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Resumo: O interesse cientifico pelo impacto do ensino superior no desenvolvi-
mento dos estudantes afirma-se, progressivamente, quer pela acessibilidade da
populacdo alvo, quer pela importancia atribuida aquele contexto no desenvolvi-
mento do jovem adulto/adulto emergente. O estudo transversal aqui apresentado
sobre o impacto da frequéncia do ensino superior no pensamento pds-formal, em
alunos da Universidade de Coimbra (caloiros e finalistas), pde em evidéncia um
impacto positivo no constructo de desenvolvimento intelectual e ético definido por
Perry (1970), que se traduz na superac¢ao do dualismo e em melhorias significativas
no relativismo. O género apresenta-se como uma variavel que permite distinguir as
performances cognitivas dos alunos, favorecendo as raparigas, e os resultados tam-
bém sdo distintos nos diferentes estabelecimentos de ensino considerados.
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Contribution to the study of the cognitive impact of higher education on students:
A study held at the University of Coimbra (Abstract): The scientific interest on
the impact of Higher Education on students has undergone a growing development
not only because of the availability of its target group, but also through the impor-
tance given to that context on the development of the youngster/adult. This hori-
zontal study about the impact of Higher Education on the post-formal reasoning in
students of the University of Coimbra (freshmen and finalists) highlights a posi-
tive impact on the construct of intellectual and ethical development defined by
Perry (1970), that is evident in the overcoming of dualism and a better perform-
ance as far as relativism is concerned. Gender appears as a variable that allows
making a distinction in students’ cognitive performances, favouring female stu-
dents, and the results are also distinct in the different institutions analysed.
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Introducéo

O crescente interesse da literatura, desde meados do século passado,
pela faixa de desenvolvimento humano que incide sobre os estudantes do
ensino superior, em muito se deve a uma confluéncia de factores e circuns-
tancias. Por um lado, existe o contributo decisivo da perspectiva do ciclo de
vida (life-span) no desenvolvimento humano, que chama a atencdo para o
periodo além da adolescéncia; nesse sentido, sdo varios os autores que clas-
sificam de forma diferenciada as etapas da vida humana, consoante a pers-
pectiva em que se colocam (Erikson, 1959, 1968; Havighurst 1973; Kohl-
berg 1971, 1979). Muitos outros autores (Gould, 1978; Levinson, 1978;
Loevinger, 1976) contribuiram, decisivamente, para a valorizagdo do estudo
jovem adulto, como etapa onde ocorrem mudangas significativas, ao nivel
das interacgOes sociais, sexuais, vocacionais e profissionais (Pinheiro, 2003).
Por outro lado, ainda que o jovem adulto ndo se esgote no estudante do ensi-
no superior, esta populagdo encontra-se mais acessivel a investiga¢do, uma
vez que os estabelecimentos de ensino superior t€ém a dupla vantagem de
concentrar os investigadores ¢ a populacdo em estudo. Nao podemos, contu-
do, tomar a parte pelo todo e, nesse sentido, ¢ preferivel falar do desenvol-
vimento do estudante do ensino superior do que falar do desenvolvimento do
jovem adulto.

Com efeito, conseguimos identificar as tarefas e os desafios singulares
que se exigem a quem prossegue estudos, desde a tomada de decisdo a todo
o processo de seleccdo e colocacdo no ensino superior, passando pelo afas-
tamento da familia, na maioria dos casos e pela adaptacdo a uma nova loca-
lidade, a novos colegas, a um novo tecido social e institucional, a novos
métodos de ensino ¢ estendendo-se a experiéncia de interacgdes de caracter e
natureza diferentes. Segundo Arnett (2000, 2002, 2004), o periodo do adulto
emergente (entre os 18 e os 25 anos) caracteriza-se por mudangas importan-
tes na vida do adolescente anterior, onde a saida de casa sem assumir papéis
sociais pré-definidos possibilita uma condi¢do de liberdade e oportunidade
para experimentar varios caminhos no amor, na educagdo e no trabalho, mas
também de instabilidade. Na caminhada para o adulto pleno (full adulthood),
o jovem estudante aprende a ser auto-suficiente e assume responsabilidades
e papéis sociais caracteristicos do adulto. As caracteristicas particulares do
contexto podem privilegiar a forma como € resolvida a transi¢ao e o €xito na
mesma. No entanto, a literatura alerta para o reverso da medalha e a possibi-
lidade de o contexto se constituir como fonte de pressdo, potencialmente
stressante, em que se pode dar uma viragem ou consolidagdo dos niveis de
desenvolvimento atingidos até ao momento (Almeida & Santos, 1999: Hood
& Ferreira, 1983; Martins, 2007; Pinheiro, 2003).
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Keniston (1965, 1971) foi dos primeiros autores americanos a preocu-
par-se com o desenvolvimento neste contexto, realcando o efeito mediador e
moderador da origem da familia (family background), relativamente a sub-
-cultura do ensino secundario, a0 mesmo tempo que se perde essa influéncia
familiar pela redugdo do contacto e aumentam outras influéncias sociais. Os
novos desafios e tarefas do jovem adulto podem leva-lo, tanto a assumir
compromissos ponderados e inseridos no processo de aculturagdo, como ao
afastamento, indiferenca e recusa de socializagdo. Nao obstante, ja entre as
décadas de 30 e 50, nos Estados Unidos, se realizaram alguns trabalhos
sobre o impacto do ensino superior nos valores morais dos estudantes (Lear-
ned & Wood, 1938; NewCombs, 1943; Jacob, 1957; cit. por Pascarella &
Terenzini, 1991). Entretanto, os estudos que incidem na populagdo de alunos
que frequenta o ensino superior tém-se multiplicado. No dominio psicosso-
cial, realgam-se os que se basearam nos trabalhos de Erikson, tais como San-
ford (1962; 1966), Heath (1965), Marcia (1966), Chickering (1969), Jossel-
son (1987) e Chickering e Reisser (1993). E mesmo aos trabalhos de Sanford
(1962; 1966; 1967) e da sua equipa da Universidade de Vassar que se tem
atribuido o ber¢o da pesquisa neste campo. Do ponto de vista cognitivo,
destacamos Baxter-Magolda (1992), Belenky, Clinchy, Goldberger e Tarule
(1986), Kitchener e King (1981), Kohlberg (1979), Loevinger (1976) e Perry
(1970, 1981). A partir da década de 80 assiste-se, definitivamente, ao salto
quantitativo e qualitativo, favorecido pelo desenvolvimento nas técnicas e
instrumentos de recolha e tratamento de dados e pelos avangos nos desenhos
de investigacao.

