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Resumo Apés um século de Psicologia, entendemos que é necessario integrar no
estudo do desenvolvimento humano abordagens capazes de nos aproximarem da
complexidade dos processos de desenvolvimento e mudanga. Na linha de alguns
autores, entendemos que é possivel aproximar abordagens quantitativas e
qualitativas na Psicologia (e.g., Patton, 1990; Mertens, 1998). A nossa proposta ¢ a
de que se integrem no plano de investigagao diferentes metodologias, efectuando
uma aproximagao ao problema a partir de diferentes &ngulos. Além disso,
consideramos que, na avaliagao da intervencao em desenvolvimento humano
(estudo experimental), as medidas de pré e pés-teste sao insuficientes para
compreender a complexidade da mudanga, assumindo os estudos de follow-up uma
importancia crucial. Entendemos ainda que é necessério efectuar uma exploragéo
inicial do problema sob investigagao e daf a utilidade de um estudo exploratério
(estudo transversal de observagao), pois permite obter um esbogo inicial do
contexto em que vamos intervir. Finalmente, defendemos que é de particular
relevancia ir além do siléncio dos nimeros, introduzindo no plano de investigagao
os valores extremos e as histérias que co-construimos nos movimentos de
desenvolvimento e mudanga (estudo de casos extremos).

Palavras-chave Abordagem multimétodo; desenvolvimento pessoal; mudanga;
ensino superior.

Introducdo

Se considerarmos as adverténcias de alguns dos criticos actuais da Psicologia, veri-
ficamos que 0 modo como construimos e mantemos o conhecimento arrasta consi-
go todo um conjunto de constrangimentos, alguns dos quais jd assinalados na
psicologia critica do desenvolvimento (Broughton, 1987; Riegel, 1976). Também
teéricos ligados ao pensamento pés-moderno (Derrida, 1972; Lyotard, 1986; Rorty,
1994) nos alertam para as fragilidades das nossas construgdes tedricas. Lyotard
(1986), por exemplo, ao abordar o problema do conhecimento na condigao pés-mo-
derna, faz uma abordagem critica do saber cientifico, transportando-nos até ao sa-
ber narrativo, ao problema da legitimagao do saber e ao poder do estado. Lyotard
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(op. cit.) considera que o saber cientifico se constréi sob a égide de determinados
constrangimentos discursivos, se mantém com base em determinadas evidéncias e
argumentagao.

De um modo implicito estas questdes aproximam-nos do problema da vali-
dade e credibilidade dos resultados obtidos nos planos de investigagido abordados
por diversos autores, particularmente, nesta década (Denzin & Lincoln, 1994;
Mishler, 1990; Patton, 1990; Riessman, 1993), Neste sentido, na linha de Mishler
(1990), assumimos o conhecimento cientifico como socialmente construido, defen-
dendo assim a necessidade de integrar no mesmo plano de investigagdo, niio s6 a
tradi¢do paradigmaética em que somos instrufdos, mas também a tradigdo narrati-
va em que somos educados. Ora, o saber narrativo, sendo basicamente oral, circula
nas histérias que contamos, nas conversagdes que mantemos e a narragio torna-se
o seu modo privilegiado de circulagio. J4 o saber paradigmético operacionaliza-se
num conjunto de regras que ditam os processos e procedimentos a usar na constru-
¢do do conhecimento dito cientifico, regras essas que se actualizam em exigéncias
de validade e fidelidade.

Se considerarmos alguns dos movimentos actuais da Psicologia, nomeada-
mente ao nivel do construcionismo social e do construtivismo, constatamos que o
saber narrativo tem sido retomado na investigagio e as préticas discursivas revalo-
rizadas no seio de culturas localizadas (Bruner, 1990, 1996; Gergen, 1991, 1998;
Gongalves, 1998; Harré, 1998; Kvale, 1992; Shotter, 1993). Se assumirmos o desafio
de Kvale (1992) e tomarmos em consideragio outros dominios de expressio huma-
na, nomeadamente o das artes plasticas, verificamos que Picasso numa das suas
obras de referéncia — “As meninas d’ Avignon” (1907), inicialmente intitulada “O
bordel filoséfico” — faz uma aproximagdo ao mundo sociocultural da sua época e,
numa posi¢do critica, devolve-nos as prostitutas d’Avignon de um modo substan-
cialmente diverso da tradigdo, marcando assim um dos momentos iniciais do cu-
bismo. Curiosamente, As meninas d’Avignon (1907) é considerado por Picasso um
quadro inacabado. No entanto, Picasso guardou este exemplar durante anos, antes
de o expor em puiblico, sem lhe ter introduzido qualquer alteragdo, como nos alerta
Leymarie (1971). Esta insatisfagdo e este deixar em aberto parecem-nos substan-
cialmente préximos dos processos e procedimentos de investigacdo. Outro dado
em Picasso, que nos parece relevante para os projectos de investigacio, é o facto de
os rostos/ méscaras das figuras ambiguas de As meninas d’Avignon se aproximarem
do Auto-retrato de Picasso (1906), executado um ano antes.

