contextos e dina amlca
da acac emlca

5 2002

Anténia S. Pouzada



CONTEXTOS E DINAMICAS DA VIDA ACADEMICA

Editores:

Antdnoi S. Pouzada
Leandro S. Almeida

Rosa M. Vasconcelos

GUIMARAES 2002



Ficha Técnica:

Titulo: Contextos e Dindmicas da Vida Académica

Editores: Anténio Sérgio Pouzada, Leandro S. Aimeida, Rosa Vasconcelos
Edicao: Universidade do Minho

Tiragem: 500 Exemplares

Sxecucdo Grdfica: Lusografe

Deposito Legal: 187641/02

S3N: 972-8692-04-8



Ambiente académico e adaptacéo a universidade:
Contributos para a validacdo do Classroom Environment Scale

Ana Paufa C. Soares & Leandro 5. Almeida’

Introducao

As questdes da transicdo, adaptagdo, aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes
inseridos em instituigbes de Ensino Superior em Portugal tém assumido uma importancia crescente ndo
s6 na investigagéo e no debate académico, como entre os politicos, estudantes e publico em geral
(Almeida & Soares, 2000; Balsa ef al,, 2000; Braga da Cruz et al., 1995; Conceicdo et al,, 1998; Gago et
al, 1994; Soares et al, 2000; Tavares & Santiago, 2000). As razbes para este interesse podem ser
multiplas e variadas mas ndo excluem, certamente, o crescimento exponencial que o Ensino Superior
registou nas Ultimas décadas em Portugal (reflectido tanto no nimero e diversidade de instituigdes,
como no numero e heterogeneidade de alunos), o que acarretou (ou pelo menos veio tomar mais
evidente), os graves problemas de insucesso e os crescentes niveis de abandono que se fazem sentir
neste nivel de ensino. Estes problemas, com fortes repercusses ndo sé em termos pessoais, familiares
ou sociais mas, igualmente, em termos institucionais (ndo podemos excluir da analise as questdes do
financiamento do Ensino Superior), vieram suscitar uma atengéo especial pelas questdes da adaptagéo
ao contexto universitdrio, fida como um factor determinante, nos padrées de desenvolvimento e de
sucesso académico obtidos pelos alunos (Almeida, Soares & Ferreira, 1999, 2000; Baker & Siryk, 1984,
1989; Soares, 1999).

Na literatura psicolégica, a adaptagdo ao contexto universitario tem sido conceptualizada como
um processo complexo e multidimensional que envolve tanto factores de natureza intrapessoal, como de
natureza contextual (Astin, 1977, 1993; Almeida, Soares & Ferreira, 1999, 2000; Pascarella & Terenzini,
1991; Soares, 1999; Tinto, 1987 1993; Russel & Petrie, 1992). No entanto, e apesar do reconhecimento
da influéncia potencial dos contextos no comportamento humano, a maioria da investigagdo em tomo
desta problematica tem adoptado uma postura estrictamente psicoldgica, focalisando-se na andlise das
caracteristicas internas ao aluno, na promocio/inibicio da qualidade da sua adaptacao e,
consequentemente, dos niveis de aprendizagem e de desenvolvimento obtidos (e.g. Baxter-Magolda,
1992; Chickering, 1969; Chickering & Reisser, 1993; Heath, 1968; Perry, 1970; Sanford, 1962). Mais
recentemente, outros autores, adoptando uma perspectiva interaccionista, tém procurado avaliar como o
estudante, com um determinado conjunto de atributos (caracteristicas sécio-demograficas, aptidoes e
capacidades), interagem com as caracteristicas da instituicdo universitdria, para produzir um
determinado conjunto de resultados sejam eles, o rendimento, o desenvolvimento ou os niveis de
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persisténcia académica dos alunos (e.g. Astin, 1977, 1993; Bean, 1980; Cabrera, Nora & Castafieda,
1993; Kuh, Schuh Whitt & Associates, 1991; Tinto, 1987, 1993).

Contudo, e apesar do interesse crescente pelo recurso a medidas contextuais na tentativa de
esclarecer 0s mecanismos através dos quais os estudantes se adaptam e obtém (in)sucesso (para,
dessa forma, poder actuar naquilo que é mais controldvel e esta ao alcance da instituicao), a sua
introdug&o na investigago psicoldgica tem sido lenta e dificil, dadas as dificuldades encontradas na sua
definicdo e medigao. Com efeito, embora ha cerca de seis décadas atras, Lewin (1936) tenha defendido
a ideia de que o comportamento é o resultado da interaccdo pessoa-meio, com a formula G=f(PxM) - em
que o comportamento (C) é entendido como uma funcéo (f) da interacgéo da pessoa (P) com o meio (M)
-, que o celebrizou, a Psicologia ndo a tem integrado suficientemente na investigacao. De facto, as
teorias interaccionistas que, entretanto emergiram na Psicologia, e que muito embora reconhecessem a
influéncia do meio, apenas nos permitiram averiguar, numa Idgica diferencial, como individuos inseridos
em ambientes distintos diferiam entre si, mas ndo as caracteristicas do meio em si mesmo, ou 0s
processos a partir dos quais ele influencia os individuos. A emergéncia da perspectiva ecologica em
Psicologia nos finais da década de setenta (Bronfenbrenner, 1979; Bairrdo, 1995; Portugal, 1992),
procurou ultrapassar estas limitagGes, oferecendo o quadro de referéncia a partir do qual se pdde
conceptualizar o desenvolvimento humano como o resultado da interacgdo mutua e progressiva entre,
por um lado, o sujeito activo em constante desenvolvimento e, por outro, as caracteristicas do meio em
que ele se insere. Nesta perspectiva, que se distancia das perspectivas “atemporais e acontextuais™
anteriores (Soczka, 1993, p. 385), 0 comportamento humano passa a ser entendido ndo como o
resultado de forgas internas ou exteras que se lhe impde unilateralmente, mas como o resultado de
interacgdes reciprocas e progressivas que entre sujeito e ambiente se estabelecem permanentemente
(Bronfenbrenner, 1979). A ecologia do desenvolvimento humano vem assim dar um contributo
fundamental & compreensdo mais alargada do desenvolvimento psicologico ao mostrar que, 0s
contextos, nomeadamente o escolar nos seus diferentes niveis de ensino, se assumem, em si mesmos,
como variaveis importantes na compreenséo da aprendizagem e do desenvolvimento humano. Permitem
igualmente entender o individuo ndo como uma ‘tébua rasa” onde o meio exerce a sua influéncia mas,
antes, como uma entidade dindmica e em desenvolvimento, e cujas mudancas provocam, iguaimente, a
(re)estruturagdo do meio em que interage.

