencas nos
significados atribuidos, alicercados na ligacdo lexical dos dados. Esta orientagcéo
compbs a mesma base de definicdo de categorias conceptuais (mais abstractas) que
culminou com a recorréncia das categorias e na auséncia da emergéncia de novas

categorias.

Numa fase seguinte, procedeu-se a codificacdo axial nos procedimentos de analise dos
dados. A partir da codificagdo aberta ou antes decorrente da informacdo da
categorizacdo descritiva e da categorizacdo conceptual, emergiram relacdes entre as
diferentes categorias que permitiu hierarquiza-las de acordo com ideias centrais. Neste
processo, foi efectuada nova comparacdo entre o0s significados e os dados,
perspectivando sempre a coeréncia e a validacdo do estudo. Pela analise e clarificagédo
de regularidades nas categorias emergem as categorias centrais organizadas em dois

grandes dominios considerados relevantes, a par da sua organizagdo hierarquica.
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CAPITULO Ill - APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

36



Capitulo lll — Apresentacdo e discussdo dos resultados

A problematica central deste estudo foi assim organizada em dois dominios — processo
e resultado - considerados relevantes a partir do conteudo dos diarios de bordo: 1)
experiéncias significativas de voluntariado, 2) mudancas sentidas e percepcdo de

empowerment decorrentes da experiéncia de participacao.

Para melhor compreenséo, sado apresentados os diagramas da relacdo hierarquica
entre as categorias centrais de cada dominio com as categorias conceptuais e
descritivas relacionadas. Considerando a dimensdo dos dados recolhidos e as
limitacbes impostas de elaboragcdo escrita deste estudo, procurou-se fazer referéncia
aos significados de cada um dos elementos anteriormente descritos assumindo o
prejuizo da inclusédo limitada da riqueza de fragmentos narrativos extraidos dos diarios
de bordo que exemplificam e clarificam os resultados obtidos. E ainda referido o
numero de estudantes voluntérios que fizeram referéncia nos seus diérios de bordo as
categorias descritivas sendo que a totalidade dos participantes descreveu elementos
das categorias centrais e conceptuais respectivas.

Dominio 1: “experiéncias significativas de voluntariado”

O dominio “experiéncias significativas de voluntariado” relaciona-se com as vivéncias
descritas como significativas decorrentes da participacdo dindmica no programa de
voluntariado. Este primeiro dominio compreende trés categorias centrais: 1) “desafios
sentidos” no contexto de participacao e 2) “estratégias desenvolvidas” para lidar com as
dificuldades e desafios; 3) “fontes de suporte e validacdo”, que serdo compreendidas

separadamente por categorias centrais.

Categoria Central 1: “desafios sentidos no contexto de participacéo”

A caracterizacdo da experiéncia de acordo com os desafios sentidos envolve as
exigéncias e dificuldades assentes na experiéncia de voluntariado e descreve trés
categorias conceptuais: 1) “pessoal e emocional”; 2) “desenvolvimento de relagbes com
0s outros” e 3) “organizagdo e funcionamento do projecto” (Figura 1). Compreendemos
aqui a leitura de Dias (2006) que sugere que 0S hovos contextos de vida podem ser
percepcionados pelo jovem adulto como significativos, estimulantes e desafiantes e
deste modo potenciar o seu desenvolvimento psicossocial e consistirem oportunidades

de ligacGes seguras e sélidas.
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Figura 1: Organizacdo hierarquica da categoria central “desafios sentidos no contexto de

participacdo”
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Categoria conceptual 2: “pessoal e emocional”

Deste modo, a categoria conceptual “pessoal e emocional” integra os desafios a

capacidade de ponderacdo das experiéncias de um modo analitico e reflexivo e

constituem por um lado, a base da seguranca e confianca pessoal “valorizacdo e

aceitacdo pessoal” (n=22) (compreensdo positiva de si; aceitacdo de caracteristicas

pessoais;

problemas e

limites e

também

reconhecer

potencialidades, recursos, competéncias e o sentido de mestria):

criticamente as suas

“Eu sempre achei que tinha de fazer tudo perfeito e entédo pesquisei tudo quanto podia, o

material da disciplina de psicologia da educacgéo e na internet, tudo antes de ir para a

escola e o ridiculo é que a teoria ndo serviu de nada. As vezes irrita-me mas é a minha

forma de ser e a minha mania de fazer sempre tudo além do “bonzinho”.
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Este aspecto é particularmente Gtil para na compreensao do processo dinamico das
experiéncias e da propria existéncia. McCombs (2001) reforgca ainda o valor do
conhecimento e aceitacdo de si na justa medida dos seus interesses, necessidades e
valores e a sua relevancia no funcionamento pleno das suas capacidades e no sentido
de autoria (self authorship) entendido enquanto forma de construcdo pessoal de
significado que o sujeito produz sobre o mundo, os outros e sobre si proprio (Baxter-
Magolda, 1999).

Por outro lado e a par, emergiu dos dados a categoria descritiva “percepcéo de controlo
e auto-regulacao” (n=38) que se relaciona com o sentido de dirigir e agir com dominio
nas experiéncias que os comprometem (até no seu ambiente emocional): “pensar,
organizar e negociar accbes” e escolhas apropriadas ao desafio; “considerar e
experimentar alternativas” cuidadosamente; “contemplar e activar recursos”; “planificar
e gerir o tempo”; “expectativas de eficacia e de resultados” imediatos; “lidar com
emocdes negativas e com a incerteza” e persistir nos momentos de frustragéo e
desmotivagdo e; a “necessidade de reconhecimento por parte dos outros, de estimulo e
feedback”.
“O mais dificil foi no momento em que perguntei como estava a correr a escola, o aluno
dizer que estava a correr bem, mas foi uma afirmacdo seca e vazia, ele ndo estava
convicto. Estudei tanto com ele, levei as fichas, fiquei 14 mais tempo por causa do teste
que ele podia reconhecer isso e ndo estar a ocultar que a escola ndo estava a correr
assim muito bem. Eu fiquei preocupado mas se ele ndo me diz se o ajudei ou néo,
como é que ele gosta, se esta melhor na escola, fica complicado de saber o que posso

fazer com ele a seguir.”