A tematica adquire maior relevo se pensarmos na mudancga de para-
digma subjacente ao ensino superior e suas fun¢des que vem a ocorrer nos
ultimos 10 anos no mundo industrializado. Com efeito, mais do que formar
perfis profissionais com vista ao desempenho de uma actividade especifica,
importa formar individuos com competéncias transferiveis, de natureza
social, emocional, ética e cognitiva (Rovira, 2001), que lhes permitam fazer
face a um mundo em transformagao alucinante, sustentado na Aldeia Global
para que caminhamos. O ensino superior ndo pode, pois, alhear-se desta
realidade e a prova disso € o esfor¢o traduzido no compromisso europeu de
Bolonha. Ja Knefelkamp, Widick e Parker (1978) realgaram a necessidade
de perspectivar a finalidade e objectivos do ensino superior numa dimensao
que valoriza o aluno de forma holistica, enquanto individuo em desenvolvi-
mento. Nesta perspectiva, a organizacdo do ensino superior deve assentar
nos pressupostos das teorias do desenvolvimento do estudante.

As competéncias cognitivas sdo, entre muitas outras, pilares funda-
mentais num processo de valorizagio da formagdo do novo diplomado. E
neste enquadramento que o presente trabalho pretende saber em que medida
se registam diferencas no desenvolvimento cognitivo entre caloiros e finalis-
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tas da Universidade de Coimbra. Elegemos, como referencial teorico, o
modelo de desenvolvimento intelectual e ético do estudante do ensino supe-
rior, proposto por William Perry (1970), que se insere nas teorias cognitivo-
-estruturalistas, cuja designacao radica na matriz piagetiana e que explicam o
desenvolvimento focalizando-se na forma como os individuos pensam e
atribuem significado as experi€ncias por que vao passando. Apesar de algu-
mas diferengas relativas ao momento das aquisi¢des, a sequéncia do desen-
volvimento é universal, ou seja, independente da cultura, nacionalidade ou
meio social de pertenca.

Entre muitos outros autores que, segundo Pascarella e Terenzini
(2005), se distinguiram no grupo das teorias cognitivo-estruturalistas do
desenvolvimento cognitivo do estudante do ensino superior (Lawrence
Kohlberg, Carol Gilligan, Marcia Baxter-Magolda, Patricia King ¢ Karen
Kitchener), William Perry (1970) foi o pioneiro, com os estudos longitudi-
nais efectuados pela sua equipa, entre as décadas de 50 e 60 do Século XX,
com alunos da Universidade de Harvard. Os autores partiram do pressuposto
que o nivel de desenvolvimento cognitivo determina a forma de encarar as
experiéncias durante o ensino superior e ¢ independente das classificagdes e
das aptiddes escolares. Nesta perspectiva, as nove posi¢cdes desenvolvimen-
tais, que se distribuem por trés niveis, ndo estdo sujeitas a limites etarios,
possibilitam a representacdo da tendéncia dominante entre as estruturas e
apresentam-se como estaticas. O dinamismo do desenvolvimento €, na pers-
pectiva do autor, conferido pelas transigdes, € assenta nos quatro conceitos
basicos de dualismo, multiplicidade, relativismo € compromisso. Quanto ao
dualismo, pretende significar a visdo dicotomica do mundo, que opde o certo
ao errado, o bom ao mau e o verdadeiro ao falso, que transforma o aluno
num mero aprendiz que memoriza e repete conhecimentos transmitidos por
autoridades de competéncia reconhecida (professores, livros, etc.). Em
determinado momento, comeca a ser possivel admitir diferentes pontos de
vista em areas ou questdes para as quais se desconhecem, ainda, as respostas
correctas (multiplicidade). No entanto, ndo ha espaco para a formulagdo de
juizos de valor e as opinides sdo consideradas de uma forma atomista, sendo
igualmente validas e acertadas. Ao admitir-se o caracter relativo das opinides
e conhecimentos, reconhece-se a necessidade de os fundamentar e submeter
a juizos de valor sobre pontos de vista alternativos (relativismo). Os referen-
ciais teoricos deixam de ser considerados como unidades soltas de conheci-
mento ndo organizado e passam a conjuntos de ideias com capacidade expli-
cativa e preditora, a0 mesmo tempo que os conceitos substituem os factos.
Agora o estudo ¢ mais selectivo e rentabilizado com o fundamental, em
detrimento do acessorio e irrelevante. Finalmente, depois de aceitar o relati-
vismo, o estudante consegue assumir compromissos com posigoes tomadas
(compromisso). Inicia-se aqui o desenvolvimento ético a que se refere Perry,
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que se estende por diferentes areas de contetido (educacdo, religido, politica,
carreira, etc.), ainda que sem um desenvolvimento simultaneo do compro-
misso, que se traduz em desfasamentos horizontais.

No modelo de Perry (1970) o estudante tem um papel activo, num
processo em que sao possiveis desvios ao desenvolvimento, traduzido pelos
conceitos de adiamento (temporizing, adiar o movimento, permanecendo um
ano ou mais na mesma posicao), fuga (escape, aliena¢do e abandono da res-
ponsabilidade, através do refigio no relativismo e evitamento do compro-
misso) e retracgdo (retreat, regresso ao dualismo por evitamento da comple-
xidade e ambivaléncia). As causas podem ser varias, mas assentam, funda-
mentalmente, na pressdo exagerada exercida pelo contexto: o regresso ao
dualismo em consequéncia de uma aprendizagem mecanica, de forma a atin-
gir o €xito ou a manutengdo no relativismo, enquanto forma segura e protec-
tora das escolhas inerentes a0 compromisso.

Pascarella e Terenzini (1991, 2005), na sua sintese sobre trés décadas de
investigacdo americana, pdem em evidéncia um impacto positivo da frequén-
cia do ensino superior, com os finalistas a distinguirem-se comparativamente
aos caloiros, no pensamento critico (ganhos de .50 DP a 1 DP), na disposi¢do
para pensar criticamente (.50 DP), na utilizacdo da razdo e de provas para
encarar problemas ndo estruturados para os quais ndo ha respostas certas
(ganhos de 1 DP), na flexibilidade intelectual e na capacidade para uma abor-
dagem da complexidade conceptual a partir da abstrac¢do (ganhos na ordem
de 1.2 DP), no pensamento formal piagetiano (ganhos de .33 DP). No que se
refere ao pensamento ou raciocinio pos-formal, a melhor estimativa de magni-
tude dos efeitos, no julgamento reflexivo é de .90 DP e na sofisticacdo episte-
moldgica ou maturidade de 2 DP. Os autores partem do pressuposto que uma
parte significativa dos ganhos durante o ensino superior, no pensamento critico
e no raciocinio poés-formal, ¢ exclusivamente atribuivel a exposicdo a este
nivel de ensino, esquecendo os efeitos da maturagdo que podem estar presen-
tes. Também a selectividade institucional se mostra, nalguns casos, uma varia-
vel relacionada com as competéncias cognitivas gerais e o desenvolvimento
intelectual dos alunos, ainda que este efeito seja superior no primeiro ano e
com tendéncia a esbater-se e a desaparecer no final do terceiro. Por outro lado,
as investigacdes apontam no sentido de um impacto selectivo do campo ou
area de estudos. Assim, ha estudos que mostram uma relagéo positiva signifi-
cativa entre a exposi¢do a area de Ciéncias Naturais ¢ as capacidades de pen-
samento critico, apesar de, noutras areas, os resultados serem inconclusivos ou
necessitarem de replicagdo. Quando tomadas em consideragdo as caracteristi-
cas individuais dos alunos, a investigacao apresenta efeitos diferenciados do
ensino superior em fungdo do género e raga, por exemplo.

