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Resumo: No presente trabalho analisam-se as expectativas dos estudantes acerca do
seu envolvimento em diversas dimensões associadas à vida académica, assim como
os comportamentos vivenciados uns meses após essa entrada tomando as mesmas
dimensões. A amostra considerada é formada por 314 estudantes do 1º ano de três
agrupamentos de cursos (Ciências e Engenharia; Ciências Económicas; e Ciências Sociais
e Humanas) da Universidade do Minho. Estes alunos responderam, no início do ano
e a meados do 2º semestre, ao Questionário de Envolvimento Académico (QEA; Soares
& Almeida, 2001) nas suas versões de expectativas (Versão A) e comportamentos
(Versão B). Os resultados sugerem níveis elevados de expectativas iniciais dos es-
tudantes no momento da sua entrada na Universidade, registando-se uma diminuição
significativa de tais índices no segundo momento da avaliação, em particular nas
subescalas de envolvimento institucional e de envolvimento vocacional. Algumas
oscilações nos resultados foram encontradas tomando os alunos de acordo com o
agrupamento do curso frequentado, com o género, os níveis escolares dos pais ou
o facto de frequentarem ou não um curso de 1º opção.
Palavras-chave: Transição para a Universidade; Ajustamento académico; Expectativas
académicas.

Abstract:  This paper analyses students’ initial expectations concerning personal
investment in different domains of academic life, as well as behaviours some months
later in those same dimensions. The sample included 314 first year students of the
University of Minho from three graduations areas: science and engineering, economic
sciences, and social sciences and humanities. A questionnaire of academic involvement
(QEA; Soares & Almeida, 2001) was applied to students at entrance (expectations
version) and at middle of first semester (behaviours version). Results suggest higher
levels of initial expectations at the entrance in the university, and a significant decrease
of those levels some months later, namely in the institutional and vocational subscales.
Some significant changes have been found considering the domain and option of
graduation studies, gender and academic level of parents.
Key-words: Transition to university; Academic adjustment; Academic expectations.
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Introdução

Assistimos nas últimas décadas a uma
progressiva democratização social no
acesso ao Ensino Superior em Portugal.
Este fenómeno aumentou de forma muito
significativa o número de alunos neste nível
de ensino, assim como a sua diversidade
social (Gago et al., 1994; Braga da Cruz
et al., 1995; Balsa & Franco, 2001;
Almeida et al., 2002, 2003). Claro está que
este aumento e diversidade na composição
discente do Ensino Superior proporcionou
outras tantas mudanças e rupturas neste
nível de ensino, desde logo dificuldades
várias ao nível das suas estruturas físicas
e pedagógicas, registando-se uma relativa
massificação também ao nível do corpo
docente. Com efeito, mesmo que se fale
mais da massificação observada ao nível
dos alunos, é também questionável a real
qualificação e capacitação dos professores
recrutados em resposta aos múltiplos
estabelecimentos (públicos e privados,
universitário e politécnico) e cursos cri-
ados num período temporal relativamente
curto.
A literatura internacional aborda também
a heterogeneização crescente dos estudan-
tes do Ensino Superior, reportando-se às
suas médias de acesso, capacidades,
motivações, atitudes, projectos vocacionais
e expectativas (Katchaudourian & Boli,
1985; Astin, 1993; Kuh, Hu & Vesper,
2000). De entre as múltiplas variáveis
mencionadas e intervenientes na transição,
ajustamento e sucesso académico dos
alunos (sucesso académico aqui assumido
em sentido amplo e não confinado às
actividades curriculares e ao rendimento
escolar), centraremos este artigo nas ex-
pectativas que os estudantes formulam ou
apresentam no momento de entrada no
Ensino Superior, apreciando ainda como
tais expectativas se concretizam, ou não,