Partindo destes “novos” pressupostos, a Psicologia, e nomeadamente a Psicologia da
Educagdo, tem procurado analisar a forma como as caracteristicas institucionais e funcionais da escola,
nos diferentes graus de ensino, afectam os niveis de adaptagao, aprendizagem e desenvolvimento dos
estudantes que acolhe. Este interesse resulta essencialmente da literatura sobre a eficacia das
instituiches educativas, e recorre, frequentemente, ao construto de “clima escolar” (Anderson, 1982).
Trata-se de um conceito complexo, de dificil definigdo e operacionalizacdo (Estrela, 1994). Tagiuri
(1968), por exemplo, define o “clima’ como a qualidade total do ambiente numa determinada
organizago. De acordo com este autor, as dimensdes do ambiente incluem a sua ecologia (as suas
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componentes fisicas e materiais), 0 seu meio (a dimenséo social das pessoas), 0 seu sistema social (0s
padrées de relagdes interpessoais na organizacao) e a sua cultura (o sistema de crengas, estruturas de
valores cognitivos e significados). Hoy e Miskel (1987) referem mesmo que o clima escolar pode ser
definido como “(...) the set of internal characteristics that distinguishes one school from another and
influences the behavior of people’ (p. 225). Desta forma, consideram que o clima escolar € uma
qualidade relativamente estdvel do ambiente intero & escola, sendo experenciado por todos os seus
membros, o que influencia os seus comportamentos, e é descrito como um conjunto de valores, normas
e crengas de um determinado contexto educativo. De forma consistente, Kuh (1993), define o ethos
universitario como “(...) a belief widely shared by faculty, students, administrators, and others” (p. 22). De
acordo com o autor, o ethos educativo envolve aspectos da experiéncia académica como as interacgdes
professores-alunos, o ambiente de aprendizagem nas residéncias universitarias, e a visdo educativa da
instituigao.

Rudolph Moos, um dos mais proeminentes investigadores no estudo do clima social, utiliza
uma analogia para descrever o ‘clima’, referindo que o construto de “personalidade” estd para o
individuo, assim como o constructo de “clima social” esta para o contexto no qual os individuos estéo
inseridos. Tal como os individuos apresentam diferentes tipos de personalidades, também os contextos
se podem caracterizar por apresentarem diferentes tipos climas e, estes climas, afectam a forma como
os individuos se comportam nesses contextos. Por exemplo, contextos mais controladores e rigidos
tendem a inibir a aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes, enquanto que climas mais abertos,
colaborativos e interactivos o parecem promover.

Mas, se a definicio de clima parece ganhar algum consenso entre os autores, a sua avaliagéo
tem levantado problemas. Existem trés abordagens principais na forma como se estuda os ambientes
educativos e que envolvem: (i) a observagao sistematica; (i) o estudo de casos; e (iii) a avaliagéo das
percepgbes dos estudantes e dos professores. Como refere Fraser (1991), a abordagem perceptiva
apresenta algumas vantagens relativamente as restantes. Primeiro, sendo uma avaliagéo de lapis-papel
¢ mais econémica do que o recurso a observagbes de sala de aula que envolvem o recurso a
observadores especializados e experientes. Segundo, as medidas perceptivas baseiam-se na avaliagao
da experiéncia efectiva dos estudantes num determinado ambiente, enquanto que os dados resultantes
da observagdo habitualmente restringem-se a um periodo de tempo determinado. Terceiro, as medidas
perceptivas envolvem um conjunto de julgamentos de todos os estudantes da turma, enquanto que as
técnicas de observagdo tipicamente envolvem um Unico observador. Quarto, as percepcbes dos
estudantes, uma vez que sdo elas os determinantes dos comportamentos dos estudantes mais do que
as situagdbes reais, podem assumir-se como mais relevantes do que 0s préprios comportamentos
observaveis. Por (ltimo, as medidas perceptivas do ambiente de sala de aula conseguem explicar uma
boa parte da variancia (Fraser & Walberg, 1981, 1991). Wittrock (1986; cit. Fraser, 1991) acrescenta,
ainda, que as percepgdes dos estudantes do ambiente de sala de aula sao altamente influenciadoras
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uma vez que elas sdo a base a partir da qual os estudantes interpretam e respondem as experiéncias
dado moldarem as suas respostas e as suas interpretacdes das ocorréncias na sala de aula.

Entre os instrumentos disponiveis para avaliar as percepcGes dos estudantes acerca da
qualidade do ambiente de sala de aula encontra-se o Classroom Environment Scale (CES; Moos &
Trickett, 1974, 1987). Embora tenha sido um instrumento construido para ser utilizado com estudantes
do Ensino Bésico e Secundario, mais recentemente os autores estimularam a sua utilizacdo noutros
niveis de Ensino, nomeadamente no Ensino Superior. O presente trabalho insere-se nesta linha de
preocupagdes, e procura contribuir, com dados adicionais, para os esforgos anteriormente desenvolvidos
por autores portugueses (Bastos, Pall & Sousa, 1996; Padl, 1994; Santos, 1996) na validagao deste
instrumento para o Ensino Superior em Portugal. Desta forma, e atendendo & escassez de medidas que
visam avaliar variaveis de natureza mais contextual, esperamos, com este trabalho, poder contribuir para
a integracdo deste tipo de medidas nas investigagdes sobre 0s processos de adaptagao, aprendizagem
e desenvolvimento dos jovens inseridos em contexto universitario.

