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Classroom Environment Scale: Novo estudo de validacdo com

estudantes universitarios
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Resumeo: O presente trabalho apresenta e discute os resultados de um novo estudo
de validagiio da versio adaptada da Classroom Environment Scale (CES; Moos &
Trickett, 1974, 1987) por Santos (1996) para a populacdo de estudantes a frequentar
instituicdes do Ensino Superior em Portugal. Com efeito, embora esta escala tenha
sido alvo de virios estudos no contexto nacional (Bastos, Patl, & Sousa, 1996; Paiil,
1994; Santos, 1996; Soares & Almeida, 2002), as dificuldades encontradas em replicar
a sua estrutura dimensional original, bem como de validade e fidelidade, estimularam
a realizacio de um novo estudo de validacio com a utilizagdo de técnicas estatisticas
mais adequadas A natureza métrica da escala de resposta aos seus 90 itens (nominal).
O estudo foi conduzido junto de uma amostra de 590 estudantes que, no ano lectivo,
2000/01, ingressaram no 1° ano de 16 cursos de licenciatura da Universidade do Minho.
Os resultados apontam uma estrutura dimensional de seis factores e 64 itens que,
embora corrobore os resultados obtidos num estudo prévio (cf. Soares & Almeida,
2002), permite a manutengio de um maior nimero de itens que apresentam resultados
de fidelidade mais satisfatérios.
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Classroom Environment Scale: New study of validation with college students

Abstract: The present work presents and discusses the results of a new study of validation
of the adapted version of the Classroom Environment Scale (CES; Moos & Trickett,
1974, 1987) to the Portuguese college students’ population by Santos (1996). In fact,
although this scale has been object of several studies in the national context (Bastos,
Paiil, & Sousa, 1996; Paiil, 1994; Santos, 1996; Soares & Almeida, 2002), the difficulties
found in relying its original dimensional structure, as well as of validity and reliability,
stimulated the accomplishment of a new validation study with the use of more appropriate
statistical techniques considering the metric nature of the answer scale (nominal). The
study was conducted in a sample of 590 college students that, in the 2000/01 academic
year, entered in the 1%-year of 16 courses degrees at the University of Minho. The
results point a dimensional structure of six factors and 64 items that, although it
corroborates the results obtained in a previous study (cf. Soares & Almeida, 2002),
it allows the maintenance of a larger number of items that present more satisfactory
reliability results.
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Higher Education.
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Introducao

Nas tltimas décadas, as questOes da tran-
sicdo e da adaptacdo ou do ajustamento
de jovens ao contexto universitirio' tém
produzido um corpo considerdvel de in-
vestigacOes tanto no contexto internacio-
nal (e.g. Astin, 1993ab; Baker & Siryk,
1984; Feldman & Newcomb, 1969;
Pascarella & Terenzini, 1991; Tinto, 1993),
como, mais recentemente, no confexto
nacional (e.g. Almeida, Soares, & Ferreira,
1999, 2000; Bastos, 1998; Bessa, 2000;
Dias & Fontaine, 2001; Diniz, 2001;
Ferreira, 2003; Leitdo & Paixdo, 1999;
Marques & Miranda, 1996; Nico, 2000;
Santos, 2000; Soares, 1998, 2003; Tavares,
Santiago, Taveira, Lencastre, & Gongal-
ves, 2000). Nessa linha de investigacao,
o processo de adaptag@o ou de ajustamen-
to ao contexto universitdrio tem sido
conceptualizado como um processo com-
plexo e multidimensional onde tanto os
factores associados aos alunos, como 0s
factores associados aos contextos univer-
sitdrios que os recebem e a interac¢io que
entre eles se estabelece permanentemente,
assumem um papel relevante na explica-
¢do da aprendizagem, do desenvolvimento
e dos niveis de satisfacdo e persisténcia
obtidos (Soares, 2003).

Contudo, apesar da evidéncia que a ex-
periéncia universitdria pode constituir um
importante preditor da qualidade do ajus-
tamento dos jovens, a investigacdo acerca

! De referir que embora, em Portugal, o Ensino
Superior se encontre organizado em dois sub-siste-
mas (Ensino Superior Universitdrio ¢ Ensino Supe-
rior Politécnico), assumimos, no presente trabalho,
uma visfio indeferenciada quanto ao sub-sector do
Ensino Superior considerado. Desta forma, referimo-
nos, globalmente, aos estudantes universitirios, como
aqueles que frequentam instituicdes de Ensino
Superior em Portugal, sejam elas do Ensino Uni-
versitdrio ou Politécnico.
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dos aspectos ambientais/contextuais da
experiéncia académica mantém-se um dos
tépicos mais negligenciados na literatura.
Com efeito, embora se reconhega que o
processo de ajustamento € um processo
complexo e multidimensional que envolve
tanto factores pessoais como contextuais,
e se tenha assistido ao reconhecimento
progressivo da influéncia dos contextos
universitirios no condicionamento do
comportamento dos estudantes, a verdade
é que a maioria da investigagio tem
centrado o seu foco de andlise mais no
estudo de varidveis intrapsicolégicas (de
natureza cognitiva e psicossocial) associ-
adas aos estudantes, do que nos factores
ambientais/contextuais associados as carac-
teristicas das instituigBes universitdrias e
A qualidade das experiéncias educativas ai
proporcionadas, no estudo deste fenémeno
(Astin, 1993ab; Baird, 1990, 1998;
Graham, 1998; Huebner & Lawson, 1990;
Kuh, 1993; Khu et al., 1991; Rodgers,
1990; Soares, 2003). Como refere Astin
(1993b), a este propdsito, apesar da sua
relevancia, a avaliacdo do contexto uni-
versitdrio “[...] presents by far the most
difficult and complex challenge in the field
of assessment” (p.81). Em sentido lato ele
incluiu “[...] everything thai happens to a
student during the course of an educational
program that might conceivably influence
the outcomes under consideration” (Astin,
1993b, p.81). O contexto universitirio tem
sido, assim, analisado sob diferentes pers-
pectivas podendo incluir tanto 0s aspectos
fisicos e organizacionais mais ligados ao
tamanho, ao tipo de controlo, & construgdo
dos edificios, a distribuicdo dos espagos
e aos recursos existentes; como as carac-
teristicas dos individuos que o integram
ou dos ambientes vivos mais associados
as interac¢bes que os estudantes estabe-
lecem com os diferentes elementos da
comunidade universitdria (cf. Baird, 1998;
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Huebner & Lawson, 1990; Moos, 1987;
Strange, 1996). Falar em contexto/ambi-
ente universitdrio implica, assim, e antes
de mais, aceitar a sua multidimensiona-
lidade (Strange & Banning, 2001).
Astin (1993ab) refere que os factores
contextuais associados as questes da
transicdo e do ajustamento englobam o
curso que o estudante frequenta, as téc-
nicas pedagdgicas utilizadas pelos docen-
tes, o ambiente fisico do campus, 0s
contactos formais e informais com o
pessoal docente e nfo docente, o
envolvimento em actividades extracurricu-
lares e o clima social e institucional
existente. A tarefa de avaliar o ambiente
universitirio envolve, por sua vez, a
identificacdo e a quantificagdo das circuns-
tdncias externas capazes de afectar a qua-
lidade da experiéncia universitdria dos alu-
nos. Esta avaliacdo pode ser mais estatica
ou dindmica, conforme nos centremos mais
nos aspectos fisicos e/ou organizacionais,
ou psicossociais das instituicdes. Historica-
mente, o foco incidiu mais na identificacio
das caracteristicas fisicas/organizacionais
(mais facilmente “quantificiveis) embora,
mais recentemente, se tenha alargado aos
aspectos psicossociais (Khu, 1993; Strange
& Banning, 2001).

