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Resumo:

Partindo do pressuposto de que o desempenho académico do
estudante de ensino superior pode ser explicado por fatores
psicolégicos associados ao estudante, nomeadamente o seu estado
motivacional, satisfacdo e autoeficacia, definiu-se como objetivo
geral de investigaco o estudo da relacdo entre motivacdo
académica, satisfacdo com a formacgdo superior e autoeficacia na
formacao superior e a sua repercussdo no desempenho académico do
estudante.

Deste modo, esta investigacdo desenvolve-se segundo uma
metodologia quantitativa envolvendo duas amostras de estudantes de
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licenciatura e mestrado integrado do ensino superior portugués: a
amostra A constituida por 1344 estudantes e a amostra B constituida
por 1343 estudantes. Assim, com base na formulagdo de um modelo
tedrico proposto, envolvendo a motivagao académica, satisfacdo com
a formacao, autoeficacia na formagéo e desempenho académico do
estudante, procedeu-se ao seu ajustamento na amostra A, com base
numa metodologia de modelacdo de equagles estruturais (SEM -
Structural Equation Modeling) e posterior validacdo numa amostra
independente, a amostra B.

Os resultados obtidos permitem revelar a validade e
confiabilidade do modelo tedrico proposto, demonstrando que a
motivacdo académica do estudante e a sua satisfacdo com a
formacéo exercem a funcdo de mediadores entre a autoeficacia na
formacao e o seu desempenho académico. Em especifico, verificou-se
que a autoeficAcia na formacdo influencia positivamente o
desempenho académico do estudante e, igualmente, a sua motivagédo
académica e satisfacdo com a formag&o. Por sua vez, verificou-se de
igual forma que a motivacéo e satisfacdo do estudante influenciam
positivamente 0 seu desempenho académico, realcando-se que a
motivacdo influencia positivamente a satisfacdo. Desta forma,
verifica-se que as instituicdes de ensino superior podem melhorar o
desempenho académico do estudante com base na melhoria da sua
autoeficicia, estado motivacional e de satisfacao.

Palavras-chave: Desempenho académico, Motivacdo académica, Satisfacdo
com a formacdo, Autoeficicia na formacdo e Ensino
superior.

Abstract:

Based on the assumption that the academic performance of the
higher education student can be explained by psychological factors,
namely their motivational state, satisfaction and self-efficacy, it was
defined as a general research objective the study of the relationship
between academic motivation, satisfaction with higher education and
self-efficacy in higher education and its repercussion on student
academic performance.
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This research is developed according to a quantitative
methodology involving two samples of undergraduate students and
integrated master's degree in Portuguese higher education: the
sample A consists of 1344 students and the sample B consists of 1343
students. Based on the formulation of a proposed theoretical model,
involving academic motivation, satisfaction with the training, self-
efficacy in the formation and academic performance of the student,
the adjustment was made in sample A, based on a Structural Equation
Modelling methodology (SEM) and subsequent validation in an
independent sample, sample B.

The results obtained reveal the validity and reliability of the
proposed theoretical model, demonstrating that the academic
motivation of the student and his satisfaction with the training
exercise the function of mediators between the self-efficacy in the
formation and its academic performance. It was verified that self-
efficacy in the training positively influences the academic
performance of the student and, also, his academic motivation and
satisfaction with the training. In turn, it was also verified that the
motivation and satisfaction of the student positively influence his
academic performance, emphasizing that the motivation positively
influences the satisfaction. In this way, higher education institutions
can improve the student's academic performance based on the
improvement of their self-efficacy, motivational state, and
satisfaction.

Keywords: Academic performance, Academic motivation, Satisfaction with
higher education, Self-efficacy in higher education and Higher
education.

INTRODUCAO

O ensino superior, enquanto fator ativo de desenvolvimento humano,
apresenta, desde o seu surgimento, um papel vital no desenvolvimento da
sociedade e convergéncia econdmica das regides em que se insere (Fotea
& Gutu, 2016; Meulemeester & Rochat, 1995). Atendendo as profundas
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alteragdes nas Ultimas décadas verificadas no ensino superior, e de modo
a fazer face as exigéncias atuais descritas, a questdo primordial prende-se
com a necessidade de assegurar uma formacdo adequada a uma
populacdo estudantil cada vez mais abrangente e heterogénea em termos
de motivacdes, capacidades e conhecimentos (Almeida, Marinho-Araujo,
& Dias, 2012; Almeida & Vasconcelos, 2008; Esteves, 2014). Para além
das exigéncias atuais e necessidade de garantia de uma formacao
adequada, devemos ainda considerar os elevados gastos publicos deste
nivel de ensino (Monteiro & Gongalves, 2011) e um conjunto alargado de
estudantes do ensino superior que manifesta insucesso escolar (Almeida
& Vasconcelos, 2008; Freitas, Raposo, & Almeida, 2007; Monteiro &
Gongalves, 2011), constituindo todos estes, fatores que reforcam a
necessidade de perceber como se processa 0 desempenho académico do
estudante de ensino superior. Deste modo, o presente estudo pretende
contribuir para uma melhor compreensdo dos fatores que permitem
impulsionar o desempenho académico do estudante.