Metodologia
Amostra

Tomou-se neste estudo uma amostra de 910 estudantes a frequentar o 12 ano de 16 cursos da
Universidade do Minho (UM). Os 16 cursos foram organizados em quatro dreas, de acordo com a
componente cientifica dominante: (i) cursos da drea das ciéncias (biologia aplicada, optometria e
ciéncias da visdo; quimica - ramos téxtil e plasticos, matematica e ciéncias da computagao); (ii) cursos
da drea das engenharias (engenharia civil, engenharia mecénica e engenharia de materiais); (iii) cursos
da drea do ensino (portugués; portugués-francés, portugués-inglés, fisico-quimica e matemdtica); e (iv)
cursos da area das ciéncias sociais e humanas (sociologia, psicologia economia). A distribuido dos
alunos por dreas de cursos na amostra é apresentada no Grafico 1.

Engenharias

) 2?% p—— Ciéncias
_ % — Sociais-
Ciéncias , — % Humanas
24% ‘(. - 24%
Ensino
25%

Gréfico 1 - Distribuicdo das dreas de cursos na amosira
A maioria dos elementos da amostra é do sexo feminino (57.4% raparigas e 42.6% rapazes),

com idades que oscilam entre os 17 anos e 0s 55 anos (X=18.8; DP=2.45). A grande maioria encontra-
se a frequentar o Ensino Superior pela primeira vez (86% “caloiros”), sendo que 70.7% se encontra
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colocado no curso e 78.7% no estabelecimento de ensino alvo da primeira opgao no Concurso Nacional
de Acesso ao Ensino Superior ano lectivo 2000-01. De referir ainda que, para cerca de metade dos
alunos da amostra, 0 ingresso no Ensine Superior implicou a sua saida de casa (50% deslocados).

Instrumento

O Classroom Environment Scale (CES; Moos & Trickett, 1974, 1987) é um dos dez
instrumentos desenvolvidos por Rudolph Moos e colaboradores no Laboratério de Ecologia Social da
Universidade de Stanford, para avaliar o clima social(!. Mais especificamente, o CES foi desenhado para
avaliar o clima social em contextos educativas, a partir da avaliacio das percepgdes que os estudantes
possuem acerca da qualidade das relagdes estabelecidas em sala de aula (entre professor-estudante e
estudante-estudante) e do tipo de estrutura organizativa que caracteriza esse ambiente. Baseado nas
contribuicdes tedricas de Henry Murray (1938) acerca da pressdo do ambiente, o CES parte da
assuncéo que, o consenso na forma como os individuos percepcionam e caracterizam o ambiente,
constitui uma medida fidedigna do seu clima social (Moos, 1979, 1987; Moos & Trickett, 1974, 1987).

Disponivel em quatro versdes distintasi?, o CES (versdo real) é um instrumento constituido por
90 itens, numa escala de resposta dicotdmica (verdadeiro/falso), que apresenta uma estrutura de nove
subescalas (com 10 itens cada), que se organizam, de acordo com a teoria subjacente a sua construgao,
em torno de trés dimens6es: (i) dimensdo de relacionamento (que inclui trés subescalas: Envolvimento,
Afiliace e Apoio do professor); (i) dimensdo de desenvolvimento pessoal ou de orientagdo para
objectivos (que engloba duas subescalas: Orientagdo para as tarefas e Competicao); e (iii) dimenséo de
estabilidade/mudanca do sistema (que abarca quatro subescalas de Ordem e organizagéo, Clareza das
normas, Gontrolo do professor e Inovagao) (cf. Quadro ).

Como podemos observar no Quadro |, a dimensdo do relacionamento integra trés subescalas
que basicamente permitem avaliar o nivel de envolvimento dos alunos na escola, o grau de apoio que o
professor disponibiliza aos alunos, e o quanto os estudantes se apoiam e ajudam mutuamente. Avalia,
ainda, o clima de amizade e de lealdade na relacéo professor-alunos e alunos-alunos. Esta dimensao
permite, assim, uma avaliagdo do tipo e intensidade das relagdes que se estabelecem em sala de aula.

A dimenséo do desenvolvimento pessoal ou de orientacdo para objectivos, por sua vez, avalia
0 qudo o ambiente em que o estudante estd inserido estimula o seu crescimento, a partir quer da
importdncia atribuida & realizacdo das tarefas e ao cumprimento dos objectivos estabelecidos, quer a
competicio que entre os estudantes se estabelece. Esta dimensdo inclui duas subescalas, que
permitem avaliar a direccdo em que o crescimento ou a mudanca dos estudantes se efectua.
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Quadro | - Descri¢do das dimensdes do CES (Moos & Trickett, 1974, 1987)
ITENS

Dimensao
Envolvimento
o
=
@
£
a3
g T
2 Afiliagao
=
<5}
o
Apoio do
professor
o Orientacdo
a para as
o tarefas
=
E
&= §
% Competicao
(=]
Ordem e
organizacao
T Clareza das
& regras
S
= E
o 2
2
2o Conirolo do
@ O
E professor
(1]
=
Inovagao

Subescalas

avalia 0 grau em que os estudantes estéo atentos e interessados

nas actividades propostas em sala de aula, e participam nas
discussdes que ai so geradas. Avalia ainda o grau de
envolvimento dos estudantes em trabalhos escolares realizados
fora da sala de aula & o grau em revelam gostar das aulas.

avalia o nivel de amizade existente entre os estudantes, a partir
quer do grau de conhecimento que os estudantes revelam ter
entre si, quer do facto de gostarem ou néo de trabalhar juntos e
de se ajudarem mutuamente.

avalia o grau de ajuda, preocupacdo e amizade que 08
professores dirigem aos alunos. Avalia ainda o grau em que 0s
professores falam abertamente com os alunos, a confianca que

depositam neles e o interesse que manifestam pelas suas ideias.

avalia a importancia atribuida pelo professor ao cumprimento
das actividades planeadas e a énfase dada &s matérias da
disciplina.

avalia o grau de competigio existente entre os alunos para obter
boas notas e reconhecimento e, ainda, o grau de dificuldade em
obter tais resultados.

avalia a importancia atribuida & manifestagio de
comportamentos adequados em sala de aula, & organizagéo em
geral e & participacdo dos estudantes nas actividades propostas.
avalia a énfase atribuida & definicdo e cumprimento de regras e
o grau de conhecimento que os estudantes tém relativamente &s
consequéncias do seu ndo cumprimento. Avalia ainda o grau de
consisténcia do professor na aplicagdo de tais regras aos
estudantes prevaricadores.

avalia o qudio rigido o professor € na aplicacéo das regras e a
severidade das punicdes aplicadas aos infractores. Avalia ainda
a quantidade de regras e a facilidade com que os alunos podem
ter problemas.

avalia o grau de participagdo dos alunos no planeamento das
actividades escolares e a diversidade, novidade e variabilidade
das actividades propostas pelo professor. Avalia assim o grau
em que o professor utiliza novas técnicas e encoraja o
pensamento criativo dos alunos.

