
Nas últimas décadas foi desaparecendo, no
nosso País, a visão elitista da Universidade, crendo-
-se, agora, que as dificuldades cognitivas e emo-
cionais dos estudantes são parte integrante do
seu ‘core business’ e que tais dificuldades inter-
ferem ou são fruto do processo de aprendizagem
(Diniz, 2005). A exposição a novas mundovisões,
resultantes das aprendizagens académicas e da
mudança de “estilo de vida” (Guiddens, 1997),
numa fase em que muitos estudantes estão ainda
envolvidos na resolução de conflitos identitários
significativos da adolescência (Costa, 1991; Erikson,

1968; Marcia, 1980), torna-os particularmente
vulneráveis a dificuldades na área da realização
académica e do desenvolvimento psicossocial (Bell,
McDevitt, Rott, & Valerio, 1994; Diniz, 2005; Hens-
cheid, 2000; Soares, 2003; Soares, Guisande, Di-
niz, & Almeida, no prelo; Terenzini, Pascarella,
& Blimling, 1996).

A análise da adaptação universitária dos estu-
dantes tende a orientar-se para duas vertentes (Bro-
wer, 1992): a académica, relativa às experiências
académicas no campus (actividades ligadas ao
estudo, envolvimento curricular, rendimento es-
colar) e a social, relativa às experiências de rela-
cionamento interpessoal no campus (relaciona-
mento com professores, com os pares e outros ele-
mentos da Universidade, envolvimento em acti-
vidades sociais extracurriculares). Ambas são im-
portantes, atribuindo os estudantes tanta impor-
tância às actividades académicas quanto às acti-
vidades sociais para as suas aprendizagens e de-
senvolvimento (Astin, 1997; Kuh, 1995).

Concepções de pendor externalista e de pendor
internalista analisam a adaptação dos estudantes
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à Universidade, de um ponto de vista psicológico.
As primeiras, ancoram-se na influência multi-
facetada do contexto de vida universitário sobre
os estudantes (Astin, 1997; Bean, 1985; Pasca-
rella & Terenzini, 1991; Tinto, 1993). A Univer-
sidade aparece assumida como um contexto
físico e social desafiante e, como tal, é tida como
um contexto privilegiado para investigar a forma
como os estudantes enfrentam as novas exigên-
cias que lhes são colocadas e as mudanças que
neles se processam em consequência das suas
experiências académicas. As segundas, ancoram-
-se na influência de aspectos psicodinâmicos e
desenvolvimentais, etariamente enquadrados, sobre
a actualidade experiencial dos estudantes (Chicke-
ring & Reisser, 1993; Costa, 1991; Erikson, 1968).
Os anos de Universidade são tidos, no contexto
da ontogenia humana, como muito importantes
para o desenvolvimento de capacidades e com-
petências para lidar com a complexidade do mun-
do e da identidade. Bem entendido que ambas as
concepções se têm revelado fecundas e comple-
mentares na descrição do fenómeno da adapta-
ção à Universidade, havendo vários pontos de
contacto entre elas. Por exemplo, o reconheci-
mento da importância de factores de ordem psi-
cossocial, nomeadamente o relacionamento inter-
pessoal, na qualidade da adaptação dos estudan-
tes aos desafios e exigências que lhes são coloca-
dos pela Universidade, e o seu consequente im-
pacto no desenvolvimento pessoal e social dos
estudantes.

Estas duas tradições de pensamento fundamen-
tam, aliás, dois tipos de intervenção junto dos estu-
dantes. Encontramos intervenções em diversos
domínios do funcionamento das instituições uni-
versitárias sustentadas em concepções de pendor
externalista (Buve, 2000; Ishler, 2003; Pereira et
al., neste número; Sands, Archer, Jr., & Puleo,
1998; Tavares et al., neste número; Tinto, neste
número), tal como identificamos as concepções
de pendor internalista como angulares na prática
do aconselhamento psicológico junto dos estu-
dantes (Brutin, Gendre-Dusuzeau, & Pradel-Lan-
son, 1994; Dias, neste número; Rytke, Bauer, &
Fredtoft, 1994).