A maioria das investigacdes que apresentam como objeto de estudo o
desempenho académico do estudante de ensino superior, tem como foco
0 estudo dos fatores individuais e/ou organizacionais/institucionais que
influenciam e/ou predizem o desempenho académico. Considere-se como
exemplo os estudos de Nayak (2018), Rascanu, Grama e Botone (2016),
Vieira, Vieira e Raposo (2018), Yanbarisova (2015) e Yikselir (2018) ao
apresentarem como foco os fatores individuais do estudante de ensino
superior na explicacdo do seu desempenho académico e os estudos de
Arias, Vicente, Sanchez e Berbén (2010), Kun e Ujhelyi (2018), Moreira
e Mendes (2011), Ramchander e Naude (2018) e Romero (2012), ao
incidirem sobre os fatores organizacionais/institucionais. Destaca-se
ainda, apresentando o seu foco no estudo dos fatores individuais, 0s
estudos de Al-Rahmi, Othman e Yusuf (2015) Cassidy (2012), Jeno,
Danielsen e Raaheim (2018), Kirmizi (2015), Meens, Bakx, klimstra e
Denissen (2018), Monteiro e Gongalves (2011), Rascanu, Grama e
Botone (2016), Reynoso-Orozco e Méndez-Luévano (2018) e Sarwar e
Ashrafi (2014), que visam o estudo da forma como determinadas
carateristicas psicoldgicas influenciam efou predizem o desempenho
académico do estudante de ensino superior.
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Desta forma, partindo do pressuposto de que o desempenho
académico do estudante de ensino superior pode ser explicado por fatores
psicoldgicos associados ao estudante, nomeadamente através do seu
estado individual de motivacdo, satisfacdo e autoeficacia, definiu-se
como objetivo geral de investigacdo o estudo da relagdo entre a
motivacao académica, satisfacdo com a formacao superior e autoeficacia
na formag&o superior e a sua repercussdo no desempenho académico do
estudante de ensino superior, em especifico, estudantes de licenciatura e
mestrado integrado de instituicGes de ensino superior a nivel nacional.

1. MOTIVACAO ACADEMICA

A motivacdo, termo etimologicamente proveniente do latim movere
(Pintrich, 2003), é um conceito multidimensional (Guay & Bureau, 2018)
entendido como um estado ou condigdo interna que nos desperta para a
acdo, dirige e persiste 0 nosso comportamento e nos envolve em certas
atividades (Cheng & Yeh, 2009). Vroom (1964, citado por Passmore,
Peterson, & Freire, 2013) define motiva¢do como "a process governing
choices made by persons or lower organisms among alternative forms of
voluntary activity" (p. 303). Por outro lado, Ryan e Deci (2000a)
descrevem que “to be motivated means to be moved to do something” (p.
54), distinguindo de desmotivagdo da seguinte forma: “a person who
feels no impetus or inspiration to act is thus characterized as
unmotivated, whereas someone who is energized or activated toward an
end is considered motivated” (p. 54).

Um grande nimero de teorias tém vindo a ser desenvolvidas
relativamente & motivacdo (Ribeiro, Passos e Pereira, 2018), diferindo
entre si na forma como introduzem ou omitem fatores pessoais, sociais,
contextuais, de desenvolvimento e individuais/grupais que podem
influenciar a motivacéo do individuo (Jung & Mccormick, 2010), embora
frequentemente partilhem conceitos e carateristicas comuns (Fathali &
Okada, 2018). Destaca-se, no contexto da motivacdo académica, a teoria
da autodeterminacédo (Self-Determination Theory) desenvolvida por Deci
e Ryan que teoriza a motivacdo humana em trés categorias principais:
motivacdo intrinseca (fazer algo porque é agradavel, otimamente
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desafiador ou esteticamente agradavel), motivacao extrinseca (fazer algo
porque leva a um resultado desejavel) e desmotivacdo (o estado de falta
de intengdo de agir) (Chen & Jang, 2010), pelo que os individuos ndo
possuem apenas diferentes niveis de motivacdo, mas também orientacdes
diferentes de motivacéo (Ryan & Deci, 2000a).

No mesmo contexto de ensino superior, verifica-se que, enquanto
estudantes extrinsecamente motivados pretendem obter os melhores
resultados possiveis com o menor esforco necessério, os alunos
intrinsecamente motivados sdo mais persistentes em atividades quando
encontram dificuldades e geralmente usam estratégias de aprendizagem
mais apropriadas do que estudantes extrinsecamente motivados
(Koludrovi¢ & Ercegovac, 2015). Atendendo a que muitas das atividades
educacionais ndo sdo projetadas para serem intrinsecamente
interessantes, uma questdo central diz respeito a como motivar o
estudante através da sua internalizacdo permitindo a passagem de
desmotivagdo ou obediéncia passiva do estudante para um compromisso
pessoal ativo (Ryan & Deci, 2000a).