Com efeito, apesar da importincia das
caracteristicas fisicas dos campi, elas
podem ndo ser as mais relevantes. Mais
importante do que os recursos fisicos e
humanos das institui¢des per si, conside-
ramos que é a forma como os estudantes
aproveitam esses recursos € as oportuni-
dades oferecidas, que determina, em gran-
de medida, a qualidade dos ganhos a obter.
Neste sentido, as dimensdes psicossociais
dos ambientes podem assumir maior re-
levincia. Baird (1990), por exemplo, re-
fere: “[...] the following dimensions of an
institution’s climate: friendliness or
cohesiveness of the student culture, warmth

or quality of faculty-student relations,
flexibility and freedom versus rigidity and
control of the academic and other
programs, overall rigor of academic
standards, emphasis on personal
expression and creativity, emphasis on
research versus concern for undergraduate
learning, importance of fun and big-time
sports, and sense of a shared identity or
mission. These are all important aspects
of the psychological climate as perceived
by respondents in many studies” (p.39).
Outros autores tém também destacado a
forma como os estudantes percebem, dao
sentido e atribuem significado aos ambi-
entes e sub-ambientes educativos onde
estdo inseridos (ou seja, o seu clima
psicossocial). Rudolph Moos (Moos &
Trickett, 1974, 1987), um dos mais pro-
eminentes investigadores no estudo do
clima social, apresenta uma conceptua-
lizagdo psicossocial dos ambientes
educativos onde destaca as suas dimensdes
relacionais, funcionais € organizativas.
Estas dimensdes, que caracterizam os
ambientes educativos, ndo existem por si
s6, mas apenas na medida em que sdo
percebidas e construidas pelos sujeitos.
Embora possam existir diferentes formas
a partir das quais o ambiente possa ser
avaliado (e.g. observagdo sistematica,
estudo de casos — cf. Soares & Almeida,
2002), a abordagem perceptiva, tal como
proposta por Moos, parece revelar-se mais
dtil ndo sé porque é mais facilmente
utilizada, como, inclusivamente, mais
vilida. Como referem os seus adeptos, mais
importante do que medidas “objectivas” de
avaliagio dos contextos/ambientes, € a
forma como os estudantes percebem os
ambientes em que estdio inseridos. O modo
como interagem com tais contextos e lhes
atribuem sentido e significado afecta a
forma como os estudantes se sentem e se
comportam (Astin, 1993b; Moos &
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Trickett, 1974; 1987). Strange (1996) refere
“[...] In effect, their perceptions of the
environment is its reality” (p. 256). O clima
social assume-se, assim, como uma me-
dida fidedigna de avaliagio da qualidade
do ambiente educativo, registando-se um
interesse crescente pela sua avaliacdo na
investigacdo com alunos do Ensino Supe-
rior (¢f. Anderson, 1982; Fraser, 1991;
Moos, 1987; Moos & Trickett, 1974, 1987;
Whedall, Beaman, & Mok, 1999).
Neste contexto, ¢ atendendo ao facto de,
em Portugal, serem ainda escassos os ins-
trumentos que procurem avaliar a qualida-
de do ambiente académico, o presente
trabalho procura contribuir com novos dados
para a validag@o do Classroom Environment
Scale (CES; Moos & Trickett, 1974, 1987)
adaptado por Santos (1996) a populacdo de
estudantes do Ensino Superior em Portugal,
em face das dificuldades encontradas nos
estudos prévios conduzidos (Bastos et al.,
1996; Paiil, 1994; Santos, 1996; Soares &
Almeida, 2002). Adicionalmente, atendendo
ao facto desses autores terem alertado para
a necessidade de desenvolvermos analises es-
tatisticas mais consistentes com a estrutura
dicotémica de resposta aos itens (que podem
ter condicionado os resultados obtidos),
decidimos avancar, de novo, com o estudo
das qualidades psicométricas da BECSSA,
recorrendo, agora, a andlises estatisticas mais
adequadas, nomeadamente no que se refere
ao estudo da sua dimensionalidade e ao
célculo da férmula 20 de Kuder-Richardson
na apreciacio da consisténcia interna dos
factores identificados.

Meétodo

Amostra

Participaram no estudo 590 estudantes que,
no ano lectivo 2000/01, ingressaram no
primeiro ano de 16 cursos de licenciatura
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da Universidade do Minho. Os 16 cursos
da amostra seleccionados com base num
processo de amostragem estratificada ale-
atdria, foram organizados em quatro dreas
de cursos, de acordo com a componente
cientifica dominante: (i) cursos na drea das
ciéncias (22%) (biologia aplicada,
optometria e ciéncias da visdo; quimica -
ramos téxtil e plasticos, matematica e
ciéncias da computagdo); (ii) cursos na drea
das engenharias (25%) (engenharia civil,
engenharia mecinica e engenharia de
materiais); (ili) cursos na drea da forma-
¢do de professores (26%) (portugués,
portugués-francés, portugués-inglés, fisico-
quimica e matemdtica); e (iv) cursos na
drea das ciéncias sociais e humanas (27%)
(sociologia, psicologia & economia).
Como podemos constatar a amostra é
bastante equilibrada quanto 4 drea de cursos
frequentada pelos alunos, surgindo os
cursos da drea das ciéncias sociais e
humanas representados em maior nimero
(185), ao que se segue os cursos da 4rea
de formacdo de professores (173), da
engenharia (164) e das ciéncias (145).
A amostra era formada maioritariamente
por estudantes do sexo feminino (62%
raparigas), com idades compreendidas entre
os 17 e os 24 anos, aproximando-se, a
média, em ambos os sexos, dos 18 anos
de idade (M=18.4. DP=1.20). Para a
maioria dos elementos da amostra, o
ingresso no curso/estabelecimento de
ensino que frequentam correspondeu i sua
primeira (66%) ou segunda opgdo de
entrada (20%), enquanto que para 7% e
6%, correspondeu a terceira ou outras
opcbes (4" a 6%), respectivamente.

De referir ainda que, embora a esmaga-
dora maioria dos alunos seja oriunda do
distrito de Braga e distritos limitrofes, mais
de metade refere que o ingresso no Ensino
Superior implicou a sua saida de casa (57%
de alunos deslocades da sua residéncia
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permanente para estudar). Todos os alunos
encontram-se a frequentar a Universidade
do Minho pela primeira vez ¢ em regime
de full-time (isto é, sem qualquer activi-
dade profissional remunerada), sendo, por
isso, considerados alunos tradicionais.