alguns meses após essa entrada. Segundo
alguma literatura na área, as expectativas
iniciais dos estudantes constituem-se num
bom predictor dos índices de participação
académica, e em particular do seu
envolvimento nas actividades curriculares
(Astin, 1984; Baker & Schultz, 1992a;
Soares, 2003).
Dois aspectos merecem referência nesta
introdução. Em primeiro lugar, o sentido
e papel desempenhado pelas expectativas
iniciais. Em segundo lugar, a questão da
sua satisfação, ou não, ao longo do curso.
Podemos afirmar que as expectativas re-
flectem características pessoais pré-univer-
sitárias dos estudantes (por exemplo,
percursos escolares, interesses e aspira-
ções), estando forçosamente moldadas
pelos seus contextos educativos (por exem-
plo, família, professores e pares). Aliás,
pensando na amostra de alunos que toma-
remos neste estudo, e em particular na
origem sócio-cultural da maioria dos es-
tudantes da Universidade do Minho (por
exemplo, proveniência dos distritos de
Braga, Viana do Castelo e concelhos
limítrofes do distrito do Porto; pais com
profissões médias e baixas; pais com
habilitações escolares ao nível do Ensino
Básico), mais podemos aceitar o papel das
expectativas iniciais dos alunos no seu
investimento e adaptação académica, so-
bretudo reconhecendo que estes alunos não
tiveram, na maioria dos casos, anteceden-
tes familiares de frequência do Ensino
Superior.
Procurando uma descrição dos alunos em
função das suas expectativas iniciais,
Jackson e colaboradores (2000) diferenci-
am quatro grupos de estudantes: (i) os
“optimistas” (expectativas muito positivas
e, por vezes, algo irrealistas acerca da vida
universitária nos seus desafios, caracterís-
ticas e exigências); (ii) os “preparados”
(expectativas positivas doseadas com al-
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guma consciência acerca das dificuldades
e exigências que a vida universitária
comporta); (iii) os “receosos” (fracas
expectativas em função de níveis consi-
deráveis de receio e apreensão acerca dos
múltiplos contornos, geralmente desconhe-
cidos, da vida universitária); e (iv) os
“complacentes” (fracas expectativas em
face de uma antecipação de poucos gan-
hos ou de uma postura de baixa exigência
em relação à vida académica). Os resulta-
dos de alguns estudos tomando estes
subgrupos mostram que os estudantes
“preparados” apresentam índices superio-
res de adaptação à Universidade compa-
rativamente aos colegas reunidos nos
subgrupos “receosos” ou “complacentes”.
Aqueles alunos parecem antecipar e en-
frentar melhor as dificuldades inerentes
à transição e aos desafios académicos
(Jackson et al., 2000; Pancer et al., 2000).
Por outras palavras, as expectativas jo-
gam um papel relevante na transição do
Ensino Secundário para o Ensino Supe-
rior pois que influenciam a forma como
os alunos enfrentam as múltiplas e com-
plexas tarefas desta transição (Baker &
Siryk, 1984, 1989; Gonçalves & Cruz,
1988; Gerdes & Mallinckrodt, 1994;
Brooks & DuBois, 1995; Almeida, Soa-
res & Ferreira, 1999; Santos, 2000;
Tavares et al., 2000). Referimo-nos a
exigências académicas a vários níveis (i)
académico (adaptações aos novos ritmos
e estratégias de aprendizagem e aos novos
sistemas de avaliação); (ii) social (esta-
belecimento de novos padrões de relaci-
onamento com a família, professores e
colegas); (iii) pessoal (aumento do sen-
tido de identidade, exigências de autono-
mia, desenvolvimento da intimidade e de
uma visão pessoal do mundo); e (iv)
vocacional (exploração e compromisso
com objectivos educativos e/ou profissi-
onais no quadro do curso).