A forma menos autébnoma de motivacdo extrinseca constitui a
regulacdo externa, sendo a acdo desencadeada por contingéncias
externas, tais como recompensa, ameaca de puni¢Ges/sangdes e prazos de
realizacdo  (Koludrovic & Ercegovac, 2015; Teichler, 1998;
Vansteenkiste et al., 2006). No caso da motivacdo extrinseca por
regulacdo introjetada, esta implica a realizacdo de uma determinada
atividade que ndo se enquadra nos valores individuais do individuo, ndo a
aceitando totalmente, ocorrendo nos casos em que adota padrdes de
autoestima e de aprovacdo social com os quais ndo se identifica
totalmente (Ryan & Deci, 2000b; Vansteenkiste et al., 2006), com vista
ao seu proprio orgulho e ego (Ryan & Deci, 2000b), e visa evitar
sentimentos de vergonha ou culpa (Vansteenkiste et al., 2006). A
motivacdo extrinseca por regulacdo identificada descreve a realizacdo de
uma tarefa ao identificar-se com o seu valor (Deci & Ryan, 2008), pelo
gue, mesmo motivado extrinsecamente, quando um individuo é capaz de
prever e reconhecer a relevancia pessoal de uma atividade para si mesmo
é provavel que se identifique com a sua realizagdo voluntéaria. Por ultimo,
a regulacdo integrada constitui o tipo mais auténomo de motivacao
extrinseca (Niemiec & Ryan, 2009), constituindo igualmente, neste
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sentido, o tipo de regulacdo mais internalizado (Deci & Gagné, 2005).
Deste modo, este tipo de regulacdo apresenta uma grande proximidade
com a motivagdo intrinseca, no sentido de que ambas sdo acompanhadas
pela liberdade de escolha e vontade de realizacdo/gratificagéo, diferindo
no sentido de que a acdo na regulacdo integrada visa algum tipo de
instrumentalidade (Deci & Ryan, 2008).

2. SATISFACAO COM A FORMAGCAO SUPERIOR

A satisfacdo, termo etimologicamente proveniente do latim
satisfacere, € um conceito multidisciplinar (Santos, 2018) que apresenta
atualmente uma grande relevancia no contexto do ensino superior, na
medida em que representa um importante indicador na avaliacdo da
qualidade do desempenho do ensino e na gestio da formagdo,
constituindo a satisfagdo do estudante um fator chave para o sucesso das
instituicdes de ensino superior (Martinez & Toledo, 2018). Contudo,
devemos ter em conta que concetualizar a satisfacdo ndo é tdo simples
quanto delinear o seu valor estratégico (Naylor & Kleiser, 2002). A
satisfacdo pode ser representada como um resultado de uma atividade ou
experiéncia de consumo ou como um processo, embora esta Ultima
representacdo seja mais comum na literatura, pelo que ao se considerar a
satisfacdo como um processo centra-se igualmente a andlise nos
antecedentes da satisfacdo e ndo apenas na satisfacdo em si (Parker &
Mathews, 2001).

Deve notar-se que a definicdo de qualquer conceito, nomeadamente o
conceito de satisfagdo, depende do seu contexto (Parker & Mathews,
2001). Carter e Yeo (2015) concetualizam a satisfagdo no contexto
académico como “a measure of student contentment with each course or
programme” (p. 2). Em especifico, Alves (2003, citado por Santos, 2018)
define satisfacdo com a formacdo académica como a globalidade do
resultado obtido nas vérias vertentes da experiéncia educacional podendo
representar apenas um sentimento ou um conhecimento racional. Para
além disso, devemos considerar o processo continuo da satisfacdo, na
medida que a “student satisfaction is being shaped continually by
repeated experiences in campus life” (Elliott & Shin, 2002, p. 198).
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Westbrook e Oliver (1991) afirmaram que a satisfacdo é um conceito
unidimensional, na medida que o julgamento de satisfacdo em termos de
desempenho do servico, qualidade ou outros resultados sdo
percecionados pelo consumidor como um padréo Unico de avaliacao.

Contudo, vérios estudos tém vindo a definir dimensoes relativamente
ao conceito de satisfagdo com a formacgdo superior. Destacam-se
Navarro, Iglesias e Torres (2005) que definiram trés dimensdes
determinantes da satisfacdo do estudante: métodos de ensino, corpo
docente e administracdo do curso. J& Wiers-Jenssen, Stensaker e
Grogaard (2002) apresentam cinco dimensfes: qualidade do ensino,
qualidade das instalacdes de apoio e instalagdes fisicas, clima social e
atividades de lazer. Elliott (2002), Elliott e Healy (2001) e Elliott e Shin
(2002), ao utilizarem o Student Satisfaction Inventory elaborado pelo
USA Group Noel-Levitz, constituido por 116 itens, encontraram onze
dimensBes: 1. Eficacia no aconselhamento académico, 2. Clima no
campus, 3. Vida no campus, 4. Servicos de apoio ao campus, 5.
Preocupacdo com o estudante, 6. Eficacia instrucional, 7. Eficacia da
selecdo de estudantes e auxilio financeiro, 8. Eficacia do registo, 9.
Seguranca do campus, 10. Exceléncia no atendimento e 11. Centralizagdo
no aluno.