Em nosso entender, na investigacio estamos claramente em processos
auto-referenciados, assumindo assim que existéncia e conhecimento contém a
marca do seu autor (Gongalves, 1998). Neste contexto, partilhamos da posigio de
Bruner (1990) de que ndo podemos falar, escrever ¢/ou investigar fora de nés. Dito
de outro modo, como nos alerta Polkinghorne (1992), estamos perante a impossibi-
lidade de assumir o ponto de vista de lugar nenhum de que fala Nagel, ou ainda inca-
pazes de olhar para a realidade a partir do olho divino, referido por Putnam. E, nesse
caso, precisamos de assumir os limites da investigagido, em particular nas ciéncias
sociais e humanas.

Assumindo a marca da nossa humanidade, no presente artigo vamos
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descrever os processos e procedimentos que relatam a passagem do siléncio dos
nimeros as narrativas pessoais, num projecto de investigagio definido como mul-
timétodo. Assumimos que as histérias, inclusive as de investigacdo, se contam,
como nos lembrava Gergen (1998), a partir de um lugar qualquer. E, por isso, esco-
lhemos nao s6 o que contamos (o nosso problema de investigagio) mas também o
modo como contamos essa histéria (os processos e procedimentos utilizados). £
neste sentido que entendemos que Picasso nos poderd ser 1itil na investigagdo: (i)
pela conformidade aos cAnones tradicionais, num regresso a ordem, como aconte-
ce por exemplo no retrato do seu filho Pablo (1924), executado apés a sua entrada
no cubismo; (ii) pela transgressdo de todos os candnes, num assumir do caos na sua
obra de sintese —a Guernica, um dos icones deste século. Ao longo da sua obra, Pi-
casso remete-nos para um movimento permanente entre a ordem, a adesdo ao anti-
80, ao velho, a tradiglio (por exemplo, as continuas referéncias a arte ibérica e a arte
africana primitiva), e o confronto com o caos, a desordem, a novidade, num exerci-
cio de inovagdo e/ou transgressio.

Reconhecemos que a profunda humanidade da obra de Picasso nos forga a
olhar para o mesmo problema sob investigagdo a partir de diferentes angulos. Ora,
a avaliagdo psicol6gica aproxima-nos, predominantemente, de uma grande racio-
nalidade formal, num exercicio de abstracgdo das formas, aproximando-nos da
perfeicio dos modelos apolineos, para retomarmos uma expressio de Gruber
(1984). No entanto, a busca do sentido humano, ao transportar-nos ao lado dionisfa-
co, aproxima-nos da construgiio narrativa da experiéncia pessoal. Assim, ao inte-
grarmos no mesmo projecto de pesquisa diferentes metodologias de anilise,
entendemos que assumimos o desafio de Denzin e Lincoln (1994) de transformar
um projecto de investigacio sobre desenvolvimento pessoal e mudanga em perma-
nente “bricolage”. Se considerarmos agora o desenvolvimento pessoal, constata-
mos que este tem sido muitas vezes assumido como sinénimo de desenvolvimento
psicolégico (King & Baxter-Magolda, 1996). Tem sido associado a aprendizagem e
abordado como uma questiio de atitudes, competéncias e valores (Kuhn, Schuh &
Whitt, 1991). Assumido também como sinénimo de personalidade (Sprinthall &
Collins, 1994), ¢ ainda definido através de um conjunto de vectores em dominios
psicossociais (Chikering & Reisser, 1993).