Incomparaveis, quantitativamente, com a realidade americana, os tra-
balhos portugueses sobre o impacto do ensino superior no desenvolvimento
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dos estudantes comecam a intensificar-se. Se, em 1995, Ferreira e Bastos se
referiam a escassez de estudos neste dominio em Portugal ¢ destacavam seis
trabalhos (Barbosa, 1992; Bastos, 1993; Bastos & Gongalves, 1994; Ferreira,
1990; Ferreira & Hood, 1991; Ribeiro, 1993), hoje encontramos outras refe-
réncias importantes, que podem servir de trampolim para o incremento da
pesquisa na nossa realidade. Na sua maioria, ¢ destacavel o impacto positivo
do ensino superior no desenvolvimento do pensamento pos-formal, com
melhorias que se traduzem, fundamentalmente, numa diminui¢do do dualis-
mo e menores variagdes no relativismo e no compromisso (Bastos, 1998;
Faria & Bastos, 2005; Ferreira & Bastos, 1995; Medeiros et al., 2002; Perei-
ra ¢ Medeiros, 2005), bem como o efeito do género (Bastos, 1998; Faria &
Bastos, 2005; Ferreira & Bastos, 1995) e do curso ou estabelecimento fre-
quentados (Bastos, 1998; Martins, 2005; Medeiros et al., 2002). No entanto,
assistimos a alguns casos em que ndo se registam alteragdes significativas,
ou se encontram mesmo valores de pensamento inferiores nos finalistas
(Bastos et al, 2003; Martins, 2005; Pereira & Medeiros, 2005), o que ¢
explicado pelos autores pela proximidade com o mercado de trabalho ¢ a
consequente percepcdo da reducdo do leque de possibilidades de mudanga
(Bastos et al., 2003; Martins, 2005), ou pela organizacdo da formagao nos
periodos finais no curso de Enfermagem (Pereira & Medeiros, 2005). Com
efeito, o proprio Perry (1970) previu, no seu modelo, a possibilidade de
regressdes ou paragens em virtude de pressoes externas.

M etodologia

Participantes

O estudo incluiu 824 participantes, alunos de licenciatura a frequentar
o primeiro (505) e ultimo (319) anos de seis cursos da Universidade de
Coimbra?, no ano lectivo de 2003/2004. A distribuigdo dos participantes por
estabelecimento/curso, género e ano curricular encontra-se no Quadro 1. E
uma amostra de conveniéncia, maioritariamente feminina, correspondendo
as caracteristicas da populacao abrangida.

2 Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacio (FacPsicologia), Faculdade de Direito
(FacDireito), Faculdade de Economia (FacEconomia), Faculdade de Letras (FacLetras) ¢
Faculdade de Ciéncias Farmacéuticas (FacFarmdcia)
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Quadro 1. Distribui¢do dos participantes por estabelecimento e curso, em fun¢do do
género (frequéncias e %) e ano curricular.

Curso Género
F Total
N % N % N %

FacPsicologia
Psicologia 154(110/44) 91,1 15(12/3) 89 169(122/47) 205
C. da Educagido 78(50/28) 82,9 16(10/6) 171 94(60/34) 114
FacDireito
Direito 139(77/62) 75.9 44(24/20) 241 183(101/82) 222
FacEconomia
Economia 35(26/9) 61.4 22(17/5) 38.6 57(43/14) 69
Gestio 29(15/14) 58 21(8/13) 42 50(23/27) 6.1
FacLetras
Historia 66(38/28) 63.5 38(21/17) 36.5 104(59/45) 126
Geografia 51(28/23) 60.7 33(29/4) 393 84(57/27) 102
FacFarmécia
Farmécia 42(19/23) 76.4 13(8/5) 23.6 55(27/28) 6.7
FacCiéncias
Biologia 20(9/11) 71.4 3(4/4) 28.6 28(13/15) 34
Totais 614(372/242) 210(133/77) 824(505/319)

Nota: Os valores entre parénteses referem-se as frequéncias de ‘caloiros/finalistas.’

Variaveis

Dependentes (VD): Pensamento, operacionalizado pelos indices de
dualismo, relativismo e compromisso dos conteudos Carreira ¢ Educagdo do
IDCP, bem como por dois indices finais (um por contetido), calculados a
partir da diferenca entre o somatorio dos indices de compromisso e relati-
vismo e o indice de dualismo (IDCP Final = [relativismo + compromisso] —

dualismo)?3.

3 Relativamente a cada contetido (Carreira ¢ Educagdo) hd a considerar trés niveis e um
indice final: IDCP carreira dualismo, relativismo, compromisso e final (IDCPcd, IDCPcr e
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Independentes (VI): Género e ano curricular (caloiros e finalistas).

Procedimento

Os dados foram recolhidos de Outubro de 2003 a Janeiro de 2004, em
aulas disponibilizadas pelas diferentes institui¢des e professores, ndo sendo
possivel escolher espacos lectivos com maior frequéncia de alunos (o que,
normalmente, acontece nas aulas praticas). Permitiu-se aos alunos, depois de
esclarecidos sobre os objectivos do estudo, justificada a importancia da cola-
boracdo, garantida a confidencialidade e efectuados alguns esclarecimentos,
que saissem da sala se ndo pretendessem colaborar.

Instrumentos

Utilizaram-se as subescalas de Educacdo e Carreira (num total de 50
itens cada) do Inventario de Desenvolvimento Cognitivo de Parker (IDCP),
validado e aferido para a populacdo portuguesa por Ferreira ¢ Bastos (1995).

Resultados

Comparagdo entre géneros

Apesar do padrdo similar entre géneros, a analise dos resultados
(Quadro 2) permite-nos constatar um resultado claramente favoravel as rapa-
rigas. Assim, o género feminino apresenta valores médios de dualismo (nos
conteudos Carreira e Educagdo) mais baixos e os de relativismo e compro-
misso mais elevados. Essas diferengas s6 nao sdo estatisticamente significa-
tivas no compromisso e no relativismo da Educa¢@o. No IDCP Final, as dife-
rengas inter género mantém-se.

Comparagdo entre caloiros e finalistas

A comparagdo entre os indices de pensamento de caloiros e finalistas
permite-nos perceber o impacto positivo, esperado, da frequéncia do ensino
superior no desenvolvimento cognitivo (Quadro 3). Com efeito, constatamos
diferengas estatisticamente significativas em quase todos os niveis das duas
dimensdes do IDCP (excepgao para o compromisso), com os alunos finalis-
tas a apresentarem um perfil de pensamento mais evoluido (menos dualistas

IDCPcc ¢ IDCPfc) e IDCP educagdo dualismo, relativismo e final (IDCPed, IDCPer e
IDCPec ¢ IDCPfe).
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e mais relativistas). Os valores moderados da magnitude dos efeitos* relativa
aos indices finais resultam, fundamentalmente, da evolucdo no pensamento
dualista, uma vez que as subidas no relativismo sdo fracas em unidades de
desvio padrdo (nao superiores a .20 DP). O padrdo evolutivo parece, assim,
evidenciar que as melhorias comegam por se dar nos niveis inferiores e, pro-
gressivamente, se estendem as posi¢des superiores do pensamento.

