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Resumen 
Pretendemos conocer los cambios en los primeros 


escenarios sexuales, en 10 años. Estudio longitudinal, 
transversal y de tendencia sobre una muestra de 3223 
(curso 97-98) y 1362 (07-08) universitarias, que 
realizaban primer y último curso en la Universidad de 
Vigo, utilizando una encuesta estructurada, anónima y 
voluntaria en la que se recogía la edad y variables 
referidas al primer coito, analizando con el SPSS 17.0. 
Las edades medias son 20.61 años (97-98) y  20.96 años 
(07-08). El 40.9% y el 72,3% de las primeras y 
segundas, respectivamente habían iniciado sus coitos -
diferencias significativas (p<.05)-, a los 18.42  y 17,41 
años. También hay diferencias significativas (p<.05) en 
el sexo de la primera pareja coital, relación existente con 
la misma, sentimiento experimentado, tiempo de 
conocimiento previo, mediación afectiva como motivo 
del primer encuentro, lugar donde aconteció, frecuencia 
y número de parejas durante el primer año, uso y tipo de 
protección y persona que propone.  


Palabras claves: evolución, mujer, coitos. 


Objetivo 
Conocer las modificaciones ocurridas en los primeros 


escenarios sexuales, en las jóvenes, durante un período de 
10 años. 


Material y Método 
Es un estudio longitudinal, diacrónico o transversal, 


por cuanto trata de analizar, para una población 
definida, cuáles son sus conductas sexuales en un 
determinado momento de tiempo, con sucesión de 
diversos momentos temporales, y de tendencia dado de 
que observan diferentes sujetos. Está desarrollado 
sobre una muestra de 3223 jóvenes universitarias, en el 
curso 1997-1998, y por 1362, del curso 2007-08)  
jóvenes universitarias que realizaban el primer y último 
curso, en el Campus de Vigo, de Ourense y de 
Pontevedra, de la Universidad de Vigo.  A toda la 
población se le aplicó una encuesta estructurada, 
anónima y voluntaria para conocer variables de 
Identificación (Edad) y variables referidas al primer 
coito. Los datos  son analizados con el programa 
estadístico SPSS 17.0.  


Resultados 
La edad media de las mujeres universitarias, del 


curso 97-98, es de 20.61 años (D.T.: 2.54) y la de las 
jóvenes universitarias, del curso 07-08, es de 20.96 
años (D.T.: 2.91). 


El 40.9%, de las mujeres del curso 97-98,  habían 
iniciado sus coitos, a una edad media de 18.42 años, lo 
mismo que acontecía para 72.3% de las chicas del 
curso 07-08, a una edad media de 17.41 años. Entre 
ambos grupos, se han encontrado diferencias 


significativas (χ2 = 366.398;  p< 0.001) en cuanto al 
porcentaje de comienzo, no así en cuanto a la edad de 
inicio (t = 9.171; p<0.01)  


El 86.5% de las mujeres, del curso 97-98, y el 
91.2%, del curso 07-08, iniciaron su primera 
experiencia coital con una persona de diferente sexo; 
sin embargo, un 12.9% de las primeras y un 8.0% de 
las segundas la comenzaron con una personas del 
mismo sexo. Hallamos diferencias significativas entre 
ambos grupos (.χ2 = 14.961; p < 0.001). 


En relación a la vinculación que tenían con la 
persona con quien realizaron ese primer coito, se pone 
de manifiesto que, el 88.0% de las mujeres, de la 
primera muestra y el 82.6%, de la segunda, declararon 
que su primer coito fue con su novio; mientras el 8.9%, 
de la primera muestra y el 12.3%, de la segunda, lo 
realizó con un amigo, representando las restantes 
vinculaciones (esposo, prostituto u otras personas) una 
minoría del total en cada una de las muestras. 
Encontramos diferencias significativas (.χ2 = 30.684;  p 
= 0.000) entre ambos grupos de mujeres. 


Con respecto al tiempo de conocimiento previo de la 
persona con quien tuvieron el primer coito es, para el 
43.1% de las mujeres del curso 97-98 y para el 50.5% 
de las del curso 07-08 es mayor a 1 mes, pero menor de 
1 año; sin embargo, los porcentajes referidos a 1 año o 
más de 1 año, representa un 49.7% en la primera 
muestra y un 39.7% en la segunda; y el tiempo de 
conocimiento inferior a un mes, revela un porcentaje 
de un 6.5% y un 9.1%, respectivamente . Hallamos 
diferencias importantes entre ambos grupos (χ2 = 
28.81; p = 0.000). 


El lugar más habitual para realizar la primera 
relación coital es la casa (propia o prestada), siendo los 
porcentajes, para las mujeres del curso 97-98, de 
38.3% y 15.4%, y para las del curso 07-08, de 41.1% y 
20.3%, respectivamente. El  coche lo emplean el 20.3% 
y el 18.7%, respectivamente, el hotel/motel/pensión, el 
10.2% y el 6.0%, respectivamente y los espacios 
públicos, el 8.5% y el 7.8%, respectivamente. Hay 
diferencias significativas (χ2 = 25.53; p = 0.000) entre 
las mujeres de ambos grupos. 


 
Por lo que respecta a los resultados referidos al 


consumo de alcohol en el primer coito, tenemos que el 
81.4% de las chicas, del curso 97-98, y el 79.2%, de las 
del curso 07-08, no lo consumieron; mientras que un 
17.6% de las primeras y un 20.1% de las segundas, sí 
confirmaron ingerir alcohol en esa primera relación. 
No se aprecian diferencias significativas entre ambos 
grupos (χ2 = 2.35; p = 0.123).  


El 66.0% de las mujeres de la primera muestra y el 
55.1% de la segunda tuvo su primer coito porque 
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estaba enamorada. Otros motivos relevantes alegados 
son: deseo (52.7% y 48.7%, respectivamente) y 
curiosidad (21.0% y 19.8%, respectivamente), 
puntuando las restantes razones elegidas (temor a 
perder a mi pareja, presionada por mi pareja, 
presionada por mi grupo de amistades y deseaba tener 
un hijo) con porcentajes más bajos. Los análisis 
estadísticos nos ponen de manifiesto que existen 
diferencias significativas entre las mujeres de ambos 
grupos en las motivaciones de estar enamorado-a (χ2 = 
28.509; p = 0.000) y presionado-a por mi pareja (χ2 = 
20.361; p = 0.000); mientras que no se encuentran estas 
diferencias en sentír deseo (χ2 = 3.204; p = 0.073), 
tener curiosidad (χ2 = 0.440; p = 0.507), temor a perder 
a mi pareja (χ2 = 0.151; p = 0.698), sentirse presionada-
o por mi grupo de amistades (χ2 = 0.030; p = 0.861) y 
desear tener un hijo-a (χ2 = 0.698; p = 0.403). 


El 42.1% de las chicas del curso 97-98 y el 51.4% de 
las del curso 07-08, se sintieron satisfechas en esa 
primera relación coital, existiendo un porcentaje 
elevado de mujeres de ambas muestras, que se percibió 
indiferente, insatisfecha, mal o preocupada. Hay 
diferencias significativas (χ2 = 50.86; p = 0.000) entre 
las mujeres de ambos grupos. 


El 70.7% de las mujeres del curso 97-98 y el 68.3%, 
del curso 07-08, afirmaron no haber sentido orgasmo 
en su primera relación coital, mientras que un 27.9% y 
un 29.2%, respectivamente, declararon haberlo tenido. 
No hemos encontrado diferencias significativas entre 
ambas muestras de mujeres (χ2 = 0.730; p = 0.393). 


El 39.4% de las del curso 97-98 y el 34.4% de las del 
curso 07-08, tuvieron una frecuencia coital de 1 a 3 
veces al mes durante el primer año; el 26,3% y el 
32,3% de la primera y de la segunda muestra, 
respectivamente, realizaron el coito de 1 a 3 veces a la 
semana  y, por último, 4 o más veces por semana, un 
7.0% y un 10.9%, respectivamente, apreciándose 
diferencias significativas (χ2 = 33.71; p =  0.000) para 
ambos grupos, en esta variable. 


El 82.3% de las chicas del curso 97-98 y el 71.2% de 
las del curso 07-08, tuvieron una pareja sexual en el 
primer año de inicio coital; el 9.6% de la primera 
muestra y el 16.6% de la segunda, sostienen que 
realizaron el coito con dos parejas sexuales en ese 
primer año y un 6.0% y un 9.1%, respectivamente, 
tuvieron tres o más parejas. Encontramos diferencias 
significativas (χ2 = 43.42; p = 0.000) entre ambos 
grupos . 


Con respecto al mecanismo de protección, el 86.3% 
de las del curso 97-98 y el 91.3%, de las del curso 07-
08, afirmaron haber usado método de protección en su 
primer coito; sin embargo, un 12.8% de las mujeres de 
la primera muestra y un 6.0% de la segunda muestra, 
aseguraron que no lo emplearon, hallando diferencias 
significativas (χ2 = 28.58; p = 0.000) entre las mujeres 
de ambos grupos. 


El 87.2% de las mujeres del curso 97-98 y el 95.2% 
de las mujeres del curso 07-08 emplearon el 
preservativo y el 4.5% de las mujeres de la primera 
muestra y el 0.8% de las de la segunda utilizaron el 


coito interrumpido. Los restantes primeros métodos de 
protección (natural, espermicida, D.I.U., esponja, 
diafragma y hormonal) apenas fueron utilizados, por 
cualquiera de las dos muestras. El análisis estadístico 
(χ2 = 43.474; p = 0.000) nos muestra que existen 
diferencias significativas entre ambos colectivos de 
mujeres. 


El 93.3% de las mujeres del curso 97-98 y el 91.5%, 
del curso 07-08 indicaron no haber tenido problemas 
con el uso del primer método de protección, sin 
embargo, un 6.2% de las primeras, y un 7.3% de las 
segundas, sí los tuvieron, no encontrando diferencias 
significativas (χ2 = 4.98; p = 0.083) en función del año 
académico analizado. 


Observamos que el 46.3% de las mujeres del curso 
97-98, y el 49.6%, de las del curso 07-08 manifestaron 
que la propuesta del método anticonceptivo la hicieron 
ellas mismas, a su vez, un 31.2% de las primeras y un 
35.7% de las segundas aseguraron que fue su pareja; 
mientras que un 21.1% y un 12.4%, respectivamente, 
indicaron que fue propuesto por ambos miembros de la 
pareja, observándose diferencias significativas entre 
ambos grupos de mujeres (χ2 = 27.77; p = 0.000). 


 


Conclusiones 
En la investigación que se lleva a cabo, con mujeres 


universitarias que tienen una edad media de 20-21 
años, se observa que en torno al 40%, de las mujeres 
del curso 97-98,  habían iniciado sus coitos, a una edad 
media de 18.42 años, y al 72% de las del curso 07-8, a 
una edad media de 17.41 años, produciéndose un 
incremento significativo en el número de jóvenes que 
iniciaron los coitos,. Así como una bajada en la edad de 
comienzo, aunque ésta no es relevante.. 


El 86.5% de las del curso 1997-98 tuvieron su primer 
coito con una persona de diferente sexo, 
incrementándose a un 91.2% en las mujeres del curso 
2007-08. Consecuentemente, el porcentaje de parejas 
sexuales del mismo sexo decrece de la primera muestra 
-12.9%- a la segunda -8.0%. En esta misma dirección,  
Doval et al. (1987). afirman que un 8.1% de las 
mujeres habían tenido experiencia homosexual en 
alguna ocasión y un 20.3% de las mismas no responden 
a esta pregunta. En el IJE-2008 la tasa global de 
homosexualidad y de bisexualidad reconocida entre los 
y las jóvenes en España se sitúa en el 3.5%, entre las 
mujeres dicha tasa seria del 3.0%. Si se analizan los 
diferentes IJEs, desde el año 2000, las tasas de 
homosexualidad se van incrementando,  pasando de un 
1.5% para las mujeres en el año 2000 a un 2.2% para 
las mujeres en el año 2008. Sin embargo, otras 
investigaciones la sitúan en un 6.3% (Comas, 2008), 
que se asemeja al encontrado con la muestra del curso 
2007-08. Por su parte,  la tasa de relaciones 
homosexuales en la encuesta sobre hábitos sexuales del 
INE es de un 3.3%, al menos una vez en la vida, en el 
conjunto de la población entre 18/49 años, y para las 
mujeres sería de un 2.7%.  
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Si nos centramos en la variable relación existente con 
la primera pareja sexual, en ambas muestras fue con el 
novio, aunque los porcentajes decrecen 
significativamente de las mujeres del curso 1997-98 -
88.0%- a las del curso 2007-08 -82.6%-; 
consecuentemente, se incrementó de manera 
significativa, el porcentaje de mujeres que lo realizaron 
con una amistad. Los estudios con muestras 
universitarias de nuestro país, García et al (1995), 
afirman que las universitarias navarras inician su 
primer relación coital fundamentalmente con su novio, 
seguidos por el grupo de mujeres que lo hacen con un 
amigo y ninguna de ellas la realizan con un prostituto. 
Sueiro y Diéguez (2001), señalaban que el 89.6% de 
las mujeres mantuvieron su primer coito con su novio y 
sólo el 7.7% con un amigo. Ambos estudios 
concuerdan con los resultados encontrados con las 
mujeres del  curso 1997-98.  


Con poblaciones de adolescentes españolas, la 
investigación llevada a cabo por López et al. (1993), 
indica que el 95.8% de las mujeres inician su vida 
sexual en el marco de una relación estable y, Robledo 
et al. (2007), destacan que el 87.6% de las mujeres 
mantuvieron su primer coito con su pareja, porcentaje 
algo superior al encontrado por nosotros en las mujeres 
del curso 2007-08. 


En relación al tiempo que hacía que conocía a la 
persona con quién aconteció esa primera relación 
coital, para la muestra del curso 1997-98, el porcentaje 
más alto -49.7%- se encuentra en el intervalo de 1 año 
o más tiempo, que desciende -39.7%-  en la muestra 
del curso 2007-08, sin embargo, para esta última 
muestra, el porcentaje más elevado -50.5%- 
corresponde a quienes afirmaron conocer a su pareja 
sexual en el intervalo de tiempo que va desde más de 
un mes a menos de un año, porcentaje superior al de la 
muestra del curso 1997-98, que era de un 43.1%. Los 
cambios acontecidos en esta variable, después de diez 
años, son significativos. Resultados similares al 
encontrado con las mujeres del curso 1997-98, se 
reflejan en la investigación de Sueiro y Diéguez 
(2001), dado que el 49.5% de las mujeres conocían a su 
primera pareja coital desde hacia más de un año, y el 
44.5% de las mujeres entre 1 mes y 1 año. 


Por lo que se refiere a la variable lugar donde ocurrió 
el primer coito, se pone de manifiesto que la casa 
propia o prestada es la más elegida –del 53.7% de los 
sujetos de la primera muestra se pasa al 61.4% de la 
segunda-, seguido del coche -20.3% y 18.7%, 
respectivamente-. Los cambios acontecidos tras diez 
años de evolución son significativos, aumentando o 
disminuyendo, según los casos. No se encuentran 
estudios para comparar que tengan en cuenta el lugar 
donde la mujer realizó el primer coito. 


Cuando analizamos el consumo de alcohol en la 
mujer o por parte de su pareja en el primer coito, en 
torno al 80% de cada una de las muestras indican que 
no lo consumieron, sin embargo, un 17.6% de las 
mujeres del curso 1997-98 y un 20.1% de las mujeres 


del curso 2007-08 refieren consumirlo. No 
encontramos otros estudios que nos permitan realizar 
un análisis comparativo en esta variable. 


En cuanto a la variable referida a las razones por las 
que realizaron ese primer coito, se percibe que la que 
aglutina un mayor porcentaje de sujetos es el estar 
enamorada, para ambas muestras -66.0% de la primera 
muestra y el 55.1% de la segunda-, seguida del deseo –
el 52.7% y el 48.7%, respectivamente-, encontrando 
diferencias significativas sólo en el primer caso. Los 
resultados encontrados están en la misma dirección que 
los obtenidos por otras investigaciones, ya que el 
principal motivo en las mujeres para realizar el primer 
coito es, fundamentalmente, el amor. Así, Repossi et al. 
(1993), indican que el motivo más frecuente para 
mantener esta primera relación coital en el caso de las 
chicas es por cuestión de amor. 


Respecto a la variable de cómo se sintieron en la 
primera relación coital, se pone de manifiesto que un 
42.1% de las mujeres del curso 1997-98 se sintieron 
satisfechas incrementándose este porcentaje 
significativamente  a un 51.4% para las mujeres del 
curso 2007-08. En esta línea, Arnaldos y Hernández 
(1996), sobre una muestra de 285 mujeres gestantes, 
mencionan que el 77% de las gestantes relatan una 
vivencia placentera, con o sin orgasmo, de este primer 
contacto coital, porcentaje bastante superior al 
encontrado con las mujeres del curso 1997-98. 
Lasheras et al. (2005), anotan que el 39.4% de las 
mujeres sintieron placer en su primer coito, el resto de 
las encuestadas percibieron indiferencia (0.13%), 
insatisfacción (7.1%) o dolor (43.17%), porcentajes 
inferiores al encontrado con las mujeres del curso 
2007-08. Finalmente, Rodríguez y Traverso (2007), 
manifiestan que el sentimiento en la primera relación 
coital en un 34.2% de las mujeres lo valoran como 
satisfactoria o muy satisfactoria (inferior al de la 
muestra del curso 2007-08), un 27.4% de las mujeres 
se percatan de que se trata de una relación 
insatisfactoria o muy insatisfactoria (reafirma el 
porcentaje de la muestra del curso 2007-08), y un 
38.4% de mujeres la relación no dejó especial huella en 
esta línea (ni satisfactoria ni insatisfactoria).  


Respecto a la variable consecución del orgasmo en el 
primer coito, el 70.7% de las mujeres del curso 1997-
98 y el 68.3%, del curso 2007-08, refirió no haberlo 
sentido. Arnaldos y Hernández (1996), manifiestan que 
el 12% llegaron al orgasmo, mientras que la opción 
más contestada fue el placer sin orgasmo 65%, y dolor 
físico en la cuarta parte de las mujeres, siendo estos 
porcentajes inferiores a los hallados en esta 
investigación en el grupo de mujeres del curso 1997-
98. Sin embargo, Sueiro y Diéguez (2001), indicaban 
que sólo el 29.7% de las mujeres sintieron orgasmo en 
el primer coito, porcentajes similares a los del curso 
1997-98. 


Si analizamos la variable relativa a la frecuencia con 
que aconteció el coito durante el primer año, se observa 
que los mayores porcentajes, para ambos cursos, se 
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encuentran en el intervalo de 1 a 3 veces al mes -39.4% 
de las mujeres del curso 1997-98 y disminuye a un 
34.4% de las mujeres del curso 2007-08-, siendo 
significativa la diferencia con el paso del tiempo. 
Sueiro y Diéguez (2001), señalan que para un 41.8% 
de las mujeres la frecuencia con que mantuvieron coito 
en el año que lo iniciaron fue de 1 a 3 veces al mes, 
para un 23.1% de 1 a 3 veces a la semana y para un 
16.5% menos de 1 vez al mes, resultados que reafirman 
los encontrados con del curso 1997-98. 


Si nos centramos en la variable número de parejas 
coitales que tuvieron durante el año en que iniciaron 
sus coitos, el porcentaje más elevado se observa en 
tener una única pareja –el 82.3% de las mujeres del 
curso 1997-98 y desciende a un 71.2% para las del 
curso 2007-08. Por el contrario, el número de 
estudiantes que tuvieron más de una pareja coital se 
incremento de un 15.6%, en la primera muestra, al 
25.7%, en la segunda. Los cambios acontecidos en esta 
variable, tras diez años de evolución, son 
significativos. La investigación de López (1990) 
también reseña que las mujeres tienen el mayor 
porcentaje en una única pareja, apoyando los resultados 
del curso 1997-98; sin embargo los resultados de  
Robledo et al. (2007) en los que se aprecia que el 
79.4% de las mujeres mantuvieron coitos 
exclusivamente con su pareja. 


Si nos fijamos en el uso de métodos de protección 
por parte de las mujeres en su primera relación coital, 
se observa un incremento significativo en su uso 
después de 10 años, pasándose de un 86.3% a un 
91.3%. Lasheras et al. (2005), precisan que entorno al 
90% de las mujeres utilizaron algún método 
anticonceptivo en el primer coito, resultados que están 
en la misma línea del curso 2007-08. Sin embargo,  


El método más utilizado en la primera relación coital 
por parte de las mujeres del curso 1997-98 y del curso 
2007-08 es el preservativo (87.2% y 95.2%, 
respectivamente), seguido a bastante distancia por el 
coito interrumpido (4.5% y 0.8%, respectivamente), los 
hormonales (4.0% y 1.4%, respectivamente) y los 
restantes apenas tienen presencia. El uso mayoritario 
del preservativo en la primera relación coital por parte 
de las mujeres es un dato que se reitera en todas las 
investigaciones, sin embargo, los porcentajes de uso, 
cambia según el tipo de población, origen, momento de 
la historia, entre otros. Así, Oraá (1996), afirma que en 
un 66% de las mujeres utilizaron el preservativo y en 
un 20% de los casos utilizaron uno ineficaz, porcentaje 
inferior al encontrado con la muestra del curso 1997-
98; Sueiro y Diéguez (2001), recalcan que el 87.7% de 
las mujeres utilizaron en su primer coito el preservativo 
y un 4.9% el coito interrumpido, datos que ratifican los 
del curso 1997-98; en el estudio del INE-2002, se 
afirma que un 81.2% de las mujeres utilizaron 
preservativo en su primer coito, porcentaje algo 
inferior al de las mujeres del curso 1997-98, esto puede 
ser debido a que en esta muestra la media de edad es 
más elevada que la de nuestra investigación. 


Si hacemos referencia a como se utilizó la 
anticoncepción en el primer coito, se observa que un 
93.3% de las mujeres del curso 1997-98 y un 91.5% de 
las mujeres del curso 2007-08 no tuvieron problemas 
con el uso de la misma, no encontrando ningún cambio 
significativo después de 10 años. En la investigación 
de Sueiro y Diéguez (2001), se constata que el 91.2% 
de las mujeres no tuvieron problemas con el método 
anticonceptivo en el primer coito, porcentaje similar al 
encontrado con el alumnado del curso 1997-98. 


Respecto a quien propuso el uso de anticoncepción 
en el primer coito, para un 46.3% de las mujeres del 
curso 1997-98 y para un 49.6% de las mujeres del 
curso 2007-08 fueron ellas mismas y sólo un 21.1% de 
las primeras y un 12.4% de las segundas fue un 
decisión consensuada por los dos. En el trabajo de 
Sueiro y Diéguez (2001), se resalta que el 49.0% de las 
mujeres propusieron ellas mismas el uso de la 
anticoncepción en la primera relación coital, porcentaje 
similar al hallado con las mujeres universitarias del 
curso 1997-98. 


En síntesis, Considerando los cambios evolutivos 
experimentados por las jóvenes en los últimos años, 
relacionados con su Salud Sexual y Reproductiva, se 
hace necesario desarrollar programas educativos que 
promocionen aquella y que reduzcan los riesgos 
asociados a su práctica, desde los diferentes agentes 
educativos y ámbitos psico-socio-sanitarios. Y, todo 
ello, desde la infancia. 
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Resumo 


Representações das experiências precoces de vinculação 
estruturam novas relações significativas ao longo da vida. 
Estudam-se relações entre vinculação parental, vinculação 
amorosa, satisfação com a vida e orientação para o futuro, 
numa amostra de 262 jovens adultos (idades entre 18 e 34 
anos; M=21.3; DP=3.12). Recorreu-se ao Inventário de 
Vinculação aos Pais e Pares (IPPA), Questionário de 
Vinculação Amorosa (QVA), Escala Satisfação com a 
Vida (SWL), e Escala de Esperança (EE). Os dois tipos de 
vinculação relacionam-se moderadamente, e a satisfação 
com a vida e orientação para o futuro, são explicados pela 
vinculação parental (mas não pela amorosa). 
Palavras chave: vinculação parental, vinculação 
romântica, orientação para futuro, satisfação com vida.  
 


Abstract 
Representations about attachment previous experiences 
structure the quality of new relationships later in life. This 
paper analyses the relations between attachment to parents, 
romantic attachment, life satisfaction and future 
orientation (hope), in 262 young adults (aged 18-to-34 
years old; M=21.3; DP=3.12). The Inventory of Parent 
and Peer Attachment (IPPA), the Romantic Attachment 
(QVP), Satisfaction with Life (SWL); and Hope Scale were 
used. The two kinds of attachment seem to be independent; 
SWL and future orientation variation are explained by 
attachment to parents (but not by romantic attachment). 
Keywords: attachment to parents, romantic attachment, 
future orientation, life satisfaction 
 
A construção de vinculações a cuidadores e parceiros 


mantém-se, ao longo da história do Homem, pelo valor 
adaptativo para a sobrevivência e proteção na 
vulnerabilidade. Saber se os padrões de adaptação 
emergem de forma coerente, passo-a-passo, desde a 
infância, é uma questão fundamental na psicologia do 
desenvolvimento (Simpson, & Rholes, 2012; Sroufe, 
2005); tendo sido tratada por Bowlby (1982; 1988), ao 
propor que as diferenças nas representações das relações 
significativas emergem na história das interações, ou 
seja, não derivam de fantasias. A qualidade das 
vinculações é fundamental para o desenvolvimento da 
personalidade, e a teoria assenta na importância das 
experiências de vida, contrariando a interpretação 
psicanalítica clássica, embora admita que a interiorização 
dessas experiências está imbuída de interpretações 
pessoais, que dão origem aos modelos operantes 
internos. Os modelos estruturam-se a partir do momento 
em que a criança tem a noção de “permanência do 


objecto”, ou seja, quando pode recorrer, mentalmente, à 
figura do outro, mesmo quando ausente (Piaget, 1947; 
1948; Waters, & Waters, 2006). A “continuidade” nos 
estilos de relações traduz a existência desses modelos 
mentais do self, dos outros, e das relações, sendo que 
tanto as “formas saudáveis de amor como as não 
saudáveis têm origem em adaptações a condições sociais 
específicas” (Hazen, & Shaver, 1987, p.511), pelo que 
são analisáveis, interpretáveis e passíveis de 
reinterpretações. 


Os modelos internos funcionam como uma espécie de 
scrpits (ou esquemas) que geram expectativas que 
preparam para acção (Colin, 1996). São como “um 
conjunto de regras conscientes e/ou inconscientes que 
organizam a informação relevante para a vinculação” 
(Delius, Bovenschen, & Spangler, 2008, p. 396). 
Construídos numa fase precoce do desenvolvimento, em 
que o pensamento não é “operatório”, os modelos 
internos facilmente se tornam automáticos, justificando 
que se perpetuem disfunções anteriores, ou, noutro 
sentido, a anterior adaptabilidade (Sroufe, 2005). 
Alterações nas relações e o acesso ao raciocínio formal 
(hipotético-dedutivo e probabilístico) possibilitam novas 
interpretações, permitindo actualizações das 
representações da vinculação (Hamilton, 2000; 
Kesselring, 1992; Machado 2003; Piaget, 1948).  


Contrariamente às ideias freudianas sobre a 
continuidade desenvolvimental criança-adulto (pelas 
fixações e regressões), a teoria da vinculação propõe que 
o desenvolvimento social envolve sempre uma 
construção contínua, revisões, integrações e abstrações 
progressivas dos modelos mentais. Esta análise é 
consentânea com interpretações piagetianas que mostram 
como formas mais complexas do raciocínio possibilitam 
reinterpretações do mundo e das relações (passadas e 
presentes); justificando-se que Bowlby tenha recorrido a 
este modelo para explicitar implicações da vinculação ao 
longo da vida (Pallini, & Barcaccia, 2014). 


As possibilidades de revisão não são porém iguais para 
todos os sujeitos, sabendo-se que em amostras de 
adolescentes e jovens adultos de baixo-a-moderado risco, 
a segurança tende a ser relativamente estável, mas é-o 
bastante menos em amostras de risco (Beijersbergen, 
Juffer, Bakermans-Kranenburg, & van Ijzendoorn, 2012; 
Scott, Whalen, Zalewski, Beeney, Pilkonis, Hipwell, & 
Stepp, 2013). Reforçando a tese de Simpson e Rholes 
(2012), que conceptualiza a insegurança na vinculação 
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como uma disposição que tende a gerar adaptações 
interrelacionais disfuncionais, em momentos stressantes 
da vida. 


Desde os anos 1970, vários investigadores recorrem à 
teoria de Bowlby para analisar a natureza e etiologia da 
das relações amorosas, destacando-se os trabalhos de 
Shaver e Hazan (Fraley, & Shaver, 2000). Estes 
observaram como as dinâmicas das relações amorosas 
são similares às das relações das crianças com os 
cuidadores nas implicações da segurança, certeza na 
acessibilidade e responsividade do parceiro, e recurso ao 
mesmo enquanto fonte de segurança (Bretherton, & 
Munholland, 2008; Fraley, & Shaver, 2000). Sugerem 
ainda que os três padrões descritos por Ainsworth 
(seguro, ansioso-ambivalente e evitamento) também se 
aplicam às relações românticas. Porém, o maior consenso 
é de que a continuidade entre vinculação aos pais e 
vinculação romântica é reduzida (Pietromonaco & 
Barrett, 2000). O que não invalida que as emoções e 
comportamentos que caracterizam ambas as relações 
(românticas e pais-criança) sejam similares em termos do 
que motiva a activação e terminus do comportamento de 
vinculação (Fraley & Shaver, 2000). Isto é, não 
necessitam obrigatoriamente da proximidade em 
momentos em que tudo “está bem”, e procuram a 
proximidade perante a angústia.  


Na infância o comportamento de vinculação, i.e., a 
procura activa do outro, é adaptativo, estando o cuidador 
geralmente disponível para proteger; no amor romântico, 
o comportamento de vinculação é apenas uma das
componentes, a par de outros sistemas comportamentais 
(como o sexual e o reprodutivo), distintos em termos 
teóricos (Fraley & Shaver, 2000). As transições para as 
relações adultas, são caracterizadas por maior equilíbrio 
(do que na infância) entre autonomia e proximidade, 
correlacionando-se esse equilíbrio com a satisfação com 
a vida (Chopik, Edelstein, van Anders, Wardecker, 
Shipman, & Samples-Steele, 2014; Guarnieri, Smorti, & 
Tani, 2015). 


A questão da influência dos modelos primários na 
construção de novas relações mantém a actualidade – 
empírica e teórica – não obstante as alterações nas 
tipologias familiares ao longo dos tempos. Quanto às 
relações entre vinculação parental e vinculação 
romântica, alguns estudos mostram relações 
significativas entre ambas, e.g., adolescentes e/ou 
adultos mais seguros relativamente às figuras parentais 
relacionam-se de modo mais seguro com o par romântico 
(Gleeson & Fitzgerald, 2014; Matos & Costa, 2006; 
Muraru & Turluc, 2012), mantêm relações mais 
duradoiras e recorrem a mais adjectivos positivos para 
descrever os parceiros (Vorria, Vairami, Gialaouzidis, 
Kotroni, Markou, Marti, et al., 2007).  


Outros reportam uma fraca correlação entre um 
ajustamento marital pobre e dificuldades anteriores nas 
relações com os pais; e ainda que a percepção de 
segurança aos pais não prediz a qualidade das relações 
românticas posteriores (Dinero, Conger, Shaver, 
Widaman, & Larsen-Rife, 2008; Twedt, 2013), dados 
aparentemente inconsistentes com as expectativas 
teóricas sobre a segurança na vinculação. Apostolidou 
(2006) não encontra relações significativas entre o estilo 


de vinculação aos pais e o estilo nas relações românticas 
em jovens adultos; embora verifique uma correlação 
positiva significativa entre percepção de controlo pela 
mãe e a ansiedade na relação romântica (nos homens). O 
que sugere que serão aspectos particulares das relações 
(eventualmente com raízes na história do sujeito) que 
influenciam a dinâmica (mais imediata) de novas 
relações. A natureza dos modelos internos justifica as 
diferenças das múltiplas influências: tratam-se de 
estruturas cognitivas que reflectem percepções 
cumulativas ao longo do desenvolvimento; incorporando 
memórias semânticas, episódicas, afectivas, regras de 
conduta e de pensamento, crenças, atitudes, valores e 
expectativas sobre parceiros, entre outras (Mikulincer & 
Shaver, 2007; Simpson, & Rholes, 2012).  


A ausência de acordo nos resultados publicados aponta 
a necessidade de mais estudos, nomeadamente para que 
se teste a hipótese de Mikulincer e Shaver (2007), de que 
relações posteriores poderão influenciar mudanças no 
estilo de vinculação do sujeito, impulsionando um 
afastamento do padrão inicial; e que não só a relação de 
vinculação aos pais interfere na interiorização dos 
modelos internos, mas também as interpretações (e 
fantasias) que a criança faz do que observou da relação 
entre os pais contribuirá para a interiorização do que é 
expectável nas relações românticas (Bandura, 1977; 
Hare, Miga, & Allen, 2009; Matos, & Costa, 2006). Com 
efeito, Benson et al., (1993) mostram a influência de 
variáveis das dinâmicas da família de origem (como a 
triangulação, fusão, controlo) na qualidade das relações 
românticas mais tarde. 


Cerca de 25 anos de pesquisa têm identificado 
correlações dos padrões de vinculação na infância com 
comportamentos posteriores, sendo que os sujeitos 
seguros apresentam maior tendência para “desactivarem” 
a necessidade de vinculação (pois não precisam de a 
testar constantemente); estão mais livres para investirem 
noutras tarefas, funcionarem melhor e terem relações 
românticas mais estáveis (Simpson & Rholes, 2012). 
Importa analisar como as representações da vinculação 
aos pais se relacionam com as representações da 
vinculação romântica (em jovens adultos portugueses). E 
averiguar se não é a interiorização mais global da 
vinculação aos pais que sustém, com maior peso, a 
(in)adaptação no desenvolvimento, expressa por 
exemplo, na satisfação com a vida e orientação para o 
futuro. Tentando responder a estas questões, 
apresentamos um estudo exploratório das relações entre 
representações da vinculação aos pais e vinculação 
romântica, com a satisfação com a vida e orientação para 
o futuro, em jovens adultos.


Método 


Participantes 
A amostra é constituída por 262 jovens adultos, 


estudantes de instituições do Ensino Superior, de 
Coimbra, com idades entre os 18 e 34 anos (M=21.3; 
DP= 3.12); sendo N=131 (50%) raparigas e 50% rapazes; 
159 dos jovens (60.7%) encontravam-se no 3º ou 4º ano 
de um curso superior, e 103 (39.3%) no 1º ou 2º ano; 184 
(70.1%) frequentam cursos nas engenharias, e 78 
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(29.9%) cursos nas ciências sociais e humanas 
(psicologia, ciências da educação, serviço social, e 
direito). A maioria pertence ao nível socioeconómico 
médio (N=109; 41.8%), repartindo-se os restantes pelos 
níveis baixo (N=99; 37.9%9), e elevado (N=53; 20.2%). 


Instrumentos 
O IPPA – Inventory of Parent and Peer Attachment 


(Armsden & Greenberg, 1987; versão portuguesa, de 28 
itens) avalia as representações da vinculação global aos 
pais (e suas dimensões: confiança, comunicação, 
alienação), numa escala Likert de 5 pontos. As 
dimensões comunicação e confiança remetem para 
aspectos positivos de proximidade com os cuidadores, a 
dimensão alienação remete para representações de 
incompreensão e/ou isolamento relativamente aos pais. 
Um resultado global obtém-se pela soma da cotação 
comunicação e confiança, subtraindo a alienação.  


O Questionário de Vinculação Amorosa (QVA) 
(Barbosa & Costa, 2001), versão breve (25 itens), avalia 
a relação amorosa de adolescentes e jovens adultos, 
numa escala Likert de seis alternativas. São quatro as 
dimensões avaliadas da representação da relação 
amorosa ou do(a) parceiro(a) na relação: confiança, 
ambivalência, dependência e evitamento.  


A Escala de Satisfação com a Vida (SWL), versão 
portuguesa de Simões (1992), avalia, em cinco itens, 
numa escala Likert de cinco níveis, o nível de satisfação 
global com a vida.  


A Escala de Esperança – ou escala de futuro (EF) 
(Snyder, et al., 1991; 2003) – com doze itens (quatro dos 
quais são itens distratores) – avalia a orientação para o 
futuro, numa escala de oito alternativas. Para além do 
valor global “esperança global”, distinguem-se duas 
dimensões (iniciativa e caminhos). 


Procedimento 
Os participantes foram recrutados em diferentes 


Faculdades, da Universidade de Coimbra, depois de 
obtida autorização dos docentes, tendo a aplicação 
ocorrido em sala de aula. A amostra foi controlada no 
sentido de só participarem sujeitos que têm experiência 
(presente ou passada) de relacionamento amoroso, tendo 
sido excluídos os (27 sujeitos) que reportam terem tido 
apenas “relacionamentos ocasionais”.  


Resultados 
No que se refere às relações entre a representação da 


vinculação aos pais (IPPA) e a vinculação amorosa 
(QVA), os valores das correlações mostram-se 
significativos (com valores baixos a moderados).  


A direção da relação apresenta-se no sentido esperado: 
positiva entre a dimensão confiança e o score global do 
IPPA e confiança do QVA; e negativas entre as 
dimensões confiança e comunicação do IPPA e 
dependência, evitamento e ambivalência do QVA 
(Tabela 1). 


Tabela 1. Correlações de Pearson entre IPPA e QVA 
QVA 


Confianç Depend Evitam. Ambival. 
IPPA-Tot .17* -.13** - -.22* 


Confiança .12** -.17* - -.19* 
Comunica. .15** - - -.15** 
Alienação -.21* - - .25* 
* p=0.01;  **p=0.05 


Embora as correlações sejam significativas, e a direção 
ocorra no sentido esperado, a percentagem da variância 
explicada na relação destas variáveis é baixa: 4.8% da 
variância partilhada entre total IPPA e ambivalência 
(QVA), e 2.8% da variância partilhada entre total IPPA e 
confiança (QVA). Entre a alienação (IPPA) e confiança 
(QVA) encontramos 4.4% da variância explicada, e entre 
alienação (IPPA) e ambivalência (QVA), encontramos 
6.3% da variância partilhada.  


Quanto às relações entre vinculação aos pais (IPPA) e 
satisfação com a vida (SWL), encontramos correlações 
positivas e estatisticamente significativas (p≤0.01), entre 
as dimensões comunicação e confiança (.44 e .38, 
respectivamente), e negativa entre alienação e satisfação 
com a vida (-.45). Também entre a vinculação aos pais e 
a orientação para o futuro (escala esperança) as 
correlações são no sentido esperado: positivas entre 
IPPA total, confiança e comunicação e esperança, 
iniciativa e caminhos (EF), e negativas entre alienação 
(IPPA) e dimensões da EF; ou seja, no sentido esperado 
de acordo com a teoria da vinculação (Tabela 2.). 


Tabela 2. Correlações entre IPPA, SWL, e EF 
EF 


IPPA (SWLS) Esp Ini Caminhos 
Confiança .44 .32 .36 .21 
Comunica .38 .25 .28 .17 
Alienação -.45 -.30   -.35 -.19 
Vinc[total] .48 .33 .39 .22 


p≤0.01 (bidirecional) 


Relativamente às relações entre vinculação amorosa 
(QVA) e satisfação com a vida (SWL), encontramos 
relações positivas baixas (0.18; p≤0.01) entre a dimensão 
confiança e SWL, (com reduzida associação e variância 
explicada 3.2%); e correlação negativa entre a dimensão 
ambivalência e SWL (-.27; 7.3% variância explicada); as 
correlações entre as dimensões dependência e 
evitamento (QVA) com a SWL não alcançaram 
significância estatística. Em conformidade com o quadro 
teórico, a duração da relação amorosa potencia 
diferenças significativas nas dimensões do QVA (menor 
duração apresenta menor confiança ao par amoroso, 
sendo a magnitude do efeito moderada); a dependência é 
maior, sendo o efeito da diferença significativo, nas 
relações de duração entre 2 a 4 anos, comparativamente 
com as que variam entre 6 meses a 2 anos; e os que 
namoram há menos tempo são mais evitantes. Estar ou 
não envolvido numa relação romântica não mostrou ser 
revelante para a percepção da satisfação com a vida 
nestes jovens; assim como não o mostrou o tempo de 
duração da relação, ao contrário do que sugerem alguns 
autores (Diener, 1984; Guarnieri, et al., 2015). 


Discussão 
Globalmente, os dados reforçam a ideia de que 


representações de vinculações mais seguras aos pais se 
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relacionam com maior nível de confiança na vinculação 
romântica (QVA); e que maior percepção de alienação 
aos pais se relaciona com maior ambivalência reportada 
na relação romântica, confirmando expectativas teóricas 
gerais. No entanto, os valores das correlações e da 
percentagem da variância da vinculação romântica, 
explicada sugerem, como alguns dos estudos revistos, 
que, também, na presente amostra os conceitos 
(vinculação parental vs. vinculação romântica) são 
relativamente independentes (Fraley & Shaver, 2000; 
Mikulincer & Shaver, 2007; Simpson & Rholes, 2012). 
Em conformidade com o quadro teórico, a duração da 
relação amorosa potencia diferenças significativas nas 
dimensões do QVA, no sentido de aumento de confiança, 
diminuição de evitamento e de ambivalência, reforçando 
a ideia de que a formação de novos vínculos é um 
processo desenvolvimental.  


As relações entre a vinculação aos pais e a satisfação 
com a vida (SWL) e orientação para o futuro (EF), 
apresentam-se mais robustas do que as relações entre a 
vinculação romântica e essas mesmas duas variáveis; 
mas as interpretações possíveis devem ter em conta a 
própria idade (fase desenvolvimento) dos sujeitos; em 
diferentes fases da vida, o peso atribuído a cada tipo de 
relação pode mudar – tendo tal um cariz adaptativo. O 
facto da vinculação aos pais, nestas idades, permitir a 
exploração – i.e., orientação para o futuro – confirma que 
estes mantêm, nesta fase, um peso importante para a 
segurança (a possibilidade de exploração pressupõe, 
segundo a teoria, a segurança interna) (Allen, 2013). 


Neste trabalho analisaram-se efeitos e relações das 
representações da vinculação aos pais e vinculação ao 
par romântico em jovens adultos universitários; seria 
interessante confrontar estes dados com outros que 
analisassem as mesmas relações em amostras de risco – 
i.e., com sujeitos reportando vinculações nitidamente
inseguras ansiosas/ambivalentes com os pais – para testar 
a hipótese da maior variabilidade ao longo do 
desenvolvimento, nos padrões inseguros; e da eventual 
primazia de figuras diferentes de vinculação ao longo do 
desenvolvimento (Allen, 2013). O recurso apenas a 
instrumentos de auto-relato no presente estudo é um 
limite que implica que os resultados só podem ser 
considerados em termos de tendência (de relações) muito 
geral (não permitindo reacções espontâneas às questões 
de vinculação que, eventualmente, despoletassem 
inquietações nos sujeitos). 


Referencias 
Allen, J. G. (2013). Mentalizing in the development and 


treatment of attachment trauma. London: Karnac 
Books. 


Apostolidou, Z. (2006). Are childhood experiences with 
parents linked to feelings in romantic relatioships 
during adulthood? The New School Psychology 
Bulletin, 4(1), 63-85. 


Bandura, A. (1977). A social learning theory. Englewood 
Cliffs: Prentice-Hall. 


Beijersbergen, M. D., Juffer, F., Bakermans-Kranenburg, 
M. J., & van Ijzendoorn, 2012). Remaining or 
becoming secure: parental sensitive support predicts 


attachment quality from infancy to adolescence in a 
longitudinal adoption study. Developmental 
Psychology, 48(5), 1277-1282. doi: 
10.1177/0963721412453588 


Benson, M.J., Larson, J., Wilson, S. M., & Demo, D. H. 
(1993). Family of origin influences on late adolescent 
romantic relationships. Journal of Marriage and the 
Family, 55, 663-672. 


Bowlby, J. (1982). Attachment and loss- vol.I, 
Attachment. 2th ed. London: The Hogarth Press. 


Bowlby, J. (1988). A secure base. Clinical applications 
of attachment theory. London: Routhedge. 


Bretherton, I., & Munholland, K. A. (2008). Internal 
working models in attachment relationships: 
Elaborating a central construct in attachment theory. In 
J. Cassidy, & P. R. Shaver (Eds.), Handbook of 
attachment: Theory, research, and clinical 
applications (2nd ed.), pp.102-127, New York: Guilford 
Press. 


Chopik, W. J., Edelstein, R. S., van Anders, S. M., 
Wardecker B. M., Shipman, E. L., Samples-Steele, C. 
R. (2014). Too close for confort? Adult attachment and 
cuddling in romantic and parent-child relationships. 
Personality and Individual Differences, 69, 212-214. 
doi: 10.1016/j.paid.2014.05.35 


Colin, V. L. (1996). Human attachment. Philadelphia: 
Temple University Press. 


Delius, A., Bovenschen, I., & Gottfried, S. (2008). The 
inner working model as a “theory of attachment”: 
development during the preschool years. Attachment & 
Human Development, 10(4), 395-414. doi: 
10.1080/14616730802461425 


Diener, E. (1984). Subjective well-being. Psychological 
Bulletin, 95(3), 542-575. 


Dinero, R. E., Conger, R. D., Shaver, P. R., Widaman, K. 
F., & Larsen-Rife, D. (2008). Influence of family of 
origin and adult romantic partners on romantic 
attachment security. Journal of Family Psychology, 
22(4), 622-632. doi: 10.1037/a0012506 


Fraley, R. C., & Shaver, P. R. (2000). Adult romantic 
attachment: Theoretical developments, emerging 
controversies, and unanswered questions. Review of 
General Psychology, 4(2), 132-154. doi: 
10.1037//1089-2680.4.2.132 


Gleeson, G., & Fitzgerald, A. (2014). Exploring the 
association between adult attachment styles in 
romantic relationships, perceptions of parents from 
childhood and relationship satisfaction. Health, 6, 
1643-1661. doi: 10.4236/health.2014.613196 


Guarnieri, S., Smorti, M., & Tani, F. (2015). Attachment 
relationships and life satisfaction during emerging 
adulthood. Social Indicators Research, 121(3), 
833-847. doi: 10.1007/s11205-014-0655-1 


Hamilton, C. E. (2000). Continuity and discontinuity of 
attachment from infancy through adolescence. Child 
Development, 71, 690-694. 


Hare, A. L., Miga, E. M., & Allen, J. P. (2009). 
Intergenerational transmission of aggression in 
romantic relationships: the moderating role of 
attachment security. Journal of Family Psychology, 
23(6), 808-818. doi: 10.1037/a0016740


A14-004


PRE-P
RIN


T







VINCULAÇÃO AOS PAIS E VINCULAÇÃO AMOROSA 


 


Hazan, C., & Shaver, P. (1987). Romantic love 
conceptualized as an attachment process. Journal of 
Personality and Social Psychology, 52 (3), 511-524. 


Kesselring, T. (1992). Égocentrisme et équilibration. Y 
a-t-il une logique intrinsèque dans le développement 
mental? In D. Maurice, & J. Montangero (Eds.), 
Équilibre et équilibration dans l’œuvre de Jean Piaget 
et au regard de courants actuels. Cahier Nº12, 
Fondation Archives Jean Piaget. 


