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RESUMO
Com este trabalho pretendemos contribuir para a validação da Escala de Integração Social no Ensino Superior (EISES: Diniz, 2002; Diniz & Almeida, 2005) enquanto prova de rastreio rápido nos primeiros tempos de Ensino Superior. Este trabalho conduziu ao teste de um modelo trifactorial hierárquico (LISREL8-SIMPLIS), definido através da referida escala. Utilizámos uma amostra de 584 estudantes universitários do primeiro ano (leque etário 17-62 anos, M=19), voluntários da Universidade de Aveiro (amostragem de conveniência). 

Verificámos que o modelo testado foi replicado com sucesso, quer ao nível do ajustamento (precisão preditiva interpolativa e extrapolativa), quer ao nível das magnitudes das relações entre os três factores de primeira ordem (equilíbrio emocional, relacionamento interpessoal, bem-estar pessoal) e o factor de segunda ordem (integração social). O factor que melhor representa a integração social é o equilíbrio emocional, seguido do relacionamento interpessoal e, por fim, o bem-estar, sendo que este último revela alguns problemas de fidelidade.
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INTRODUÇÃO

A entrada no Ensino Superior (ES) é uma experiência tão desafiante quanto difícil para a generalidade dos estudantes, sendo uma fase caracterizada por diversas transformações sociais, pessoais e académicas. Geralmente, o estudante universitário do primeiro ano é um indivíduo que acaba de sair da adolescência e que entra num mundo novo, estranho e difícil, onde tem de encarar pressões académicas e conflitos pessoais e sociais (Pereira, 2005). Esta transição coloca tarefas adaptativas próprias que exigem o desempenho de novos papéis aos estudantes (Diniz & Pinto, 2006).
A exposição a novas visões, resultantes das aprendizagens académicas e da mudança de estilo de vida (Giddens, 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.
A investigação sugere que os desafios deste novo contexto educativo estão na origem de dificuldades psicossociais várias, com reflexos negativos na adaptação, aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes do primeiro ano (Diniz, 2001, 2005; Pascarella & Terenzini, 1991; Santos & Almeida, 2000). As consequências são elevadas taxas de insucesso e de abandono nesse ano de transição (Broonen, Pireaux, & Walgraffe, 1994; Van Vracem & De Ketele, 1983).
Bean (1985) e Tinto (1993) sugerem que o factor mais importante para um estudante decidir continuar ou não na Universidade é a qualidade da sua integração. A análise da adaptação universitária dos estudantes tende a orientar-se para duas vertentes (Brower, 1992): a académica, relativa às experiências académicas no campus (actividades relacionadas com o estudo, envolvimento curricular e rendimento escolar); e a social, relativa às experiências de relacionamento interpessoal no campus (relacionamento com professores, com os pares e outros elementos da Universidade, envolvimento em actividades sociais extracurriculares). Quer uma, quer outra se revelam importantes, atribuindo os estudantes tanta importância às actividades académicas quanto às sociais para as suas aprendizagens e desenvolvimento (Astin, 1997; Kuh, 1995).

A entrada na Universidade tem, por si só, uma série de implicações e alterações no núcleo de vida do próprio estudante. Simbolicamente é uma etapa que afirma a maioridade e a independência em relação aos pais, no sentido de ter de aprender a gerir tudo o que o envolve, a desenvolver o sentido de responsabilidade e a criar um grupo de pares e de relações novas. Uns conseguem adaptar-se facilmente às novas exigências que a Universidade acarreta, outros sentem dificuldades em fazê-lo.