Instrumento

A Classroom Environment Scale (CES;
Moos & Trickett, 1974, 1987), Escala do
Clima Social de Sala de Aula (ECSSA)
na sua versio adaptada por Santos (1996)
para a populagdo de estudantes a frequen-
tar o Ensino Superior em Portugal®, é um
dos dez instrumentos desenvolvidos por
Rudolph Moos para avaliar o clima social.
Mais especificamente, a ECSSA foi dese-
nhada para avaliar o clima social em
contextos educativos, a partir da avaliacdo
das percepgdes que os estudantes e/ou 0s
seus professores possuem acerca da qua-
lidade das relacdes estabelecidas em sala
de aula e do tipo de estrutura organizativa
que caracteriza esse ambiente. Baseado nas
contribui¢Ges tedricas de Henry Murray
(1938; cit. Moos, 1987) acerca da pressao
do ambiente, a ECSSA integra um con-
junto de itens que representam, basicamen-
te, as caracteristicas psicossociais que 0s
ambientes educativos podem assumir e que
se supdem exercer alguma pressdo sobre
os individuos integrados nesse contexto,
influenciando as suas atitudes/comporta-
mentos. Adicionalmente, a ECSSA assen-
ta na assungio que o consenso na forma
como os individuos percepcionam € ca-

2 De referir que, embora Santos (1996), tenha
optado pela designacdo de Escala de Clima Social
da Escola na tradugdo da escala para a lingua
portuguesa, no presente trabalho adoptamos antes a
designaciio de Escala do Clima Social de Sala de
Aula, dado considerarmos que o termo “escola” pode
induzir para uma leitura mais abrangente e alargada
do clima social de uma determinada instituigio
educativa, 0 que ndo ¢ pretendido com a escala.

racterizam um determinado ambiente, cons-
titui uma medida fidedigna do seu clima
social (Moos, 1987; Moos & Trickett,
1974, 1987). O clima social assume-se,
assim, como uma medida da qualidade do
ambiente, ou seja, como uma constelacdo
de caracteristicas psicossociais que lhe ddo
identidade e influenciam a forma como o0s
individuos se sentem e se comportam nesse
contexto (cf. Anderson, 1982; Fraser, 1991;
Moos, 1987; Moos & Trickett, 1974, 1987;
Whedall et al., 1999).

Disponivel em quatro versdes distintas, a
ECCSA, na sua versio real, € um instru-
mento constituido por 90 itens, numa escala
de resposta dicotdmica (verdadeiro/falso),
que apresenta uma estrutura de nove
subescalas (com 10 itens cada), que sc
organizam, de acordo com a teoria
subjacente & sua construgdo, em torno de
irés dimensoes: (i) dimensio de relaci-
onamento; (ii) dimens3o de desenvolvi-
mento pessoal ou de orientacdo para
objectivos; e (iii) dimensdo de estabilida-
de/mudancga do sistema, como podemos
constatar no Quadro 1 (pdgina seguinte).
Como podemos observar (cf. Quadro 1),
a dimensdo do relacionamento integra trés
subescalas (Envolvimento, Afiliacdo e
Apoio do professor) que avaliam, basica-
mente, o tipo e a intensidade das relacdes
que se estabelecem em sala de aula entre
professores e alunos e os alunos entre si.
Esta qualidade relacional é inferida a partir
das percepgoes que os estudantes possuem
acerca do grau de envolvimento que 0s
alunos, como um todo, manifestam nas
actividades escolares, assim como na
avaliacdo que fazem da qualidade do apoio
que os professores disponibilizam aos
alunos e 2 aprendizagem. Inclui, ainda, as
percepgdes dos alunos quanto ao grau de
inter-ajuda que caracterizam as relacoes
entre os alunos.
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Quadro 1
Dimensodes, numero de itens e valores Kuder-Richardson20 das dimensdes da ECSSA
(Moos & Trickett, 1974, 1987)

Dimensoes/subescalas Itens KR,

avalia o grau em que os estudantes estédo atentos e
interessados nas actividades propostas em sala de
aula, e participam nas discussdes ai geradas. Avalia,
ainda, o grau de envolvimento dos estudantes nos
trabalhos escolares realizados fora da sala de aula e 0
grau em que revelam gostar das aulas.

Envolvimento 10 .70

avalia o grau de amizade existente entre os estudantes,

Relacionamento Afiliagao a partir guer do nivel de conhecimento que revelam ter
entre si, quer do facto de gostarem ou ndo de trabalhar
juntos e de se ajudarem mutuamente.

avalia o grau de ajuda, preocupacgdo e amizade que 0s

professores dirigem aos alunos. Avalia, ainda, o grau

em que os professores falam abertamente comos 10 .72
alunos, a confianga que depositam neles e o interesse

que manifestam pelas suas ideias.

Orientagdo  avalia a importancia atribuida pelo professor ao
para cumprimento das actividades planeadas e a énfase 10 .58
as tarefas  atribuida as matérias da disciplina.

Apoio do
professor

Desenvolvimento

pessoal avalia o grau de competicdo exisiente entre os alunos

pela obtencdo de boas notas e de reconhecimento.
Inclui, ainda, a avaliagdo que os alunos fazem acerca
do grau de dificuldade para obterem tais resultados.

avalia a importancia atribuida pelos professores a

Ordem e existéncia de comportamentos adequados em sala de

organizagdo aula, & organizagdc em geral e a participacao dos
estudantes nas actividades propostas.

Competicdo

10 75

avalia a énfase atribuida pelos professores a definigao
e ao cumprimento de um conjunto de regras e o grau de
Clareza de conhecimento que os estudanies revelam ter em
normas relacdo as consequéncias do seu ndao cumprimento.
Avalia, ainda, o grau de consisténcia do professor na

aplicagao de fais regras.

10 .63

Manutencao/

mudanga do sistema avalia o quao rigido o professor € na aplicacdo das

regras e a severidade das punigoes aplicadas aos

estudantes prevaricadores. Avalia, ainda, a quantidade 10 .60
de regras e a facilidade com que 0s alunos podem “ter

problemas”.

Controlo
do professor

avalia o grau de participagdo dos alunos no
planeamento das actividades escolares e a diversidade,
novidade e variabilidade das tarefas/actividades
proposias pelo professor. Avalia, ainda, o grau em que
o professor encoraja o pensamento criativo dos
estudantes.

Inovagao 10 52
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As duas subescalas que integram a dimen-
sio do desenvolvimento pessoal ou de
orientagdo para objectivos (Orienta¢do
para as tarefas e Competicdo), avaliam as
percepedes dos estudantes acerca do grau
de importéncia atribuida pelos professores
a realizacdo das tarefas escolares, aos temas
da disciplina e ao cumprimento dos ob-
jectivos, assim como ao grau de compe-
ticAo existente entre os alunos pela obten-
cdo de bons resultados e/ou reconhecimen-
to dos seus professores. Avalia, assim,
globalmente, o grau em que o ambiente
educativo em que os estudantes estdo
inseridos estimula o seu crescimento, € a
direc¢do que esse crescimento ou mudan-
¢a assume.