Quadro 2. Comparagdo de médias entre géneros (magnitude dos efeitos e teste #) no IDCP.

MASCULINO FEMININO
IDCP N M DP N M DP d t p
Dualismo Carreira 201  35.62 3.76 588 3497 382 787 -2.068 .039
Educagdo 196 40.12 5.85 591 38.75 531 785 -3.051 .002
Relativismo  Carreira 198 53.58 4.72 585 5451 456 781 2460 .014
Educagdo 199 50.01 4.11 589 50.64 420 786 1.847 .065
Compromissc Carreira 198 51.34 4.52 587 5201 4.11 783 1906 .057
Educagdo 197 50.17 4.32 596 5043 4,08 791 773 .440
Final Carreira 194  69.38 10.06 559 7165 943 751 2.830 .005
Educagdo 190 60.19 10.14 570 6238 9.87 758 2.598 .010

Estas diferengas sdo confirmadas pela analise da magnitude dos efei-
tos, em unidades de desvio padrdo, com ganhos moderados no dualismo (-
-49 DP ¢ -.51 DP, na Carreira e Educagdo) e IDCP Final (.35 DP ¢ .34 DP).
Nos restantes niveis, os valores sdo pequenos ou despreziveis (proximos de
zero no compromisso da Educagdo), ainda que ligeiramente superiores no
relativismo. Apesar destes resultados, a natureza do estudo (transversal) nédo
permite concluir, de forma categorica, pelo efeito do ensino superior.

4 A magnitude dos efeitos (effect size) ¢, habitualmente, estimada em unidades de desvio
padrdo (DP), a partir do quociente da diferenga entre as médias obtidas no primeiro e
segundo momentos (ou dos dois grupos) e o desvio padrdo global (relativo aos dois
momentos ou grupos). Quando o desvio padrdo global (pooled) ndo esta disponivel, pode
utilizar-se o referente ao primeiro momento ou grupo. Apesar de algum desacordo quanto
ao significado a conferir aos resultados de obtidos da magnitude dos efeitos, a literatura
parece evidenciar maior consenso em considerar pequenos valores inferiores a .30, mode-
rados entre .30 ¢ .70 ¢ elevados acima de .70 (Pascarella & Terenzini, 2005).
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Quadro 3. Comparagdo de médias caloiros-finalistas (magnitude dos efeitos — ME e

teste #) no IDCP.
CALOIROS FINALISTAS Testet
Variavd dependente(vD) N M DP N M DP ME d t p
IDCP
Dualigmo Carreira 449 3575 3.76 277 3389 3.54 -49 724 6584 .000
Educagdo 446 3993 529 279 3724 533 -51 722 -2.692 .007
Rdativiano  Carreira 447 5398 4.78 277 5494 443 20 721 -2.010 .045
Educagdo 445 5030 4.31 278 5092 4.19 .14 723  6.659 .000
Compromisso Carreira 444 51.60 420 279 5225 4.19 .15 721 -1.926 .054
Educagao 450 5037 429 279 5049 4,00 .03 727 -387  .699
Final Carreira 431 6990 9.71 269 7331 923 .35 698 -4.597 .000
Educagdo 432 60.87 9.82 271 6424 10.07 .34 701 -4.375 .000

Uma analise mais fina, que perspectiva as diferengas entre caloiros e
finalistas em cada estabelecimento de ensino, evidencia especificidades
favoraveis as faculdades de Direito e Psicologia, com alteragdes positivas no
dualismo e, respectivamente, no relativismo e compromisso (Quadro 4).
Economia e Letras aparecem a seguir, ainda que os ganhos se traduzam,
apenas, no dualismo. Realcamos, também, a faculdade de Letras como o
estabelecimento de ensino superior com niveis de pensamento menos evo-
luidos (mais dualismo e menor relativismo e compromisso). No extremo
oposto, encontra-se a faculdade de Farmacia, que ndo apresenta evolugado
significativa no pensamento, acontecendo mesmo situagdes de melhores
resultados nos caloiros. Salientam-se os valores elevados de magnitude dos
efeitos, por contraste com valores pequenos (inferiores a .30) nos restantes
casos.
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Quadro 4. Médias e Desvios-Padrao no IDCP, por estabelecimento de ensino

ESTAB. N M DP ME ESTAB. N M DP ME
FacPs'coIogia* 229 3395 357 -30 FacPsicologia* 225 36.84 5.15 -48
FacDireito* 154 3578 380 -.73 FacDireito* 157 39.89 5.79 -.62

8 FacEconomia* 98 3521 396 -84 8 FacEconomia 98 39.83 5.06 -.51
% FaclL etras* 168 36.06 3.66 -5 E‘j FacLetras* 169 40.09 5.53 -.81
QFacFarmécia 50 3452 387 22 2 FacFarmacia 51 3884 439 29
FacCiéncias 27 3415 288 -48 FacCiéncias 25 39.60 4.18 -40
FacPsicoIogia 227 5495 5.16 20 FaCPsicologia 228 50.95 4.42 -.03
FacDir eito* 152 5471 4.13 .14 FacDireito 155 50.98 4.12 -.04
S FacEconomia 97 5426 4.63 -.08 E) FacEconomia 97 4999 437 .07
O FacLetras 169 5295 431 11 O FacLetras 167 49.77 4.04 .09
9 FacFarméacia 52 55.17 4.32 .07 9 FacFarmacia 48 50.94 3.70 12
FacCiéncias 27 5481 4.85 24 FacCiéncias 28 50.75 3.96 .06
FacPsicoIogia* 227 5227 431 31 FacPsicologia 227 50.38 4.34 -.05
FacDireito 153 5231 393 -28 FacDireito 156 50.76 4.19 -.09
8FacEconomia 96 51.01 4.13  -.06 8 FacEconomia 98 50.19 391 -.02
O FacLetras 169 51.43 4.05 .09 8 FacLetras 171 50.12 4.17 -.28
9 FacFarmécia 51 51.49 422 .01 Q FacFarmacia 49 50.86 3.22 -.07
FacCiéncias 27 52.11 5.54 23 FacCiéncias 28 50.68 5.29 .02

Nota: * Estabelecimentos em que se registaram diferencas significativas entre caloiros e finalistas
no teste ¢

As diferengas significativas inter-género e a distribuicdo desigual dos
alunos e alunas por curso levaram-nos a controlar aquela variavel (Quadro
5), o que permitiu observar algumas alteracdes relativamente aos resultados
por ano curricular.
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Quadro 5. Comparagio (teste £), por ano curricular: Caloiros (C) e Finalistas (F), das
médias no IDCP, controlando o género.