Em segundo lugar, aceitando-se o impacto
das expectativas, podemos questionar-nos
igualmente sobre o impacto nas vivências
académicas de eventuais discrepâncias que
possam ocorrer entre as expectativas dos
estudantes ao ingressarem no Ensino
Superior (expectativas académicas) e a sua
experiência efectiva uma vez integrados
nesse contexto (comportamentos
académicos). A literatura sugere que os
estudantes com elevadas expectativas,
quando a experiência académica não as
satisfaz, apresentam maiores dificuldades
de adaptação e realização académicas face
aos colegas que, pelo contrário,
experienciam realidades que suplantam as
suas expectativas iniciais (Baker & Schultz,
1992a,b). Desiludidos ou fascinados -
assim podemos designar esses dois grupos
– os alunos enfrentam os múltiplos desa-
fios e tarefas académicas com níveis
diferentes de energia, optimismo e percep-
ções de bem-estar e de sucesso, justifican-
do os primeiros alguma atenção por parte
das autoridades e dos serviços académicos.
Com efeito, pese embora o facto de al-
gumas dessas expectativas iniciais reflec-
tirem apenas visões irrealistas e ingénuas
da vida universitária por parte de alguns
alunos (Stern, 1966; Baker, McNeil &
Siryk 1985; Baker & Schultz, 1992a,b;
Jackson, Pancer & Pratt, 2000; Pancer et
al., 2000), é verdade também que nem
sempre a Universidade trabalha suficien-
temente junto dos estudantes do Ensino
Secundário no sentido de uma clarificação
dos seus objectivos, exigências e caracte-
rísticas. Assim, são frequentes as quebras
nas expectativas iniciais dos estudantes,
situação esta visível ao longo dos primei-
ros meses de frequência universitária e
podendo explicar parte das elevadas taxas
de insucesso e de abandono no 1º ano
(Baker et al., 1985; Pascarella & Terenzini,
1991; Nico, 1996; Tavares et al., 2000).
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Assim, alguns estudos sugerem que o 1º
ano de frequência universitária representa
um período particularmente crítico,
experienciando alguns estudantes proble-
mas emocionais e interpessoais, como o
isolamento, a depressão ou o consumo de
substâncias, a título de exemplo (Cutrona,
1982; Fisher, 1994; Grace, 1997; Alva,
1998; Coll, 1999).
Face ao exposto, o presente artigo preten-
de descrever as expectativas apresentadas
pelos alunos no momento da sua entrada
na Universidade, assim como as suas
vivências a este propósito já numa fase
mais avançada da sua frequência académica
(a meio do 2º semestre do 1º ano). Os
resultados serão analisados em função de
algumas variáveis dos estudantes (género,
agrupamento e opção do curso frequenta-
do, e nível de escolarização dos pais),
procurando-se apreciar eventuais diferen-
ças nas expectativas e vivências reflectin-
do algum impacto de tais variáveis. Por
último, avança-se neste artigo para o
cálculo de um diferencial entre as pontu-
ações dos estudantes nas expectativas e nas
vivências tomando cada uma das dimen-
sões do questionário utilizado. Este dife-
rencial, traduzindo de algum modo a
“desilusão” ou o “fascínio” com a expe-
riência universitária, será analisado pon-
derando aquelas mesmas variáveis descri-
tivas dos alunos.

Método

Amostra
A amostra foi constituída por 314 estu-
dantes que no ano lectivo 2002-03 ingres-
saram no 1º ano de 21 cursos de licen-
ciatura da Universidade do Minho, e que
organizamos em três grandes áreas de
cursos (entre parêntesis surgem indicados
os cursos incluídos): (i) Ciências e Enge-

nharia (Engenharia Têxtil, Engenharia de
Sistemas e Informática, Engenharia e
Gestão Industrial, Biologia Aplicada,
Ensino de Matemática, Matemática e
Ciências da Computação, e Optometria e
Ciências da Visão); (ii) Ciências Sociais
e Humanas (Comunicação Social, Psico-
logia, Sociologia, Geografia e Planeamen-
to, História, Línguas Estrangeiras Aplica-
das, e várias Licenciaturas em Ensino de
Línguas); e (iii) Ciências Económicas
(Economia, Gestão, Direito, Relações
Internacionais, e Negócios Internacionais).
O Quadro I apresenta a distribuição da
amostra em função das variáveis sócio-
demográficas e do percurso escolar dos
alunos: género, idade, habilitações literá-
rias dos pais (baixa, média e superior, ou
seja, progenitores com habilitações literá-
rias até ao Ensino Básico, progenitores com
habilitações ao nível do Ensino Secundá-
rio ou equivalente e progenitores com
frequência ou formação ao nível do En-
sino Superior, respectivamente), saída de
casa (deslocado da sua família para fre-
quentar o Ensino Superior versus não
deslocado), opção de curso (colocado ou
não colocado no curso da sua 1ª opção
de candidatura) e nota de ingresso no
curso-estabelecimento de ensino.
Face aos valores percentuais recolhidos,
podemos dizer que a larga maioria dos
alunos observados é do género feminino,
acompanhando a sua frequência a distri-
buição de género dominante em cada
agrupamento de cursos (maior contraste
tomando alunos de “ciências e engenha-
ria” versus “ciências sociais e humanas”).
Os alunos da amostra apresentam uma
média etária em torno dos 18 anos de idade,
verificando-se valores etários próximos nos
dois géneros e nos três agrupamentos de
cursos. A amostra é, ainda, maioritaria-
mente constituída por alunos cujos pais
apresentam baixos níveis literários (predo-
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minando a escolaridade básica e secundá-
ria). Para a maioria dos alunos, a entrada
neste nível de ensino envolveu a sua saída
de casa, encontrando-se maioritariamente
num curso de 1ª opção ou escolha. Apre-
sentam, ainda, como nota média de can-
didatura ao Ensino Superior 15 valores
(numa escala de 0 e 20 valores, sendo
exigido uma nota mínima de 10 valores
para aceder aos cursos na Universidade do
Minho).