Machado, T. S. (2003). Raciocínio operatório formal: O 
que se mantém da original definição piagetiana? 
Psychologica, 32, 147-169. 


Machado, T. S. (2007). Padrões de vinculação aos pais 
em adolescentes e jovens adultos e adaptação à 
Universidade. Revista Portuguesa de Pedagogia, 
41(2), 5-28. 


Matos, P. M., & Costa, M. E. (2006). Vinculação aos pais 
e ao par romântico em adolescentes. Psicologia, 20(1), 
97-126. 


Mikulincer, M., & Shaver, P. R. (2007). Attachment in 
adulthood: Structure, dynamics, and change. New 
YorK: Guilford Press. 


Mikulincer, M., & Shaver, P. R. (2012).  
Muraru, A. A., & Turluic, M. N. (2012). 


Family-of-origin, romantic attachment, and marital 
adjustment: a path analysis model. Procedia – Social 
and Behavioral Sciences, 33, 90-94. doi: 
10.1016/j.sbspro.2012.01.089 


Pallini, S., & Barcaccia, B. (2014). A meeting of the 
minds: John Bowlby encounters Jean Piaget. Review of 
General Psychology, 18(4), 287-291. doi: 
10.1037/qpr0000016 


Piaget, J. (1947). La représentation du monde chez 
l’enfant. Paris: PUF. 


Piaget, J. (1948). La naissance de l’intelligence chez 
l’enfant. Paris: PUF.


Pietromonaco, P. R., & Barret, L. F. (2000). Attachment 
theory as an organizing framework: A view from 
different levels of analysis. Review of General 
Psychology, 4(2), 107-110. doi: 
10.1037//1089-2680.a.2.107 


Scott, L. N., Whalen, D. J., Zalewski, M., Beeney, J. E., 
Pilkonis, P. A., Hipwell, A. E., & Stepp, S. D. (2013). 
Predictors and consequences of developmental changes 
in adolescent girls’ self-reported quality of attachment 
to their primary caregiver. Journal of Adolescence, 
36(5), 797-806. doi:
10.1016/j.adolescence.2013.06.005 


Simpson, J. A., & Rholes, S. (2012). Adult attachment 
orientations, stress, and romantic relationships. 
Advances in Experimental Social Psychology, 45, 
279-328. doi: 10.1016/B978-0-12-394286-9.00006-8 


Snyder, C. R., Lopez, S. J., Shorey, H. S., Rand, K. L., & 
Feldman, D. B. (2003). Hope theory, measurements, 
and applications to school psychology. School 
Psychology Quarterly, 18, 122-139. 


Sroufe, A. (2005). Attachment and development: A 
prospective, longitudinal study from birth to adulthood. 
Attachment & Human Development, 7(4), 349-367. 
doi:10.1080/1461673050036592 


Twedt, M. (2013). A comparison of the attachment with 
parents and the attachment of romantic partner. 
Psychology Student Work, Paper13.  


Vorria, P., Vairami, M., Gialaouzidis, M., Kottroni, E., 
Koutra, G., Markou, N., et al (2007). Romantic 
relationships, attachment styles, and experiences of 
childhood. Hellenic Journal of Psychology, 4, 281-309. 


Waters, H. A., & Waters, E. (2006). The attachment 
working models concept: Among other things, we 
build sript-like representations of secure base 
experiences. Attachment & Human Development, 8(3), 
185-197. doi: 10.1080/14616730600856016 


A14-005


PRE-P
RIN


T





		Resumo

		Abstract

		Método

		Participantes

		Instrumentos

		Procedimento



		Resultados

		Discussão

		Referencias










ÁREA 14: TRANSICIÓNS E DESENVOLVEMENTO AO LONGO DA VIDA 


Correspondencia: Natalia Muñoz, natalia.munoz1@udc.es 
María Pilar García,  pilar.gdelatorre@udc.es 


Overactive Bladder and Quality of life 
Vejiga Hiperactiva y Calidad de Vida 


María Pilar García*, Natalia Muñoz* 
*Universidad de A Coruña (UDC)


Abstract 
Introduction: Overactive bladder (OAB) is a problem 
with bladder-storage function that causes a sudden urge to 
urinate. The urge may be difficult to stop, and overactive 
bladder may lead to the involuntary loss of urine 
(incontinence). It represents a health disorder that in 
recent decades  has become important because of its 
implications on the lives of those affected. It has a 
prevalence of 35% in women over 18 years, increasing 
this figure with increasing age; it can also affect men, but 
with a lower prevalence. There are multiple consequences 
of OAB: sexual dysfunction, increased risk of falls, mood 
disorders and an overall decreased quality of life. The 
identification of the main affected areas, is the first step in 
establishing a plan of action to improve the quality of life 
of people with OAB. Methodology: a review of 
databases: Web of Science, Psycinfo, Scopus and 
Theseus, from 2002 to 2014, on the influence of 
overactive bladder in the quality of life. Results: the main 
affected areas are: sexuality, performing daily activities, 
psychological (anxiety and depression) and sleep 
disorders. Conclusions: a special attention from 
healthcare professionals about OAB is needed. It would 
also be desirable to establish plans for prevention and 
intervention to reduce the consequences of the OAB and 
lessen their impact on the quality of life. 
Keywords: overactive bladder, quality of life, sexual life 


Resumen 
Introducción: la vejiga hiperactiva (VH) es un 


problema con la función de almacenamiento de la vejiga 
que causa una repentina urgencia de orinar. El impulso 
puede ser difícil de parar, y puede conducir a la pérdida 
involuntaria de orina (incontinencia). Representa un 
trastorno de salud de reconocimiento médico y social y, 
en las últimas décadas, ha cobrado importancia debido a 
sus implicaciones en la vida de los afectados. Tiene una 
prevalencia del 35% en mujeres mayores de 18 años, 
incrementándose la prevalencia a medida que aumenta la 
edad; puede afectar también a hombres, pero con una 
menor prevalencia. Son múltiples las consecuencias de la 
VH: disfunciones sexuales, incremento del riesgo de 
caídas, trastornos del estado de ánimo y una disminución 
general de la calidad de vida. La identificación de las 
áreas más afectadas en las pacientes con VH, es el primer 
paso para establecer un plan de intervención que ayude a 
solucionar los problemas mejorando la calidad de vida de 
las personas con VH. Metodología: revisión bibliográfica 
de las bases de datos: Web of Science, Psycinfo, Scopus y 
Teseo desde el año 2002 hasta el 2014 sobre la influencia 
de la vejiga hiperactiva en la calidad de vida. Resultados: 
las áreas más afectadas en la calidad de vida son: 
sexualidad, realización de las actividades cotidianas, 
aspectos psicológicos (ansiedad y depresión) y 
alteraciones del sueño.  Conclusiones: se necesita una 
especial atención por parte de los profesionales sanitarios 


sobre la VH. Asimismo, sería conveniente establecer 
planes de prevención, así como de intervención para 
disminuir las consecuencias de la VH y menguar su 
impacto en la calidad de vida. 
Palabras clave: vejiga hiperactiva, calidad de vida, 
función sexual 


Introduction 
Overactive bladder (OAB) is a common clinical entity 


that affects both men and women (Griebling, 2013). The  
most commonly accepted definitions used in research 
and clinical practice come from the International 
Continence Society (ICS). OAB is defined as “urgency, 
with or without incontinence, usually with frequency 
and nocturia in the absence of infection or other obvious 
pathology” (Griebling, 2013; Heidler, Mert, Temml, & 
Madersbacher, 2011; Wagg, et al., 2007). However, 
OAB should not be considered a normal or inevitable 
part of aging. Several large-scale population-based and 
cohort studies have demonstrated that the prevalence of 
OAB increases with age in both sexes. In the 7th decade 
of life almost 20% of men and women are affected 
(Heidler, Mert, Temml, & Madersbacher, 2011; 
Griebling, 2013). 


Studies in both the USA and Europe have shown that 
the average prevalence of the disease is 35% in the 
population of women over 18. The prevalence increases 
with age: at 45 years, 27%; at 60 years, 27%; at 75 
years, 34%, and at 80 years, 35% (Feria, Castillejos, & 
Arroyo, 2005). Studies in Europe show that the 
prevalence ranged between 12% in France and Italy, 18-
19% in Germany, England and Sweden, reaching a peak 
of 22% in Spain (Castro, Espuña, Prieto, & Badia, 
2005). 


It is important to highlight other key aspects. 
According to a report of the Korean Continence Society, 
the overall prevalence of lower urinary tract symptoms 
(LUTS) including OAB is 12,2% in adults and 14,3% in 
females. Furthermore, prevalence increase with age, and 
rises to 18,4% in females over 40. The quality of life is 
affected in different aspects: social life, daily activities, 
sexual activities, etc. 


These high figures and the effects on the quality of 
life justify the investigation of OAB. The objective to 
this study is to: identify the most affected areas in the 
quality of life of people with OAB. 


Methodology 
It was performed a review of databases: Web of 


Science, Psycinfo, Scopus and Theseus, from 2002 to 
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2014, on the influence of overactive bladder in the 
quality of life. Key words are: overactive bladder, 
quality of life, sexual life. 


They were found 1027 articles of which 28 were 
analyzed for being relevant on the quality of life issue. 


The results of the review will include: description of 
the instruments used in the assessment of quality of life 
and effects on the quality of life of people with OAB.  


Results 
Symptoms of OAB are associated with a reduced 


quality of life in different domains. Various papers have 
described the impact  of  OAB, showing the significant 
negative impact of urinary incontinence associated with 
OAB on physical, social, psychological, sexual well-
being and daily activities (Tubaro & Palleschi, 2005; 
Patel, et al., 2006). 


The high social impact of OAB results from the 
significant time loss because of physician visits, 
diagnostic procedures, treatment sessions and follow-up 
consultations. For example, behavioural treatment and 
physiotherapy, including pelvic floor exercises, 
biofeedback and electric stimulation require outpatient 
treatment sessions at least twice a week in the 
preliminary phase, with significant social and economic 
cost (Tubaro & Palleschi, 2005). 


Davila (2002) defends that the 10 top aspects of 
quality of life related to incontinence are: urinary 
incontinence, self-concept, resignation, loss of sleep, 
loss of predictability, fear of embarrassing yourself in 
public, pity, adaptation to the daily routine, loss of self-
control, priority need for strategies to prevent urinary 
incontinence.  An intense period of anxiety and 
discomfort because of the possible urinary loss and 
shame, and worsening stress urgency, usually carry a 
large psychological burden and different degrees of 
social isolation (Willi & Neimark, 2002).  


Anxiety is defined as a state characterized by the 
perception or interpretation of an event as threatening, 
which can manifest itself both physically as well as 
psychologically, and directly affects the health, well-
being and quality of life of elderly people.(Teixeira, et 
al., 2014). Psychological variables, such us anxiety and 
depression, have been associated with urgency and urge 
incontinence symptoms and with other specific 
incontinence symptoms. Some investigators have 
suggested that psychosomatic disorders, such us 
anxiety, may play a role in the pathogenesis of OAB 
(Alfaro, et al., 2008; Kinsey, Pretorius, Glover, & 
Alexander, 2014; Teixeira, et al., 2014). 


In relation to anxiety, it was observed that the anxiety 
symptoms showed a positive association with overactive 
bladder symptoms. These results corroborated the 
findings of other studies that found anxiety as a 
common manifestation in the elderly population 
(prevalence of up to 26% in people with 65 years or 
more), and whose prevalence increased in the presence 
of a chronic condition such us urinary incontinence 
(Teixeira, et al., 2014). 


Anxiety and depression disorders are also associated 
with sexual dysfunction caused by OAB (Tubaro & 
Palleschi, 2005). On the one hand, decreased sexual 
arousal is one of the most common symptoms of 
depression. Furthermore, anxiety causes sexual 
dysfunction, which is another reason to pay attention an 
produce effective treatments for OAB (Moríñigo, 2006). 
The Epidemiology of Lower Urinary Tracts Symptoms 
(EpiLUTS) study, including 14400 men and women 
showed that OAB negatively affects sexual enjoyment 
and activity in both sexes (Proietti, Giannantoni, Sahai, 
Shamim, & Dasgupta, 2012).  


In a study conducted in Korea it was studied the 
impact of OAB on quality of life regarding role 
limitation, sexual life, and psychological aspects 
(anxiety and depression). The results are: more than 
37% of participants with OAB reported moderate 
(31,4%) or severe (6,2%) bother of their daily life 
(housework, shopping, etc) owing to OAB symptoms. 
Of 458 participants with OAB, 19,9% reported that 
OAB symptoms affected their sexual life. Of 458 
participants with OAB, 22,7% and 39,3% had anxiety 
and depression, respectively (Sang, Soo, Yoon, Oh, & 
Chul, 2011).  Also, a nested case-control analysis of a 
subset of the European Prospective Investigation into 
Cancer and Nutrition (EPIC) study showed that men 
with OAB have significantly reduced sexual activity 
due to urinary symptoms compared with control (14% 
vs 4%) (Proietti, et al., 2012). But, the biggest problem 
in the sexual activity of women with OAB is the leakage 
during coitus. Coital incontinence in women with stress 
urinary incontinence is usually related to penetration, 
whereas women diagnosed with OAB experience 
incontinence during orgasm (Chen, Sweet, & Shindel, 
2013; Ergenoglu, et al., 2013; Serati, et al., 2008) 


Also, it should be stand out nocturia in patients with 
OAB. International Continente Society (ICS) defines 
nocturia when the person complains that wakes up at 
night one or more times to urinate. In a study of 1056 
women and 397 men with OAB, 84,6% of patients had 
2 or more nighttime micturition (81,4% women) 
(Espuña-Pons, Blasco, Pérez, & Rebollo, 2010).On the 
other hand, as shown in Espuña-Pons (2010), the 
nocturia is a problem that produces a big impact in the 
lives of those affected.  


The overall prevalence of experience of falls is 33-
50% in old age.  Moon (2011) showed that falls are 
closely related to OAB. 


To evaluate quality of life in OAB, there are several 
valid tools: the Overactive Bladder Satisfaction 
Questionnaire (OAB-S) (Piault, et al., 2008), OAB-q 
(Coyne, et al., 2002), SyDSF-AP (Casas, et al., 2007), 
the Female Sexual Function Index (FSFI) (Rosen, et al., 
2000) among others. 


The Overactive Bladder Satisfaction Questionnaire 
(OAB-S) was developed to assess patients´ satisfaction 
with overactive bladder treatment including medications 
or non-pharmaceutical options such as physical therapy 
or biofeedback (Piault, et al., 2008). 


The OAB-q was development from focus groups of 
men and women, clinician opinion, and a thorough 
literature review. The initial OAB-q consisted of 62 
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items (13 symptom, four general, and 44 HRQL) and 
was designed for self-administration. Symptom items 
addressed both the frequency and bother of frequency, 
urgency, nocturia and incontinence symptoms. HRQL 
items addressed: coping behaviors, work, commuting 
and travel, sleep, physical activities, social activities, 
self-esteem/psychological well-being, relationships, and 
sexual function (Coyne, et al., 2002). 


The SyDSF-AP is a self-administered questionnaire 
with 20 questions. It analyzes the sexual health of 
women (Casas, et al., 2007). 


The FSFI was developed in a series of stages. It 
consists of 19 items that can be classified into five 
sections: excitement and desire, lubrication, orgasm, 
satisfaction and pain and discomfort (Rosen, et al., 
2000; Proietti et al., 2012). 


Discussion and Conclusion 
This paper reviews how OAB affects the quality of 


life. OAB is a prevalent and disabling condition 
affecting millions of people worldwide with a negative 
impact on patients´ quality of life. The main affected 
areas are: falling, anxiety and depression, sexual life and 
daily activities (Flores & Pizarro, 2012; Tubaro & 
Palleschi, 2005). 


The experience of living with OAB therefore extends 
far beyond the overt and practical. The unacknowledged 
self-management of the condition leads almost 
inevitably to social withdrawal, sometimes relationship 
problems and fear of engaging in the world/everyday 
life, potentially leading to social and psychological 
paralysis (Nicolson, Kopp, Chapple, & Kelleher, 2008). 


Specific causes of reversible OAB symptoms should 
be identified and treated. With increasing knowledge of 
the epidemiology of OAB and assessment of their 
impact can improve the current means of addressing this 
common medical problem (Willi & Neimark, 2002). 


At last but not least, all these problems affect the 
quality of life, so it is necessary to address them and to 
carry out an intervention plan for patients with OAB. 
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Resumen 
El apoyo social se define como un conjunto de 
transacciones que implican ayuda, afecto y 
afirmación. Así, el objetivo de la investigación ha 
sido desarrollar un modelo que explique como el 
contacto con la familia conlleva a una mayor 
satisfacción en la población institucionalizada  través 
de variables como el apoyo social percibido, 
aislamiento y autoestima Los resultados obtenidos 
confirman que el apoyo afectivo y las visitas 
recibidas predicen la satisfacción, pero están 
mediados por el apoyo informativo. Asimismo, un 
alto apoyo social conlleva a una mayor autoestima y 
satisfacción, y la falta de este a un mayor aislamiento 
social. 
Palabras clave: apoyo social, población mayor, 
autoestima, aislamiento social, satisfacción 


El apoyo social ha sido definido como un concepto 
multidimensional que indica una variedad de los recursos 
reales o percibidos (Cené et al., 2013), es decir, 
transacciones que implican ayuda, afecto y afirmación 
(Castellano, 2014). Dentro de este, se incluyen cuatro 
categorías de apoyo: material, emocional, instrumental y 
cognitivo (Trepte et al., 2015), (Schroevers, Ranchor & 
Sanderman, 2003). Todas ellas ejercen un efecto 
protector sobre la mortalidad a través de un impacto 
positivo en la conducta, siendo especialmente relevantes 
en la población mayor (Giuli et al., 2012), donde genera 
un envejecimiento positivo (Hill et al,. 2014). 


Dichas fuentes de apoyo pueden ser formales e 
informales (Castellano, 2014), y dentro de estas últimas, 
la familia es la principal protagonista en la mayoría de los 
casos (Koukouli, Vlachonikolis  & Philalithis, 2002).  


Por el contrario, factores tales como vivir solo o 
carecer de un cuidador válido, un contexto 
socioeconómico pobre, la ausencia de una red eficiente 
de salud de la comunidad y de los servicios sociales son 
fuertes predictores de síntomas depresivos (siendo 10 
veces mayor  en pacientes institucionalizados) (Tafaro et 
al., 2002), de una mayor fragilidad (St John, Tyas & 
Montgomery, 2013) y unos mayores indicios de 
mortalidad en la población envejecida  (Mazella et al.,
2010). 


Por todo ello, es evidente que el apoyo social aporta 
calidad de vida a la persona y conlleva a la satisfacción 
con la vida (Castellano, 2014) a través de variables como
la autoestima y aislamiento. 


Así, la autoestima puede ser definida como la 
satisfacción con las actitudes y sentimientos que uno 
tiene hacia sí mismo (Tuinman, Hoekstra, Fleer,  Sleijfer 
& Hoekstra-Weebers, 2006) y se relaciona con niveles 
más altos de bienestar y redes positivas de apoyo social. 


Contrariamente, el aislamiento social se refiere a la 
condición de no tener vínculos con los demás, pudiendo 
desembocar en una desconexión social del sistema 
(Ferreira Alves, Magalhaes, Viola & Simoes, 2014), y 
este ha demostrado incrementarse la población mayor 
(Bartlett,  Warburton, Lui, Peach & Carroll, 2013). 


Tales variables mediarán en el bienestar del residente, 
siendo este una de las dimensiones básicas que influyen 
en la optimización y desarrollo de la población mayor.  


Y si bien es cierto que la investigación ha avanzado 
mucho en el ámbito de la satisfacción con la vida, todavía 
existe poca investigación validada y consistente sobre los 
factores relacionados con dicha satisfacción en la edad 
más avanzada (Tomás et al., 2014). 


Por ello, el presente estudio tiene como objetivo 
principal desarrollar un modelo que explique el 
mecanismo por el que el contacto con la familia explica
una mayor satisfacción a través de variables tales como 
el apoyo social percibido, aislamiento y autoestima. 


Método 


Muestra de estudio. 
La muestra objeto de estudio está compuesta por 79 


personas. De ellos, un 43% (n=34) son hombres y un 
57% (n=45) son mujeres. La media de edad de la muestra 
fue de 79.76 (SD= 9.11) años. 


Instrumento para la recogida de datos. 
Los datos de interés han sido obtenidos a través de un 


protocolo de recogida de datos que consta de una batería 
de escalas que a continuación se describen: 


Cuestionario Demográfico. (elaboración propia). 
Preguntas relevantes sobre la situación del residente, el 
motivo de su ingreso y su situación de vulnerabilidad y 
exclusión social. 


Cuestionario MOS de Apoyo Social Percibido
(Sherbourne & Stewart, 1991). Consta de 20 ítems. El 
ítem número 1 hace referencia al tamaño de la red social 
y los 19 restantes están referidas a cuatro dimensiones 
del apoyo social funcional: emocional, instrumental, 
interacción social positiva y apoyo efectivo. 


Escala de amistad (Hawtorne, 2006). Consiste en 6 
items medidos en una escala de 1 a 5. Mide el aislamiento 
social.  
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Subescala de satisfacción (Hahn, Cella, Bode & 
Hanrahan, 2010). Consta de 9 items tomados del 
cuestionario de bienestar subjetivo más amplio de Hahn 
et al. Refleja el grado de satisfacción que el paciente 
tiene con diversos aspectos de su vida.  


Escala de Autoestima de Rosenberg (Martín Albo, 
Núñez, Navarro & Grijalvo, 2007). Incluye 10 items 
medidos en una escala de 1 a 4. Hace referencia al 
autoconcepto que tiene la persona de sí misma 


 Análisis de datos. 
Se han utilizado los paquetes estadísticos SPSS y 


AMOS. Con ellos se ha llevado a cabo un análisis 
correlacional de los datos con el objetivo de desarrollar 
un modelo de ecuaciones estructurales para determinar 
que variables median en la relación entre la recepción de 
visitas y la satisfacción de los participantes. 


Resultados 


Análisis de fiabilidad. 
El análisis de la fiabilidad de las escalas del 


cuestionario muestra una consistencia interna aceptable. 
Los alphas de Cronbach son: Cuestionario Mos de 
Apoyo Social percibido = .73, Escala de amistad = .81, 
Escala de autoestima de Ronsenberg = .79, y finalmente; 
la Subescala de satisfacción = .94. 


Análisis descriptivo. 
A continuación se describen las principales 


características  de los participantes que resultaron de 
interés para el presente estudio. 


En cuanto a la vivienda anterior al ingreso residencial, 
un 45.6%  vivían con su familia,  mientras un 44. 3% 
residían solos. 


 En relación al motivo del ingreso en el centro, un 25% 
de las personas encuestadas señalan como 
desencadenante la soledad, mientras otro 25% se refiere 
al aconsejamiento familiar; también se señala la 
dependencia (17.7%) y los problemas de salud (19.9%). 


Con respecto a la duración de la estancia se divide en 
cuatro categorías: menos de 1 año (30.4%), más de 1 año 
(22.8%), más de 3 años (24.1%) y  más de 5 años 
(22.8%).  


Por otro lado, en relación al hecho de tener familia o 
no, el 88.6% de la población encuestada declara tener 
familia, en oposición a un 11.4%, que carece de ella. No 
obstante, es el 69.6% de las personas entrevistadas las 
que confiesan sentir apoyo por parte de esta, mientras un 
30,4% no notan dicho apoyo.   


Uno de los factores que puede influir en el apoyo 
percibido es la frecuencia con que los usuarios reciben 
las visitas, dividiéndose las opciones en cuatro 
categorías: muchas veces (36.7%), algunas veces 
(27.8%), pocas veces (25.3%) y nunca (10.1%).  


Por último, se examina si cuentan con otro apoyo 
externo, además del familiar, donde más las tres cuartas 
partes de la población afirma no tenerlo (82.3%), 
mientras solo un 17.7% si cuenta con él. 


Análisis de varianza. 
En primer lugar, se ha relacionado el sexo con las


diferentes variables de interés, observándose únicamente 


diferencias significativas  en el apoyo informativo (t (77) 
= 2.25, p<.05) y afectivo (t (77) = 2.75, p<.01).  ).  Se 
observa como las mujeres (M= 3.11, SD=1.37) cuentan 
con mayor apoyo informativo que los varones (M= 2.47, 
SD= 1.14). Del mismo modo, en relación al apoyo 
afectivo las mujeres presentan unos niveles más altos de 
apoyo (M= 3.65, SD=1.51) respecto a los hombres 
(M=2.75, SD=1.38). 


En relación al motivo del ingreso, el Anova solo 
muestra diferencias significativas en relación al apoyo 
informativo (F (3, 75)= 2.78, p<.05).  


Posteriormente se han analizado las relaciones 
existentes entre el hecho de tener o no familia y las 
variables expuestas (Tabla 1). Se muestran diferencias 
significativas con respecto al apoyo informativo y 
afectivo, siendo mayor en aquella población que cuenta 
con familia. Además, se reflejan unos menores niveles de 
aislamiento, así como una mayor autoestima y 
satisfacción en aquellos individuos con red familiar. 


Tabla 1.  Relación entre tener familia y apoyo, aislamiento, 
autoestima y satisfacción 


T Si
M/SD


No
M/SD


MOS informativo 3.59** 3.01(1.26) 1.46 (.75)


MOS afectivo 3.91** 3.49 (1.43) 1.56 (.99)


MOS interacción 1.19 2.82 (1.33) 2.26 (1.32)


Aislamiento 2.17* 2.71 (1.04) 3.51 (1.04)


Autoestima 3.43* 2.99 (.60) 2.28 (.55)


Satisfacción 3.66** 3.26 (1.10) 1.86 (.77)


g.l.=77; *p<.05; **p<.01


Con respecto a la relación entre el apoyo percibido por 
parte de la familia y las diferentes variables (Tabla 2), los 
resultados muestran la existencia de una fuerte diferencia 
significativa en aquellos individuos que sienten dicho 
apoyo. Además, se reflejan diferencias significativas 
entre el aislamiento, autoestima y satisfacción que se 
producen en aquellos participantes que sienten apoyo de 
su red familiar. 


Tabla 2.  Relación entre el apoyo de la familia y el aislamiento, 
autoestima y satisfacción 


g.l.=77; *p<.05; **p<.01


Posteriormente se analizan las correlaciones existentes 
entre la frecuencia de las visitas que reciben y las 


T Si
M/SD


No
M/SD


Mos informativo 6.08** 3.33 (1.14) 1.71 (.95)


Mos afectivo 6.24** 3.84 (1.20) 1.94 (1.34)


Mos interacción 2.09* 2.96 (1.35) 2.29 (1.20)


Aislamiento 4.00** 2.51 (.97) 3.47 (1.00)


Autoestima 5.16** 3.12 (.55) 2.43 (.55)


Satisfacción 6.01** 3.53 (.96) 2.11 (.96)
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variables de interés para el estudio. Los resultados 
extraídos informan de una fuerte correlación con el 
apoyo informativo (r=.59, p<.01), apoyo afectivo (r=.49, 
p<.01) y el apoyo interaccional (r=.28, p<.05), así como 
con el aislamiento (r=.44, p<.01), autoestima (r=.51, 
p<.51) y la satisfacción (r=.57, p<.01). 


Modelo de ecuaciones estructurales. 
El modelo de ecuaciones estructurales desarrollado 


explica las relaciones entre las variables de interés para el 
estudio, así como la predicción de la satisfacción 
mediante estas (Figura 1). 


En primer lugar se observa que las visitas recibidas por 
parte de los familiares (cuyo rango iba desde 1=muchas 
veces a 4=nunca), tienen un efecto total significativo 
sobre niveles de satisfacción. Igualmente, los resultados 
finales confirman que el apoyo afectivo y las visitas 
recibidas predicen la satisfacción, pero están mediados 
por el apoyo informativo. Del mismo modo, se confirma 
que la satisfacción está mediada por la autoestima y el 
aislamiento. A la par, se observa la relación existente 
entre las visitas recibidas y el apoyo familiar percibido, 
influyendo en el apoyo afectivo, el aislamiento y la 
autoestima, y finalmente en la satisfacción. 


No obstante, se observan  resultados negativos, 
reflejando con ello, las pocas visitas que reciben los 
usuarios por parte de sus redes y como estas afectan 
negativamente al individuo.


Razonablemente, a raíz de las pocas visitas recibidas y 
a los bajos niveles de autoestima y apoyo percibido a los 
que conllevan; se observan unos bajos niveles de 
satisfacción en relación con las variables mencionadas, 
evidenciados en los resultados de dicho modelo. 


Figura 1. Modelo de ecuaciones estructurales para la 
predicción de la satisfacción mediante el apoyo afectivo 
e informativo, el aislamiento, la autoestima, el apoyo 
familiar y las visitas recibidas 


Posteriormente, se relacionan entre sí las variables de 
interés para el  propio estudio (Tabla 3). Tal y como 
puede observarse, la variable autoestima se relaciona 
negativamente con los tres niveles de apoyo,  reflejo del 
poco apoyo social percibido. Asimismo, se observa como 
la autoestima y la satisfacción se relacionan 
positivamente, mostrando los beneficios que ambas 
acarrean. 


Por su parte, en relación al aislamiento, se observan 
fuertes relaciones con los tres tipos de apoyo, 
traduciéndose en los pocos vínculos o contactos sociales 
con los que cuentan los residentes. Razonablemente, el 
aislamiento se relaciona negativamente con la 
satisfacción.  


Finalmente, en relación a los tres niveles de apoyo 
comentados anteriormente, se refleja la relación entre los 
mismos, siendo especialmente significativa entre el 
apoyo afectivo y el apoyo informativo. 


Tabla 3. Correlaciones bivariadas entre las variables 
del modelo de ecuaciones estructurales 


*p<.05, **p<.01


Discusión 
El apoyo social es uno de los temas que ha generado un 


gran interés desde hace décadas,  debido al impacto 
positivo que genera en la vida de aquellas personas que lo 
reciben, sobre todo, en aquellos individuos que se 
encuentran en las circunstancias más vulnerables de la 
vida. 


Precisamente, es en estos momentos; los más débiles y 
vulnerables de la vida, donde la familia se convierte en la 
principal red de apoyo social y la principal protagonista. 
No obstante, la inestable situación  económica  y social 
por la que está atravesando la sociedad, está conllevando 
a una mayor fragilidad e inestabilidad en las redes. 


Por ello, dicho estudio ha pretendido acercarse a una 
realidad más innegable cada día y evidenciar la 
importancia que dicho apoyo tiene en la vida de los 
usuarios institucionalizados vulnerables socialmente. 


Así, y según los resultados hallados a partir de los 
datos obtenidos, podemos confirmar la hipótesis 1; 
donde se propone que existirá un efecto total positivo y 
significativo delas visitas recibidas sobre la satisfacción 
de los residentes. Los resultados coinciden con el estudio 
de Reblin & Uchino (2008), el cual demuestra que el 
apoyo social percibido a través de las visitas recibidas 
generan un impacto positivo en las personas que lo 
reciben. 


Del mismo modo, en relación a la hipótesis 2, donde se 
plantea que “las visitas recibidas serán un predictor 
significativo de variables relacionadas con el apoyo 
social como el apoyo percibido por parte de la familia, el 
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Aislamiento -.629


Satisfacción .750 -.819


Apoyo 
informativo.


-.563** .623** .771**


Apoyo 
afectivo


-.590** .622** .740** .817**


Apoyo 
interaccional


-.362** .654** .623** .490** .428**
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apoyo afectivo, apoyo informativo, aislamiento y 
también autoestima”; los datos obtenidos a raíz del 
modelo explicativo permiten confirmar tal idea. 


Reforzando tal confirmación, los resultados extraídos 
muestran que la autoestima en los residentes es mayor 
cuanto más fuerte es el nivel de apoyo social percibido a 
través de las visitas recibidas, y por el contrario; el 
aislamiento social aumenta cuanto más débil es el 
nombrado apoyo.


No obstante, no solo las visitas que reciben influyen en 
el bienestar del residente, el apoyo que el mayor sienta 
por parte de la familia también se considera fundamental 
para la satisfacción del usuario.  


Por ello, en lo referente a la hipótesis 3 “Las variables 
relacionadas con el apoyo social, y también la 
autoestima, serán predictores significativos de la 
satisfacción” los resultados la confirman. Tales 
deducciones concuerdan con las teorías anteriores de 
Zhao et al. (2014), Trepte et al. (2015) y Tuinman et al.
(2006), los cuales coinciden en relacionar el apoyo social 
con la satisfacción en la vida.  


En adicción y apoyando nuestra teoría, Toepoel (2013) 
habla de la fuerte correlación existente entre el paso de 
los años y la pérdida de contactos y apoyos sociales, y 
como esta falta de apoyo influye en la satisfacción del 
mayor. 


Continuando con el análisis, tal y como se muestra en 
el modelo explicativo; la satisfacción del usuario está 
mediada por la autoestima, el aislamiento social y los 
tipos de apoyo; y estas variarán en función del apoyo que 
sientan por parte de sus familias y de las visitas que 
reciban de los mismos. 


Por ello, y con respecto a la hipótesis 4 “Las variables 
relacionadas con el apoyo social, y también la 
autoestima, funcionarán como mediadores de la relación 
entre visitas recibidas y satisfacción” se confirma la 
propuesta. Es decir, en función de las visitas que reciban 
y el apoyo que perciban los residentes, sus niveles de 
apoyo afectivo e informativo, de autoestima y  de 
aislamiento variarán.  Coincidiendo con esta afirmación 
se encuentran los resultados de Graven & Grant (2014) y 
Koukoli et al. (2002) que informan sobre cómo el apoyo 
informal se vuelve el protagonista fundamental en la 
tercera edad para la satisfacción de los mismos, y está 
formado generalmente por familiares y el apoyo que 
estos manifiesten.  


No obstante, los resultados se exponen negativamente, 
traduciéndose en un apoyo familiar débil y una 
insatisfacción acerca de la fuente de apoyo; coincidiendo 
con el estudio de Calvete (1994). Es decir, a pesar del 
hecho de tener familia; el apoyo que los residentes 
sienten es bajo, o al menos, lo suficientemente débil para 
que los niveles de bienestar también se presenten 
negativos. Contrariamente, nuestros resultados difieren 
del estudio de Castellano (2014), donde su muestra de 
estudio expone un estable y adecuado nivel de apoyo 
social percibido a lo largo de la última etapa. 


Y si bien el apoyo familiar es fundamental a lo largo de 
toda la vida, es importante tener en cuenta que es en la 
última etapa del ciclo cuando cobra una relevancia 
fundamental. Precisamente, en  el caso de un ámbito 


institucional este apoyo será trasmitido a través de las 
visitas recibidas, así como la frecuencia de estas 


Por ello, y pese a la poca profundidad en la 
investigación referente en este aspecto,  existen estudios 
anteriores que refuerzan nuestra hipótesis 4 e indican 
como las visitas y el bienestar van unidos de la mano 
(Belando & Sarlett, 1995).  


Además, y mediantes los resultados obtenidos, 
queremos destacar y confirmar que el apoyo afectivo por 
parte de los familiares y las visitas recibidas predicen la 
satisfacción de los mayores, pero están mediados por el 
apoyo informativo. 


Y si bien es cierta la multitud de efectos positivos que 
generan las visitas que reciben los usuarios, también es 
cierto que los resultados obtenidos muestran la poca 
frecuencia de estas. Producto de la poca asiduidad, se 
exponen resultados negativos en la autoestima, 
satisfacción, apoyo afectivo e informativo, así como unos 
altos niveles de aislamiento, y bajos niveles de 
satisfacción.


Razonablemente, se puede concluir reflexionando 
sobre el problema social en el que se ha convertido el 
apoyo social, tornándose débil e inestable en los últimos 
años, y siendo insuficiente para la población más 
vulnerable. Es decir, un apoyo deficitario a pesar del 
conocimiento existente sobre los efectos positivos que un 
fuerte apoyo social genera en aquella población que lo 
recibe, con especial relevancia en la población mayor.  


Por todo lo expuesto previamente, se incide en la 
construcción de programas que permitan una mayor 
concienciación de la población y familias sobre dicho 
factor; así como la generación de programas  adecuados 
de apoyo social, siendo necesaria la generación de 
recursos suficientes que permitan mejorar las 
circunstancias de la vida que, en última instancia son 
responsables del deterioro. (Barrón & Sánchez, 2001). 


Finalmente, se considera necesario recordar e incidir 
en el derecho de la población mayor de vivir sus últimos 
años con dignidad, por lo que es fundamental 
comprender y ahondar en el bienestar de un sector de la 
población que aumenta cada día (Tomás et al., 2014). 
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Resumen 


 
En las rupturas de parejas con hijos, el juzgado ha de 


determinar el régimen de comunicación del menor con el 
progenitor que no tiene su guarda y custodia. El 
testimonio del menor es un elemento controvertido, 
especialmente si existen denuncias de maltrato o abuso 
sexual. La escuela de Gardner defiende que el niño es 
mentiroso por naturaleza, sin embargo autores como 
Clemente y Padilla (2015) demuestran que los niños 
tienden a decir la verdad. Partiendo de ello, este estudio 
analiza si la edad de los menores es una variable 
mediadora en la veracidad del testimonio y en su posible 
manipulación. 


 
Palabras clave: manipulación, síndrome de alienación 
parental, testimonio, edad, menores.  


 
Abstract  


 
In the breaks of couples with children, the court must 


determine the communication system of the child with the 
parent who does not have his custody. The testimony of 
minors is a controversial element, especially if there are 
allegations of abuse or sexual abuse. School Gardner 
argues that the child is a liar by nature, but authors like 
Clement and Padilla (2015) show that children tend to tell 
the truth. On this basis, this study examines whether the 
age of the children is a mediating variable in the 
truthfulness of the testimony and its possible 
manipulation 


 
Keywords: manipulation, parental alienation syndrome, 
testimony, age, minor. 
 


Justificación teórica 
 
 El establecimiento del tiempo de comunicación de los 
hijos con el progenitor que no ostenta la guarda y 
custodia, es algo que, en ausencia de acuerdo entre 
ambos progenitores, va a decidir el órgano judicial 
competente, desde el nacimiento del menor, hasta la 
mayoría de edad de éste. El juez del órgano judicial 
donde se sustenta el proceso de separación o divorcio de 
la pareja con hijos, puede recabar información 
directamente del menor o hacerlo a través de los 
informes de los equipos psicosociales o equipos 
técnicos adscritos al juzgado dentro de su labor de 
auxilio del órgano judicial. El alcance del testimonio del 
menor, va a depender del concepto de credibilidad del 
menor que estas entidades implicadas tengan. Si 
hablamos de la credibilidad del testimonio de los 
menores, dentro de los procedimientos judiciales de 
separación o divorcio, donde se dilucida con que 
progenitor van a convivir éstos y el régimen de 
comunicación con el progenitor con el que no van a 
convivir, tenemos que hablar del SAP, constructo 


formulado por el psiquiatra estadounidense Richard 
Gardner (1985). Vaya por delante, que a pesar de 
carecer de toda cientificidad el concepto, su aplicación 
como tal, es un hecho en el ámbito judicial. Gardner 
(1991, p.15) define este síndrome como: “Trastorno 
infantil que surge casi exclusivamente en el contexto de 
las disputas por la custodia de los niños. Su 
manifestación primaria es la campaña de denigración 
del niño contra un padre, una campaña que no tiene 
justificación”. Esta campaña de denigración de la que 
habla el SAP, conlleva la atribución de falsedad al 
testimonio de los menores, en el contexto de la disputa 
por la guarda y custodia o el régimen de visitas con 
éstos. Ello implica que, si el menor manifiesta que está 
siendo maltratado o abusado por uno de los 
progenitores, el SAP determina que su testimonio es 
falso y que concomitantemente se dejará de investigar el 
posible abuso o maltrato. Autores como Vilalta (2011) 
reafirman la existencia del SAP, pero como explican 
Clemente y Padilla (2015) “Vilalta, al igual que 
Gardner, ahonda en la perspectiva de basarse en 
intuiciones y dejar de lado los datos”.  
 
 El SAP que Gardner formuló, se inspira en 
psicoanálisis de Freud: tanto uno como el otro son 
hipótesis no falsables, ya que tanto la aceptación como 
la no aceptación del diagnóstico suponen la afirmación 
de éste, en el SAP el menor miente cuando vilipendia al 
padre (normalmente el progenitor no custodio es el 
varón) y en psicoanálisis el menor fantasea cuando 
relata recuerdos de abuso sexual durante la infancia, 
según Gardner los niños pueden tener fuertes impulsos 
sexuales e iniciar ellos encuentros sexuales con los 
adultos mintiendo y culpando luego al adulto si la 
relación es descubierta (Gardner, 1986, 1992) y Freud a 
través de la teoría edípica, nos traslada que el niño es un 
seductor capaz de matar a su padre para usurpar su lugar 
en relación a su madre. En suma, tanto el SAP como el 
psicoanálisis, se adscriben al campo de la ideología 
huyendo del de la ciencia. Clemente y Padilla (2015) 
demuestran con un estudio que los menores tienden a 
decir la verdad, por lo que partiendo de ello, en el 
presente estudio se abordará si la edad es una variable 
mediadora en la veracidad del testimonio de los 
menores y en las posibilidades de manipulación de éste 
por parte de terceras personas. Se va a hipotetizar que la 
variable edad no influye ni en la veracidad del 
testimonio de los menores ni en su posible 
manipulación. 
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Método 


Participantes 


 Se realiza un estudio en un colegio con 300 menores de 
ambos sexos y de edades comprendidas entre 6 y 12 
años.  


Instrumentos 


 Mediante entrevista personal con cada niño se les 
pregunta sobre lo que han presenciado, consignándose 
los resultados en una hoja de respuesta por parte del 
equipo de investigación. La entrevista con cada niño es 
individual y al término de la misma, el niño no vuelve al 
aula donde esperan los que aún no han sido 
entrevistados para evitar la contaminación. Las 
variables dependientes van a ser los testimonios de los 
niños en las dos fases del experimento y las variables 
independientes serán el hecho de presenciar o no una 
agresión, la presión e imagen que se les proyecta a los 
niños sobre la parte actora de la agresión y la edad de 
los niños. 


Procedimiento. 


 Tras los pertinentes permisos a la dirección de un 
centro de educación primaria, se les explica a profesores 
y tutores el experimento, quienes explican y piden 
permiso y discreción a los padres. El experimento va a 
constar de dos fases que se van a desarrollar en tres días 
diferentes, estando los niños divididos en dos grupos:  


 El primer día, un grupo va a presenciar una
agresión verbal simulada y el otro no.


 El segundo día, los dos grupos van a ser
preguntados, en el primer caso, para que
relaten que ha ocurrido y en el segundo, se les
va a preguntar si han visto algo problemático.
Se utilizó un diseño con medidas post.


 El tercer día, se les pregunta a los dos grupos
de niños sobre lo que han visto, pero
informándoles previamente, de que la persona
actora de agresión va a ser o no su tutora en el
futuro e infiriéndoles una imagen positiva o
negativa de la misma, creándose por tanto
cuatro posibles grupos de información. El
diseño es factorial A*B, 2*2, solo con medidas
post.


 La información de lo que los niños han presenciado o 
no, se recoge dos veces, tras lo cual, se les comunica a 
los niños que la agresión no ha sido real, y que su fin era 
ver como ellos reaccionarían. 


Resultados 


 La edad de los menores no es una variable mediadora 
de la veracidad del testimonio de éstos. Los resultados 
del estudio revelan que los menores dicen la verdad en 
sus testimonios independientemente de sus edades. 
Dentro de ello, cabe señalar que, cuando los menores 


presencian la agresión, el porcentaje de testimonios 
veraces es muy elevado y similar en todas las edades 
estudiadas. Y cuando no presencian la agresión, los 
menores de 7, 8 y 9 años son los que más tienden a decir 
la verdad, y los de 10 años los que obtienen el menor 
porcentaje de veracidad. No es significativo 
estadísticamente en la veracidad del testimonio, el que 
los menores presencien la agresión o no, pero es en los 
niños de 10 años donde mayor peso tienen esta variable, 
y en los niños de 7 años donde no tienen ninguna 
repercusión.  


Tabla 1: Información en función de la producción de 
una agresión verbal 


Si a los menores que han presenciado la agresión, se les 
intenta manipular introduciendo elementos de presión e 
imagen, la veracidad del testimonio de éstos no varía 
estadísticamente de manera significativa. Se concluye, 
por tanto, que los menores no mienten es sus 
testimonios cuando presencian un hecho conflictivo, 
independientemente de sus edades. 


Tabla 2: Efectos del grado de presión y de la imagen 
para los sujetos que presenciaron la agresión 
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Tabla 3: Efectos del grado de presión y de la imagen 
para los sujetos que no presenciaron la agresión 


Discusión 


Los menores tienden a decir la verdad, 
independientemente de la edad. En el caso de que 
presencien algo conflictivo, dicen la verdad en un 
porcentaje amplísimo y similar en todas las edades 
comprendidas en este estudio. Y al introducir las 
variables de presión e imagen el testimonio de los 
menores prácticamente no sufre variación. Y cuando no 
presencian la agresión, los menores de 7, 8 y 9 años son 
los que más tienden a decir la verdad, y los de 10 años 
los que obtienen el menor porcentaje de veracidad. No 
es significativo estadísticamente en la veracidad del 
testimonio, el que los menores presencien la agresión o 
no, pero es en los niños de 10 años donde mayor peso 
tienen esta variable, y en los niños de 7 años donde no 
tienen ninguna repercusión. Cuando no presencian 
ningún episodio conflictivo, pero se les infiere una 
pregunta sugestiva a cerca de lo que han presenciado, 
los menores del presente estudio, en un 40% fabrican un 
recuerdo. Este recuerdo es compatible con un fenómeno 
presente en el funcionamiento de la memoria de todo ser 
humano y que no constituye ninguna patología: la falsa 
memoria. El concepto de la falsa memoria se introdujo 
en la psicología tras las investigaciones de Loftus, 
Miller y Burns (1978). Si a los menores se les intenta 
manipular introduciendo elementos de presión e 
imagen, la veracidad del testimonio de éstos no varía 
significativamente, Se concluye, por tanto, que los 
menores no mienten es sus testimonios 
independientemente de sus edades. 