VD Género N M DP gl t P
R
Masc. 1? 17238 gggg ;Zj 199 3.642  .000
oo FE S R e
Masc. 1? 17226 gigg 3128 196 2758  .006
G I R
i B TE- R
oo Fe B o on
Masc. g 17215 ;‘g:gg g:ig 194 2728  .007
R A T
Masc. g 17227 ‘S‘gfé j:g‘z‘ 197 -1.158 248
oo Fn ¢ Bk e e
Mose.  © D0 300 332 wes om0 4T
oo Fe B o
Masc € U OIS DA 12 0s4 002
oo F B T
Moo € 123 00 B3 s 2009 037

As diferengas significativas e a tendéncia das mesmas mantém-se no
comportamento dualista e no IDCP Final, de ambas as subescalas (Carreira e
Educacao). Porém, no relativismo, as diferengas por ano curricular encontra-
das na Carreira parecem dever-se, sobretudo, ao género masculino, uma vez
que ndo se registam nas raparigas. Saliente-se, no entanto, que o género
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feminino atinge valores iguais ao masculino, no ultimo ano (54.79), mas
parte de niveis mais elevados, no primeiro ano curricular (54.34 contra
52.89).

Discussao dos resultados

Os resultados, em termos de padrdo global de comportamento, sdo
semelhantes aos obtidos na afericdo e validagdo da escala para a populacdo
portuguesa (Ferreira & Bastos, 1995), ou seja, os alunos apresentam valores
de pensamento relativista e de compromisso superiores aos de dualismo. No
entanto, aquela amostra obteve resultados, genericamente, mais favoraveis,
sobretudo na Carreira, com valores de dualismo inferiores e niveis de relati-
vismo e compromisso superiores. No que respeita as diferencas entre géne-
ros, apesar de também beneficiarem as raparigas, elas sdo mais evidentes e
expressivas nos nossos resultados, uma vez que os autores so as encontraram
na Carreira (relativismo e compromisso). Outros trabalhos realizados em
Portugal, que utilizaram o IDCP, colocaram em evidéncia a superioridade
feminina no pensamento (Bastos, 1998; Martins, 2005), mas Medeiros et al.
(2002) concluiram pela inexisténcia de efeito significativo da variavel géne-
ro. Pires (2001) registou, mesmo, diferencas inter-género na posigdo relati-
vista da Educac@o favoraveis aos rapazes. King e Kitchener (1994), que che-
garam a resultados inconsistentes sobre o efeito do género no julgamento
reflexivo, relatam, numa sintese de quarenta estudos, apenas sete com dife-
rencas significativas, favoraveis aos homens em seis casos.

Os resultados a que chegamos enquadram-se num dos pressupostos
tedricos que tem vindo a ser corroborado pela investigacdo e que defende a
evolucao do pensamento ao longo do ensino superior, através da diminuigdo
do dualismo e do aumento do relativismo e do compromisso (Bastos, 1998;
Ferreira & Bastos, 1995; King & Kitchener, 1994). No entanto, Ferreira e
Bastos (1995) chegaram a diferencas mais evidentes (com significado esta-
tistico em todos os niveis) no contetido Carreira do que na Educagdo (onde
apenas existem diferencas significativas no dualismo). De acordo com Sprin-
thall e Collins (1994), a complexidade dos objectivos dos patamares mais
evoluidos (relativismo e compromisso) pode favorecer um aumento do
periodo temporal em que se desenvolvem. Igualmente, para King e Kitche-
ner (1994), espera-se que as modificagcdes comecem por acontecer no nivel
mais elementar (dualista) e progressivamente se estendam aos restantes, uma
vez que o desenvolvimento do julgamento reflexivo se processa de forma
sequencial (cada estddio edifica-se no anterior e alicerga-se no seguinte).
Também Baxter-Magolda (1992) conclui pela diminui¢do progressiva do
pensamento absoluto durante o ensino superior, a medida que aumentam os
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restantes (sobretudo de transigdo e independente), enquanto o conhecimento
contextualizado sobe nos Ultimos anos da licenciatura e nas pds-graduagdes.
No mesmo sentido, Faria e Bastos (2005) identificaram o modo de conheci-
mento absoluto, nos dois primeiros anos e de transi¢do, no terceiro ano.

Outros trabalhos realizados em Portugal concluiram de modo um pou-
co diferente. Assim, Medeiros et al. (2002) registaram posigdes menos dua-
listas ao longo dos quatro anos de frequéncia do ensino superior, mas verifi-
caram, também, estabilidade no relativismo € compromisso, ou mesmo 0sci-
lagdes onde se incluem descidas (regressdes). Igualmente, Bastos et al.
(2005) confrontaram-se, ao longo de um ano, com descidas nas unicas dife-
rengas significativas que obtiveram (subescala Carreira). Porém, o facto de
se tratar de uma amostra de finalistas, pode remeter para os efeitos descritos
por Perry (1970), aos quais ja aludimos.

Estudos americanos, revistos por Pascarella e Terenzini (1991, 2005),
pdem em evidéncia niveis de desenvolvimento superiores, a medida que se
avanca na escolaridade, quer seja no pensamento critico (Beck et al., 1992;
Brooks & Shepard, 1990; Dressel & Mayhew, 1954; Drouin, 1992; Hill,
1995; Keely, Brown & Kreutzer, 1982; Lehmann, 1963, 1968; McDonough,
1997; McMillan, 1987; Mines et al., 1990; Pascarella, 1999; Pearson, 1991;
Steele, 1986; Watson & Glaser, 1980), na complexidade conceptual e na
aprendizagem de novos conceitos (Flowers et al., 2001; Khalili & Hood,
1983; Meyer, 1977), no pensamento pds-formal, segundo o esquema de
Perry (Baxter-Magolda, 1988; Baxter-Magolda & Porterfield, 1985; Blake,
1976; Ferreira & Bastos, 1995; Martins, 2005; Mentkowski & Strait, 1983;
Meyer, 1977; Moore, 1989; Whitla, 1978; Winter et al., 1981), no julgamen-
to reflexivo (Baxter-Magolda, 1988; King & Kitchener, 1994; Kitchener
et al., 1989; Kitchener & Wood, 1987; Mines et al., 1990; Wood, 2000) e no
raciocinio informal (Perkins, 1985; Perkins et al., 1986).

Nao obstante a vasta concordancia nesta matéria, ha autores que
obtém resultados divergentes, sobretudo com a introdugdo de varidveis de
controlo. E o caso de Parker e Thorndike (1989) que verificaram uma mini-
mizacdo das diferengas entre varios niveis curriculares no ensino superior,
quando controlaram a idade e de Jensen et al. (1999), que viram desaparecer
as diferencas no pensamento critico com o controlo da aptidao verbal. Tam-
bém a raga e o0 género se evidenciaram como variaveis mediadoras, quer em
estudos de Terenzini et al. (1994) e de Flowers (2000), com os maiores
ganhos de pensamento critico, respectivamente, em alunos euro-americanos
ndo latinos e euro-americanos, quer através do impacto significativo do esta-
tuto socio-econdmico, apenas no género feminino, num trabalho de Whitt
et al. (2003).