Instrumentos
O Questionário de Envolvimento
Académico (QEA; Soares & Almeida,
2001), é um questionário de auto-relato que
procura avaliar aquilo que os jovens es-
peram encontrar/concretizar na instituição
de Ensino Superior onde acabaram de
entrar (Versão A - expectativas), e aquilo
que efectivamente tiveram oportunidade de
encontrar/realizar no decurso do 1º ano
enquanto estudantes desse nível de ensino
(Versão B - comportamentos). Constituído
por 38 itens numa escala de resposta likert
de 4 pontos, o QEA avalia, assim, o grau
de investimento cognitivo e
comportamental que os estudantes espe-
ram dedicar (Versão A) ou dedicaram
(Versão B) à vida universitária em cinco
áreas: Envolvimento institucional,
Envolvimento vocacional, Envolvimento
social, Utilização de recursos e

Envolvimento curricular. A utilização
conjunta das duas versões do questionário
pretende avaliar o grau de concretização
das expectativas almejadas pelos alunos à
entrada da Universidade e inferir acerca
do seu grau de satisfação com a experi-
ência universitária.
O QEA tem sido alvo de diferentes es-
tudos (e.g. Soares & Almeida, 2001;
Soares, 2003) que têm confirmado a sua
estrutura dimensional e corroborado as suas
qualidades métricas em termos de valida-
de e fidelidade. No Quadro II da página
seguinte, descrevemos as cinco dimensões
do QEA, bem como o número de itens
que as compõem e os índices de consis-
tência interna obtidos.
Valores mais elevados nas diversas dimen-
sões traduzem intenções de maior
envolvimento (expectativas) ou maior
frequência de comportamentos e vivências
mais bem sucedidas (comportamentos) dos
estudantes nos diferentes aspectos da vida
universitária (instituição, projecto de car-
reira, pares, recursos disponibilizados e
curso).

Procedimentos
As duas versões do QEA foram adminis-
tradas pela equipa de investigação em dois
momentos ao longo do 1º ano. A avaliação
das expectativas ocorreu no momento de
inscrições/matrículas dos alunos na Univer-
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sidade do Minho. Neste momento, os
alunos preencheram um questionário de
caracterização sócio-demográfica e do
percurso escolar anterior, respondendo
ainda ao Questionário de Envolvimento
Académico, na sua versão de expectativas
(QEA – Versão A). Próximo do final do
2º semestre (início de Maio), os alunos
responderam ao Questionário de
Envolvimento Académico, na sua versão de
comportamentos (QEA – Versão B). De
referir que, à excepção do primeiro mo-
mento onde as medidas foram administra-
das individualmente no espaço
disponibilizado pela Universidade do
Minho para as inscrições/matrículas, no
segundo momentos O QEA (Versão B) foi
colectivamente, em ambiente de sala de
aula, utilizando parte das aulas práticas ou
teórico-práticas. Este procedimento procu-
rou maximizar a participação dos alunos

no estudo, dado o regime de controlo de
faltas a que estão sujeitos neste tipo de
aulas (contudo apenas foram recuperados
nas aulas 314 dos 520 alunos inicialmente
previstos).