Wiers-Jenssen et al. (2002) apontam oito estruturas de satisfacdo no
contexto do ensino superior: 1. Qualidade do ensino (a nivel académico e
pedag6gico); 2. Qualidade da supervisdo e feedback do staff académico;
3. Composicdo, conteldo e relevancia curricular; 4. Equilibrio entre
diferentes formas de atividades de ensino organizadas e
autoaprendizagem; 5. Qualidade dos recursos de apoio; 6. Qualidade da
infraestrutura fisica; 7. Qualidade e acesso a atividades de lazer; e 8.
Clima social. De notar que os investigadores mencionados destacam a
qualidade como a principal estrutura de satisfacdo, em especifico, a
qualidade percebida a nivel académico e pedagdgico como principal
preditor da satisfacdo no contexto académico (Wiers-Jenssen et al.,
2002). O conceito de qualidade percebida foi introduzido por Zeitham
(1987, citado por Rowley, 1996, 1997), entendido como o julgamento do
estudante acerca da exceléncia ou superioridade de uma instituicdo de
ensino superior. Complementarmente as contribuicdes de Wiers-Jenssen
et al. (2002), varios estudos tem vindo a identificar a qualidade percebida
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como preditor da satisfagdo com a formacéo superior, no sentido de que o
aumento da qualidade percebida pelo estudante influencia de forma
positiva a sua satisfacdo com a formacdo superior (Alves & Raposo,
2007a, 2007b; Arambewela & Hall, 2009; Rowley, 1996, 1997; Sultan &
Wong, 2011; Vaz, Freira, Vernazza, & Alves, 2016).

Neste sentido, as instituigdes de ensino superior devem preocupar-se
ndo apenas com 0 que a sociedade valoriza em termos de skills, mas
também o modo como os seus estudantes sentem e percebem a educagéo
como forma de melhoria da satisfacdo com a formacg&o superior (Calvo-
Porral, Lévy-Mangin, & Novo-Corti, 2013). No entanto, note-se que,
ainda assim, Arambewela e Hall (2009) concluem que a percecdo de
qualidade do ensino, o feedback dos professores e a sua acessibilidade
constituem as varidveis mais importantes que influenciam positivamente
a satisfacdo do estudante, contrariamente as conclusdes de Alves e
Raposo (2007a, 2007b), Vaz et al. (2016), Brown e Mazzarol (2008) e
Eurico, Pinto, Silva e Marques (2018), que identificam a imagem
percebida pelo estudante da instituicdo de ensino superior como a
variavel preditora mais importante da satisfacdo no contexto académico.

A imagem percebida € descrita como um fendmeno percetivo
formado pela interpretagdo racional e emocional e integracdo de
componentes cognitivas e afetivas e crencas, que permitem a formagao
subjetiva de uma imagem global (Shahsavar & Sudzina, 2017).
Verificou-se que estes Ultimos estudos supracitados, Alves e Raposo
(2007b, 2007a), Vaz et al. (2016), Brown e Mazzarol (2008) e Eurico,
Pinto, Silva e Marques (2018), apresentam em comum a aplicacdo do
modelo European Customer Satisfaction Index (ECSI) , pelo que, com
excecdo de Shahsavar e Sudzina (2017), que verificaram o valor
percebido como o principal preditor da satisfacdo do estudante, os
estudos que testam o modelo supramencionado identificam a imagem
percebida como a variavel preditora mais importante da satisfacdo. O
valor percebido, de acordo com Shahsavar e Sudzina (2017), é entendido,
na Gtica do estudante, como a avaliacao geral do servico de acordo com a
sua percecdo do valor recebido em contrapartida com o que é dado. Para
além disso, Sultan e Wong (2011) verificaram igualmente que no modelo
supramencionado a imagem percebida influencia as expetativas e a
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percecdo de qualidade, o que ndo se verifica quanto a qualidade
percebida em Brown e Mazzarol (2008) e Shahsavar e Sudzina (2017).
Por outro lado, devemos ainda destacar a contribuicdo positiva da
satisfacdo do estudante na sua fidelidade face & instituicdo de ensino
superior e sua retencdo presente nas investigacées que integram o modelo
ECSI (Alves & Raposo, 2007a, 2007b; Brown & Mazzarol, 2008; Eurico
et al., 2018; Shahsavar & Sudzina, 2017; Vaz et al., 2016).

A fidelidade do estudante no ensino superior é descrita por
Kunanusorn e Puttawong (2015) como a “combination between student
willingness to provide positive words of mouth about the institution and
recommendation concerning educational institution to family, friends,
employers, and organizations whenever opportunities are” (p. 451). No
contexto de longo prazo da fidelidade do estudante, Giner e Rillo (2016),
para além da recomendacdo positiva mencionada, referem ainda como
padrGes comportamentais benéficos para a instituicdo de ensino superior
do estudante fidelizado o mecenato, a constituicdo de associacbes de
alumni e a participacdo em eventos organizados pela instituicdo de ensino
superior. A semelhanca dos estudos referentes ao modelo ECSI
apresentados anteriormente, Giner e Rillo (2016) e Kunanusorn e
Puttawong (2015) destacam igualmente, através de modelos de equagdes
estruturais, o contributo positivo da satisfacdo com a formagéo para a
fidelidade do estudante. Kunanusorn e Puttawong (2015) identificaram
ainda a confianca do estudante no corpo docente, entendido pelos
investigadores como a confianca do estudante na integridade e
confiabilidade do corpo docente, como variavel preditora da satisfacdo
com a formacdo, no sentido de que o aumento da confianca do estudante
no corpo docente proporciona um aumento da sua satisfacdo. Para além
disso, Giner e Rillo (2016) identificam uma relacéo positiva direta entre o
trabalho conjunto do aluno e docente no desenvolvimento do servigo
educacional e a satisfacdo do estudante com a formacao superior e sua
fidelidade, na medida que o trabalho conjunto referido leva a maiores
niveis de satisfagdo e fidelidade por parte do estudante. Por outro lado,
Kirmizi (2015) verificou que a motivacdo do estudante tem uma forte
influéncia positiva na sua satisfagio com a formacdo superior,
descrevendo a motivagcdo como um preditor da satisfacdo no seu estudo.
Vérios outros autores verificaram igualmente o contributo positivo da
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motivacdo para a satisfacdo no contexto do ensino superior, dos quais se
destacam Elliott e Shin (2002), Otis, Grouzett e Pelletier (2005) e Wiers-
Jenssen et al. (2002).