Por dltimo, as quatro subescalas integra-
das na dimensio de manutencdo/mudanca
do sistema (Ordem e organizacdo, Clare-
za de normas, Controlo do professor e
Inovacdo), avaliam, globalmente, as per-
cepgdes dos alunos quanto & diversidade,
novidade e variabilidade das tarefas/acti-
vidades propostas em sala de aula, e quanto
2 abertura dos professores e a flexibilida-
de do curriculum para a sua participaggo.
A utilizagdo conjunta das subescalas que
integram as dimensdes da ECSSA permi-
te, assim, avaliar aspectos fundamentais da
responsabilidade do professor relativos
quer & criacio e manutencio das condi-
coes facilitadoras da aprendizagem dos
alunos (organizacdo ¢ funcionamento da
sala de aula), quer ao apoio efectivo que
estes proporcionam a aprendizagem.

A investigagdo empirica desenvolvida,
sobretudo com alunos dos Ensino Basico
e Secundirio, permite afirmar que a
conceptualizacéo tridimensional em que a
ECSSA assenta consegue diferenciar, de
forma efectiva, os védrios ambientes de sala
de aula, assumindo-se, a sua avaliacio,
como um importante preditor dos resul-
tados obtidos pelos alunos tanto em va-

ridveis de natureza cognitiva como afectiva
(cf. Fraser, 1991; Fraser & Walberg, 1981;
Moos & Trickett, 1974, 1987). Os estudos
de validacfio conduzidos revelam, ainda,
que, a ECSSA, na sua versdio original,
apresenta niveis adequados de validade e
fidelidade, com indices de consisténcia
interna que oscilam entre .67 (na subescala
Competicdo) e .86 (na subescala Controlo
do professor) (cf. Quadro 1). No que se
refere 4 dimensionalidade, embora o es-
tudo original sugira a existéncia de uma
estrutura dimensional definida por nove
factores, os estudos subsequentes tém
encontrado dificuldades na sua replicagio.
Trickett e Quilan (cit. Moos & Trickett,
1987), por exemplo, identificaram uma
estrutura constituida por seis factores que,
apesar de mais reduzida, se definiu de
forma idéntica #s subescalas originais
(Afiliacdo, Apoio do professor, Competi-
cdo, Clareza de normas, Organizacdo e
funcionamento da sala de aula, e Inova-
cdo).

Em Portugal foram efectuados diversos
estudos de adaptaciio e validagiio da es-
cala & populacdo de estudantes a frequen-
tar o Ensino Superior (Bastos et al., 1996;
Pail, 1994; Santos, 1996; Soares &
Almeida, 2002) que, 2 semelhanca do que
ocorreu com as tentativas de adaptacio e
validacdo da escala noutros paises (como
¢ o caso espanhol disso exemplo, — cf.
Fernandez-Ballesteros & Diez, 1989),
demonstraram dificuldades em replicar a
estrutura factorial original. No estudo de
Santos (1996), a andlise factorial (numa
amostra de 575 estudantes do Ensino
Superior Politéenico), revelou uma estru-
tura pouco clara e interpretivel (face a
grande dispersdo dos itens registada) pelo
que, a op¢io da autora, foi a de néo alterar
a estrutura original da escala.
sobrevalorizando os constructos tedricos
subjacentes. Contudo, mesmo assim. os

Vol. IV, n° 2, Dez. 2005




86

Psicelogia e Educagio

valores de consisténcia interna obtidos
revelaram-se pouco satisfatdrios, oscilan-
do entre .24 (na subescala Orientagdo para
as tarefas) e .72 (na subescala Apoio do
professor). Outros estudos tém também
revelado essas dificuldades.

Pail (1994) ou Bastos et al. (1996) tes-
taram, a semelhanca de Trickett e Quilan
(cit. Moos & Trickett, 1987), uma estru-
tura para seis factores. Contudo, tal como
no estudo conduzido por Santos (1996),
a solugdo factorial obtida revelou-se pou-
co clara e de dificil interpretacio (com itens
dispersos por quase todos os factores
identificados) e com valores alpha pouco
satisfatorios (a variar entre .04 e .54). Mais
recentemente, Soares e Almeida (2002)
desenvolveram um estudo com uma amos-
tra mais alargada de estudantes universitari-
os (N=910), testando, tal como na versio
original, uma estrutura factorial circunscri-
ta a nove factores. Esta estrutura, revelou-
se bastante consistente com o modelo
original (apesar de alguma dispersio dos
itens também registada), conseguindo ex-
plicar, no seu conjunto, 37% da varidncia
dos resultados. Esta proposta levou, ainda,
a exclusdo de 19 dos 90 itens originais, pelo
que, os restantes, se agruparam, de uma
forma geral, de acordo com a estrutura
original da escala. Os nove factores iden-
tificados, conseguiram assim atingir defi-
ni¢do propria no Ambito da teoria subjacente
a0 modelo original. De destacar, ainda, o
facto de duas dimensoes inicialmente tidas
como separadas (Orientacdo para as tare-
fas e Inovacdo) se terem agrupado num
tnico factor, a par de ter emergido uma nova
dimensio nio prevista no modelo original,
que designidmos por Instabilidade.

Procedimento

A ECSSA foi administrada no inicio do
2° semestre do ano lectivo de 2000-01 de
forma colectiva e em ambiente de sala de
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aula em cada um dos cursos envolvidos
na amostra (durante um tempo lectivo
pritico ou tedrico-pritico cedido pelos
professores). Depois de explicitar os ob-
jectivos da investigacdo e de assegurar a
confidencialidade das respostas aos alunos,
solicitou-se que, ao responderem ao ques-
tiondrio, pensassem nos professores e nas
disciplinas que integravam o curriculum
do 1° ano dos respectivos cursos de uma
forma global. Acrescentou-se, ainda, a
necessidade de responder a todos os itens
do questiondrio.

Resultados

Dada a natureza nominal da escala de
resposta da ECSSA, recorremos, neste
novo estudo de validacdo da escala, ao
cdlculo dos coeficientes de correlagio
tetracoricos dos itens e posterior andlise
factorial através do programa MicroFACT
1.1 (cf. Waller, 1995). Este programa
permite a realizagdo da andlise factorial
em componentes principais para matrizes
de correlagdes tetracdricas (Linear Factor
Analysis on a wmatrix of Tetrachoric
Correlations - LFATC), definida a rotacdo
e o nimero de factores a considerar.
Atendendo a estrutura original do ins-
trumento e aos estudos  de
dimensionalidade entretanto realizados,
avangamos com uma proposta de estrutura
dimensional, com rotacdo obliqua, defini-
da, primeiro, para nove factores e, de
seguida, para seis factores. A solugdo
factorial final seleccionada foi a constitu-
ida por seis factores, dado ser aquela que
se revelou mais consistente com a estru-
tura original da escala.