Igualmente, as caracteristicas institucionais, sobretudo pela diversida-
de de experiéncias e vivéncias proporcionadas, tém-se revelado como dife-
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renciadoras do impacto do ensino superior no desenvolvimento cognitivo
(Pace, 1997; Pascarella & Terenzini, 2005; Smart, 1997; Smart & Feldman,
1998). Também nos estabelecimentos considerados no nosso estudo se assis-
te a uma evolugdo distinta do pensamento dos seus alunos.

Em termos de analises da magnitude dos efeitos, genericamente, a lite-
ratura apresenta ganhos no desenvolvimento cognitivo, durante o ensino
superior, mais elevados que os do presente estudo, ainda que, em alguns
casos os resultados se aproximem (Hagedorn et al., 1999 apresentam valores
que variam entre .30 DP e .40 DP). Da primeira para a segunda sintese de
Pascarella e Terenzini (1991, 2005) ressalta uma tendéncia para menores
incrementos, o que pode dever-se a antecipagdo do desenvolvimento, por
alteracdo das condigdes educativas e culturais inerentes as experiéncias vivi-
das pelos alunos ao longo da vida, levando a melhores niveis a entrada para
0 ensino superior e, consequentemente, a progressos mais lentos e dificeis.
Os ganhos no pensamento critico variam entre .25 DP (Mentkowski et al.,
1991) e 1 DP (Lehmann, 1963; 1968), apesar dos ganhos inferiores (.15 DP)
obtidos por Facione (1997), com alunos de Enfermagem, entre o segundo ¢ o
ultimo ano.

Os ganhos no pensamento pds-formal variam entre .40 DP (Ment-
kowski & Strait, 1983) e 1.9 DP? (King & Kitchener, 1994), em estudos de
natureza transversal e longitudinal, respectivamente.

Conclusao

Nao s6 pela acessibilidade, mas também pela riqueza do contexto em
que se move, a populagdo de estudantes do ensino superior tem sido alvo de
grande interesse da investigagdo, sobretudo norte-americana, que se preocu-
pa com o desenvolvimento do jovem adulto/adulto emergente. Com efeito, o
estudo do impacto do ensino superior no desenvolvimento dos alunos tem
permitido confundir, por vezes, uma etapa do desenvolvimento humano
(jovem adulto) com o desenvolvimento em contexto daqueles que t€m opor-
tunidade de lhe aceder. Em nossa opinido, ndo deve ser este o ponto fulcral
de discussdo, antes retirar daqueles trabalhos os contributos importantes para
fazer do ensino superior um contexto realmente potenciador do desenvolvi-
mento global dos seus alunos. Os desafios que actualmente se colocam a este
sistema de ensino aumentam a pertinéncia deste desiderato.

E neste enquadramento que surge o estudo aqui apresentado e que
incide sobre o impacto da frequéncia do ensino superior no pensamento, em

5 Valor calculado por Pascarella e Terenzini (2005).
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alunos da Universidade de Coimbra. Os resultados, ressalvadas as limitagGes
decorrentes da natureza transversal do estudo e das caracteristicas da amos-
tra disponivel, evidenciam um efeito positivo do ensino superior no desen-
volvimento cognitivo, sobretudo porque os alunos se tornam menos dualis-
tas. Os ganhos inferiores no relativismo podem traduzir a forma sequencial
como Perry (1970) definiu o desenvolvimento. No que respeita a auséncia de
diferencas significativas no compromisso, alguns autores defendem que nao
¢ claro falar-se do compromisso como um nivel de desenvolvimento cogniti-
vo exclusivamente, pois pode estar implicada uma dimensdo associada ao
desenvolvimento da identidade (King & Kitchener, 1994; Ferreira, 2000).

Porém, parece importante uma reflexdo sobre a possibilidade de o
ensino superior se constituir como um contributo mais decisivo, no relati-
vismo e compromisso, verificando quais as formas de organizagdo do ensino
mais favoraveis. Aqui, assumem grande relevo os curriculos, métodos de
ensino ¢ avaliagdo, modelos de organizagdo, possibilidades de participagdo e
de envolvimento dos alunos, etc.. Pereira e Medeiros (2005) defendem, por
exemplo, que a formagdo deve privilegiar um perfil de profissional que
requer, frequentemente, tomadas de decisdo independentes e criticas, numa
dimensao auto-formativa e ndo de execugdo de tarefas, ainda que técnicas.

E fundamental replicar o estudo aqui apresentado, como também
recorrer a trabalhos que acompanhem os alunos longitudinalmente e contar
com o contributo de metodologias qualitativas que permitam compreender as
especificidades de cada contexto ¢ favoregam intervengdes diferenciadas.

Referéncias

Almeida, L., & Santos, L. (1999). Adaptagado e rendimento académico: Estudo com
alunos universitarios do 1° ano. In A. Soares, S. Aratijo & S. Caires (Orgs.),
Avaliagdo psicologica: Formas e contextos (Vol. 6, pp. 73-80). Braga: AP-
PORT.

Arnett, J. J. (2000). A theory of development from the late teens through the twen-
ties. American Psychologist, 55, 469-480.

Arnett, J. J. (2002). Developmental sources of crash risk in young drivers. Injury
Prevention, 8, 17-23.

Arnett, J. J. (2004). Emerging adulthood: The winding road from the late teens
through the twenties. Oxford: University Press.

Bastos, A. (1998). Desenvolvimento pessoal e mudan¢a em estudantes do ensino
superior: Contributos da teoria, investigag¢do e intervengdo. Tese de doutora-
mento nao publicada. Universidade do Minho, Braga.

Bastos, A., Faria, C., Silva, C., Carvalho, 1., & Gongalves, T. (2003). Desen-
volvimento cognitivo e dilemas da pratica educativa: Contribui¢des da investi-



Subsidios para o Estudo do Impacto do Ensino Superior no Pensamento 171

gacdo para a qualidade de ensino. Fases, 2, Artigo 5. Consultado em Margo 15,
20006, de http://www.ualg.pt/fchs/ceduc/fases/menul. htm

Bastos, A. Faria, C., Soares, 1., Ferreira, J., Medeiros, T., & Silva, C. (2005). Auto-
-estima, vinculacdo e desenvolvimento cognitivo em estudantes do ensino
superior portugués: Um estudo exploratorio. In A. Bastos (Coord.), Na arena
dos (des) emparelhamentos construtivos: Contribui¢des da investiga¢do e da
intervengdo para o desenvolvimento cognitivo e relacional no ensino superior.
Relatorio de progresso. Programa de apoio a projectos de pesquisa no dominio
educativo (2003-2006). Lisboa: Fundagao Calouste Gulbenkian.

Baxter-Magolda, M. (1988). The impact of the freshman year on epistemological
development: Gender differences. Paper presented at the Meeting of the
American Educational Research Association, New Orleans.