Os desafios relacionados com a “percepc¢do de controlo e auto-regulacdo” e as
respostas despertadas pelos participantes revelaram que o contexto em estudo revelou-
se impulsionador de desenvolvimento num processo continuo. Um dos principios
fundamentais do modelo tedrico de empowerment psicolégico de Zimmerman (1995)
“sugere que 0 empowerment pode ser percepcionado ao longo do tempo
eventualmente através de esforgcos directos para exercer controlo ou por terem acesso
a recursos que lhes permitam exercer controlo sobre o contexto”. (Veiga, 2008, p.103).

Ao mesmo tempo, lidar com estes desafios envolve nas narrativas dos participantes,
regular os seus impulsos e emoc¢des desagradaveis e saber adiar as gratificacdes.
Também Haski-Leventahl e Bar-Gal (2008) reportando-se a um periodo inicial das
experiéncias de voluntariado, encontraram relatos de emoc¢des como a inseguranca e a
inquietacdo que afectou, no caso concreto da sua amostra, a continuidade e
compromisso com a actividade. No seguimento desta ideia, e na procura de tornar os

voluntarios cada vez mais adaptados e dotados de competéncias emocionais para
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enfrentar os dominios das suas vidas que possibilitem a identificacdo de recursos
pessoais adequadas as a condicdes externas e a regulacdo da accao ao longo do seu
desenvolvimento (Chickering & Reisser, 1993), os mesmos autores reforcam a
necessidade integrar e satisfazer os interesses e necessidades voluntarios e de
favorecer contextos seguros de interaccdo, expressao pessoal e partilha (Haski-
Leventahl e Bar-Gal; Leventhal & Cnaan, 2009).

Categoria conceptual 3: “desenvolvimento de relagfes”
A categoria conceptual seguinte “desenvolvimento de relacdes” satisfatorias e de
confianca decorre da categoria anterior “pessoal e emocional’” que se concretiza nas
relacbes com os outros e que quando se revela firme permite desenvolver com o0s
outros relagfes reciprocas e interdependentes como ‘“rela¢cdes de igualdade” (n=21),
(“identificacdo com a problemética” do outro; e “auto-revelacéo”):
“Quando dei por mim ja estava a dizer a Laura (nome ficticio da destinataria do projecto):
“Olha também ja me aconteceu isso foi assim e assim e sabes o que é que eu fiz? E
porque é que nao fazes isso também? E facil olha vé? N&o precisas de te sentir triste.” e
s6 parei quando ela me respondeu “Mas eu ndo estou triste”. S6 me apetecia dizer: Oh
dona Maria (nome ficticio da voluntaria) para a préxima vé se aprendes a estar calada.”
“regulagdo emocional” (n=18) (“identificacdo com os sentimentos e necessidades do
outro” e “medo de falhar e o impacto no outro”), de “confianga, partilha e cooperacéo”
(n=31), de “compreensdo e aceitacdo das diferencas” (n=29), e desenvolver a
capacidade de o fazer oportunamente:
“Confesso que nos encontros de voluntarios me custava muito entender o ponto de vista

e as intengBes da Rita (nome ficticio de uma estudante voluntaria).”

Este processo levanta por vezes insegurancas e posi¢cdes defensivas nos estudantes
voluntarios, de acordo com as experiéncias descritas nos diarios de bordo. Esta
dimensao de relacéo e didlogo com o outro faz emergir a capacidade crescente para se
relacionar com 0 outro que por seu turno promove a capacidade de tolerancia e de
apreciacao das diferencas e o estabelecimento de relacbes de qualidade que surge
como potencialidade percebida pelos estudantes voluntarios. A dimenséo de relacéo
aumenta, na perspectiva de Kieffer (1984) a consciéncia critica, facilita o
desenvolvimento de competéncias de participacdo e de tomada de decisdo, a0 mesmo
tempo que revela uma sinergia potencial para o empowerment (Veiga, 2008) e nomeia
um papel fundamental na construcdo de significados das experiéncias e na sua

viabilizacdo (Lax, 1992).
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Categoria conceptual 4: “organizacao e funcionamento do projecto”
A categoria central “Organizagéo e funcionamento do projecto” surge pela referéncia a
desafios e dificuldades relacionadas com: a) “compreensao e aceitacdo de praticas e
normas” (n=11) ou b) gestédo dos limites da intervencéo (n=27).
“Este dltimo sabado a D.Helena (nome ficticio de uma destinataria do projecto) estava
tdo triste pela filha (...) Pensei em inscrever-me a mim e a D.Helena no programa
aconchego. Eu estou numa residéncia pelas dificuldades econdmicas e gosto bastante
de la estar mas este programa também se preocupa com isso e assim seria uma forma

de apoia-la durante mais tempo.”

Estes dados séo corroborados pelo estudo de Haski-Leventhal e Bar-Gal (2008) que
sugerem que com a continuidade no projecto ou organizacdo, a proximidade e
envolvimento emocional colocam os voluntarios numa posi¢cdo de questionamento dos
limites do seu papel social e coloca-os no desafio de equilibrar e distinguir as situagdes
e emocOes decorrentes da experiéncia da sua vida pessoal e afectiva. Os limites e
contornos da ac¢do dos voluntarios assumem especial destaque se 0os considerarmos

enquanto condicdo para a valorizagdo adequada das alteracdes e resultados.

Categoria central 5: “estratégias desenvolvidas”

Reportando-nos a categorial central “Estratégias desenvolvidas” para agir e lidar com
as dificuldades e desafios identificados e sentidos no decorrer das experiéncias de
voluntariado séo referidas pelos participantes as categorias conceptuais (Figura 2). De
acordo com as categorias conceptuais emergentes sugere-se compreender esta

categoria na procura de construcdo de significados e reorganizagéo da experiéncia.
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Figura 2: Organizacao hierarquica da categoria central “estratégias desenvolvidas”
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a) envolvimento activo e exploratério relacionado com situacdes especificas (n=38):
estabelecer objectivos limitados e concretos passiveis de serem controlados e auto-
reforcados; analise da situacdo e procura de informacgdes relevantes; encontrar um
padréo de significado e relacdo entre 0 comportamento e 0 sucesso; expressar ideias e
significados; analisar a posicao do outro e reflectir pontos de vista alternativos;
“Aprendi a “improvisar”. Isto é, apesar de ter levado algo preparado para fazer com a
Lacia (nome ficticio de uma destinataria do projecto), considerei que, em vez disso,
deveria ajuda-la e apoia-la no que ela me pedira. Afinal, considerei que deveria valorizar
o facto de ter sido ela a solicitar o meu apoio. (...) Ora, a verdade é que eu ndo sabia
nada sobre o que ela queria fazer mas isso até foi bom porque acabdmos por nos

divertir muito a “improvisar” precisamente.”