O estabelecimento de novas relações é destacado por vários autores como um importante factor de ajustamento académico (Astin, 1997; Chickering & Reisser, 1993; Christie & Dinham, 1991; Ishler, 2003; Medalie, 1981; Pascarella & Terenzini, 1991; Paul, Poole, & Jakubowyc, 1998; Tinto, 1993). Ora, se pensarmos no grupo minoritário dos estudantes não tradicionais, podemos antever dificuldades acrescidas nesse ajustamento, nomeadamente no relacionamento com os pares. Os estudantes não tradicionais apresentam pelo menos uma das seguintes características (Flint, 2005; Pascarella & Terenzini, 1991): são estudantes mais velhos (adultos) que interromperam os estudos em dada altura do seu percurso educativo, que estiveram afastados do sistema de ensino durante muito tempo, que não têm experiência prévia de ES, que têm actividade profissional remunerada, que têm autonomia financeira face aos seus pais e que frequentam o ES em tempo parcial. Em Portugal, assistimos recentemente à promulgação do Decreto-Lei nº 64/2006 que legisla sobre a entrada de indivíduos maiores de 23, com determinadas características consideradas não tradicionais nas instituições de ES, porém, anteriormente considerava-se alunos com mais de 25 anos.
Segundo Boulter (2002), os estudantes que são capazes de se separar da família e dos outros significativos com quem têm laços emocionais próximos, mas que mantêm uma proximidade emocional à distância, adaptam-se melhor à Universidade. O mesmo autor refere, ainda, que os rapazes menos adaptados revelaram uma maior independência dos outros e uma menor disposição para usar o seu suporte, enquanto que as raparigas menos adaptadas demonstraram maior dependência desse suporte e altos níveis de ansiedade de separação.
No mesmo sentido, Ferraz e Pereira (2002), afirmam que os indivíduos do género feminino têm mais tendência para apresentar uma personalidade predominantemente de traço neurótico do que os do sexo masculino, verificando-se uma correlação positiva entre o homesickness e o neuroticismo, isto é, quanto mais saudades de casa o estudante tem, mais tendência apresenta para o neuroticismo e vice-versa. Com a extroversão a correlação é negativa, ou seja, quanto mais extrovertidos são os alunos, menos saudades de casa têm.
Num estudo realizado por Pereira (1998), verificou-se que as relações humanas ou apoio social têm um efeito positivo para o controlo e para a prevenção do stresse. Nesse mesmo estudo, constatou-se que os pedidos de ajuda mais frequentes eram acerca dos problemas pessoais (auto-estima, auto-conceito, relações amorosas) e eram questões de curto prazo.

Compete, entretanto, às instituições de ES promover a adaptação dos estudantes às exigências e aos desafios que lhes são colocados (Diniz, 2005). Para fazer frente às dificuldades sentidas, através da promoção do suporte social, podemos contar com alguns sistemas de apoio, tais como o peer counselling/support (ajuda nos problemas emocionais;), o peer mentoring (apoio cognitivo e social aos estudantes através do sistema de mentorado), o peer tutoring (apoio entre pares) e o peer teaching (ensino de pares – estudantes que aprendem com outros estudantes) (Pereira, 2005).

Pensamos, à semelhança de Diniz (2002) e Diniz e Almeida (2005, 2006), que existem três factores que se inter-relacionam e, possivelmente, estão na base da integração social dos estudantes no ES: o equilíbrio emocional (EE), as relações interpessoais com os colegas (RI) e o bem-estar pessoal (BE). Estes três factores integram a Escala de Integração Social no Ensino Superior (EISES: Diniz, 2002; Diniz & Almeida, 2005), que foi administrada a uma amostra de média dimensão de alunos do primeiro ano da Universidade de Aveiro (UA), a fim de estudar de que modo o EE, o RI e o BE influenciam a integração desses estudantes. Para tal efectuámos uma análise factorial confirmatória da EISES, ao que se seguiu o teste de comparação entre grupos quanto às variáveis género, idade e estatuto residencial para cada um dos factores da escala.
O nosso objectivo é contribuir para a validação da EISES enquanto prova de rastreio rápido, nomeadamente na sinalização de casos de alunos com problemas de adaptação ao ES, com vista a, posteriormente, se proceder a um encaminhamento para serviços de apoio.
MÉTODO

Participantes

A amostra foi constituída por 584 estudantes voluntários (leque etário: 17-62 anos; M = 19), pertencentes a diversos cursos da UA (Engenharias e Tecnologias; Ciências Sociais, Artes e Letras; Ciências da Saúde e Ciências Naturais). A amostra é composta maioritariamente por estudantes que se encontravam deslocados da sua residência habitual (58,6 %) e por raparigas (59,8 %). Apenas 6,2% da amostra é composta por estudantes com mais de 25 anos.
Instrumentos