3. AUTOEFICACIA NA FORMACAO SUPERIOR

Vérias teorias tém vindo a enquadrar a autoeficicia na explicacdo do
comportamento humano, com destaque para a Social Cognitive Theory
desenvolvida por Bandura na década de 60 a partir da Social Learning
Theory. Esta teoria descreve que a aprendizagem ocorre num contexto
social com uma interacdo dindmica e reciproca do individuo, ambiente e
comportamento (Chan & Norlizah, 2017), integrando um construto de
autoeficacia, mais tarde dando origem a Self-Efficacy Theory,
desenvolvida igualmente por Bandura, parte integrante da teoria geral,
Social Cognitive Theory (Bandura, 1977; Maddux, 1995; Schunk, 2003).
No contexto do ensino superior, a autoeficacia do estudante tem vindo a
ser alvo de diversos estudos, nomeadamente a aplicacdo da Social
Cognitive Theory e, em especifico, a Self-Efficacy Theory (Chan &
Norlizah, 2017; Dewitz & Walsh, 2002; Dinther, Dochy, & Segers, 2011;
Phiri, 2016). A luz das teorias apresentadas, a autoeficacia na formacao
superior é descrita como a crenga do estudante na sua competéncia para
resolver determinadas tarefas especificas (Bandura, 1986, citado por Zhu,
Yang, MacLeod, Yu, & Wu, 2019), representando a sua opinido quanto a
sua capacidade (Espafia, 2013). Assim, a autoeficacia, entendida como
um processo de construgdo de significado, é necessariamente pessoal e
individualizada, ou seja, 0 que parece possivel para um estudante pode
ser percebido como dificil, ou mesmo impossivel, por outro (Preez,
2010). Deve ter-se em atencdo que a autoeficacia ndo se refere a presenca
das capacidades para o desempenho da tarefa mencionada, mas sim do
estudante acreditar que as possui (Finn & Frone, 2004), revelando a
importancia da avaliacdo das crengas de autoeficicia do estudante na
compreensdo das suas agdes (Pajares, 1996; Pajares & Graham, 1999).

Bandura (1977) descreve que a construgdo e desenvolvimento das
crencas de autoeficicia sdo baseadas em quatro fontes principais de
informacdo: performance accomplishments, vicarious experience, verbal
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persuasion, e physiological states. A performance accomplishments é
descrita pelo investigador como a fonte de informacdo mais influente na
determinacdo da percecdo de autoeficicia, uma vez que é baseada em
experiéncias pessoais de maestria, determinando que 0 sucesso aumenta a
percecdo de autoeficicia, dado que fornece ao estudante evidéncias
autenticas da sua capacidade para 0 sucesso na realizacdo da
tarefa/atividade (Palmer, 2006), enquanto que, por sua vez, 0 fracasso
repetitivo diminui a sua percecdo de autoeficicia. Vicarious experience
refere-se, de acordo com Bandura (1977), as experiéncias observacionais
fornecidas pelos modelos sociais em que o estudante adequa 0 seu
préprio comportamento, na medida que os estudantes obtém informacoes
sobre as suas proprias capacidades observando outros que possibilitem
termo de comparacgdo (Schunk, 1987). Bandura (1997) identifica quatro
modos de influéncia: o effective actual modelling, que ocorre quando o
individuo observa alguém semelhante a si a realizar uma determinada
tarefa com sucesso; o symbolic modelling, que ocorre quando o
individuo é exposto a um modelo social eficaz através dos media; o self-
modelling, que ocorre nos casos em que é apresentado ao individuo
aspetos favoraveis da sua performance por meio da sua filmagem no
desempenho da tarefa; e o cognitive self-modelling, que ocorre quando
os individuos se visualizam desempenhando a tarefa com sucesso.
Bandura (1977) descreve que na tentativa de influenciar o
comportamento humano, a persuasdo verbal (verbal persuasion) é
amplamente utilizada, atendendo a sua facilidade e disponibilidade
imediata, embora o investigador mencionado considere igualmente que a
persuasdo verbal seja o tipo de construgdo e desenvolvimento da
percecdo de autoeficicia mais fraco. Por dltimo, Bandura (1977) refere
gue os physiological states referentes a situacdes de stress e desgastantes
provocam uma emotional arousal que geralmente, dependendo das
circunstancias, contribui para a formulacdo da percecdo de autoeficacia
atendendo ao seu valor informativo. Deve destacar-se no contexto do
ensino superior a investigacdo de Hampton e Mason (2003), na
identificacdo das quatro fontes de informagdo como preditores da
autoeficacia com a formagdo superior através de uma metodologia de
equac0es estruturais.