b) Estratégias de reparo de emocdes desagradaveis e gestdo emocional mais eficaz
como resposta a um acontecimento precipitante e momentos criticos e portanto
facilitadoras do pensamento (n=19);

“O Pedro (referindo-se a um voluntario) chamou-lhe ressentimento e se calhar eu estava

mesmo ressentida mas tal como eu referi no relatorio anterior a melhor estratégia que
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encontrei foi respirar fundo, ndo dizer nada, respirar fundo, dar-lhe espago até me sentir
mais calma e depois sim ja podiamos falar”.
c) “procura de suporte e apoio emocional” (n=22), que por coincidente, sera descrita na
categoria central “Fontes de suporte e de validag&o”.
“Eu ndo sabia até que ponto podia ser um problema a discutir no workshop porque as
coisas sdo como sdo e ndo é da minha responsabilidade actuar mas incomodava-me
muito e fez-me bem falar sobre isso, fez-me sentir mais tranquila ou mais segura até
porque senti que a Sara (nome ficticio de uma voluntaria que partilha 0 mesmo horario

de actuacdo no projecto) vai ficar mais atenta a isso.”

Como exposto no quadro tedrico anterior, os desafios nem sempre sdo potenciadores
de mudanca, sobretudo quando o jovem ndo possui 0s recursos para lhes fazer frente,
nem encontra 0 suporte adequado as suas necessidades (Ferreira & Hood, 1990;
Chickering & Reisser, 1993). Na mesma linha de interpretacdo, Chickering e Reisser
(1993) acrescentam que o desenvolver a autonomia plena apenas culmina no
reconhecimento de que o outro ndo pode ser dispensado e espera que 0 contrario
também se verifique. As categorias conceptuais “Pessoal e emocional” e
“Desenvolvimento de relagbes” parecem entdo estar na base da aceitagdo desta

interdependéncia.

Categoria central 6: “fontes de suporte e de validagao”
A categoria central “fontes de suporte e de validagdo” devolve as ligacdes positivas de
suporte e apoio emocional durante a experiéncia de voluntariado e relacionadas com a

sua adaptacao e melhoria da accéo (Figura 3).
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Figura 3: Organizacao hierarquica da categoria central “fontes de suporte e de validacao”
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De acordo com a Figura 3, esta categoria relaciona-se com: a) o “grupo de voluntarios

que integram o programa de voluntariado” (n=36), no que respeita ao “entendimento e

apoio emocional”
“Como fui logo a segunda a falar estava com receio por ndo ter corrido bem e estar até
desapontada com o Diogo (nome ficticio de um destinatario do projecto) mas os outros
comecaram logo com sorrisos e a fazer perguntas e foi quando percebi que afinal ndo fui
s6 eu que me senti assim no primeiro encontro. Isso fez-me sentir melhor, mais calma e
compreendida...ou pelo menos ja ndo tive tantas duvidas se teria falhado em alguma
coisa.”

e na “partilha de experiéncias e influéncia positiva”;
“A Inés e a Claudia (nome ficticio de duas voluntarias) fizeram-me questionar se nao
estava a ser demasiado rigorosa e a impor o que eu acho que a Mariana (nome ficticio
de um destinatério do projecto) deve fazer. Quando fui hoje & escola estava sempre a
lembrar-me disso e néo foi facil mas acho que isso fez com que conseguisse absorver
mais informac@es sobre ela, desde comportamentos, gestos, etc. e 0s porqués de ela
fazer o que faz.”)

Esta categoria relaciona-se amplamente e quase na sua totalidade com referéncias dos
estudantes voluntarios a partilhas vivenciadas nos encontros integrantes do programa
em estudo. No seguimento desta ideia, um estudo de Haski-Leventhal e Chaan (2009)

amplia a importancia do papel do grupo de voluntarios na intervencgéo fortalecida e
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enriquecida “in mentoring, teaching, supporting, role modeling and controlling” (p.76). A
participacdo no outro e com o outro pela partilha e alargamento de perspectivas e
reorganizacdo de significados, promove deste modo a qualidade desenvolvimental das
experiéncias das ac¢des e conduz a niveis mais complexos, diferenciados e integrados
(Ferreira, 2003).

b) “outras pessoas emocionalmente significativas” (n=9), concretamente no apoio

emocional e afectivo dessas relacoes;
“Fiquei tdo desapontada com o que ele disse que nem me conseguia esquecer passei 0
dia cismar na mesma coisa. Falei muito tempo com o meu namorado sobre isso, senti-

me muito mais leve.”

C) “técnicos envolvidos directamente na organizagdo do projecto” (n=11), relativos aos

recursos praticos para a ac¢ao e monitorizacédo e também ao movimento de feedback;
“...foi mesmo preciso aquele atendimento (referindo-se a um atendimento individual no
Gabinete do Estudante do Politécnico do Porto) porque eu ndo estava a conseguir de
forma nenhuma controlar a desmotivacdo dele em querer ir as reunides e a falta de
entusiasmo, ja ndo sabia mais que actividades diferentes podia criar e desafios para lhe
despertar o interesse. Eu ndo estava a perceber bem a situagdo e como isto estava a

ser desgastante para mim propria.”

d) “exploracéo do eu” (n=18), que envolve a reflexdo sobre valores e competéncias e, a
reflexdo sobre acontecimentos especificos da experiéncia de voluntariado e o impacto
em si mesmo:
“Na verdade até podia ter entrado por ai mas agora que estou a pensar nisso acho que
ndo. Eu acredito que as pessoas podem ser melhores e que podem ser diferentes nas
suas atitudes mas 0 que eu penso nao basta e as vezes leva muito tempo. Se elas estéo
ali & por algum motivo mais forte e tudo bem. Na altura a quente foi mau para mim mas

continuo a acreditar no valor das pessoas e acho que foi a melhor opg&o.”.

Na continuidade do exposto na categoria conceptual “procura de suporte e apoio
emocional” e a percepgdo de suporte social parece constituir-se uma condigédo
importante para o bem-estar fisico, psicologico e social do jovem adulto (Chickering &
Reisser, 1993), com amplos beneficios reciprocos a nivel afectivo, comportamental e de
conhecimento e constituindo assim um recurso essencial ao servico das experiéncias e

mudancas vivenciadas (Pinheiro & Ferreira, 2002).