Resultados

Nos quadros seguintes apresentam-se os
resultados obtidos pelos sujeitos da
amostra nas subescalas que integram cada
uma daas versões do instrumento utili-
zado no estudo. Esta apresentação con-
sidera a distribuição dos resultados em
função de algumas variáveis sócio-
demográficas e do percurso escolar
anterior dos alunos. Nos Quadros III a
IV apresentam-se tais resultados em
função das variáveis área de cursos e
opção-curso de entrada.
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Para uma apreciação das discrepâncias nas
médias, procedeu-se a análises de variância
(MANOVA) dos resultados nas subescalas
de cada uma das versões do questionário.
De um modo geral, os resultados obtidos
não se diferenciam consoante a área e a
opção do curso dos alunos. Por exemplo,
na Versão A do QEA não encontramos
qualquer efeito secundário ou efeito prin-
cipal que assuma significado estatístico. Na
Versão B, verifica-se um efeito estatisti-
camente significativo da variável área de
curso nas subescalas Utilização de recur-
sos (F=4.387; p<.05) e Envolvimento
curricular (F=7.215; p<.001). No primei-
ro caso, os alunos dos agrupamentos 3
(ciências sociais e humanas) e 1 (ciências
e engenharias) referem uma maior utili-
zação dos recursos face aos colegas do
agrupamento 2 (ciências económicas). Na
subescala Envolvimento curricular obser-

va-se uma diferença favorável aos alunos
dos cursos dos agrupamentos 2 e 3 quando
comparados com os colegas dos cursos do
agrupamento 1. Verificou-se, ainda, um
efeito principal da variável opção do curso
na subescala Envolvimento vocacional
(F=5.194; p<.05), podendo reflectir melho-
res índices de envolvimento nesta área por
parte dos alunos que frequentam cursos de
1ª opção.
Os Quadros V e VI, da página seguinte,
apresentam os resultados nas subescalas
que integram cada uma das versões do
QEA considerando a variável género e os
três níveis de habilitações literárias dos
pais.
As análises de variância realizadas
(MANOVA), explicitam um efeito signi-
ficativo de interacção das duas variáveis
na subescala Envolvimento institucional
(F=4.509; p<.05) e na subescala
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Envolvimento curricular (F=3.286; p<.05).
Tendo em vista uma melhor interpretação
destes efeitos secundários nas duas
subescalas, os valores estão indicados nos
Gráficos 1 e 2.

Observando as oscilações representadas nos
gráficos, podemos afirmar que as expec-
tativas de envolvimento académico nas
duas áreas avaliadas pelas subescalas em
apreço são mais elevadas junto das alunas.
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Contudo tais discrepâncias oscilam conso-
ante o nível de habilitações literárias dos pais.
Em particular, a superioridade feminina
ocorre apenas junto dos alunos cujos pais
apresentam mais fracas habilitações literá-
rias, verificando-se uma coincidência dos
valores nos alunos cujos pais detêm habi-
litações académicas superiores. Por sua vez,
na Versão B do QEA não se verificou
qualquer efeito significativo de interacção dos
dois factores nas suas cinco subescalas, assim
como nenhum efeito principal associado às
habilitações literárias dos pais. A variável
género apresenta um efeito significativo na
variância dos resultados na subescala
Envolvimento curricular (F=18.437; p<.001),
favorável aos alunos do género feminino.
Por último, calculámos um diferencial, a nível
de cada aluno, entre os seus índices de
expectativas e de comportamentos por
subescala, considerando as duas versões do
QEA. Nos quadros VII e VIII apresentamos
os resultados obtidos cruzando esses valores
com as variáveis consideradas neste estudo.