Baxter-Magolda, M. (1992). Knowing and reasoning in college: Gender related
patterns in students’ intellectual development. San Francisco: Jossey-Bass.

Baxter-Magolda, M., & Porterfield, W. (1985). A new approach to assess intellec-
tual development on the Perry scheme. Journal of College Student Personnel,
26, 343-350.

Beck, S., Bennett, A., McLeod, R., & Molyneaux, D. (1992). Review of research on
critical thinking in nursing education. Review of Research in Nursing Educa-
tion, 5, 1-30.

Belenky, M., Clinchy, B., Goldberg, N., & Tarule, J. (1986). Women’s ways of
knowing: The development of self, voice and mind. New York: Basic Books.

Blacke, L. (1976). A major of developmental change: A cross-sectional study. Paper
presented at the Annual Meeting of the American Psychological Association.
Washington, DC.

Brooks, K., & Shepard, J. (1990). The relationship between clinical decision-making
skills in nursing and general critical thinking abilities of senior nursing students
in four types of nursing programs. Journal of Nursing Education, 2, 391-399.

Chikering, A. (1969). Education and identity. San Francisco: Jossey-Bass.

Chickering, A., & Reisser, L. (1993). Education and identity. San Francisco: Jossey-
-Bass Publishers.

Dressel, P., & Mayhew, L. (1954). General education: Explorations in evaluation.
Westport, CT: Greenwood Press.
Drouin, L. (1992). An investigation of the critical thinking ability of engineering

students seeking a Bachelor of Science degree. Dissertation Abstracts Interna-
tional, 53, 1070A.

Erikson, E. (1959). Identity and the life cycle. New York: Norton.
Erikson, E. (1968). Identity: Youth and crisis. New York: Norton.

Facione, N. (1997). Critical thinking assessment in nursing education programs: An
aggregate data analysis. Millbrae, CA: California Academic Press.

Faria, C., & Bastos, A. (2005). Desenvolvimento epistemoldgico em estudantes do
ensino superior portugués. In A. Bastos (Coord.), Na arena dos (des)empare-
lhamentos construtivos: Contribui¢ées da investigacdo e da intervengdo para o
desenvolvimento cognitivo e relacional no ensino superior. Relatorio de pro-



172 Emilia da Concei¢do Figueiredo Martins

gresso. Programa de apoio a projectos de pesquisa no dominio educativo
(2003-2006). Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian.

Ferreira, J. (2000). O desenvolvimento psicologico do jovem adulto em contexto de
ensino universitario. Licdo de sintese apresentada a Faculdade de Psicologia e
de Ciéncias da Educag¢do, Universidade de Coimbra.

Ferreira, J., & Bastos, A. (1995). Inventario de Desenvolvimento Cognitivo de
Parker. In L. Almeida, M. Simodes & M. Gongalves (Eds.), Provas psicologicas
em Portugal (Vol. 1, pp. 287-307). Braga: APPORT.

Flowers, L. (2000). Cognitive effects of college: Differences between African-
-American and Caucasian students. Unpublished doctoral dissertation, Univer-
sity of lowa, Iowa City.

Flowers, L., Osterlind, S., Pascarella, E., & Pierson, C. (2001). How much do stu-
dents learn in college? Cross-sectional estimates using the college BASE. The
Journal of Higher Education, 72(5), 565-583. (ProQuest Document Reproduc-
tion Service N° 00221546).

Gould, R. (1978). Transformations: Growth and change in adult life. New York:
Simon & Schuster.

Hagedorn, L., Pascarella, E., Edison, M., Braxton, J., Nora, A., & Terenzini, P.
(1999). Institutional context and the development of critical thinking: A re-
search note. Review of Higher Education, 22, 247-263.

Havigurst, R. (1973). Developmental tasks and education (3™ ed.). New York:
David McKay Company, Inc.

Heath, D. (1965). Explorations of maturity: Studies of mature and immature college
men. New York: Appleton-Century-Crofts.

Hill, K. (1995). Critical thinking and its relation to academic, personal, and moral
development in the college years. Dissertation Abstracts International, 56,
4603B.

Hood, A., & Ferreira, J. (1983). Stages in the cognitive development of university
students. Separata da Revista Portuguesa de Pedagogia, XVII, 79-90.

Jensen, L., Kitchener, K., & Wood, P. (1999). The role of need for cognition in the
development of reflective judgment. Paper presented at the Meeting of the
American Psychological Association, Boston.

Josselson, R. (1987). Identity diffusion: A long-term follow-up. Adolescent Psycho-
logy, 14,230-258.

Keeley, S., Browne, M., & Kreutzer, J. (1982). A comparison of freshmen and sen-
iors on general and specific essay tests of critical thinking. Research in Higher
Education, 17(2), 139-154.

Keniston, K. (1965). The uncommitted: Alienated youth in American society. New
York: Harcourt, Brace & World.

Keniston, K. (1971). Youth and dissent. New York: Harcourt, Brace & Jovanovich.

Khalili, H., & Hood, A. (1983). A longitudinal study of change in conceptual level
in college. Journal of College Student Personnel, 24, 389-394.

King, P., & Kitchener, K. (1994). Developing reflective judgment. San Francisco:
Jossey-Bass.



Subsidios para o Estudo do Impacto do Ensino Superior no Pensamento 173

Kitchener, K., & King, P. (1981). Reflective judgment: Concepts of justification and
their relation to age and education. Journal of Applied Developmental Psychol-
ogy, 2, 89-116.

Kitchener, K., King, P., Wood, P., & Davison, M. (1989). Sequentiality and consis-
tency in the development of reflexive judgment: A six year longitudinal study.
Journal of Applied Developmental Psychology, 10, 73-95.

Kitchener, K., & Wood, P. (1987). Development of concepts of justification in Ger-
many university students. International Journal of Behavioral Development,
10, 171-185.

Knefelkamp, L., Widick, C., & Parker, C. (1978). Editor’s notes: Why bother with
theory?. In L. Knefelkamp, C. Widick & C. Parker (Eds.), Applying new devel-
opmental findings: New directions for student services, n° 4 (pp. 7-16). San
Francisco: Jossey-Bass.

Kohlberg, L. (1971). Stages of moral development. In C. Beck, B. Crittenden & E.
Sullivan (Eds.), Moral education. Toronto: University of Toronto Press.

Kohlberg, L. (1979). Measuring moral judgment. Worcester, Mass: Clark University
Press.

Lehmann, I. (1963). Changes in critical thinking, attitudes, and values from fresh-
man to senior years. Journal of Education Psychology, 54, 305-315.

Lehmann, I. (1968). Changes from freshman to senior years. In K. Yamamoto (Ed.),
The college student and his culture. Boston: Houghton Mifflin.

Levinson, D. (1978). The seasons of a man’s life. New Y ork: Knopt.

Loevinger, J. (1976). Ego development: Conceptions and theories. San Francisco:
Jossey-Bass.

Marcia, J. (1966). Development and validation of ego-identity status. Journal of
Personality and Social Psychology, 3, 551-558.