10

10

10

10

10

ALPHA

70

.60

72

.58

a1

75

63

.60

52

Finalmente, a dimensdo de estabilidade/mudanga do sistema, integra quatro subescalas, que
avaliam o grau de organizagdo e a qualidade de funcionamento da sala de aula, a clareza das regras e
do controlo exercido pelos professores e, ainda, a responsividade do ambiente & mudanca. Em resumo,
a utilizagdo do CES permite-nos avaliar aspectos fundamentais da responsabilidade do professor
relativos quer a criagio e manutengéo das condicdes facilitadoras da aprendizagem dos alunos, quer ao
apoio efectivo que proporcionam & aprendizagem. Avalia, ainda, a qualidade das relagdes estabelecidas

entre os alunos, e entre estes e 0s professores.
Os estudos de validacdo da escala na sua versdo original (Moos, 1979, 1987, 1994; Moos &
Trickett, 1974, 1987) revelam que as diversas subescalas apresentam indices de consisténcia interna
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bastante adequados, oscilando entre .67 (na subescala competigdo) e .86 (na subescala controlo do
professor), assim como estabilidade temporal dos resultados. No que se refere & dimensionalidade,
Trickett e Quilan (cit. Moos, 1987, p. 143), identificaram seis factores que, basicamente, se definiam de
forma idéntica as seis subescalas do CES: afiliagdo, amizade e apoio do professor, competicdo do
estudante, clareza das regras, aspectos organizacionais das politicas e procedimentos na aula e
inovaco. Embora dimensdes como o envolvimento, a orientacdo para as tarefas e controlo do professor
ndo emergissem como factores separados, os resultados encontrados sugerem a multidimensionalidade
da escala (Moos, 1987).

No entanto, as propriedades métricas da escala, sobretudo ao nivel da sua dimensionalidade,
suscitam algumas dificuldades na sua aplicacéo a outros paises. Em Portugal foram efectuados diversos
estudos (Bastos, Paul & Sousa, 1996; Padl, 1994; Santos, 1996) que, & semelhanca do que ocorreu com
as tentativas de adaptac&o em outros paises (como €, por exemplo, o caso espanhol - ¢f. Fernandez-
Ballesteros & Diez, 1989), demonstraram dificuldades em replicar a estrutura factorial original. Por
exemplo, a versao adaptada por Santos (1996) para a populagéo de jovens portugueses que frequentam
0 Ensino Superior, apresenta uma estrutura dimensional de seis factores (eliminados 12 dos 90 itens
que compdem a versdo original da escala), e com valores de alpha que oscilam entre os .32 na
subescala orientagéo para as tarefas (0 que sugere precaugdes na sua utilizacdo) e .73 na subescala
envolvimento. Ao mesmo tempo, no estudo de Bastos, Padl e Sousa (1996), foram obtidos seis factores
(retirados 6 dos 90 itens que integram a versdo original da escala) mas que explicavam apenas 35% da
variancia, e com uma definicéo algo distinta da encontrada por Santos (1996), embora proxima da
encontrada por Trickett e Quilan (cit. Moos, 1987). Quanto aos valores de consisténcia interna
encontrados, estes sdo ainda inferiores aos encontrados por Santos (1996), oscilando entre .04 (factor
IIl) e .54 (factor V). Face a estas dificuldades e discrepancias encontradas, centramos este estudo na
andlise da precisao e da validade dos resuliados da escala.

Procedimento

Para efeitos da validagao do CES recorremos a procedimentos de natureza qualitativa e
quantitativa. A analise do conteldo da versdo portuguesa (Santos, 1996), permitiu-nos a reformulacao
de 48 itens, que se prenderam essencialmente com o recurso ao plural (no sentido de reforgar uma
leitura dos itens, tendo em conta 0 ambiente geral do curso, isto &, tomando em consideracéo todas as
disciplinas, professores e colegas), de uma linguagem nio sexista e, na reformulagéo dos itens que, ndo
tendo funcionado nos estudos portugueses anteriores, nos pareceram claramente inadequados tendo
em conta tanto o nivel de ensino em causa, como o contexto cultural portugués. De acrescentar que
foram efectuadas reformulacdes mais substanciais nos itens que levantaram dificuldades de
compreensdo pelos estudantes na reflexdo falada (itens 10, 21, 24, 53, 71, 72, 73). Assim, a verséo
utilizada no presente trabalho considera os 90 itens, tal como a versao original do instrumento.
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O CES foi administrado no inicio do 2° semestre do ano lectivo de 2000-01 (Fevereiro de
2001), colectivamente, e em ambiente de sala de aula (durante um tempo lectivo cedido pelos
professores). De referir que os dados aqui apresentados fazem parte de um projecto de investigacao
mais vasto, que consubstancia a parte empirica do projecto de doutoramento, em curso, da primeira
autora. Nesse sentido, os alunos colocados na 12 fase do Concurso Nacional de Acesso ao Ensino
%w@mummm%mWMMmmmmwwmtmmeM%me@%mMme
num estudo sobre as questdes da transicdo e adaptagéo & Universidade, estudo esse com um desenho
longitudinal. Os resultados aqui apresentados dizem respeito & recolha efectuada no inicio do 2°
semestre do ano lectivo 2000-01. Foi explicado os objectivos desta escala e assegurada a
confidencialidade das respostas. Solicitou-se ainda que, ao responderem ao questiondrio, pensassem
nos professores e nas disciplinas que integram o curriculum do primeiro ano dos respectivos cursos, de
uma forma global. Acrescentou-se a necessidade de responder a todos os itens do questionario.