Analisando as discrepâncias observadas nos
resultados por subescala tomando as ex-
pectativas iniciais dos alunos e os seus
comportamentos de envolvimento
académico próximo do final do ano lec-
tivo, observamos que em todas as situa-
ções as expectativas iniciais suplantavam
as “concretizações” efectuadas ou
conseguidas no segundo momento da
avaliação. Com efeito, tomando os valores
dos dois quadros anteriores, verificamos
que esse diferencial é sempre positivo
(resultados mais elevados nas expectati-
vas). A grandeza dos diferenciais obtidos,
no entanto, não pode deixar de ser lida
à luz do número de itens em cada uma
das subescalas do QEA. Assim, nas duas
primeiras subescalas temos 10 itens, en-
quanto nas três restantes temos apenas 6
itens. Face a esta informação, podemos
constatar diferenciais mais elevados na
subescala de envolvimento institucional
(descida de cerca de 10 ou 12 pontos) e
na subescala de envolvimento vocacional
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(descida de cerca de 7 ou 8 pontos).
Convertendo as oscilações verificadas da
versão de expectativas para a versão de
comportamentos em número de itens (es-
cala likert de 0 a 4 pontos), podemos
apontar que a oscilação se aproxima em
3 itens na subescala de envolvimento
institucional, em cerca de 2 itens na
subescala de envolvimento vocacional, em
cerca de 1 item na subescala reportada à
utilização de recursos, sendo inferior a esse
valor nas subescalas envolvimento
curricular e envolvimento social (aquela
em que as oscilações são efectivamente
menores, sugerindo relativa estabilidade
dos valores entre expectativas e compor-
tamentos na amostra).
Analisando a variância dos valores obser-
vados tomando a diferença entre expec-
tativas e comportamentos, procedemos a
uma análise da variância (Manova) toman-
do em primeiro lugar o agrupamento do
curso e a opção dos alunos, e em segundo
lugar o género e as habilitações académicas
dos pais. Os valores obtidos, e reportando-
nos às variáveis grupo e opção de curso,
apontam para uma ausência de efeitos
secundários de interacção de ambas as
variáveis, não se observando ainda qual-
quer efeito principal associado à variável
opção do curso. Ao nível do agrupamento
dos cursos, verifica-se uma diferença
estatisticamente significativa na subescala
utilização de recursos (F=3.381; p<.05) e
na subescala envolvimento curricular
(F=3.50; p<.05).  Olhando às médias por
agrupamento de cursos, observa-se maior
discrepância entre expectativas e compor-
tamentos junto dos alunos de ciências
económicas na utilização dos recursos e
junto dos alunos de ciências e engenharia
no envolvimento curricular. Por último,
apreciando o impacto das variáveis género
e habilitações dos pais verificou-se, ape-
nas, um efeito secundário destas variáveis

na subescala envolvimento institucional
(F=5.432; p<.01), que se explicita no
gráfico 3.

Conforme podemos verificar pelos valores
que constam no gráfico, os índices de
envolvimento institucional oscilam segun-
do o género dos alunos e as habilitações
académicas dos pais. Um maior
envolvimento ocorre junto das alunas
quando provenientes de famílias com me-
nores e mais elevadas habilitações esco-
lares, invertendo-se a situação a favor dos
rapazes nos níveis de escolaridade inter-
médios.

Discussão e conclusões

Os resultados obtidos sugerem que os
alunos, quando entram na Universidade,
apresentam um índice positivo de expec-
tativas nos vários domínios avaliados,
sendo as respectivas médias superiores ao
ponto intermédio decorrente do número de
itens e leque de pontuações por item em
cada subescala. Sugerem também que,
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próximo do final do ano, os índices de
envolvimento, traduzidos nos comporta-
mentos e vivências nesses mesmos domí-
nios, ficam aquém dos níveis iniciais de
expectativas. Este atenuamento aparece
mencionado noutras investigações junto de
alunos do 1º ano do ensino superior,
podendo estar associado quer a expecta-
tivas iniciais irrealistas quer a alguma
desilusão sentida à medida que se avança
na vivência académica.
Tomando as diferenças entre os níveis de
expectativas e de comportamentos concre-
tizados nas várias subescalas, verificamos
que, em termos de amostra ou de média
geral, são mais os alunos “desiludidos” do
que “surpreendidos positivamente”. Com
efeito, o sentido dessa diferença é favo-
rável às expectativas iniciais, ou seja, os
valores obtidos mostram uma diminuição
nas percepções de envolvimento académico
entre o início (expectativas) e o final do
1º ano (comportamentos).
Interessante assinalar, no entanto, que os
valores desta discrepância não ocorrem na
mesma ordem de grandeza nas cinco
subescalas do QEA. Por exemplo, tais
discrepâncias são mais expressivas nas
subescalas de envolvimento institucional
e de envolvimento vocacional, e menores
nas subescalas de envolvimento curricular
e social (sobretudo, neste última subescala,
as expectativas iniciais dos alunos situam-
se, em termos de média, ao mesmo nível
dos valores obtidos na versão dos com-
portamentos).
Apreciando os valores das expectativas, dos
comportamentos e das discrepâncias entre
os dois em função das variáveis dos alu-
nos, podemos afirmar que ao nível das
expectativas iniciais verificamos valores
mais elevados na subescala envolvimento
vocacional por parte dos alunos colocados
num curso de 1ª opção, como seria espe-
rado. Em paralelo, os alunos colocados