 Se demuestra que las ideas de Gardner no tienen 
soporte empírico, el presente estudio demuestra lo 
contrario. Uno de los axiomas del SAP es que el niño es 
mentiroso por naturaleza y que es capaz de sostener una 
mentira con tal de perjudicar a un tercero (el progenitor 
no custodio), sin embargo los datos demuestran que los 
menores, en los distintos tramos de edad, objetos del 
estudio, dicen la verdad cuando presencian un hecho y 
pueden fabricar un recuerdo cuando no lo presencian, 
como el resto de seres humanos. Y este recuerdo 
fabricado, gira en torno a la interacción de los menores 
entre ellos mismos o entre ellos y la tarea o actividad, 
no en el lanzamiento de acusaciones de hechos 
conflictivos atribuidos a terceras personas. El menor 
pues, no es mentiroso por naturaleza. Al autodefinirse 
como síndrome, el SAP lo hace alegando que en la 
campaña de denigración que el menor hace contra el 
progenitor no custodio, están presentes además de la 
manipulación del progenitor con el que el menor 
convive, las propias fabricaciones del menor. Asentado 
ya que el menor no miente, los resultados del estudio, 
demuestran además que la premisa de la facilidad de la 
manipulación sobre los menores también es falsa. El 
testimonio de los menores, no se ve alterado cuando a 
éstos se les plantea la posibilidad de dependencia, en 
una relación de asimetría, de la persona actora de la 
agresión y además de les proyecta una determinada 
imagen de ésta. La introducción de estas variables de 
presión e imagen en el diseño no es baladí: recrean por 
un lado, la situación de asimetría que se da entre el 
menor y el progenitor con el que convive y al que 
Gardner atribuye la manipulación sobre el menor y la 
imagen negativa que supuestamente este progenitor 
infiere al menor sobre el progenitor no custodio. Por 
tanto, esa falsa memoria, presente en los menores en los 
tramos de edad sujetos a estudio, no está sujeta a 
variables de presión e imagen, como preconiza el SAP. 


Los resultados del presente estudio refutan una de las 
ideas principales del SAP que Gardner propuso, la de 
que los niños mienten y son fácilmente manipulables, 
capaces además de mantener una mentira con el fin de 
perjudicar a un tercero y verifican en contraposición, las 
teorías de autores como Clemente (2013), quien afirma 
que “el SAP es un atentado contra la ciencia, contra el 
Estado de Derecho, y contra los menores y sus 
progenitores. De hecho, una teoría no científica no 
debería ser utilizada dentro del sistema de 
administración de Justicia, ya que en ese caso el primer 
perjudicado será el menor” y Escudero et al. (2010, p. 
22) quienes sostienen que “no existe dicha acreditación
sobre la metodología, y el constructor del supuesto PAS 
no puede garantizar en modo alguno la falsedad o no de 
las denuncias; si pueden existir múltiples explicaciones 
válidas sobre el rechazo del menor hacia el progenitor 
las cuales el supuesto PAS no pueda descartar; si la 
posibilidad de falsos positivos (determinar 
erróneamente que un menor tiene un supuesto PAS sin 
tenerlo) es tan elevado que en tal caso la medidas de 
cambio de custodia pueden suponer realmente un riesgo 
y daño inasumible para el menor; y si pudiéndose 
demostrar que los fundamentos del supuesto PAS se han 
construido falseando la terminología empleada y 
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establecido una lógica que permita justificar cualquier 
resultado a priori, ¿cabría entonces que un sistema de 
protección como es el judicial permitiese mantener su 
uso?”. Escudero et al. (2008) considera por todo ello 
que el sistema judicial debe revisar el empleo del PAS y 
sus medidas, que bajo el reclamo de «terapéuticas» sólo 
pueden generar daño psíquico y perversión del uso de la 
ciencia. 


 
Como conclusión final, decir que el sistema legal ha 


de tomar en su debida consideración el testimonio de los 
menores, pues se demuestra que son testimonios 
veraces, sujetos a las mismas dinámicas de los 
testimonios de los adultos en cuanto a lo que a la falsa 
memoria se refiere, sin poder atribuir al testimonio de 
los menores varones y mujeres la falsedad y animosidad 
que el SAP categóricamente les atribuye. 


 
 Como limitaciones más destacadas al presente estudio 
destacar, que se ha llevado a cabo con una muestra de 
niños que no están sometidos a la situación conflictiva 
en la que se desarrolla el concepto del SAP que se ha 
estudiado, y ello por razones de tamaño de la muestra 
necesaria para que arrojase resultados estadísticos 
significativos. Otra limitación sería que el estudio se ha 
hecho en un rango de edades desde los 6 a los 12 años y 
en la realidad, bajo los criterios del SAP, la veracidad 
del testimonio de los menores está en entredicho desde 
que se disuelve la unidad familiar hasta que el menor 
alcanza la mayoría de edad. Por último la muestra sobre 
la que se hace el presente estudio ha podido presenciar 
una agresión verbal, que por motivos éticos no llega a 
ser de agresión física o sexual, como pueden ser 
presenciadas por los menores en la realidad. 
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		Resumen

		En las rupturas de parejas con hijos, el juzgado ha de determinar el régimen de comunicación del menor con el progenitor que no tiene su guarda y custodia. El testimonio del menor es un elemento controvertido, especialmente si existen denuncias de mal...

		Abstract

		In the breaks of couples with children, the court must determine the communication system of the child with the parent who does not have his custody. The testimony of minors is a controversial element, especially if there are allegations of abuse or s...
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Resumen 


  En  los  procedimientos  de  separación,  surge  el  
problema  de  determinar  el  tiempo  de  comunicación  del  
progenitor  que  no  ostenta  la  guarda  y  custodia  de  los  
hijos,  con  éstos.  Esta  determinación  a  veces  va  a  estar  
supeditada  al  testimonio  de  los  hijos  menores  El  
alcance  del  testimonio  de  los  hijos  va  a  depender  de  la  
credibilidad  que  el  órgano  judicial  otorgue  a  los  
menores.  Habiéndose  demostrado  que  los  menores  
tienden  a  decir  la  verdad,  este  estudio  determina  que  el  
sexo  no  influye  en  la  veracidad  del  testimonio  de  los  
menores  ni  en  que  sus  testimonios  se  vean  alterados  
por  posibles  manipulaciones. 


Palabras  clave: manipulación,  síndrome  de  
alienación  parental,  testimonio,  sexo,  menores.   


Abstract  


In  the  procedures  of  separation,  there  arises  the  
problem  of  determining  the  time  of  communication  of  
the  progenitor  who  does  not  show  the  guard  and  
custody  of  the  children,  with  these.  This  determination  
sometimes  is  going  to  be  subordinated  to  the  testimony  
of  the  minor  children.  The  scope  of  the  testimony  of  
the  children  is  going  to  depend  on  the  credibility  that  
the  judicial  organ  grants  to  the  minors.  Having  been  
demonstrated  that  the  minors  stretch  to  tell  the  truth,  
this  study  determines  that  the  sex  does  not  influence  
the  veracity  of  the  testimony  of  the  minors  not  in  that  
his  testimonies  meet  altered  by  possible  manipulations. 


Keywords:  manipulation,  parental  alienation  
syndrome,  testimony,  sex,  minor. 


Justificación  teórica 


   Si  hablamos  de  la  credibilidad  del  testimonio  de  los  
menores,  varones  y  mujeres,  dentro  de  los  
procedimientos  judiciales  de  separación  o  divorcio,  
donde  se  dilucida  con  que  progenitor  van  a  convivir  
éstos  y  el  régimen  de  comunicación  con  el  progenitor  
con  el  que  no  van  a  convivir,  tenemos  que  hablar  del  
SAP,  constructo  formulado  por  el  psiquiatra  
estadounidense  Richard  Gardner  (1985).  Vaya  por  
delante,  que  a  pesar  de  carecer  de  toda  cientificidad  
el  concepto, su  aplicación  como  tal,  es  un hecho  en  el  
ámbito  judicial.  Gardner  (1991,  p.15)  define  este  
síndrome  como:  “Trastorno  infantil  que  surge  casi  
exclusivamente  en  el  contexto  de  las  disputas  por  la  
custodia  de  los  niños.  Su  manifestación  primaria  es  


la  campaña  de  denigración  del  niño  contra  un  padre,  
una  campaña  que  no  tiene  justificación”.  Esta  
campaña  de  denigración  de  la  que  habla  el  SAP,  
conlleva  la  atribución  de  falsedad  al  testimonio  de  
los  menores,  en  el  contexto  de  la  disputa  por  la  
guarda  y  custodia  o  el  régimen  de  visitas  con  éstos.  
Ello  implica  que,  si  el  menor  manifiesta  que  está  
siendo  maltratado  o  abusado  por  uno  de  los  
progenitores,  el  SAP  determina  que  el  testimonio  es  
falso  y  concomitantemente  se  dejará  de  investigar  el  
posible  abuso  o  maltrato.  Autores  como  Vilalta  
(2011)  reafirman  la  existencia  del  SAP,  pero  como   
explican  Clemente  y  Padilla (2015) “Vilalta,  al  igual  
que  Gardner,  ahonda  en  la  perspectiva  de  basarse  en  
intuiciones  y  dejar  de  lado  los  datos”.   
  El  SAP  que  Gardner  formuló  se  inspira  en  
psicoanálisis  de  Freud:  tanto  uno  como  el  otro  son  
hipótesis  no  falsables,  ya  que  tanto  la  aceptación  
como  la  no  aceptación  del  diagnóstico  suponen  la  
afirmación  de  éste,  el  SAP  interpreta  que  el  menor  
miente  cuando  vilipendia  al  padre  (normalmente  el  
progenitor  no  custodio  es  el  varón)  y  en  la  teoría  
psicoanalítica  el  menor  fantasea  cuando  relata  
recuerdos  de  abuso  sexual  durante  la  infancia,  según  
Gardner  los  niños  pueden  tener  fuertes  impulsos  
sexuales  e  iniciar  ellos  encuentros  sexuales  con  los  
adultos,  mintiendo  y  culpando  luego  al  adulto  si  la  
relación  es  descubierta  (Gardner,  1986,  1992)  y  
Freud  a  través  de  la  teoría  edípica,  nos  traslada  que  
el  niño  es  un  seductor  capaz  de  matar  a  su  padre  
para  usurpar  su  lugar  en  relación  a  su  madre.  En  
suma,  tanto  el  SAP  como  el  psicoanálisis,  se  
adscriben  al  campo  de  la  ideología  huyendo  del  de  la  
ciencia.  Clemente  y  Padilla  (2015) demuestran  con  un  
estudio  que  los  menores  tienden  a  decir  la  verdad,  
por  lo  que  partiendo  de  ello,  en  el  presente  estudio  
se  abordará  si  el  sexo  es  una  variable  mediadora  en  
la  veracidad  del  testimonio  de  los  menores. Se  va  a  
hipotetizar  que  el  sexo  no  influye  en  la  veracidad  del  
testimonio  de  los  menores. 


Método 


Participantes 


   Se  realiza  un  estudio  en  un  colegio  con  300  
menores  de  ambos  sexos  y  de  edades  comprendidas  
entre  6  y  12  años.   
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Instrumentos 


   Mediante  entrevista  personal  con  cada  niño  se  les  
pregunta  sobre  lo  que  han  presenciado,  consignándose  
los  resultados  en  una  hoja  de  respuesta  por  parte  del  
equipo  de  investigación.  La  entrevista  con  cada  niño  
es  individual  y  al  término  de  la  misma,  el  niño  no  
vuelve  al  aula  donde  esperan  los  que  aún  no  han  
sido  entrevistados  para  evitar  la  contaminación.  Las  
variables  dependientes  van  a  ser  los  testimonios  de  
los  niños  en  las  dos  fases  del  experimento  y  las  
variables  independientes  serán  el  hecho  de  presenciar  
o no  una  agresión,  la  presión  e  imagen  que  se  les
proyecta  a  los  niños  sobre  la  parte  actora  de  la  
agresión  y  el  sexo  de  los  niños. 


Procedimiento. 


 Tras  los  pertinentes  permisos  a  la  dirección  de  un  
centro  de  educación  primaria,  se  les  explica  a  
profesores  y  tutores  el  experimento,  quienes  explican  
y  piden  permiso  y  discreción  a  los  padres.  El  
experimento  va  a  constar  de  dos  fases  que  se  van  a  
desarrollar  en  tres  días  diferentes,  estando  los  niños  
divididos  en  dos  grupos:   


 El  primer  día,  un  grupo  va  a  presenciar  una
agresión  verbal  simulada  y  el  otro  no.


 El  segundo  día,  los  dos  grupos  van  a  ser
preguntados,  en  el  primer  caso,  para  que
relaten  que  ha  ocurrido  y  en  el  segundo,  se
les  va  a  preguntar  si  han  visto  algo
problemático.  Se  utilizó  un  diseño  con
medidas  post.


 El  tercer  día,  se  les  pregunta  a  los  dos
grupos  de  niños  sobre  lo  que  han  visto,  pero
informándoles  previamente,  de  que  la
persona  actora  de  agresión  va  a  ser  o  no  su
tutora  en  el  futuro  e  infiriéndoles  una
imagen  positiva  o  negativa  de  la  misma,
creándose  por  tanto  cuatro  posibles  grupos
de  información.  El  diseño  es  factorial  A*B,
2*2,  solo  con  medidas  post.


 La  información  de  lo  que  los  niños  han  presenciado  
o no,  se  recoge  dos  veces,  tras  lo  cual,  se  les
comunica  a  los  niños  que  la  agresión  no  ha  sido  real,  
y  que  su  fin  era  ver  como  ellos  reaccionarían. 


Resultados 


   El  sexo  de  los  menores  no  es  una  variable  
mediadora  de  la  veracidad  del  testimonio  de  éstos.  
Los  menores,  tanto  los  varones  como  las  mujeres,  
vierten  testimonios  veraces  en  el  mismo  porcentaje,  
tanto  si  presencian  la  agresión  como  si  no.  Sin  
embargo,  el  hecho  de  presenciar  o  no  la  agresión,  sí  
es  significativo  en  el  índice  de  veracidad  del  
testimonio  de  los  menores:  cuando  éstos  presencian  
la  agresión,  prácticamente  todos  dicen  la  verdad  y  
cuando  no  la  presencian,  el  índice  de  veracidad  
desciende  notablemente.   


Tabla  1:  Información  en  función  de  la  producción  de  
una  agresión  verbal 


Varones Mujeres 


Verdad Mentira Verdad Mentira 


Tipo de 


agresión 


Agresión Frecuencia (N) 66 5 66 5 


Porcentaje 93,0% 7,0% 93,0% 7,0% 


No 


agresión 


Frecuencia (N) 37 26 37 26 


Porcentaje 58,7% 41,3% 58,7% 41,3% 


Total Frecuencia (N) 126 103 103 31 


Porcentaje 77,8% 76,9% 76,9% 23,1% 


Otro  dato  reseñable  es  que,  el  testimonio  de  los  
menores  varones  y  mujeres,  no  varía  
significativamente  cuando  se  les  intenta  manipular  
introduciendo  variables  de  presión  e  imagen,  lo  que  
implica  que  no  son  susceptibles  de  ser  manipulados  
por  una  tercera  persona. Cuando presencian la agresión, 
y luego se les intenta manipular, introduciendo variables 
de presión e imagen, prácticamente la totalidad de los 
menores, varones y mujeres, mantienen su testimonio, de 
hecho solo siete menores, de ellos, cuatro mujeres y tres 
varones, mienten respecto lo que han visto,  frente a los 
146 menores que se reafirman en su testimonio verídico. 


Tabla  2:  Efectos  del  grado  de  presión  y  de  la  imagen  
para  los  sujetos  que  presenciaron  la  agresión 


Tabla de contingencia Información * Presión * Entevista_2a 


Fase 2 Presión 


varones 


Presión 


mujeres 


Alta Baja Alta Baja 


Verda


d 


Informaci


ón 


Buena_perso


na 


Frecuenc


ia (N) 


21 14 18 17 


Porcentaj


e 


60,0


% 


40,0% 51,4


% 


48,6


% 


Mala_person


a 


Frecuenc


ia (N) 


24 21 19 12 


Porcentaj


e 


53,3


% 


46,7% 61,3


% 


38,7


% 


Mentir


a 


Informaci


ón 


Mala_person


a 


Frecuenc


ia (N) 


3 3 1 


Porcentaj


e 


100,0


% 


75,0


% 


25,0


% 
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Tabla  3:  Efectos  del  grado  de  presión  y  de  la  imagen  
para  los  sujetos  que  no  presenciaron  la  agresión 


Tabla de contingencia Información * Presión * Entevista_2a 


Entevista_2 Presión 


varones 


Presión 


mujeres 


Alta Baja Alta Baja 


Verda


d 


Informaci


ón 


Buena 


perso


na 


Frecuencia (N) 13 5 10 9 


Porcentaje 72,2


% 


27,8


% 


52,6


% 


47,4


% 


Mala 


perso


na 


Frecuencia (N) 22 10 9 5 


Porcentaje 68,8


% 


31,3


% 


64,3


% 


35,7


% 


Total Frecuencia (N) 35 15 19 14 


Porcentaje 70,0


% 


30,0


% 


57,6


% 


42,4


% 


Menti


ra 


Informaci


ón 


Buena 


perso


na 


Frecuencia (N) 6 8 10 5 


PorcentajeInforma


ción 


42,9


% 


57,1


% 


66,7


% 


33,3


% 


Mala 


perso


na 


Frecuencia (N) 6 9 7 8 


PorcentajeInforma


ción 


40,0


% 


60,0


% 


46,7


% 


53,3


% 


Discusión 


Tanto  los  menores  varones  como  las  menores  
mujeres  tienden  a  decir  la  verdad.  En  el  caso  de  que  
presencien  algo  conflictivo,  dicen  la  verdad  en  un  
porcentaje  amplísimo  cercano  a  la  totalidad.  Cuando  
no  presencian  ningún  episodio  conflictivo,  pero  se  les  
infiere  una  pregunta  sugestiva  a  cerca  de  lo  que  han  
presenciado,  tanto  varones  como  mujeres,  en  un  40%  
fabrican  un  recuerdo.  Este  recuerdo  es  compatible  
con  un  fenómeno  presente  en  el  funcionamiento  de  la  
memoria  de  todo  ser  humano  y  que  no  constituye  
ninguna  patología:  la  falsa  memoria. El  concepto  de  
la  falsa  memoria  se  introdujo  en  la  psicología  tras  las  
investigaciones  de  Loftus,  Miller  y  Burns  (1978) La  
veracidad  del  testimonio  de  los  menores  varones  y  
mujeres,  además  no  se  altera  cuando  se  les  intenta  
manipular  diciéndoles  que  en  el  futuro  van  a  
depender  de  la  persona  sobre  las  que  tienen  que  
informar  ni  cuando  se  les  proyecta  una  determinada  
imagen  sobre  esta  persona. 


Por  tanto,  se  demuestra  que  las  ideas  de  Gardner  
no  tienen  soporte  empírico,  el  presente  estudio  
demuestra  lo  contrario.  Uno  de  los  axiomas  del  SAP  
es  que  el  niño  es  mentiroso  por  naturaleza  y  que  es  
capaz  de  sostener  una  mentira  con  tal  de  perjudicar  a  
un  tercero  (el  progenitor  no  custodio),  sin  embargo  
los  datos  demuestran  que  los  menores,  tanto  varones  
como  mujeres,  dicen  la  verdad  cuando  presencian  un  
hecho  y  pueden  fabricar  un  recuerdo  cuando  no  lo  
presencian,  como  el  resto  de  seres  humanos.  Y  este  


recuerdo  fabricado,  gira  en  torno  a  la  interacción  de  
los  menores  entre  ellos  mismos  o  entre  ellos  y  la  
tarea  o  actividad,  no  en  el  lanzamiento  de  
acusaciones  de  hechos  conflictivos  atribuidos  a  
terceras  personas.  El  menor  pues,  no  es  mentiroso  
por  naturaleza.  Al  autodefinirse  como  síndrome,  el  
SAP  lo  hace  alegando  que  en  la  campaña  de  
denigración  que  el  menor  hace  contra  el  progenitor  
no  custodio,  están  presentes  además  de  la  
manipulación  del  progenitor  con  el  que  el  menor  
convive,  las  propias  fabricaciones  del  menor.  
Asentado  ya  que  el  menor  no  miente,  los  resultados  
del  estudio,  demuestran  además  que  la  premisa  de  la  
facilidad  de  la  manipulación  sobre  los  menores  
también  es  falsa.  Tanto  el  testimonio  de  los  menores  
varones  como  mujeres  no  se  ve  alterado  cuando  a  
éstos  se  les  plantea  la  posibilidad  de  dependencia,  en  
una  relación  de  asimetría,  de  la  persona  actora  de  la  
agresión  y  además  de  les  proyecta  una  determinada  
imagen  de  ésta.  La  introducción  de  estas  variables  de  
presión  e  imagen  en  el  diseño  no  es  baladí:  recrean  
por  un  lado,  la  situación  de  asimetría  que  se  da  entre  
el  menor  y  el  progenitor  con  el  que  convive  y  al  que  
Gardner  atribuye  la  manipulación  sobre  el  menor  y  la  
imagen  negativa  que  supuestamente  este  progenitor  
infiere  al  menor  sobre  el  progenitor  no  custodio.  Por  
tanto,  esa  falsa  memoria,  presente  en  los  menores  
varones  y  mujeres  que  no  ven  la  agresión,  no  está  
sujeta  a  variables  de  presión  e  imagen,  como  
preconiza  el  SAP. 


Los  resultados  del  presente  estudio  refutan  una  de  
las  ideas  principales  del  SAP  que  Gardner  propuso,  
la  de  que  los  niños  mienten  y  son  fácilmente  
manipulables,  capaces  además  de  mantener  una  
mentira  con  el  fin  de  perjudicar  a  un  tercero  y  
verifican  en  contraposición,  las  teorías  de  autores  
como  Clemente  (2013),  quien  afirma  que  “el  SAP  es  
un  atentado  contra  la  ciencia,  contra  el  Estado  de  
Derecho,  y  contra  los  menores  y  sus  progenitores.  De  
hecho,  una  teoría  no  científica  no  debería  ser  
utilizada  dentro  del  sistema  de  administración  de  
Justicia,  ya  que  en  ese  caso  el  primer  perjudicado  
será  el  menor”  y  Escudero  et  al.  (2010,  p.  22)  
quienes  sostienen  que “no  existe  dicha  acreditación  
sobre  la  metodología,  y  el  constructor  del  supuesto  
PAS  no  puede  garantizar  en  modo  alguno  la  falsedad  
o no  de  las  denuncias;  si  pueden  existir  múltiples
explicaciones  válidas  sobre  el  rechazo  del  menor  
hacia  el  progenitor  las  cuales  el  supuesto  PAS  no  
pueda  descartar;  si  la  posibilidad  de  falsos  positivos  
(determinar  erróneamente  que  un  menor  tiene  un  
supuesto  PAS  sin  tenerlo)  es  tan  elevado  que  en  tal  
caso  la  medidas  de  cambio  de  custodia  pueden  
suponer  realmente  un  riesgo  y  daño  inasumible  para  
el  menor;  y  si  pudiéndose  demostrar  que  los  
fundamentos  del  supuesto  PAS  se  han  construido  
falseando  la  terminología  empleada  y  establecido  una  
lógica  que  permita  justificar  cualquier  resultado  a  
priori,  ¿cabría  entonces  que  un  sistema  de  protección  
como  es  el  judicial  permitiese  mantener  su  uso?”. 
Este estudio pone de manifiesto la falsedad de la 
terminología empleada para construir el SAP, ya que 
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refuta uno de los pilares del mismo: el de que el niño es 
un mentiroso por naturaleza y fácilmente manipulable. 
Escudero  et  al.  (2008)  considera  por  todo  ello  que  el  
sistema  judicial  debe  revisar  el  empleo  del  PAS  y  
sus  medidas,  que  bajo  el  reclamo  de  «terapéuticas»  
solo  pueden  generar  daño  psíquico  y  perversión  del  
uso  de  la  ciencia. 


Como  conclusión  final,  decir  que  el  sistema  legal  
ha  de  tomar  en  su  debida  consideración  el  testimonio  
de  los  menores,  tanto  varones  como  mujeres,  pues  se  
demuestra  que  son  testimonios  veraces,  sujetos  a  las  
mismas  dinámicas  de  los  testimonios  de  los  adultos  
en  cuanto  a  lo  que  a  la  falsa  memoria  se  refiere,  sin  
poder  atribuir  al  testimonio  de  los  menores  varones  y  
mujeres  la  falsedad  y  animosidad  que  el  SAP  
categóricamente  les  atribuye. 
 Como  limitaciones  más  destacadas  al  presente  
estudio  destacar,  que  se  ha  llevado  a  cabo  con  una  
muestra  de  niños  que  no  están  sometidos  a  la  
situación  conflictiva  en  la  que  se  desarrolla  el  
concepto  del  SAP  que  se  ha  estudiado,  y  ello  por  
razones  de  tamaño  de  la  muestra  necesaria  para  que  
arrojase  resultados  estadísticos  significativos.  Otra  
limitación  sería  que  mientras  que  el  estudio  se  ha  
hecho  en  un  rango  de  edades  desde  los  6  a  los  12  
años  y  en  la  realidad,  bajo  los  criterios  del  SAP,  la  
veracidad  del  testimonio  de  los  menores  está  en  
entredicho  desde  que  se  disuelve  la  unidad  familiar  
hasta  que  el  menor  alcanza  la  mayoría  de  edad.  Por  
último,  la  muestra  sobre  la  que  se  hace  el  presente  
estudio  ha  podido  presenciar  una  agresión  verbal,  que  
por  motivos  éticos  no  llega  a  ser  de  agresión  física  o  
sexual,  como  pueden  ser  presenciadas  por  los  
menores  en  la  realidad. 
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Resumen 


Num período crucial de tomada de decisão sobre o seu 
futuro são muitos os jovens que fazem uma pausa nos seus 
estudos e optam por ir viajar, explorar o mundo, fazer 
voluntariado, conhecer outras culturas, adiando essas 
decisões. No intervalo entre acabar a escola e ingressar no 
ensino superior, eles preferem fazer um Gap Year. 
Atendendo quer à dimensão desta experiência, quer à 
altura da vida em que ela é realizada poderá ser possível 
admitir que o Gap Year impulsiona de forma significativa 
o desenvolvimento dos jovens. É este fenómeno que 
pretendemos compreender com este trabalho. 
Palabras clave: Gap Year, Transição, Desenvolvimento 
Pessoal, Universidade. 
 
 


Abstract 
At a time of a crucial decision making to their future many 
young people choose to step back from it and travel, 
explore the world, volunteering, learning about other 
cultures, postponing those decisions. In the moment 
between finish high school and enter higher education, 
they choose to take a Gap Year. Give the dimension of this 
experience and the moment in life it is made, maybe one’s 
can assume that the Gap Year boosts significantly the 
development of young people. This is the phenomenon 
that we intend to understand with this paper. 
Key words: Gap Year, Transition, Personal Development, 
College.  


Introdução 
Num período crucial de tomada de decisão sobre o seu 


futuro são muitos os jovens que fazem uma pausa nos 
seus estudos e optam por viajar, explorar o mundo, fazer 
voluntariado, conhecer outras culturas, adiando essas 
decisões. No intervalo entre acabar a escola e ingressar 
no ensino superior, eles preferem fazer um Gap Year. 
Atendendo quer à dimensão desta experiência, quer ao 
momento da vida em que ela é realizada poderá ser 
possível admitir que o Gap Year impulsiona de forma 
significativa o desenvolvimento dos jovens. É este 
fenómeno que pretendemos compreender com este 
trabalho.   


O fenómeno do Gap Year tem sido estudado na 
literatura académica a partir de diferentes campos do 
saber que se tornam relevantes para a sua compreensão e 
impacto, como sejam os estudos sobre o turismo, a 
geografia, a sociologia da juventude e a educação (Snee, 
2010). As questões fundamentais que estão associadas a 
cada uma destas áreas científicas identificam a questão 


do choque cultural como um aspeto relevante da 
experiência.  


Do ponto de vista sociológico, o fenómeno Gap Year 
existe num contexto muito particular, associado às 
economias desenvolvidas e competitivas do Ocidente. E 
neste contexto faz sentido como experiência formativa e 
de desenvolvimento dos jovens como modo de sustentar 
o mesmo contexto que o tornou possível e desejável 
(Heath, 2007). Dificilmente se atribuiria a mesma 
designação, aos jovens que todos os dias tentam passar o 
Mediterrâneo para fazer o percurso inverso dos gappers. 


Até que ponto os gappers são uma extensão dos 
antigos descobridores do século XV e XVI que levam 
implícita a ideia que o seu mundo e as suas formas de 
vida, defensoras do individualismo e da competência 
pessoal, são mais importantes que as locais. Até que 
ponto a sua experiência de contacto com outros povos 
subdesenvolvidos os leva a concluir que são “pobres mas 
felizes” impedindo com isso que o fenómeno possa ser 
um contributo para a mudança (Snee, 2010).   


Numa leitura de cariz educativo, que é a que se 
privilegia neste texto, o efeito do Gap Year na vida dos 
gappers parte do pressuposto que a experiência é boa, 
que viajar está associado a uma melhoria geral do capital 
cultural que se tem.  Nessa linha, o Gap Year emerge 
como um meio de ganhar vantagem competitiva sobre 
outros estudantes, pelo menos em contextos académicos 
de cariz neoliberal (Heath, 2007). Num registo 
semelhante, alguns estudos evidenciam que a experiência 
permite desenvolver competências pessoais de cariz 
transversal que são igualmente requeridas pelas 
instituições de ensino superior e pelo mercado de 
emprego (Heath, 2007). Essas competências transversais 
são de segundo nível, ou de cariz mais aprofundado, 
porquanto já não se trata apenas de comunicação e de 
relações, mas de incluir a inovação, a adaptabilidade e a 
transferibilidade dos saberes nos modos de pensamento, 
de organização e de ação próprios (Crawford & Cribb, 
2012).  


Outro eixo importante a ter em conta refere-se à 
mudança dos modos de aprender, frequentemente 
associados à competência da narratividade sobre o 
próprio e sobre quem é que o gapper precisa fazer e ter 
muito claro para si mesmo. Esta consciência de si é 
frequentemente estimulada pelos relatos que a 
experiência solitária da viagem motiva e obriga 
(Spenader, 2011). Em paralelo, também a proficiência 
linguística, medida pela facilidade e eficiência na 
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produção de um discurso oral, e o uso de línguas 
estrangeiras parecem beneficiar da experiência. São os 
estudantes com níveis de proficiência linguística mais 
desenvolvidos que experienciam maiores níveis de 
compreensão das culturas hospedeiras (Spenader, 2011). 


O único estudo sistemático e extensivo sobre os 
gappers de um determinado país que caraterizou os 
sujeitos (Crawford & Cribb, 2012) constatou que os 
candidatos a gappers, são na generalidade, da classe 
média alta e tiveram bons resultados escolares na sua 
experiência de ensino secundário. Mas tendem também a 
ser mais indecisos sobre as suas capacidades e 
apresentam um locus de controle externo (o que significa 
que tendem a pensar que as suas acções dificilmente 
podem fazer alguma diferença e a necessitar da reacção 
externa para decidirem sobre as suas ações). O mesmo 
estudo concluiu que os sujeitos que fazem um gap year 
são mais frequentemente os que não estudaram matérias 
associadas a cursos de ciências, tecnologia, engenharia 
ou matemática. 


A incerteza sobre as escolhas dos cursos que se 
pretendem seguir no ensino superior constituem uma 
motivação importante para realizar um Gap Year. Tal 
incerteza pode resultar da baixa performatividade do 
percurso académico anterior (Birch & Miller, 2007) e da 
baixa motivação académica para continuar a estudar 
(Martin, 2010) e em ambos os casos esses dois factores 
estão associados ao desejo de realizar um Gap Year. 
Contudo se a baixa motivação académica antecipa níveis 
de perceção de incerteza mais elevados quanto ao futuro, 
o desejo de realizar um gap year não se concretiza, de
forma diferenciada entre os estudantes com menores 
resultados escolares, se comparados com os que têm 
bons resultados. Todavia, o estudo de Martin (2010) 
demonstrou que a participação num Gap Year aumenta, 
posteriormente, a motivação académica, que os 
estudantes evidenciam quando entram no ensino 
superior. Essa constatação pode ser explicada por uma 
das funções que os gappers atribuem ao Gap Year – um 
tempo de amadurecimento que clarifica os processos 
individuais de decisão e as opções de carreira (Coetzee & 
Bester, 2009). 


Quanto aos efeitos educativos que a literatura 
compulsa das experiências de Gap Year investigadas, 
eles organizam-se em dois grandes grupos: os efeitos no 
desenvolvimento individual dos gappers e os efeitos na 
cultura. Estes podem ser analisados de um ponto de vista 
mais geral e decorrem do contributo acumulado da 
experiência na cultura de origem, nas percepções gerais 
sociais sobre a experiência e seus efeitos, no sistema 
informal de validação e reconhecimento de competências 
que define as condições de empregabilidade jovem. 


Os estudos compulsados, que são quase todos de 
dimensão empírica reduzida, são geralmente consensuais 
sobre o efeito direto da realização de um Gap Year e o 
desenvolvimento dos jovens gappers ao nível pessoal, 
moral, cívico, intelectual (O’Shea, 2011; Crawford & 
Cribb, 2012; Spenader, 2011; Martin, 2010). Este 
desenvolvimento traduz-se em benefícios relativos à 
aquisição de competências transversais, à maior 
maturidade, à promoção e desenvolvimento da 
autoconsciência e de autonomia (Heath, 2007). 


No entanto, estes mesmos efeitos adquirem depois 
outro sentido, quando são também preferidos pelo 
mercado de trabalho que irá empregar estes jovens no 
futuro, o que serve a perspectiva instrumental da 
educação (Heath, 2007). Outra corrente de autores 
aponta para a experiência como uma forma de 
aproximação cultural, realizada a partir das camadas 
mais promissoras da população, e de exercício de uma 
cidadania universal, o que se enquadra no mesmo registo 
dos efeitos colectivos do movimento gapper (Johan, 
2009; Jones, 2004). Um último eixo de leitura que se 
inclui nesta análise dos efeitos gerais é relativo ao 
sistema educativo em geral e à educação superior em 
particular, que recebe os gappers, na sua quase 
totalidade.  Se a experiência de Gap Year se desenvolve 
num esquema alternativo à educação formal, a pergunta 
pertinente é a de saber se e como os sistemas educativos 
validam a experiência adquirida dos gappers.  


Estudar o tema numa perspectiva educacional, 
centrada nas motivações, nas competências 
desenvolvidas e nos possíveis efeitos nos percursos 
académicos, que é o que este texto propõe, permitirá 
contribuir para começar responder a esta pergunta.   


Método 
Este é um estudo piloto focado em quatro ex-gappers 


portugueses, cujo objetivo é inventariar os motivos, as 
competências desenvolvidas e os efeitos da experiência 
nos respetivos percursos académicos. O caráter piloto do 
estudo resulta da inexistência de estudos sobre o 
fenómeno na literatura académica portuguesa, em virtude 
da dimensão cultural que o fenómeno se reveste e o torna 
tão vulgar em países da Europa central e do norte.  


Os casos foram selecionados a partir do conhecimento 
privilegiado do Presidente da Associação Gap Year 
Portugal que, contactado, indicou os restantes. Trata-se, 
por isso, de uma seleção ocasional.  


Os instrumentos de recolha de dados a que se recorreu 
foram entrevistas aprofundadas aos jovens, antigos 
gappers, que frequentam agora o ensino superior, e a um 
membro da família ou amigo/a próximo/a de cada um 
deles. A opção pela recolha deste testemunho indireto 
resulta do conhecimento privilegiado do “antes” e do 
“depois” que estas pessoas têm dos “ex-gappers” 
porquanto testemunharam as mudanças ocorridas nestes. 


A análise realizada aos dados recolhidos organizou-se 
a partir das três dimensões que se adequam aos objetivos 
do texto: motivos, competências desenvolvidas e efeitos. 


As entrevistas foram analisadas através da técnica da 
análise de conteúdo, com recurso ao software Nvivo, 
versão 10.  


Resultados 


Caraterização dos sujeitos 
Os sujeitos são quatro jovens que realizaram o Gap 


Year, sendo uma rapariga e três rapazes. Quanto às 
testemunhas, elas são familiares e amigos/as, 
respetivamente, duas mães e uma amiga.  Um dos 
ex-gappers não indicou em tempo útil a pessoa que 
poderia constituir o testemunho do seu desenvolvimento. 
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Motivos 
Os quatro antigos gappers reportaram dois tipos de 


motivos distintos para terem adiado a entrada no ensino 
superior por um ano e realizarem um Gap Year. O 
motivo agregador dos jovens, apoiados financeiramente 
por uma fundação privada, foi a curiosidade e o desafio 
(controlado) que o repto encerrava. Um destes 
participantes refere que conheceu o conceito nas aulas de 
inglês no ensino secundário, ficou interessado no 
assunto, e que foi a existência de uma fundação disposta 
a apoiar projetos de Gap Year que lhe permitiu 
concretizar este sonho [D.]. Outro participante reitera a 
importância desta mesma fundação sublinhando a ideia 
do desafio [L.]. Há também outro participante que 
mencionou os projetos apoiados no passado pela 
fundação. Este factor combinado com o exemplo de um 
familiar – que já tinha feito um Gap Year - e o facto de 
ser jovem “(…) a vontade que um jovem tem com 18 
anos é conhecer o mundo, é viajar…” (B.), constituem as 
motivações que o levaram a realizar esta experiência. A 
jovem entrevistada afirmou que a sua motivação se 
deveu a um contratempo nos seus planos académicos. 
“(…) o Gap Year surgiu um bocadinho como 
alternativa… eu não sabia bem o quê que queria fazer… 
o quê que poderia fazer em alternativa à Medicina.” (G.)
e assim, esperava através do Gap Year “(…) preparar 
[me] um bocadinho mais e fazer algo que me fizesse 
crescer, já que naquele ano não podia entrar em 
Medicina” (G.). Neste caso a necessidade de se 
encontrar, e utilizar o Gap Year como forma de 
consegui-lo, é comprovado pela sua testemunha. “(…) 
ela estava um pouco perdida, uma vez que queria entrar 
para o curso de Medicina e não conseguiu… e então 
ficou perdida… desorientada… ficou bastante desiludida 
e não quis estudar nesse ano (…) andou a investigar 
várias hipóteses e descobriu este conceito do Gap 
Year…” (TG). As restantes testemunhas ressaltaram o 
desejo de conhecer novas culturas e pessoas como as 
motivações dos participantes na experiência.  


Competências desenvolvidas 
Na altura de nomear as competências os participantes 


ponderaram até que ponto aquilo que sentem se pode 
denominar como competência.  “Para mim é difícil falar 
em competências, sinceramente. Eu prefiro normalmente 
falar naquilo que eu senti que mudou e daí se calhar tirar 
as competências” (L.). Assim, as competências são 
traduzidas nos efeitos pessoais que sentem em si 
próprios, após terem feito a viagem.  


Vêem-se como pessoas “(…) muito mais 
empreendedora [s], muito mais dinâmica [s], com 
vontade de fazer muitas mais coisas e acima de tudo a 
acreditar que era[m] capaz[es] de fazer coisas ainda 
maiores do que aquelas a que inicialmente me[se] 
propunha[m]” (L.). O mesmo antigo gapper sublinhou 
que a experiência lhe abriu os horizontes, o ajudou a 
tornar-se muito mais resiliente, a ser mais responsável e a 
“pensar fora da caixa”. Também G. refere a abertura aos 
outros, o ganho de humildade, o desenvolvimento de 
competências de liderança e a capacidade de 


improvisação na resolução de problemas – o 
“desenrascanço” 


B. refere que cresceu na época em que fez 
voluntariado, quando passou pela escassez de 
determinados bens que considerava como certos, como a 
escassez de água e eletricidade num local remoto em 
África. Reitera que adquiriu uma capacidade maior de 
resolver problemas e também que se tornou muito mais 
humilde ao contactar com pessoas que têm menos posses 
do que ele. No caso de D. o confronto com a diversidade 
também é apontado como um dos aspetos da experiência 
que lhe permitiu ganhar mais autonomia, mais 
organização, mais espírito crítico, mais competências 
colaborativas e de entre-ajuda. Defende que a bagagem 
que adquriu é importante, mas que “(…) não é algo 
palpável (…) é uma mais valia para o nosso currículo 
pessoal.” (D.).  


As testemunhas dos participantes comprovaram este 
desenvolvimento de competências, reiterando o aumento 
da sua capacidade de organização, de “desenrascanço”, 
de responsabilidade, de superação de medos. O aumento 
do conhecimento, a melhoria das competências 
linguísticas e comunicacionais, e uma maior abertura e 
compreensão dos outros, foram outras competências e 
capacidades que os familiares e amigos testemunharam 
sobre o empoderamento que a experiência trouxe aos 
gappers.   


Efeitos no percurso académico 
Em relação ao modo como o Gap Year motivou os 


participantes para o seu percurso académico, estes 
afirmam que não só vieram mais conscientes daquilo que 
queriam para o futuro, como também se sentiram com 
mais vontade de trabalhar e estudar. “(…) é ter mais 
vontade de estudar, ou seja, quando eu acabei o ano [Gap 
Year] vim com mais vontade de estudar, porque vi que 
realmente a educação é algo tão bom que nós temos e 
porque não aproveitar e é algo que nos vai dar uma vida 
melhor do que aquela que às vezes nós temos…” (B.). 


Este é o único ponto de diferenciação que conseguem 
fazer com os colegas atuais de curso, pelo facto de se 
sentirem mais dedicados ao estudo do que aqueles. “(…) 
mas eu senti uma grande diferença acima de tudo quando 
entrei para a faculdade, aí é que senti maior impacto. 
Enquanto os meus colegas muitos deles não estavam 
motivados para o que estavam a fazer, e não tinham 
muita paciência para ouvir os professores… ou gostavam 
de fazer barulho dentro da sala de aula… eu nunca tive 
esse tipo de comportamento. Porque primeiro sabia que 
estava no curso certo. No Gap Year aproveitei para 
perceber aquilo que realmente queria fazer. E depois, por 
outro lado estava mais maduro…” (L.). Esta motivação e 
maturidade e o efeito do “encontro de si mesmo” é 
comprovada pelas testemunhas, afirmando uma delas 
“(…) antes de ir era uma pessoa mais confusa em relação 
ao futuro e aos estudos… mas notei que quando veio, 
veio decidido…” (TB.). Também a testemunha de L. 
confirma que “apesar de ele manter o curso que queria 
(…) foi para esse curso (…) com muita mais 
motivação…”.   
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Era o nosso interesse compreender se haveria alguma 
valorização da experiência de Gap Year por parte das 
instituições de ensino nas quais os antigos gappers 
estudam. Neste sentido questionou-se os jovens sobre 
qual a posição das suas instituições de ensino, e apenas 
G. revelou já ter participado em palestras sobre o assunto 
organizadas pela própria instituição. L. referiu que 
atualmente na sua Faculdade essa promoção não existe. 
Os restantes elementos entrevistados admitem que 
também não notam uma promoção da experiência nas 
suas instituições de ensino. Sobre o reconhecimento 
institucional das competências que o Gap Year lhes 
permitiu, os jovens entrevistados consideraram que as 
competências desenvolvidas os têm ajudado a superar 
com facilidade as tarefas que o ensino superior que 
frequentam lhes coloca. 


Discussão 
Ao analisar os resultados obtidos podemos afirmar que 


se encontram semelhanças entre o caso dos gappers 
portugueses e os estudos já realizados noutros países.  


As motivações apresentadas em outros estudos (Snee, 
2010; Martin, 2010; Jones, 2004 e O’Shea, 2011) 
concluiram que os jovens realizam a viagem por sentirem 
uma vontade de ver o mundo, de interagir com outras 
pessoas e culturas, de fazer uma pausa no seu percurso 
académico e de procurar aventura e independência. É a 
mesma necessidade de uma pausa, de um momento de 
introspeção e avaliação pessoal, procurando respostas 
para o seu futuro que constitui uma das motivações que 
impulsionou os jovens que entrevistámos a realizarem o 
Gap Year. Para, além disto, também o fator aventura, o 
ser jovem e querer explorar o mundo e conhecer mais 
para além do que a sua vista abarca foram outro 
motivador forte. Tais resultados estão em linha com as 
motivações encontradas na literatura.  


O desenvolvimento das capacidades linguísticas, da 
organização, do sentido de responsabilidade e da 
cooperação entre indivíduos são algumas das 
competências encontradas nos discursos dos antigos 
gappers. Esta nova bagagem adquirida é muitas vezes 
referenciada numa terminologia bem portuguesa, o 
“desenrascanço”. Assim, os jovens consideram que se 
tornaram mais aptos e mais rápidos a encontrar as 
soluções que precisam para as adversidades que lhes 
surgem. A literatura compulsada conclui pela verificação 
do desenvolvimento de idênticas competências. Heath 
(2007) relembra que a importância do Gap Year se foca 
no desenvolvimento de competências que poderão 
distinguir os jovens no mundo, denominando essas 
competências como as soft skills, tais como as 
competências comunicativas, competências 
organizacionais e competências de trabalho em equipa.  


Mas as vantagens do Gap Year não se ficam por aqui. 
Snee (2010) constatou que fazer um Gap Year ajudava os 
jovens a lidar com contextos culturais diferentes, a 
expandir a mente e a adquirir uma maior compreensão 
sobre as diferenças culturais. No contexto do nosso 
estudo e em sintonia com estes resultados, encontramos a 
abertura dos horizontes, o aumento do respeito e da 


compreensão pelas diferenças culturais como valores 
desenvolvidos durante a experiência. 


Segundo as declarações dos jovens, comprovadas 
pelos testemunhos, ao ingressar no ensino superior após 
terem realizado a experiência os jovens sentiram-se mais 
motivados para o trabalho universitário. O Gap Year 
tinha-os ajudado a compreender qual seria o melhor 
caminho a seguir no seu futuro, promovendo igualmente 
o desenvolvimento do seu empenho para com as tarefas
de cariz académico. Estes resultados adequam-se às 
reflexões de Jones (2004) quando defendia que a 
participação no Gap Year podia ser interligada com um 
melhor desempenho educacional, sendo estes jovens 
mais auto disciplinados no estudo e mais motivados a 
cumprir os objetivos a que se proponham.  


Conclusões 
Analisando os contributos dos jovens portugueses que 


realizaram a experiência de Gap Year e as suas respetivas 
testemunhas, conseguimos estabelecer que motivações 
impulsionaram estes jovens a realizar a viagem e que 
competências eles desenvolveram, e também, que efeitos 
teve a experiência no seu percurso académico. A 
aventura, o desejo de ver o mundo e conhecer uma 
realidade diferente daquela com que convivem 
diariamente foram os motivos destes jovens. Com esta 
experiência os gappers desenvolveram um variado leque 
de competências que atravessam vários campos, desde o 
campo linguístico ao organizacional, passando pela área 
mais social.  


Estas competências enquadram-se naquilo que a 
sociedade considera serem soft skills, que poderiam (ou 
não) ter sido desenvolvidas independentemente da 
realização do GAP Year, mas que a experiência tornou 
indispensáveis. O facto de os jovens do nosso estudo não 
estarem ainda no mercado de trabalho não permitiu 
verificar da sua aplicabilidade nesse contexto. Por outro 
lado e embora os entrevistados tenham considerado que 
as mesmas competências lhes são úteis na sua 
circunstância atual de estudantes do ensino superior, não 
é claro que a instituição que frequenta reconheça essa 
diferença como uma mais valia.  


A experiência teve impacto no percurso académico 
destes jovens que ingressaram no ensino superior logo 
após realizarem o Gap Year. Se partiram de Portugal com 
um sentimento de indecisão (e num caso de frustração) 
sobre o seu futuro, sobre o curso tirar e com dúvidas 
relativamente ao que se viam a fazer na vida adulta, 
regressaram mais determinados e motivados. Sabem o 
que querem, o Gap Year ajudou-os a descobrir ou a 
consolidar os seus pensamentos e a decidir sobre um 
curso, que afirmaram ser aquilo que efetivamente são 
felizes a estudar. Todos eles se mostraram satisfeitos 
pelas escolhas que realizaram e dizem-se felizes com os 
seus percursos académicos.  