No quadro do interesse crescente com a tran-
sição e a adaptação dos estudantes do primeiro
ano do Ensino Superior em Portugal (Almeida,
2001; Diniz, 2001; Nico, 2000; Santos & Almei-
da, 2001; Soares, 2003; Tavares, Santiago, & Len-

castre, 1998), avançámos com alguns estudos to-
mando a natureza multidimensional desse pro-
cesso (Diniz & Almeida, 2005). Verificou-se que
as dimensões mais estritamente ligadas ao con-
texto institucional (relação com os Serviços, rela-
cionamento interpessoal com os professores e de-
sempenho/realização académica) não eram plau-
síveis para descrever o fenómeno. Todavia, tal não
aconteceu para as dimensões que mais se apro-
ximam do que temos definido por integração so-
cial no Ensino Superior: o bem-estar pessoal (B-E),
o relacionamento interpessoal com os colegas (RI)
e o equilíbrio emocional (EE), assumindo-se esta
última como a dimensão que melhor represen-
tava a integração social dos estudantes na ins-
tituição.

Então, tomando o EE dos estudantes como
indicador da sua adaptação à instituição, e numa
posição de pendor externalista, quisemos anali-
sá-lo como um epifenómeno resultante da influ-
ência de variáveis contextualmente dependentes,
tais como o RI e o B-E. Note-se que, dada a na-
tureza e a operacionalização dos constructos (Di-
niz & Almeida, 2005), admitimos que exista uma
menor dependência das condições ambientais objec-
tivas por parte do B-E do que do RI. Por outro
lado, adoptando uma posição de pendor interna-
lista, também o EE dos estudantes poderá ser assu-
mido como resultante de características psicoló-
gicas prévias à entrada na Universidade, influen-
ciando o seu RI e B-E. Para ensaiar uma primeira
análise desta questão, formalizámos um modelo
estrutural completo não-recursivo que isomorfi-
camente representa a interacção dinâmica das di-
mensões mencionadas. Na Figura 1, apresenta-
mos a componente estrutural desse modelo. Uma
outra questão que nos interessa analisar passa pela
importância relativa destas dimensões ao longo
do processo de adaptação dos estudantes à Uni-
versidade, nomeadamente entre o início e o final
do primeiro ano lectivo. 

Perseguindo estes propósitos, o modelo foi
testado através do programa de modelização de
equações estruturais LISREL8-SIMPLIS (Jöres-
kog & Sörbom, 1993a,b), tomando os dados re-
colhidos (primeiro semestre e final do segundo
semestre) junto de uma amostra de estudantes uni-
versitários do primeiro ano.
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MÉTODO

Participantes

Dos 447 estudantes que voluntariamente ini-
ciaram a sua participação no estudo de Diniz e
Almeida (2005), dos quais foram excluídos nove
(protocolos com valores omissos), 238 integra-
ram a amostra (M=18 anos; leque etário = 17-25).
De entre eles, 31.6% encontravam-se deslocados
da sua residência habitual e 73.8% eram do gé-
nero feminino. Esta amostra (amostragem de con-
veniência) era composta por estudantes do tipo
“tradicional” (Diniz, 2001) que iniciavam a sua
frequência universitária e que pertenciam aos
diversos cursos (humanidades, ciências e tecno-
logias) da Universidade do Minho.

Procedimento

Os dados foram recolhidos junto dos estudan-
tes no primeiro semestre, mais concretamente no
início de Dezembro, e voltaram a sê-lo decorri-
dos cinco meses, no final do segundo semestre.
Isto foi feito sabendo que o período mais crítico
da adaptação à Universidade decorre entre as duas
e as seis primeiras semanas de aulas (Levitz &
Noel, 1989), período esse em que Myers (1981)
constatou a ocorrência de cerca de metade dos
abandonos verificados durante o primeiro ano de

frequência universitária. Em ambos os momen-
tos de avaliação, a recolha dos dados decorreu
em sala de aula, dispensando os professores, para
o efeito, a parte final do seu tempo lectivo. Os
estudantes foram previamente informados do
objectivo do estudo tendo em vista o seu consen-
timento, sendo garantida a confidencialidade dos
dados por eles fornecidos.