Enquanto relativo A pessoa em desenvolvimento, tem também sido encarado
do ponto de vista dos processos psicolégicos subjacentes  evolugdo e 2 mudanga,
ou seja, como uma transformagdo construtiva da forma, irreversivel no tempo,
através de processos de troca entre o organismo e o meio (Valsiner, 1997). Noentan-
to, como é fécil verificar pela polémica instalada ao nivel da formagdo pessoal e so-
cial e, particularmente, da Lei de Bases que regulamenta o desenvolvimento
pessoal e social no ensino bésico (Jacome, 1999), estamos longe de um consenso na
defini¢do deste construto.

Se considerarmos que a pessoa envolve uma diversidade de facetas, onde
pensar, sentir e agir se entrelagam na produgio de acgdes intencionalizadas, entdo
podemos considerar que estamos perante quadros de referéncia multiplos, onde a
informagao disponivel para lidar com a complexidade do problema é insuficiente e
contraditéria. E face A diversidade de abordagens sobre o desenvolvimento
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pessoal que aproximamos este conceito do de autoria, como sugerem alguns inves-
tigadores ligados ao desenvolvimento humano (Baxter-Magolda, 1998; Kegan,
1994). Baxter-Magolda (1998) considera que a autoria pode ser entendida como “um
modo de construgdo do significado da experiéncia pessoal a partir de dentro de cada um” (p.
152). Este conceito engloba a integracao de dimensdes cognitivas, intrapessoais e
interpessoais. Requer, portanto, uma avaliagdo da sua prépria perspectiva (dimen-
sdo intrapessoal), o confronto com outras possibilidades de explicagao (dimensao
interpessoal) e a construgdo de uma perspectiva alternativa como resultado deste
movimento (dimenséo cognitiva).

Neste contexto, defendemos que a construgao de uma perspectiva mais com-
plexa acerca do mundo e de si préprio se faz num espago relacional. Ou seja, o
modo como autoramos a propria existéncia contém a marca da cultura em que cres-
cemos. E neste sentido consideramos que a experiéncia de ensino superior, pela di-
versidade de oportunidades que oferece, poderd ser encarada como um tempo
privilegiado nos processos de transformagao pessoal. Assim, o presente projecto
incide sob o desenvolvimento pessoal e amudanga que decorre em jovens adultos,
durante a licenciatura, quer em termos de self (dimensdes intrapessoais) quer aoni-
vel da complexidade do pensamento (dimensao cognitiva). Assume-se a dimensao
interpessoal como a rede onde se tece toda construgéo do sentido humano.

Metodologia e resultados

Este artigo aborda a problemaética do desenvolvimento pessoal e mudanga usando
diferentes metodologias. Inicialmente utiliza-se um estudo transversal inquirindo
os estudantes, do primeiro ao quarto ano, sobre aspectos relacionados com varié-
veis pessoais, familiares e académicas. Este estudo permitiu-nos modelar o grau de
dependéncia do self e da complexidade cognitiva do conjunto de varidveis ante-
riormente descritas. Seguidamente, tomando em consideragao os resultados obti-
dos, nomeadamente a dependéncia de facetas do self da experiéncia académica,
utilizamos um estudo experimental seleccionando uma amostra de estudantes do
primeiro ano, repartidos pelo grupo experimental e de controlo, que foram inquiri-
dos sobre o mesmo conjunto de varidveis (momento inicial de avaliagdo), sujeitos a
um programa de desenvolvimento pessoal (momento da segunda avaliagdo) e rea-
valiados passado um ano. Da anélise de varidncia de medidas repetidas das dife-
rentes facetas do self, em fungdo dos grupos de pertenca, sobressai um contraste
mais forte na auto-estima entre os dois grupos. Com base na andlise de residuos
deste modelo foram seleccionados individuos, pertencentes aos dois grupos, cuja
auto-estima se situava mais distante em relagdo a uma avaliagdo média. Estes quatro
individuos foram estudados de um modo compreensivo numa avaliagdao
qualitativa.
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Estudo transversal de observagio

Fazem parte deste estudo estudantes que frequentam os cursos de formacédo de
professores no ensino superior ptiblico politécnico e universitario (N=320), perten-
centes aos cursos de Linguas e Ciéncias, igualmente distribuidos pelos quatro anos
da licenciatura. O quinto ano de licenciatura foi eliminado do estudo pelo facto de
os estudantes assumirem responsabilidades ligadas a docéncia, o que, se atender-
mos a teoria e investigacdo neste dominio, poderé introduzir novas variaveis no
processo (Baxter-Magolda, 1992, 1996; King & Ktchener, 1994; Kitchener & King,
1990). A média de idades dos estudantes inquiridos foi de cerca de 20,8 anos
(DP=2,5). Em termos de grupos socioeconémicos de pertenca, considerando o ni-
vel de instrugdo e a profissdo dos progenitores, estes participantes integram gru-
pos pouco favorecidos, o que se poderd explicar tendo em conta a zona do pais
onde o estudo decorre.