Propusemo-nos responder se a experiência de Gap 
Year (que se desenvolve num esquema alternativo à 
educação formal) pode ser validada pelos sistemas 
educativos formais. Constatamos que existe um efeito 
positivo da experiência no desenvolvimento educativo 
dos jovens gappers, seja através da motivação que 
ganharam para os respetivos cursos, seja pelo 
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desenvolvimento de competências, seja pelo acréscimo 
da sua bagagem cultural que lhes será útil no decorrer da 
sua passagem pelo ensino superior. Todavia não é claro 
que essa mesma diferença seja depois validada pelas 
instituições. Segundo os testemunhos, na maior parte das 
vezes as instituições nem sabem que possuem estudantes 
que realizaram esta experiência. Este aparente 
desinterese, ou falta de conhecimento sobre o fenómeno 
Gap Year, constata-se nas universidades, mas igualmente 
nas escolas de ensino secundário. Há ainda algum 
preconceito perante a ideia de parar os estudos e ir viajar 
pelo mundo, explorando, trabalhando ou fazendo 
voluntariado durante pequenos períodos. É possível que 
tal conclusão resulte da maior importância que é 
atribuída à certificação formal das experiências 
educativas que se associam à tradição cultural 
(característica dos países do sul da Europa) de considerar 
os jovens dependentes da família até à conclusão da sua 
formação e imediato ingresso no mercado de trabalho. A 
crise económica parece estar a abalar essas convicções.   


Reconhecer a experiência de Gap Year como válida 
para facilitar as transições dos jovens para o ensino 
superior é uma ideia que pode ser trabalhada. Talvez o 
Gap Year possa ser a “pausa” capacitante antes de 
ingressar no mundo académico ou no mundo do trabalho. 
Uma pausa que tem o poder de estimular uma 
aproximação à diversidade cultural e à vida que espera os 
jovens no seu futuro. 
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Resumen 


 
Este estudio presenta una revisión teórica sobre el rol de 
los medios comunitarios - definidos como instrumentos de 
democratización, capacitación social y aprendizaje social- 
en los procesos de alfabetización mediática, 
Seguidamente, se avanzan los resultados del estudio de 
investigación “los jóvenes en el tercer sector de la 
comunicación en España” que analiza la participación y el 
aprendizaje generado percibido por los jóvenes en los 
medios libres y comunitarios del Estado. Los resultados 
muestran que los medios comunitarios pueden convertirse 
en auténticas herramientas de capacitación mediática, 
facilitando la adquisición de habilidades y conocimientos 
transferibles a la esfera profesional y favoreciendo el 
“empoderamiento” individual y colectivo. 
Palabras clave: alfabetización mediática, aprendizaje 
permanente, educación no formal, medios comunitarios, 
aprendizaje social. 
 


Los medios comunitarios como instrumentos de 
democratización y empoderamiento social 


 
Las radios y televisiones comunitarias son actores 
privados que cumplen una finalidad social y están 
mayoritariamente gestionadas por organizaciones 
sociales sin fines de lucro. Su característica fundamental 
es la participación de la comunidad tanto en la propiedad 
del medio como en la programación, administración, 
operación, financiamiento y evaluación. Se trata de 
medios independientes y no gubernamentales, que no 
realizan proselitismo religioso, ni son de propiedad o 
están controlados o vinculados a partidos políticos o 
empresas comerciales (AMARC, 2010; García García, 
2013).  


El Tercer Sector de la Comunicación se define, 
especialmente, por estar abierto a la participación 
ciudadana y profundizar ideales como los derechos 
humanos, la democracia y el cambio social. Dicha 
finalidad social y cultural ha sido reconocida por 
organismos internacionales como la ONU (La Rue, 
2010), el Parlamento Europeo (2008) o el Consejo de 
Europa (2009), que han alabado en diferentes 
documentos institucionales la labor de los medios 
comunitarios a la hora de satisfacer las necesidades de 
comunicación y habilitar el ejercicio del derecho a la 
información y libertad de expresión de los integrantes de 
sus comunidades.  


 


No obstante, tal y como apuntó el comunicador y 
educador Mario Kaplún, dicha “democratización de la 
comunicación” tiene dos requisitos previos: exige la 
capacitación de los sectores populares para estar en 
condiciones de emitir mensajes y operar en medios; y, 
seguidamente, la capacitación pasa por un necesario 
proceso de desmitificación de los medios mismos. 
Kaplún (1983:43) reconoce que “los medios de base 
están desempeñando la función de una “gran escuela 
popular de comunicación”, donde los colectivos sociales 
se liberan de la dependencia y sujeción a los medios, 
aprendiendo a manejarlos, comprenderlos, a 
dominarlos”. En los medios comunitarios el objeto 
tradicional de educación social, el pueblo, se transforma 
en agente y sujeto activo de su propio destino, de acuerdo 
a su capacidad de generar lenguaje, conocimiento y 
acción (Barranquero y Sáez, 2012). 


Kaplún y otros edu-comunicadores latinoamericanos 
bebieron del trabajo del pedagogo Paulo Freire, tal y 
como lo hicieron de Antonio Gramsci los comunicadores 
de los medios libres y alternativos europeos 
(Barranquero y Sáez, 2012). La pedagogía liberadora de 
Freire, asociada a la construcción de conciencia política a 
partir de los procesos educativos, continúa siendo 
actualmente uno de los pilares de las radios comunitarias 
latinoamericanas a la hora de diseñar sus propuestas 
educativas, comprendidas principalmente como 
herramientas de empoderamiento ciudadano y 
transformación social (“medios de comunicación para el 
cambio social”) en los que surgen procesos educativos 
horizontales donde quienes disponen de los saberes 
convencionales tradicionales y quienes poseen otros 
saberes tácitos o no convencionales co-participan en la 
generación conjunta del conocimiento.  


Los medios comunitarios como espacios de 
alfabetización mediática y aprendizaje social 


Organizaciones como la UNESCO han señalado la 
alfabetización mediática como uno de los requisitos más 
importantes para fomentar el acceso equitativo a la 
información y el conocimiento y para promover unos 
medios de comunicación independientes y pluralistas. La 
alfabetización mediática –entendida como un 
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aprendizaje en y con los medios de comunicación– 
proporciona a las personas las habilidades y destrezas 
para la recepción crítica, evaluación y uso de la 
información en sus vidas. Los medios comunitarios 
(principalmente radios y televisiones de ámbito local) 
vienen realizando tradicionalmente esta función 
educadora a través de la generación de espacios de 
comunicación alternativos y críticos, en los que el 
aprendizaje se realiza a través de procesos de 
transferencia (“peer-to-peer”) de un conocimiento 
principalmente práctico (“learning–by-doing”) y a partir 
de la sistematización de sus experiencias e intercambio 
de saberes a través de redes nacionales e internacionales. 
Tanto en latinoamérica como en Europa, dichas redes 
han permitido la construcción paulatina de propuestas 
pedagógicas que han llegado a convertirse en estrategias 
educativas, motivadas por el deseo de desarrollar nuevas 
capacidades, ejercer el derecho a la comunicación (en el 
sentido político de la comunicación alternativa) 
construyendo discursos alternativos a la hegemonía 
mediática (kevjal, 2006: 12-14).  


Los procesos de aprendizaje emergen de diferentes 
espacios formales e informales (la práctica cotidiana), 
internos y externos al propio medio, donde se pone de 
relevancia las relaciones interpersonales entre los 
miembros de una misma comunidad. Asimismo, la 
celebración de talleres y seminarios o encuentros (a 
escala nacional o internacional) entre diversos medios, 
ha dado origen a ricos intercambios de reflexiones y 
prácticas, transformándolas en nuevos conocimientos, 
favoreciendo así la evolución e innovación del 
movimiento de medios comunitarios. La Asociación 
Mundial de Radios Comunitarias (AMARC)  y 
UNESCO han desempeñado un papel clave en la 
transferencia de conocimiento y sistematización de 
buenas prácticas en los medios comunitarios, también en 
cuanto a la capacitación radiofónica, estableciendo los 
conocimientos teóricos y las habilidades requeridas para 
el desempeño de la práctica radiofónica y que se ha 
desarrollado a través de proyectos educativos en 
numerosos países en vías de desarrollo del continente 
africano, Asia, o Latinoamérica (Fraser & Restrepo, 
2001:71-74) donde las radios comunitarias se han 
convertido en las primeras (a veces únicas) fuentes de 
información y educación de las poblaciones locales.   


En el ámbito europeo, las radios comunitarias se han 
preocupado por evaluar el impacto social y el efecto 
potenciador que tiene la participación de jóvenes y 
adultos en el medio. Un estudio elaborado por Lewis 
(2008) y presentando ante el Consejo de Europa (2009), 
pone de relevancia el rol de los medios comunitarios en 
la promoción de la cohesión social y el aprendizaje 
permanente de la ciudadanía (“long-lasting learning”). 
Las radios comunitarias favorecen la adquisición de 
habilidades que pueden aumentar la empleabilidad de los 
voluntarios gracias al desarrollo de habilidades digitales 


y competencias interpersonales, interculturales, sociales 
y cívicas, el aumento de la autoestima y la percepción de 
la autoeficacia a través de la participación activa en 
proyectos comunitarios. Así mismo, se consolidan como 
herramientas sociales de alfabetización mediática, pues 
“el trabajo en los medios comunitarios eleva el nivel de 
conciencia de la situación y el poder de los medios de 
comunicación en la sociedad y al mismo tiempo 
proporciona habilidades en la expresión creativa a 
través de los medios de comunicación” (Lewis, 
2008:24-25).  


En el Estado español existen alrededor de 300 medios 
libres o comunitarios que cuentan con una arraigada 
tradición -desde la etapa de la transición- en 
comunidades como Madrid, Euskadi, Cataluña o 
Andalucía. Dichos medios alternativos, de  alcance 
principalmente local, han logrado organizarse y 
modernizarse gracias a las tecnologías de la 
comunicación y las redes sociales. La Red de Medios 
Comunitarios (ReMC), que engloba a más de cuarenta 
proyectos del Tercer Sector, se ha convertido -desde su 
creación en el año 2005- en un espacio de coordinación y 
participación horizontal, igualitaria y activa, una red de 
intercambio de experiencias que ha permitido el 
empoderamiento de las personas y colectivos partícipes 
de la ReMC La celebración de encuentros, jornadas y la 
concurrencia en proyectos educativos de ámbito europeo 
(Leonardo, Grundtvig) ha favorecido el intercambio de 
experiencias, el aprendizaje colectivo de sus miembros y 
la “retroalimentación social” (Lema Blanco, 2014). Sin 
embargo, dichos procesos de aprendizaje no se han 
sistematizado o plasmado en contenido científico o 
divulgativo, salvo significadas excepciones como las 
experiencias radiofónicas impulsadas por colectivos de 
personas con problemas de salud mental en los que la 
participación en un medio de comunicación comunitario 
ha demostrado ser una herramienta de empoderamiento 
personal y colectivo: “generándose un papel activo del 
propio usuario al realizar una actividad que le permite 
poder luchar él mismo contra el estigma social mediante 
un programa en una emisora de barrio" (García y Meda, 
2012: 3).  


Este artículo avanza los objetivos y resultados 
preliminares del proyecto de investigación ““Los 
jóvenes y el tercer sector de la comunicación en España” 
(http://jovenesytercersector.com), realizado por 
investigadores de diez universidades del Estado y que 
trata de ahondar en el conocimiento de las dinámicas de 
funcionamiento y procesos de aprendizaje desarrollados 
en el tercer sector de la comunicación. El estudio realiza 
un mapeo de la presencia del tercer sector de la 
comunicación en doce comunidades autónomas 
(incluidas Canarias y Baleares) con el objetivo de 
estudiar (a) el grado de participación de los jóvenes en 
los medios comunitarios (b) los procesos formativos 
formales y no formales desarrollados (c) los 
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conocimientos, actitudes y habilidades adquiridas a 
través de su participación en dichas iniciativas socias (d), 
el aprendizaje emergente de las interacciones entre los 
voluntarios y la comunidad local. Asimismo, el proyecto 
recogerá una base de datos sobre las características 
diferenciadoras de los medios comunitarios (tipo de 
organización, denominación, redes a las que pertenecen, 
actividades desarrolladas) y se complementa con una 
selección de experiencias comunitarias consideradas 
“buenas prácticas” en el ámbito del tercer sector de la 
comunicación.   


Metodología 


El estudio combina métodos de investigación 
cuantitativo y cualitativo, a través del diseño de un 
cuestionario online (distribuido a través de correo 
electrónico) entre febrero y mayo de 2015 y que fue 
cumplimentado por 54 representantes del tercer sector de 
la comunicación (N=268) de todo el Estado (radios=38; 
TV=4; medios digitales=12). Los resultados fueron 
analizados utilizando LibreCalc y el software estadístico 
SPSS. Como método cualitativo de análisis se seleccionó 
la técnica de focus group (Krueger & Caiser, 2000), una 
entrevista grupal, facilitada por el investigador, que 
indagó en las motivaciones, experiencias y aprendizajes 
percibidos de los y las jóvenes en las radios comunitarias. 
Un total de 28 jóvenes (20-35 años) participaron en los 4 
grupos de discusión celebrados (Sevilla, Madrid, Vitoria 
y Barcelona). Los focus group fueron grabados en audio 
y vídeo, y transcritos posteriormente. Los datos fueron 
analizados manualmente siguiendo un método de 
codificación descriptiva, categorización (Miles & 
Huberman, 1994) y búsqueda de consensos/disensos 
entre los cuatro grupos focales. El trabajo se 
complementa con una revisión documental de aquella 
información y material elaborado por una muestra de 
medios comunitarios.  


Resultados 


Estrategias de formación de los medios comunitarios. 


El análisis de los resultados del estudio muestra, en 
primer lugar, que la mayoría de los medios comunitarios 
desarrollan procesos de formación mediática dirigida a: 
a) nuevos miembros/voluntarios, denominada
“formación inicial”; b) socios o voluntarios ya 
“veteranos” y que podemos identificar como “formación 
especializada o de reciclaje”; y c) a personas externas al 
colectivo, en virtud de convenios de colaboración con 
entidades externas (administraciones públicas, centros 
educativos, ONGs) que permiten a los jóvenes realizar 
“prácticas formativas”, “actividades educativas” o “de 
inserción socio-laboral” en el medio de comunicación (es 
el caso de un 38,8% de los medios encuestados). 


El 79,6 % de los medios encuestados (n=54) reconoce 
ofertar algún tipo de formación inicial (42%) o continua 


(38%) a sus personas voluntarias o asociadas. La 
formación más habitual está relacionada con las 
habilidades comunicativas (o radiofónicas): producción 
y elaboración de contenidos (ofertada por el 38% de los 
medios) y destrezas técnicas: manejo de mesa de 
mezclas, realización, edición, informática/software 
(ofertada por el 42% de la muestra).  


Figura 1. Formación ofertada en medios comunitarios 


Son frecuentes, asimismo, los procesos de 
“acompañamiento” o “tutelaje” de nuevos socios o 
voluntarios, que tratan de suplir la ausencia de una 
estrategia formativa en el 30% de los medios. Podemos 
señalar, como ejemplo de buenas prácticas, el caso de la 
emisora comunitaria de A Coruña (CUAC FM) que, 
como resultado de una detección de necesidades de 
formación por parte de sus asociadas, decidió 
implementar (desde enero de 2014) un plan de formación 
anual que combina formación inicial para “nuevos 
socios” con talleres especializados dirigida a cualquier 
asociado, permitiéndoles desarrollar habilidades 
comunicativas y técnicas que les permitirán producir y 
emitir su propio programa radiofónico de manera 
autónoma, una vez realizado el aprendizaje.  


En tercer lugar, a través de “acuerdos informales”, las 
radios comunitarias permiten que niños/as y jóvenes (de 
centros educativos o entidades sociales) participen o 
realicen un programa radiofónico de manera puntual, con 
una previa formación básica sobre producción y 
comunicación radiofónica. Un ejemplo de ello es el 
proyecto “A Fume de Carozo” 
((http://www.blogoteca.com/afdcblog) producido  
semanalmente -desde hace seis años- por alumnado y 
profesorado del Colegio Calasanz de A Coruña y emitido 
desde en la emisora comunitaria local y en el que 
participan más de un centenar de niños/as y jóvenes a lo 
largo del curso escolar. Existen, asimismo, experiencias 
radiofónicas que han superado las fronteras españolas y 
pueden ser consideradas auténticas herramientas de 
educación social, como el proyecto “nosotras en el 
mundo” (en España impulsado por Radio Vallekas): “una 
herramienta para la articulación entre los medios de 
comunicación y las mujeres y personas LGTTBIQ donde 
sus voces son protagonistas como fuentes informativas, 
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“como estrategia para enfrentar las relaciones 
desiguales y las opresiones de género, en pos de su 
ciudadanía activa “(www.rednosotrasenelmundo.org). 


Actividades desempeñadas por los jóvenes en los 
medios comunitarios.  


El estudio ha identificado las actividades que con mayor 
frecuencia desarrollan los jóvenes (16-35 años) en los 
medios comunitarios y que están relacionadas 
principalmente con la elaboración de contenidos 
audiovisuales (83,3%), lo que integraría tareas como 
producción de programas radiofónicos, realización de 
entrevistas, presentación y locución, elaboración de 
guiones o dramatización. Según la encuesta realizada, el 
38,8% de los jóvenes desarrolla tareas de realización y 
edición audiovisual (control de mesa de mezclas, equipo 
sonido, edición y montaje de piezas etc.) y el 31% 
realizarían funciones relacionadas con el mantenimiento 
de los equipos tecnológicos/ informáticos. Con menor 
incidencia, encontramos a jóvenes en las áreas de 
administración, gestión y financiación o de la 
dinamización de la comunidad pues, como se refleja en 
los focus group, son tareas que requieren una mayor 
experiencia, bagaje e implicación en el proyecto 
comunitario. De manera complementaria, cabe señalar 
que dichos medios suelen ser propiedad de asociaciones 
culturales o entidades sin ánimo de lucro que desarrollan 
también actividades de carácter cultural en los que los 
jóvenes estarán también implicados. 


Figura 2. Actividades desempeñadas por los jóvenes 
en los medios comunitarios. 


Aprendizaje percibido por los jóvenes de los medios 
comunitarios. 


El estudio muestra que la mayoría de los jóvenes (y 
adultos) que participan en medios comunitarios lo hace 
sin haber tenido previamente una experiencia o 
formación en medios de comunicación (ni 
convencionales ni comunitarios) por lo que reconocen 
haber adquirido dicho conocimiento de una manera 
“autodidacta”, a través de la práctica (“learning by 
doing”), el intercambio de saberes con sus compañeros y 
de los talleres formativos desarrollados por el propio 
medio. Los jóvenes describen el medio como un espacio 
de libertad y creatividad, que les permite realizarse y 


crecer, adquirir conocimientos y habilidades útiles “para 
la vida”. Los entrevistados calificaron los medios 
comunitarios como valiosas herramientas para el 
desarrollo de competencias personales que son 
trasladables al ámbito profesional (fuera del medio), 
como las habilidades comunicativas, tecnológicas, 
márketing social, trabajo en equipo, gestión de grupos y 
proyectos o búsqueda de recursos económicos. 
Asimismo, los jóvenes perciben que, a través de su 
implicación en un proyecto de carácter social, se produce 
también un cambio de valores y actitudes, evolucionando 
desde la percepción individual hacia la creación de 
conocimiento colectivo y nuevas prácticas de 
comunicación social.  


En tercer lugar, nos gustaría destacar el rol de los 
medios comunitarios como espacios de integración 
social y empoderamiento, como los proyectos de “Radio 
Nikosia” en Barcelona o “Radio Prometea” en A Coruña, 
realizados de manera autónoma por personas 
diagnosticadas con una discapacidad psicológica y que 
ha servido para aumentar la autoestima y la ruptura de 
estereotipos sobre este colectivo, tal y como explica una 
de sus impulsoras de este último proyecto: “Es una 
experiencia muy enriquecedora, estamos aprendiendo 
muchísimo del periodismo, y lo que nos queda por 
aprender... y de las posibilidades de difundir, debatir, 
ayudar a nivel personal a las personas que participan en 
el programa, crearles horizontes nuevos el compromiso 
que implica preparar todas las semanas, asumir 
responsabilidades que en nuestro colectivo en concreto 
es bastante importante. Porque igual piensan: no 
valemos, no podemos hacer nada. Todo una serie de 
ideas preconcebidas que se tienen que en el momento 
que te ves dentro de algo así que estás aportando todas 
las semanas y ves que te encanta y que puedes hacer más 
pues es un bien en sí mismo, para nosotros con personas 
diagnosticadas como para cualquier persona que no lo 
esté, una experiencia muy gratificante” (Tomé, 2015). 


Discusión 


El presente artículo presenta una revisión del rol de los 
medios comunitarios (o medios para el cambio social) en 
los procesos de alfabetización mediática mostrando que, 
a pesar de ser medios todavía minoritarios, se han 
convertido en relevantes instrumentos de información 
ciudadana, democratización, capacitación y aprendizaje 
social, cuya labor han reconocido organismos como la 
ONU el Consejo de Europa o el Parlamento Europeo. 
Una labor que en el Estado español, sin embargo, pocas 
instituciones -especialmente las educativas- han sabido 
reconocer y aprovechar, aunque existen algunas 
experiencias de colaboración para la realización de 
actividades o prácticas educativas (e incluso proyectos de 
inserción laboral) que permite un contacto directo del 
estudiantado con el funcionamiento de los medios. 


Los resultados del estudio “los jóvenes y el tercer 
sector de la comunicación en España” muestran que los 
medios comunitarios capacitan a la ciudadanía para ser 
no solamente receptores críticos de la información sino 


A14-031


PRE-P
RIN


T



http://www.rednosotrasenelmundo.org/





LOS MEDIOS COMUNITARIOS COMO ESPACIOS DE EDUCACIÓN NO FORMAL PARA LOS Y LAS JÓVENES 


 


para ser sus propios “constructores” o creadores de 
contenidos informativos, culturales o educativos. La 
mayoría (79,6%) de las iniciativas del tercer sector 
estudiadas desarrollan algún tipo de estrategia de 
formación que permite la adquisición de habilidades y 
conocimientos de contenido teórico (“periodismo 
ciudadano”) y práctico/técnico (manejo de equipos 
audiovisuales, herramientas informáticas, etc.). Los 
jóvenes entrevistados atribuyen un alto valor educativo a 
su participación en un medio comunitario, definiéndolos 
como espacios de libertad y aprendizaje donde los 
conocimientos adquiridos son también transferibles a la 
esfera profesional, y que favorecen la adquisición de 
nuevos valores y actitudes comunitarias y/o solidarias.  


No obstante, salvo señaladas excepciones, no existe 
una verdadera estrategia de alfabetización mediática de 
la ciudadanía por parte del tercer sector de la 
comunicación. Ello es debido a la situación de 
precariedad que viven estas entidades (sin ánimo de lucro 
y con discutido reconocimiento institucional) y el escaso 
apoyo financiero con el que cuentan. Sin embargo, la 
calidad de la formación ofertada por y en los medios 
comunitarios ha comenzado a ser una preocupación para 
sus gestores, mejorándose en los últimos años las 
metodologías y contenidos formativos. Existe algunas 
experiencias de trabajo en red para la construcción de 
una propuesta pedagógica común que  facilite el ejercicio 
activo del derecho a la comunicación de jóvenes y 
adultos (un ejemplo es la Unión de Radios Comunitarias 
de Madrid) y la construcción de discursos alternativos a 
los medios de comunicación de masas y al monopolio 
informativo sobre el que vienen alertando las 
instituciones europeas o Naciones Unidas (La Rue, 2010; 
AMARC, 2010). 


Referencias 


AMARC (2010). Principios para garantizar la 
diversidad y el pluralismo en la radiodifusión y los 
servicios de comunicación audiovisual. Buenos Aires: 
Fundación Ford. 
URL: http://www.amarc.org/documents/40_Principios_
diversidad_pluralismo.pdf 


Barranquero A. & Sáez-Baeza, C. (2012). Teoría 
crítica de la comunicación alternativa para el cambio 
social. El legado de Paulo Freire y Antonio Gramsci en el 
diálogo Norte-Sur. Razón y palabra, (80), 3-13. 
URL http://www.razonypalabra.org.mx/N/N80/M80/03
_BarranqueroSaez_M80.pdf 


Consejo de Europa (2009). Declaration of the 
Committee of Ministers on the role of community media 
in promoting social cohesion and intercultural dialogue. 
URL: https://wcd.coe.int/ViewDoc.jsp?id=1409919 


Fraser, C. & Restrepo Estrada, S. (2001).Community 
radio handbook. Paris: UNESCO. 
URL http://www.unesco.org/new/es/communication-an
d-information/resources/publications-and-communicatio
n-materials/publications/full-list/community-radio-hand
book 


García García, J. (2013). Transformaciones en el 
Tercer Sector: el caso de las radios comunitarias en 


España. adComunica. Revista Científica de Estrategias, 
Tendencias e Innovación³n en Comunicación, 5. 
111-131. Castellón: Asociación para el Desarrollo de la 
Comunicación Comunica.
URL: http://repositori.uji.es/xmlui/bitstream/handle/102
34/66635/90-204-1-PB.pdf?sequence=1 


García García, J. & Meda González, M. (2012). ¡Qué 
locura de radio! Salud mental y radios comunitarias en 
España. En: Marcelo Martínez, Carmen Mayugo y Ana 
Tamarit (coord.), Comunidad y Comunicación: 
Prácticas comunicativas y medios comunitarios en 
Europa y América Latina. Madrid: Edit. Fragua.  


Kaplún, M. (1983). La comunicación popular¿ 
alternativa válida?.Chasqui. Revista Latinoamericana de 
Comunicación, 7, 40-43.  


Krueger, R. A., & Casey, M. A. (2000). Focus groups. 
A practical guide for applied research, .  


Lewis, P. M. (2008). Promoting social cohesion. The 
role of community media. Report prepared for the 
Council of Europe’s Group of Specialists on Media 
Diversity. 
URL: http://www.coe.int/t/dghl/standardsetting/media/
Doc/H-Inf(2008)013_en.pdf 


La Rue (2010). Report of the Special Rapporteur for 
Freedom of Expression of the United Nations, Mr. Frank 
LaRue. Human Rights Council. General Assembly 
United Nations.
URL: http://www2.ohchr.org/english/bodies/hrcouncil/d
ocs/14session/A.HRC.14.23.pdf 


Lema Blanco, I. (2014). ¿Hacia dónde se dirige la 
REMC? Un proceso de reflexión compartida y análisis 
participativo sobre el presente y futuro de la red de 
medios comunitarios. En: CUAC FM (edit.), actas del 
Encuentro Europeo de medios Comunitarios (in press). 


Miles, M.B. & Huberman, A.M. (1994). Qualitative 
data analysis: an expanded sourcebook. Thousand, CA: 
Sage.  


Parlamento Europeo (2008). European Parliament 
resolution of 25 September 2008 on Community Media in 
Europe (2008/2011(INI)) 
URL: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.d
o?uri=OJ:C:2010:008E:0075:0079:en:PDF 


Tomé, P. (2014). Entrevista publicada en el blog 
“Común e Persoal”. Fac. Ccs. Comunicación. 
Universidade de Santiago de Compostela. 
URL: https://comunepersoal.wordpress.com/2015/04/10
/los-tiempos-son-totalmente-diferentes-a-los-de-la-radio
-comercial/ 


Agradecimientos 


La autora quiere manifestar su agradecimiento a Roberto 
Catoira, Secretario de formación de la ReMC, y a Chema 
Casanova, coordinador de CUAC FM por su 
colaboración con este estudio. Asimismo, agradezco a 
Javier García y Eduardo Rodríguez sus aportaciones y 
críticas en la fase de revisión del presente artículo.  


A14-032


PRE-P
RIN


T



http://www.amarc.org/documents/40_Principios_diversidad_pluralismo.pdf

http://www.amarc.org/documents/40_Principios_diversidad_pluralismo.pdf

http://www.razonypalabra.org.mx/N/N80/M80/03_BarranqueroSaez_M80.pdf

http://www.razonypalabra.org.mx/N/N80/M80/03_BarranqueroSaez_M80.pdf

https://wcd.coe.int/ViewDoc.jsp?id=1409919

http://www.unesco.org/new/es/communication-and-information/resources/publications-and-communication-materials/publications/full-list/community-radio-handbook/

http://www.unesco.org/new/es/communication-and-information/resources/publications-and-communication-materials/publications/full-list/community-radio-handbook/

http://www.unesco.org/new/es/communication-and-information/resources/publications-and-communication-materials/publications/full-list/community-radio-handbook/

http://www.unesco.org/new/es/communication-and-information/resources/publications-and-communication-materials/publications/full-list/community-radio-handbook/

http://repositori.uji.es/xmlui/bitstream/handle/10234/66635/90-204-1-PB.pdf?sequence=1

http://repositori.uji.es/xmlui/bitstream/handle/10234/66635/90-204-1-PB.pdf?sequence=1

http://www.coe.int/t/dghl/standardsetting/media/Doc/H-Inf(2008)013_en.pdf

http://www.coe.int/t/dghl/standardsetting/media/Doc/H-Inf(2008)013_en.pdf

http://www2.ohchr.org/english/bodies/hrcouncil/docs/14session/A.HRC.14.23.pdf

http://www2.ohchr.org/english/bodies/hrcouncil/docs/14session/A.HRC.14.23.pdf

http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2010:008E:0075:0079:en:PDF

http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2010:008E:0075:0079:en:PDF

https://comunepersoal.wordpress.com/2015/04/10/los-tiempos-son-totalmente-diferentes-a-los-de-la-radio-comercial/

https://comunepersoal.wordpress.com/2015/04/10/los-tiempos-son-totalmente-diferentes-a-los-de-la-radio-comercial/

https://comunepersoal.wordpress.com/2015/04/10/los-tiempos-son-totalmente-diferentes-a-los-de-la-radio-comercial/



		Resumen

		Figura 2. Actividades desempeñadas por los jóvenes en los medios comunitarios.

		Aprendizaje percibido por los jóvenes de los medios comunitarios.

		El estudio muestra que la mayoría de los jóvenes (y adultos) que participan en medios comunitarios lo hace sin haber tenido previamente una experiencia o formación en medios de comunicación (ni convencionales ni comunitarios) por lo que reconocen habe...

		En tercer lugar, nos gustaría destacar el rol de los medios comunitarios como espacios de integración social y empoderamiento, como los proyectos de “Radio Nikosia” en Barcelona o “Radio Prometea” en A Coruña, realizados de manera autónoma por persona...

		Discusión

		El presente artículo presenta una revisión del rol de los medios comunitarios (o medios para el cambio social) en los procesos de alfabetización mediática mostrando que, a pesar de ser medios todavía minoritarios, se han convertido en relevantes instr...

		Los resultados del estudio “los jóvenes y el tercer sector de la comunicación en España” muestran que los medios comunitarios capacitan a la ciudadanía para ser no solamente receptores críticos de la información sino para ser sus propios “constructore...

		No obstante, salvo señaladas excepciones, no existe una verdadera estrategia de alfabetización mediática de la ciudadanía por parte del tercer sector de la comunicación. Ello es debido a la situación de precariedad que viven estas entidades (sin ánimo...

		Referencias

		Agradecimientos










TRANSICIÓNS E DESENVOLVEMENTO AO LONGO DA VIDA 


Correspondencia: Isabel Lema Blanco   isabel.lema@udc.es  


Las iniciativas de consumo responsable como espacios de innovación comunitaria 


y aprendizaje social  
Responsible consumption initiatives: spaces for community innovation and social learning


Isabel Lema Blanco*, Ricardo García Mira*, Jesús Miguel Muñoz Cantero**  


* Grupo de Investigación Persona-Ambiente. Departamento de Psicología, ** Departamento de Filosofía y Métodos de
Investigación en Educación. (Universidade da Coruña, España) 


Resumen 
El artículo presenta un estudio de las principales 
características, nacimiento y evolución, formas de 
gobernanza y actividades desarrolladas por la “Rede 
Galega de Consumo Consciente e Responsábel” que 
agrupa a una veintena de asociaciones, cooperativas y 
grupos de consumo responsable (sin ánimo de lucro) 
distribuidos en las principales ciudades y poblaciones de 
Galicia. Se estudia la potencialidad de las iniciativas de 
consumo responsable como espacios de innovación 
comunitaria, donde emergen procesos de aprendizaje 
social y empoderamiento ciudadano, resultado de la 
participación horizontal e igualitaria en contextos de 
aprendizaje significativos. Dichos aprendizajes se 
corresponden con la adquisición de nuevos conocimientos 
y habilidades de resolución de problemas en procesos de 
adaptación al cambio climático y resiliencia.  
Palabras clave: educación ambiental, participación “de 
abajo arriba”, innovación social, consumo consciente y 
responsable. 


Abstract 
This paper presents the study of the main characteristics, 
emergence and evolution process, forms of governance 
and activities developed by the “Galician network of 
conscious and responsible consumption" which brings 
together twenty (non-profit) associations, cooperatives and 
groups responsible consumption distributed in major cities 
and towns in Galicia. We will analyze the potential of 
these responsible consumption initiatives as social 
innovation spaces where social learning and citizen 
empowerment processes emerge as a result of horizontal 
and equal participation in meaningful learning contexts. 
Learningship relates to the acquisition of conceptual 
knowledge and problem-solving skills and adaptation to 
climate change (resilience). 
Keywords: Environmental education, "bottom-up" 
participation, conscious and responsible consumption, 
grassroots innovations 


Introducción. 


Educación ambiental y participación pública en la 
resolución de los problemas ambientales.  


La educación ambiental es un proceso permanente en 
el cual los individuos y las comunidades adquieren 
conciencia de su medio y aprenden los conocimientos, 
los valores, las destrezas, la experiencia y también la 
determinación que les capacite para actuar, individual y 
colectivamente, en la resolución de los problemas 
ambientales presentes y futuros. La educación ambiental 
es, ante todo, educación para la acción, pues, tal y como 


se señalaba en el Libro Blanco de la Educación 
Ambiental en España, “actúa ampliando nuestros 
conocimientos y conciencia acerca de los impactos de la 
actividad humana sobre el medio, pero con el objetivo 
último de mejorar nuestras capacidades para contribuir a 
la solución de los problemas” (MMA, 1999).  En este 
marco, los procesos de participación ambiental han sido 
definidos como potenciales espacios de aprendizaje 
social que permiten la comprensión, por parte de la 
ciudadanía, de los procesos ambientales (en conexión 
con el contexto social, económico y cultural), 
fomentando actitudes críticas y constructivas, que 
promuevan procesos de transición hacia estilos de vida 
sostenibles a través de la acción comunitaria  (Lema 
Blanco, I. & García Mira, R. 2014a; García Mira, R. y 
Vega Marcote, 2009).  


Distintos autores desde diferentes disciplinas (Heras, 
2007; Stea, García-Mira & Coreno, 2009; De Castro, 
2002; García Mira & Dumitru, 2014, Lema Blanco & 
García Mira, 2014b) han puesto en valor las ventajas y 
beneficios de la participación ciudadana aplicada a la 
resolución de problemas ambientales, en la medida en 
que ésta contribuye a una resolución más eficaz de los 
problemas ambientales, fomentan la integración social, 
reforzando y estructurando a las comunidades; desarrolla 
el sentido de pertenencia y la identificación de las 
personas con su medio y proporciona oportunidades para 
el aprendizaje y para ejercer la responsabilidad 
ambiental. Según Heras (2007), los procesos 
participativos aportan un contexto lógico al aprendizaje, 
pues otorgan “nuevos ojos para ver la realidad” a través 
del debate e intercambio de experiencias, cultivan la 
creatividad, contribuyendo a construir nuevas soluciones 
o alternativas; mejoran nuestra capacidad para presentar
y defender las ideas propias y asumir responsabilidades 
concretas en los procesos de mejora ambiental, 
integrando aprendizaje y acción. Dentro de los 
movimientos de transformación social destaca el 
surgimiento de innovaciones sociales como las 
organizaciones de consumo responsable (Riutort, 2011, 
Seyfang, 2007), que permiten el desarrollo individual y 
colectivo de nuevos conocimientos teóricos y 
competencias (pragmáticas, reflexivas y actitudinales) 
sustentadas en las relaciones interpersonales y de 
confianza- y el desarrollo de valores y visiones de 
cambio compartidas, necesarias en los procesos de 
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transformación social y transición hacia comunidades 
más sostenibles.  


Las iniciativas ciudadanas de consumo consciente 
como espacios de educación para el cambio social  


Las comunidades locales desarrollan un papel esencial 
en los procesos de adaptación y resiliencia hacia 
sociedades más ecocéntricas, pues la sostenibilidad se 
enraiza en primer lugar desde los espacios más próximos 
al ciudadano, como defienden los impulsores del 
movimiento de ciudades en transición (transición towns), 
Slow Food o la red global de “ecoaldeas” (Global 
Ecovillage network), redes con escasa presencia todavía 
en el Estado Español. No obstante, se ha constatado en 
los últimos años un auge de las iniciativas ciudadanas de 
consumo consciente, asociadas a un planteamiento 
crítico de la economía, que promueven modelos de 
producción y consumo ecológico, solidario, justo y 
cooperativo, en espacios mayoritariamente urbanos. El 
nacimiento de cooperativas de finanzas éticas, la 
consolidación de la Red de Economía Social y Solidaria 
(“REAS”) y de la Coordinadora Estatal de Comercio 
Justo, el surgimiento de los “mercados sociales”, o 
incluso la creación de monedas sociales y redes de 
intercambio como los “bancos del tiempo”, son ejemplos 
de un cambio de valores sociales y comportamiento 
colectivo impulsado “de abajo-arriba” como respuesta a 
los procesos de globalización y liberalización 
económica. 


Tradicionalmente, los consumidores de productos de 
comercio justo o ecológicos eran personas altamente 
motivadas e informadas, que otorgaban una gran 
importancia a la acción personal, compartían valores 
sociales y ecológicos y realizaban un esfuerzo personal y 
económico para acceder a dichos productos. 
Actualmente los perfiles de consumidores son más 
diversos, debido a la expansión de los puntos de venta de 
dichos productos, el aumento de la mayor preocupación 
por la salud alimentaria o el rechazo a los alimentos 
transgénicos. Sin embargo, todo cambio tiene luces y 
sombras, pues las tradicionales tiendas de comercio justo 
han tenido que cerrar sus puertas debido a la 
“competencia” de las grandes superficies comerciales, 
repercutiendo negativamente en la actividad educativa 
que éstas venían desarrollando: “el Comercio Justo no 
consiste solo en comprar y vender, sino que es un 
movimiento de transformación social y económica, 
supone participar, informarse, involucrarse, estar en 
contacto con otros movimientos de la economía solidaria 
y esto es lo que se genera a partir de la acción 
desarrollada en las tiendas y organizaciones. Éstas son 
lugares de encuentro entre quienes entendemos que hace 
falta otro modelo económico con criterios más humanos 
y sostenibles” (García de Vinuesa, 2013).  


Dicha tendencia se refleja también en el barómetro de 
percepción y consumo de alimentos ecológicos en 
Galicia (CRAEGA, 2014) que muestra un aumento del 
21% en el consumo de alimentos ecológicos en Galicia 
en los últimos cinco años. La motivación fundamental 
para consumir alimentos ecológicos es la salud (“llevar 


una vida saludable”, “no tratamiento de pesticidas o 
fertilizantes”), y sólo el 8% aducen motivos 
medioambientales”. Según dicho estudio, a la hora de 
adquirir alimentos ecológicos los consumidores gallegos 
suelen acudir a hipermercados (60%), demandando 
también una mayor oferta grandes superficies y tiendas 
habituales y también en la restauración y hostelería.  De 
manera simultánea, al igual que ocurre en el resto del 
Estado, en Galicia nos encontramos con un lento proceso 
de creación de iniciativas innovadoras (“grassroots 
innovations) de consumo responsable, con una visión 
transformadora, protagonizado por ciudadanos que 
participan en la búsqueda de alternativas de consumo 
sostenible, promoviendo el consumo ecológico y de 
productos de cercanía, como el “Mercado de Lusco e 
Fusco” (Compostela) o “la Colmena dice si” (Salceda de 
Caselas), cooperativas de consumo responsable y grupos 
de consumidores (Panxea, A Xoaniña, Árbore, 
Zocaminhoca...), las cooperativas energéticas (Soma 
Energía, A Nosa Enerxía), iniciativas de finanzas éticas 
(Fiare Banca Etica, AIS O Peto, Coop57) o incluso el 
resurgimiento de las “ecoaldeas” en el rural gallego 
(Lema Blanco & García Mira, 2014). Todas estas 
experiencias parten de una visión transformadora y 
misión educadora y en los que se producen auténticos 
procesos de aprendizaje social que deben ser analizados 
también desde el marco de la educación ambiental  


Objeto de la investigación. 


Este trabajo presentará la primera fase de un estudio en 
profundidad de las iniciativas de consumo responsable de 
Galicia – agrupadas en la “Rede Galega de Consumo 
Consciente e Sostíbel”- que tiene como objetivo de 
determinar las motivaciones, procesos y factores 
objetivos y subjetivos que influyen en su constitución, 
condicionan y estructuran su funcionamiento y favorecen 
o inhiben su integración en un marco de la economía
productiva basada en el consumo sostenible. La 
investigación pretende contribuir a la comprensión de los 
procesos participativos de abajo arriba (“grassroots 
innovations) y de su función educadora, analizando las 
estrategias de carácter educativo diseñadas por las 
iniciativas objeto de estudio, así como los procesos de 
aprendizaje social que se producen en los contextos 
colaborativos de innovación y transición hacia 
sociedades más sostenibles dentro del territorio de la 
comunidad gallega. 


Metodología 


El estudio combina diferentes técnicas de 
investigación cualitativa con el objetivo de profundizar 
en la comprensión de un fenómeno concreto a través de 
la técnica de estudio de caso, partiendo de las 
experiencias personales y las percepciones y opiniones 
de los sujetos protagonistas.  La recolección de los datos 
se realizará mediante técnicas de a) análisis documental 
(material audiovisual, impreso y online) b) observación 
participante; c) entrevistas en profundidad; d) grupos 
focales; e) cuestionarios semicerrados. Los resultados 
avanzados en el artículo  son resultado del trabajo de 
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análisis documental de los estudios de caso, de la 
observación no participante de actividades participadas 
por la “Rede” (ferias de economía social y solidaria, 
mercados ecológicos, jornadas y seminarios sobre 
economía solidaria) y de las visitas de campo  realizadas 
por la investigadora a tres iniciativas de la “Rede” en el 
último trimestre de 2014.  


Muestra. El estudio de caso seleccionados en esta 
investigación será la “Rede Galega de Consumo 
Consciente e Responsábel”, que reúne a una veintena de 
asociaciones o cooperativas presentes en las principales 
ciudades del territorio gallego (A Coruña, Santiago, 
Pontevedra, Vigo, Lugo, Ourense, Ferrol) y poblaciones 
medianas (Allariz, Redondela, Lalín, Cervo, Ribadeo) y 
que, de manera autónoma, se constituyen con el objeto de 
fomentar hábitos de consumo sostenibles, desarrollar 
actividades educativas y participar en acciones de 
transformación social. Esta red agrupa alrededor 
de  1.500 socios (“unidades familiares”) y trabaja en 
colaboración con pequeños productores locales de 
agricultura ecológica y distribuidores de productos de 
comercio justo que, en total, alcanzan el millón de euros 
de ingresos anuales estimados en Galicia (Lema Blanco 
& García Mira, 2014). Del conjunto de entidades de la 
“Rede”, se ha estudiado una muestra de diez iniciativas, 
para cuya selección se han seguido criterios de 
consolidación del proyecto, representatividad territorial 
y organizativa e información disponible sobre las 
mismas.  


Resultados. 


Surgimiento y evolución del movimiento de 
consumo consciente y responsable en Galicia.  


La “Rede Galega de Consumo Consciente e 
Responsábel” agrupa a un total de veinte entidades que, 
en forma de cooperativas, ONGDs o asociaciones de 
consumidores, distribuyen productos de comercio justo y 
ecológico en el territorio gallego. Las primeras 
asociaciones de consumo responsable de Galicia se 
crearon en el año 1995 en Lugo y Santiago de 
Compostela. A Cova da Terra (Lugo) fue la pionera. Se 
trata de una asociación sin ánimo de lucro que es 
propietaria la primera tienda de comercio justo de Galicia 
aunque, tras veinte años, ha ido ampliando su actividad 
para pasar a ofrecer productos ecológicos, de cercanía, 
formar parte de la cooperativa de banca ética Fiare, y 
crear un “centro de recursos y documentación ambiental” 
abierta a la ciudadanía y al tejido asociativo lucense.  


Árbore, creada en 1999 en la ciudad de Vigo, fue la 
primera cooperativa de consumo ecológico de Galicia y 
sirvió de inspiración para las siguientes cooperativas 
creadas en territorio gallego, como Eirado (Compostela) 
o Zocamiñoca (A Coruña), fundadas en 2008 y 2007
respectivamente. A partir del 2008 una decena de 
“grupos de consumo responsable” se constituyeron en 
Galicia como agrupaciones de consumidores que se unen 
para obtener a mejor precio productos agroecológicos y 
de cercanía. Dichas entidades parecen emerger como 
consecuencia del estallido de la crisis económica y el 


proceso de reflexión ciudadano sobre la necesidad de 
crear una economía alternativa y sostenible: 
“conscientes de que su actividad es un pequeño 
laboratorio que lleva a la práctica ideas y propuestas 
que tratan de rehumanizar las relaciones económicas, 
pero con la capacidad suficiente para prender la mecha 
que conciencie a la ciudadanía y la anime a reaccionar 
contra los sistemas de explotación establecidos.” (Xil, 
2009) 


Principios comunes y vocación transformadora. 
Las entidades integrantes de la “Rede Galega de 


Consumo Consciente e Responsábel” comparten una 
filosofía y visión común y tienen como objetivo hacer 
accesible los productos de consumo responsable y 
ecológico a la ciudadanía, promover la economía social y 
el comercio justo, la soberanía alimentaria y la creación 
de redes alternativas de comercialización que 
dignifiquen el medio rural “no por un valor utilitarista 
sino por una cierta intención de transformar la sociedad”, 
primando los circuitos cortos de distribución y dando 
prioridad a proyectos que funcionan de modo 
cooperativo y comparten los principios de la economía 
social y solidaria: “Las personas que constituimos la 
cooperativa somos consumidores críticos de productos 
ecológicos que decidimos fundar una empresa para 
materializar nuestro deseo de hacer un consumo 
consciente apoyando al campesino gallego, respetando 
el medio ambiente, las personas y el resto de los 
animales (fuente: página web de la sociedad cooperativa 
Árbore).  