Após a recolha dos dados, os indicadores, no
caso os itens da EISES (Diniz & Almeida, 2005),
negativamente conotados foram, previamente, re-
codificados. Depois de verificarmos que não exis-
tiam valores omissos nem problemas de colinea-
ridade e de distribuição dos resultados nos itens,
os dados foram tratados no PRELIS2 (Jöreskog
& Sörbom, 1993a). Dada a métrica ordinal dos
itens, nele calculámos a necessária matriz de va-
riância/covariância (adiante covariância) assimptó-
tica das correlações policóricas dos mesmos que
foi lida e trabalhada pelo LISREL8-SIMPLIS, re-
correndo ao método de estimação dos mínimos
quadrados ponderados (weighted least squares,
WLS) (Jöreskog & Sörbom, 1993a,b). Com o PRELIS2,
utilizámos a técnica de bootstrap para criar as
matrizes (Jöreskog & Sörbom, 1993a; Schuma-
cker & Lomax, 1996). Considerámos 100 amos-
tras de 50% das observações (N=119).

Para o teste de identidade do modelo consi-
derámos a significância da estatística χ2 e os re-
sultados obtidos para os seguintes índices de ade-
quabilidade do ajustamento: CFI (Comparative
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FIGURA 1
Modelo estrutural não-recursivo
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Fit Index: Bentler, 1990; Hu & Bentler, 1998),
RMSEA (Root Mean Square Error of Aproxima-
tion: Browne & Cudeck, 1993; Steiger, 1990) e
ECVI (Expected Cross-Validation Index: Browne
& Cudeck, 1993). 

Realizámos o teste do modelo hipotético em
estudo seguindo uma lógica de “geração de mo-
delos” (Jöreskog & Sörbom, 1993b). Uma vez
que o modelo era não-recursivo, e para apreciar
acerca da admissibilidade da solução encontrada,
verificámos se, como era desejável, existiam va-
lores <1.00 no índice de estabilidade (Jöreskog
& Sörbom, 1993b).

Por último, centrámos a análise substantiva do
modelo nos resultados obtidos para a sua estru-
tura latente e, subsidiariamente, naqueles obtidos
para os itens que a representam. Tomámos a magni-
tude e a significância estatística dos coeficientes
de regressão estandardizados (path coefficients
ou pesos β) entre preditores e critérios, bem como
a magnitude dos coeficientes de determinação
dos critérios (R2) ou, por outras palavras, a quan-
tidade da sua variância que era bem captada pe-
los preditores.

Instrumento

Como já foi referido, para operacionalizar os
constructos utilizámos a EISES (Diniz & Almeida,
2005). Tida como um instrumento de rastreio rá-
pido (brief screening), esta escala é composta por
10 itens de resposta tipo-likert de cinco pontos.
A estrutura factorial de segunda ordem que de-
fine a EISES integra uma dimensão mais de or-
dem clínica, o EE – 3 itens, e.g., item 1, “tenho-
-me sentido abatido, nestes tempos de Univer-
sidade”; para além de duas outras: o RI – 3 itens,
e.g., item 5, “tive dificuldade em criar um grupo
de colegas, nesta minha nova vida de estudante”;
e o B-E – 4 itens, e.g., item 9, “tenho dormido
mal (dificuldade em adormecer, sono ‘agitado’,
etc.), nestes tempos de Universidade”. Através
da análise factorial confirmatória (LISREL8-
SIMPLIS) verificou-se que esta estrutura facto-
rial hierárquica era plausível para descrever a in-
tegração social dos estudantes que iniciavam a
frequência do primeiro ano [χ2 (30, N=219) = 41.78,
p=.75; CFI=1.00; RMSEA=.042, IC de 90%=0.0 ;
.071, p (RMSEA <.05) = .63; ECVI=.42, IC de
90% =.37 ; .52, ECVI modelo saturado = .50].

RESULTADOS

O teste do modelo gerou soluções inadmissí-
veis, tanto na primeira quanto na segunda ava-
liações. A matriz de covariância das varáveis la-
tentes era singular, gerando variâncias do erro ne-
gativas. Isto poderá ter ficado a dever-se a pro-
blemas de dimensão da nossa amostra e/ou a ca-
racterísticas dos estudantes que a integraram.