Dominio 2) “mudancas sentidas e percepc¢do de empowerment” (resultado)
O dominio “mudancas sentidas e percepc¢ao de empowerment” engloba um conjunto de
consciéncias que construidas através da experiéncia de voluntariado e pelo modo como

os estudantes voluntarios consideram que as mudancas contribuiram para resolver as
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suas dificuldades e desafios. Foram portanto fragmentadas em trés categorias centrais
que estabelecem pontes com modelo de empowerment psicolégico proposto por
Zimmerman (1995): 1) “pessoal e emocional”; 2) “interaccional” e 3) “comportamental”
(Figura 4).

Figura 4: Organizacéo hierarquica da categoria central “pessoal e emocional”
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Categoria central 1: “pessoal e emocional”

A categoria central “pessoal e emocional” pode ser compreendida sobre a lente do
empowerment psicolégico na sua componente especifica intrapessoal, que inclui a
percepcdo de controlo, auto-eficacia e competéncia pessoal para influenciar decisdes
que afectam a propria vida. As categorias conceptuais que emergiram relacionam-se

com: a) “aceitacdo e estima”’ (n=29), que compreende a capacidade do participante
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desenvolver e manter uma atitude positiva e de experienciar emogdes positivas em
relacdo a si:
“Agora é diferente, passou a ser um espago onde eu posso dar um pouco de mim a mim
mesma para poder depois dar aos outros. Divirto-me as vezes comigo mesma e s0 isso
ja faz com que ndo me incomode nas vezes em que eles se limitam a tirar-me a comida

das maos as vezes sem olhar”.

b) “Crescimento pessoal’ compreende processos de mudanca, de enriquecimento e
crescimento pessoal (n=14):
“Se ha coisa que eu ndo posso queixar € de ndo ser um desafio constante. O convivio
com as pestinhas faz-me tirar quase sempre uma licdo valiosa para encarar 0s novos

desafios e cresco bastante com eles.”

E necessario reconhecer que o empowerment psicoldgico ndo se processa de forma
independente, mas implica um processo de integracdo na comunidade, em que as
diferentes formas de participagdo constituem campos de aprendizagem e
reconhecimento que fortalecem a par e passo sentimentos de auto-realizacéo,
valorizacdo e inspira 0 crescimento pessoal (Zimmerman, 1995). Estudos com
estudantes de Ensino Superior, como sendo o de Siu, Laschinger e Vingillis (2005, as
cited in Veiga, 2008) reconhecem que contextos de aprendizagem promotores de
empowerment, oportunidades de desenvolvimento pessoal, recursos para concretizar
objectivos pré-definidos e apoio para crescimento pessoal, ttm um efeito positivo em

termos de resultados de aprendizagem ao nivel dos estudantes.

c) “emocdes positivas e bem-estar” (n=38) que remete para o equilibrio interno, a
presenca de sensacdes agradaveis, emocfes positivas e satisfacdo pessoal. A
experiéncia emocional positiva é apresentada pelos participantes como a mudanca
mais evidente estando presente em todos os diarios de bordo.
“Nestes Ultimos meses reguei alegrias, cresci com a partilha, fiz florir amizades e senti-
me mais completa ao participar activamente numa sociedade cada vez mais feroz e
egoista. Sai sem divida com uma boa mao cheia de boas recordacdes e outra cheia de

vontade para semear para mim e para 0s outros”.

d) “percepcdo de dominio e competéncia” que inclui 0 aumento do controlo percebido
sobre os contextos em que estdo envolvidos e a sua prépria vida e um sentido de
competéncia e auto-eficacia (n=34)
“Foi um tempo em que pude tomar consciéncia daquilo que se passa a minha volta, na
minha prépria cidade, o qual ndo sabia antes de fazer parte deste projecto. No inicio era
s6 receios e nem sabia por onde comecgar mas agora ja sou responsavel de equipa, isto

ja faz parte de mim e faco-o de olhos fechados.”
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e) “esforco, empenho e determinacdo” (n=17) que pode ser entendido de acordo com
Conger e Kanungo (1988, as cited in Veiga, 2008) que constroem a perspectiva teorica
de empowerment enquanto como um fendmeno motivacional relacionado com as
expectativas e a auto-eficacia assumindo simultaneamente que todo o individuo
apresenta uma necessidade interna de auto-determinacdo e uma necessidade de
controlar e lidar com as exigéncias ambientais e, ter os propésitos bem definidos numa
determinada situacdo. Este maior compromisso e envolvimento activo permite aos
participantes aumentar e diversificar 0s seus recursos pessoais, sociais e instrumentais,
constituindo uma estratégia para lidar melhor com os novos desafios e situacbes de
tensdo e ansiedade.
“Estou a fazer tudo para conseguir apesar de todas as dificuldades que a escola e até os
pais tém colocado. Aquilo que eu sei € que o Nuno (home ficticio de um destinatario do
projecto) precisa e esta a sentir que eu o ajudo. Eu também sei que estou a ajudar, e
acredito no que estamos a fazer juntos e vou continuar e insistir. Até porque ele agora

diz que eu ja s6 sou meia-chata.”

Categoria central 2: “interaccional”

Outra mudanca sentida e de percepcdo de empowerment descreve-se na categoria
central “interaccional” que deveu o nome precisamente a seguinte componente do
empowerment psicolégico que Zimmerman (1995) designou de interaccional, pelos
in0meros pontos de contacto. Esta componente combina a consciéncia critica e a
resolucdo de problemas, o conhecimento e compreensdo de agentes causais, O
desenvolvimento e partilha de um certo nivel de competéncias e a mobilizacdo de

recuros pertinentes para a mudanca no contexto em que se movimenta (Figura 5).
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Figura 5: Organizacao hierarquica da categoria central “interaccional”
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Neste estudo encontrou-se a seguinte divisdo: a) “comunicacdo de maior compromisso”
(n=29) que envolve a sinceridade efectiva (na medida em que os participantes
exprimem 0 que pensam e sentem oportunamente), a escuta activa e a expressao
pessoal e partilha;
“Ja Ihe consegui dizer “e como foi?”, “gostaste de ir?”, “reparei que estas contente, estas
contente?”, (...) “acho que ja conseguiste melhorar a tua atitude, estiveste mais calmo e

como vés 0s outros gostaram mais assim e tu também.”

b) o “reconhecimento do valor do outro e das suas necessidades” (n=38) que constitui
um dos pressupostos da qualidade desenvolvimental das experiéncias de participagéo
e que torna indispensavel o favorecimento de contextos que validem e suportem o
pluralismo e diferentes perspectivas (Ferreira, 2003), de forma activa e criativa
“O voluntariado esta a ser para mim uma actividade de partilha, convivio e unido. E um
tempo em que se unem esforcos para atingir um objectivo comum e em que as
caracteristicas diferentes de cada um e o conhecimento que trazem s&o essenciais para

dar um pouco e ainda assim contribuir para o outro e para a sua felicidade.”