Dos instrumentos utilizados fazem parte o Inventdrio do Desenvolvimento
Cognitivo de Parker (IDCP, Parker, 1984), instrumento que foi construido a partir da
teoria de Perry (1970), e apresenta um formato de tipo Likert, numa escala de 1 a 4
pontos. Para avaliar o sistema self, utilizamos o Self Perception Profile for College Stu-
dents (SPPCS, Neeman & Harter, 1986). Este instrumento baseia-se numa perspec-
tiva desenvolvimental do self e procura avaliar os diferentes dominios do self, a
partir de pélos opostos (Harter, 1990). Em termos de procedimentos, todos os parti-
cipantes foram avaliados no final do primeiro semestre, nas salas de aula, durante
os tempos lectivos.

Dada a diversidade de resultados e a quantidade de variaveis sob investiga-
¢éo, ilustraremos apenas os resultados utilizando uma das dimensées de um dos
dominios em estudo, designadamente uma das facetas ou dimensdes do self, desi-
gnada por apreciagdo global (AG). Esta AG refere-se ao modo como cada um se julga,
percebe e avalia. No entender de Harter (1990), esta dimensdo d4-nos uma medida
de auto-estima que é independente das demais subescalas que integram este
instrumento.

Como se pode observar através do quadro 1, no que se refere a apreciagio glo-
bal, os resultados apontam para uma descida nos valores relativos ao modo como
estes estudantes se percebem e avaliam durante a licenciatura. Tendo em conside-
ragéo os resultados obtidos, procedemos a analise de regressdo multipla, tendo uti-
lizado a apreciagdo global (AG) como varidvel dependente e introduzido todas as
varidveis independentes organizadas em fungao de diferentes blocos (quadro 2).
Como esperado, os resultados apontam para a existéncia de variagdes significati-
vas nesta dimenséo do self (F(4,283)=3,08; p<0,05). Como grupo, o primeiro bloco
de varidveis contribui para a explicagdo de 4,2% da percentagem de variancia nos
valores da apreciagdo global (AG).

Analisemos estes resultados mais pormenorizadamente, tomando como re-
feréncia cada um dos blocos: (i) Experiéncia académica actual — no que se refere ao
primeiro bloco de varidveis, andlises posteriores Scheffé post-hoc indicaram que, a
medida que o estudante avanga na licenciatura, se percebe e avalia de um modo
cada vez mais desfavoravel, estimando-se a diferenca entre o0 1.° e 0 4.° ano de
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Quadro 1 Descricdo da subescala apreciagdo global segundo as caracteristicas do individuo
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Apreciagao global (AG)
Caracteristicas
do individuo N M DP Intervalo
de variagdo
Ano de licenciatura 1 78 18,2 1,5 15-22
2 76 18,0 1,3 16-22
3 76 17,9 1,5 14-23
4 76 17,4 1,6 14-22
Total 306 17,9 1,5 14-23
Curso L 157 17,9 1,5 14-23
C 149 179 1,5 14-22
Total 306 17,9 1,5 14-23
Sexo M 68 18,2 1,5 15-22
F 238 17,8 1,5 14-23
Total 306 17,9 1,5 14-23
Idade - 18-19 97 18,1 1,4 15-22
20-21 115 17,7 1,5 14-23
22-36 94 17,9 1,6 14-22
Total 306 17,9 1,5 14-23
Instrugao do pai Nivel 1 166 17,8 1,3 14-22
Nivel 2 95 18,3 1,7 14-23
Nivel 3 34 17,2 1,4 14-20
Total 295 17,9 1,5 14-23
Profissdo do pai Nivel 1 189 17,9 1,4 14-22
Nivel 2 87 18,1 1,6 14-23
Nivel 3 18 17,7 1,7 15-21
Total 294 17,9 1,5 14-23
Quadro 2  Teste para aumento do R® nos modelos de regressao
Apreciacgdo global (AG)
AR? F Gl P
Bloco 1
Experiéncia académica actual
Ano de licenciatura 0,042 3,08 (4, 283) 0,017
Curso
Bloco 2
Varidveis “pessoais” 0,014 2,74 (6, 281) 0,013
Sexo
Idade
Bloco 3
Variaveis da familia 0,044 3,05 (10, 277) 0,001