Reespecificámos o modelo, procurando saber
até que ponto era plausível tomar o EE como pre-
ditor ou como critério do RI e do B-E. O modelo
só revelou ser admissível quando o EE foi tido
como critério. No caso, e dada a derivação teórica
realizada, criámos um modelo integrado do mo-
delo inicial (Figura 1), fixando em 0.0 o parâ-
metro correspondente à trajectória EE -> RI. É
que tanto o EE quanto o B-E são menos contex-
tualmente dependentes do que o RI, logo seria
inverosímil atribuir ao B-E um estatuto diferente
daquele atribuído ao EE. Explicitando melhor, o
RI foi tido como preditor directo do EE e tam-
bém como seu preditor indirecto (efeito de inter-
veniência do B-E na trajectória RI -> EE -> B-E ->
EE), mas o RI também foi tido como preditor
indirecto do B-E, considerando o efeito de inter-
veniência do EE nessa relação. Ora, este mesmo
discurso seria teoricamente incongruente se subs-
tituíssemos o RI pelo B-E. Na Figura 2, apresen-
tamos a componente estrutural do modelo reespe-
cificado.

Este modelo gerou uma solução admissível e,
acresce, aceitável, dados os resultados obtidos
para o teste de identidade do mesmo. No Quadro
1 apresentamos os resultados desse teste obtidos
nas primeira e segunda avaliações.

Verificamos, no Quadro 1, que ocorreu, da pri-
meira para a segunda avaliação, uma degradação
da adequabilidade do ajustamento do modelo, in-
diciando a existência de uma mudança de pro-
cesso no fenómeno em estudo.

Na primeira avaliação, apesar do valor do χ2 ser
baixo (p>.05), do CFI ser superior a .95, do vector
que representava o limite inferior do intervalo de
confiança (IC) de 90% do RMSEA passar pela
origem (0.0) e da probabilidade do RMSEA < .05
ser maior do que .50 indicarem um bom ajus-
tamento do modelo, o facto do limite superior do
IC de 90% do RMSEA ter sido maior do que .05
lembrava que não era plausível crer que o mo-
delo se ajustaria necessariamente à matriz de
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covariância da população. Entretanto, o limite
superior do IC de 90% do ECVI era inferior ao valor
do ECVI para o modelo saturado, indicando um
bom ajustamento expectável do modelo para ou-
tras amostras da mesma dimensão da nossa. To-
mando este conjunto de resultados, podemos afir-
mar que o modelo estava bem ajustado e repre-
sentava uma boa aproximação na população ou,
utilizando a terminologia de Forster (2002), ele
revelava possuir uma boa precisão preditiva, quer
interpolativa, quer extrapolativa. Na segunda ava-
liação, ele estava somente razoavelmente ajus-
tado e representava uma razoável aproximação na
população.

Apresentamos, na Figura 3, os diagramas que
ilustram os resultados substantivos do modelo
nas primeira e segunda avaliações.

Como se observa no diagrama relativo à pri-
meira avaliação o efeito directo RI -> EE bem
como o efeito directo EE -> B-E, eram estatisti-
camente significativos, contrariamente ao acon-
tecido quanto ao efeito directo B-E -> EE [β=.25
(.17); t (118) = 1.48, p>.05].

Também o efeito total (coincidente com o in-
directo) RI -> B-E revelou ser estatisticamente
significativo [β=.71 (.10); t (118) = 7.36, p<.001].
Este resultado compósito é obtido através da mul-
tiplicação do efeito directo RI -> EE pelo efeito
total EE -> B-E, também ele estatisticamente signi-
ficativo [β=.98 (.18); t (118) = 5.36, p<.001].
Note-se que, por sua vez, este efeito total resulta
da adição do efeito directo EE -> B-E com o efeito
indirecto EE -> B-E (EE -> B-E -> EE -> B-E)
que, entretanto, era estatisticamente irrelevante
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FIGURA 2
Modelo estrutural não-recursivo reespecificado

EE

B-E

RI

QUADRO 1
Teste de identidade do modelo estrutural completo não-recursivo (1.ª e 2.ª  avaliações)

IC 90%                   p IC 90%
Av gl χ2 p CFI RMSEA RMSEA (RMSEA < .05) ECVI ECVI

1.ª 32 40.09 .15 1.00 .046 0.0 ; .087 .52 .73 .66 ; .90 
2.ª 32 51.48 .016 .99 .072 .031 ; .11 .16 .83 .69 ; 1.03 

Legenda: Av = avaliação.
Notas. ECVI do modelo saturado = .93; índice de estabilidade na 1.ª Av = .62 e na 2.ª Av = .87.
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FIGURA 3
Modelo estrutural completo não-recursivo (1.ª e 2.ª avaliações)

1.ª avaliação

2.ª avaliação

Legenda: (Variância do erro); EE = equilíbrio emocional; RI = relacionamento interpessoal; B-E = bem-estar
pessoal; seta descontínua = trajectória estatisticamente não significativa; seta contínua = trajectória estatisticamente
significativa (p < .001).