¢) “inspirar confianca” (n=17);
“Sei que ele acredita quando lhe digo isso ou pelo menos fica na ddvida. Agora que ja
me conta os problemas e ja consegui que ele fosse capaz de me contar uma situacao

como aguela grave do pai dele...”

d) “aceder a recursos ajustados as situacées” (n=33);
“E mais facil de perceber agora onde tenho de recorrer quando acontece algum

problema deste género, ja vou falar com a Sofia (nome ficticio de uma técnica do
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projecto) quando a questao é (...) ou sigo directo para o Norteshopping se é preciso

resolver a situacao (...) e eu proprio levo imenso tempo no mesmo disto tudo.”

d) “atencdo a novas informacdes do meio envolvente” (n=11)
“Estou mais atento as noticias quando falam dos problemas relacionados com o
projecto, até porque eles colocam sempre um quadro de recortes com as mais
importantes, mas antes ndo achava muito importante para o que fazia ali.”

e) a “percepcdo de mudanca por parte de outros emocionalmente significativos” (n=9)
“Os meus colegas também me dizem que estou diferente, acham que estou mais
comunicativa e menos envergonhada. Até uma professora me disse também isso

numa apresentagdo de um trabalho.”

Categoria central 3: “comportamental”
Por fim, a ultima categoria central emergente designou-se de “comportamental”, e que
igualmente faz a ponte com a terceira componente do empowerment psicoldgico
composta pelo envolvimento com a realidade envolvente, a participagdo organizacional
ou esforgos solidarios para influenciar o ambiente socio-politico e estratégias de coping
(Menezes, 2007; Ornelas, 2008; Peterson et al.,, 2006; Zimmerman, 1995). Esta
categoria de uma forma global reflecte o culminar do estudo pela inter-relagéo entre as
componentes ja descritas. Assim, e de acordo com a figura 6 esta categoria central &
delineada por categorias descritas como a capacidade de: “adequar e coordenar as
accoes” (n=25); “focar a atencdo e guiar as decisbes” (n=12); “prevenir e superar
dificuldades” (n=28);
“Foi dificil para mim desde o momento em que o olhei nos olhos mas nao podia estar
sempre a fingir que ndo se passava nada. Sei que esta atitude de hoje me fez
ultrapassar essas dificuldades e no meio dessa conversa levou-nos a todos a
encontrar alternativas e mudancgas para 0 nosso grupo.”
“assumir novas responsabilidades” (n=13); “motivar e incentivar a participacdo” (n=22);
e por ultimo, a percepcdo de controlo que envolve a autonomia no planeamento e
desempenho das accdes e o aceder e usar de recursos que se articula agora com a

possibilidade de “assumir a tomada de decisao” (n=25).
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Figura 6: Organizacao hierarquica da categoria central “comportamento”
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“Achei que agora tinhamos condi¢bes para avangar com esta nova valéncia no projecto,
planei tudo e propus. Foi bom porque de imediato o Tiago (nome ficticio de um
responsavel de Projecto) disse que era viadvel e que se eu quisesse ficaria com essa
responsabilidade. E fiquei, e sou eu!”
Integrando todas as categorias descritivas que emergiram da categoria central em
analise, este Ultimo excerto encerra o capitulo com a confianca relativamente ao seu
desempenho e abertura as novas responsabilidades e exigéncias pela partilha clara de
responsabilidades (e subsequentemente poder) e “representa o poder capacitante das
ideias tais como uma causa, missdo ou perspectiva futura importante, conduzindo o
individuo a acreditar e partilhar os objectivos da organizagéo e disponibilizar-se para

realizar a sua parte” (Menon, 2001, as cited in Veiga, 2008, p.95).
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CAPITULO IV - CONSIDERACOES FINAIS
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Capitulo IV - Consideragdes finais

Numa fase final deste trabalho, que deixa um rasto sempre de estudo inacabado,
procura-se agora sistematizar e reflectir sobre os seus contributos mais relevantes que
transcorrem da riqgueza dos materiais recolhidos, na busca de um sentido integrador e

coerente, e sugerir pistas que conduzam a novos esforgos de intervencéo.

Considerando como ponto de partida as pontes estabelecidas com a percepcdo de
empowerment psicolégico no pano de fundo das experiéncias subjectivas relatadas,
salientamos o impacto percepcionado ao nivel da promoc¢do da aprendizagem; do
desenvolvimento de competéncias e consciéncia (e activacdo) de recursos; da
percepgdo de controlo, influéncia e impulso na direcgdo da proactividade; do
conhecimento e validagédo de si e do outro e fortalecimento da rede de apoio social; da
valorizacdo da reflexdo partilhada e flexibilidade e; da aceitagcdo de si e
desenvolvimento pessoal, dando neste Uultimo especial enfoque ao processo de
mudanca e de aquisicdo de competéncias. Estes constituem resultados positivos que
beneficiam os estudantes voluntarios e as organizagbes em que se inserem (Liden &
Tewksbury, 1995, as cited in Veiga, 2008) até porque “é a interac¢do dindmica entre as
aspiracdes e competéncias dos individuos, grupo e comunidades, e as oportunidades
de participacdo nos contextos onde estdo inseridos que cria as condigBes para o
empowerment.” (Ornelas, 2008, p.51). Estes encontros no 6ptica do empowerment
psicolégico permitem formar o perfil de um estudante voluntario que acredita na sua
capacidade para influenciar um determinado contexto (componente intrapessoal),
compreende o modo como o sistema em que estad envolvido funciona e os recursos
necessarios para atingir os objectivos pretendidos (componente interaccional) e que se
envolve em comportamentos para exercer controlo e subsequentemente poder, no
respectivo contexto (componente comportamental). Podemos assim entender que as
intervengBes psicolégicas em andlise, enquanto oportunidades de participagdo activa
em experiéncias significativas em relacdo e desempenhando papéis importantes e
positivos, podem potenciar a experiéncia de processos de empowerment psicolégico e,
construir uma rede de oportunidades ao desenvolvimento psicologico. Parece ser
inequivoca também a relacdo com alguns factores e condi¢cdes que asseguram a
qualidade desenvolvimental descrita pela literatura como sendo as oportunidades de
accao em contexto real e que reconhecem conhecimentos e propositos; a interac¢ao
com os outros e o encontro com a diversidade (que conduz a modos de pensamento
mais complexos e criticos); as oportunidades de reflexédo e integracédo das experiéncias