52



FATORES PREDITORES DO DESEMPENHO ACADEMICO: MOTIVAGAO, SATISFAGAO E
AUTOEFICACIA

Apesar de apenas apresentar quatro fontes de informacdo para a
construcdo e desenvolvimento das crengas de autoeficicia, descritas
como principais, Bandura (1977) ndo exclui, por sua vez, a possibilidade
de existéncia de outras fontes. Destaca-se, a titulo de exemplo, Palmer
(2006), que acrescenta, no contexto educacional especifico e restrito da
formac&o superior de professores do primeiro ciclo do ensino bésico, o
cognitive content mastery e o cognitive pedagogical mastery, no sentido
de que pequenos sucessos no dominio da ciéncia e da pedagogia poderdo
contribuir para o aumento da percecdo de autoeficicia, e a simulated
modelling, descrita como a simulagdo de um contexto profissional real,
apresentada como uma experiéncia indireta, que tem um efeito de
aumento da percecdo de autoeficacia por parte do estudante. Para além
disso, Bandura (1977) acrescenta que o impacto das fontes de informacéo
no desenvolvimento e construgdo da crenca de autoeficacia depende da
forma como esta é avaliada cognitivamente pelo individuo, na medida
que ndo influencia diretamente a percecdo de autoeficacia. De acordo
com o mesmo investigador, varios fatores contextuais, nos quais se
incluem as circunstancias sociais, situacionais e referentes ao periodo
temporal, sdo enquadrados na avaliagdo descrita, influenciando o nivel de
contribuicdo das fontes de informacdo. Atendendo a constante sujeicao
do individuo a diversas fontes de informac&o e sua avaliagdo cognitiva no
processo de construcdo e desenvolvimento da percecdo de autoeficacia,
as percecBes descritas variam com o tempo, isto é, as crencas de
autoeficacia ndo sdo constantes ao longo do tempo (Bandura, 1997).

Varios investigadores estudaram a influéncia da autoeficacia na
motivacdo académica, sendo considerados conceitos intimamente
relacionados na literatura (Schunk, 1991), destacando-se 0s estudos
empiricos de Dinther et al. (2011), ince (2015) e Thomas et al. (2016) e
tedricos de McGeown et al. (2014) e Schunk (1991, 2003) na
identificacdo do contributo positivo da autoeficacia na motivacdo
académica, sendo a autoeficécia descrita como uma varidvel preditora da
motivacdo académica. Por outro lado, véarios estudos descrevem
igualmente a autoeficcia como uma variavel preditora da satisfagdo com
a formacdo, na medida que a autoeficacia influencia positivamente a
satisfacdo no contexto do ensino superior, destacando-se as investigacdes
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de Dewitz e Walsh (2002), Garriott, Hudyma, Keene e Santiago (2015),
Lent, Singley, Sheu, Schmidt e Schmidt (2007), Lin, Lin e Laffey (2008)
e Santos, Zanon e llha (2019).

4. DESEMPENHO ACADEMICO

Fagundes, Luce e Espinar (2014) verificaram que a definicdo do
conceito de desempenho académico ndao é uma tarefa simples,
descrevendo-o, com base nos estudos de Touron (1984, citado por
Fagundes et al., 2014) e Braga (2004, citado por Fagundes et al., 2014),
como a avaliacdo do cumprimento dos objetivos académicos, um produto
da aprendizagem, decorrente principalmente da acdo docente, na forma
de relagdo entre professor e aluno, embora seja clara a existéncia de
outras fontes de aprendizagem. Neste sentido, com base nos factos
apresentados e atendendo ainda aos gastos publicos elevados deste nivel
de formacdo, importa atualmente perceber como se processa o
desempenho académico (Monteiro & Gongalves, 2011), na forma de
definicdo dos fatores explicativos que o influenciam (e/ou predizem).

5. METODOLOGIA

A motivagdo no ensino superior tem vindo a ser destaque de diversas
investigacbes. Neste sentido, varios investigadores identificaram no
contexto especifico do ensino superior que a motivacdo académica
influencia positivamente a satisfacdo com a formagdo superior, com
destaque para as investigacdes de Kirmizi (2015), Elliott e Shin (2002),
Otis, Grouzett e Pelletier (2005) e Wiers-Jenssen et al. (2002), dando-se
maior relevancia aos estudos de Kirmizi (2015), Elliott e Shin (2002) e
Wiers-Jenssen et al. (2002) na identificacdo de uma relacdo causal entre
as variaveis apresentadas, sendo a motivacdo académica descrita como
uma variavel preditora da satisfagdo com a formag&o superior.

Por sua vez, igualmente varios investigadores identificaram no
contexto de ensino superior a influéncia positiva da motivagao académica
no desempenho académico, com destaque para os estudos de Kirmizi
(2015), Meens et al. (2018) e Foong et al. (2022)que identificam uma
relacdo causal entre as variaveis apresentadas, sendo a motivacdo
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académica descrita igualmente como uma varidvel preditora do
desempenho académico do estudante do ensino superior.