Instrucéo do pai
Profissdo do pai
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licenciatura em -0,8 (t=-3,23; g1=283; p<0,001). Nos restantes anos de licenciatura,
assim como no curso de pertenga, néo se verificaram varia¢des significativas em
AG. (ii) Varidveis ‘pessoais’ — quanto ao segundo bloco de variéveis, que designa-
mos por varidveis ‘pessoais’, ainda que como um todo expliquem uma variagido
adicional de 1,4% da apreciagio global (R*=0,06; F(6,281) 2,74; p<0,05), nenhuma das
varidveis por si s6, designadamente o sexo e a idade, contribui significativamente
paraa apreciagdo global que oindividuo faz de si préprio (AG). (iii) Varidveis da fa-
milia — no terceiro bloco, as varidveis da familia como grupo explicam uma per-
centagem de variancia adicional de 4,4% nos valores relativos 2 AG (R?=0,09;
F(10,277)=3,05; p<0,001). Como podemos verificar através de analises posteriores,
o principal factor que contribui para explicar a apreciagio global dos estudantes é a
instrugdo do pai, em que, mantendo constante o nivel de instrucio bésica (1.°e 2.°
ciclos) se verifica uma diminui¢do na apreciagao global (AG) em individuos que
pertencem a familias com niveis de instrugdo superior, estimando-se a diferenca
em -0,8 (t=-2,01; gI=277; p<0,05).

Em sintese, se tomarmos como referéncia os trés blocos de variaveis indepen-
dentes constituidos para o efeito, verificamos no modelo final que quer o ano de li-
cenciatura quer a instrugao do pai contribuem significativamente para a apreciagio
global (AG) que o individuo faz de si préprio. Ou seja, quanto mais avangado est4
na licenciatura e quanto maior o nivel de instrugdo do pai, mais desfavoréavel é a
avaliagdo que o préprio faz de si mesmo. Atendendo a estes resultados, procura-
mos no segundo estudo promover o desenvolvimento pessoal dos estudantes, em
particular nas dimensdes ligadas ao self, como sejam a auto-estima.

Estudo experimental

Este é um estudo limitado apenas a uma das instituigdes anteriores e a estudantes
do 1.° ano, com uma média de idades de 19,7 anos (DP=1,7), sendo 18 homens e 84
mulheres, pertencentes a varios cursos. Mantivemos os mesmos instrumentos para
avaliar o desenvolvimento pessoal (IDCP, Parker, 1984 e SPPCS, Neeman & Harter,
1986).

Em termos de procedimentos, todos os sujeitos que se disponibilizaram para
integrar este projecto foram avaliados (pré-teste), tendo-se distribuido ao acaso os
elementos segundo o sexo a que pertencem pelo grupo experimental (N=51) e de
controlo (N=51). Nomomento inicial os valores médios da AG ndo foram significa-
tivamente diferentes (t=-1,07; gI=100; p=0,288). Deste modo, os sujeitos que inte-
graram o grupo experimental frequentaram “Um programa de desenvolvimento
pessoal” (Bastos, 1998), no ambito de actividades extracurriculares. Este programa
estd préximo do Modelo de Psicoterapia Cognitiva Narrativa de Gongalves (1995,
1998) e tem como objectivo, entre outros, facilitar o auto-conhecimento. As sessGes
tinham a duragéo de cerca de duas horas. A formagéo e supervisio dos dinamiza-
dores ficou a cargo do investigador. No final da intervengao psicolégica, que coin-
cidiu com o final do ano lectivo, os dois grupos foram reavaliados (p6s-teste).
Posteriormente, no sentido de testar a estabilidade dos resultados obtidos,
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Quadro 3 Descrigdo da subescala Apreciagdo Global segundo o tempo

Tempo Apreciagdo global (AG)

Grupo N M DP Intervalo
de variagao

Tempo 1: Pré-teste Exp. 51 19,7 44 9-27
Cont. 51 20,5 3,4 8-28
Total 102 20,1 3,9 8-28

Tempo 2: Pds-teste Exp. 51 22,4 2,9 10-28
Cont. 51 18,5 3,5 7-27
Total 102 20,4 3,7 7-28