Para operacionalizar as variáveis relativas à integração social na UA utilizámos a EISES (Diniz, 2002). Esta escala é composta por dez itens de resposta tipo-likert de cinco pontos, variando desde (1) “discordo totalmente” até (5) “totalmente de acordo”.
A escala integra os factores: EE (3 itens: 1, 3 e 6., e.g., “tenho-me sentido irritável, nestes tempos de ”), RI (3 itens: 2, 5, 10, e.g., “tive dificuldade em criar um grupo de colegas, nesta minha nova vida de estudante”), e BE (4 itens: 4, 7, 8, 9 e.g., “tenho andado fraco(a) e/ou mal alimentado(a), nestes tempos de Universidade”). Estes factores, por seu lado, estão integrados num outro, de segunda ordem, mais abstracto, que os subsume: a integração social no ES. Este modelo tridimensional hierárquico foi replicado com sucesso em estudantes do primeiro ano de várias instituições de ES (Diniz, 2007; Diniz & Almeida, 2005; Pinto, 2005; Rodrigues, 2007).
Procedimento

Os dados foram recolhidos junto dos estudantes no primeiro semestre (finais de Outubro/ início de Novembro), tendo em mente que o período mais crítico de adaptação à Universidade acontece entre as duas e as seis primeiras semanas de aulas (Levitz & Noel, 1989). Esta recolha contou com a ajuda dos alunos do primeiro ano de Psicologia da UA.

A recolha dos dados decorreu em sala de aula, onde os inquiridos foram previamente informados do objectivo do estudo, sendo garantido o anonimato dos mesmos. Após a sua recolha, introduzimo-los no SPSS 16.0 for Windows e procedemos a uma análise estatística descritiva das variáveis sócio-demográficas e da distribuição dos resultados nos itens (mediana, assimetria e curtose). Foram excluídos 70 estudantes dos 654 da amostra inicial por terem respostas omissas.
Antes de procedermos à análise propriamente dita tivemos a necessidade de transformar a variável idade e o item 10. Relativamente à idade, como o nosso leque etário é bastante vasto (17 ≤ 62 anos), resolvemos analisar anualmente apenas as idades até aos 24 anos, a partir dos quais considerámos os sujeitos como tendo 25 anos ou mais. Classificámos estes dois grupos como estudantes tradicionais (até 24 anos inclusive) e estudantes não tradicionais. O item 10, que era positivamente conotado, teve de ser inversamente cotado.
Para testar o modelo tridimensional hierárquico da EISES (Diniz & Almeida, 2005) recorremos ao LISREL 8.53 (Jöreskog & Sorbom, 2002). Através do PRELIS2 (Jöreskog & Sorbom, 1999), criámos uma matriz de correlações policóricas dos itens e uma matriz de covariância assimptótica para ajudar à estimação dessas correlações. Passámos para o LISREL8-SIMPLIS (Jöreskog, 1993), onde procedemos à análise factorial confirmatória do modelo pelo método de estimação por máxima verosimilhança com a correcção de Satorra-Bentler para variáveis com distribuições não normais (MV-SBχ2; Satorra & Bentler, 1994). Para identificar o modelo tridimensional hierárquico da EISES foi preciso igualizar ao valor de um a trajectória entre cada um dos factores e cada um dos itens que a ele se encontram associados.
Considerámos, na análise do ajustamento do modelo aos dados empíricos, os resultados obtidos para os seguintes índices de adequabilidade do ajustamento: SBχ2 (Satorra-Bentler Scaled Chi-Square: Satorra & Bentler, 1994), CFI (Comparative Fit Index: Bentler, 1990; Hu & Bentler 1998), RMSEA (Root Mean Square Error of Aproximation: Browne & Cudeck, 1993; Steiger, 1990) e ECVI (Expected Cross-Validation Index: Browne & Cudeck, 1993). 
A significância do SBχ2 foi analisada considerando a divisão do seu valor pelos graus de liberdade do modelo (chi-quadrado relativo), por forma a torná-la menos dependente da dimensão amostral. O valor obtido para este ratio deve ser menor do que 3.00 para um ajustamento aceitável (Kline, 1998); para outros, estatisticamente mais conservativos, esse valor deve ser menor do que 2.00 (Ullman, 2000).