Resultados

Face aos objectivos deste estudo, as andlises dos resultados incidiram na avaliacao
das qualidades métricas do CES. Estas andlises centraram-se na apreciagdo da
dimensionalidade e da consisténcia interna dos itens, dois aspectos tidos como fundamentais
na validacdo dos questiondrios (Almeida & Freire, 2000). Para a avaliagdo da dimensionalidade
recorremos a andlise factorial em componentes principais, com rotagéo varimax. No quadro I
descrevemos os resultados dessa andlise constituida por uma estrutura ortogonal de nove
factores, com base nos 90 itens, tendo-se assumido todos os factores com valor-proprio igual
ou superior & unidade e registado os indices de saturacéo iguais ou superiores a .30. Por
razbes de maior clareza na apresentacdo, os itens aparecem sequencializados no quadro nao
pela sua ordem numérica de apresentagdo na escala, mas pela sua vinculagéo aos factores.
De referir que sendo a escala inicial formada por 90 itens, as andlises sucessivas realizadas
levaram-nos a eliminar 19 itens (itens 4, 6, 9, 22, 23, 27, 31, 41, 44, 49, 50, 69, 73, 74, 76, 80,
81, 86, 88) com propriedades métricas mais fracas. Importa também acrescentar que, para
efeito das andlises estatisticas tomando os itens da escala, eliminamos 168 protocolos, dado
consideramos apsnas aqueles onde os alunos responderam a todos os itens (N=742).
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CES
ltens |

51
15
33
42
24
28
87
40

57
66
54
67
21
85
90
12
30
55

7%
20

56
11
82
47
65
38
29
83
34
25
70
61
78

60
43
89
64
46

5
74
74
73
53
51
44
40
32

Quadro II- Resultados da andlise factorial do CES (N=742)

59
.58
.54
-53
.51

-.51
49
49
46
43
39
34

71
.65
62
58
57
.56
47
46
A4
.36

v

76
73
68
A2
A4

41

39
-36
32

Factores
v vi Vil Viii IX
45
-.33
38
£7s)
.69
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10 .68

19 52

37 .36

45 35

53 52

7 -.38 48

62 46

35 45

39 -44 31

26 A0

17 37

84 -32

32 78

5 78

59 .64

77 .59

14 31

68 51

63 -50

58 50

72 42

13 41

36 31 .36

16 56

48 47

52 A5

18 -40

79 37

8 a2 .33

Valor-
préprio

% variancia 9.96 5.82 4.45 4.05 3.21 3.07 2.60 2.23 2.04

7.07 4.14 3.16 2.88 2.28 2.18 1.85 1.58 1.45

Os resultados obtidos na solucdo factorial final apresentam uma estrutura dimensional
constituida por nove factores, explicando 37% da varidncia dos resultados nos itens, contribuindo o
primeiro factor com cerca de 10% da variancia e os restantes com valores que oscilam entre 08 4% e 03
1.5%. Explicitando o sentido dos varios factores isolados, o facfor [agrupa nove itens, dos quais seis sdo
relativos & subescala Ordem e organizagéo da vers&o original do instrumento (itens 15, 24, 33, 42, 51,
87), dois & subescala Envolvimento (itens 1 e 28) um relativo & subescala Orientagéo para tarefas (item
40). Contudo, e apesar da diversidade de itens que retne, o seu conjunto parece traduzir claramente
comportamentos de ordem e organizagao, bem como de participagéo dos alunos em sala de aula. Por
iss0, e 4 semelhanca da escala original, designdmos esta subescala por Ordem e organizagao. De
referir ainda que, um dos itens relativos & sub-escala Ordem e organizagdo da verséo original do
instrumento (item 24) satura simultaneamente, ainda que com um peso menor, no factor V.
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O factor Il agrupa catorze itens, dos quais dois itens (itens 36 e 71), pontuam simultaneamente
noutros factores (VIl e VI, respectivamente) com um peso de saturagéo, superior. Dos doze itens que
saturam exclusivamente neste factor, sete séo relativos & subescala Apoio do professor da versao
original do instrumento (itens 3, 12, 21, 30, 57, 66 e 75 — de referir que, este (ltimo item, satura
simultaneamente no factor VI, embora com um peso inferior), dois da subescala /novagao (itens 54 e
90), dois da subescala Orientagdo para as tarefas (itens 67 e 85) e um relativo a subescala
Envolvimento (item 55). De referir que os itens 71, 75 e 36 pontuam, simultaneamente, noutros factores
(VI e VIII). Tal como na subescala anterior, apesar da diversidade de itens que esta subescala integra,
consideramos que eles traduzem basicamente as percepgdes dos alunos acerca dos comportamentos
de ajuda, interesse e investimento dos professores nos alunos e nas actividades lectivas. Por isso,
designamos esta subescala por Apoio do professor. De referir ainda que, as saturagdes negativas dos
itens 67 e 85 neste factor (originaimente estavam integrados na subescala Orientagéo para as tarefas),
reforcam o sentido relacional e afectivo que pretendemos dar a este segundo factor.

O factor !l integra dez itens, dos quais nove séo relativos a subescala Afiliagdo da versdo
original do instrumento (itens 2, 11, 20, 29, 38, 47, 56, 65, 83) e um & subescala do Envolvimento (item
82). Este item (“Os alunos gostam verdadeiramente desta turma’), apesar de na versao original integrar
a subescala do Envolvimento, cremos que poderd igualmente estar associado a um factor que procura
essencialmente avaliar o grau de amizade e lealdade que caracteriza as relagdes entre os alunos, assim
como o grau em que os alunos gostam de trabalhar juntos e se interajudam. Por isso, e a semelhanca
da escala original, designamos esta subescala por Afiliagao.