Com efeito, embora na estrutura consti-
tuida por seis factores o ntmero de fac-
tores imposto & solucdo tenha conduzido
a aglutinacdo de dimensdes originalmente
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tidas como isoladas, na estrutura de nove
factores, tal como ja se havia registado no
estudo conduzido por Soares e Almeida
(2002), emergiu, de novo, um factor ori-
ginalmente nfo previsto, pontuando,
inclusivamente, de forma negativa, em
relacdo a todos os restantes. No Quadro
2 (pdgina seguinte), apresentamos os re-
sultados da estrutura factorial selecciona-
da com base nos 90 itens que integram
a versdo adaptada da ECSSA por Santos
(1996).

Os resultados obtidos na solugdo factorial
final, apesar de n3o replicarem, totalmen-
te, os anteriormente obtidos, revelam-se
bastante claros e consistentes com a dis-
tribuicdo dos itens na versdo original da
escala. Dos 90 itens que integraram a
andlise, apenas nove (itens 6, 8§, 18, 50,
73, 79, 80, 86 e 88) apresentaram coefi-
cientes de saturacéo inferiores a .30 (apre-
sentados, no Quadro 2, entrc paréntesis)
pelo que, € sugerida a sua exclusfio. Mesmo
assim, e apesar da maioria dos factores
agsumirem uma defini¢io prdépria no
imbito da teoria subjacente & construcéo
da escala, regista-se, a2 semelhanca dos
estudos anteriores, alguma dispersio na
distribuicdo dos itens pelos factores agora
identificados que, no seu conjunto, con-
seguem explicar cerca de 35% da varincia.
Esta situacdo foi particularmente patente
na subescala Orienfacdo para as tarefas,
com os seus itens distribuidos por quase
todos os factores da solucdo. Por outro
lado, as dimensdes Apoio do professor e
Inovagdo, assim como as dimensdes Ordem
e organizagdo € Envolvimento nio emer-
giram como dimensodes isoladas, saturan-
do, agora, num tnico factor duas a duas,
respectivamente.

Esta situacio ndo sendo totalmente de
surpreender (atendendo ao menor nimero
de factores agora imposto a solucdo), €
consistente com os resultados encontrados

por Trickett e Quilan (cit. Moos & Trickett,
1987), embora a dimensdo Apoio do
professor se tenha agora associado & di-
mensio Tnovagdo e a dimensio do
Envolvimento & Ordem e organizagdo. Em
todo o caso, dos seis factores identifica-
dos, guatro sio factores simples que re-
presentam, basicamente, as dimensdes
avaliadas pelas subescalas do modelo
original pelo que, mantivemos as suas
designagdes: Controlo do professor (fac-
tor 1), Afiliagdo (factor 1V), Clareza de
normas (factor V) e Competicdo (factor
VI). Os restantes factores, resultaram,
essencialmente, da aglutinacdo de itens
oriundos de duas subescalas do modelo
original. Por isso, e procurando respeitar
as designacdes das subescalas atribuidas
pelos seus autores, designamos estes facto-
res por Apoio do professor e lnovacdo
(factor I) e Ordem/organizacdo e
envolvimento (factor II).

Posto isto, o factor [ (Apoio do professor
e Inovagdo) integra 18 itens, seis dos quais
relativos a subescala Apoio do professor
na versdo original do instrumento (itens
3, 12, 21, 30, 57 e 66), sete 4 subescala
Inovagdo (9, 27, 36, 45, 54, 81 e 90), dois
a subescala QOrientacdo para as tarefas
(itens 49 e 67), um & subescala
Envolvimento (item 37), um a subescala
Controlo do professor (item 71), e outro
a subescala Ordem ¢ organizacdo (item
60). De referir que, dos 18 itens referidos,
dois saturaram, simultaneamente, ainda que
com um peso de saturacfio inferior, nos
factores III (item 71) e VI (item 36) da
solucdo. Encontram-se, ainda, associados
a este factor dois outros itens (itens 79
e 86) que, pelo facto de nio terem atin-
gido o ponto de saturacio definido (2.30),
¢ sugerida a sua exclusfio. Apesar da
diversidade de itens que este factor retine,
0 seu conjunto parece traduzir claramente
as percepgdes dos alunos acerca do infe-
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Quadro 2
Resultados da analise factorial da ECSSA (N=590)

EC‘;S; . Facteres
ltens 1 Il m v v vi
66 .70
21 68
12 65
54 .63
57 56
30 55
3 .53
71 -.49 37
67 -.47
60 46
90 45
27 .40
36 37 36
37 .36
45 .35
81 35
9 34
49 31
79 (.28)
86 (-.23)
51 79
24 77
33 .76
10 74
15 72
64 71
42 69
46 68
28 66
40 54 .35
19 53
74 .48
76 .39
1 .35
69 34
87 34
22 32
39 -62
53 60
62 .58
48 -55
35 47
75 -.45
84 -.41
72 -.40
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41 .38
16 -.38
26 .36
52 -.32
18 (.30)
6 (--29)
20 .80
2 T7
47 71
82 67
11 B4
56 .62
29 .56
38 .53
65 A3
83 42
13 .35
73 (.24)
70 .64
34 .60
89 .58
25 .56
78 54
63 -.37 -.53
68 49
61 A7
58 47
7 46
4 .40
43 .39
17 .38 .39
44 34
31 32
80 (.29)
8 (.28)
32 79
5 72
77 52
59 50
&5 46
55 .45
14 42
23 40
50 {.24)
88 (-.19)
% variancia 7.03 7.76 4.91 5.39 5.59 3.98
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resse, atencdo e apoio que os professores
Ihes dirigem e o grau de preocupacio que
manifestam em ajustar os conteddos
curriculares aos interesses € necessidades
dos alunos. Associaram-se, ainda, a este
factor um conjunto de itens originalmente
integrados na subescala Inovagdo e que
traduzem, basicamente, as percepcoes dos
alunos quanto & variedade e diversidade
de tarefas/actividades propostas em sala de
aula e & autonomia concedida pelos pro-
fessores aos alunos. Este factor, como um
todo, parece traduzir um ambiente de sala
de aula e de aprendizagem centrado nos
interesses ¢ necessidades dos alunos, onde
os professores parecem ter a preocupacio
de infroduzir novas tarefas/actividades e
promover a sua autonomia e iniciativa.
O factor II (Ordem/organizacdo e
envolvimento) agrupa 17 itens, sete dos
quais relativos a4 subescala Ordem e or-
ganizagdo na versio original do instrumen-
to (itens 15, 24, 33, 42, 51, 69 e 87), seis
a subescala Envolvimento (itens 1, 10, 19,
28, 46 e 64), trés A subescala Orientagdo
para as tarefas (itens 22, 40 e 76), e um
relativo & subescala Afiliacdo (item 74).
Dos itens referidos, todos saturaram ex-
clusivamente neste factor. Tal como no
factor anterior, apesar da diversidade de
itens que este segundo factor integra, o seu
conjunto parece traduzir, claramente, as
percepgdes dos alunos quanto a qualidade
do funcionamento da sala de aula, & ordem
e organizacido existente, bem como a
participagfo e envolvimento dos alunos nas
tarefas/actividades propostas. A associacdo
entre os itens originalmente integrados nas
subescalas Ordem e organizacdo e
Envolvimento aos itens da subescala
Orientacdo para as tarefas, parece tradu-
zir um ambiente de sala de aula bastante
orientado para a realizacdo de tarefas/
concretizacdo de objectivos e onde os
alunos parecem conseguir acompanhar o
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ritmo de aprendizagem. Pontuacdes mais
elevadas neste factor reflectem, assim,
percepedes de um ambiente de sala de aula
¢ de aprendizagem calmo ¢ organizado,
onde as aulas comecam a tempo e horas,
os alunos se encontram atentos e interes-
sados no que os professores dizem e
bastante envolvidos nas actividades de
aprendizagem.