O valor do CFI, por convenção, deve ser pelo menos de .90 para que o modelo seja aceitável: valores neste índice superiores a .95 são indicadores de modelos bem ajustados (Hu & Bentler 1998).

O valor do RMSEA deve ser igual ou menor do que .05 para indicar um bom ajustamento do modelo ou igual ou menor do que .08 para indicar que o modelo está razoavelmente ajustado. Por forma a podermos afinar este diagnóstico, o LISREL fornece, ainda, o resultado obtido para o intervalo de confiança (IC) de 90% em torno do valor do RMSEA e o resultado obtido para o teste da hipótese desse valor ter uma probabilidade associada menor do que .05, a qual deve ser maior do que .50 para indicar um bom ajustamento (Jöreskog & Sörbom, cf. Byrne, 1998). 
O valor do ECVI deve ser inferior ao do ECVI para o modelo saturado (ECVI Msat.), mas se o valor do limite superior do seu IC de 90% for superior ao ECVI Msat. e se o limite inferior desse IC lhe for inferior, isso indica uma razoável aproximação do modelo numa outra amostra da mesma dimensão; se o limite superior do IC de 90% for inferior ao ECVI Msat., isso indica uma boa aproximação nessa amostra. Seguindo a terminologia de Forster (2002), enquanto que o RMSEA respeita à precisão preditiva interpolativa do modelo, o ECVI respeita à sua precisão preditiva extrapolativa.
Após o teste da validade factorial do modelo, verificámos, através do SPSS 16.0 for Windows, a fiabilidade dos factores que o integram através da análise da sua consistência interna (técnica do alpha de Cronbach). 

Para a comparação dos grupos considerados neste estudo (variáveis: género, idade – estudantes tradicionais vs. não tradicionais – e estatuto residencial – deslocados vs. não deslocados), utilizámos, também através SPSS 16.0 for Windows, o teste t-Student para analisar a diferença das médias das notas obtidas para cada um dos factores, notas essas resultantes do somatório das notas dos respectivos itens. Através do teste de Levene controlou-se a homogeneidade de variância das notas dos factores nos grupos em comparação.
RESULTADOS
Na Figura 1 apresentamos os resultados obtidos no teste do modelo hierárquico da EISES.
Figura 1. Modelo hierárquico da EISES      
















Nota. IS = integração social; E = equilíbrio emocional; RI = relacionamento interpessoal; BE = bem-estar pessoal. Índices de ajustamento:
SBχ2=71.89, gl=33; CFI=.99;
RMSEA=.045, IC de 90%=.031; .059, p (RMSEA <.05)=.70;
ECVI=.20, IC de 90%=.16; .25, ECVI Msat =.19.
Dado o bom ajustamento do modelo, conforme pode verificar-se através dos resultados dos índices, podemos aferir que é pertinente considerar a existência de um factor de segunda ordem (IS) que explica os outros factores (Figura 1). Embora, o BE apresente uma carga factorial de magnitude fraca (<.45), os restantes factores possuem uma forte carga factorial (>.80). Dentro destes, o factor que mais se destaca é o EE. 

Relativamente ao RI, há uma forte carga factorial no item 2. Contudo, no que diz respeito ao item 10, verificamos que é aquele em que o erro é superior (.68). Os itens associados ao factor BE não revelaram fortes cargas factoriais, o que pode dever-se à ambiguidade do próprio conceito. Finalmente, o factor que demonstrou ter relações mais fortes com os itens associados foi o EE.
A consistência interna dos vários factores foi de alpha=.64 para o BE, alpha =.68 para o RI e alpha =.82 para o EE, sendo, pois, este último o que possui maior precisão.
Na Tabela 1 apresentamos as estatísticas descritivas e inferenciais que traduzem a relação da variável género com os três factores que pretendemos estudar.

Tabela 1. Relação do género dos estudantes com os três factores
	Factores
	
	M
	gl
	t

	EE
	
	feminino=6.48

masculino=5.62
	582
	-3.75**

	RI
	
	feminino=5.84

masculino=5.43
	582
	-2.08*

	BE
	
	feminino=9.13

masculino=8.49
	582
	-2.47*


Nota. EE = equilíbrio emocional; RI = relacionamento interpessoal; BE = bem-estar pessoal; teste t com homogeneidade de variância assumida. *p<0.05, **p<0.001.