La promoción de comportamientos pro-ambientales 
trasciende el ámbito del consumo de productos, 
implementando estrategias de reducción de las emisiones 
de carbono (reparto en bicicleta) o una gestión de 
residuos integral y sostenible (reduciendo los envases no 
reutilizables, promoviendo la compra a granel, 
reduciendo las bolsas de plástico). Los debates en la 
“Rede” giran en torno a la necesidad de superar los 
actuales patrones de consumo y transformar las 
relaciones humanas, orientando la economía hacia 
modelos más cooperativos y justos, que puedan tener – a 
medio o largo plazo- un impacto visible sobre otros 
actores y contextos más globales. Los actores parten de la 
consideración del consumo responsable como un acto 
político: “que afecta a la comunidad en la que se vive, 
comprendida dentro de un sistema global donde nuestras 
decisiones afectan a personas que se encuentran a miles 
de kilómetros. El consumo es un acto cargado de 
ideología, aunque sea inconsciente, que busca provocar 
una serie de cambios hacia un modelo de justicia social y 
de sostenibilidad que pasa necesariamente por modificar 
nuestros hábitos de consumo e ir hacia el 
decrecimiento” (Fuente: Ricardo Paz, portavoz del 
Grupo de Consumo consciente y responsable A Landra. 
Ponencia en la jornada “consumo consciente e 
responsable”, Chantada, 2011). 


Fórmulas de gobernanza e participación interna. 
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Las organizaciones de consumo responsable y 
consciente se definen como entidades que se rigen por un 
“funcionamiento democrático, abierto y participativo” 
en el que existe un consenso alrededor de la importancia 
de la participación activa de todos los socios y socias en 
la toma de decisiones de la entidad, con diferentes grados 
de aplicación. Así, mientras las asociaciones y 
cooperativas de consumidores cuentan con una 
estructura organizativa más definida y con personal 
contratado responsable de gestionar el “día a día” de la 
entidad, los grupos de consumo responsable exigen un 
mayor compromiso personal, llegando a aportar una 
“cuota de trabajo” que garantice la sostenibilidad del 
proyecto: "Nuestro trabajo se organiza regularmente en 
asambleas de las personas que pertenecen a una unidad 
de consumo. Es en este espacio donde tomamos todas las 
decisiones importantes de forma conjunta. Estas 
asambleas funcionan también como punto de encuentro y 
puesta en común. Cada unidad de consumo tendrá un 
voto en la asamblea. Para desarrollar nuestra actividad 
cada unidad de consumo aporta una cuota económica 
para pagar el local y otros pequeños gastos del grupo y 
una cuota de trabajo no remunerado, así tres unidades 
de consumo, que van rotando, gestionan los pedidos del 
mes (fuente: página Web del Grupo de Consumo 
Respònsable Eirado). 


Se destaca la necesidad de modelos de decisión deben 
ser inclusivos, que las decisiones sean consensuadas y 
que los participantes en las asambleas sean escuchadas. 
Las iniciativas de consumo responsable promueven una 
nueva cultura participativa donde el consenso es 
valorado como el mecanismo idóneo de toma de 
decisiones, “tratando de superar modelos de decisión 
jerárquicos socialmente muy interiorizados y los 
cambios son difíciles de asimilar” (observación 
participante en: Obradoiro “experiencias de 
transformación social en Galicia: procesos de transición 
hacia economías responsables”, A Coruña, 2014).  


Actividades desarrolladas 
Asociaciones y grupos de consumo responsable 


centran su actividad en dos líneas: facilitar el consumo de 
productos ecológicos o de comercio justo (a través de la 
identificación y negociación con productores y 
proveedores, gestión de compras, atención a los pedidos 
de los usuarios, mantenimiento del local y de los 
productos) a socios y/o clientes. Tanto A Cova da Terra 
como Panxea (Santiago de Compostela), Amarante 
(Pontevedra) y Árbore (Vigo) cuentan con una tienda 
(atendida por personal contratado) accesible a la 
población local que desee adquirir productos ecológicos 
o de comercio justo o acceder a información sobre
alternativas de consumo responsable. La Rede Galega de 
Consumo Consciente y Responsable pone énfasis en la 
misión educadora y concienciadora de la ciudadanía. Las 
entidades más consolidadas (Panxea, Árbore, Amarante, 
A Cova da Terra) se han convertido en “educadores 
ambientales” que aportan -a través de charlas, talleres, 
exposiciones o materiales educativos- formación e 
información sobre estilos de consumo sostenible, 
economía social y solidaria, agroecología o finanzas 


éticas. Finalmente, estas asociaciones vienen impulsado 
o participando en actividades orientadas a la
transformación social (campañas, jornadas y seminarios, 
actividades de divulgación y concienciación dirigidas a 
público adulto), colaborando con entidades públicas 
como la universidad o impulsando la “Red de Economía 
Social y Solidaria” (REAS-Galicia) que promueve la 
creación de un mercado social gallego. 


Discusión. 


El artículo presenta un análisis de las principales 
características, nacimiento y evolución, formas de 
gobernanza y actividades desarrolladas por la “Rede 
Galega de consumo consciente e responsábel” que 
agrupa a una veintena de asociaciones, cooperativas y 
grupos de consumo responsable (sin ánimo de lucro) 
distribuidos en las principales ciudades y poblaciones de 
Galicia. Dichas entidades -representantes del tercer 
sector de la economía- surgen con el objeto de fomentar 
hábitos de consumo sostenibles a través de la creación de 
circuitos cortos de producción y distribución de 
alimentos y productos ecológicos, desarrollando de 
manera complementaria actividades educativas y 
participando en acciones de transformación social. Como 
consecuencia de la crisis económica del 2008, se puede 
identificar un movimiento alternativo al sistema 
económico predominante que busca un cambio de 
modelo social, económico y ambiental y donde el 
ciudadano encuentra un modo de revelarse, realizando 
como consumidor individual un “acto político” que ansía 
provocar una serie de cambios orientados a un nuevo 
modelo económico basado en la justicia social, la 
sostenibilidad y el decrecimiento del consumo.  


Con este fin, comenzará a participar en cooperativas o 
asociaciones de consumidores que facilitan el ejercicio 
coherente de la actividad de consumo de acuerdo a sus 
valores y visión de la sociedad. Paulatinamente, 
comenzarán a realizar una serie de actividades paralelas 
(gestión de la entidad, negociación con productores, 
comunicación y divulgación de la actividad de la 
organización, búsqueda de nuevos socios) que se 
transforman en procesos de aprendizaje social que 
desarrollan nuevas habilidades relacionales y 
participativas, que dan lugar a nuevos modelos de 
gobernanza y toma de decisiones y que facilitan los 
procesos de transformación social. 
Dichas  organizaciones de consumo consciente (todavía 
muy minoritarias) y las redes de productores y 
consumidores de productos ecológicos han sido 
definidas como ejemplificantes espacios de innovación 
comunitaria en los que la ciudadanía se convierte en 
agente educador y “es el sujeto de cambio” jugando un 
relevante papel como creadores de nuevos marcos 
socioculturales que se convierten en referentes para el 
resto de la sociedad (Suriñach, 2012). En Galicia 
podemos encontrar evidencias de dichos procesos de 
cambio en la participación de diversas entidades 
integrantes en la “Rede Galega de Consumo Consciente 
e Responsábel” (o de sus asociados/as) en el proceso de 
creación de la cooperativa de finanzas éticas “Fiare 
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Galicia” y que ha supuesto una auténtica experiencia de 
innovación social transformadora, dotando a sus 
impulsores de herramientas sociales y aprendizajes 
individuales y colectivos, dentro de un espacio abierto de 
participación social, que ha permitido el desarrollo de 
dinámicas de “empoderamiento ciudadano” y desarrollo 
de nuevas capacidades (“capacity building”) en base a la 
percepción de autoeficacia. Dichas experiencias 
demuestran que los individuos son capaces de trabajar 
juntas para cambiar la sociedad, haciendo frente como 
grupo a problemas emergentes y encontrando la mejor 
solución posible en base al aprendizaje generado, 
percibiendo que pueden ser capaces de transformar 
mucho más la realidad" (Dumitru, Lema-Blanco, 
García-Mira et al, 2015:10). 


Todos estos procesos no están exentos de conflictos y 
dificultades que ponen en peligro la misión y el 
crecimiento del movimiento social. Dichas barreras 
pueden ser externas (legislación, inactividad o actividad 
de las administraciones públicas) pero también pueden 
ser internas, inherentes al propio grupo. En este sentido, 
el éxito de las iniciativas dependerá en gran medida de su 
habilidad para gestionar los conflictos internos, ser capaz 
de sortear los problemas que se les plantean y aprovechar 
las oportunidades que se les planteen, innovando y 
transformando la organización para responder a los retos 
planteados. Es aquí donde la educación ambiental, como 
proceso permanente de aprendizaje y capacitación para la 
acción, desempeña también un rol fundamental: 
aportando una base teórica y metodológica para la 
construcción de modelos sostenibles de producción y 
consumo responsable, a partir del desarrollo de procesos 
participativos que promuevan la reflexión crítica y la 
activación ciudadana en la resolución de los problemas 
ambientales.  
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Resumo 
Quando se analisa a literatura sobre ensino superior, o 


domínio da aquisição de conhecimentos e competências 
disciplinares e académicas fundamentais tem merecido 
destaque. O objetivo desta investigação prendeu-se com o 
desenvolvimento de um questionário de autoavaliação de 
competências académicas (Questionário de Perceção de 
Competências Académicas - QPCA) alcançadas durante os 
anos de ensino superior, considerando as características 
culturais/educativas do Politécnico. Assim, partimos da 
análise de conteúdo de entrevistas realizadas junto de 31 
estudantes e do seu confronto com a literatura. A versão 
final do QPCA resultou numa solução de um fator, com 
um nível de consistência interna bastante aceitável 
(α=.91).  
Palavras chave: QPCA, construção, estudo exploratório 


Introdução 
Quando se analisa a vasta literatura sobre o ensino 


superior, seja numa perspetiva mais desenvolvimentista 
ou mais contextualista, a par do desenvolvimento de 
competências intelectuais, há um outro domínio que é 
impreterivelmente considerado como fundamental e, em 
virtude desse estatuto, se constitui num dos grandes 
objetivos ou missões da educação superior: aquisição e 
aprofundamento de conhecimentos e competências em 
determinadas áreas disciplinares e/ou vocacionais e 
competências académicas gerais ou fundamentais, tais 
como capacidades de compreensão na leitura, de escrita, 
e de cálculo (Pascarella & Terenzini, 1991, 2005; Silva, 
2012). Não significa que outros domínios do 
desenvolvimento sejam desconsiderados quanto à 
importância que representam para o indivíduo e as 
sociedades, mas também é um facto que estes dois 
domínios se constituíram e ainda se constituem no alvo 
principal do interesse de políticos, administradores de 
instituições educativas, professores, técnicos e serviços 
de apoio ao estudante, e de entidades empregadoras 
(Silva, 2012).  


O interesse pela maximização da aprendizagem, das 
competências académicas e das competências nos modos 
de pensar, aliado à crença, recorrente na literatura e nos 
discursos políticos, de que os contextos de ensino 
superior ricos se constituem em oportunidades únicas 
para potenciar a mudança, tem conduzido ao 
desenvolvimento de modelos teóricos e de estudos, cujos 
objetivos se centram, entre outros: (1) em analisar até que 
ponto os estudantes atingem os objetivos propostos; e (2) 
em delinear intervenções contextualizadas que propiciem 
as condições necessárias e mais adequadas à sua 
concretização ou desenvolvimento (e.g Kuh, Vesper, 


Connolly, & Pace, 1997; National Study of Student 
Engagement, 2000, 2001, 2002, 2003, 2004, 2005, 2007; 
Sax, Astin, Korn, & Mahoney, 1997). 


Em consequência, muitos têm sido os instrumentos 
desenvolvidos que procuram averiguar se os programas e 
práticas institucionais estão ou não a produzir os efeitos 
desejados (e.g. College Student Experiences 
Questionnaire, The College Student Report). 


Apesar de ser reconhecido que as práticas 
institucionais podem potenciar os níveis de 
desenvolvimento do estudante, vem sendo defendido que 
essas práticas devem ser analisadas à luz das 
especificidades dos contextos, em particular do modo 
como estas articulam as práticas educativas com a missão 
e filosofia institucionais (Kuh et al., 1991, 2005). Tal 
implica necessariamente instrumentos de avaliação que 
respeitem a cultura da instituição (Silva, 2012). 


Face a este enquadramento, o objetivo principal desta 
investigação foi o de construir o Questionário de 
Perceção de Competências Académicas (QPCA), 
considerando as características culturais e educativas de 
uma instituição do ensino superior politécnico português, 
e efetuar o estudo das suas qualidades psicométricas 
(dimensionalidade e consistência interna). 


Método 
Como referido anteriormente, o objetivo desta 


investigação consistiu na construção de um instrumento 
de autoavaliação de competências académicas (QPCA) 
adaptado às características culturais da instituição 
escolhida para fazer o estudo. Para concretizar  este 
objetivo efetuou-se uma entrevista a 31 estudantes de 
uma instituição do Ensino Superior Politécnico sobre que 
competências académicas consideravam que deveriam 
adquirir durante o seu percurso no ensino superior e 
aquelas que efetivamente consideravam estar a adquirir.  


Para a construção do instrumento partiu-se dos 
resultados da análise de conteúdo e do confronto das 
categorias que foram emergindo dessa análise com os 
principais resultados da investigação no domínio das 
competências académicas.  


A primeira versão do intrumento foi testada com um 
grupo de 45 estudantes e o estudo exploratório, após 
alguns ajustes ao QPCA, foi conduzido com uma 
amostra de 576 estudantes. 


Os pontos que se seguem referem-se aos 
procedimentos adotados e apresentam os estudos de 
validação utilizados. 
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Sujeitos 
No pré-teste do QPCA participaram 45 estudantes (7 


do sexo masculino e 38 do feminino), a frequentar o 1.º 
(n=24), 2.º (n=9) e 3.º ano (n=12),  de diversos cursos de 
formação inicial (Arte e Design, Animação 
Socioeducativa, Comunicação e Design Multimédia, 
Comunicação Organizacional, Comunicação Social, 
Desporto e Lazer, Gerontologia Social, Língua Gestual 
Portuguesa, Música), com idades compreendidas entre os 
17 e os 44 anos.  


No estudo exploratório participaram 576 estudantes, 
do 1.º (n = 195), 2.º (n = 187) e 3.º ano (n = 194). De 
salientar que a amostra, maioritariamente do sexo 
feminino (n = 403; 70%), reflete as características do 
contexto de estudo. Os estudantes do sexo masculino são 
mais velhos em média um ano (M=21.57; DP=3.75) do 
que os do sexo feminino (M=20.59; DP=2.80), diferença 
de idades considerada significativa (t = 2.497; p < .05).  


Procedimento 
Como referido, a construção do QPCA partiu da 


análise de conteúdo das entrevistas realizadas aos 
estudantes e do confronto das categorias que foram 
emergindo dessa análise com os principais resultados da 
investigação no domínio. Da análise de conteúdo 
emergiram duas categorias: competências fundamentais 
e competências vocacionais. O confronto das fontes 
levou-nos a partir do pressuposto da possibilidade de 
bidimensionalidade do construto.  


Para avaliar o construto foram elaborados itens que, na 
sua maioria, emergiram do conteúdo das entrevistas 
realizadas. Procurou-se, nesta fase, elaborar-se o maior 
número de itens possível, para selecionar posteriormente 
os melhores itens a reter (Freire & Almeida, 2001). 
Procedeu-se ainda a uma comparação com a literatura 
com o objetivo de refinar e completar o instrumento. 
Assim, a versão inicial do instrumento continha alguns 
itens deduzidos a partir de estudos e teorias apresentadas 
por outros investigadores.  


Neste processo também tiveram de ser tomadas 
decisões relativamente ao formato de resposta. A opção 
recaiu sobre a escala de likert de cinco pontos (não se 
aplica, aplica-se pouco, aplica-se moderadamente, 
aplica-se muito, aplica-se totalmente). 


Depois de elaborado, o QPCA foi inicialmente 
submetido a um pré-teste junto de um grupo de 45 
estudantes, com os seguintes objetivos: 1) avaliar o nível 
de compreensibilidade das questões; 2) detetar questões 
inúteis ou redundantes; 3) identificar perguntas 
relevantes que estivessem ausentes; e 4) avaliar a 
qualidade gráfica do instrumento. Depois de se solicitar o 
preenchimento dos instrumentos e de se pedir que os 
estudantes assinalassem no próprio instrumento 
dificuldades ou sugestões à medida que os fossem 
preenchendo, procedeu-se a uma reflexão falada dos 
itens. Na generalidade, os estudantes consideraram não 
ter dúvidas e terem compreendido bem o que se lhes era 
pedido.  


Elaborada a versão final do QPCA, procedeu-se à sua 
administração junto de uma amostra de 576 estudantes 
com o objetivo de realizar um estudo exploratório que 
permitisse não apenas reduzir a extensão do instrumento, 


como também avaliar a sua qualidade psicométrica, em 
particular a sua dimensionalidade e respetiva 
consistência interna. Para o efeito, efetuaram-se análises 
fatoriais exploratórias (método de extração em 
componentes principais, rotação ortogonal varimax) e 
análises da consistência interna através do alpha de 
Cronbach. No ponto que se segue apresentam-se os 
resultados. 


Resultados 
A versão inicial do QPCA era constituída por 15 itens 


distribuídos por 2 dimensões (cf. Quadro 1).  


Quadro 1. 
Dimensões e itens da versão inicial do QPCA 


Dimensão Item 


Competências 
Académicas 
Fundamentais 


1. Sinto que desenvolvi as minhas
competências de cálculo (+) 
3. Sei fazer uma pesquisa na biblioteca ou
na internet (+) 
5. Noto que escrevo melhor (+)
7. Sinto que falo melhor a minha língua (+)
9. Aprendi a distinguir um bom trabalho de
um mau (+) 
11. Sinto que tenho crescido ao nível da
qualidade dos meus trabalhos (+) 


Competências 
Vocacionais 


2. Sinto-me capaz de fazer coisas que
aprendi no curso (+) 
4. Não me sinto preparado para entrar no
mercado de trabalho (-) 
6. Acredito que as aprendizagens que fiz,
me permitirão ser um profissional 
competente (+) 
8. Alarguei os meus horizontes em relação à
minha área de formação (+) 
10. Consegui esclarecer o que é a minha
área de formação e explorar alternativas (+) 
12. Aprendi a ver a ligação entre a teoria e a
prática profissional (+) 
13. Aprendi técnicas e ferramentas
importantes para a minha profissão (+) 
14. Adquiri e aprofundei conhecimentos
profissionais (+) 
15. Sinto-me preparado para encarar
alternativas profissionais que não 
exclusivamente da área do curso (+) 


Estes 15 itens pretendiam avaliar a perceção de 
aquisição de um conjunto de competências em dois 
domínios: competências fundamentais, constituída por 6 
itens (cálculo, língua materna oral e escrita, pesquisa e 
qualidade do trabalho académico), e competências 
vocacionais, constituída por 9 itens (competências 
vocacionais, preparação para o mercado de trabalho, 
conhecimento mais alargado sobre a área de formação, 
aquisição de conhecimentos e ferramentas vocacionais). 
Resultados elevados nestas subescalas traduzem um 
sentimento de aquisição de conhecimentos e 
competências académicas transversais e competências 
académicas vocacionais.   


Numa primeira fase do estudo, para os 15 itens que 
avaliavam a Perceção de Competências Académicas, os 
indicadores fornecidos pelo teste KMO 
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[Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy 
=.929], pelo teste de esfericidade de Bartlet [χ2 (105) = 
4346, 319, p <.000] e pela matriz anti-imagem (com 
valores na diagonal principal a oscilar entre .80 e .96) 
revelaram-se adequados à prossecução da análise 
fatorial.  


Os estudos preliminares com uma análise fatorial em 
componentes principais, rotação ortogonal Varimax, 
revelaram 3 fatores que no total explicavam 61.4% da 
variância. O primeiro fator agrupava 13 dos 15 itens. O 
segundo fator agrupava o item 1 e o terceiro fator o item 
4. A observação do gráfico de progressão dos valores
próprios (scree test) sugeriu a organização em 1 fator, 
solução que se mostrou interpretável, apesar do 
pressuposto inicial de bidimensionalidade.  


No processo de organização e determinação do fator 
foram considerados os seguintes critérios (Hair, Black, 
Babin, Anderson, & Tatham, 2006):  


1. Critério de Kaiser (com valor próprio superior a 1);
2. Peso fatorial dos itens igual ou superior a .30;
3. Consistência interna, medida pelo alpha de
Cronbach, superior a .70 
4. Percentagem de variância explicada do fator não
inferior a 40%. 
5. Valor de comunalidades superior a .30;
6. Ponderação dos critérios estatísticos em função do
valor conceptual do item para o construto. 
No processo de organização dos dados foram 


eliminados itens com base nos seguintes critérios, 
ponderados em função do contributo conceptual do item: 
valor das comunalidades abaixo de .30 (eliminado os 
itens 4 e 1); valor de saturação no fator abaixo de .30 
(eliminado o item 1). Mantiveram-se os itens 3 e 5 com 
valores de comunalidades inferiores a .30, dado o seu 
valor conceptual para a definição do construto. 


Foi realizada a Análise Fatorial em Componentes 
Principais, rotação ortogonal Varimax, com o conjunto 
dos 13 itens. Os indicadores fornecidos pelo teste KMO 
[KMO =.931] e pelo teste de esfericidade de Bartlet [χ2 
(78) = 4195,116, p <.000] indicaram a viabilidade da 
análise fatorial, o mesmo acontecendo com a matriz anti 
imagem com valores na diagonal principal que oscilaram 
entre .82 e .97.


A solução encontrada evidenciou uma estrutura 
fatorial organizada em um fator com um valor próprio de 
6.67 que explica 51.3 % da variância. Os valores das 
comunalidades (h2) registadas nos 13 itens variaram 
entre .25 < h2 < .67. Observando o Quadro 2 verifica-se 
que o fator 1 apresenta saturações que variam entre .50 e 
.81. 


Quadro 2.  
Análise Fatorial dos 13 itens do QPCA 
Itens Fator h2 


QPCA - 14 .81 .67 
QPCA - 12 .81 .66 
QPCA - 13 .81 .66 
QPCA - 11 .79 .63 


QPCA - 10 .78 .62 
QPCA - 8 .78 .62 
QPCA - 6 .76 .59 
QPCA - 2 .68 .47 
QPCA - 9 .68 .46 
QPCA - 15 .62 .39 
QPCA - 7 .58 .34 
QPCA - 5 .52 .27 
QPCA - 3 .50 .25 


Valor próprio = 6.67; Variância explicada = 51.3% 


Quanto ao índice de consistência interna, uma análise 
dos itens permite verificar que a generalidade se 
correlaciona com a escala total, em valores superiores a 
.30, valor mínimo a reter segundo Cronbach (1984) (cf. 
Quadro 3). O valor total obtido revelou-se muito bom 
(α=.91). 


Quadro 3. 
Consistência interna (alpha de Cronbach) do QPCA 


Item Média Desvio-
Padrão 


Correlação 
Item-total 


α com 
exclusão 
do item 


2 3.77 .75 .61 .90 
3 4.16 .72 .43 .91 
5 3.38 .93 .47 .91 
6 3.72 .82 .71 .90 
7 3.46 .92 .54 .91 
8 3.95 .78 .72 .90 
9 3.85 .79 .62 .90 


10 3.84 .76 .72 .90 
11 3.87 .75 .73 .90 
12 3.83 .74 .76 .90 
13 3.84 .73 .75 .90 
14 3.83 .77 .75 .90 
15 3.63 .86 .55 .91 


α = .91 


Discussão 
Neste artigo apresentam-se os procedimentos adotados 


para a construção do QPCA e os dados psicométricos do 
estudo exploratório. Efetuou-se uma Análise Fatorial 
Exploratória para averiguar as componentes principais 
do QPCA. Apesar do pressuposto inicial de 
bidimensionalidade, a solução fatorial encontrada de um 
fator que explica 51,3% da variância, pareceu-nos com 
sentido conceptual. 


Considerando  a literatura (Hair et al., 2006), o facto de 
termos encontrado correlações item-total do fator 
superiores a .50 para a maioria dos itens é um indicador 
de existência de níveis de consistência interna bastante 
aceitáveis. A exceção verificou-se apenas para os itens 3 
e 5. 


No que concerne aos resultados da comunalidades 
quase todos os itens atingem valores acima de .30. A 
exceção verifica-se para os itens 5 e 3, mas dado o seu 
valor cenceptual, optou-se por mantê-los. 


Quanto aos pesos dos itens que constituem o fator, 
verificamos que todos os itens apresentam pesos fatoriais 
aceitáveis (iguais ou superiores a .50) (Hair et al., 2006). 
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O valor do alpha de Cronbach encontrado para o fator 
(α = .91) traduz uma muito boa consistência interna (Hill 
& Hill, 2009). 


Os resultados obtidos neste estudo exploratório são 
reveladores das boas qualidades psicométricas deste 
instrumento. 


É nosso entendimento que a construção e validação de 
instrumentos de medida fundados na cultura das 
instituições de ensino superior, que permitam avaliar os 
efeitos das experiências educativas e da sua articulação 
com a missão e filosofia institucionais, se assume de 
especial relevância. De facto, para se implementarem 
medidas com vista à promoção de experiências 
educativas de qualidade e significativas do ponto de vista 
do desenvolvimento do estudante, torna-e condição 
fundamental o conhecimento e compreensão da cultura 
institucional, das suas potencialidades e fragilidades. 


Neste contexto, esperamos que o Questionário de 
Perceção de Competências Académicas se possa 
constituir num desses instrumentos de monitorização no 
domínio da aquisição e desenvolvimento de 
competências académicas por parte dos estudantes. 


Para finalizar, recomendamos que se efetuem estudos 
que confirmem a dimensionalidade do QPCA. 
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Resumo 
Neste estudo construímos e testámos o Questionário de 
Interação com os Pares (QIP). A partir de uma revisão da 
literatura e apoiados na análise de conteúdo de 31 
entrevistas semi-estruturadas realizadas junto de 
estudantes do ensino superior politécnico, procedemos à 
construção dos itens do QIP. Sucessivas análises fatoriais 
exploratórias resultaram numa versão final constituída por 
duas dimensões: i) Perceção de Suporte (PS) e 
Participação em Atividades Recreativas (PAR), solução 
com sentido teórico e com valores de consistência interna 
aceitáveis para ambos os fatores (PS: α =.92; PAR: α 
=.73). 
Palavras chave: QIP, construção, estudo exploratório 


Introdução 
Com quem os estudantes passam o seu tempo e quem 


eles escolhem para se relacionar e para estabelecer 
amizades assume-se de grande relevo para aquilo que 
fazem, em que se envolvem e acerca de como sentem ou 
percecionam as suas vivências académicas e sociais. De 
facto, grande parte do impacto da instituição de ensino 
superior é determinado pelo conteúdo das interações com 
os principais agentes de socialização, em particular com 
os professores e os pares (Astin, 1993; Pascarella & 
Terenzini, 1991, 2005; Kuh et al., 2006; Silva, 2012; 
Tinto, 1993; Weidman, 1989, 2006). A este respeito, 
Astin (1993) refere que os pares são a fonte de influência 
mais poderosa, com efeitos em todos os aspetos do 
desenvolvimento (cognitivo, afetivo, psicológico e 
comportamental). 


A interação com os pares pode influenciar de forma 
positiva o desenvolvimento académico, a aquisição de 
conhecimentos, competências analíticas, resolução de 
problemas e autoestima (Kuh, 1995; Silva, 2012). Astin 
(1993) refere-se às interações com pares promotoras ou 
facilitadoras de aprendizagem tais como discutir o 
conteúdo das aulas com outros estudantes, trabalhar em 
projetos de grupo no âmbito das unidades curriculares, a 
participação em atividades desportivas, a pertença a 
repúblicas, a discussão de assuntos étnicos ou raciais e a 
interação com estudantes de culturas e raças diferentes, a 
participação em órgãos de representação e outras 
associações ou grupos estudantis.  


As interações com os pares também são vistas como 
importantes para a integração social. A probabilidade de 
os estudantes permanecerem na instituição aumenta se os 
estudantes se sentirem ligados a outros estudantes com 
interesses e aspirações semelhantes (Tinto, 1993). 


Face a este enquadramento, o objetivo principal desta 
investigação foi o de construir o Questionário de 


Interação com os pares (QIP), considerando as 
características culturais e educativas de uma instituição 
do ensino superior politécnico português, e efetuar o 
estudo das suas qualidades psicométricas 
(dimensionalidade e consistência interna). 


Método 
O objetivo desta investigação consistiu na construção 


de um instrumento de autoavaliação da qualidade dos 
relacionamentos com o grupo de pares, adaptado às 
características culturais de uma instituição do Ensino 
Superior Politécnico. Deste modo, conduziu-se uma 
entrevista junto de 31 estudantes para conhecer que tipo 
de relacionamento é que os estudantes consideravam ter 
com os pares e as atividades que com eles partilhavam.  


Para a construção do instrumento partiu-se dos 
resultados da análise de conteúdo e do confronto das 
categorias que foram emergindo dessa análise com os 
principais resultados da investigação no domínio da 
interação com os pares.  


A primeira versão do intrumento foi testada com um 
grupo de 45 estudantes e o estudo exploratório foi 
conduzido com uma amostra de 576 estudantes. 


De seguida são apresentados os procedimentos e 
estudos de validação utilizados. 


Sujeitos 
Na fase de pré-teste do QIP participaram 45 


estudantes, com idades compreendidas entre os 17 e os 
44 anos, na sua maioria do sexo feminino (n=38), dos 1.º 
(n=24), 2.º (n=9) e 3.º anos (n=12). Encontravam-se, no 
momento da administração do QIP a frequentar várias 
licenciaturas (Arte e Design, Animação Socioeducativa, 
Comunicação e Design Multimédia, Comunicação 
Organizacional, Comunicação Social, Desporto e Lazer, 
Gerontologia Social, Língua Gestual Portuguesa, 
Música). 


O estudo exploratório contou com a participação de 
576 estudantes, do 1.º (n = 195), 2.º (n = 187) e 3.º anos 
(n = 194). Reflexo das características do contexto de 
estudo, a amostra é maioritariamente do sexo feminino (n 
= 403; 70%). Os estudantes do sexo masculino são mais 
velhos em média um ano (M=21.57; DP=3.75) do que os 
do sexo feminino (M=20.59; DP=2.80), diferença de 
idades considerada significativa (t = 2.497; p < .05).  


Procedimento 
A construção do QIP partiu da análise de conteúdo das 


entrevistas realizadas aos estudantes e do confronto das 
categorias que foram emergindo dessa análise com os 
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principais resultados da investigação no domínio. Da 
análise dos discursos relativamente à caracterização do 
relacionamento com os pares, emergiu uma categoria, 
que designámos de relacional apoiante ou suporte social, 
que reflete a qualidade das ligações estabelecidas. 
Quanto ao tipo de atividades partilhadas com os pares 
emergiram nos discursos as de natureza académica e as 
de natureza social. 


Foram elaborados itens que emergiram sobretudo do 
conteúdo das entrevistas realizadas. Procurou-se, nesta 
fase, elaborar-se o maior número de itens possível, para 
permitir uma seleção posterior dos melhores itens a reter 
(Freire & Almeida, 2001). Procedeu-se ainda a uma 
comparação com a literatura com o objetivo de refinar e 
completar o instrumento.  


Neste processo também tiveram de ser tomadas 
decisões relativamente ao formato de resposta. A opção 
recaiu sobre a escala de likert de cinco pontos. Este tipo 
de escalas permite ao investigador medir as atitudes e as 
opiniões dos inquiridos, assim como uniformizar e 
comparar as respostas de vários indivíduos, a partir de 
uma lista de respostas pré-estabelecida (Hill & Hill, 
2009). 


Para avaliar o nível de compreensibilidade das 
questões, detetar questões inúteis ou redundantes, 
identificar perguntas relevantes que estivessem ausentes, 
e avaliar a qualidade gráfica do instrumento, o QIP foi 
submetido a um pré-teste junto de um grupo de 45 
estudantes. Solicitou-se o preenchimento do instrumento 
e pediu-se aos estudantes que assinalassem dificuldades 
ou sugestões à medida que o fossem preenchendo. 
Procedeu-se também a uma reflexão falada dos itens. Na 
generalidade, os estudantes não relataram dificuldades 
ou dúvidas na interpretação do conteúdo dos itens.  


A versão final do QIP foi administrada junto de uma 
amostra de 576 estudantes com o objetivo de realizar um 
estudo exploratório que permitisse: 1) reduzir a extensão 
do instrumento; 2) avaliar a sua qualidade psicométrica, 
em particular a sua dimensionalidade e respetiva 
consistência interna. Para o efeito, efetuaram-se análises 
fatoriais exploratórias (método de extração em 
componentes principais, rotação ortogonal varimax) e 
análises da consistência interna dos fatores através do 
alpha de Cronbach. No ponto que se segue 
apresentam-se os resultados. 


Resultados 
A versão inicial do QIP era constituída por 22 itens (cf. 


Quadro 1), distribuídos por três subescalas: Proximidade 
(6 itens), Apoio Académico (8 itens) e Atividades 
Partilhadas (8 itens). O formato de resposta consiste 
numa escala de Likert de cinco pontos (nunca se verifica, 
poucas vezes se verifica, algumas vezes verifica-se e 
outras não, verifica-se bastantes vezes, verifica-se 
sempre).  


Quadro 1. 
Dimensões e itens da versão inicial do QIP 


Dimensão Item 


Proximidade 


1. Tenho uma relação de muita proximidade
com alguns dos meus colegas (+) 
4. Nesta instituição tenho o meu círculo de
amigos (+) 
7. Tenho colegas/amigos com quem posso
desabafar sobre um problema pessoal (+) 
10. Tenho colegas em quem posso
realmente confiar (+) 
13. Sinto-me discriminado(a) pelos meus
colegas (-) 
16. Tenho colegas que me ajudam a
ultrapassar as minhas dificuldades (+) 


Apoio 
Académico 


2. Entre os meus colegas costuma haver
partilha de conhecimentos e experiências 
(+) 
5. Costumo partilhar ideias e
conhecimentos com os meus colegas (+) 
8. Se eu precisar, os meus colegas estão
disponíveis para me apoiarem nos trabalhos 
académicos (+) 
11. Existe uma relação de solidariedade e de 
ajuda mútua entre os meus colegas (+) 
14. Na minha turma, acompanhamos os
trabalhos uns dos outros (+) 
17. Sinto que a minha turma se caracteriza
pelo "salve-se quem puder" (-) 
19. Na minha turma/curso é normal
partilharmos materiais e recursos (+) 
21. Nos grupos de trabalho de que faço
parte, auxiliámo-nos uns aos outros (+) 


Atividades 
Partilhadas 


3. Os trabalhos académicos que temos de
realizar são em grupo (+) 
6. Faço os trabalhos de grupo com colegas
que conheço bem (+) 
9. Costumo ter conversas com os meus
colegas sobre os conteúdos das aulas (+) 
12. Costumo ter conversas com os meus
colegas sobre problemas que afetam a 
instituição e o curso (+) 
15. Costumo ir a convívios com os meus
colegas (+) 
18. Costumo ir ao cinema/ teatro/
exposições com os meus colegas (+) 
20. Costumo praticar algum tipo de
atividade física com os meus colegas (+) 
22. Participo nos rituais académicos com os
meus colegas (festas académicas, praxes, 
etc.) (+) 


A subescala Proximidade, constituída por 6 itens, 
incluía as amizades e relacionamentos de proximidade 
que integram um sentimento de segurança emocional. Os 
8 itens que constituem a subescala Apoio Académico 
avaliavam a perceção de apoio ou suporte académico 
caracterizado pelos aspetos da partilha e da ajuda mútua 
entre pares.  A subescala Atividades Partilhadas é 
constituída por 8 itens e inclui as atividades de natureza 
académica e social que são partilhadas com os pares. 
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Com base na análise fatorial exploratória em 
componentes principais, rotação ortogonal Varimax, 
determinaram-se os fatores que compõem a estrutura 
fatorial do QIP. Verificou-se que foram cumpridos os 
seguintes pressupostos: (i) os indicadores do teste KMO 
[Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy =. 
940] e do teste de esfericidade de Bartlet [χ2 (210) = 
6696, 069, p <.000] para os 22 itens revelaram-se 
adequados à prossecução da análise fatorial, o mesmo 
acontecendo com a matriz anti-imagem com valores na 
diagonal principal entre .79 e .97.  


O estudo preliminar indicou 4 fatores com eigenvalues 
superiores a 1, de difícil interpretação. A solução forçada 
a 2 fatores, sugerida pela observação do gráfico de 
progressão dos valores próprios (scree test), revelou-se 
conceptualmente interpretável, mas evidenciou a 
necessidade de redução e reorganização da escala.  


Com base num conjunto de critérios (Hair, Black, 
Babin, Anderson, & Tatham, 2006), procedeu-se a um 
processo de redução e reorganização de dados em 
sucessivos ensaios, onde foram sendo eliminados itens: 
com valores das comunalidades inferiores a .30 
(eliminado o item 17); considerados conceptualmente 
inadequados tendo em conta o fator onde saturaram 
(eliminados os itens 3, 5, 6, 12, 13, 14). 


Com os restantes 15 itens foi realizada nova análise. Os 
indicadores fornecidos pelo teste KMO 
[Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy 
=.937] e pelo teste de esfericidade de Bartlet [χ2 (120) = 
5191,012, p <.000] atestaram novamente a viabilidade do 
uso da análise fatorial, o mesmo acontecendo com a 
matriz anti imagem com valores na diagonal principal 
que oscilaram entre .83 e .96.  


A solução encontrada evidenciou uma estrutura 
fatorial organizada em dois fatores que explicam 58% da 
variância total (cf. Quadro 2). Após a rotação, o fator 1 
apresenta um valor próprio de 6.18 e explica 41.2% da 
variância e o fator 2 tem um valor de 2.66 e explica 
17.7% da variância. Os valores das comunalidades (h2) 
registadas nos 15 itens variaram entre .40 < h2 < .73.  


Quadro 2.  
Análise Fatorial dos 15 itens do QIP 


Itens 
Fatores 


h2 1 2 
QIP - 8 .85 .10 .73 
QIP - 10 .81 .18 .70 
QIP - 7 .80 .19 .68 
QIP - 9 .78 .03 .61 
QIP - 11 .77 .20 .63 
QIP - 2 .77 .18 .62 
QIP - 1 .75 .22 .61 
QIP - 16 .70 .37 .64 
QIP - 4 .62 .29 .47 
QIP - 21 .61 .24 .43 
QIP - 19 .51 .37 .40 
QIP - 15 .30 .78 .70 
QIP - 22 .25 .72 .58 
QIP - 20 -.04 .68 .46 
QIP - 18 .26 .66 .50 


Observando o Quadro 2 constata-se que o fator 1 é 
constituído por 11 itens e apresenta saturações que 
variam entre .51 e .85. Os itens que compõem este fator 
pertenciam originalmente às subescalas Proximidade e 
Apoio Educativo, exceto o item 9 (pertencente à 
dimensão Atividades Partilhadas). De notar que os itens 
1 e 19 apresentam valores de saturação superiores a .30 
no segundo fator. Considerando que se trata ainda de um 
estudo exploratório optou-se por mantê-los. O fator 2 é 
constituído por 4 itens e apresenta saturações que variam 
entre .66 e .78. Estes itens pertenciam originalmente à 
subescala Atividades Partilhadas.  


Os índices de consistência interna obtidos para as duas 
dimensões revelaram-se aceitáveis (Hill & Hill, 2009; 
Pestana & Gageiro, 2008) apresentando os seguintes 
valores: fator 1 α = .92 e fator 2  α = .73 (cf. Quadro 3). 
Verifica-se que as correlações item-total dos fatores 
revelaram valores superiores ao valor referência .30 
(Cronbach, 1984).  


Quadro 3. 
Consistência interna (alpha de Cronbach) do QIP 


Subescala Item M DP Correlação 
Item-total 


α com 
exclusão 
do item 


Pe
rc


eç
ão


 d
e 


Su
po


rte
 


1 4.01 .84 .73 .91 
2 3.95 .79 .73 .91 
4 3.86 .98 .61 .92 
7 3.95 1.01 .77 .91 
8 3.99 .84 .79 .91 
9 3.98 .79 .68 .92 
10 3.96 1.03 .78 .91 
11 3.76 .90 .74 .91 
16 3.61 .94 .73 .91 
19 3.53 .90 .54 .92 
21 3.89 .84 .60 .92 


α = .92 


Pa
rti


ci
pa


çã
o 


em
 


A
tiv


id
ad


es
 


R
ec


re
at


iv
as


 15 3.44 1.00 .66 .58 
18 2.74 1.16 .49 .67 
20 2.32 1.25 .38 .74 
22 3.58 1.19 .53 .64 


α = .73 


Discussão 
A investigação tem permitido compreender que tipos 


de interações com os pares se apresentam como as mais 
influentes ao nível do desenvolvimento do estudante. As 
interações que parecem apresentar mais impacto 
parecem ser aquelas que expõem os estudantes a 
perspetivas diversificadas (relacionadas com questões 
raciais, culturais, sociais, de valores e intelectuais) e a 
relacionamentos interpessoais de qualidade (apoiantes). 
Relacionamentos apoiantes entre pares apresentam um 
efeito positivo em relação ao ajustamento social e 
desenvolvimento do estudante. 


As instituições de ensino superior podem estimular 
interações de qualidade dentro como fora dos contextos 
da sala de aula de modo a potenciar as possibilidades 
desenvolvimentais do estudante. Também podem 
realizar ações de monitorização para que a ações 
propostas sejam as mais adequadas às características e 
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cultura do contexto através de instrumentos de 
investigação. 


Neste artigo apresentaram-se os procedimentos 
adotados para a construção do QIP e os dados 
psicométricos do estudo exploratório. Efetuou-se uma 
Análise Fatorial Exploratória para averiguar as 
componentes principais tendo sido encontrada uma 
solução fatorial de dois fatores com sentido conceptual, 
que explicam 58% da variância. 


Considerando  a literatura (Hair et al., 2006), o facto de 
termos encontrado correlações item-total do fator 
superiores a .50 para a maioria dos itens em ambos os 
fatores é um indicador de existência de níveis de 
consistência interna bastante aceitáveis. A exceção 
verificou-se apenas para os itens 18 e 20 (do fator 2), 
porém acima do valor referência .30 (Cohen, 1984). 


No que concerne aos resultados da comunalidades 
todos os itens atingem valores superiores a .30.  


Quanto aos pesos dos itens que constituem ambos os 
fatores, verificamos que todos os itens apresentam pesos 
fatoriais bastante aceitáveis (iguais ou superiores a .50) 
(Hair et al., 2006). 


O alpha de Cronbach encontrado para os fatores 
(α=.91; α = .73) traduz valores  de consistência interna 
aceitáveis (Hill & Hill, 2009), supeiores a .70 (Hair et al., 
2006). 


Em síntese, os resultados obtidos neste estudo 
exploratório são reveladores das boas qualidades 
psicométricas deste instrumento. Recomendamos, 
porém, que análises mais robustas da dimensionalidade 
do QIP sejam realizadas de modo a confirmar os 
resultados do estudo exploratório. 
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Resumo 


 
O objetivo deste artigo é descrever e discutir o 


desenvolvimento ao longo da vida de uma pessoa que teve 
experiência de trabalho infantil, concluiu o curso de 
Direito e tornou-se juiz, para tematizar os processos de 
acesso, permanência e conclusão de curso superior 
considerado elitizado. A metodologia foi a narrativa 
autobiográfica e o procedimento metodológico foi a 
análise temática, proposta por Schütze (1983), traduzidas 
por Jovchelovitch e Bauer (2003).Uma pesquisa 
autobiográfica sugere pistas de transições e 
desenvolvimento para se conhecer os conflitos e modos de 
superação dos processos de inclusão/exclusão, suscetíveis 
de subsidiar políticas públicas internas às instituições de 
ensino superior. 


 
Palavras-chave: pensamento abissal, cuidado de 


si, autobiografia, universidade, inclusão/exclusão 
 


 


Introdução 
Como superar uma fronteira considerada quase 


intransponível – abissal - entre a infância pobre que 
trabalha para subsistência à juventude universitária, 
inserida em um curso considerado elitizado – Direito? 
Que dispositivos pessoais e familiares foram utilizados 
para atingir tal mobilidade social? Analizar de forma 
retrospectiva as transições sócio-econômicas e culturais 
que incrementaram positivamente a autobiografia de 
uma pessoa nos permite refletir sobre os limites e as 
possibilidades do pensamento abissal entrelaçado com o 
cuidado de si, na superação de situações excludentes. 
Consideramos que toda autobiografía tem a dimensão 
pessoal e coletiva. Portanto, o objetivo deste artigo é 
apresentar e discutir o desenvolvimento ao longo da 
infância, da dolescência e da juventude de uma pessoa 
que teve experiência de trabalho infantil, concluiu o 
curso de Direito e se tornou juiz federal. Com isso, 
visamos tematizar os processos de acesso, permanência e 
conclusão de curso superior considerado elitizado, em 
uma universidade pública que não aderiu às políticas e 
dispositivos considerados inclusivos, tais como, ENEM, 
Ações Afirmativas, etc. 


Referencial Teórico 
 
Como propõe Boaventura (2013), o pensamento 


abissal moderno salienta-se pela sua capacidade de 
produzir e radicalizar distinções. O pensamento moderno 
ocidental é um pensamento abissal. Consiste num 
sistema de distinções visíveis e invisíveis, sendo que as 
invisíveis fundamentam as visíveis.  


 
As distinções invisíveis são estabelecidas através de 
linhas radicais que dividem a realidade social em dois 
universos distintos: o universo “deste lado da linha” e o 
universo “do outro lado da linha”. A divisão é tal que “o 
outro lado da linha” desaparece enquanto realidade, 
torna-se inexistente, e é mesmo produzido como 
inexistente. Inexistência significa não existir sob 
qualquer forma de ser relevante ou compreensível. 
Tudo aquilo que é produzido como inexistente é 
excluído de forma radical porque permanece exterior 
ao universo que a própria concepção aceita de inclusão 
considera como sendo o Outro (2013, p.45). 


 
Em consonância com este pensamento, Foucault  em 


Vigiar e Punir (2009), define que, aquilo com o qual a 
sociedade tem dificuldade de lidar e acaba excluindo, 
negando, deixando à margem, é justamente aquilo que a 
define, que dá os seus contornos. Sendo assim, seriam 
estas experiências que lhes dariam a possibilidade de 
transformação, de novos desenhos e rumos para o 
acontecer de uma nova sociedade, ou seja, a convivência 
com a diferença é uma possibilidade de produzir saber, 
de crescimento e de evolução. 


Na hermenêutica do sujeito, Foucault (2011), propõe 
que conhecer-se não é se dividir e fazer de si um objeto 
separado que seria preciso descrever e estudar, mas 
permanecer totalmente presente a si mesmo e estar 
completamente atento às suas próprias capacidades. Este 
conhecimento de si não divide interiormente o sujeito 
segundo o fio do conhecimento (sujeito que se 
observa/objeto observado); ele é, antes, da ordem de um 
esforço de vigilância que intensifica a imanência a si 
mesmo. A hermenêutica de si é a decifração analítica e 
meticulosa dos próprios estados de consciência, a leitura 
dos próprios pensamentos, de traços de desejos, etc. 
privilegiando o tema das práticas de si, das técnicas de 
subjetivação, do vínculo histórico da subjetividade à 
verdade, Foucault afirma que o sujeito suposto por essas 
técnicas de si, pelas artes da existência é um eu ético, 
antes que um sujeito ideal de conhecimento (GROS, 
2008). O sujeito é compreendido como transformável, 
modificável: é um sujeito que se constrói, que se dá 
regras de existência e de conduta, que se forma através de 
exercícios, de práticas, de técnicas, etc. a subjetividade 
nos remete a uma reflexividade prática. Para Foucault, há 
uma questão estruturante: “O que você está fazendo de 
sua vida?” (2011, p.48). Sugere um projeto pontual de 
libertação. 