A satisfacdo com a formacdo superior, descrita de acordo com Alves
(2003, citado por Santos, 2018) como a globalidade do resultado obtido
nas varias vertentes da experiéncia educacional podendo representar
apenas um sentimento ou um conhecimento racional, tem vindo a ser
igualmente tema de diversas investigagdes, com destaque para Al-Rahmi
et al. (2015) e Monteiro e Gongalves (2011), com relevancia para Al-
Rahmi et al. (2015) em que apresenta implicito através de um modelo de
equacles estruturais uma relacdo causal entre as varidveis apresentadas,
sendo a satisfacdo com a formacao superior descrita como uma variavel
preditora do desempenho académico do estudante do ensino superior.

A autoeficacia na formagdo superior, descrita como a crenga do
estudante na sua competéncia para resolver determinadas tarefas
especificas (Bandura, 1986, citado por Zhu et al., 2019), tem vindo a ser
alvo de diversas investigacOes. Varios investigadores identificaram no
contexto do ensino superior a influéncia positiva da autoeficacia na
motivacdo académica, destacando-se os estudos empiricos de Dinther et
al. (2011), ince (2015), Thomas et al. (2016) e Yavuzalp e Bahcivan
(2021) e tedricos, como McGeown et al. (2014) e Schunk (1991, 2003).
Estes varios investigadores apresentados identificaram o contributo
positivo da autoeficacia na motivacdo académica, dando-se uma maior
relevancia para as investigagdes de Ince (2015) e Thomas et al. (2016)
que identificam a existéncia de uma relacdo causal entre as variaveis
apresentadas, sendo a autoeficécia no ensino superior descrita como uma
variavel preditora do desempenho académico do estudante do ensino
superior.

Igualmente vérios investigadores identificaram no contexto de ensino
superior a influéncia positiva da autoeficacia na satisfacdo com a
formacdo superior, com destaque para as investigacdes de Dewitz e
Walsh (2002), Garriott, Hudyma, Keene e Santiago (2015), Lent,
Singley, Sheu, Schmidt e Schmidt (2007), Lin, Lin e Laffey (2008) e
Santos, Zanon e llha (2019). Realca-se que todos os investigadores
apresentados identificam (ou apresentam implicito através de um modelo
de equacBes estruturais) uma relacdo de causalidade entre as variaveis
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apresentadas, sendo a autoeficacia descrita como uma variavel preditora
da satisfacdo com a formacéo superior.

Por outro lado, véarios investigadores identificaram ainda que a
autoeficacia na formacdo superior influencia positivamente o
desempenho académico do estudante de enino superior, com destaque
para Cassidy (2012), Jeno et al. (2018) e Kirmizi (2015), que identificam
(ou apresentam implicito através de um modelo de equagdes estruturais)
uma relagdo causal entre as varidveis apresentadas, no sentido de que a
autoeficacia no ensino superior constitui um preditor significativo do
desempenho académico do estudante do ensino superior.

Com na especificacdo das relacBes entre as variaveis é apresentado o
seguinte modelo concetual de investigaco:

Figura |
Modelo concetual de investigacio integrando as varidveis autoeficicia na
formacgdo superior, motivacdo académica, satisfacdo com a formacgdo
superior e desempenho académico.

Motivagdo

Desempenho

Autoeficacia

Satisfacdo

Durante os meses de outubro, novembro e dezembro de 2018 e janeiro
de 2019, foram inquiridos por questionario 2687 estudantes do ensino
superior e constituidas duas amostras de forma aleatdria. Uma das
amostras foi designada de amostra A e envolveu 1344 estudantes do
ensino superior. Por sua vez, a outra amostra foi designada de amostra B
e envolveu 1343 estudantes igualmente de ensino superior. A
constituicdo de duas amostras teve como objetivo ajustar 0 modelo na
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amostra A e proceder a sua validacdo numa amostra independente, na
amostra B, de forma a testar a sua invariancia (Mar6co, 2010).

A amostra A é constituida por 493 estudantes (36.7%) do sexo
masculino e 851 estudantes (63.3%) do sexo feminino, com uma idade
média de 22.11 anos, compreendida entre uma idade minima de 17 anos e
uma idade maxima de 64 anos. Por sua vez, a amostra B envolveu 407
estudantes (30.3%) do sexo masculino e 936 estudantes (69.7%) do sexo
feminino, com uma idade média de 21.74 anos, compreendida entre uma
idade minima de 17 anos e uma idade méxima de 70 anos. Ambas as
amostras caracterizam-se pela sua representatividade a nivel nacional.