Como podemos observar na tabela, os sujeitos do género feminino possuem médias mais elevadas em todos os factores, portanto demonstram menor EE, RI e BE, sendo esta diferença estatisticamente significativa. Verificamos, ainda, que a diferença das médias é superior no EE. 
Quanto à variável estatuto residencial, isto é, o facto de os estudantes terem ou não saído de casa dos pais ao ingressarem no ES, os resultados são apresentados na Tabela 2.
Tabela 2. Relação do estatuto residencial dos estudantes com os três factores
	Factores
	
	M
	gl
	t

	EE
	
	saiu de casa=6.36
não saiu=5.83
	582
	2.30*

	RI
	
	saiu de casa=5.80
não saiu=5.49
	582
	1.60

	BE
	
	saiu de casa=8.97
não saiu=8.74
	582
	0.91


Nota. EE = equilíbrio emocional; RI = relacionamento interpessoal; BE = bem-estar pessoal; teste t com homogeneidade de variância assumida. *p<0.05.
Observamos que só existem diferenças estatisticamente significativas no factor EE, ou seja, os estudantes que saíram de casa têm mais problemas a este nível, o que não acontece com os outros factores.

Por fim, quanto à variável estudantes tradicionais versus não tradicionais, os resultados são apresentados na Tabela 3.
Tabela 3. Relação do estudante tradicional vs. estudante não tradicional com os três factores
	Factores
	
	M
	gl
	t

	EE
	
	tradicionais=6.20
mais 25 anos= 5.22
	582
	2.06*

	RI
	
	tradicionais=5.60
mais 25 anos=6.72
	582
	-2.76*

	BE
	
	tradicionais=8.88
mais 25 anos=8.78
	582
	0.19


Nota. EE = equilíbrio emocional; RI = relacionamento interpessoal; BE = bem-estar pessoal; teste t com homogeneidade de variância assumida. *p<0.05.
Como se pode ver, o factor BE não é estatisticamente significativo. Relativamente aos outros, enquanto que os estudantes tradicionais têm valores mais elevados para o EE, o que indica que estão menos equilibrados emocionalmente, os estudantes não tradicionais demonstram mais problemas ao nível das RI.
DISCUSSÃO
O modelo tridimensional hierárquico da EISES foi replicado com sucesso também na UA. Isto quer ao nível do seu ajustamento (precisão preditiva interpolativa e extrapolativa), quer ao nível das magnitudes das relações entre os três factores de primeira ordem (EE, RI, BE) e o factor de segunda ordem (IS). O que melhor representa a IS é o EE, seguindo-se o RI e, por fim, o BE. Este último factor é aquele que apresenta mais problemas de fidelidade (consistência interna baixa). No entanto, como se trata de uma prova de rastreio rápido, podemos considerar aceitável o valor de alpha para ele obtido (.64). 

Pensamos que seria de todo o interesse replicar este modelo optando, todavia, por um estudo longitudinal, de forma a fazer um follow-up dos participantes e verificar se há alteração ao nível dos factores considerados no final do segundo semestre.