No momento em que se pede para ao sujeito para se 
constituir a si mesmo como objeto, de se objetivar, 
pede-se-lhe também para morrer para si mesmo. Como se 
todo conhecimento objetivo de si caminhasse ao lado de 
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uma perda: “quanto menos existo para mim, tanto mais 
procuro me conhecer” (GROS, 2008, p. 129) 


O cuidado de si não é uma atividade solitária, que 
isolaria aquele que se dedicasse a ele. Mas, constitui, ao 
contrário, uma modulação intensificada da relação 
social. Não se trata de renunciar ao mundo e aos outros, 
mas de modular de outro modo esta relação com os 
outros pelo cuidado de si. O cuidado de si austero, que 
nos coloca na vertical de nós mesmos, é preciso chamar 
um outro, e é um outro que deve nos ajudar a cuidarmos 
bem de nós mesmos.  


Segundo Josso (2004), pessoas e momentos-charneira 
são transformadores na história de vida de uma pessoa. 
São aqueles que rompem com o ciclo vivido até então, 
em que não podemos voltar atrás, marcando um período 
de ruptura e transformação na vida. 


No domínio da educação e ser-consigo (GALLO, 
2008, p. 258), Foucault permite aos educadores pensar o 
que estamos fazendo a nós mesmos. A investigação em 
torno das relações de poder levou Foucault  a encontrar 
os mecanismos de relação do indivíduo consigo, a noção 
da antiguidade clássica da ética, como uma construção de 
si, como uma forma de cuidar de si.  


Na tradição ocidental, a Educação tem sido 
identificada como Paidéia (Gregos) e como Bildung 
(Alemães), isto é, como uma forma de edificação dos 
sujeitos, como construção de si, como formação. O 
problema é que não raro essa formação foi constituída 
como um processo de subjetivação externa, heterônoma 
(GALLO, 2008, p.259). Considerando este referencial 
teórico, optamos por uma metodología apropriada ao 
objeto da pesquisa, ou seja, o processo autoreflexivo de 
uma pessoa que recorda o cuidado de si, incluindo as 
pessoas e os fatos charneiros em sua autobiografía. 
Investigamos o percurso de um aluno egresso do curso 
de Direito que desafiou a hierarquia não escrita na 
história do ensino superior, principalmente na região 
Norte do Estado do Ceará, Brasil.  


Metodologia 


Concordamos com Santos (2008) que: 


Todo conhecimento é auto-conhecimento […] a 
ciência é autobiográfica […] as nossas trajetórias 
de vida pessoais e coletivas (enquanto 
comunidades científicas) e os valores, as crenças 
e os prejuízos que transportam são a prova íntima 
do nosso conhecimento, sem o qual as nossas 
investigações ou de arquivo, os nossos cálculos 
ou os nossos trabalhos de campo constituiriam um 
emaranhado de diligências absurdas sem fio nem 
pavio (p.84-85). 


Para a pesquisa (auto)biográfica, adota-se a 
perspectiva do indivíduo sobre a realidade social, seu 
próprio olhar sobre o contexto em que está inserido, e 
que, dialeticamente, relaciona com suas interações 
interpessoais. Além de enfatizar a importância de 
pesquisas voltadas para a reconstrução da perspectivado 
indivíduo sobre a realidade social em que ele vive e que 


também é construída e modificada por ele, Schütze 
(1983) contribuiu significativamente para a retomada e 
re-significação da pesquisa biográfica nas ciênciassociais 
e em educação,direccionando a análise para as estruturas 
processuais dos cursos de vida, ou seja, para os 
elementos centrais que moldam as biografias e que são 
relevantes para a compreensão das posições e papéis 
ocupados pelos individuos na estrutura social. De acordo 
com o autor: 


[...] é importante perguntar-se pelas estruturas 
processuais dos cursos da vida individuais, 
partindo do pressuposto que existem formas 
elementares, que em princípio (mesmo 
apresentando somente alguns vestígios), podem 
ser encontradas em muitas biografias. Além 
disso, existem combinações sistemáticas dessas 
estruturas processuais elementares, que, 
enquanto tipos de destinos pessoais de vida 
possuem relevância social (SCHÜTZE,1983 
apud WELLER,2008, p.04). 


A análise de narrativas está diretamente associada a 
um tipo específico de entrevista, também desenvolvido 
por Schütze e denominado como entrevista narrativa 
(WELLER, Idem, Ibidem). A entrevista narrativa não 
foi criada como intuito de reconstruir a história de vida 
do informante em sua especificidade, mas de 
compreender os contextos em que essas biografias 
foram construída se os fatores que produzem mudanças 
emotiva mas ações dos portadores da biografia 
(WELLER, Idem, p.06).  


Para Bertaux, a realidade histórico-empírica 
(referente) é o percurso biográfico ou trajetória.  


O percurso inclui não só a sucessão das situações 
objetivas do sujeito, mas também a maneira como ele 
as viveu, quer dizer, percebeu, avaliou e agiu no 
momento; o mesmo ocorre com os acontecimentos de 
seu percurso. A realidade psíquica e semântica 
(significado) constituída por aquilo que o sujeito sabe 
e pensa, retrospectivamente, de seu percurso 
biográfico resulta da totalização subjetiva que o 
sujeito faz de suas experiências até então (BERTAUX, 
2010, p.91). 


Procedimentos metodológicos para análise dos 
dados 


Utilizamos a proposta de Schütze, descrita por Bauer 
e Jovchelovitch (2003, p.106). A proposta original se 
desenvolve em seis passos: primeiro: transcrição 
detalhada do material verbal; segundo: divisão do texto 
em material indexado e não indexado; terceiro: 
utilização do material indexado para analisar e ordenar 
os acontecimentos para cada narrativa e construir a 
trajetória do sujeito; quarto: transformação do material 
não-indexado em análise do conhecimento; quinto: 
agrupamento e comparação entre as trajetórias 
individuais; e sexto: identificação de trajetórias 
coletivas. 


Para realizar um estudo da autobiografia com a 
entrevista narrativa de Amauri, seguimos a proposta de 
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Schütze até o quarto passo. Primeiro, a pesquisadora 
realizou pessoalmente a gravação e transcrição da 
entrevista. Posteriormente, no segundo passo, dividimos 
o texto em material indexado e não-indexado. O
material indexado são as referências concretas a “quem 
fez o que, quando, onde e por quê” (BAUER & 
JOVCHELOVITCH, 2003, p.106). No terceiro passo, 
construímos a trajetória pessoal de Amauri com o 
material indexado.  Por fim, no quarto passo, com o 
material não-indexado, construímos a análise do 
conhecimento, (para maiores detalhes, VIDE 
ASTIGARRAGA, 2010;2013). 


O material não-indexado (proposições descritivas e 
argumentativas) “vão além dos acontecimentos e 
expressam valores, juízos e toda forma de uma 
generalizada sabedoria de vida” (BAUER & 
JOVCHELOVITCH, 2003, p.106). Descrições se 
referem a como os acontecimentos são sentidos e 
experienciados, aos valores e opiniões ligados a eles, e 
às coisas usuais e corriqueiras. A argumentação se 
refere à legitimação do que não é aceito pacificamente 
na história e as reflexões em termos de teorias e 
conceitos gerais sobre os acontecimentos (Idem. 
Ibidem). 


Essa etapa da análise tem como objetivo principal a 
identificação das diferentes estruturas processuais no 
curso da vida, tais como: “etapas da vida arraigadas 
institucionalmente; situações culminantes; 
entrelaçamento de eventos sofridos; pontos dramáticos 
de transformação ou mudanças graduais; assim como 
desenvolvimentos de ações biográficas planejadas e 
realizadas” (SCHÜTZE, 1983, WELLER, s/d, p.07). 


A trajetória pessoal: o percurso familiar e pessoal 


Amauri nasceu em 1975, em Padre Linhares, distrito 
de Massapê, no interior do Ceará. Em sua família eram 
nove pessoas: pai, mãe e sete filhos, sendo quatro 
homens e três mulheres. Amauri era o penúltimo. Seus 
pais tiveram pouca escolarização. A mãe era dona de 
casa e o pai, embora tivesse um pequeno comércio de 
hortifrutigranjeiro, nem sempre podia assegurar a renda 
para a subsistência da família, além de seu pai ter um 
problema de saúde, que o impossibilitava de fazer 
esforços físicos. Por essa razão, todos eles trabalhavam: 
os filhos mais velhos na construção civil, como serventes 
de pedreiro, e as mulheres nos afazeres domésticos. Mas, 
era o irmão mais velho de Amauri quem assumia, nos 
períodos mais críticos, as provisões da família. 


Sua mãe e seu pai foram pessoas significativas – 
charneiras - em sua vida. Em um contexto que poucos 
filhos de agricultores obtinham escolarização básica 
completa e nenhuma graduação, a imagem que possui da 
mãe e do pai é a de pessoas visionárias porque rompiam 
com a cultura local e valorizavam os estudos para os 
filhos. Mãe-sertaneja de fibra: um modelo de vida, de 
honestidade.  Oriunda de família de agricultores, ela 
seguiu o modelo de vida de seus pais. Em sua prática 
cotidiana doméstica, mostrou aos filhos como era 
possível administrar, economizar e poupar mesmo sem 
nunca ter tido atividade remunerada. Amauri considera 


seu pai um vencedor, um modelo de vida. A máxima de 
seu pai é: “o homem se faz pelo trabalho”. Com ele 
aprendeu a importância do trabalho, a prudência, a 
cautela. Amauri afirma que “os filhos devem se mirar no 
exemplo dos pais”. 


Análise do conhecimento 


Infância, experiência de trabalho infantil e 
escolarização 


Com olhar de retrospectiva, Amauri faz distinção entre 
“trabalho infantil” e “desenvolver uma atividade dentro 
de casa”, assim como, “o trabalho precoce era 
obrigação”. E avalia que “foi positivo trabalhar na 
infância” porque desenvolveu habilidades que considera 
importantes em sua formação pessoal e profissional, por 
exemplo, gostar de trabalhar com pessoas, valorizar o 
calor humano, gostar de dinheiro, saber quanto custa a 
vida.  E ele lembra que, na infância, dividiu seu tempo 
entre o trabalho, a escola e a ludicidade. Na cidade 
pequena, onde vivia, brincava à noite, na praça ou em 
casa, com amigos e primas. Com olhar atual, vê com 
clareza que deveria haver prioridade das brincadeiras na 
infância em detrimento trabalho. 


Aos onze anos de idade, houve a mudança do distrito 
de Massapê e Amauri trabalhava como vendedor em uma 
lanchonete e estudava à tarde. Comparando sua 
experiência de trabalho infantil com seus irmaõs, Amauri 
relata que os mais velhos passaram por dificuldades 
maiores que ele porque eles moravam em um local 
(lugarejo) chamado Cabeça do Morro. Já, em Padre 
Linhares, onde nasceu, era distrito, tinha colégio, e ele 
não precisou fazer o percurso de nove quilômetros a pé 
até a escola, como seus irmãos fizeram, na infância.  


O fator baixa-renda familiar determinou sua 
escolarização inicial em escola pública. Avalia que era 
atrasado no processo de aprendizagem porque começou 
a freqüentar escola aos cinco anos de idade e foi 
alfabetizado entre sete e oito anos. Sua motivação 
principal para ir à escola era a merenda. E, neste contexto 
de escolarização precária, lembra os problemas 
enfrentados no início da escolarização: professora não 
capacitada, falta de estrutura escolar, número elevado de 
alunos na sala de aula. No entanto, mesmo diante destas 
dificuldades enfrentadas no início de sua escolarização, 
depois de alfabetizado, sempre obteve êxito. Amauri 
afirma que a possível explicação para esse paradoxo era 
o “baixo nível de exigência da escola pública”, que não
exigia alto desempenho dos alunos. 


Adolescência, a primeira oportunidade e amiga 
charneira 


Em 1992, no seu quinto ano do Ensino Fundamental, 
aos quinze anos de idade, ele e mais dezoito alunos, 
foram contemplados com bolsa-aprendizagem do 
Governo Federal. Então, ele passou a trabalhar no Banco 
do Brasil como estagiário. O critério de seleção para 
obtenção da bolsa foi ser aluno destaque na escola 
pública. A bolsa-aprendizagem (estágio) incluía os 
seguintes benefícios: carteira assinada, auxílio moradia e 
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alimentação. O vínculo com a bolsa durou até seus 
dezoito anos e o importante foi a sua transição da escola 
pública para a escola particular para cursar o primeiro 
ano do Ensino Médio. Aos dezesseis anos, saiu da escola 
pública para cursar o primeiro ano do Ensino Médio, em 
escola particular. Lembra que isso aconteceu com ajuda 
dos seus colegas de trabalho do banco. Sua rotina era 
trabalhar durante quatro horas pela manhã, freqüentar a 
escola à tarde e estudar em casa, à noite.  


Uma pessoa importante em sua vida – charneira - foi 
uma funcionária do Banco do Brasil. Pois, quando 
concluíu o estágio, passou a trabalhar na empresa desta 
colega. Ficou na empresa durante um ano e meio. Após, 
foi aprovado em concurso público para o poder judiciário 
e em 1996 ingressou no Tribunal de Justiça, no Estado do 
Ceará. Depois daí foi morar em Sobral, considerado por 
Amauri “um grande centro”, ele recorda que, pelo fato 
dos pais serem semi-analfabetos: “eles não tinham noção 
do que era universidade [...] eles não conversavam com a 
gente sobre isso, no entanto eles sabiam que a gente tinha 
que estudar”. Portanto, descobriu a universidade na 
dinâmica interna do colégio no qual estudava, nas 
conversas entre professores e alunos, que falavam da 
continuidade entre o Ensino Médio e o Ensino Superior. 


Ensino Superior 


O primeiro vestibular foi para o curso de Ciências 
Contábeis, na Universidade Estadual Vale do Acaraú - 
UVA. Foi aprovado, mas cursou apenas o primeiro 
semestre. Apesar de ter obtido informações sobre 
universidade no Ensino Médio, Amauri alega que não 
teve orientações para escolher o curso: “O colégio não 
tinha preocupação de orientar a gente nessa época, a 
gente ia metendo de cabeça mesmo”. Em 1996 prestou 
vestibular para o curso de Direito, na mesma 
universidade e tirou o primeiro lugar. Ele justifica sua 
escolha pelo curso com o fato de que: “já trabalhava no 
FÓRUM”, ou seja, tinha conhecimentos prévios sobre a 
área do Direito. Devido ter feito cursinho pré-vestibular, 
Amauri afirma que sempre se destacou como 
universitário.  


Para ele: “quando um membro da família melhora de 
vida, automaticamente, todos que estão ao redor dele, 
progridem também”. Dessa forma, ele ressalta a 
importância de parentes terem recebido o irmão mais 
velho para estudar em Massapê. Foi uma troca de 
favores: hospedavam o irmão e ele trabalhava de graça. 
Este irmão estudou em uma instituição educacional e 
recebeu bolsa de estudos. Depois fez o curso de 
Enfermagem na UVA. Assim, por causa do exemplo dele 
e do irmão, outros quatro irmãos entraram na faculdade: 
dois no Direito, um na Enfermagem e um na Engenharia. 
Lembra que ajudou uma irmã a cursar Direito e à outra a 
fazer um curso técnico de radiologia. Também ajuda 
sobrinhas. Depois do falecimento de sua mãe (há dez 
anos), uma de suas irmãs ficou em casa, acompanhando 
seu pai. 


Em seu percurso de êxito, Amauri se destacou entre 
seus contemporâneos de infância, pois foi o único a 
concluir o Ensino Superior. Considera-se uma pessoa 


motivada aos estudos, alguém que sempre gostou de 
estudar, sempre buscava conhecimentos. Devido à quase 
ausência de capital cultural, usava como tática solicitar 
material emprestado aos colegas que estudavam em 
escolas particulares. 


Assim, após um período de escolarização inicial 
precário em escola pública, Amauri cita o período de 
maior dificuldade na sua escolarização a transição entre o 
Ensino Médio e o Ensino Superior. O fato de ter estudado 
em escola particular e ter obtido melhor preparação 
foram fatores cruciais para seu bom desempenho no 
vestibular. Ele considera o vestibular uma barreira 
intransponível para pessoas oriundas de classe pobre. 
Cita como exemplo seus amigos que estudaram em 
escola pública e não acessaram a universidade ou 
acessaram cursos de ciências humanas, considerados de 
menor status social. 


Dessa forma, o percurso no Ensino Superior foi sem 
dificuldades devido ao fato de ter um emprego cuja renda 
era de três salários mínimos que subsidiava seus estudos. 
Faz um balanço afirmando que a sua trajetória, o seu 
percurso não influenciou na universidade, porque a 
turma era heterogénea, havia outros alunos oriundos da 
clase trabalhadora.  


Por isso, ele defende as políticas de Ação Afirmativa – 
as cotas para alunos de escolas públicas - como política 
governamental temporária, de transição porque a 
sociedade brasileira tem uma dívida social com a pobreza 
devido à histórica divisão de clase e concentração de 
renda. Ressalta também a ausência de preconceitos na 
universidade, pois sempre contrariou o gosto de algumas 
pessoas pelo coitadinho, ou seja, a vitimização, fugiu 
deste estereótipo. Lembra que no primeiro dia de aula, 
durante o ritual de apresentação dos alunos, assumiu sua 
trajetória pessoal, sua autobiografía e foi apontado como 
exemplo de vida.  


Posterirmente, Amauri teve experiencia como 
professor universitário no curso de Direito, tanto na 
universidade onde se formou quanto em outra faculdade 
particular, no mesmo municipio. Afirma que: “Não dá 
aula pelo dinheiro, mas porque reconhece a importância 
da educação na vida das pessoas”. Fez especialização e 
tem dificuldades para fazer mestrado devido à distancia 
da localização deste curso  na capital do estado do Ceará, 
em Fortaleza e de seu trabalho no interior.  Para Amauri o 
principal aprendizado de sua trajetória, percurso é que: 
“A educação é para que as pessoas tenham vida digna e 
sejam cidadãos equilibrados. O resto é falácia. Educação 
é tudo para que as pessoas não vivam eternamente 
escravas das circunstâncias, das intempéries da vida”. 


Considerações finais 


Verificamos que podemos aplicar o questionamento de 
Foucault na autobiografía de Amauri, perguntando: O 
que Amauri fez de si mesmo? Qual foi o seu percurso 
autobiográfico? Como ele superou o determinismo das 
fronteiras do pensamento abissal para evitar a exclusão 
social de uma criança com experiência de trabalho 
infantil e  ingressar na universidade através do proceso 
seletivo tradicional: o vestibular? Entre os dois estágios 
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de desenvolvimento, ou seja, a infância e a juventude, 
houve o constante cuidado de si ao dedicar-se aos 
estudos, único capital cultural que possuiu, aprendido 
pelos país e irmãos. Sua familia representou pessoas 
charneiras em sua vida, assim como, a sua colega que 
oportunizou experiência de trabalho e melhoria na fonte 
de renda. Foram importantes os parentes que hospedaram 
seu irmaõs mais velho, arrimo de familia diante das 
dificuldades de saúde do pai. Os fatos-momentos 
charneira também foram significativos: a 
bolsa-aprendizagem, a mudança de escola precária para 
uma escola formativa, o cursinho preparatório ao 
vestibular, o emprego com renda para subsidiar o curso 
de Direito, etc. 


Temos uma trajetória de vida, um percurso que sugere 
pistas de investigação pertinentes para se conhecer 
melhor os conflitos e modos de superação dos processos 
de inclusão/exclusão, suscetíveis de subsidiar políticas 
públicas internas às instituições de ensino que priorizam 
a inclusão de alunos de baixa renda no ensino superior. 
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Resumen 
Realizar una acción de movilidad requiere la puesta en 


práctica de competencias de diversa índole, entre ellas, 
las vinculadas con la toma de decisiones y la gestión de la 
información. La orientación, entendida como un proceso 
continuo a lo largo de la vida (Lifelong Guidance), se 
perfila en este contexto como uno de los factores 
necesarios para proporcionar a los estudiantes el apoyo y 
el asesoramiento que requieren en su proceso de toma de 
decisiones para afrontar con éxito las acciones de 
movilidad. Fomentar la intervención orientadora supone, 
además, avanzar hacia una mayor calidad de las 
instituciones de Educación Superior. 
Palabras clave: movilidad, Erasmus, orientación 


 
Abstract 


 
Perform a mobility action requires the implementation 


of different competences, among which are those related 
to decision-making and information management. 
Orientation, understood as a continuous process 
throughout life (Lifelong Guidance), is profiled in this 
context as one of the necessary factors to provide students 
with the support and advice they require in the process of 
decision-making to address successfully the mobility 
actions. Encourage counseling intervention means also, 
move towards greater quality of Higher Education 
institutions. 
Keywords: mobility, Erasmus, guidance 
 


Método 
La finalidad de esta comunicación es analizar el grado 


de satisfacción del alumnado que realizó una acción de 
movilidad Erasmus sobre la orientación recibida por 
parte de la universidad de origen, en este caso, de la 
Universidad de Santiago de Compostela (USC). Para 
ello, a partir de una aproximación teórica se desarrolló 
un estudio empírico con la entrevista como principal 
técnica de recogida de información. La muestra estuvo 
constituida por 23 estudiantes que ya habían realizado 
un intercambio a través de este programa. 
Sintéticamente se recogen los resultados obtenidos tras 
el análisis de contenido, haciendo hincapié, por un lado, 
en las razones que esgrimen los alumnos que se 
muestran satisfechos con esta orientación, y por otro, en 
los motivos de aquellos que indican su insatisfacción. 
Entre las principales razones de satisfacción 
manifestadas por el alumnado con respecto a la 
orientación recibida para su movilidad destacan: la 
información rápida y concisa, la aclaración de dudas e 
inquietudes y el asesoramiento y acompañamiento en 
todo el proceso. Y, entre los principales motivos de 
insatisfacción se encuentran la escasa orientación 


recibida, el cambio de coordinador académico Erasmus 
y la falta de proximidad y escasa comunicación 
establecida. Por último, se extraen las principales 
conclusiones con el propósito de realizar una serie de 
propuestas de actuación y/o de mejora de la orientación 
universitaria para la promoción y difusión del programa 
de movilidad Erasmus. 


Resultados y discusión 
Para conocer la valoración que el alumnado otorga a 


la información y orientación recibidas, una vez llevada a 
cabo una acción de movilidad Erasmus, se toman como 
referencia los resultados derivados del análisis de las 
entrevistas. 


Concretamente, en la primera cuestión se solicitó al 
alumnado que valorase su satisfacción con respecto a la 
orientación recibida desde su propia universidad a la 
hora de realizar la acción de movilidad (en una escala de 
cinco valores (1- nada satisfecho; 2-poco satisfecho; 3-
regular; 4-bastante satisfecho; 5- muy satisfecho). 


Las apreciaciones obtenidas presentan un carácter 
positivo, como se pone de manifiesto con la media 
obtenida, alcanzando ésta un valor de 3.70 (próxima a 
“bastante” satisfecho). 


En este sentido, cabe destacar que el 43.5% (N= 10) 
de los sujetos entrevistados afirman haber recibido una 
orientación considerablemente satisfactoria desde la 
propia institución universitaria a la hora de realizar su 
estancia en otra universidad; mientras que sólo un 
30.4% del alumnado (N=7) afirma no haber recibido 
una orientación lo suficientemente satisfactoria por 
parte de su /institución universitaria. 


A continuación, se recogen los resultados obtenidos 
tras el análisis de contenido, haciendo hincapié, por un 
lado, en las razones que esgrimen los alumnos que se 
muestran satisfechos con esta orientación, y por otro, los 
motivos de aquellos que indican su insatisfacción. 


 


Razones por las que el alumnado se encuentra 
satisfecho con la orientación recibida 


En la figura 1 se sintetizan las principales razones de 
satisfacción del alumnado que ha sido entrevistado, con 
respecto a la orientación recibida de cara a la puesta en 
práctica de su movilidad. 


Esta situación se refleja a través de diversos 
testimonios manifestados por los diferentes estudiantes: 


“Desde el primer momento he recibido toda la 
información que he solicitado de forma rápida y no he 
tenido ningún problema en relación a la solicitud ni a la 
aceptación” (Sujeto 4). 


“El coordinador-tutor de la USC que me 
correspondía siempre se mostró dispuesto a ayudarme 
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en persona (…) estoy muy agradecida dado que siempre 
respondió rápidamente a mis dudas e inquietudes y 
trató de resolver los problemas con los que me 
encontré” (Sujeto 7). 


“En mi caso me informaron correctamente de todo el 
papeleo que tenía que realizar, que era una buena 
elección y las convalidaciones no dieron ningún 
problema” (Sujeto10). 


“Estoy satisfecho. Para mí se resume en rapidez, 
claridad y ayuda” (Sujeto 19). 


Figura 1: Orientación recibida de la universidad de 
origen (USC) 


Razones por las que el alumnado se encuentra 
insatisfecho con la orientación recibida en su 
universidad de origen 


En la figura 2 se aprecian los principales motivos de 
insatisfacción. 


Figura 2: Orientación de la universidad de origen 


Un elevado número de sujetos afirma sentirse poco 
satisfecho con las acciones de orientación propiciadas 


desde su propia institución universitaria (coordinadores 
Erasmus, Responsables Académicos de la Movilidad, 
Oficina y/o Servicio de Relaciones Exteriores, etc.) a la 
hora de realizar su estancia. Existe una relación de 
motivos por los cuales el alumnado de intercambio se 
siente desorientado al gestionar su movilidad. Éstos 
hacen referencia a cuestiones tales como los plazos y 
tiempos para llevar a cabo el proceso de solicitud de la 
movilidad, los requisitos y criterios de admisión y 
selección, la elaboración del acuerdo de estudios, las 
convalidaciones de las materias, la formación 
lingüística, las ayudas económicas o los aspectos 
logísticos. 


Esta falta de orientación puede repercutir 
negativamente en su movilidad llegando, en ocasiones, 
a tomar la decisión de replantearse la posibilidad de 
llevar a cabo o no esta iniciativa o incluso durante su 
implementación a tener un sentimiento de no haber 
alcanzado las expectativas deseadas. 


En este sentido, a continuación se incluyen algunos de 
los argumentos brindados por el alumnado al respecto: 


“La sensación que me acompañó al tramitar el 
papeleo fue la indiferencia por parte de los 
coordinadores. Nunca tuve muy claro qué tenía que 
hacer o cómo. A la hora de realizar el acuerdo de 
estudios, por ejemplo, no recibí ningún tipo de 
asesoramiento. Se me indicó que mirara el programa de 
las asignaturas en la web de la universidad de acogida 
y eligiera en base a eso. Tuve bastantes dificultades 
para encontrar los contenidos referidos al ser usuario 
visitante sin clave de acceso…” (Sujeto 15). 


“Creo que faltó profundizar en ciertos detalles de la 
movilidad, los métodos de estudio en la universidad de 
destino, así como una mejor orientación a la hora de la 
selección de materias, etc.” (Sujeto 16). 


“Penso que a ORE debía ofrecer cursos explicando 
no que consiste o Erasmus, mostrándoche o contexto 
cultural ao que te desprazas e as dificultades que podes 
atopar nos primeiros días. Non soamente dedicarse a 
firmar papeis senón desempeñar un rol máis amplo” 
(Sujeto 18). 


En ocasiones, el estudiantado indica sentirse 
desorientado al no disponer del mismo coordinador 
académico durante su período en movilidad. Esta es una 
situación poco habitual, pero puede llegar a 
manifestarse repercutiendo, negativamente, en el 
proceso de seguimiento y asesoramiento hacia el 
alumnado en movilidad. 


Como por ejemplo, el comentario al que alude el 
siguiente alumno: 


“Las fechas presentan límites inflexibles (…) en mi 
caso hasta tuve cambio de coordinadores lo que 
conllevó a la no convalidación de tres de las cinco 
asignaturas cursadas en el primer semestre…” (Sujeto 
13). 


Otro de los aspectos ciertamente preocupantes es la 
falta de proximidad e interconexión y/o reciprocidad 
entre el alumnado interesado en llevar a cabo una 
iniciativa Erasmus y los coordinadores académicos de la 
movilidad. Esta situación es fruto, entre otros motivos, 
de la escasa o insuficiente formación de los gestores o 
responsables académicos comprometidos con las 
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acciones de movilidad, la falta de disponibilidad del 
profesorado coordinador académico que llega a 
descuidar su labor orientadora con el estudiantado de 
intercambio y la ausencia de interés y compromiso por 
parte de éstos ante este tipo de iniciativas. 


Muestra de ello queda patente en algunas de las 
respuestas emitidas por los jóvenes: 


“Nos mandaron a un país con el que establecieron 
convenio por primera vez así que considero que la 
información ofrecida debería ser mayor. Mi acuerdo de 
estudios fue todo mal, puesto que todas las materias 
elegidas estaban en el idioma del país de acogida, gran 
problema ya que mi coordinador se intentaba poner en 
contacto con el de la USC y no era capaz (…). Por ello 
y más motivos considero que se debería ofrecer más 
información y orientación a los Erasmus y mantener 
más el contacto con ellos durante su estancia” (Sujeto 
20). 


Finalmente, ante esta primera cuestión, cabe señalar 
que el 26.1% (N=6) del alumnado restante presenta 
respuestas de carácter “neutro”, esto es, ni manifiestan 
haber obtenido una orientación excesivamente positiva 
ni negativa por parte de su propia universidad de cara a 
la implementación de su programa de intercambio. 


A modo de síntesis cabe señalar que, entre todos los 
alumnos que han sido entrevistados, un alto porcentaje 
afirma haber recibido una orientación lo suficientemente 
satisfactoria por parte de su institución universitaria. A 
pesar de esta situación, todavía son muchos los que 
manifiestan no estar lo adecuadamente orientados en 
este proceso, reclamando en cierto modo, un mayor y 
mejor asesoramiento por parte de su universidad para 
que su movilidad se desarrolle con éxito. 


Conclusiones 
Tal y como se ha recogido en este trabajo, nuestro 


interés se centró en conocer el grado de satisfacción de 
los estudiantes que ya habían disfrutado de una 
experiencia de movilidad Erasmus en relación a la 
orientación recibida desde la universidad de origen, en 
este caso, la USC. 


Las apreciaciones del alumnado en movilidad 
presentan, en general, un carácter positivo. No obstante, 
se centra la atención en aquellos estudiantes que 
manifiestan mayores necesidades al respecto y, por 
consiguiente, se precisa optimizar esta situación. 


En este sentido y tal y como se ha apuntado 
previamente, existe un importante porcentaje de 
alumnado que afirma no haber recibido una orientación 
lo suficientemente satisfactoria por parte de la 
universidad de origen para la realización de la 
movilidad Erasmus. Entre las principales razones por las 
que los estudiantes se muestran insatisfechos destacan la 
escasa orientación recibida, el cambio de coordinador 
académico Erasmus, la falta de proximidad y la 
insuficiente comunicación establecida. 


En definitiva, los resultados obtenidos permiten 
sostener la importancia de establecer un mayor 
compromiso institucional a través de políticas de la 
propia universidad, facilitando los recursos materiales y 


humanos que lo hagan posible, optimizando la gestión 
del programa Erasmus a través de, por ejemplo, la 
mejora de la calidad de las políticas de promoción y 
difusión de la información y orientación acerca de las 
acciones de movilidad y programas de intercambio - no 
sólo entre su alumnado sino también en los restantes 
grupos que conforman la comunidad universitaria- 
ofreciendo una dimensión europea de sus enseñanzas de 
cara a alcanzar una verdadera convergencia europea  


El diseño de estrategias orientadoras destinadas a la 
movilidad desde la institución universitaria resulta un 
aspecto clave para la promoción y difusión de las 
políticas de información y orientación que apoyen las 
acciones de movilidad académico-profesionales y 
asesoren al alumnado que decide llevar a cabo una 
estancia en Europa (García Murias, 2012; 2013). Entre 
otras, la creación de servicios de orientación en el 
ámbito universitario se perfila como una de las 
estrategias más idóneas para ofrecer respuesta a las 
necesidades y demandas del alumnado en movilidad 
(Sobrado & Barreira, 2012), pudiendo establecer 
acciones de seguimiento y orientación, aspecto de sumo 
interés y cuya finalidad se centra en conocer las 
implicaciones que, en el ámbito académico, formativo, 
profesional, social, cultural, etc., conllevó la puesta en 
práctica de su movilidad. La tutorización de la 
movilidad es un tema pendiente para las universidades 
que, de acuerdo con Senent (2015), puede situarse entre 
dos polos: la movilidad autónoma del alumnado y la 
inversión por parte de las instituciones públicas en la 
formación de docentes (y otros agentes) que fomenten y 
participen en procesos de movilidad. 


Otras actuaciones orientadoras podrían ir 
encaminadas a promover las tutorías entre iguales, crear 
un servicio de apoyo y asesoramiento a los 
coordinadores académicos y demás personal 
responsable de gestionar la movilidad para mejorar sus 
competencias y su labor profesional o promover un Plan 
de Acción Tutorial en la Universidad, entre otras. 


Atendiendo a los diversos testimonios del alumnado 
entrevistado podemos concluir igualmente la inmediata 
necesidad de potenciar la figura del coordinador 
académico del programa de movilidad Erasmus a partir 
de la definición de su perfil y de unas determinadas 
competencias. Esto es, se precisa dotar a los 
coordinadores académicos de la movilidad de una 
formación específica (tanto a nivel pedagógico como de 
gestión) vinculada con los procesos de asesoramiento y 
orientación hacia el alumnado en movilidad. Esto es, a 
partir del análisis de necesidades diseñar acciones 
formativas organizadas, con el objeto de ofrecer una 
mejor orientación al alumnado en movilidad. 


Finalmente, consideramos que potenciar el uso de las 
Tecnologías de la Información y de la Comunicación 
(TIC) en las acciones de movilidad facilitaría acceder a 
la información disponible sobre estas iniciativas 
europeas, así como entablar un mayor intercambio de 
conocimientos y experiencias entre los profesionales y 
el alumnado en movilidad. 
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Resumo
O aumento da esperança média de vida tem-nos
reconduzido, paulatinamente, à inevitável criação e 
desenvolvimento de estratégias votadas à autonomía e 
bem-estar dos idosos. Exemplo do que acaba de se expor 
são as ações de convívio, que têm sido apontadas como 
estratégias que favorecem o envelhecimento ativo. A 
socialização promove a comunicação e facilita a partilha 
de saberes e experiências de vida. Ademais, devidamente 
adaptadas às características da população idosa, 
nomeadamente, através da dança, podemos estimular e 
beneficiar as capacidades físicas e mentais, permitindo
quebrar preconceitos, aumentando a capacidade 
comunicativa e a autoestima. Permite ainda resgatar 
lembranças da juventude, muitas vezes marcada por festas 
populares e religiosas, os vulgares “bailaricos”, que 
constituíam fonte de confraternização.
Palavras chave: envelhecimento ativo, qualidade de vida, 
bem-estar, dança, aprendizagem ao longo da vida.


Introdução
Um envelhecimento ativo e com qualidade constitui 


um desafio social atual, que pode repercutir-se 
positivamente ao nível regional, pela vivência da 
comunidade local, mas também, e por conseguinte, ao 
nível nacional, levando ao desenvolvimento do país sob 
os mais variados aspectos.


Com a esperança média de vida a aumentar é
fundamental encontrar respostas sociais que contribuam 
para um envelhecimento saudável, respostas essas pelas 
quais se combata o abandono, a exclusão e o isolamento 
social. Para que a população envelhecida desfrute, na sua 
plenitude, de uma velhice com qualidade, é necessário 
promover momentos de lazer, convívio e aprendizagem 
ao longo da vida. Dever-se-á ainda diligenciar esforços 
junto da população sénior para que pratiquem atividade 
física, informando-os dos benefícios. Para além dos 
benefícios para a saúde, possibilitam a confraternização, 
a partilha de experiências e contribuem para a satisfação 
e bem-estar.


O programa dos Contratos Locais de Desenvolvimento 
Social Mais (CLDS+) surge aqui como uma resposta 
social válida, com um plano de ação alicerçado em três 
eixos: Eixo 1 – Emprego, Formação e Qualificação; Eixo 
2 – Intervenção Familiar e Parental Preventiva da 
Pobreza Infantil; e, Eixo 3 – Capacitação da Comunidade 
e das Instituições.  


O CLDS+ Coimbra Concelho Solidário e Saudável 
conta com a Obra de Promoção Social do Distrito de 
Coimbra (OPSDC) como entidade coordenadora e com a
Câmara Municipal de Coimbra como entidade 


promotora. Teve o seu período de execução de  Março de 
2014 a Junho de 2015.


Uma das principais ações precunizadas foram as 
chamadas Matinés Dançantes, destinadas à população 
idosa das dezoito Uniões/Juntas de Freguesias do 
Concelho de Coimbra e visaram, fundamentalmente, 
proporcionar momentos de lazer e convívio à população 
sénior, bem como o combate ao isolamento e exclusão 
social.


As várias instituições foram convidadas a participar 
com momentos musicais e/ou teatrais, nos quais 
brilharam as grandes vedetas, os idosos. No final,
realizava-se um lanche partilhado, confecionado pelas 
instituições participantes e/ou patrocinado pelo comércio 
local, o que possibilitou combater conceitos negativos 
como a solidão, o isolamento e a falta de autonomia,
antes se promovendo a felicidade, o convívio, a 
autoestima e o bem-estar dos participantes. Num tal 
contexto foi ainda possível alertar para a 
responsabilidade social das instituições e da comunidade 
em geral.


Missão
Com as Matinés Dançantes pretendeu-se salientar o


contributo da dança no processo de envelhecimento ativo 
e com qualidade. Destacou-se, por essa via, o contributo 
social das mesmas e apelou-se à importância da criação 
de uma cultura de envelhecimento ativo, baseada numa 
sociedade para todas as idades.


Os “Bailaricos”, enquanto ações de carater 
sociocultural, dirigidas à população sénior das freguesias 
do concelho de Coimbra, permitiu ainda:


1. Promover momentos de convívio e partilha;
2. Combater o isolamento e exclusão social;
3. Estabelecer uma relação de proximidade entre IPSS, 


idosos e a comunidade;
4. Promover a participação ativa e saudável;
5. Melhorar a autoestima e a satisfação dos idosos;
6. Combater o sedentarismo.


Metodologia
O presente trabalho assenta no paradigma qualitativo,


dando-se primazia à observação naturalista e avaliação 
da narrativa. Por forma a complementá-lo, é utilizado o 
registo fotográfico, que permite retratar as Matinés 
Dançantes de forma fiel e fidedigna.
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Resultados
Foram realizadas Matinés Dançantes nas 18 


Uniões/Freguesias do Concelho de Coimbra. 
Através das Comissões Sociais de Freguesia (CSF) 


foram contactadas/convidadas as IPSS e Associações 
que trabalham com a população sénior (e.g., Lares da 
Terceira Idade e Centros de Dia com as mais diversas 
valências). A população local foi também convidada a 
participar.


A primeira Matiné Dançante decorreu na UF de São
Martinho do Bispo e Ribeira de Frades (UFSMBRF), no 
dia 22 de Outubro de 2014 (vide Figura 1.) com a 
presença de 86 idosos provenientes de instituições da 
União de Freguesias.


Figura 1. Matiné dançante na UFSMBRF


Após a realização das 18 matinés, foi contabilizado o 
número total de participantes, o que prefez 464 idosos.
Através de uma análise detalhada constatou-se que o 
género feminino teve uma participação mais 
representativa (vide Figura 2.)


Figura 2. Maior representatividade do género feminino -
Matiné dançante UF Eiras e São Paulo de Frades


Verificamos ainda que algumas IPSS, a convite das 
CSF, participaram uma segunda vez.


Foi ainda realizada uma Matiné de Reis, no  dia 6 de 
Janeiro de 2015, que teve lugar no Pavilhão Centro de 
Portugal, no Parque Verde do Mondego, em Coimbra 
(vide Figura 3.), onde participaram 15 instituições do 
concelho. No final, foi distribuido o bolo próprio da 
época (Bolo Rei).


Figura 3. Notícia de Jornal – Matiné de Reis


Face às considerações acima expendidas concluimos 
que as Matinés dançantes tiveram uma grande adesão e
possibilitaram o contacto intergeracional (vide Figuras 4. 
e 5.).


Figura 4. Matiné Dançante da Freguesia de S. Silvestre


Figura 5. Regresso a Casa – Matiné Dançante da 
Freguesia de S. Silvestre
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Os comentários tecidos pelos participates – idosos,
diretores técnicos e elementos da comunidade – foram 
muito positivos. Na generalidade, consideraram 
pertinente dar-se continuidade a estas atividades.


Conclusão
A dança é por muitos autores defendida e descrita 


como promotora de bem-estar e “ferramenta” que 
estimula as capacidades cognitivas e psicomotoras, 
independentemente da idade ou género. Em especial, no 
período da velhice, a dança permite manter o corpo ativo, 
a mente sã, o convívio, a partilha de experiências e 
desperta o sentimento de bem-estar. Para além disso, 
através de atividades lúdicas e recreativas, combate o 
isolamento social e o sedentarismo, e possibilita a 
confraternização entre vizinhos e elementos da 
comunidade, o que facilita a aproximação e a 
comunicação entre pares. De acordo com Mortari (2013), 
a dança “constitui uma manifestação artística com forte 
significado social que, por ser uma forma de 
comunicação, une o corpo e o ambiente que o rodeia com 
uma linguagem comum”. Exemplo disto, são as matinés 
dançantes, que inseriram algum dinamismo nas 
freguesias/uniões de freguesia do concelho de Coimbra, 
proporcionaram o estabelecimento de uma maior 
proximidade com a comunidade, nomeadamente, com a 
população idosa, através de animação musical. 


Para a realização dos “bailaricos” foram mobilizados 
esforços com vista ao trabalho em rede, estreitando-se 
laços com as IPSS/Associações cuidadoras, CSF e 
autarquia. Permitiu ainda divulgar as valências existentes 
nas diversas instituições, bem como, o trabalho realizado 
em cada uma.


Constribuir para o desenvolvimento local e investir na 
qualidade de vida das populações, nomeadamente, o 
bem-estar, a satisfação, a participação ativa e o 
contributo responsável na vida da comunidade, o 
combate ao isolamento e exclusão social, são algumas 
das preocupações dos CLDS+. Para o efeito, as equipas 
diligenciam esforços a fim de 
responder/solucionar/minimizar os mais dispares 
problemas sociais, contribuindo validamente para a 
construção de novos caminhos, auxiliando e promovendo 
o desenvolvimento pessoal e social.
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Resumo
O presente artigo pretende apresentar o projeto Educação 
para o Trabalho, desenvolvido pela equipa do Contrato 
Local de Desenvolvimento Social Mais – CLDS+ Coimbra 
Concelho Solidário e Saudável, estruturado com o objetivo 
de estimular, de uma forma dinâmica e interativa, 
competências proactivas e pró laborais, junto de 43 jovens 
a frequentar os cursos vocacionais. De forma a melhor 
apresentar o referido projeto, iniciamos o presente trabalho 
com uma síntese da fundamentação teórica sobre o tema, 
seguida dos objetivos gerais do programa, da sua estrutura 
e da avaliação da sua eficácia. Terminamos o presente 
artigo com uma breve reflexão/conclusão sobre a sua 
implementação.  
Palavras chave: Orientação Vocacional, Escola, 
Psicoeducação, Treino de Competências, CLDS+ 
Coimbra.  


Abstract
This article aims to present Educação para o Trabalho, a 
project developed by Contrato Local de Desenvolvimento 
Social Mais – CLDS+ Coimbra Concelho Solidário e 
Saudável, in order to stimulate dynamic, interactive and
proactive skills, in 43 young students from vocational 
classes. We started this work with a synthesis of 
theoretical information, followed by the objectives, the 
structure and the assessment of their effectiveness. This 
article ended with a brief reflection / conclusion of its 
implementation.
Keywords: Vocacional Counseling, School, 
Psychoeducation, Training Skills, CLDS + Coimbra.


Introdução
Num contexto académico e profissional em constante 


mutação, pautado por conceitos de crise, de absentismo 
escolar e de escassez de empregabilidade, torna-se 
premente refletir sobre o itinerário vocacional dos jovens
desde tenra idade, com o intuito de aumentar a motivação 
e a responsabilização dos vários alunos pelo seu percurso 
académico e de diminuir os níveis de abandono escolar 
precoce e as situações de indisciplina. Para Teixeira 
(2010) a importância de trabalhar o processo de escolha e 
a capacidade de tomada de decisão precocemente, 
através da estimulação do conhecimento individual sobre 
aptidões, valores e interesses, assume um papel 
fundamental no desenvolvimento das competências 
sociais e emocionais necessárias para lidar com os 
desafios atuais.


A exploração vocacional tem sido um conceito 
amplamente estudado entre adolescentes e jovens adultos 
(Silva, 2010) dado a importância do conhecimento 


individual para a construção do itinerário de vida e para o 
compromisso com o percurso educativo. Com base no 
processo de exploração é possível que os jovens 
desenvolvam as suas capacidades, promovam 
comportamentos adaptativos e, consequentemente 
potenciem a sua competência social desde tenra idade 
(Gresham & Elliott, 1987). Paralelamente as habilidades 
sociais deve ser igualmente exploradas do âmbito da 
implementação dos programas de intervenção 
terapêutica e educacional (Bandeira, Del Prette, Del 
Prette & Magalhães, 2009) uma vez que são consideradas 
como fator de proteção e implicam diversos 
comportamentos que são necessários a uma relação 
interpessoal de sucesso (Murta, 2005). 


Neste âmbito, o projeto Educação para o Trabalho, 
desenvolvido pela equipa do Contrato Local de
Desenvolvimento Social Mais – CLDS+ Coimbra 
Concelho Solidário e Saudável, foi estruturado com o 
intuito de estimular, de uma forma dinâmica e interativa, 
competências proactivas e pró laborais, nomeadamente 
competências intrapessoais (autoconhecimento, 
autoestima, autocontrolo e gestão da frustração); 
competências interpessoais (comunicação, assertividade, 
resolução de problemas e resolução de conflitos); 
competências vocacionais (gostos, interesses, valores, 
maturidade e conhecimento do sistema educativo
português e do mundo de trabalho) e hábitos de vida 
saudáveis (desporto, alimentação, sono, consumos e 
rotinas) (Gresham & Elliott, 1990). Este projeto decorreu 
de Janeiro a Junho de 2015, num total de 40 sessões (com 
duração de 4 horas cada), dinamizadas em contexto 
escola (numa sala reservada para o efeito) e em espaços 
exteriores (de acordo com as temáticas a abordar). 
Importa referir que a equipa responsável do CLDS+ 
Coimbra conta com a Obra de Promoção Social do 
Distrito de Coimbra como entidade coordenadora e com 
a Câmara Municipal de Coimbra como entidade 
promotora das suas atividades. O plano de ação está 
delineado em três eixos, por forma a: (1) minimizar e 
combater a pobreza infantil, o isolamento e a exclusão 
social; (2) combater o absentismo; (3) criar redes de 
apoio/trabalho; e (4) dotar de competência – sociais, 
domésticas, empreendedoras –, através do 
desenvolvimento de ações de cariz social, educativo, 
cultural, desportivo e recreativo. O presente projeto 
integra os objetivos de atuação do CLDS+ Coimbra e 
surgiu no seguimento das dificuldades apresentadas na 
gestão comportamental de alguns alunos dos cursos 
vocacionais de cozinha e mesa bar na escola-sede, pelo 
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Agrupamento de Escolas Coimbra Centro, com o intuito 
de minimizá-los.