numa opção que não a primeira apresen-
tam índices mais elevados de expectativas
na subescala de envolvimento social.
Interessante, ainda, referir que as alunas
cujos pais apresentam índices de
escolarização mais baixos apresentam, de
um modo geral, expectativas mais posi-
tivas, excepto na dimensão do
envolvimento social onde pontuam supe-
riormente as colegas cujos pais detêm
índices mais elevados de escolarização.
Tomando os resultados na vertente com-
portamentos do QEA, voltamos a encon-
trar índices mais elevados de envolvimento
vocacional por parte dos alunos colocados
num curso de 1ª opção. Os alunos dos
cursos de ciências económicas pontuam
aquém dos demais colegas na subescala
utilização dos recursos, o que também se
verifica em relação aos alunos de ciências
e engenharia na subescala de envolvimento
curricular. Na subescala de envolvimento
social verificamos uma diferença a favor
dos alunos que não frequentam um curso
de 1ª escolha, sobretudo se olharmos ao
subgrupo de alunos de ciências económi-
cas. Olhando à variável género, encontra-
mos uma diferença favorável às alunas na
subescala de envolvimento curricular.
Considerando a diferença entre as expec-
tativas iniciais e os índices de envolvimento
académico a meio do 2º semestre nas cinco
subescalas do QEA, observamos maior
desilusão por parte dos alunos de ciências
económicas na subescala de utilização de
recursos, dos alunos de ciências sociais e
humanas na subescala de envolvimento
social e dos alunos de ciências e enge-
nharia na subescala de envolvimento
curricular. Estas discrepâncias parecem
ainda maiores quando em cada um desses
cursos tomamos os alunos que frequentam
cursos de 1ª opção, parecendo assim mais
“desiludidos”. De referir, ainda, uma maior
discrepância dos valores na subescala de
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envolvimento vocacional junto das estu-
dantes cujos pais possuem menores habi-
litações escolares, o mesmo ocorrendo em
relação à subescala de envolvimento
curricular junto dos alunos cujos pais detêm
maiores níveis de escolarização (ou nas
alunas cujos pais possuem níveis intermédi-
os de escolarização). Em termos de
envolvimento social, por último, as alunas
provenientes de famílias com maiores ín-
dices de escolarização parental mostram-se
menos desiludidas face às suas expectati-
vas iniciais, como aliás ocorre o mesmo em
relação aos alunos cujos pais possuem
índices inferiores de escolarização.
A terminar, olhando a relevância do tema
das expectativas iniciais dos estudantes na
sua transição e ajustamento ao Ensino
Superior, parece-nos da máxima importân-
cia aumentar os estudos e a informação
a este propósito. Por um lado, importa
diversificar as amostras dos alunos, sendo
certo que alunos com maiores problemas
na sua adaptação e realização académica
acabam por ir abandonando as aulas ou,
ainda, o curso, afectando a
representatividade dos grupos avaliados.
Por último, importa aprofundar uma aná-
lise item a item, e aluno a aluno. Esta
última análise parece-nos particularmente
importante se quisermos tomar as discre-
pâncias entre as expectativas e os com-
portamentos de investimento no final do
1º ano. Se é verdade que a amostra no
seu todo e nos seus vários subgrupos
apresentaram uma discrepância no sentido
de alguma desilusão com a realidade e
vivências académicas, certo que também
alguns alunos apresentaram uma pontua-
ção em sentido inverso sendo do máximo
interesse identificá-los e encontrar as razões
de tal ocorrência. Nessa altura, teremos
avançado numa compreensão quanto ao
funcionamento destas variáveis e dos
processos de transição e adaptação

académica dos estudantes do 1º ano, e ao
mesmo tempo inventariado algumas for-
mas de intervenção no sentido do apoio
aos alunos mais “fragilizados” nestes
processos comportando desafios desenvol-
vimentais.
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