O factor 11T (Controlo do professor) agru-
pa 15 itens, seis dos guais relativos a
subescala Controlo do professor na versio
original do instrumento (itens 17, 26, 35,
53, 62 e 71), quatro & subescala Apeoio do
professor (itens 39, 48, 75 e 84), dois a
subescala Clareza de normas (itens 16 e
52), dois a subescala Imovacdo (itens 63
e 72) e um a subescala Competicdo (41).
De referir que, dois dos itens da subescala
Controlo do professor (itens 17 e 71)
saturaram, simultaneamente, € com um
peso de saturac@o superior nos factores V
e I, respectivamente. O item 63 apresenta
também a mesma situacfio, embora sature
no factor V. Integraram, ainda, este factor
dois outros itens (itens 6 e 18) que, devido
as suas fracas qualidades métricas, é
sugerida a sua exclusio. De uma forma
geral, estes itens, apesar de integrarem
diferentes subescalas na versdo original,
apresentaram um contelido seméntico
proximo pelo que, ao associarem-se aos
itens da subescala Controlo do professor,
reforcam o sentido a atribuir & dimensio
avaliada: um ambiente de sala de aula e
de aprendizagem altamente regulado, onde
os professores sdo a autoridade e detém
o poder, disponibilizando pouca atencio,
ajuda e interesse aos alunos.

O factor IV (Afiliacdo) integra 11 itens,
nove dos quais relativos a subescala
Afiliacdo na versiio original do instrumen-
to (itens 2, 11, 20, 29, 38, 47, 56, 65 ¢
83), um 2a subescala Envolvimento (item
82) e outro a subescala Orientacdo para
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as tarefas (item 13). De referir que, a
semelhanca dos factores I e 11, todos os itens
que compdem este factor saturaram exclu-
sivamente nele e que o item 73, original-
mente a ele associado, foi excluido. Desta
forma, este factor, mais homogéneo na sua
composiciio, traduz claramente as percep-
¢oes dos alunos quanto ao grau de amizade
¢ lealdade gue caracterizam as relacfes entre
os estudantes, assim como o grau em que
demonstram gostar de trabalhar juntos e de
se ajudarem mutuamente.

O factor V (Clareza de normas) integra
15 itens, seis dos quais relativos & subescala
Clareza de normas na versio original do
instrumento (itens 7, 25, 34, 43, 61 e 70),
trés 4 subescala Orientagdo para as ta-
refas (itens 4, 31, 58), trés a subescala
Controlo do professor (17, 44 e 89), um
a subescala Ordem e organizacdo (item
78), um 2 subescala Inovacdo (item 63)
e outro 4 subescala Competicdo (item 68).
De referir que, destes itens, dois (itens 17
e 63) saturaram, simultaneamente, no factor
II, ainda que com um peso de saturagdo
inferior. Adicionalmente, saturaram neste
factor dois outros itens (itens 8 e 88) que,
por nio atingirem o ponto critico de
saturagio definido, foram excluidos das
andlises. A semelhanca dos restantes fac-
tores, estes itens, apesar de integrarem
diferentes subescalas na versao original do
instrumento, apresentam um contetido
semantico préximo, pelo que a sua satu-
ra¢io no mesmo factor parece traduzir um
ambiente de sala de aula e de aprendiza-
gem bastante regulado e controlado, onde
os professores tém a preocupacio de
explicitar, nas primeiras semanas de aulas,
as normas/regras que regulam os compor-
tamentos em sala de aula.

Finalmente, o factor VI (Competicdo)
agrupa dez itens, seis dos quais relativos
a subescala Competicdo (itens 5, 14, 23,
32, 59 ¢ 77), na versdo original da escala,

dois a subescala Orientacdo para as ta-
refas (itens 40 e 85), um & subescala
Envolvimento (item 55) e outro A subescala
Inovagdo (item 36). Saturaram, ainda, neste
factor dois outros itens (itens 36 e 40) que
pontuaram, simultaneamente, ¢ com um
peso de saturacio superior nos factores I
e I, respectivamente. De referir, ainda, que
este factor inclui dois outros itens (50 e
88) que, devido as suas fracas qualidades
métricas, foram excluidos das andlises. Este
factor, tal como os anteriores, apesar da
diversidade de itens que retne, o seu
conjunto parece reflectir, claramente, as
percepcdes dos alunos relativamente ao
grau de competi¢do existente entre eles pela
obtencdo de bons resultados académicos.
Exclui-se, no entanto, e ao contririo da
versdio original, os itens que permitiam
avaliar as percepgdes dos alunos quanto
ao grau de competitividade existente pela
obtencdo de reconhecimento dos profes-
sores, e ao grau de dificuldade percebido
na obtencdo de bons resultados.

Desta forma, podemos afirmar que, apesar
da estrutura factorial agora obtida ndo re-
plicar totalmente a estrutura original do
instrumento ou a estrutura de seis factores
definida por Trickett ¢ Quilan (cit. Moos &
Trickett, 1987) ela traduz, basicamente, as
dimensdes previstas pelo modelo original. De
salientar, no entanto, a integragio, num dnico
factor, dos itens relativos s subescalas Apoio
do professor e Inovagdo (factor I) e dos itens
relativos as subescalas Ordem e organizagdo
e Envolvimento (factor II), a par da elevada
dispersdo dos itens relativos a subescala
Orientagdo para as larefas.