Tempo 3: Follow-up Exp. 41 16,8 1,7 12-19
Cont. 45 17,9 1,3 15-21
Total 86 17,3 1,6 12-21

Quadro 4 Andlise de variancia da Apreciagdo Global segundo o grupo e o tempo

Fonte de variagao Soma dos g.l. Média dos F p

quadrados quadrados

Grupo 9,670 1 9,670 2,34 0,130

Erro 347,059 84 4,132 27,96 0,000

Tempo 477,82 2 238,913 19,15 0,000

Grupo xTempo 327,23 2 163,619

Erro 1435,390 168 8,544

avalidmos novamente, no final do segundo ano de frequéncia de ensino superior, o
grupo de participantes na investigagdo, que ficou mais reduzido (N=84), como se
pode observar através do quadro 3.

Como se pode verificar, encontramos ao longo do tempo variagdes no modo
como o estudante se percebe a si préprio. A identificagdo dos diferentes momentos
da avaliagdo da intervengéo corresponde, respectivamente, ao tempo 1 (pré-teste),
tempo 2 (p6s-teste) e tempo 3 (avaliagdo de follow-up). Em termos globais, enquan-
to que o efeito do grupo nao se mostrou significativo (p>0,05), houve um efeito
principal do factor tempo (F(2,168)=19,15; p<0,001), o qual ap6s contraste em mo-
mentos sequenciais se reflectiu numa diminuigao significativa entre os dois tlti-
mos momentos, como se pode observar pelo quadro 4.

Em relagédo a interacgéo entre o grupo e o tempo, como pode observar-se na fi-
gura 1, hd um contraste de comportamentos nos dois grupos entre pré e pés-teste: o
aumento da apreciacdo global no grupo experimental e uma diminuicdo de
apreciagdo global no grupo de controlo (F(1,84)=27,47; p<0,001).

Entre os momentos pés-teste e follow-up o contraste entre a evolugdo da apre-
ciagdo global nos dois grupos é também evidenciado na figura 1: a diminui¢do
acentuada da apreciagédo global no grupo de controlo (F(1,84)=36,01; p<0,001).
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Figura1  Apreciagao global de sl préprio

Estudo de casos extremos

Para este estudo selecciondmos quatro casos identificados como observagdes mais
desviantes em relagdo a evolugdo da apreciagio global abordada no estudo ante-
rior. A andlise das entrevistas aponta para a diversidade e particularidade da expe-
riéncia de mudanga. Acontecimentos, tidos na literatura como relevantes, por
exemplo a transi¢do para a universidade (cf. Chickering & Reisser, 1993) parecem
assumir significagdes distintas. Como refere o participante A (pertencente ao gru-
po experimental, identificado como valor extremo no quarto quartil nas avaliagdes
de pré e pés-teste), relativamente ao balango da experiéncia académica:

Normalmente quando as pessoas entram para a universidade nio pensam deixar a
casa, viver para um sftio diferente, mudar de amigos, ter responsabilidades em coisas
que nés nunca tinhamos tido, pelo menos tao directamente, como tratar de uma casa
sozinha, fazer a gestao de todas as coisas, do dinheiro, das compras... As pessoas nor-
malmente ndo pensam nisso. Acho que essa é uma experiéncia muito positiva.

Porém, a mesma experiéncia de transigdo revela-se, por razdes distintas, como um
acontecimento significativo, para o participante B (pertencente ao grupo de contro-
lo, identificado como valor extremo no primeiro quartil, nas avaliagdes de pré e
pos-teste):

Eu sempre tive alguém que andou sempre comigo, nunca estive sozinha, ndo tive um
momento sozinha na minha vida. Andei sempre até ao décimo segundo ano com al-
guém, tipo anjo da guarda que se iguala a nés, mas que ¢ alguém que nos faz compa-
nhia, uma pessoa que nunca nos dé a oportunidade de ficar sozinha. Eu acho que
quando vim para a universidade tive um bocado de medo, porque a minha irma foi
para outro lado. Eu acho que mudei muito do secundédrio para a universidade. No
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secundério era uma pessoa muito fechada muito envergonhada. Sentia-me um boca-
do inferior as outras pessoas. Acho que é pelo facto de ser baixa e isso foi crescendo co-
migo. Aqui as pessoas tém de ser diferentes, tém de ser elas préprias, os outros
preocupam-se, mas nao estao aqui a dizer "Anda comigo’ que era o que faziam comigo.