[β=.20 (.16); t (118) = 1.23, p>.05]. Acresce que
o coeficiente de determinação do B-E era mais
elevado quando o EE era tido como seu preditor
(R2=.75) do que quando era o RI (R2=.51).

Quanto ao efeito total RI -> EE, ele era esta-
tisticamente significativo [β=.91 (.06); t (118) =
14.60, p<.001]. Este resultado compósito é obtido
através da adição do efeito directo RI -> EE com
o efeito indirecto RI -> EE (RI -> EE -> B-E ->
EE) que, todavia, era estatisticamente irrelevante
[β=.18 (.12); t (118) = 1.54, p > .05]. Entretanto,
a elevada magnitude do efeito total RI -> EE tra-
duziu-se no também elevado resultado obtido para
o coeficiente de determinação do EE (R2=.83).

Em síntese, podemos referir o RI e o EE como
as dimensões substantivamente mais importantes
do modelo na primeira avaliação. Porém, na
segunda avaliação o efeito directo RI -> EE era
estatisticamente irrelevante [β=.26 (.50); t (118)
= .51, p>.05], tal como o era o efeito directo B-E
-> EE [β=.75 (.59); t (118) = 1.26, p>.05]. Con-
tudo, o efeito directo EE -> B-E era estatistica-
mente significativo. Quanto aos efeitos totais, o
efeito RI -> EE era estatisticamente significativo
[β=.86 (.05); t (118) = 16.29, p<.001] tal como o
era o efeito RI -> B-E [β=.80 (.07); t (118) = 11.14,
p<.001]. Sem entrarmos no detalhe analítico da
exposição feita a propósito dos resultados rela-
tivos à primeira avaliação, devemos referir que
verificámos que a relevância estatística destes efei-
tos totais ficou a dever-se ao efeito directo EE ->
B-E. 

Acresce que, nesta segunda avaliação, o coe-
ficiente de determinação do B-E era mais ele-
vado quando o EE era tido como seu preditor
(R2=.98) do que quando era o RI (R2=.64). En-
tretanto, a elevada magnitude do efeito total RI ->
EE traduziu-se no também elevado resultado obti-
do para o coeficiente de determinação do EE (R2=.74).

Confrontando estes resultados com os obtidos
na primeira avaliação, verificamos que não se man-
teve o padrão nela encontrado. Na segunda ava-
liação houve uma maior quantidade de variância
do B-E que foi bem captada quer pelo RI quer
pelo EE, mas foi menor a quantidade de variân-
cia do EE que foi bem captada pelo RI.

Por último, verificou-se, da primeira para a
segunda avaliação, uma melhoria da precisão do
item 5 “tive dificuldade em criar um grupo de co-
legas, nesta minha nova vida de estudante” (R2=.31
na primeira e R2=.74 na segunda), bem como do

item 9 “tenho dormido mal (dificuldade em ador-
mecer, sono ‘agitado’, etc.), nestes tempos de Uni-
versidade” (R2=.42 na primeira; R2=.65 na segun-
da), para representar as respectivas dimensões.

DISCUSSÃO

Neste trabalho, testámos um modelo estrutural
completo não-recursivo que representava a inter-
acção dinâmica das dimensões operacionalizadas
através da EISES (Diniz & Almeida, 2005). Isto
foi feito junto de uma amostra de estudantes do
primeiro ano, quer no primeiro semestre quer no
final do segundo semestre.

O teste de identidade do modelo mostrou que
neste estudo não era possível analisar a questão
de saber até que ponto o EE funcionaria mais co-
mo um preditor do que como um critério do RI e
do B-E, suscitada a partir do confronto das posi-
ções externalista (Astin, 1997; Bean, 1985; Pas-
carella & Terenzini, 1991; Tinto, 1993) e interna-
lista (Chickering & Reisser, 1993; Costa, 1991;
Erikson, 1968) quanto à adaptação universitária.
Isso terá acontecido, eventualmente, devido a par-
ticularidades da nossa amostra, a saber, questões
relativas à sua dimensão e/ou características dos
estudantes que a integraram. Continuaremos na
senda de uma resposta para o problema...