O factor IV integra oito itens, dos quais cinco sdo relativos a subescala Clareza de normas da
versao original da escala (itens 7, 25, 34, 61, 70), dois relativos a subescala Ordem e organizagéo (itens
60 e 78) e um & subescala Controlo do professor (item 89). Tal como no factor anterior, estes trés itens
apesar de integrarem subescalas distintas na verséo original do instrumento, apresentam um contetido
semantico proximo. Com efeito, os itens 60 e 78 (“As indicagdes aos alunos sao geralmente claras, pelo
que cada um sabe o que tem de fazer’ e “As actividades das aulas sao planeadas de uma forma clara e
cuidadosa’ respectivamente) e o item 89 (“Quando os professores estabelecem uma norma € mesmo
para se cumprif’), encontram-se associados nesta verséo do CES, a um factor que reflecte a importancia
atribuida pelos professores & organizagéo, a definicdo e ao cumprimento de um conjunto de regras, bem
como & explicitagdo das consequéncias pelo seu ndo cumprimento. Por isso, cremos que este factor
traduz na globalidade a subescala de Clareza de normas tal como a vers@o original do instrumento
(acrescente-se que o item 7 satura simultaneamente no factor IX, ainda que com um peso inferior).

O factor Vintegra seis itens, dos quais cinco so relativos a subescala Envolvimento na versao
original do instrumento (itens 10, 19, 37, 46 e 64) e um da subescala /novagao (item 45). Contudo, e
apesar da diversidade de itens, a sua proximidade seméntica aproxima-os na versdo portuguesa do
instrumento, pontuando num Unico factor (excepgdo ao item 24 que, simultaneamente, satura no factor
1). Com efeito o item 45 (*Os alunos participam muito pouco na forma como o tempo € gerido nas aulas’)
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ou o item 24 (“Nas aulas, 0s alunos distraem-se muito uns com o0s outros™, associam-se aos restantes,
traduzindo comportamentos de envolvimento, investimento ou de interesse dos estudantes pelas
actividades do curso que frequentam, assim como o grau de participagao dos alunos na definicao de tais
actividades/tarefas. Por isso, designamos este factor por Envolvimento.

O factor V/ integra oito itens, seis dos quais séo relativos & subescala Controlo do professor da
versdo original do instrumento (itens 17, 26, 35, 53, 62 e 71) e dois & subescala Apoio do professor
(itens 39 e 84). Traduzindo este factor, essencialmente, a percepgao dos alunos face & importancia
atribuida pelos professores a definicdo e ao cumprimento das norrmas/regras estabelecidas, assim
como a rigidez dos seus comportamentos de controlo/fiscalizagéo, explica-se porque os itens 39 e 84
originalmente integrados na subescala Apoio do professor, pontuam negativamente neste factor. Dai a
designacao Controlo do professor dada a este factor. De referir ainda que, neste factor, pontuam os itens
8 e 75 dos factores Il e IX, respectivamente, mesmo com valores mais baixos.

O factor VIl agrupa cinco itens, todos relativos & subescala Competitividade da verséo original
da escala. Reflecte, por isso, tal como na verséo original, a percepgao dos alunos relativamente ao grau
de competitividade existente entre eles pela obtengdo de bons resultados académicos. Exclui-se, no
entanto, e ao contrario da versao original, os itens que permitem igualmente avaliar a percepgéo dos
alunos acerca do grau de competitividade existente pela obtengéo de reconhecimento dos professores e
do grau de dificuldade percebido na obtencéo de boas notas.

O factor Vilf integra seis itens, dos quais trés sdo relativos & subescala Inovagdo da versdo
original do instrumento (itens 36, 63 e 72), dois & subescala Orientagdo para as tarefas (itens 13 e 58),
um & subescala Competicéo (item 68). Este factor reline um conjunto de itens que, globalmente,
traduzem as percepgbes dos alunos de um ambiente de aprendizagem altamente orientado para a
concretizagao de tarefas escolares definidas pelo professor mas, onde, é igualmente esperado que os
alunos assumam alguma iniciativa. O facto destas duas dimensdes (Orientacdo para as tarefas e
Inovagéo), originalmente separadas, surgirem integrados num (nico factor no presente trabalho, pode
relacionar-se com o nivel de ensino em causa. Com efeito, no Ensino Superior é esperado que os alunos
ndo sé adiram as tarefas propostas (tal como nos outros niveis de ensino), como revelem mais
autonomia e iniciativa na conduc&o do seu processo de aprendizagem. O item 68 (“Aqui, os alunos tém
de trabalhar para obter boas notas’) que, na versdo original cotava na subescala Competigdo, surge,
aqui, associado a um ambiente de trabalho, altamente orientado para a realizagéo de tarefas e para a
aprendizagem. Por isso, designamos este factor, a semelhanga da verséo original, por Orientacdo para
as tarefas e Inovagao,

Finalmente, o factor /X, reline seis itens, dos quais trés sdo relativos & subescala Clareza de
normas da versdo original da escala (itens 16, 52 e 79), um a subescala /novagdo (item 18) e outro &
subescala Controlo do professor (item 8). De referir que, neste factor, pontuam ainda outros dois itens (7
e 39), embora com saturagtes mais baixas. No entanto, e ao contrario dos factores anteriores onde se
percebia a coeréncia dos comportamentos avaliados, apesar de se registar alguma heterogeneidade na
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origem dos itens pelas vérias subescalas, este factor reflecte alguma ambiguidade no significado da
dimensdo avaliada, afastando-se da estrutura das dimensdes originais do CES. De qualquer modo,
podemos dizer que os itens que integram este factor parecem traduzir, essencialmente, um clima de sala
de aula bastante negativo, caracterizado pela instabilidade ou imprevisibilidade de comportamentos, e
por uma certa ambiguidade e tensao entre alunos e professores. E por isso um factor que, ao contrario
dos restantes, surge pontuado negativamente (quanto maior a pontuagéo obfida, pior a qualidade do
clima social em sala de aula) e designado por Instabilidade.