Além das transicbes de vida, como sdo as transi¢des entre ciclos de ensino (cf.
Papalia, Olds & Feldman, 1999) e, por consequéncia, a transi¢do entre o ensino se-
cundério e o superior (cf. Prager, 1995), identificamos ainda acontecimentos signi-
ficativos que parecem introduzir mudangas no modo como o préprio se posiciona
face a si mesmo e ao mundo interpessoal. Como refere o participante C (pertencen-
te ao grupo de controlo, identificado como valor extremo no quarto quartil na ava-
liagdo de pré-teste):

Eu tive uma amiga, que ainda é minha amiga, que sempre foi minha amiga de infan-
cia. Eu ndo sei quando a conheci. Sei que éramos pequeninas e anddvamos sempre
juntas desde o liceu. Depois entramos para a universidade e entramos todas para
aqui. Por acaso eu pensei que a conhecia muito bem e acho que ja ndo conseguia viver
sem aquela amiga do lado, porque no fundo era como uma irmé, a irmé@ que nunca
tive. A nossa relagéo sofreu um grande abalo. Essa colega comegou a namorar e iso-
lou-se completamente e eu senti-me sozinha de repente. De repente, muito sozinha,
senti-me perdida.

Ora, esses acontecimentos ou episédios significativos podem levar a novas formas
sentir, pensar e agir, marcando assim a entrada em novas transi¢des desenvolvi-
mentais. Como refere o participante D (pertencente ao grupo experimental, identi-
ficada como valor extremo no primeiro quartil, na avaliacdo de follow-up):

Eu fiquei muito doente, durante cerca de cinco dias e ninguém me telefonou ou pou-
cos foram os que me telefonaram e senti-me muito longe. Parecia que nao tinha nin-
guém assim ao nivel da amizade na universidade e lembro-me que foi um dos
momentos em que me senti desiludida. Estava muito doente e quando a gente esta
doente parece estar ali a pensar, estd sempre na cama. Foi um dos momentos em que
senti que precisava que cuidassem de mim. Nesse momento, a nivel da universidade
ndo tive. Reagi muito mal, porque fechei-me muito depois disso. Fechei-me muito.

Neste contexto, entendemos que as problematicas do desenvolvimento pessoal se
inscrevem no espaco relacional, sendo que as experiéncias de mudanga se entrela-
¢am umas nas outras tornando-se constitutivas do préprio desenvolvimento.
Assim, transi¢Ges de vida e acontecimentos significativos do quotidiano parecem
constituir-se como pontos de viragem no modo como cada um se posiciona face a
existéncia e ao conhecimento.
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Discussio e conclusdo

Se tomarmos em consideracao os resultados obtidos nos diferentes estudos aqui
apresentados, verificamos que, em termos de desenvolvimento pessoal e mudan-
¢a, a experiéncia de ensino superior é muito diversificada. No estudo transversal
verificamos que a experiéncia de ensino superior ndo se reflecte apenas em ganhos
em termos de experiéncia pessoal, contrariando alguns dos resultados neste domi-
nio (Pascarella e Terenzini, 1991). No estudo experimental constatdmos que é pos-
sivel alterar este quadro de referéncia, apoiando alguns dos estudos nesta area
(Devlin, 1996; Trasher & Bloland, 1987). No entanto, os ganhos obtidos parecem di-
luir-se no tempo, o que nos faz supor que os programas de intervengao psicolégica
por si sés ndo bastam, sendo necessério alargar as redes de suporte durante a fre-
quéncia de ensino superior. O estudo de casos extremos confronta-nos com a diver-
sidade e a particularidade dos processos de desenvolvimento e mudanga,
devolvendo oselfaarena social ou ao espago relacional (Haviland & Kramer, 1995),
pondo em destaque as dificuldades de investigagdo na intervengao psicoldgica in-
tencionalizada para a mudanga.

Se tivermos em consideragdo o modo como estes participantes revéem a sua
vida académica, como encaram a transi¢do para a universidade e os acontecimen-
tos significativos, verificamos que uma vertente do desenvolvimento séo as transi-
¢des tal como as entendemos na Psicologia do Desenvolvimento (Levinson, 1980),
outra vertente sao os pontos de viragem nas trajectérias de vida (Rutter, 1996, Rutter
& Rutter, 1993). E neste contexto que, partilhando da posi¢io de outros autores
(Kahlbaugh & Kramer, 1995), entendemos que as mudangas intrapessoais estdo as-
sociadas a acontecimentos de grande activacdo emocional e se inscrevem no espa-
¢o relacional.