Este contratempo suscitou a reformulação dessa
questão, conduzindo à especificação de um mo-
delo integrado no primeiro (nesteed model), em
que o RI foi tido como preditor do EE e do B-E,
admitindo a interacção recíproca entre estas va-
riáveis.

O modelo revelou ser plausível em ambos os
momentos de avaliação, ou por outras palavras,
ele era substantivamente significativo e parcimo-
nioso (Browne & Cudeck, 1993) para descrever
o domínio em questão no primeiro semestre e no
final do segundo semestre. Porém, da primeira pa-
ra a segunda avaliação, verificou-se uma degra-
dação da adequabilidade do mesmo, indicando
uma alteração de processo. No primeiro semes-
tre, a preocupação maior dos estudantes era a de
investir no RI. No final do segundo semestre, a
sua preocupação maior era a relativa ao B-E. Com-
plementando estes resultados com uma análise mais
fina, centrada sobre as alterações ocorridas nos
indicadores destas dimensões para o mesmo pe-
ríodo de tempo, esta inversão de prioridades de-
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veu-se, principalmente, ao facto do item 5 “tive
dificuldade em criar um grupo de colegas, nesta
minha nova vida de estudante” e do item 9 “tenho
dormido mal (dificuldade em adormecer, sono
‘agitado’, etc.), nestes tempos de Universidade”,
terem melhorado a sua representatividade. Acres-
ce a constatação que no final do segundo semes-
tre o RI era importante para o EE e o B-E, mas
em razão do efeito de mediação do EE.

Podemos, então, inferir que, depois de conso-
lidada a rede de relações com os novos colegas,
emergiu, como mais importante para a adaptação
dos estudantes no final do segundo semestre, a ges-
tão de responsabilidades. A saber, ainda, se isto
também se verificará em estudantes mais avan-
çados nos estudos. Entretanto, e contrariamente
ao que ocorre no início da frequência universitá-
ria (Diniz & Almeida, 2005), seria interessante
apreciar até que ponto o relacionamento inter-
pessoal com os professores poderia substituir o
RI na sua contribuição para a adaptação dos estu-
dantes no final do segundo semestre.

Porém, estas inferências devem ser tomadas
com prudência. Para um maior grau de plausibi-
lidade das mesmas, deverá, ainda, ser testada a
invariância do modelo junto de amostras inde-
pendentes, designadamente pertencentes a outras
instituições de Ensino Superior. Analogamente
ao que Tinto (1993) refere a propósito do pro-
cesso de permanência na Universidade, o pro-
cesso de adaptação pode variar de acordo com o
tipo de instituição, com o clima social, académi-
co e intelectual nela existente. Então, a possibi-
lidade de extrapolar os resultados agora obtidos
para outras Universidades deve considerar-se caute-
losamente. O modelo poderá, ainda, apresentar
diferenças quando, por exemplo, for testado com
dados recolhidos junto de estudantes de humani-
dades ou de ciências e tecnologias, dado saber-se
que a atmosfera social e cultural existente na ins-
tituição contribui para o envolvimento académico
dos estudantes (Astin, 1997; Chickering & Reisser,
1993; Terenzini et al., 1996) e que a frequência
de uma dada área de estudos influencia diferen-
cialmente a sua adaptação (Diniz, 2001; Soares,
Almeida, Diniz, & Guisande, neste número). Tal
não aconteceu no presente estudo, dada a redu-
zida dimensão da nossa amostra.