De seguida, e atendendo as dimensdes da escala agora identificadas, procedemos ao estudo
da consisténcia intema dos respectivos itens. No Quadro Il apresentamos os resultados item a item,
mais concretamente, a percentagem de ocorréncia (itens dicotomicos), a correlagéo do item com o total
da subescala (coeficiente corrigido) e o contributo do item para o alpha da subescala. Importa mencionar
que, apesar dos itens serem dicotdmicos, optamos por realizar esta andlise através do procedimento
“reliability” do SPSS (vers@o 10.0 para windows) dadas as facilidades dai decorrentes e o sentido da
informacéo a obter.

Quadro Il — Andlise da consisténcia interna dos itens por subescala do CES (N=742)
Factor | — Subescala “ Ordem e organizagdo” (alpha=.79)

itens % Sim Ritc alpha se...

1 .58 24 .81
15 44 60 76
24 .25 .52 77
28 .50 A8 e
33 AB .66 i
40 .59 .38 19
42 .39 61 .76
51 .50 .66 75
87 A6 24 81

Factor |l — Subescala “Apoio do professor” (alpha=.75)

3 .28 .29 74
12 20 42 73
21 15 42 13
30 21 40 73
54 40 40 73
55 52 32 T4
57 40 .50 A
66 25 49 12
67 24 .33 74
75 52 .36 iy
85 .26 32 74
90 53 .36 .73

Factor |Il — Subescala “Afiliagéo” (alpha=.75)
2 45 48 72
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11
20
29
38
47
56
65
82
83

25
34
43
60
61
70
78
89

74 42
76 57
.76 37
75 37
.84 A5
.70 A7
.39 .28
& .50
A4 .29
Factor IV — Subescala “Clareza de normas” (alpha=.73)
.69 .34
56 54
.60 .59
.88 23
.66 .39
.78 .39
a3 A9
.68 .38
.80 .29
Factor V - Subescala “Envolvimento” (alpha=.71)
A2 50
16 42
.25 A4
18 .29
19 .25
.15 .53
14 .58
Factor VI - Subescala “Controlo do professor” (alpha=.65)
.68 07
44 22
43 .28
.64 .39
.84 .39
.30 37
27 41
51 a9
A8 37
.87 24
Factor VIl - Subescala “Competicdo” (alpha=.68)
.50 59
.62 14
58 58
BT A3
42 43
Factor VIIl - Subescala “Orientacdo para as tarefas e Inovacdo” (alpha=.46)
.92 27

73
71
.74
74
.73
.73
.76
S
15

72
.68
67
713
i
1
.69
“hi
73

.66
.68
67
e
12
.65
64

.67
B84
.63
60
60
.61
.60
60
.62
.63

.54
.74
o5
62
.62

.38



Ambiente académico e adaptagdo & universidade: Contributos para validagéo Classroom Environment Sacale

36 87 25 A1
58 94 22 A
63 97 31 39
68 98 A7 44
72 94 .20 43
Factor IX — Subescala “Instabilidade” (alpha=.41)
8 68 .06 45
16 78 26 33
18 70 .20 .37
48 79 23 .35
52 42 .23 .35
79 20 .21 .36

Os valores de consisténcia interma nas subescalas mostram-se adequados aos objectivos da
avaliagdo (Almeida & Freire, 2000), embora as duas subescalas Orientagdo para as larefas/Inovagao e
Instabilidade, apresentem coeficientes de alpha mais baixos que o limiar de .70 sugerido na literatura
como desejavel (indices obtidos de .46 e 41, respectivamente). Contudo, mesmo nestas duas
subescalas os coeficientes de correlagao item x total ndo sdo inferiores, de um modo geral, ao indice
criico de 20 usualmente definido (Almeida & Freire, 2000). Por outro lado, sdo subescalas ja com um
nimero reduzido de itens, o que desaconselha podermos subir o indice de alpha através da eliminacao
dos itens mais fracos.

Discusséo

Os resultados do estudo da dimensionalidade do CES obtidos no presente trabalho revelam
que, embora ndo repliqguem na totalidade os resultados da verséo original da escala (Moos, 1987) e os
obtidos nalguns outros estudos realizados em Portugal (Bastos, Padl & Sousa, 1996; Padl, 1994;
Santos, 1996), se consegue uma configuragéo relativamente clara e consistente com a definigéo original
da escala nas suas dimensdes e subescalas (excepto no que se refere ao factor VIil e, sobretudo, ao
factor IX). Com este estudo, que parte de uma amostra mais alargada de estudantes a frequentar o 1°
ano de diferentes cursos do Ensino Superior universitario, parecem, entdo, ultrapassadas algumas das
dificuldades encontradas nesses estudos prévios junto dos estudantes universitarios em Portugal (cf.
Bastos, Paul & Sousa, 1996; Padl, 1994; Santos, 1996). A maior dimenséo da amostra agora utilizada, a
reformulacéo inicial realizada a alguns dos itens e a opgéo por uma solugéo factorial de nove factores (e
nao de seis factores como nos estudos referidos), poderdo explicar os resultados mais satisfatorios
agora encontrados.

Desta forma, as subescalas que integram a dimens&o do relacionamento (Envolvimento, Apoio
do professor e Afiliagéo), na conceptualizagao do clima social proposto por Moos (1974, 1987) parecem
funcionar, na versdo portuguesa da escala, de uma forma bastante satisfatoria e consistente com o
previsto na versdo original. Contudo, registaram-se alteragbes nas subescalas que integram tanto a
dimenséo de desenvolvimento pessoal, como a dimensdo de manutencdo/mudanca do sistema tal como
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propostas por Moos (ibidem). Com efeito, na versao portuguesa da escala obtida neste trabalho, os itens
que originalmente pertenciam a subescala /novagdo (da dimenséo desenvolvimento pessoal) associam-
se agora aos itens da subescala Orientacéo para as tarefas (da dimenséo de manutengdo/mudanca do
sistema) para formar um Unico factor. Pensamos que esta situacdo pode decorrer do nivel de ensino em
causa, dado que, no Ensino Superior é esperado que 0s alunos néo so adiram as tarefas propostas (tal
como nos outros niveis de ensino), como revelem maior autonomia e iniciativa na regulacéo das suas
actividades de aprendizagem.