Nos últimos anos tem-se verificado um aumento na entrada de raparigas no ES, indo a média de raparigas que obtivemos a responder à EISES de encontro a essa mesma ideia (59,8%). Por outro lado, ao verificar que as médias das respostas das raparigas são superiores às dos rapazes em todos os factores considerados, podemos pensar que elas estão menos satisfeitas nesta primeira fase de ES, demonstrando maiores dificuldades de adaptação à Universidade, especialmente no que concerne ao EE.
No que se refere ao estatuto residencial dos estudantes, já era expectável que os que saíram de casa dos pais tivessem mais dificuldades ao nível do EE. Este facto pode ser explicado pela grande mudança que é para os referidos alunos deixar de viver com os pais, ou seja, deixar de ter o suporte diário destes – homesickness. Um estudo de Ferraz e Pereira (2002) mostra que a obtenção de sucesso ou o desenvolvimento do insucesso no contexto académico podem estar relacionados com as estruturas da personalidade em formação e com a situação de transição que o estudante enfrenta nesta fase da sua vida, atendendo a todos os problemas inerentes a esse processo, particularmente o homesickness.
Seria interessante estudar o estatuto residencial em relação ao género, isto é, se as raparigas e os rapazes se adaptam à saída de casa dos pais de forma diferente.
A população estudantil que frequenta o ES tem-se tornado cada vez mais heterogénea, com o ingresso de estudantes mais velhos com diferentes exigências, características e especificidades. Trata-se de estudantes não tradicionais ou maduros, que diferem dos tradicionais, por exemplo no estado civil e no estatuto laboral, bem como nas suas características profissionais, pessoais, motivacionais e/ou psicológicas.
O facto de se ter verificado que a maior parte da nossa amostra (93,8%) é composta por estudantes tradicionais, já era expectável, uma vez que considerámos neste estudo que a idade característica para o ingresso no ES pela primeira vez é até aos 24 anos.
No que concerne aos factores considerados neste estudo (EE, RI, BE), podemos dizer que em relação ao EE, os estudantes tradicionais têm mais dificuldades de adaptação. Em contrapartida, no RI, estes mesmos estudantes têm menos problemas em estabelecer relações entre pares, o que não se verifica com os estudantes não tradicionais que são mais equilibrados emocionalmente e que no RI têm mais dificuldades em estabelecer relações. 
Uma das possíveis explicações para que os estudantes não tradicionais tenham mais problemas ao nível do estabelecimento de relações com os pares é o facto de estarem inseridos numa rede relativamente homogénea, em que a maioria dos colegas de turma são mais novos e com níveis de experiência diferentes, o que faz com que se gerem grupos com identidades marcadas e fronteiras susceptíveis de pôr obstáculos quer à influência de outros grupos, quer, em parte, à do próprio contexto social (Costa, Machado & Almeida, 1990). 
Para ultrapassar este problema, as instituições de ES podem integrar serviços de apoio direccionados para a adaptação a esta nova etapa académica. Um destes sistemas de apoio é o peer counselling/support que se prende com o aconselhamento de e entre pares, especificamente ao nível dos problemas de natureza emocional ou outros (Pereira, 2005). Se os estudantes não tradicionais, quando ingressam no ES têm maior EE, é natural que possam ajudar os estudantes mais novos a ultrapassarem os problemas emocionais. Por outro lado, os estudantes tradicionais ao terem mais facilidade em estabelecer relações entre pares, poderiam auxiliar os estudantes mais velhos (não tradicionais) a integrarem-se quer na própria turma, quer na instituição, num sentido mais lato.
Num estudo de Pereira et al (2006), verificou-se que os resultados obtidos referentes à participação dos alunos numa experiência de peer counselling enfatizam o facto de que os alunos, quando têm problemas, recorrem mais facilmente a um colega do que a um psicólogo ou psiquiatra, o que mostra a importância que este tipo de apoio tem como um factor amortecedor, de despiste e encaminhamento dos problemas dos alunos.
O suporte social é tanto mais eficaz quanto mais próximo estiver do aluno que dele necessita e é por isso que os pares são elementos privilegiados nesse processo. Introduzir estudantes tradicionais e não tradicionais neste tipo de serviço de apoio poderá ser uma mais-valia, uma vez que poderá contribuir para uma melhor adaptação que se traduzirá num aumento do bem-estar pessoal.
Seria também útil fazer um novo estudo que envolvesse o factor “rendimento escolar”, pois além de factores ligados com problemas de natureza académica (organização curricular, stress e ansiedade nos exames, e outras condições de ensino) e factores relacionados com o desenvolvimento pessoal (Earwaker, 1992; Williams & Irving, 1966, cf. Pinto et al, 2005), o insucesso pode advir de factores relacionados com o processo de transição e adaptação ao ES.

Este estudo fornece igualmente suporte de que a EISES pode ser usada como prova de rastreio rápido para os estudantes do primeiro ano do ES, uma vez que demonstra validade na sinalização de casos que podem revelar carências, podendo a Universidade promover acções de apoio para com esses estudantes.
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