Martins, E. (2005, Abril). O pensamento dos alunos no ensino superior politécnico:
Um estudo diferencial em funcdo do género, idade e curso. Comunicagao apre-
sentada no VII Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educag@o:
Cenarios da educagdo/formacdo: Novos espagos, culturas e saberes, Castelo
Branco.

Martins, E. (2007). Cognig¢do e desempenho no ensino superior. Tese de doutora-
mento ndo publicada, Faculdade de Psicologia ¢ de Ciéncias da Educagdo,
Universidade de Coimbra.

McDonough, M. (1997). An assessment of critical thinking at the community col-
lege level. Dissertation Abstracts International, 58, 2561A.

McMillan, J. (1987). Enhancing college students’ critical thinking: A review of
studies. Research in Higher Education, 26, 3-29.

Medeiros, T., Ferreira, J., Almeida, L., Peixoto, E., Tavares, J., & Morais, H. (2002).
Desenvolvimento cognitivo do estudante do ensino superior: Efeito do curso,
ano e género. Revista Portuguesa de Pedagogia, 36 (1.2.3), 355-373.

Mentkowski, M., Rodgers, G., Deemer, D., Tamar, B., Reisetter, J., Rickards, W.,
et al. (1991). Understanding abilities, learning, and development through col-
lege outcome studies: What can we expect from higher education assessment?.



174 Emilia da Concei¢do Figueiredo Martins

Paper presented at the Annual Meeting of the American Educational Research
Association, Chicago.

Mentkowski, M., & Strait, M. (1983). 4 longitudinal study of student change in
cognitive development, learning styles, and generic abilities in an outcome-
-centered liberal arts curriculum (Final report to the National Institute of Edu-
cation; Research Report N°. 6). Milwaukee, WI: Alverno College, Office of
Research and Evaluation.

Meyer, P. (1977). Intellectual development: Analysis of religious content. Counsel-
ing Psychologist, 6, 47-50.

Mines, R., King, P., Hood, A., & Wood, P. (1990). Stages of intellectual develop-
ment and associated critical thinking skills in college students. Journal of Col-
lege Student Development, 31, 538-547.

Moore, W. (1989). The learning environment preferences: Exploring the construct
validity of an objective major of the Perry scheme of intellectual development.
Journal of College Student Development, 30, 504-519.

Pace (1997, November). Connecting institutional types to student outcomes. Paper
presented at the Annual Meeting of the Association for the Study of Higher
Education, Albuquerque, NM.

Parker, J., & Thorndike, R. (1989). Effects of age and education on cognitive devel-
opment. Paper presented at the Annual Meeting of the American Educational
Research Association, San Francisco.

Pascarella, E. (1999). The development of critical thinking: Does college make a
difference?. Journal of College Student Development, 40, 562-569. (ProQuest
Document Reproduction Service N° 08975264).

Pascarela, E., & Terenzini, P. (1991). How college affects students: Findings and
insights from twenty years of research. San Francisco: Jossey-Bass.

Pascarela, E., & Terenzini, P. (2005). How college affects students: A third decade
of research. San Francisco: Jossey-Bass.

Pearson, C. (1991). Barriers to success: Community college students’ critical think-
ing skills. Washington, DC: U.S. Office of Education. (ERIC Document Re-
production Services N°. ED 340 415).

Pereira, H., & Medeiros, M. (2005). Concep¢des de enfermagem e desenvolvimento
cognitivo. In T. Medeiros, & E. Peixoto (Orgs.), Desenvolvimento e aprendiza-
gem: Do ensino secunddrio ao ensino superior (pp. 145-156). Acores: Univer-
sidade dos Acgores.

Perkins, D. (1985). Postprimary education has little impact on informal reasoning.
Journal of Educational Psychology, 77, 562-571.

Perkins, D., Bushey, B., & Farady, M. (1986). Learning to reason (Final Report to
the National Institute of Education, Grant NIE-G-83-0028). Cambridge, MA:
Harvard University.

Perry, W. (1970). Forms of intellectual and ethical development in the college years.
New York: Holt, Rinheart and Winston.

Perry, W. (1981). Cognitive and ethical growth: The making of meaning. In A.
Chickering & Associates, The modern American college: Responding to the



Subsidios para o Estudo do Impacto do Ensino Superior no Pensamento 175

new realities of diverse students and a changing society. San Francisco:
Jossey-Bass.

Pinheiro, M. (2003). Uma época especial: Suporte social e vivéncias académicas na
transi¢do e adaptag¢do ao ensino superior. Tese de doutoramento nao publica-
da, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo, Universidade de
Coimbra.

Pires, H. (2001). Desenvolvimento e adapta¢do académica em estudantes univer-
sitarios dos “PALOP”. Tese de doutoramento ndo publicada, Universidade de
Evora, Evora.

Rovira, E. (2001). Competencias genéricas en la formacion universitaria. Revista de
Educacgao, 325, 229-321.

Sanford, N. (1962). The American college. New York: Atherton Press.
Sanford, N. (1966). Self and society. New York: Atherton Press.

Sanford, N. (1967). Where colleges fail: A study of the student as a person. San
Francisco: Jossey-Bass.

Smart, J. (1997). Academic subenvironments and differential patterns of self-
-perceived growth during college: A test of Holland’s theory. Journal of Col-
lege Student Development, 38, 68-77.

Smart, J., & Feldman, K. (1998). “Accentuation effects” of dissimilar departments:
An application and explanation of Holland’s theory. Research in Higher Edu-
cation, 39, 385-418.

Sprinthall, N., Collins, W. (1994). Psicologia do adolescente: Uma abordagem
desenvolvimentista (C. Vieira, Trad.). Lisboa: Gulbenkian.

Steele, J. (1986). Assessing reasoning and communication skills of postsecondary
students. Paper presented at the Meeting of the American Educational Research
Association, San Francisco.

Terenzini, P., Rendon, L., Upcraft, M., Miller, S., Allison, K., Gregg, P., & Jalomo,
R. (1994). The transition to college: Diverse students, diverse stories. Research
in Higher Education, 35, 57-73.

Watson, G., & Glaser, E. (1980). Watson-Glaser critical thinking appraisal. San
Antonio, TX: Psychological Corporation.

Whitla, D. (1978). Value added: Measuring the impact of undergraduate education.
Cambridge, MA: Harvard University, Office of Instructional Research and
Evaluation.

Whitt, E., Pascarella, E., Neisheim, B., Marth, B., & Pierson, C. (2003). Differences
between women and men in objectively measured outcomes, and the factors
that influence those outcomes in the first three years of college. Journal of Col-
lege Student Development, 44, 587-610.

Winter, D., McClelland, D., & Stewart, A. (1981). 4 new case for the liberal arts:
Assessing institutions goals and student development. San Francisco: Jossey-
-Bass.

Wood, P. (2000, August). Scaling and scoring of an objective measure of epistemic
development. Paper presented at the Annual Meeting of the American Psycho-
logical Association, Washington, DC.