significativas, em lugares de desafio crescente e de suporte.
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Circunscrevendo a opcdo de investigacdo que deu primazia ao processo de
voluntariado e ndo apenas no seu termo numa abordagem qualitativa, é relevante neste
momento assumir que os dados requerem o especial cuidado de serem somente
analisados na lente de algumas limitagcbes como: ndo poderem ser generalizados,
devido a sua natureza qualitativa deste estudo e portanto apenas de forma teérica e
hipotética e; atender ao contexto especifico que constitui o programa experimental de
voluntariado e a sua proposta definida de accdo em interaccéo e reflexdo. Sugere-se
ainda que futuras investigacdes considerem a articulagio com metodologias
complementares (como sendo os grupos de discussao focalizada) e quantitativas (que
alids consistia a inicial proposta deste estudo por meio da aplicacdo da Escala de
empowerment psicolégico em contexto universitario desenvolvido por Veiga e Menezes
(Veiga, 2008).

Considerando estas limitagbes, a fragilidade de constituir este um programa
experimental no ensino superior desenvolvido no presente estudo por um periodo de
guatro meses (considerado por Reiman (2001, as cited in Ferreira, 2003) um periodo
insuficiente para intencionalizar a mudanga desenvolvimental), os dados sugerem no
entanto que este tipo de intervencdes resulta num espaco favoravel ao auto-
conhecimento e ao processo de mudanca e desenvolvimento de competéncias
facilitadoras da resolucdo de tarefas desenvolvimentais. Os desafios das experiéncias
de participacéo e as suas vivéncias subjectivas poderiam agora estar no centro de uma
compreensdo mais aprofundada néo s6, pelas implicacbes da acc¢ao dos voluntarios (e
a qualidade das suas intervengdes e mudanca social) e pelo interesse de compreender
estas experiéncias huma Optica de continuidade (além dos quatro meses estabelecidos
neste estudo) e o respectivo impacto a longo-prazo.

A implementacdo deste programa de natureza experimental, enquanto modalidade de

intervengdo no Ensino Superior,
“pode constituir um marco importante na exploracdo, clarificacdo e resolucdo de algumas
guestdes importantes para a conclusdo das tarefas desenvolvimentais que fundamentam as
multiplas tomadas de decisdo e compromissos. Certamente contribuirdo também para os
desafios associados a transicdo para a vida adulta, nomeadamente, a nivel pessoal, 0
desvincular de uma rede de suporte e a antecipacdo da entrada no “mundo do trabalho”
(Stals, 2001, as cited in Clemente & Ferreira, 2008, p.449).

Neste sentido, reforca-se a necessidade de investir neste tipo de programas no Ensino
Superior como meio de facilitar ndo s6 os processos de tomada de decisdo, como
também os processos de ajustamento e de consolidacdo a uma escolha, de
fortalecimento do sentimento de competéncia e de confianga ou, de resolucdo de uma

transicdo desenvolvimental. As Instituicbes de Ensino Superior devem fazer esfor¢cos no
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sentido de validarem os estudantes como aprendentes, situando as aprendizagens no
ambito das suas experiéncias e em processos de construgdo conjunta, estruturando
programas como estes onde as competéncias possam ser desenvolvidas e ensaiadas
(optimizados pela insercdo nos planos curriculares). Estas experiéncias de accao-
relacdo-reflexdo num processo de autoria podem reforcar a sua identidade pessoal e
profissional, as relagdes interpessoais e 0 conhecimento, envolvendo-os em
percepcbes de empowerment no processo de ensino e aprendizagem e resolvendo de
forma mais adaptativa e saudavel os desafios colocados neste periodo de transicao.
Serdo também estes estudantes que sentindo bases seguras para o desenvolvimento
psicologico, apoiam na identificagdo e compreensdo dos problemas organizacionais e
de gestdo e facilitam a emergéncia de uma cultura de colaboracéo, de responsabilidade
e mudanca social.
Porque afinal,
“temos um compromisso com o desenvolvimento psicolégico. Com um
desenvolvimento psicolégico que possa ser criativo (criador) e transformador.
Transformador das compreensdes e das acgdes. De compreensdes e acgdes com
outros. Com outros com quem partilhamos contextos e comunidades, com outros
com quem somos parte, em quem somos parte, participando social e politicamente
na determinac&o dos modos de viver em conjunto” (Ferreira, 2003, p. 363).
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Anexo 1

Declaracéo de Consentimento

Em colaboracdo com a Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da
Universidade do Porto, estamos a desenvolver um projecto de investigacao integrado
no Mestrado em Psicologia Politica e da Cidadania, com o objectivo de compreender o
significado, valor e experiéncia subjectiva dos estudantes voluntarios integrados no

Programa de voluntariado do Gabinete do Estudante do Politécnico do Porto.

E neste ambito que solicitamos a sua indispensavel cooperacdo no sentido de
participar, de forma voluntéria neste projecto de investigagdo. Deste modo estd a
contribuir, por um lado, para o aprofundamento do conhecimento sobre o processo
desenvolvimental das experiéncias de participagdo em contexto, a par de uma melhoria
do programa de voluntariado e intervencdo do Gabinete do estudante do Politécnico do

Porto.

Toda a informacao resultante desta investigacéo sera tratada num registo confidencial e
respeitando 0s mais elevados padrfes de ética e investigacdo em Psicologia. Os
resultados desta investigacdo serdo apresentados em congressos e publicacbes
relacionadas com a tematica, no entanto os seus dados pessoais e resultados da sua

participacdo permanecem confidenciais.
Se pretender anular a sua participacdo, a qualguer momento podera fazé-lo
contactando para o efeito a equipa de investigacéo.

Agradecendo a disponibilidade, empenho e interesse manifestados, informamos que

estaremos sempre disponiveis para qualquer esclarecimento adicional.