Definidas as subescalas da ECSSA e a sua
composicido, procedemos, de seguida, a
analise da consisténcia interna dos itens
que as compoem. De referir que, tratando-
se de itens dicotdmicos, recorremos 2
férmula 20 de Kuder-Richardson (KR, ) para
o célculo do coeficiente de consisténcia
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interna (tal como os autores na versdo
original da escala) e ao célculo do coe-
ficiente de correlacdio bisserial para apre-
ciar a relacdo do item com o total da
subescala. Incluimos, ainda, nesta anilise,
o indicador relativo & proporcido de res-
postas de acerto ao item (% sim), para
apreciarmos a distribuicfio das respostas.
O Quadro 3 apresenta esses resultados.
Como podemos constatar (cf. Quadro 3), os
valores de consisténcia interna apresentaram-
se satisfatdrios, excepto na subescala Con-
trolo do professor (KR,;=.10). Adicionalmen-
te, as correlagdes item x total em cada
subescala apresentaram-se, globalmente,
satisfat6rias, embora alguns itens apresen-
tam coeficiente abaixo de .20, assumido
como ponto critico usualmente definido (cf.
Almeida & Freire, 2000). Alids, a exclusdo
desses itens permite um incremento nos
valores de consisténcia interna obtidos, pelo
que é sugerida a sua exclusdo. Especifica-
mente, a exclusido dos itens 22 e 69 da
subescala Ordenvorganizagdo e envolvimento
permite a subida do valor Kuder-Richardson,,
para .82; a exclusfio dos itens 16, 39, 48,
52, 62,63, 72,75 e 84 da subescala Controlo
do professor a subida para .49; a exclusdo
do item 13 da subescala Afiliacdo a subida
para .74; a exclusdo dos itens 4, 17, 31, 44,
58, 63 e 68 na subescala Clareza de normas,
a subida para .70; e, finalmente, a exclusdo
dos itens 14, 36, 40 e 85 na subescala
Competigdo a subida para .65. Contudo, e
apesar da subida significativa registada na
subescala Controlo do professor, os valores
de consisténcia interna obtidos continuaram
a revelar-se insatisfatorios.

Conclusao
Os resultados deste novo estudo de vali-

dagdo da ECSSA para o contexto nacio-
nal, adoptando procedimentos estatisticos
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mais ajustados a estrutura métrica da escala
de resposta aos itens (andlise factorial
exploratéria através do programa
MicroFACT 1.1 e analise da consisténcia
interna a partir da férmula 20 de Kuder-
Richardson), permiliu-nos obter uma so-
lugdo bastante comsistente com a versao
original da escala, e que permite avaliar,
com relativa confianga, a qualidade
relacional, organizativa e de funcionamen-
to do ambiente de sala de aula (cursos),
no Ensino Superior. 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 original. Contudo, a
versdo obtida, constituida por seis factores
e 64 itens, obrigou & aglutinacio de di-
mensdes antes tidas como separadas.

Assim, a versio resultante da ECSSA ¢é
constituida por quatro factores simples que
representam, basicamente, as dimensoes
avaliadas pelas subescalas no modelo
original (Controlo do professor, Afiliacdo
Clareza de normas e Competicdo) e dois
factores mais complexos que agrupam,
essencialmente, itens oriundos de duas
subescalas do modelo original (Apoio do
professor e inovacdo, e Ordem/organiza-
cdo e envolvimento). A associaciio entre
estas componentes pode fazer-nos crer que,
que no contexto nacional, os estudantes
tendem a perceber os professores com
comportamentos de maior ajuda e apoio
aos alunos ¢ & aprendizagem como aque-
les que adoptam igualmente estratégias
mais inovadoras de ensino e que permitem
uma maior participacio dos alunos no
processo de ensino-aprendizagem. Por
outro lado, a associagdo entre as dimen-
soes de Ordem e organizacdo e
Envolvimento pode igualmente fazer su-
por que os ambientes mais ordeiros e
organizados de sala de aula sfo também
aqueles que favorecem as condicdes pro-
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Quadro 3
Andlise da consisténcia interna das subescala da ECSSA (N=590)
Factor | - Subescala "Apoio do professor e inovagé@o" (KR,, = .75)
ltens %sim R,
3 (-) Os professores passam muito pouco tempo a falar com os alunos .26 27
9 (+) Aqui, estdo sempre a ser introduzidas novas ideias .50 25
12 (+) Os professores revelam interesse pessoal pelos alunos .20 44
1 ) Aqui,_ os professores funcionam mais como amigos do que como figuras de 14 40
autoridade
27 () Normalmente ndo se ensaiam formas de ensinar novas e diferentes nas aulas AT 31
30 (+) Os professores excedem-se nas suas obrigagdes para conseguirem ajudar os alunos .21 42
36 (+) Os professores gostam que os alunes facam projectos inovadores .87 27
37 (-} Muito poucos alunos tomam parte nas discussdes ou actividades da aula 19 .24
45 () Os alunos participam muito pouco na forma como o tempo & gerido nas aulas 19 21
49 (+) Geralmente, fazemos o que planeamos fazer .62 .25
54 (+) Os professores procuram projectos diferentes para os alunos fazerem .38 .48
57 ) Se os alunos desejam que se fale sobre um tema, os professores procuram tempo 41 42
para o fazer
80 ) gsfai;gircagées aos alunos séo geralmente claras, pelo que cada um sabe o que tem 65 36
86 ) ;}; ng:ssges preccupam-se em saber o que & que os alunos estdo interessados o4 50
&7 ) Frquentemente. os professores dedicam algum tempo da aula a falar de coisas nao 23 20
relacionadas com o programa
7 (+) Aqui, os professores sdo muite pacientes/tolerantes com os alunos 51 .28
81 (-)  Os alunos fazem quase todos os dias o mesmo tipo de trabalhos .48 .26
90 (+) Aqui, os alunos podem levar a cabo os seus préprios projectos .54 B35
Factor Il - Subescala "Ordem / organizagdo e envolvimento" (KR, = .81)
1 (+) Os alunos empenham-se muito naquilo que fazem aqui. .60 .24
10 © Nas aulas, os alunos estdo muitas vezes a “sonhar acordados” ou a pensar noutros 1 43
assunios
15 (+) Nas aulas, os alunos estdc quase sempre sossegados 44 .59
19 (-) Os alunos estdo frequentemente a olhar para o relégio durante as aulas A8 .35
20 e Frec!u_entemer_ﬁe dedicamos mais tempo a discutir coisas exira-aulas, do que as &7 19
matérias relacionadas com a aula
24 () Nas aulas, os alunos distraem-se muito uns com os outros 25 .58
28 (+) Nas aulas, a maioria dos alunos estéo atentos ac que o professor diz 51 .49
33 (-) Frequentemente, existe grande agitac@o/barulho nas aulas 45 .61
40 (-) Os alunos aqui ndo trabatham muito .60 37
42 (+) Os professores raras vezes tém de chamar & atengéao os alunos .39 57
46 () Muitos alunos distraem-se nas aulas a fazer rabiscos ou a passar notas 14 .40
51 (-) Os professores tém que dizer frequentemente aos alunos para se acalmarem 51 .62
64 (-} Nas aulas, muitos alunos parecem estar meio adormecidos 14 42
69 () As aulas raras vezes comegam a tempo e horas 75 19
74 () Ha grupos de alunos que ndo conseguem acompanhar as aulas .18 29
76 () Asaulas sdo mais um espago social do que um lugar para se aprender alguma coisa .75 27
87 (+) Os alunos ndo interrompem os professores enquanto estes estiverem a dar a aula 47 22