A replicabilidade do modelo, nomeadamente
em instituições frequentadas por muitos estudantes
deslocados da sua residência habitual, também con-

tribuiria para uma maior clarificação dos aspectos
da adaptação emergentes neste trabalho. Este pro-
cesso de validação cruzada deverá, ainda, se pos-
sível, dados os constrangimentos inerentes ao con-
texto organizacional em que decorra, contemplar
amostras mais abrangentes do que a nossa, com
efeitos positivos na dedução de inferências popu-
lacionais (Groves, 1989). É que ela foi seleccionada
por conveniência, podendo não se ter apanhado
aqueles estudantes que pouco frequentam as aulas,
situação esta, aliás, comum em trabalhos com este
tipo de população. Acresce que a integraram so-
mente estudantes que frequentaram as aulas no
início de Dezembro e no final do segundo semestre.
Ainda a este propósito, note-se que apesar do mo-
mento escolhido para iniciar a recolha dos dados o
ter sido em razão de uma hipotética redução da pro-
babilidade de na amostra constarem estudantes que
não abandonassem os estudos (Levitz & Noel, 1989;
Myers, 1981), foi elevada a mortalidade amostral.
O facto da recolha de dados em ambos os momen-
tos de avaliação não ter decorrido, em todos os
casos, em aulas práticas, poderá também ter con-
tribuído para o sucedido.

Apesar destas limitações, os resultados obti-
dos fazem-nos pensar que as instituições de En-
sino Superior devem promover estratégias de inter-
venção que visem a adaptação dos estudantes
que acolhem nos seus cursos, considerando o pe-
ríodo de frequência académica em que eles se en-
contrem. Mais investigação deve permitir infor-
mar sobre a tipologia de intervenções mais efi-
cientes e apropriadas em face dos problemas pre-
sentes, sendo certo que as mesmas devem ser con-
cretizadas tão cedo quanto possível (Terenzini et
al., 1996). Assim, parece que no início da frequên-
cia universitária poderão ser mais profícuos en-
foques de intervenção junto dos estudantes mais
centrados no contexto, em detrimento dos enfo-
ques mais centrados sobre o caso individual; en-
quanto que no final do segundo semestre parece
ser de privilegiar estes últimos.
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RESUMO

Neste artigo apresentamos o teste de um modelo es-
trutural completo não-recursivo que representa a inter-

acção entre o relacionamento com pares (RI), o equilí-
brio emocional (EE) e o bem-estar pessoal (B-E) em
estudantes do primeiro ano da Universidade do Minho
(amostragem de conveniência). Os constructos foram
operacionalizados através da Escala de Integração Social
no Ensino Superior (EISES: Diniz & Almeida, 2005), a
qual foi aplicada no primeiro semestre e no final do
segundo semestre aos participantes voluntários no es-
tudo (N=283). O teste de identidade do modelo (LISREL8-
SIMPLIS) permitiu verificar ele era plausível para des-
crever o fenómeno em análise. Porém, a degradação da
adequabilidade do ajustamento do modelo da primeira
para a segunda avaliação remeteu para o facto das di-
mensões psicológicas avaliadas acabarem por sofrer
alterações relevantes com a progressiva adaptação dos
alunos ao Ensino Superior. Ocorreu uma mudança de
processo revelada pelas alterações substantivas no mo-
delo. Verificou-se que a importância inicial do RI é
mitigada no final do segundo semestre, tornando-se o
EE mais importante. Este resultado indica a desejabi-
lidade de delineamento de estratégias diferenciadas de
intervenção junto dos estudantes neste período de tempo.

Palavras-chave: Adaptação à Universidade, estudantes
do primeiro ano, relacionamento com pares, bem-estar
pessoal, equilíbrio emocional.

ABSTRACT

In this paper we present the test of a non-recursive
complete structural model representing the interaction
between peer relationships (RI), emotional equilibrium
(EE) and personal well-being (B-E) in freshman stu-
dents of the University of Minho (convenience sampling).
Constructs were operationalized through the Escala de
Integração Social no Ensino Superior (EISES: Diniz &
Almeida, 2005) College Social Integration Scale (CSIS).
Data was collected from students that freely partici-
pated in the study (N=283), both in the first semester
and at the end of the second semester. The model’s
identity test (LISREL8-SIMPLIS) showed that it was
plausible to describe the phenomenon in question. Ne-
vertheless, a goodness of fit degradation occurred from
the first to the second assessment moment, indicating
a change of process that was revealed by substantive
aspects in the model. The importance initially attribu-
ted to RI was mitigated at the end of the second semes-
ter, when the EE becomes more important. This indi-
cates that different intervention strategies seem to be
desirable in this period of time.

Key words: Adaptation to college, freshman students,
peer relationships, personal well-being, emotional equi-
librium.
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