Objetivos
O Projeto Educação para o Trabalho surge no 


seguimento das dificuldades apresentadas na gestão 
comportamental de alguns alunos dos cursos vocacionais 
de cozinha e mesa bar na escola-sede, pelo Agrupamento 
de Escolas Coimbra Centro com o objetivo de trabalhar
competências pro sociais, académicas e vocacionais 
junto dos alunos do 1º ano do Curso Vocacional de 
Cozinha e do Curso Vocacional de Mesa/Bar. 


Para ir de encontro ao objetivo inicialmente traçado,
este projeto tem o intuito de: 


1) Explorar o Mercado de Trabalho, nomeadamente:
- Visitar espaços de diversas áreas de formação,
- Conhecer o funcionamento do mundo de trabalho


(regras, valores, princípios) e,  
- Experimentar tarefas de forma controlada 


(jobshadowing).
2) Co-responsabilizar os alunos pelo seu percurso de


formação, procurando: 
- Refletir sobre a importância da escola para a 


concretização dos objetivos futuros,
- Analisar os objetivos a curto, médio e longo prazo e, 
- Explorar as consequências de determinadas ações 


vocacionais.  
3) Estimular competências pessoais e sociais com o


intuito de: 
- Estimular a resistência à frustração; 
- Desenvolver comportamentos assertivos em 


contextos sala de aula e, 
- Trabalhar estereótipos e preconceitos.


Método
Os métodos de ensino utilizados no decorrer da 


aplicação do presente projeto agrupam-se em métodos 
ativos, métodos demonstrativos, métodos expositivos e 
métodos interrogativos. As metodologias ativas 
centram-se na construção do saber pelo educando, ou 
seja, pretende-se uma participação ativa e consciente, 
desempenhando o guia as funções de orientador 
pedagógico. Estes métodos assentam na premissa de que 
o educando é um agente ativo da sua própria
aprendizagem. São métodos em que os educandos 
conduzem o processo de aprendizagem, a partir do seu 
ritmo e dos interesses, individuais e coletivos. No 
entanto, exige-se-lhes o desenvolvimento da 
criatividade, do pensamento crítico/reflexivo, da 
iniciativa, da descoberta e da responsabilidade.


Para além das metodologias supracitadas, 
considerámos pertinente, integrar a Aprendizagem 
Cooperativa (entreajuda dos participantes com vista a 
alcançar um objetivo pré-estabelecido). 


Foram ainda utilizadas diversificadas técnicas, de 
acordo com as sessões previstas, nomeadamente, 1) 
pedagógicas (atividades Ice break, role-playing, 
brainstorming, estudos de caso, jogos, simulação, entre 
outras) e 2) psicoterapêuticas (Recurso a atividades de 
exploração, reflexão e interação pessoal).


Participantes
Este projeto foi desenvolvido para os alunos do 1.º 


Curso Vocacional de Cozinha e do 1.º Curso Vocacional 
de Mesa e Bar. Destinou-se a quarenta e três alunos, 
tendo incidido, mais precisamente, num grupo de onze 
alunos.


Procedimento
O projeto Educação para o trabalho decorreu de janeiro 


a junho de 2015, num total de 40 sessões, com duração de 
4 horas cada (aproximadamente). Estas foram realizadas 
quer em contexto escola (num espaço reservado para o 
efeito) quer em espaços exteriores (de acordo com as 
temáticas a trabalhadas e com a disponibilidade dos 
parceiros). Considerámos pertinente que, em algumas 
sessões (calendarizadas previamente), tivessem estado 
envolvidos todos os elementos da turma com vista a 
facilitar a participação dos alunos alvo nas dinâmicas da 
turma e a partilhar o trabalho realizado no decorrer do 
projeto.


A dinamização das sessões teve início no dia 8 de 
janeiro (5ª feira). O grupo inicial foi constituído por 10 
jovens (5 de cada turma) que, embora motivados para 
participar nas sessões, apresentavam um comportamento 
pouco adequado às dinâmicas de sala e interesse 
reduzido nas atividades escolares. O projeto foi 
explicado aos jovens e foram estipuladas conjuntamente 
as regras de funcionamento.


Ao longo do projeto foram dinamizadas sessões em 
contexto sala de aula (ver fig.1) sobre diversas temáticas 
prementes à vida em sociedade, tais como sobre 
profissões; factos históricos, gestão de dinheiro
(poupança e salário); droga; violência doméstica;
empreendedorismo e doçaria conventual.


Fig. 1 sala onde decorreu o projeto – SPO


Paralelamente foram contactadas várias entidades com 
o intuito de articular visitas e atividades de job
shadowing (ver fig.2, Fig.3, Fig.4).


Fig. 2 Escola de Hotelaria e Turismo de Coimbra 
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Fig. 3 Visita à fabrica de bacalhau Lugrado


Fig. 4 Cafetaria do Museu da Ciência


A concretização do referido projeto contou ainda com 
sessões históricas (ver fig.5) e com momentos 
desportivos  (ver fig.6 e fig.7).


Fig. 5 Torre de Belém


Fig. 6 Escola Superior Agrária de Coimbra


Fig. 7 Sessão de Encerramento: peddy-paper


A sessão final do projeto foi ainda noticia em dois dos 
jornais da região, por ser considerada uma boa pratica 
(ver fig.8 e fig.9).


Fig. 8 e 9 Notícias relativa à Sessão de Encerramento 
do Projeto Educação para o Trabalho


Resultados
Do projeto, constaram vários momentos de avaliação e 


análise da eficiência e eficácia da intervenção, a fim de
acompanhar os resultados da sua implementação (nos 
alunos sinalizados, nas respetivas turmas e nos seus 
Conselhos de Turma).  


Primeiramente foi feita uma avaliação inicial que 
englobou a descrição dos alunos pela equipa docente e 
uma análise qualitativa dos comportamentos e 
expetativas dos alunos face ao projeto pela equipa do 
CLDS+. A implementação do projeto foi acompanhada 
por sessões de trabalho cooperativo com Conselho de 
Turma, com o intuito de analisar a resposta dos alunos 
aos conteúdos trabalhados e o seu processo de evolução.
No término do projeto foi realizada uma avaliação final 
na qual os professores analisaram a evolução da resposta 
dos alunos aos propósitos do projeto e refletiram sobre as 
mudanças despoletadas pelo mesmo. Na opinião do 
corpo docente este projeto foi uma mais-valia uma vez
que permitiu “a retirada dos alunos mais problemáticos 
das salas de aulas possibilitando um melhor 
funcionamento das mesmas; o alargamento de algumas 
atividades aos restantes alunos das turmas e a ligeira 
evolução na aquisição e aplicação de competências 
sociais por parte de alguns alunos.” Os professores
reforçaram ainda que “a boa comunicação e articulação 
entre diretores de turma, conselho de turma, SPO, 
técnicos do CLDS+ e direção da escola” foi um 
contributo fundamental para o decorrer da intervenção.


A avaliação final realizada junto dos alunos teve o
intuito de analisar qualitativamente as aprendizagens não 
formais adquiridas e o grau de satisfação face às 
atividades realizadas. Procurou ainda consciencializar os 
jovens para a importância de refletirem sobre o seu 
itinerário vocacional e responsabilizarem pelo seu 
percurso académico. Na sua ótica este projeto


Para a equipa do CLDS+, consideramos que, na 
generalidade, os alunos se foram tornando mais assíduos 
e pontuais, mais atentos e interessados pelas diversas 
temáticas abordadas e começaram a integrar a noção de 
regras, limites e funcionamento de grupo em contexto de
sessão.


De um modo geral todo projeto decorreu de forma 
satisfatória, tanto no trabalho desempenhado pela equipa 
organizadora como no grau de satisfação transmitido 
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pelos professores e pelos jovens que participaram na 
atividade


Discussão e Conclusões
O treino de competências pessoais, sociais e 


vocacionais revelou ser estratégia exploratória adequada 
e construtiva ao nível da promoção de comportamentos 
saudáveis e ajustados ao contexto escolar.


Desta forma, é importante que este tipo de intervenção 
possa ser implementada e generalizada junto de jovens 
em contexto desfavorecido, em risco de abandono 
escolar ou em situações de incerteza vocacional 
cristalizada no sentido de treinar comportamentos pro 
sociais, de melhorar o conhecimento sobre o mundo do 
trabalho e das profissões e de responsabilizar os jovens 
pelos seus itinerários vocacionais atempadamente. 


Da revisão bibliográfica realizada, podemos também 
concluir que este tipo de sessões aliada às atividades 
escolares desde os primeiros anos do ensino básico pode 
diminuir os comportamentos de indisciplina, reduzir os
níveis de absentismo e, consequentemente, traduzir-se
numa maior envolvência dos alunos nas atividades 
escolares e numa melhor qualidade do ensino. De acordo 
com  Ferrandiz, Bermejo, Fernández, Sainz, Valverde e 
Araújo (2014), a aplicação de programas, enquanto 
atividades preventivas ou remediativas, teoricamente 
fundamentadas e planificadas de modo sistemático, deve 
ir de encontro às necessidades detetadas dum 
determinado contexto educativo. Gresham e 
colaboradores (2001) acrescentam que é fundamental 
desenvolver/promover treinos de competências sociais 
em grupos específicos, como por exemplo, estudantes 
com dificuldades no funcionamento cognitivo, 
académico, emocional e comportamental para melhorar o 
funcionamento do sistema educativo. 


Sintetizando, os programas de intervenção preventiva 
e de exploração vocacional com adolescentes, em 
contexto escolar, podem ser considerados uma 
mais-valia na estimulação de comportamentos pró 
sociais, na diminuição de comportamentos de risco e no 
decréscimo dos níveis de abandono escolar.
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Resumen
La transición a la universidad es una de las principales 
dificultades de los jóvenes emergentes. Las consecuencias 
negativas de un mal afrontamiento pueden desembocar en 
el abandono de la educación superior. Un grupo de 
estudiantes de psicología diseñó e implementó un proyecto 
e-learning para la mejora de la vida universitaria del 
alumnado de esta titulación. Este estudio describe el 
proyecto Psicólogos en la Llama y evalúa la percepción de 
los estudiantes de esta iniciativa en su vida universitaria. 


Palabras clave: transición, abandono, proyecto 
e-learning, Psicólogos en la Llama. 


Introducción
El Sistema Universitario en España ha sufrido cambios 


en los últimos años. El acceso más generalizado de la 
población, la diversidad de perfiles de los estudiantes y la 
masificación de las titulaciones han influido en la calidad 
de la enseñanza de la educación superior. Además, las 
medidas implantadas en relación al Tratado Bolonia, 
exigen del alumno una mayor participación, motivación, 
autonomía y responsabilidad. No obstante, no todos los 
jóvenes están preparados para afrontar esta etapa 
educativa. La investigación a nivel internacional 
conceptúa el primer año de universidad como un periodo 
especialmente crítico para la mayoría de los jóvenes que 
se hallan en una nueva etapa evolutiva, denominada por 
Arnett (2008) “adultez emergente”. Esta etapa está 
situada cronológicamente entre los 18 y los 25 años e 
intercalada entre la adolescencia y la adultez plena,  se 
caracteriza como la edad de la inestabilidad, del enfoque 
en uno mismo, de la búsqueda y exploración de su 
identidad y sus posibilidades.  En el primer año, el adulto 
emergente se enfrenta a un entorno que demanda 
adaptaciones constantes a nuevas metodologías y 
evaluaciones, nuevas relaciones sociales con los sistemas 
más inmediatos, un desarrollo fuerte de la identidad y un 
compromiso con las metas. Es lógico que los 
investigadores se centren en este período crítico debido a 
las exigencias inherentes al mismo. Pascarella y 
Terenzini (2005) afirman que muchos adultos 
emergentes cuando acceden a la universidad no disponen 
de las habilidades necesarias para manejar exitosamente 
el conjunto de exigencias que acompañan el inicio de los 
estudios universitarios. Lejos de la familia y de los 
amigos deben ajustarse a las demandas propias de un 
adulto independiente dentro de un espacio desconocido y 
altamente competitivo, reestructurar su red social, 
administrar su tiempo de estudio y de descanso, así como 
hacer frente a los grandes retos académicos (Parker, 
Summerfedlt, Hogan y Majeski, 2004). Una inadaptación 
a esta etapa puede provocar dificultades académicas 


(Wintre, Bowers, Gordner y Lange, 2006), emocionales, 
como aislamiento, soledad, estrés y depresión (Neto y 
Barros, 2000) o problemas en la relación con los padres y 
compañeros (Ramsay, Jones y Barker, 2007). Todas 
estas consecuencias pueden derivar en el abandono de los 
estudios universitario.  En España, entre el 30% y el  40% 
de los universitarios, que acceden a los estudios 
superiores entre los 17 e 21 años, desertan del sistema 
universitario (OECD 2013). El curso académico en el 
que se produce el mayor porcentaje de abandonos es el 
primer año de carrera (Cabrera, Bethencourt, Álvarez, y 
González, 2006; Corominas, 2001; Fernández, Arco, 
López, y Heilborn, 2011; García-Ros, Pérez-González, 
Pérez-Blasco, y Natividad, 2012).


Ante la evidente problemática a nivel internacional y 
sus repercusiones negativas en el desarrollo de los 
jóvenes, se elaboraron distintas teorías y modelos que 
explican el cambio en el estudiante universitario. Estos 
modelos suelen identificar numerosas variables previas a 
la entrada en el sistema universitario y que facilitan la 
salida del individuo del sistema universitario (Astin 
1970a, 1970b, 1991; Chickering y Reisser, 1993; 
Pascarella 1985; Tinto, 1975, 1993). 


La Teoría del desarrollo de la identidad, publicado por 
Chickering en 1969 y revisada por Chickering y Reisser 
(1993), identifica siete vectores del desarrollo de la 
identidad. Un adecuado desarrollo en cada uno de ellos 
provoca una adecuada identidad en el estudiante. Este 
modelo resalta que para que un estudiante pueda 
establecer su identidad de forma adecuada a de afrontar 
exitosamente y superar los cuatro primeros estadios.  Por 
lo tanto, todas las iniciativas que influyan de forma 
positiva en la adquisición de competencias, el control 
emocional, la autonomía e interdependencia y el 
desarrollo de relaciones sociales, facilitarán la transición 
de la adultez emergente. 


Otro de los modelos más representativos y aceptados 
es el Modelo I-E-O de Austin (1970a, 1970b, 1991) y su 
Teoría de la participación. Este modelo indica el proceso 
de cambio de los estudiantes debido a influencia de tres 
conceptos: los inputs, el entorno y los outcomes. El 
modelo I-E-O de Astin resalta la importancia de 
aumentar la participación del estudiantado mediante 
organizaciones estudiantiles, actividades, interacciones 
con el profesorado o una metodología de participación 
más activa. 


Tinto (1975, 1993) propone un modelo interactivo que 
explica la persistencia en la educación superior en 
función del grado de ajuste entre el estudiante y la 
institución a través de las experiencias académicas y 
sociales. Una gran cantidad de autores basan sus acciones 
para la retención del estudiante universitario en la Teoría 
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de la deserción estudiantil. (Carpi, Ronan, Falconer, 
Boyd y Lents, 2013; Keup, 2005; Lent, 2004; Krause y 
Coates, 2008; Neuville et al., 2007). Tinto afirma que los 
estudiantes acceden al sistema universitario con 
antecedentes familiares, habilidades, destrezas y 
formación previa, que forman expectativas y metas que 
el alumno trata de cumplir. Esas intenciones se van 
ajustando  y reformulando a partir de las interacciones 
entre el estudiante y los miembros y estructuras de los 
sistemas sociales y académicos de la universidad. Este 
modelo propone la existencia de una interacción 
académica y otra social. La integración aumenta el 
compromiso entre el estudiante para lograr sus objetivos 
personales por parte del estudiante y  la institución para 
que los objetivos puedan ser alcanzados. Cuando las 
interacciones son negativas, se impide la integración y el 
individuo aumenta su riesgo de exclusión y salida del 
sistema universitario, al no alcanzar sus objetivos. 


Debida a que la transición de la educación secundaria a 
la universidad puede ser especialmente difícil, es 
necesario dedicar esfuerzos y atención para desarrollar 
intervenciones que faciliten esta etapa. A fin de evitar los 
posibles efectos negativos en el desarrollo de los 
estudiantes, instituciones de todo el mundo se han 
movilizado mediante la implantación de iniciativas que 
favorezcan la retención del alumnado. Algunos autores 
destacan la importancia de la participación en las 
actividades sociales y en organismos académicos como 
factores en el éxito universitario (Zhao y Kuh, 2004), la 
toma de notas, preparar exámenes o  el uso de la 
tecnología (Kuo, Hagie y Miller, 2004)  las habilidades 
sociales en relación con el éxito de los estudiantes y la 
manera en que los estudiantes se comportan con el fin de 
lograr ese éxito. 


En 2013, un conjunto de estudiantes de Psicología de la 
Universidad de Santiago de Compostela diseñaron e 
implementaron una iniciativa informal para favorecer la 
mejora del rendimiento académico, la adaptación social y 
a los nuevos hábitos universitarios y la consecuente 
retención de los estudiantes en el sistema universitario. 
El propósito de esta comunicación es la descripción de 
este proyecto e-learning y la valoración del uso e 
idoneidad de este recurso por parte del alumnado.


Descripción del proyecto.
Psicólogos en la Llama es una página web diseñada 


íntegramente por estudiantes de Psicología de la 
Universidad de Santiago de Compostela. El dominio 
registrado es www.psicologosenlallama.com. Entre los 
objetivos de esta iniciativa se encuentra aumentar el 
rendimiento, un mayor ajuste entre las expectativas del 
estudiante y la realidad educativa, mejorar la 
administración del tiempo, desarrollar interacciones 
sociales de calidad entre estudiantes o fomentar el 
estudio exhaustivo de temáticas de interés del alumnado.
Se dirige a todos los estudiantes de esta titulación, 
enfatizando su actuación en alumnos de nuevo ingreso, 
coincidiendo con los investigadores de que es el curso 
más crítico.  


Los dos principios que definen al proyecto e-learning 
Psicólogos en la Llama son: a) el pensamiento 
divergente; y b) concreción de los contenidos. 


La educación ha de favorecer la reflexión crítica del 
estudiante y fomentar la propia concepción de los 
conocimientos. No obstante, la realidad es otra. Las 
tareas son muy estructuradas, con escasa posibilidad para 
la innovación y el uso de la creatividad. Además, las 
pruebas evaluativas suelen requerir o bien soluciones 
únicas predeterminadas, como los tests de respuesta 
única, o la reproducción exacta de conocimientos que 
provienen de una figura de prestigio, que puede ser el 
docente o la del autor de un manual de texto. Bajo la frase 
“Lo importante no es lo que sabes, sino CÓMO LO 
SABES” (cita célebre del profesor de Francisco José 
Esmorís y contemplada en el cabecero de la página web)
se intenta fomentar la importancia de la visión propia del 
conocimiento. Para el desarrollo adecuado de la 
profesión, son necesarias nuevas aportaciones y 
concepciones distintas. Fomentar el pensamiento 
divergente permitirá el avance del conocimiento 
científico y una mejor praxis.


La concreción de los contenidos se resume en el 
término economía cognitiva. Los promotores del 
proyecto definen este término como la actuación basada 
en la puesta en práctica de capacidades y habilidades 
cognitivas para la adquisición y aprendizaje de 
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales
centrales, discriminándolos de aquellos de menor 
relevancia o periféricos para una mejor gestión del 
tiempo, recursos y energías. La aplicación de esta 
premisa repercute positivamente en el estudiante 
obteniendo balances más rentables entre inversiones y 
resultados en el ámbito académico. Todos los estudiantes 
siguen alcanzando las competencias predeterminadas en 
los programas de las distintas materias. Además, permite 
que los alumnos que deseen profundizar o ampliar sus 
conocimientos debido a un interés en la temática, puedan 
hacerlo sin ningún tipo de perjuicio. Es más, esta 
actuación permite  discernir la existencia de un verdadero 
interés por parte de los universitarios, y no lo ahoga ni 
atenúa por un exceso de información adyacente. 


El lenguaje empleado en la web fue sencillo y 
cotidiano, con el propósito de ser cercano y comprensivo 
por parte de los alumnos. Se redactaron distintas entradas
breves, clasificadas según el contenido de la 
información.  Se diseñaron imágenes, logos y otras 
ilustraciones, para dotar al proyecto web con identidad 
propia (Figura 1). Se usaron otras imágenes disponibles
en Internet para complementar la información. 


Una de las características fundamentales de esta web es 
la diversidad de los recursos ofrecidos para adquirir 
habilidades y destrezas necesarias en la etapa 
universitaria. Se ofrecen recomendaciones para el 
estudio de las materias, consejos para una mejor gestión 
del tiempo, hábitos de estudio adecuados, explicación de 
conceptos, exámenes online para la preparación de la 
asignatura, material didáctico de años anteriores,
servicios de tutoría, actividades grupales y cursos de 
formación continuada.  


A14-063


PRE-P
RIN


T







PROYECTO E-LEARNING “PSICÓLOGOS EN LA LLAMA”


Figura 1. Imagen de referencia de la 
iniciativa www.psicologosenlallama.com. 


Existen diversos sistemas de recogida de datos que
permiten conocer la calidad del proyecto y el diseño de 
propuestas de mejora. La página se revisa cada quince 
días y, si es preciso, se incorporan nuevas medidas con el 
fin de evaluar su influencia positiva en la población 
objetivo. 


La difusión de la iniciativa se ha realizado 
mayoritariamente a través de redes sociales, como 
Twitter o Facebook. Esta estrategia ha permitido que casi 
la totalidad de los matriculados en Psicología conozcan 
Psicólogos en la Llama. Además, la transmisión oral de 
este proyecto entre los estudiantes también favorece el 
aprovechamiento de las oportunidades que ofrece. 


Es indispensable conocer los efectos de toda 
intervención para valorar los resultados que ocasiona. El 
propósito de esta investigación es valorar la percepción 
del alumnado de la influencia este proyecto y el uso 
realizado del mismo.


Método


Población de estudio
La población de estudio corresponde alumnos 


matriculados en los tres primeros cursos de Grado en 
Psicología de la Universidad de Santiago de Compostela 
en el año académico 14/15. Esta facultad se encuentra en 
el Campus Vida al sur de la ciudad, donde se encuentran 
muchas otras estructuras dedicadas a otras titulaciones.
En Galicia, el Grado en Psicología sólo se imparte en esta 
ciudad, por lo que los alumnos preceden de todas las 
regiones de Galicia, e incluso se proceden de otros 
destinos nacionales e internacionales. 


Muestra 
Se seleccionó una muestra de 150 alumnos, 43 varones 


(28.67%) y 107 mujeres (71.33%). La distribución según 
el curso de la titulación fue la siguiente. 38 participantes 
están matriculados en el primer curso (25.33%), 63 del 
segundo curso (42%) y 49 del tercer curso (32.67%). La 
media de edad es de 20,9 años, y el rango oscila entre 18 
años y 28. Todos los estudiantes estaban matriculados en 
Grado en Psicología en la Universidad de Santiago de 


Compostela y no procedían de los programas “Erasmus” 
ni “Séneca”.


Diseño
Esta investigación emplea un diseño transversal 


descriptivo, que persigue conocer la frecuencia de uso de 
la herramienta web y la influencia y utilidad que perciben 
los alumnos en su propia vida académica. Se seleccionó 
un único grupo experimental.


Instrumentos
Para conocer la frecuencia de uso y la percepción de 


utilidad en el alumnado se diseñó un cuestionario 
compuesto por 10 ítems. Este instrumento emplea una 
escala Likert a modo de respuesta (1 = nada, 2= poco, 3= 
bastante, 4 = mucho). Se descartó la posibilidad de 
incluir una escala de cinco opciones de respuesta para 
reducir la tendencia central en situaciones de 
desconocimiento o desinterés. La estructura del 
cuestionario se recoge en la Tabla 1. La difusión del 
cuestionario se realizó mediante redes sociales (Twitter y 
Facebook), como principales canales de comunicación, 
por ser este el canal de más impacto en el público
objetivo (Caldevilla, 2010). El tratamiento de los datos se 
ha realizado en SPSS. 


Tabla 1.
Dimensiones y variables del cuestionario


Dimensiones Variables
Grado de uso Frecuencia


Dispositivo de acceso
Percepción de influencia Gestión del tiempo


Entrenamiento de pruebas 
evaluativas
Clarificación de conceptos
Rendimiento académico
Interacción social


Resultados
Tras el análisis de los datos, los resultados obtenidos 


han sido los siguientes. La dimensión Grado de uso está 
compuesta por dos variables. Con respecto a la variable 
Frecuencia, el 68.00% de los alumnos respondió que 
cada semana accedían mucho a la página web, y un 
31.33% afirmó hacerlo bastante ( = 3.67). Con respecto 
a los períodos de exámenes de Enero, Mayo, Junio y 
Julio, los alumnos afirman emplear más la plataforma. 
Concretamente, el 91.33% afirmó emplearla mucho 
durante estos meses, mientras que el 8.66% aseguró 
hacerlo bastante ( = 3.91) (Figura 2). 


La información sobre la variable Dispositivo de 
acceso, indica que el 76.67% de los alumnos acceden 
mucho desde un ordenador, el 20.67% lo hace bastante, y 
el 1.33% poco ( = 3.71). Con respecto al nivel de uso 
desde dispositivos móviles, como tablets, ipads o 
smartphones, el 26.00% indica que accede desde estos 
recursos, el 21.33% lo hace poco, el 39.33% lo hace 
bastante, y el 13.33% lo hace mucho ( = 2.4). 


La segunda dimensión, Percepción de influencia, se 
compone de cinco variables. Con respecto a la Gestión 
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del tiempo, el 56.67% indica que la web Psicólogos en la 
Llama ha ayudado en la gestión de su tiempo en la vida 
universitaria mucho. El 41.33% indica que bastante ( =
3.54). Con respecto al Entrenamiento de pruebas 
evaluativas, el 95.33% indican que sus habilidades para 
la resolución de test han mejorado mucho, mientras que 
un 4.66% indica haberlo hecho bastante ( = 3.95). La 
tercera variable, Clarificación de conceptos, muestra que 
el 59.33% indica que la web les ha ayudado bastante en 
esta faceta ( = 3.31). Con respecto al Rendimiento 
académico, el 85.33% indica creer que éste ha 
aumentado mucho gracias a este recurso disponible, y el 
14.00% indica que ha mejorado bastante ( = 3.84). 
Finalmente, la última variable, Interacción social, el 
60.67% indica que sus relaciones sociales han mejorado 
bastante a partir de esta iniciativa, mientras que el 
28.00% indica que lo ha hecho mucho ( = 3.13). La 
comparación de todas las variables de la segunda 
dimensión se muestran en la Figura 3. Finalmente, el 
último ítem se relacionaba con la influencia general 
positiva percibida por el alumnado. El 95.33% indicó que 
su influencia positiva es mucha ( = 3.13).


Discusión
Los resultados indican que los estudiantes de 


Psicología de la Universidad de Santiago emplean de 
forma muy activa este proyecto siendo, muy 
posiblemente, una de las primeras opciones de elección 
para la resolución de dudas, búsqueda de información, 
entrenamiento de habilidades necesarias para la vida 
universitaria o la formación continuada. La mayoría de 
los matriculados acceden desde un ordenador, aunque el 
empleo de los dispositivos móviles como tablets, 
smartphones y otros recursos tecnológicos tienen su 
importancia.   


Los datos obtenidos nos indican que los alumnos 
perciben esta iniciativa como muy preciada, aumentando 
su autoeficacia. Todos los aspectos destacados en el 
cuestionario obtienen elevados resultados, con una 
influencia muy positiva. Los alumnos afirman que las 
habilidades con mayor desarrollo han sido el 
entrenamiento en pruebas evaluativas y su rendimiento 
académico. El entrenamiento en la realización de test 
online permite que el alumno se familiarice con la 
metodología evaluativa. Pero, además, facilita la 
retención de conceptos a través de la repetición y 


reconocimiento, teniendo una mejora directa e indirecta 
en los resultados de las pruebas. Todo ello repercute de 
forma positiva en el rendimiento académico. Los 
matriculados afirman que mejoran su gestión del tiempo 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
Presuponemos que el principio base de economía 
cognitiva influye de forma clara en esta área. Por lo tanto, 
el estudio detallado de esta posible relación arrojaría más 
información de si esta mejora de la gestión del tiempo es 
real, significativa y cuál es su causa. Los estudiantes 
consideran que la web permite mejorar su entendimiento 
sobre conceptos considerados difíciles, siendo este 
recurso e-learning un  medio de consulta y resolución de 
dudas e incertidumbres. La percepción de una mejora en 
las relaciones sociales puede ser debida a la organización 
de eventos de estudiantes de todos los cursos, o la 
promoción de cursos de formación continuada en la que 
todos los alumnos deben interaccionar. El efecto positivo 
de estas actividades se traduce en una mejora en la 
adaptación social necesaria en la vida universitaria. Los 
resultados generales indican que este proyecto mejora la 
percepción del alumnado en la integración académica y 
social del mismo. Las limitaciones de este estudio se 
deben a la escasez de encontrar un grupo control, debido 
a la masificación de visitas de la web, presuponiendo que 
el número de alumnos que no acceden de forma regular 
es mínimo. La posibilidad de obtener un grupo control 
permite la comparación de resultados en las distintas 
variables entre alumnos que se benefician de esta 
iniciativa informal y los que no la emplean. Además, 
permite el análisis de si existen cambios positivos 
significativos o únicamente se debe a la percepción de 
los individuos. Otra posibilidad es el análisis de varias 
cohortes para observar la existencia de una mayor 
adaptación a la vida universitaria y un descenso del 
abandono académico.  Sin embargo, este estudio 
evidencia la mejora de la autopercepción de los 
estudiantes que emplean Psicólogos en la Llama. El 
propio concepto de autoeficacia surge de los estudios de 
Bandura (1986, 2006) y ha sido definida como “Los 
juicios de cada individuo sobre sus capacidades, en base 
a los cuales organizará y ejecutará sus actos que le 
permitan alcanzar el rendimiento deseado” (Bandura, 
1987, p. 416). Existen estudios empíricos que muestran 
la mejora del rendimiento y obtención de resultados de 
alumnos con una autoeficacia elevada. La existencia de 


Figura 2. Grado de uso por parte del alumnado de la 
web Psicólogos en la Llama. Figura 3. Percepción de influencia por parte del 


alumnado de la web Psicólogos en la Llama.
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esta literatura nos permite afirmar que esta iniciativa 
informal creada por los propios estudiantes de la facultad 
es un recurso preciado, con valor pedagógico y 
repercusiones positivas en el bienestar psicológico del 
estudiante. 
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Abstract 
Current models of employability are rather broad and 
complex, including not only a set of skills as determinant 
factors in employability, but also a subjective dimension 
that considers individual self-beliefs and attitudes. This 
study presents the preliminary results of a research project 
focused on the factors that impact employability with 214 
participants, senior students taking a masters’ degree. 
Results pointed to a closer interconnection between the 
practical competencies, employability competencies, 
preparedness to work transition, and expectations of 
success. These findings stress the importance of a stronger 
practical component in the curriculum, as a way to 
promote employability.  
Key-words: higher education; employability; 
competencies; self-beliefs; transition to workplace 
 


Resumo 
Os modelos atuais de empregabilidade, abrangentes e 
complexos, incluem não apenas o conjunto de 
competências técnicas e transversais necessárias à 
integração no mercado de trabalho, mas consideram 
também uma componente subjetiva que integra as crenças 
e atitudes individuais. Apresentam-se os resultados 
preliminares de um estudo centrado nas perceções de 
competências e preparação para o mercado de trabalho, 
realizado com 214 alunos, finalistas de mestrado. Os 
resultados obtidos apontam para uma elevada correlação 
entre competências práticas, competências de 
empregabilidade, preparação e expectativas de sucesso na 
transição para o trabalho. Realça-se ainda a importância da 
integração de uma componente prática nos currículos 
educativos. 
Palavras-chave: ensino superior; empregabilidade; 
competências; crenças pessoais; transição para o mercado 
de trabalho 


 
Introduction 


The Bologna structure was implemented in Portugal in 
2007. The first masters’ graduates finished their degree 
in 2013, and, since then, little information has been 
collected until this moment about graduates’ experiences 
in the new Bologna-type structure programme. 
Particularly, there is little knowledge about the 
perceptions of students about the development of their 
competencies during Higher Education (HE), and then, 
about the perceived employability at the end of their 
training courses, since the implementation of the new 
Bologna orientations. On the other hand, there is still 
substantial variation across European countries between 
HE systems and subsequent employment experiences, 
with some countries showing stronger professional 
emphasis than others (García-Aracil, 2012). Several 
approaches about quality in HE give top priority to 


students, considering them the most important 
stakeholders (Ravishankar & Murthy, 2010), which 
results in an effort to design procedures and courses that 
match both learners’ needs and the relevant context 
(García-Aracil, 2012; Hartman & Schmidt, 1995). 


One of the main missions of HE concerns the 
development of competencies that prepare students for 
the workplace (Warn & Tranter, 2001). According to this 
view, we can antecipate that the development of 
competencies will be related to their subjective 
employability (Tomlinson, 2007) or perceived 
employability (Rothwell, Herbert, & Rothwell, 2008; 
Wittekind, Raeder, & Grote, 2010), designations that  
integrate the idea of “self-belief” about chances of 
success in finding a job. Indeed, employability has been 
defined as a complex and multi-faceted concept (Forrier 
& Sels, 2003; Fugate, Kinicki, & Ashforth, 2004; 
Rothwell et al., 2008), which includes internal factors, 
such as vocational or job-related knowledge and skills, 
and mastery of job search (Hillage & Pollard, 1998) 
along with the potential to learn (Lane, Puri, Cleverly, 
Wylie, & Rajan, 2000), and also, external factors, such as 
the prevailing state of the labor market (Kirschenbaum & 
Mano-Negrin, 1999; Lane et al., 2000).  


Within several employability models, such as the 
USEM account for employability (Yorke & Knight, 
2004) or the Career EDGE (Pool & Sewell, 2007), 
efficacy beliefs or students’ self-theories provide  a  
crucial  link  between  knowledge,  understanding,  skills,  
experience  and personal attributes and employability. 
Pool and Sewell (2007) suggest that everything the 
student does during her/his time at university will have 
an impact on self-esteem; further,   it  is  through  the  
development  of  a high  global  self-esteem  that 
employability is achieved. For these reasons, the 
perceptions about the competencies developed during a 
degree can play an essential role in understanding future 
employability. Focusing specifically on employability, 
the concept still remains under-researched, particularly 
in the sense of what it actually means to individuals in the 
context of their experiences, their aspirations, and their 
perceptions concerning the ability they have to compete 
in the external labor market, which, in turn, may be the 
determinants of perceived employability (Rothwell et al., 
2008; Wittekind et al., 2010). Rothwell et al.(2008) 
developed a self-perceived employability matrix to 
construct and validate a scale for university students 
composed by four major components: my university, my 
field study, the state of the external labour market, and 
self belief. However, the internal aspect, related to skills 
and self-confidence (close to beliefs of personal 
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efficacy), was worthy of further investigation. In turn, 
although the model proposed by Wittekind et al. (2010) 
regarding the determinants of employability represents 
an important advance for the understanding of the 
subject, it was developed with employees, and, to our 
knowledge, there is no data with college samples. 


This study is part of a broader research project focused 
on the impact factors on employability of Portuguese 
graduates. Concerning the aim of this paper, it intends to 
be a contribution for the understanding of students’ 
perceptions of the development of competencies during 
HE with the new Bologna-type structure programme, as 
well as their preparedness for work transition, and 
expectations of success in work transition. These two 
dimensions are closely related with the concepts of 
subjective employability and self-perceived 
employability, presented previously. Therefore, the 
research questions that guide this work are: How do 
graduates evaluate the competencies acquired by the end 
of their master courses? Which competencies are the 
most closely related with employability? How do 
graduates evaluate their preparedness for work transition, 
and their expectations of success? Is there any 
association between the perception of mastering the 
different competencies, and the preparation for work 
transition and expectations of success? We believe that a 
better understanding of students’ self-perceptions can be 
helpful for the transition between university and work 
contexts. 


Participants 
A convenience sample of 214 students (36% male; 


64% female) from a public university situated in the 
North of Portugal participated in this study. Students 
attend the senior year of masters’ degree from three 
different fields (Economics 47%; Social sciences 27%; 
and Law 26%). The age average range is 27.57 (SD= 
8.29), ranging between 19 and 62 years.   


At the moment of data collection, 89 participants 
(42%) had the status of student-working, and 127 
participants (nearly 59%) of the sample referred to have 
had a previous work experience so far. For analysis 
purposes three groups were divided, according with work 
experience: no work experience (WE1), up to 24 months 
of work experience (WE2), and more than 24 months of 
work experience (WE3).  


Measure 
For the purpose of this paper, three topics of a larger 


questionnaire were selected, which focus on the 
evaluation of the training received at HE and the 
transition to the labor market. The questions selected for 
analysis were the following: (1) “Overall, how do you 
rate the quality of the college education you received 
regarding each of the following areas of 
knowledge/competencies?” (5-point Likert scale, 
ranging from 1 “very weak” to 5 “very strong”); (2) 
“Considering the college education you received, how do 
you rate your overall preparation for the transition to the 
labor market?”(5-point Likert scale, ranging from 1 “not 


prepared at all” to 5 “very well prepared”); (3) “Overall, 
how do you rate your expectations of success in the 
transition to the labor market?”(5-point Likert scale, 
ranging from 1 “very low” to 5 “very high”). 


Procedures 
The questionnaire was applied in classroom context, 


after the explanation of the aims of the research project. 
After obtaining students' voluntary participation, they 
signed an informed consent, and anonymity and 
confidentiality of the collected information was assured. 
Data collected were analysed with the software package 
used for statistical analysis, IBM SPSS (version 22.0). 


Results 
The following tables display the evaluation of different 


competencies developed with college education, and the 
perception of preparation to work transition, according 
with gender and course field (Table 1) and time of work 
experience (Table 2). The several competencies 
represent four main groups: scientific competencies (SC) 
– focusing on theoretical contents learned in the course;
practical competencies (PC) – regarding technical 
preparation to perform a job; transversal competencies – 
a set of competencies that are transferable to the various 
professional activities. For this group, we followed the 
classification presented by García-Aracil and Velden 
(2008), constituted by communication competencies (CC 
- speak and write clearly and effectively); 
methodological competencies (MC - know how to use 
tools and resources, as analyse problems, use information 
technologies, speak foreign languages, etc.); 
interpersonal competencies (IC - know how to work and 
interact with others, how to lead, manage conflicts, work 
in a team, motivate others, etc.); participative 
competencies (PC- initiative, autonomy, self-motivation, 
decision making, identification of opportunities, 
innovation, lifelong learning etc.); organizational 
competencies (OC - know how to organize for tasks, how 
to plan, collect and process information, to be attentive to 
detail, etc.); socioemotional competencies (SC-know 
how to manage emotions as tolerate stress, have 
self-confidence, self-control, etc.); generic competencies 
(GC - general knowledge, sense of citizenship, ethical 
awareness, etc.); and lastly, employability competencies 
(EC) – referring to job search strategies, adaptability and 
capacity to take career decisions. 


In a first general overview of the obtained results, 
participants scored higher for scientific knowledge than 
practical knowledge or transversal competencies. The 
lowest evaluation relates to employability competencies, 
followed by practical skills. Concerning work transition, 
participants evaluate their preparation to labor market 
transition slightly higher than their expectations of 
success in labor market transition. 


Table 1. 
Evaluation of competencies and preparation to work 


transition by gender and course field 
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 Analysing the evaluation of competencies according 
to gender, a single statistically significant difference was 
found, in methodological competencies (t = 2.839; df = 
210; p = .005), favouring male students. Considering 
fields of study, Economics' students evaluated both their 
practical competencies (z = 3.416; df = 210; p = .035) 
and socioemotional competencies (z =  4.358; df = 210; p 
= .014) more positively, when compared to Social 
Sciences, and Law students. In turn, students taking a 
master in Social Sciences scored higher in interpersonal 
competencies (z = 4.358; df = 210; p = .014). Focusing 
on work transition, and despite a single difference found 
according to gender concerning competencies’ 
evaluation, it is possible to verify a statistically 
significant difference concerning both the preparation to 
labor market transition (t = 2.610; df = 207; p = .010) and 
expectations of success (t = 2.219; df = 206; p = .028), 
with female students scoring lower than male students. 
Comparing the different field of study, no statistically 
significant differences were found concerning these two 
items. 


Table 2. 
Evaluation of competencies and preparation to work 


transition by time of work experience 


Regarding the duration of different work experiences, 
students with no work experience have a higher 
evaluation to their practical knowledge, in comparison to 
their colleagues with work experience (z = 3.035; df = 


210; p = .050). Work experience seems also to have an 
impact on the perception of preparation to work 
transition, seeing that a statistically significant difference 
was found between the three groups compared (z = 
3.007; df = 207; p = .052), favouring students with a 
longer work experience. 


In Table 3  we present an analysis of the correlation 
between the evaluation of different types of 
competencies developed (scientific, practical, 
transversal, and employability), and between those 
competencies and the perception of preparation to work 
transition and expectations of success. A first analysis 
allows us to verify a high positive intracorrelation 
between almost all competencies developed through 
academic training. A second aspect that is noteworthy is 
a higher correlation between practical and transversal 
competencies. Also, practical knowledge represents the 
competency more highly correlated with employability 
skills, preparation for transition, and expectations of 
success. 


Table 3. 
Correlations between evaluation of competencies and 


preparation to work transition 
Var. PC CC MC  IC PC OC SC GC EC PT ES 
SC .294 .403 .232 .228 .311 .224 .222 .159 .144 .295 .252 
PC  .474 .349 .265 .273 .355 .345 .202 .434 .461 .294 
CC  .424 .439 .518 .489 .443 .376 .313 .243 .229 
MC  .444 .424 .270 .235 .262 .298 .260 .217 
IC  .600 .444 .396 .434 .341 .271 .135 
PC  .509 .361 .338 .356 .284 .194 
OC  .517 .368 .411 .221 .182 
SC  .519 .429 .339 .256 
GC  .334 .178 .181 
EC  .558 .404 
PT  .494 
ES - 


*Grey color - the correlation is statistically significant at .05;
Bold - the correlation is statistically significant at .01


Discussion 
The perceptions that students have about their 


competencies at the end of their college education can be 
of high value to the understanding of employability. 
Although several theoretical models of employability are 
broad and complex (Pool & Sewell, 2007; Yorke & 
Knight, 2004), there is a common tendency to “simplify” 
the discourse around training for employability, with a 
growing strain on HE institutions making more explicit 
efforts to develop the ‘key’, ‘core’, ‘transferable’ and/or 
‘generic’ skills needed in many types of high-level 
employment (Mason, Williams, & Cranmer, 2009). It is 
our belief that the process of employability should focus 
not only on the “top competencies” to develop, but also 
include the individual – in this case, the student – with 
her/his beliefs and expectations. 


Participants consider that HE contributed more for the 
development of scientific knowledge than for the 
development of practical, transversal, or employability 
competencies. These scientific competencies correspond 
to the specialized knowledge of the field of study, which 
can be understood as the base of the training. Allen and 
Velden (2012) enhance the role of this group of 


Competencies 
n = 


M 
(77) 


F 
 (136) 


Ec 
 (102) 


SS 
(57) 


Law 
(55) 


SC 3.96 3.87 3.96 3.79 3.93 
PC 3.45 3.32 3.51 3.14 3.35 
CC 3.75 3.66 3.72 3.70 3.61 
MC 3.82 3.50 3.72 3.54 3.51 
IC 3.81 3.71 3.75 3.95 3.53 
PC 3.78 3.81 3.81 3.89 3.67 
OC 3.66 3.88 3.87 3.75 3.69 
SC 3.65 3.49 3.69 3.28 3.54 
GC 3.89 3.75 3.85 3.77 3.75 
EC 3.29 3.28 3.37 3.12 3.30 
Work transition 
Preparation to 
LM transition 


3.64 3.35 3.52 3.25 3.55 


Expectations of 
success 


3.55 3.27 3.46 3.16 3.43 


Competencies 
n = 


WE1 
 (87) 


 WE2 
  (71) 


 WE3 
  (56) 


SC 3.88 3.87 3.98 
PC 3.51 3.17 3.42 
CC 3.70 3.63 3.75 
MC 3.75 3.54 3.52 
IC 3.83 3.66 3.73 
PC 3.78 3.75 3.89 
OC 3.85 3.79 3.71 
SC 3.55 3.55 3.54 
GC 3.85 3.70 3.86 
EC 3.40 3.20 3.21 
Work transition 
Preparation to 
LM transition 


3.45 3.31 3.66 


Expectations of 
success 


3.30 3.31 3.58 
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competencies, claiming that specialized competencies 
should not be neglected in the complete interdependent 
package of skills for the 21st century. In that way, a score 
near 4, along a 5-point scale, expresses a positive 
appraisal by participants. Regarding practical 
competencies, students’ evaluation demonstrates a 
perception of lower contribution from HE. An interesting 
aspect is that participants with no work experience 
attribute a higher score to that item, compared with their 
colleagues who have work experience. This difference 
may be related with their lack of awareness about the 
labor market in terms of the need of knowledge, and 
specific demands. In turn, participants with work 
experience may have more awareness of a daily work 
routine, hence, are more demanding about the need of 
practical competencies. Analysing differences between 
field of study, Economics stands out from Social 
Sciences, and Law in terms of practical and 
socioemotional competencies. This may be explained by 
some differences among fields, namely, the existence of 
several initiatives promoted by the School of Economics 
to assure contact with practice. Examples of such 
activities are the Business Day (meetings between 
companies and students), CEO Talks (in which CEO’s 
share their professional experiences with students), 
Alumni Talks (where former students share their 
professional experiences with current students), Field 
Day (study visits to companies), among others. 
Nevertheless, further research should specifically 
address the impact of these activities, in a more 
structured and intentional way. Concerning Social 
Sciences, participants from this field scored higher in the 
contribution of HE to the development of interpersonal 
competencies. This significant difference may be related 
to the particularities of such field of study, which not 
only tends to stimulate contact with people (such as 
interviews with professionals, group dynamics, etc.), but 
is essentially focused on the study of human behavior 
(e.g.: education, sociology). However, further research is 
also necessary in order to have a clearer understanding of 
the impact of these study programs and the development 
of competencies. 