Vol. 1V, n° 2, Dez. 2005




94 Psicologia e Educacio

Factor lil - Subescala "Contirolo do professor” (KR,, = .10)

16 () Aqui, as normas parecem estar sempre a mudar .79 .03
17 (+) Seum aluno nao cumprir uma norma tem seguramente problemas 43 .18
26 () Em geral, os professores ndo sao muito rigidos 43 13
35 (+) Os alunos podem “ter problemas” com os professores por falarem quando nao davem .65 .03
29 2 As vezes os professores embaragam os alunes por estes ndo saberem a resposta 41 10
correcta
41 (+) Se um aluno entregar o trabalho fora de prazo, isso baixa-lhe a nota 74 .01
48 (+) Os professores tratam os alunos como se estes fossem criancas .80 -.05
52 2 Os alunos podem ou néo fazer determinada coisa, em funcdo de como o professor 43 a7
se sente
53 () Os alunes tém problemas se néao chegarem poniualmente as aulas .28 .10
& 2 31?;:113;3 mais facil termos problemas com os professores do que em muitas outras o8 o1
63 ) E;.st;;ebrea:esc?dgze os alunos, ao realizarem os seus trabalhos, cumpram as normas 03 03
71 (-)  Aqui, os professores sdo muito pacientes/tolerantes com os alunos 49 10
72 (+) Os alunos podem escolher os colegas com quem trabalhar na sala de aula .94 .01
75 (+) Os professores ndo confiam nos alunos .18 -.06
84 (+) Os alunos tém gue ter cuidado com o que dizem nas aulas 12 -13
Factor IV - Subescala "Afiliacdo" (KR,, = .73)
2 (+) Aqui, os alunos conseguem conhecer-se reaimente muito bem uns aos ouiros .50 49
1 (-)  Os alunos aqui ndo estdac muilo interessados em conhecer os seus colegas 42 37
13 (+) Aqui, espera-se gue 0s alunos adiram aos trabalhos propostos nas aulas 27 A7
20 (+) Aqui fazem-se muitas amizades 42 .55
29 (+) Aqui, faciimente se formam grupos para realizar projectos ou trabalhos 41 .39
38 (+) Aqui, os alunos gostam de trabalhar em grupo em actividades de projecto 43 34
47 ) {?asbgllﬁggs ajudam-se uns aos outros na troca de apontamentos e a fazerem os 38 a4
56 (-) Os alunos aqui ndo tém muitas oportunidades para se conhecerem uns aos outros .45 43
65 (-)  Aqui, demorou-se muito tempo até se conhecerem todos pelo nome proprio 49 .26
82 (+) Os alunos gostam, verdadeiramente, desta turma A4 49
83 (-)  Alguns alunos desta turma ndo gostam muito uns dos outros 50 27
| Factor V - Subescala "Clareza de normas” (KR,, = .66)
4 (+) Quase todo o tempo da aula é dedicado aos contelidos plansados .94 A2
7 (+) Ha um conjunto claro de normas para os alunos seguirem .69 .30
17 (+) Se um aluno ndo cumprir uma norma tem seguramente problemas 43 21
25 (+) Os professores explicam ao aluno o que acontecera se este nde cumprir as normas .54 .50
31 (+) Nas aulas, & muito importante ter feito uma determinada quantidade de trabalhos .82 A9
34 (+) Os professores explicam quais s8o as normas existentes .60 54
43 (+) Os professores fazem questio que os alunos adiram as suas normas .88 .22
44 (-) Nas aulas, os alunos nem sempre tém de seguir as normas. .53 .16
58 ) geergi?oaluno faltar as aulas uma série de dias, depois tem que recuperar o tempo 94 14
61 (+) Ha formas de trabalho estabelecidas g7 .32
53 ) Espera—sg que os alunos, ao realizarem os seus trabalhos, cumpram as normas 03 19
estabelecidas
68 (+) Aqui, os alunos tém que trabalhar para obter boas notas .98 12
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20 (+) Os pr(_)fessorcis explicam, nas primeiras semanas, normas sobre 0 que 0s alunos 75 43
poderdo ou nao fazer nas aulas
78 (+) As actividades das aulas s@o planeadas de uma forma clara e cuidadosa 70 34
89 (+) Quando os professores estabelecem uma norma, é mesmo para se cumprir .80 .34
Factor VI - Subescala "Competicdo” (KR, = .55)
5 () Aqui, os alunos na@o se sentem pressionados para competir enire si. 51 .45
14 (+) Os alunos esforgam-se muito por obter as melhores notas .62 23
23 (+) Alguns alunos tentam ser sempre os primeiros a responder as pergunias .48 .23
32 (-} Aqui, cs alunos ndo competem uns com 0s outros .59 .49
36 (+) Os professores gostam que os alunos fagam projectos inovadores .87 A2
40 (-)  Os alunos aqui naoc trabalham muito .60 .16
55 (+) Asvezes, os alunos apresentam nas aulas alguns trabalhos que fizeram 51 .20
59 (-} Aqui, os alunos ndo se preocupam com as notas gue os outros recebem .59 .30
77 (+) As vezes, nas aulas os alunos formam grupos que competem uns com o0s outros 40 .37
85 (+) Os professores seguem o tema das aulas e ndo se desviam dele 73 -.18

motoras de uma maior participacio dos
alunos nas actividades propostas.

Por idltimo, os indices de consisténcia
interna das vdrias subescalas em presenca
reflectem, também, os valores da andlise
factorial. As subescalas com maior nime-
ro e coeréncia de itens apresentam indices
perfeitamente satisfatorios face aos indi-
ces exigidos na literatura (Almeida &
Freire, 2000). As subescalas que levanta-
ram mais dificuldades em termos de cla-
reza de significado em face da estrutura
factorial apresentam, logicamente, piores
indices de consisténcia interna. Estes
coeficientes sobem ligeiramente quando
sdo eliminados os itens mais problemati-
cos, embora na subescala Controlo do
professor essa situacdo se mantenha pelo
que sdo colocadas reservas 2 sua utiliza-
¢do. Em face destes resultados, e tomando
ainda a importincia dos contextos na
adaptacio e desenvolvimento dos alunos
no Ensino Superior, parece-nos justificar-
se uma redefini¢io das dimensdes do
contexto académico que importa avaliar,
assumir que serd necessdrio actualizar
constructos e instrumentos elaborados duas
décadas e, sobretudo para Portugal,
operacionalizar devidamente as manifes-

tacdes comportamentais (itens) para tais
constructos ¢ dimensdes de forma a ga-
rantir a2 sua coeréncia interna € a sua
propria relevincia. Por dltimo, ndo pode-
mos deixar de referir que o formato
dicotomico de resposta poderd justificar
uma andlise complementar em virtude de
forcar o posicionamento dos estudantes
entre dois pdlos extremados, nem sempre
consentineo com as suas percepgdes da
realidade em avaliacfo.
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