Aceito colaborar como participante neste projecto de investigagéo

Porto, de de 2010

O participante O investigador




Anexo 2

Titulo Provisério: VOLUNTARIADO E CIDADANIA:
AVALIACAO DO IMPACTO DE UM PROGRAMA COM ESTUDANTES DO ENSIN O SUPERIOR

| — IDENTIFICACAO PESSOAL:

1. ldade: anos
2. Género: Feminino [] Masculino []
3. Naturalidade:
4. Nacionalidade:
5. Estado relacional:
5.1. 5.2.
Solteirola [ Numa relacao estavel [J
Casadola [ Numa relacao instavel (1
Unido de facto [ Sozinho|a e insatisfeito]a com este facto [
Divorciadola [ Sozinho|a, mas bem com este facto [
Vidvola O
6. Familia:
Parentesco Idade © Habilitagdes Literarias Profisséo | ocupacao actual

" Se falecido cologue “f” antes da idade e o ano em que faleceu.

7. Considera que 0s seus recursos econémicos famil iares sdo:

Muito baixos 112 (3|4|5|6]|7 Muito elevados




8. Com o ingresso no ensino superior alterou o loca | de residéncia?

(se ndo, passe para 11) Sim ] N&o ]
Antes Depois

Cidade: Cidade:

Vivia com: Estéa a viver
Residéncia de Estudantes Casa sozinho
Quarto individual Casa com familiares
Quarto partilhado Casa com outros estudantes
Outro Especifique:

9. Com que frequéncia se desloca a sua area de res idéncia anterior ao ingresso:

Semanalmente [ Mensalmente L] S6 nas férias escolares []
Quinzenalmente [] Duas vezes por semestre[ ]
10. Como considera essa frequéncia:
Nada satisfatoria 1/2|3|4|5|6]|7 Muito satisfatéria
11. Qual o seu grau de satisfacdo com a vidaem ger al:
Nada satisfatéria 112 |(3|4|5|6]|7 Muito satisfatoria
12. Qual o seu grau de satisfacdo com a sua saiude e m geral:
Nada satisfatoria 1/2|3|4|5|6]|7 Muito satisfatéria

Il — IDENTIFICACAO ACADEMICA:

1- Escola:

2- Curso:

3- Ano:

4- Ano de entrada:

5- Area 12° ano:

6- Média de entrada:

7- Média dos resultados académicos até ao momento:

8- NUimero de inscrigcdes:

9- A Escola em que se encontra matriculado foia su  a opcdo n°?
1-] 2 -] 3-[ Outra opcéo (qual):



10- O curso que se encontra frequentar foi a suaop  ¢&o n°?
1- [ 2- 3-0 Outra op¢éo (qual):

11- Ja frequentou outro estabelecimento de ensinos  uperior?
Sim [] Nao [] Se sim, qual?
12- Tem algum estatuto especial:

Estudante portador de deficiéncia

L]
Estudante trabalhador ]
Dirigente Associativo ]

L]

Estudante Parturiente e Mae e Pai Estudante
Outro ] Qual:

13- Jateve alguma experiéncia profissional?

Sim  [] Ndo []
Se sim, durante quanto tempo? (semanas)
Quando? Antes do ingresso no Ensino Superior [ ] Durante a frequéncia do

Ensino Superior [ ]
14- Actualmente trabalha?
Sim [] Part time ]

Nao [ ] Full time ]

15- Durante a frequéncia no Ensino superior jatev e alguma experiéncia de estudos fora

do pais?
sim [ Néo  []
Se sim, durante quanto tempo? (semanas)

16- Como ocupa os tempos livres | de lazer?

17- Até ao momento considera-se bem sucedidolanos  eu processo de adaptacdo ao Ensino

Superior:

Nada 112(3|4|5|6]|7 Muito

18- Quais as dificuldades | necessidades que tem se  ntido | sentiu desde que ingressou no

Ensino Superior:



Il — INTERESSE PELA ACTUALIDADE SOCIO -POLITICA:

1. Tem interesse por assuntos / acontecimentos soci o-politicos?

Nada 11234 |5|6]|7 Muito

2. Considera-se informado sobre a actualidade s6cio  -politica?

Nada 112(3|4|5|6]|7 Muito

3. Para se manter informado, qual a frequéncia com que:

3.1 Utiliza os meios de comunicacdo (televisdo, radio, jornais, internet):

Nada frequente 112|134 |5|6]|7 Muito frequente

3.2. Fala com familiares sobre a actualidade socio-politica?

Nada frequente 112|3|4|5|6]|7 Muito frequente
3.3. Fala com amigos sobre a actualidade socio-politica?
Nada frequente 112|3|4|5|6]|7 Muito frequente
3.4. Fala com colegas de curso sobre a actualidade socio-politica?
Nada frequente 112|134 |5|6]|7 Muito frequente
3.5. Fala com professores / outros profissionais sobre a actualidade socio-politica?
Nada frequente 112|3|4|5|6]|7 Muito frequente

4. Quais considera serem os canais privilegiados de expressao e participacéo de

estudantes de Ensino Superior?



5. Relativamente a sua participagdo associativa e poli  tica, esta envolvidoja em alguma

actividade, organizacdo ou associacao?

N&o Utilizador Organizador Dirigente

Grupo artistico, cultural e

académico

Associacdo de Estudantes

Orgéo de Gestdo do IPP

Associacao Desportiva/

Cultural/Recreativa

Movimento Social ou de

Solidariedade Social

Grupo Ecol6gico/Ambiental

Associacao Juvenil

Organizacgéo ou grupo religioso

Partidos Politicos ou Juventude

Partidaria

Outro

6. Como se situa politicamente?

Esquerda 112|134 |5|6]|7 Direita

IV — PROGRAMA DE VOLUNTARIADO :

1- Designacéo do projecto de voluntariado:

2- Entidade responsavel:

3- 12 semestre [Outubro — Fevereiro] ] 2° semestre [Fevereiro - Junho | []
4- Compromisso: Semanal [ ] _ h Quinzenal [ ] ___ h

5- Quais os motivos para ter escolhido ser voluntar iola?

7- Quais as dificuldades que espera encontrar na e  xperiéncia de voluntariado?



8- Quais 0s seus recursos e apoios que podem facili tar o desempenho das func¢des

neste projecto de voluntariado?

9- De que modo o Gabinete do Estudante do Politécni co do Porto o|a pode ajudar na

superacao dessas dificuldades?

Il - ESCALA DE EMPOWERMENT PSICOLOGICO EM CONTEXTO UNIVERSITARIO
(Veiga & Menezes, 2008)

SPC
Discordo Concordo
totalmente totalmente
1. Preferia ser um lider a um seguidor. 1 2 3 4 5 6 7

2. Por vezes, os politicos e o governo parecem tdo | 1 2 3 4 5 6 7
complicados que uma pessoa cOmo eu nao

consegue realmente compreender o0 que se passa.