Perante estes dados, consideramos com Patton (1990) que, se a grande vanta-
gem das abordagens quantitativas é a de avaliar as reac¢Ses de um grande nimero
de pessoas, face a um nimero limitado de questdes, facilitando a comparagéo e a
agregacao estatistica dos dados, apresentando-nos um quadro de resultados de um
modo sucinto e com parciménia, mostram-se insuficientes para explicar a comple-
xidade da mudanga. Ora, as abordagens qualitativas produzem informacao deta-
Ihada acerca de um niimero mais restrito de pessoas e casos, ainda que reduzindo a
sua generalizagdo. Isto significa que podemos aumentar a nossa compreensao do
problema sob investigacao, partindo de alguns dos dados an6malos que decorrem
do préprio programa de investigagdo, conforme tivemos a oportunidade de defen-
der noutras ocasides (Bastos, 1998; Bastos & Gongalves, 1997). Neste contexto, a se-
melhanga de outros autores, reconhecemos a necessidade de aproximar
abordagens quantitativas e qualitativas num problema sob investigagdo (Mertens,
1998; Patton, 1990; Simdes, 1990). Anossa proposta é a de que se integrem no plano
de investigacao diferentes metodologias, efectuando uma aproximagéo ao proble-
ma a partir de diferentes angulos. Além disso, consideramos que, na avaliagdo da
interven¢do em desenvolvimento humano (estudo experimental), as medidas de
pré e pos-teste sdo insuficientes para compreender a complexidade da mudanca,
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assumindo os estudos de follow-up uma importancia crucial. Entendemos ainda
que € necessario efectuar uma exploragéo inicial do problema sob investigagéo, e
dai a utilidade de um estudo exploratério (estudo transversal de observagao), pois
permite obter um esbogo inicial do contexto em que vamos intervir. Finalmente,
defendemos que é de particular relevancia ir além do siléncio dos ntimeros, intro-
duzindo no plano de investigagao os valores extremos e as histérias que co-cons-
truimos nos movimentos de desenvolvimento e mudanca (estudo de casos
extremos).

Assim, retomamos uma vez mais as metéforas de Picasso que, olhando para
As meninas de Veldsquez, nos surpreende uma vez mais com as suas Variagdes sobre
as meninas, reportando-nos ao mesmo tema, mas agora integrando na forma o rela-
tivismo da pluralidade de perspectivas. Tal feito transporta-nos uma vez mais para
aautoria da diferenga, questao que necessita de ser investigada na Psicologia e em
particular ao nivel do desenvolvimento psicolégico dos estudantes do ensino
superior.

Nota

1 A presente investigagao foi realizada no &mbito do projecto “Os estudantes do en-
sino superior como grupo de risco” (Praxis 2/2. 1/CSH/693/95). Os autores agra-
decem ao Dr. Fernando Pernes, critico de artes e assessor cutural da Fundacéo de
Serralves, a disponibilidade e o apoio prestado na revisao bibliogréafica da obra de
Picasso. Toda a correspondéncia relativa a este artigo deverd ser enviada para: Ali-
ce M. Bastos, Departamento de F. G. Educacgao, Escola Superior de Educagéo,
Apartado 513, Viana do Castelo Codex.
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A multimethod approach of personal development with students in higher
education: Contributions from research and intervention (abstract) After a
century of Psychology, it is clear that there is a need for the integration into the
study of human development of those approaches that are capable of bringing us
closer to the complexity of the processes of change and development. Following
some authors on the subject, we can see that it is possible to apply both
quantitative and qualitative approaches to Psychology (e.g., Patton, 1990; Mertens,
1998). Our proposal is that different methodologies can be integrated into a
research plan, so that a problem is approached from different perspectives.
Moreover, we consider that pre-and pos-test measures in the assessment of
intervention in personal development (experimental studies) do not go far enough
to enable us to understand the complexity of change, and so follow-up studies
become crucial. We also believe that an initial exploration of the problem must be
carried out and, therefore, exploratory studies (cross studies) are useful since they
allow us to obtain an initial outline of the context in witch we are going to
intervene. Finally, we defend the fact that it is particularly relevant to go beyond
the silence of numbers, introducing to the research plan the extreme cases and the
stories that we build together in the movements of human development and
change process (study of extreme cases).