Desta forma, na verséo portuguesa agora obtida, a dimenséo de manutengio/mudanca do
sistema € apenas constituida por trés subescalas (Ordem e organizago, Clareza das regras e Controlo
do professon), e a dimensdo do desenvolvimento é igualimente constituida por duas subescalas
(Orientagao para as tarefas/Inovacdo e Competicdo) mas onde, se acrescentam, alguns itens da
subescala /movacdo & subescala de Orientacéo para as tarefas. Acrescente-se, ainda, que sete dos itens
que originalmente pertenciam a subescala Orientagdo para as tarefas sdo eliminados nas andlises
realizadas, e os restantes surgem agora distribuidos por outras subescalas. Finalmente, na versdo
portuguesa do instrumento, emerge uma nova dimens&o ndo contemplada na verséo original, decorrente
da associagdo de um conjunto bastante heterogéneo de itens oriundos das subescalas Clareza de
normas e Apoio do professor, associadas a itens cujo contelido se reporta a um ambiente de sala de
aula negativo.

Os indices de consisténcia interna das varias subescalas em presenca reflectem, também, os
valores da andlise factorial. As subescalas com maior nimero e coeréncia de itens apresentam indices
perfeitamente satisfatérios face aos indices exigidos na literatura (Almeida & Freire, 2000). As
subescalas que levantaram mais dificuldades em termos de estrutura factorial apresentam, logicamente,
piores indices de consisténcia intema. Estes coeficientes sobem quando sdo eliminados os itens mais
problematicos, muito embora ao fazé-lo também se pode correr o risco de perdermos a prépria
representatividade da dimenséo a avaliar. No fundo, séo subescalas que, ao contrdrio das primeiras,
justificam o prosseguimento de novos estudos centrados na validade e precisio dos respectivos
resultados.

Conclusdes

No sentido de validarmos uma escala para a avaliagao das percepgdes dos estudantes acerca
da qualidade do ambiente académico em sala de aula (perspectiva ndo frequente na investigacio
psicologica em Portugal “dominada” por estudos que incidem na andlise de varidveis intemas ou
estritamente psicologicas dos individuos), procedemos a aplicacao da Classroom Environment Scale
(CES; Moos & Trickett, 1974, 1987) a uma amostra de estudantes a frequentar o 12 ano de diversos
cursos de licenciatura (n=16) da Universidade do Minho. Face as dificuldades verificadas em estudos
anteriores em Portugal (cf. Bastos, Paul & Sousa, 1996; Paul, 1994; Santos, 1996) ou em Espanha (cf.
Femandez-Ballesteros & Diez, 1989), com esta escala, houve o cuidado de, neste novo estudo,
assegurarmos uma amostra consistente de sujeitos e de revermos a tradugdo dos itens da versdo
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original. Esta revisdo envolveu nao s6 nos itens que revelaram problemas nos estudos prévios, mas
também aqueles que, na reflexdo falada com pequenos grupos de alunos, se mostraram de mais dificil
ou ambigua compreenséo.

Os valores agora obtidos, seja em termos de validade, seja de consisténcia interna,
mostraram-se mais de acordo com os valores propostos pelos autores da escala na sua versao original.
No so os itens se agrupam melhor em funcéo das dimensdes propostas pelo modelo tedrico inicial,
como os indices de consisténcia intema séo mais elevados que 0s anteriormente obtidos em Portugal.
Esta situacio é particulammente evidente na dimensdo de relacionamento da escala (que integra as
subescalas Envolvimento, Apoio do Professor e Afiliagao) onde os itens se agrupam de forma mais
consistente com a formulagao original do instrumento.

De qualquer modo, em todos estes estudos, 0s resultados mostram-se mais de acordo com o0s
objectivos gerais de validagéo destas diversas subescalas se, previamente, forem eliminados os itens
mais probleméticos. Esta deciséo, no entanto, carece de novos estudos e de maior fundamentagéo pois,
nalgumas subescalas, 0 niimero de itens é ja relativamente reduzido para podermos representar
satisfatoriamente os dominios avaliados.

Por (ltimo, as analises conduzidas permitem-nos afirmar que a CES se mostra uma medida
adequada & utilizagdo na populacdo portuguesa (estudantes do Ensino Superior) desde que algumas
das subescalas sejam reorganizadas na sua composicao. Esta situacdo é bastante frequente na
literatura quando se procede & tradugo, adaptacdo e validagio de um instrumento de avaliacao
psicolégica ‘importado” de outro pais e cultura. Por este facto, parece-nos que algumas subescalas
aparecem j& claramente definidas e com parametros de medida adequados, enquanto outras justificam
maiores cuidados em termos de utilizagdo da informagéo obtida, sugerindo a necessidade de novos
estudos para melhor definigéo e operacionalizagao das dimensbes a avaliar.

Notas

0Os restantes instrumentos permitem avaliar o clima social em contextos comunitarios (Family Envirenment Scale,
FES, Moos & Moos, 1994; Work Environment Scale, WES, Moos, 1994a; Group Environment Scale, GES, Moos,
1994b), em contextos de tratamento clinico (Ward Atmosphere Scale, WAS, Moos, 1989; Community-Oriented
Programs Scafe, COPES, Moos, 1988a; e Sheltered Care Environment Scale, SCES, Lemke & Moos, 1987; Moos &
Lemke, 1992), em instituicdes militares (Military Environment Inventor, MEI, Moos, 1986), correctivas (Correctional
Institutions Environment Scale, CIES, Moos, 1987) e ainda em residéncias universitarias (University Residence
Environment Scale, URES, Moos, 1988b).

Na versdo real, o CES permite avaliar as percepgoes efectivas dos individuos acerca do ambiente de sala de aula
em que estdo inseridos; enquanto que, na versdo ideal, sio avaliadas as percepgdes do ambiente de sala de aula
preferido pelos individuos e, na versée de expectativas, o tipo de ambiente de sala de aula que os individuos
esperam encontrar. O CES encontra-se ainda disponivel numa versao reduzida (curta).
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