3. Acho que tenho uma compreenséo bastante boa | 1 2 3 4 5 6 7
dos assuntos politicos importantes da nossa

sociedade.

4. Geralmente, as outras pessoas seguem as | 1 2 3 4 5 6 7

minhas ideias.

5. Dificilmente faz alguma diferenca em quem é que | 1 2 3 4 5 6 7
eu voto, uma vez que gquem quer que ganhe as

eleicdes faz aquilo que quer.

6. Ha tantas pessoas que se envolvem em assuntos | 1 2 3 4 5 6 7
e organizagdes locais que ndo é importante se

participo ou néo.

7. Uma grande parte das elei¢des locais ndo sdo | 1 2 3 4 5 6 7
suficientemente importantes para eu me preocupar

com elas.




8. Sou frequentemente um lider nos grupos. 1 2 3 4 5 6 7

9. Gosto de participar politicamente, uma vez que | 1 2 3 4 5 6 7
quero, tanto quanto possivel, ter algo a dizer

relativamente ao funcionamento do governo.

10. Preferia que outra pessoa qualquer assumisse o | 1 2 3 4 5 6 7
papel de lideranca quando estou envolvidoja num

projecto de grupo.

11. Consigo geralmente organizar pessoas de forma | 1 2 3 4 5 6 7

a fazer as coisas.

12. AS pessoas como eu sao geralmente bem | 1 2 3 4 5 6 7
qualificadas para participar em actividades e
tomadas de decisdo politicas relativas ao nosso

pais.

13. Acho muito dificil falar em frente a um grupo. 1 2 3 4 5 6 7

14. H& muitas formas a partir das quais as pessoas | 1 2 3 4 5 6 7

como eu influenciam o que o0 nosso governo faz.

15. A maior parte dos politicos ndo me ouviria, | 1 2 3 4 5 6 7

independentemente do que eu fizesse.

EP — &l

Discordo Concordo

totalmente totalmente

1. Sinto confianca nas minhas capacidades para 1 2 3 4 5 6 7

influenciar o meu destino.

2. Quando me confronto com problemas tenho
consciéncia dos recursos (outras pessoas,
instituicdes,...) que posso mobilizar para lidar com

tais situacdes.

3. Seique sou capaz de tomar uma deciséo.

4. A minha opinido é muito importante para as
pessoas que me rodeiam quando necessitam de

tomar uma decisao.




Quando tenho um objectivo a atingir consigo
rentabilizar os recursos (outras pessoas,

instituicdes,...) que me rodeiam.

Tenho confianca nas minhas capacidades para
lidar com diferentes problemas de vida

(académicos, familiares, relacionais,...)

N&o me sinto muito a vontade quando tenho que

tomar decisoes.

Tenho consciéncia dos meus recursos pessoais

para ultrapassar os obstaculos que me surgem.

Tenho competéncia para lidar com as diferentes

tarefas com que me confronto diariamente.

10.

Prefiro ter apenas uma opcao a ter que decidir.

11.

Sinto que ndo sou capaz de ultrapassar os
desafios que me surgem nos varios contextos da

vida (escola, familia, amigos, lazer).

12.

Tenho consciéncia de que posso contar com o
apoio de algumas pessoas, servicos e/ou

instituicbes para resolver situacdes complicadas.

13.

N&o confio em mim para tomar decisdes.

14.

Quando faco planos, consigo quase sempre

concretiza-los.

15.

Prefiro que seja outra pessoa a tomar as decisdes

por mim.

16.

Sinto que nos grupos, organizagdes, comunidade
onde estou inserido(a) encontro recursos (outras
pessoas, instituicBes,...) necessarios para

concretizar os meus objectivos.

17.

Considero-me geralmente mais capaz do que o0s
outros para resolver determinadas situacdes

problematicas.




18. Compreendo o modo como 0s grupos, instituicdes,
comunidade onde estou inseridojla estdo
organizados de forma a tirar dai 0 maximo de
partido quando me confronto com determinados

problemas.

19. Gosto de tomar as minhas proprias decisdes.

20. Quando é necessario, tomo a iniciativa de procurar
pessoas, servicos elou instituicbes que me

auxiliem na resolucdo dos meus problemas.

21. Sinto que sou capaz de influenciar o destino das

pessoas que me rodeiam.

22. Consigo decidir por mim prépriojJa quando me
confronto com diferentes alternativas.

EP -K

Nos ultimos 3 meses...

Discordo Concordo

totalmente totalmente
1. Tomei decisbes importantes na minha vida. 1 2 3 4 5 6 7
2. Ajudei outras pessoas a tomar decisdes. 1 2 3 4 5 6 7

3. Concretizei os objectivos principais a que me | 1 2 3 4 5 6 7

propus.

4. Consegui resolver problemas do meu dia-a-dia. 1 2 3 4 5 6 7

5. Ajudei outras pessoas a ultrapassar situagfes | 1 2 3 4 5 6 7

problematicas.

6. Mobilizei um grupo de pessoas para a realizacdo | 1 2 3 4 5 6 7

de um determinado objectivo ou projecto.

7. Participei numa reunido sobre um assunto que | 1 2 3 4 5 6 7
afecta os grupos, associacbes ou comunidade

onde estou inserido|a.

8. Discuti frente-a-frente com uma ou mais pessoas | 1 2 3 4 5 6 7

sobre um tema da actualidade.




Concretizei determinadas accgfes (escrevi uma
carta, enviei um e-mail, fiz um telefonema, dirigi-
me a um servico ejou contactei pessoas ou 0s

media) para influenciar uma decisao politica.

10.

Fiz tudo o que estava ao meu alcance (participar
numa manifestacdo, subscrever um abaixo-
assinado, ...) para pressionar uma determinada

mudanca politica.

11.

Participei na tomada de decisbes nos meus
contextos de vida (familia, escola, associagées,

clubes, grupo religioso).

12.

Consegui que outras pessoas ouvissem a minha
opinido relativamente a um problema da

actualidade.

13.

Resolvi problemas importantes nos meus
contextos de vida (familia, escola, associagées,

clubes, grupo religioso).

14.

Consegui motivar pessoas de um grupo,
organizacdo e|lou comunidade a que pertenco para

tomarem posicao relativamente a um assunto.
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