Regarding gender differences, male and female 
students have a similar evaluation of the competencies 
they developed, except for methodological 
competencies, with a difference favouring male students. 
This corroborates the existent literature, especially for 
the use of information technologies and problem solving 
skills (e.g., Bimber, 2000; Hargittai & Shafer, 2006; 
Pajares & Miller,1994). Despite the general similarity 
between male and female students in the remaining 
competencies, it is curious to notice that female students 
have lower perceptions of preparedness for labor market 
transition and lower expectations of success in that 
transition. These results are consistent with previous 
studies indicating that women score higher than men in 
measures of perception of career barriers (Cardoso & 
Ferreira Marques, 2001; Cardoso & Moreira, 2009; 
McWhirter, 1997), with subsequent impact in career 
planning (Cardoso & Moreira, 2009). Indeed, several 
studies have confirmed differences in various career 
outcomes across different fields, such as earning, 


promotions and occupation of executives’ positions 
(Bertrand, Goldin, & Katz, 2010; Gayle, Golan, & 
Miller, 2012; Ginther & Hayes, 1999; Ginther & Kahn, 
2004). 


Analysing the correlation between the several 
competencies, the perception of practical knowledge 
appears to be more strongly correlated with 
employability competencies, and with the perception of 
preparation to work transition than any other domain of 
competencies (scientific knowledge or any transversal 
competency). This aspect evidences the role of practical 
competencies in determining future students’ 
employability, not only in a direct way, through the 
development of technical or transversal competencies, 
but also indirectly, through the development of students’ 
perceptions of preparation to the transition to the labor 
market and expectations of success. Given the 
recognized relationship between self-esteem and 
achievement (Lawrence, 1996; Pool & Sewell, 2007), it 
is expected that students with higher perceptions of 
preparations, as well as higher expectations of success, 
might actually be more successful. For this reason, and 
citing Yorke and Knight (2004), good curriculum 
designs should construct understandings of the subject 
matter and develop skilful practices, but they should also 
care for the development of positive efficacy beliefs, 
metacognition, and other complex achievements. 


In our view, these data strengthen the importance of 
practical experiences during HE, not only in a way to 
develop technical and soft competencies, but also, 
considering metacognitive abilities and self-efficacy. 
Besides technical and transversal competencies, HE 
institutions should encourage and promote opportunities 
for students to develop competencies that are 
traditionally less referred and valued (by academics, 
employers and students), such as career development 
competencies (it should be noted that employability 
competencies represent the group with lower evaluation 
by participants) and psychological resources, namely the 
efficacy beliefs, students’ self-theories and personal 
qualities, suggested in the USEM account of 
employability of Yorke and Knight (2004). Also, 
metacognition abilities represent a crucial component of 
graduates’ development, since they provide important 
resources for individuals to be self-aware, identifying 
which competencies need to be developed in order to 
construct their own career in a constructive and sustained 
way. Following the example of current career 
management programs (Pegg, Waldock, Hendy-Isaac, & 
Lawton, 2012), employability opportunities could be 
maximize in order to effectively acquire, exhibit and use 
generic and discipline-specific skills in work contexts 
(Bridgstock, 2009). 


Further research should assume a longitudinal focus, 
examining possible changes on the perceptions of 
competencies with the integration into the labor market; 
studying the possible impact of self-perceptions on 
professional outcomes (time to find a job, satisfaction, 
income, etc.); or also, analysing the role of the different 
competencies – scientific, practical, transversal, 
employability - in professional outcomes. 
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Resumo: 
 Esta investigação analisa a influência das experiências 
profissionais no stress e nas estratégias de recuperação 
numa amostra de Psicólogos. A literatura cientifica na área 
da Psicologia do Trabalho, na última década, tem revelado 
preocupação com os níveis de stress e as estratégias de 
recuperação, no sentido de promover a saúde e a qualidade 
de vida no trabalho. Utilizaram-se três instrumentos: o 
Questionário sociodemográfico; Questionário The Recovery 
Questionnaire e o Questionário de Stress Ocupacional - 
Versão geral. A amostra é constituida por 230 participantes, 
56 são do género masculino e 174 do feminino, com idades 
compreendidas entre os 20 e 65 anos. Os resultados 
revelam que a principal fonte de stress é “falta de 
possibilidade de desenvolvimento e promoção na carreira”. 
A maioria dos profissionais afirma que procura alargar os 
seus horizontes e tempo para desfrutar de momentos de 
lazer, embora continuem a pensar no trabalho. As 
subescalas de Relaxamento, Procura de Desafios e o 
Controlo variam inversamente com os niveis de stress. A 
presente investigação poderá contribuir para repensar as 
estratégias de recuperação a nível pessoal e profissional, 
que proporcionem melhor qualidade de vida, e 
desenvolvimento de programas de intervenção nas 
organizações. 
 Palavras-Chave: Globalização, Experiências de 
Recuperação; Stress Ocupacional; Psicólogos (as) 
 


Abstract: 
This research analyzes the influence of professional 
experience on stress and recovery strategies in a sample of 
psychologists. In the past decade, the scientific literature in 
the field of Psychology work, has revealed concerns about 
stress levels and recovery strategies to promote health and 
quality of life at work. They used three instruments: the 
sociodemographic questionnaire; The questionnaire 
Recovery Questionnaire and the Occupational Stress 
Questionnaire - General Version. The sample is composed 
by 230 participants, 56 are males and 174 females, aged 
between 20 and 65 years. The results show that the main 
source of stress is "lack of possibility of development and 
career promotion." Most professionals states that seeks to 
broaden their horizons and time to enjoy leisure time, while 
still thinking about work. The subscales of Relaxation, 
Challenges search and control vary inversely with stress 
levels. This research may contribute to rethink the recovery 
strategies personal and professional level, providing better 
quality of life, and development of intervention programs in 
organizations. 
Key words: Globalization, Recovery Experiences, 
Ocupacional Stress, Phychologists 


Introdução 
Experiências de Recuperação 
 


O tempo dedicado ao trabalho e ao tempo livre 
tem vindo a sofrer alterações com o passar dos anos, do 
ponto de vista social e pessoal. Ao contrário do que se 
pensou na década de 70, onde se previa um aumento do 
tempo livre como consequência do aumento tecnológico, 
o que se verificou foi o oposto, o tempo dedicado ao 
trabalho originou uma diminuição do tempo livre (Costa, 
2011). 


O termo “Recuperação” advém da necessidade 
que o indivíduo tem de se “restabelecer” depois de ter 
despendido esforços e recursos internos para satisfazer as 
exigências que lhe são exigidas. Nos últimos anos, 
diferentes pesquisas destacaram o papel das experiências 
de recuperação no stress causado pelo trabalho no estado 
emocional, afetivo dos trabalhadores (Fritz, Sonnentag, 
Spector & McInroe, 2010), na saúde, bem-estar e 
desempenho individual no trabalho (Fritz & Sonnentag, 
2005; Sonnentag & Fritz, 2007). 


De acordo com Sonnentag e Natter (2004), o 
esforço que nos é exigido pode causar reações de tensão, 
podendo comprometer tanto o bem-estar, como o 
desempenho, tornando assim a recuperação condição 
necessária para a sua proteção.  


Sonnentag e Ziljstra (2006) afirmam que para 
ocorrer uma recuperação completa é fundamental haver 
períodos de recuperação entre o trabalho (estratégias 
diárias; noites; fins-de-semana livres e até mesmo durante 
as férias), sendo suficiente para anular os efeitos 
negativos que se acumularam ao longo do dia de trabalho, 
nomeadamente o stress. 


A recuperação de recursos é um processo de 
reparação dos efeitos negativos do trabalho sobre os 
trabalhadores onde as capacidades dos indivíduos voltam 
para níveis pré-stress, níveis positivos. A recuperação é 
variável, há dias em que de manhã o trabalhador se sente 
totalmente recuperado e em outros em que o mesmo não 
acontece (Demerouti, Bakker, Sonnentag, & Fullagar, 
2012).  


Nos períodos de descanso uma das estratégias 
que pode ser desenvolvida com vista à recuperação é a 
separação mental do trabalho, ou seja, parar de “pensar no 
trabalho”. Existe desta forma um distanciamento com os 
esforços mentais e físicos. Alguns estudos concluem que 
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maior distanciamento do trabalho se reflete na melhoria 
do humor, menor fadiga e menores distúrbios do sono e, 
quando regressam ao trabalho conseguem realizar de 
forma mais sustentada as suas atividades (Demerouti et al, 
2012). 


Por sua vez, Sonnentag e Fritz (2007) referem-se 
às experiências de recuperação como um termo que 
caracteriza atributos associados com atividades fora do 
trabalho que contribuam para a recuperação, 
nomeadamente, as experiências, como o distanciamento 
psicológico do trabalho, relaxamento, experiência de 
domínio e o controlo durante o tempo de lazer, entre 
outras. Assim, referem que o distanciamento psicológico 
consiste em estar fisicamente fora do local de trabalho, 
implicando não estar ocupado com questões relacionadas 
ao trabalho, tais como receber chamadas relacionadas 
com o trabalho no telefone em casa ou estar ativamente a 
envolverem-se em tarefas/experiências  relacionadas com 
o trabalho. O relaxamento é um processo associado às 
atividades de lazer.  


Sonnentag e Bayer (2005) realizaram um estudo 
que comprovou que a carga de trabalho está 
negativamente relacionada com o distanciamento 
psicológico do trabalho durante horas tardias e 
positivamente relacionado com bom humor e baixos 
níveis de fadiga. Assiste-se à dificuldade de concretizar o 
distanciamento psicológico. As experiências de domínio, 
referem-se a atividades fora do trabalho, que distraem do 
trabalho, fornecendo experiências desafiadoras e 
oportunidades de aprendizagem em outros domínios. 
Exemplos típicos incluem, escalar uma montanha, ou 
aprender um novo hobby. O controlo pode ser a 
capacidade que uma pessoa tem para escolher uma ação a 
partir de duas ou mais opções. A experiência de controlo 
durante o tempo de lazer pode satisfazer então, o desejo 
de controlo, aumentando a autoeficácia e os sentimentos 
de competência, que por sua vez irão promover o bem-
estar (Fritz & Sonnentag, 2006). 


O trabalho interfere na vida privada podendo 
dificultar a recuperação dos recursos. De acordo com 
Costa (2011) existem três grandes tipos de interferências 
do trabalho na vida privada. Em primeiro lugar, existe 
uma interferência temporal que ocorre quando o tempo 
dedicado ao trabalho é de tal forma absorvente que deixa 
praticamente de existir tempo para se dedicar às 
exigências da vida pessoal e familiar. Em segundo lugar, 
a interferência baseada na tensão do trabalho na medida 
em que as pressões e tensões do trabalho se transportam 
para a vida pessoal. Por último, as interferências 
comportamentais ocorrem, quando um comportamento 
aceitável no trabalho é transportado para a vida pessoal 
onde já não é aceitável. 
  A necessidade de recuperação manifesta-se 
através do desejo de “recarregar as baterias”, afastando-
se de todas as exigências que levaram à diminuição dos 
recursos disponíveis que, em condições normais, são 
restabelecidos após esse afastamento. Quanto maior 
forem as exigências durante o dia de trabalho, maiores 
serão as necessidades de recuperação que, se não forem 
totalmente restabelecidas podem levar a que se inicie um 
novo dia de trabalho ainda com deficiências de recursos 
do dia anterior (Sonnentag & Zijlstra, 2006). 


O processo de recuperação tem sido estudado 
tendo como base três modelos fundamentais, tais como o 
Modelo da Conservação de Recursos de Hobfoll (Fritz & 
Sonnentag, 2005), o Modelo das Exigências-Controlo 
(Araújo, Graça, & Araújo, 2003) e o Modelo das 
Exigências-Recursos (Kuhnel & Sonnetag, 2010). 


No que diz respeito aos recursos de Hobfoll  
(Fritz & Sonnentag, 2005) delimitou a dimensão como 
aqueles que são valorizados por uma ampla classe de 
indivíduos e que são percebidos como mais salientes tanto 
pelas pessoas em geral, assim como pelo próprio 
indivíduo. Os recursos podem incluir objetos, condições, 
características pessoais e energias que tem importância e 
valor específicos para o indivíduo e são valorizados para a 
sua sobrevivência, direta ou indiretamente, ou que servem 
como um meio de atingir esses recursos. Este modelo, 
diz-nos que as pessoas se esforçam para preservar, 
proteger e construir recursos e que é uma ameaça para 
eles a perda potencial ou real desses recursos valorizados. 
Estas perdas são importantes, em dois níveis: primeiro, 
pois os recursos têm valor instrumental para as pessoas e, 
segundo, porque eles têm um valor simbólico na medida 
em que ajudam as pessoas a definir quem elas são. Pode-
se argumentar que os indivíduos devem usar os seus 
períodos de tempo fora do trabalho para reconstruir os 
recursos consumidos durante o período de trabalho 
anterior e que podem ser necessários no período laboral 
seguinte (Fritz & Sonnentag, 2005). Recentes estudos 
com a Teoria de Conservação de Recursos demonstram os 
efeitos das pausas nos resultados do trabalho, na medida 
em que o afastamento das exigências durante uma 
pequena pausa permite investir em novos recursos e o 
restabelecimento dos já gastos. Neste sentido, o 
afastamento do trabalho permite a regeneração dos 
recursos, podendo assim também resultar numa redução 
das tensões e melhorar os resultados quando os indivíduos 
voltam ao trabalho (Fritz & Sonnentag, 2005). 
  Destaca-se assim, para além de descrever o que 
os indivíduos fazem quando confrontados com stress, 
também descreve como se comportam na ausência de 
ameaças. Quando confrontados com situações de stress, 
os indivíduos lutam para minimizar a perda de recursos. 
Contudo, quando não se encontram em situações de 
tensão, os indivíduos tendem a desenvolver reservas de 
recursos para situações futuras que possam existir. Nestas 
situações, o esgotamento é descrito como o estado 
extremo de quebra de recursos enquanto o engagement 
pode ser visto como a reserva de recursos (Innstrand, 
Langballe, & Falkum, 2011).  


No que diz respeito ao modelo Exigências-
Controlo foi elaborado por Karasek sendo uma proposta 
contrária aos modelos que abordam o stress no trabalho 
de uma forma unidimensional. Este modelo estuda 
simultaneamente as exigências e o controlo no trabalho 
(Araújo, Graça, & Araújo, 2003). 
  As dimensões básicas deste modelo são: as 
exigências psicológicas com o trabalho e o grau de 
controlo. As combinações entre as dimensões revelam 
diferentes experiências no trabalho. As exigências são as 
pressões a que o trabalhador está sujeito no seu local de 
trabalho, nomeadamente, pressões de tempo, a 
concentração para o desenvolvimento das atividades 
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laborais ou a dependência do trabalho de terceiros. No 
que se refere ao controlo este modelo refere duas 
componentes: os aspetos que se relacionam com a 
capacidade de fazer todas as tarefas, a criatividade, 
capacidade de aprendizagem ou o desenvolvimento de 
capacidades individuais. 


Por outro lado, o controlo compreende a 
autoridade para tomar decisões sobre o trabalho e a sua 
influência com o restante grupo de trabalho (Araújo, 
Graça, & Araújo, 2003). Os autores afirmam que, a 
interação entre níveis alto e baixo das exigências e do 
controlo geram quatro tipos de experiencias laborais, 
respetivamente: (1) Alta exigência no trabalho: quando 
existe uma grande exigência e baixo controlo; (2) 
Trabalho ativo: quando ambas as dimensões têm níveis 
altos; (3) Trabalho passivo: quando pelo contrário ambas 
as dimensões têm níveis baixos e (4) Baixa exigência 
quando se combina baixas exigências com alto controlo. 
Estas relações concluem, que grande parte das reações 
negativas às exigências do trabalho (fadiga, ansiedade, 
depressões ou doenças) acontece quando há grandes 
exigências e reduzido controlo sobre o trabalho. Por outro 
lado, situações de trabalho passivo podem levar à perda 
de capacidades para enfrentar o trabalho, menor eficiência 
e dificuldade em encontrar soluções para os problemas 
encontrados (Araújo, Graça, & Araújo, 2003). Este 
modelo é atualmente um dos mais usados em estudos de 
saúde ocupacional, aspetos psicossociais e ao nível das 
consequências para a saúde do trabalhador. 


O modelo das exigências-recursos (Kuhnel & 
Sonnetag, 2010), é integrativo, contemplando outras 
teorias, como é o caso da teoria de Conservação de 
Recursos. O principal pressuposto do Modelo das 
Exigências-Recursos é que cada profissão tem os seus 
próprios fatores de risco associados às situações de stress 
no trabalho (Kuhnel & Sonnetag, 2010). Defendendo 
assim, a ideia de que todas as organizações têm o seu 
próprio ambiente de trabalho e cada função tem as suas 
próprias causas para o bem-estar do trabalhador (Bakker 
& Demerouti, 2007). 


A nível organizacional, os fatores podem ser 
classificados em duas categorias: as exigências do 
trabalho e os recursos laborais. Segundo Kuhnel e 
Sonnetag (2010), as exigências do trabalho dizem respeito 
aos aspetos físicos, psicológicos, sociais ou 
organizacionais do trabalho que requerem esforços físicos 
e/ou psicológicos por parte do trabalhador (como por 
exemplo as pressões no trabalho ou horários de trabalho 
irregulares). Os recursos laborais, referem-se aos aspetos 
físicos, psicológicos, sociais ou organizacionais do 
trabalho que vão reduzir as exigências do trabalho e os 
custos que lhe estão associados, estimulando assim o 
crescimento, aprendizagem e o desenvolvimento 
organizacional (Kuhnel & Sonnetag, 2010). 


Os recursos do trabalho podem estar localizados 
em vários níveis da organização: ao nível macro 
relaciona-se com o salário, oportunidades de carreira ou a 
segurança para com o trabalho; a um nível interpessoal 
está relacionado com o clima das equipas ou suporte dos 
supervisores; ao nível específico do cargo ocupado, como 
a participação nas tomadas de decisão; e por fim ao nível 


da função, relacionado com as capacidades e performance 
(Demerouti & Bakker, 2011). 


 Os mesmos salientam, um segundo pressuposto 
do Modelo das Exigências-Recursos é a de que existem 
dois processos psicológicos que atuam no 
desenvolvimento das “preocupações” relacionadas com o 
trabalho e a motivação. O primeiro processo é o de 
prejuízo da saúde, que sugere que trabalhos muito 
exigentes esgotam os recursos mentais e físicos dos 
trabalhadores e podem levar a situações de exaustão e 
problemas de saúde. O segundo processo é relacionado 
com a motivação em que se assume que os recursos 
laborais têm um potencial motivador que leva a um 
aumento do comprometimento com o trabalho e melhoria 
da performance. Os recursos podem assim levar os 
trabalhadores a aprender e desenvolverem as suas 
capacidades. O Modelo das Exigências-Recursos constitui 
um modelo global que pode ser aplicado a inúmeros 
ambientes profissionais, independentemente das 
exigências ou dos recursos. 


O último e mais recente pressuposto, indica que 
os recursos laborais influenciam a motivação ou o 
engagement quando as exigências laborais são mais 
elevadas. Os recursos são mais benéficos na manutenção 
do engagement e da performance quando as exigências 
são altas, revelando atitudes de comprometimento com a 
organização e com as tarefas (Demerouti & Bakker, 
2011). 


 
Stress Ocupacional  


O conceito de stress tem vindo a ser trabalhado 
ao longo dos séculos, com contributos de vários autores, 
com o objectivo de se encontrar uma definição concreta e 
precisa do conceito. Desde o século XIV o termo é 
utilizado com o significado de constrição física sendo 
que, no século XX, Serra (2002) alargou o significado 
para pressão na mente humana, referindo ainda a 
existência de dois tipos de agentes stressores. Esses 
agentes são externos, quando originados pelo ambiente, e 
podem ser de natureza física (frio, calor, ruído), 
psicológica (conflitos interpessoais) e social 
(desemprego). Os agentes são internos quando originados 
por acontecimentos perturbadores inerentes a cada pessoa. 
  Presentemente, segundo Kazmi, Amjad e Khan 
(2008), a definição de stress mais utilizada descreve-o 
como um estado psicológico e físico, sucedido quando os 
recursos do indivíduo são insuficientes para lidarem com 
as pressões e consequências da situação à qual se 
encontram expostos. Seabra (2008) acrescenta e esclarece 
que o stress pode ser classificado como agudo se for 
limitado no tempo, ou crónico (burnout) se repetido 
diversas vezes, próximas no tempo. Assim, Serra (2002) 
apresenta-nos um modelo compreensivo do stress que a 
literatura aponta como o mais pertinente e esclarecedor. 
Neste modelo é referida como condição principal para que 
haja stress a presença de elementos stressores, elementos 
esses a que o individuo não é indiferente. As experiências 
desses elementos são filtradas e avaliadas 
individualmente, sendo que o desencadear do processo de 
stress depende da forma como cada pessoa enfrenta e lida 
com as tensões. Neste sentido, as respostas ao stress 
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podem ser biológicas, comportamentais, cognitivas e 
emocionais. São as estratégias de coping que permitem 
lidar com as pressões, diminuindo o stress se forem 
adequadas, e/ou mantendo os níveis de stress se forem 
desadequadas. 


O conceito de trabalho, o ritmo e a intensidade 
são mais visíveis e vivenciados, proporcionando mais 
problemas, em especial para a Psicologia do Trabalho e 
das Organizações, uma vez que a qualificação, a 
competência, a adaptabilidade, a capacidade de 
comunicar, de resolver problemas, o trabalho em equipa e 
a permanente disponibilidade para a aprendizagem, são 
elementos fundamentais para alcançar a eficácia laboral 
(Neves, 2014). 


Ao serviço das organizações, entidades sociais, 
heterogéneas e racionalmente estruturadas, com 
elementos que desempenham diferentes funções em prole 
do alcance de fins e objectivos comuns (Canavarro & 
Oliveira, 2004), são colocados indivíduos activos e 
interactivos dotados de características específicas 
(Ferreira, Neves & Caetano, 2011). Assim, segundo Serra 
(2011) o trabalho deve ser visto como fonte de motivação, 
realização profissional e crescimento psicológico de um 
indivíduo, consequentes de reconhecimento profissional e 
social, tendo influências directas na sua auto estima e na 
sua identidade. Contudo, Laranjeiras (2009) diz-nos que 
nem sempre é exactamente assim que a relação 
trabalhador-organização acontece. Quando há uma 
discrepância evidente nesta relação alguns problemas 
podem surgir, e o stress ocupacional pode ser um 
exemplo existente em qualquer profissão e em qualquer 
nível hierárquico. Como tal o stress ocupacional tem 
recebido ultimamente uma maior atenção pela 
comunidade científica (Franco & Tavares, 2009). 


Rodrigues, Álvaro e Rondina (2006) dizem-nos 
que o mal-estar relacionado com o trabalho desencadeia 
desconforto psicológico, que se manifesta através da 
raiva, ansiedade, frustração, danos orgânicos, conflitos, 
absentismo entre muitos outros que, por sua vez, se reflete 
na produtividade organizacional. Assim sendo, surge o 
conceito de stress ocupacional como sendo um dos termos 
mais utilizados nos últimos anos devido às suas 
consequências a nível individual e organizacional (Vaz 
Serra, 2005; Bicho & Pereira, 2007). 


Bicho e Pereira (2007) dizem-nos que as fontes 
do stress podem ser organizacionais e extra 
organizacionais. As fontes de stress organizacionais são 
as características do trabalho, das funções e do papel 
desenvolvido (a ambiguidade e o conflito do papel, 
dificuldade de conciliar o trabalho com a família), o tipo 
de liderança (o estilo de liderança, objetivos não claros 
por parte da empresa e chefias mal preparadas, etc.), as 
relações de trabalho (falta de aceitação e reconhecimento 
do trabalhador por parte dos colegas, superiores ou 
subordinados), a estrutura e o clima organizacional 
(hierarquia, tomada de decisão, a insuficiente 
comunicação e a insegurança do emprego), e as condições 
físicas (o espaço, os recursos, a temperatura, o ruído e a 
falta de privacidade). As fontes extra organizacionais, por 
sua vez, são as situações que ocorrem ao longo da vida e 
do quotidiano e que, em excesso, podem produzir uma 
resposta fisiológica, psicológica e comportamental, tendo 


impacto negativo ao nível individual e organizacional. 
Cooper (1982, in Seabra, 2008) acrescenta que existem 
condições que podem ser indutoras de stress no trabalho e 
que estas dependem do indivíduo, da sua personalidade e 
aptidões para lidar com os acontecimentos. Por outro 
lado, Vaz-Serra (2007) afirma que se o trabalhador sentir 
ameaças ao nível das tarefas a desempenhar, das relações 
interpessoais existentes no meio laboral e ao nível das 
motivações inerentes ao seu empenho e desempenho nas 
suas funções, então o stress ocupacional vai surgir e ter 
repercussões fundamentais na vida de cada individuo. 


Contudo, existe a dificuldade de identificar uma 
fonte exclusiva para o stress ocupacional. Vaz-Serra 
(2007) destaca a característica cumulativa patente no 
stress ocupacional, sendo o contexto profissional, familiar 
e social da pessoa refletores e influenciadores do mesmo. 
Perante isto, a existência de qualquer circunstância 
desagradável nos vários ambientes que o individuo 
percorre aumenta piora o grau de tolerância e o impacto 
negativo dos acontecimentos laborais. 
 Franco e Tavares (2009) dizem-nos que o sector 
da saúde tem recebido menos atenção dos investigadores 
do que os outros sectores, apesar das profissões de saúde, 
e em particular os técnicos de diagnóstico e terapêutica, 
serem consideradas de alto risco em termos de stress 
ocupacional. 
 
Método 
 O enquadramento teórico apresentado sustenta a 
importância de se realizar este estudo, que tem como 
objetivos conhecer o stress ocupacional e as experiências 
de recuperação em psicólogos (as) no exercício das suas 
funções, verificando as relações ou correlações em função 
de determinadas variáveis sociodemográficas e 
profissionais, a relação existente entre as variáveis 
sociodemográficas e o stress ocupacional e experiências 
de recuperação; as relações entre as variáveis 
profissionais e o stress ocupacional e experiências de 
recuperação e por último verificar a existência de uma 
correlação entre o stress ocupacional e as experiências de 
recuperação. Tendo por base estas indicações gerais, esta 
investigação procurou atingir os seguintes objetivos 
especificos: a-) Estudar as Fontes de Stress Ocupacional 
destes profissionais de acordo com as variáveis 
sociodemográficas e profissionais; b-) Estudar as formas 
como os profissionais recuperam após o dia de trabalho; 
c-) Analisar a relação existente entre as fontes de stress 
ocupacional e as experiências de recuperação. Assim se 
formularam as seguintes hipóteses: 
- H1: Os niveis de stress ocupacional variam em função 
das variáveis independentes: Género; Idade; Número de 
Filhos; Formação Academica; Área de Formação; 
Trabalha para Além do Horário Estipulado e Dimensão da 
Organização.  
- H2: Se as variaveis sociodemográficas são preditoras 
das variáveis dependentes Relaxamento e Afastamento 
Psicológico, então quanto maior for o número de filhos, 
menor serão as experiências de Relaxamento e 
Afastamento Psicológico. 
- H3: Se as experiências de recuperação (Experiências de 
Relaxamento, Procura de Desafios, Afastamento 
Psicológico e Controlo) variam em função dos niveis de 
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stress, então quanto maiores forem os niveis de stress, 
maior será a necessidade de experiências de recuperação.  
Procedimento 
Após o pedido de utilização dos instrumentos aos autores 
e respetiva confirmação, foram contactados os Psicólogos 
(as) de uma instituição de tratamento de 
toxicodependência na cidade do Porto, por conveniência e 
facilidade de acesso, sendo os questionários distribuídos 
em mão. O questionário ficou disponível na plataforma 
Online Google Docs, para a população alvo Psicólogos 
(as) no exercício das suas funções em diversas áreas de 
atuação, em Portugal e Brasil. Disponível online, foi 
divulgado através de duas redes sociais, Facebook e 
LinkedIm onde foram selecionados profissionais de 
psicologia quer masculinos quer femininos, propondo que 
estes reencaminhassem o link do questionários a outros 
profissionais das suas relações, através do efeito “bola de 
neve”. Foi apresentado um consentimento informado de 
participação no estudo e foi ao mesmo tempo garantido o 
anonimato dos participantes e a confidencialidade dos 
dados recolhidos, assegurando a sua utilização para fins. 
Os resultados ficarão disponíveis e acessíveis se assim os 
participantes o desejarem, apenas no final da 
investigação. A recolha decorreu entre período 
compreendido entre Novembro 2014 e Abril 2015. O 
tratamento e análise estatística foram feitos no programa 
Statistical for Social Sciences (SPSS, versão 21.0 para 
Windows), posteriormente são explicados. 
Instrumentos  


Foram administrados 3 questionários, O 
“Questionário sociodemográfico”, criado para o efeito, 
avaliou variáveis tais como: género, idade, nacionalidade, 
estado civil, número de filhos, local de residência, 
formação académica, área de formação, área de 
especialização, situação profissional, anos de profissão, 
sector, horas de trabalho, regime, situação contractual e 
por último a dimensão da organização. A “Escala The 
Recovery Experience”, desenvolvida por Sonnentag, e 
Fritz (2007) adaptada por Lobo e Pinheiro (2012) para a 
população Portuguesa, composta por 16 itens, sendo 
respondidos numa escala tipo likert de 5 pontos (0 = 
Discordo totalmente; 5 =Concordo totalmente). Os itens 
distribuem-se por 4 subescalas: (1) Relaxamento (itens: 
5;6;7;8); (2) Procura de Desafios através dos itens (itens: 
9;10;11;12), (3) Afastamento Psicológico através dos 
itens (itens: 1;2;3;4;13) e (4) Controlo através dos itens 
(itens: 14;15;16) da escala original. O “Questionário de 
Stress nos Profissionais de Saúde” (QSPS) (Gomes, 
2010). O questionário compreende duas partes distintas. 
Na fase inicial é proposto aos profissionais a avaliação do 
nível global de stress experienciado na sua atividade, 
através de um único item, numa escala de 0 a 4 (0 = 
Nenhum stress; 4 = Elevado stress). Na segunda parte, são 
apresentados 25 itens relativos às potenciais fontes de 
stress associados à atividade profissional. Os itens 
distribuem-se por 7 subescalas, (1) Relação com utentes 
(itens:8;13;21), (2) Relação com chefias (itens:12;20;24), 
(3) Relação com colegas (itens: 4;17;22), (4) Excesso de 
trabalho (itens:5;10,11;16), (5) Carreira e Remuneração 
(itens: 1;6;15;19), (6) Problemas Familiares 
(itens:3;14;23) e (7) Condições de Trabalho (itens: 


7;9;18), sendo respondidos numa escala tipo likert de 5 
pontos (0 = Nenhum stress; 4 =Elevado stress). 
Análise e descrição dos resultados 


A amostra é constituída por 230 participantes de 
duas nacionalidades Portugueses (n=196) e Brasileiros 
(n=34), 56 participantes são do sexo masculino e 174 do 
sexo feminino, representando (24,3%) e (75,7%) da 
população. A idade varia entre o mínimo de 20 anos e 
máxima de 65 anos, sendo a amostra composta por 180 
profissionais entre a faixa etária (20 anos – 40 anos) e 50 
entre a faixa etária (41 anos a 65 anos), representando 
(78,3%) e (21,7%) da população. Verifica-se que 96 
participantes são solteiros, 75 são casados, 24 são 
divorciados, 21 vivem em união de facto, 13 vivem junto 
e por último, apenas 1 é viúvo. A maior parte da 
amostra,70% não tem filhos, 17,4 % tem apenas um filho, 
10% tem dois filhos e por fim 1,3% respectivamente para 
três e quatro filhos. A maioria da amostra, vive em meio 
urbano (86,1%) e a restante (13,9%) em meio rural, sendo 
a maioria residente na zona Norte (36,1%) e Centro de 
Portugal (33,9%). 


 Ao nível académico, 204 possuem mestrado, 21 
doutoramento e 5 pré-Bolonha, a nível da área da 
formação, 187 apresentam formação em Psicologia 
Clínica e da Saúde, 23 em Psicologia da Educação, 17 em 
Psicologia do Trabalho e das Organizações e apenas 3 em 
Psicologia Forense. De acordo com a especialização, 151 
nomearam a Psicoterapia, 54 a Psicologia Comunitária, 
13 a Psicologia Forense e por último apenas 12 a 
Neuropsicologia. Em relação ao exercício das suas 
funções, 169 participantes exercem há mais de 4 anos, 
representando (73,5%) da população geral. Quanto aos 
anos de trabalho na organização, 194 participantes 
trabalham nas organizações há menos de 11 anos, apenas 
3 trabalham há mais, 178 diz trabalhar para além do 
horário estipulado, representando (77,4%) da amostra. 
Quanto ao regime de trabalho, 172 trabalha em regime de 
full-time, apenas 52 exerce funções em regime de part-
time e 6 em outro regime. Ao nível da situação 
contractual, 75 participantes pertencem ao quadro efetivo, 
71 exerce através da prestação de serviços, 49 apresentam 
vínculo precário/termo e 35 exercem através de outro tipo 
de contracto. Por fim, 139 participantes exercem funções 
em empresas até 50 trabalhadores, representando (60,5%) 
da população. Os restantes 91 exercem funções em 
empresas com mais de 50 trabalhadores, representando 
(39,5 %) da geral. 
Resultados 
 Foi testada a fiabilidade das escalas utilizadas 
através do Alpha de Cronbach que permite medir a 
consistência interna de uma escala. Os valores referentes 
ás subescalas “relaxamento” e “Procura de desafios”, 
apresentaram valores de alfa, 0,83 e 0,82, respetivamente, 
sendo descritos por Hill e Hill (2000) como bons. A 
subescala Afastamento Psicológico apresentou o alpha de 
0,71, sendo considerado um valor razoável, por último a 
subescala “Controlo” apresentou o alpha de 0,67, sendo 
classificado como um valor fraco. O “Questionário de 
Stress nos Profissionais de Saúde” é composto por 7 
subescalas. A subescala relação com utentes apresentou o 
alpha de 0,79, sendo considerado um valor razoável pelo 
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mesmo autor. As subescalas relação com chefias e 
Excesso de Trabalho, apresentaram o alpha de 0,88 e 
0,89, respetivamente, sendo considerados valores bons. 
Com valores classificados como excelentes distinguem-se 
as seguintes subescalas Relação com Colegas, Carreira e 
Remuneração, Problemas Familiares e Condições de 
Trabalho, apresentaram valores de alpha, 0,91; 0,90; 0,95 
e 0,92, respetivamente. 
 No que se refere ao nível global de stress 
experienciado pelos psicólogos (as) na sua função, 
salienta-se o fato de 24,8% não descreveram problemas 
significativos neste nível (junção dos valores nenhum e 
pouco stress da escala likert), enquanto 47,8% 
assinalaram níveis moderados. Para 27,3% dos psicólogos 
(as), a sua profissão foi sentida como muito stressante 
(junção dos valores bastante stress e elevado stress da 
escala likert). 
 Em termos de fontes de stress (junção dos 
valores stress moderado, bastante stress e elevado stress 
da escala likert), as principais são: 187 profissionais 
apontam (1) a falta de possibilidade de desenvolvimento e 
promoção na carreira, representando 81,3 % da amostra 
total, 183 apontam (2) a incompreensão face ao nosso 
trabalho por parte das pessoas a quem presto os meus 
serviços. (ex: clientes, cidadãos, etc.), 174 profissionais 
referem (3) a falta de perspectivas de progressão na 
carreira e por último 169 distinguem  (4) O excesso de 
trabalho e/ou tarefas de carácter burocrático. 
 Em termos opostos (junção dos valores nenhum 
stress, pouco stress da escala likert), 117 apontam como 
nada/pouco stressante  (1) conflitos e problemas com os 
colegas, representando 50,9% da amostra total,  113 
referem-se (2) ao favoritismo e/ou discriminação 
encobertos no meu local de trabalho por parte dos meus 
superiores e por último 111 profissionais nomeam (3) os 
conflitos interpessoais com outros colegas de trabalho. 
 No que diz respeito às estratégias de 
enfrentamento (experiências de recuperação) (junção dos 
valores, concordo e concordo totalmente da escala likert), 
as principais são: 214 profissionais nomeiam  (1) Procuro 
alargar os meus horizontes, representando 93,0 % da 
amostra total,   213 nomeiam (2) Procuro tempo para 


desfrutar de momentos de lazer, 198 identificam (3) 
Aprendo coisas novas e por ultimo 190 apontaram (4) 
Sinto que sou capaz de decidir sobre aquilo que quero 
fazer”. 
 Em termos opostos (junção dos valores discordo 
totalemente e discordo da escala likert), 189 profissionais 
apontam: (1) Não penso no trabalho de modo algum, 
representado 82,2 % da amostra total, 140 nomeiam (2) 
esqueço-me do trabalho e por último 98 participantes 
referem-se a (3) distancio-me do trabalho. 
 Será estudado a direção e intensidade das 
relações/associações entre as variáveis em estudo. 
Segundo Bryman e Cramer (2003) através do modelo de 
regressão linear, o grande objectivo é avaliar se de facto 
na população algumas das variáveis independentes podem 
ou não influenciar a variável dependente, isto é, se o 
modelo ajustado é ou não significativo. 
 As variáveis dependentes correnpondem às subescalas 
das duas escalas utilizadas neste estudo. As variaveis 
independentes pessoais e profissionais selecionadas 
foram: Género; Idade; Número de Filhos; Formação 
Academica; Área de Formação; Trabalha para Além do 
Horário Estipulado e Dimensão da Organização. Tendo 
sido criadas as variáveis explicativas para o modelo, é 
então possível realizar a análise de regressão e testar as 
hipóteses da investigação. 
 Através dos resultados da análise de regressão,  método 
Stepwise,  foi testada a associação significativa entre a 
pergunta 1(Que sente geralmente no exercico da sua 
função?) e as variaveis independentes, com o objectivo de 
sabermos quais as preditoras dos niveis de stress geral. 
Através da análise verificamos que 6,8% dos niveis de 
stress é explicado pelas variaveis ”Formação Académica” 
e “Trabalha para Além do Horário Estipulado”, tal como 
demonstram os valores da tabela 1. Após a análise 
estatistica foi estudada a associação entre a variável 
dependente e as variaveis independentes. e de acordo com 
os valores da tabela 2, o p-value (Sig=0,019.) é inferior a 
0,05 logo é possível concluir que pelo menos uma das 
variáveis independentes possui um efeito significativo 
sobre a variação da variável dependente.  


 


Tabela 1  
Resultados do SPSS resultante do processamento de regressão linear. 
 


Pergunta: 1 - Que sente geralmente no exercico da 
sua função? 


      R         Adjusted R 
Square 


        Sig F change 


1 Formação Académica ,174a ,026 0,008* 
2 Formação Académica, Trabalha para além da 
hora. 


,225b ,042 0,028* 


           *Correlação significativa para um nível < 0,05 
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Tabela 2 
Resultados do SPSS resultante do processamento de regressão linear. 
 


“The Recovery Experience”(Relaxamento)       R           R 
Square 


   Adjusted R 
Square 


       Sig F 
change 


1  Número Filhos 0,154a        0,024 0,020 0,019* 
 


“The Recovery Experience”(Afastamento 
Psicológico) 


    


1 Trabalha para além do horário 
estipulado 


0,145a    0,021 0,017 0,028* 


           *Correlação significativa para um nível < 0,05 
 
Tabela 3  
Regressão Linear das variáveis independentes em função da variável dependente. 
 


Variaveis independentes em função da variável dependente 
Variáveis independentes 


“Subescalas” 
(Que sente geralmente no exercico da sua função?) 


Pearson Correlation        Sig F change R 
“Relaxamento” -0,171 0,009 0,171 


“Procura de desafios” -0,098 0,069 - 
“Afastamento Psicológico” -0,248 0,000 0,248 


“ Controlo” -0,183 0,003 0,183 
                  *Correlação significativa para um nível < 0,05 
 
A variável Número de Filhos é preditora representando 
cerca de 2,4% da variável dependente (𝑟2 = 0,024 ). 
Através do valor de pearson (p= - 0,154) podemos 
constatar que existe uma correlação negativa perfeita 
entre as duas variáveis - Isto é, se uma aumenta, a outra 
sempre diminui. Confirma-se que quanto maior for o 
número de filhos, menor serão as experiências de 
relaxamento. 
 As análises e os valores representados na tabela 2,  
provam que o afastamento Psicológico varia em função 
das horas de trabalho para além da hora, sendo que 14,5% 
do afastamento psicológico é explicado pela variável 
independente “Trabalha para além do horário estipulado”. 
Através do valor de pearson (p=0,145) podemos constatar 
que existe uma correlação positiva entre as duas variáveis, 
isto é se uma aumenta a outra também aumenta. 
Confirma-se assim que quanto maior for o trabalho para 
além da hora, maior será o afastamento. 
 Através da análise dos resultados expostos na tabela 3, 
verifica-se que as variaveis independentes: relaxamento, 
afastamento psicológico e controlo relacionam-se 
inversamente com a variável dependente os niveis de 
stress. Não existe relação entre a variável procura de 
desafios e a variavel dependente. Sendo assim quanto 
maior forem as experiências de recuperação menor serão 
os niveis de stress, o mesmo acontece com as variaveis 
afastamento psicológico e controlo. A variável 
relaxamento explica 17,7% dos niveis de stress, no 
entanto o afastament explica 24,8% da variável 
dependente, a ultima variável controlo explica 18,3%. 
Estes resultados corroboram as investigações de 
Sonnentag (2011; 2012).  
Discussão dos Resultados: 


Faltam estudos que estabeleçam claramente as 
relações entre estas variáveis e que esclareçam melhor 
quais os fatores pessoais e profissionais que podem 


explicar as razões de alguns profissionais parecerem 
resistir melhor do que outros às adversidades laborais 
(Silva & Gomes, 2009), nomeadamente com profissionais 
de Psicologia.  
 Esta investigação procurou responder aos 3 
objetivos já mencionados. A maioria dos profissionais 
(75,1%) classifica a sua função como acima do nível 
moderado de stress. Silva e Gomes (2009) afirmam que o 
valor médio de stress “elevado” em profissionais de 
Saúde em Portugal é de 40%, nomeadamente em 
enfermeiros, médicos e psicólogos. Neste estudo apenas 
3% classificou a sua função com “stress elevado”, 
estando muito abaixo dos valores indicados pelos autores. 
Este resultado poderá estar relacionado com o facto da 
maior parte da população deste estudo ser do género 
feminino, por outro lado a investigação não foi 
direcionada apenas para uma área de especialização nem 
área de atuação. Sendo um assunto delicado, coloca-se em 
questão a total veracidade das respostas dadas pelos 
participantes, já que a recolha dos dados foi realizada 
online. 
 De acordo, com o primeiro objetivo, verificámos 
que as principais fontes de stress podem ser divididas e 
ordenadas respetivamente: (1) a falta de possibilidade de 
desenvolvimento e promoção na carreira; (2) a 
incompreensão face ao nosso trabalho por parte das 
pessoas a quem presto os meus serviços, (3) a falta de 
perspectivas de progressão na carreira e por ultimo (4) O 
excesso de trabalho e/ou tarefas de carácter 
burocrático.Estes resultados vão ao encontro de outras 
investigações, nomeadamente  Ribeiro (2005) e Santos e 
Cardoso (2010) que salientam também o excesso de 
trabalho ou a escassez dele, o excesso ou défice de 
responsabilidades e progressão na carreira. 
Um aspeto curioso diz respeito às situações que não 
preocupam de alguma forma os profissionais deste estudo, 
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(1) conflitos e problemas com os colegas, (2) ao 
favoritismo e/ou discriminação “encobertos” no meu local 
de trabalho por parte dos meus superiores e por ultimo (3) 
os conflitos interpessoais com outros colegas de trabalho. 
Os resultados deste estudo vão ao encontro do estudo 
realizado por Gomes e Cruz (2004) com uma população 
de 439 Piscólogos de diversas áreas de formação e 
atuação. 
 O segundo objectivo é estudar as formas como 
estes profissionais recuperam após um dia de trabalho. A 
maioria da população afirma que procura alargar os seus 
horizontes e procuram tempo para desfrutar de momentos 
de lazer, por outro lado continuam a pensar no trabalho e 
não se esquecem do trabalho, ou seja é díficil 
distanciarem-se. O terceiro e último objectivo pretende 
avaliar as associações entre as experiências de 
recuperação e o stress ocupacional. Os resultados desta 
investigação comprovam que as subescalas Relaxamento, 
Afastamento Psicológico e o Controlo são preditoras dos 
niveis globais de stress. A literatura internacional diz-nos 
que das quatro dimensões apresentadas anteriormente, o 
distanciamento psicológico é a primeira dimensão 
preditora significativa de uma forma recorrente 
(Sonnentag, et al., 2012; Sonnentag, 2011). Nesta 
investigação a subescala Distanciamento psicólogico 
apresenta o maior valor (R=0,248), explicando 24,8% da 
variável dependente. Constata-se na literatura 
internacional, que os autores tendem a relacionar a 
recuperação a inúmeros fatores (distanciamento 
psicológico; tensão; fatores pessoais; situações 
constrangedoras). No entanto, é evidente que identificam 
o stress como sendo o maior obstáculo de uma 
recuperação eficaz (Sonnentag & Natter, 2004; 
Sonnentag, 2011). 
 Esta investigação permitiu conhecer, estudar e 
repensar as estratégias de recuperação a nível profissional, 
poderá contribuir para o desenvolvimento de estratégias 
de intervenção, que visem uma melhor recuperação e uma 
melhor qualidade de vida. A nível organizacional poderá 
tambem contribuir para futuros programas de intervenção 
e organização do trabalho. 
 Para melhor interpretação dos resultados desta 
investigação é importante serem consideradas algumas 
limitações metodológicas, sendo conveniente referir: a 
maioria da população é do género feminino, o que 
condiciona o estudo, nomeadamente no que diz respeito a 
comparações; outra limitação consiste em não avaliar o 
tipo de experiências/tarefas que as pessoas realizam ou 
nomeiam como forma de recuperação e a maioria da 
população pertencer á faixa etária (20 anos a 40 anos) 
indicando início de carreira profissional. 
 Desta forma, em futuros estudos seria pertinente 
saber e estudar as formas e novas formas das pessoas 
ocuparem os seus tempos livres com vista a recuperarem 
as energias. Seria importante relacionar os aspectos 
cognitivos/estratégias de coping e as condições de 
trabalho para se perceber as relações entre eles. A gestão 
de pessoas e o ambiente organizacional são factores 
interessantes como alvo de análise com vista à promoção 
da sáude e bem-estar quer pessoal quer organizacional.  
 Por último, a nível internacional a Agência 
Europeia para a Segurança e Saúde no Trabalho alerta 


para o facto de ter como objetivo elevar a qualidade das 
condições de trabalho. O artigo 151.º do Tratado sobre o 
Funcionamento da União Europeia estabelece que os 
Estados-Membros terão por objetivos a promoção do 
emprego e da melhoria das condições de trabalho,  
garantir a saúde e o bem-estar dos trabalhadores ao longo 
da sua vida profissional constituindo um pré-requisito 
para alcançar o objetivo da estratégia «Europa 2020» de 
aumentar o emprego em toda a UE. A nível 
organizacional, o mesmo organismo apesar das 
preocupações expressas, afirma que menos de um terço 
das organizações dispõem de procedimentos para prevenir 
esses riscos. 
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