Tabela 1l
Inquiridos por instituicbes de ensino superior nas amostras A e B

Amostra A Amostra B

(n =1344) (n=1343)
Instituicdo de ensino superior N % N %
Instituicdes de ensino universitarias
Universidade Atlantica 21 1.56% 25 1.86%
Universidade da Beira Interior 8 0.60% 56 4.17%
Universidade da Madeira 14 1.04% 5 0.37%
Universidade de Aveiro 96 7.14% 118 8.79%
Universidade de Coimbra 82 6.10% 93 6.92%
Universidade de Lisboa 146 10.86% 140 10.42%
Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douto 56 4.17% 36 2.68%
Universidade do Algarve 17 1.26% 2 0.15%
Universidade do Minho 28 2.08% 45 3.35%
Universidade do Porto 113 8.41% 89 6.63%
Universidade dos Acores 25 1.86% 17 1.27%
Universidade Europeia 4 0.30% 5 0.37%
Universidade Catdlica Portuguesa 5 0.37% 3 0.22%
Universidade Fernando Pessoa 18 1.34% 5 0.37%
Universidade Luséfona 29 2.16% 29 2.16%
Universidade Nova de Lisboa 113 8.41% 134 9.98%
Universidade Portucalense 28 2.08% 41 3.05%
Universidade de Evora 4 0.30% 24 1.79%

Subtotal 807 60.04% 867 64.56%

Instituicdes de ensino politécnicas
Instituto Politécnico da Guarda 48 3.57% 18 1.34%
Instituto Politécnico de Braganca 33 2.46% 26 1.94%
Instituto Politécnico de Cavado e Ave 20 1.49% 22 1.64%
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Instituto Politécnico de Coimbra 17 1.26% 47 3.50%
Instituto Superior Politécnico de Gaya 5 0.37% 2 0.15%
Instituto Politécnico de Leiria 22 1.64% 76 5.66%
Instituto Politécnico de Lisboa 45 3.35% 35 2.61%
Instituto Politécnico de Portalegre 74 5.51% 1 0.07%
Instituto Politécnico de Santarém 1 0.07% 31 2.31%
Instituto Politécnico de Setlbal 47 3.50% 14 1.04%
Instituto Politécnico de Tomar 16 1.19% 12 0.89%
Instituto Politécnico de Viana do Castelo 42 3.13% 35 2.61%
Instituto Politécnico de Viseu 36 2.68% 17 1.27%
Instituto Politécnico do Porto 45 3.35% 59 4.39%
Instituto Superior de Ciéncias Policiais e 8 0.60% 2 0.15%
Seguranga Interna
Instituto Superior de Engenharia de Coimbra 1 0.07% 6 0.45%
Instituto Superior de Linguas e Administragdo 1 0.07% 1 0.07%
de Santarém
Instituto Superior Manuel Teixeira Gomes 1 0.07% 2 0.15%
Instituto Universitario Egas Moniz 13 0.97% 9 0.67%
Escola Superior Artistica do Porto 5 0.37% 1 0.07%
Escola Superior de Artes e Design 1 0.07% 6 0.45%
Escola Superior de Enfermagem de Santa 9 0.67% 4 0.30%
Maria
Escola Superior de Enfermagem de Sdo José¢ 2 0.15% 14 1.04%
de Cluny
Escola Superior de Enfermagem Dr. José 19 1.41% 3 0.22%
Timéteo Montalvdo Machado
Escola Superior de Hotelaria e Turismo do 3 0.22% 19 1.41%
Estoril
Escola Superior de Satde do Alcoitéo 23 1.71% 14 1.04%
Subtotal 537 39.96% 476 35.44%
Total 1344 100.0% 1343 100.0%

O inquérito por questionario envolveu a recolha de dados de
diferentes tipologias, integrando varios instrumentos. Este foi estruturado
em cinco partes. A primeira parte visou a caraterizacdo pessoal em
termos de sexo, idade e més de nascimento, nacionalidade, distrito de
residéncia, estado civil, habilitacbes do pai e mée e se tem filhos. Por sua
vez, a segunda parte do questionario teve como objetivo o estudo da
motivacdo académica através da utilizagdo da Escala de Motivacao
Académica proposta por Guimardes e Bzuneck (2008) e validada por
Ribeiro, Saraiva, Pereira e Ribeiro (2019); a terceira parte do
questionario visou o estudo do desempenho académico do estudante de
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ensino superior através da utilizacdo da Escala de Desempenho
Académico proposta por Monteiro e Gongalves (2011); a quarta parte
envolveu o estudo da autoeficacia na formacéo superior através da Escala
de Autoeficécia na Formagao Superior proposta por Vieira et al. (2017); e
a quinta parte teve como objetivo o estudo da satisfagdo com a formacdo
superior através da utilizacdo da Escala de Satisfacdo com a Formacao
Superior proposta por Ramos e Gongalves (2014). Concluiu-se que cada
uma das escalas propostas apresentou boas propriedades psicométricas
com a realizacdo de um pré-teste (Ribeiro, 2019).

Com o objetivo de analisar os dados obtidos procedeu-se a utilizagdo
dos softwares estatisticos SPSS (v. 25, SPSS Inc., Chicago, IL) e AMOS
(v. 25, SPSS Inc., Chicago, IL). Deste modo, procedeu-se ao estudo das
estatisticas descritivas das variaveis que compdem este estudo, a
validagdo das escalas utilizadas, a avaliagdo do ajustamento do modelo
concetual proposto anteriormente e a avaliagcdo da influéncia da idade
relativa no desempenho académico. Salienta-se que, nesta investigacao
foi utilizado um nivel de significancia de .05.

6. APRESENTACAO DE RESULTADOS

Foram conduzidas analises preliminares com o objetivo de verificar a
distribuicdo de todas as varidveis manifestas. Assim, a existéncia de
outliers foi avaliada pela distancia quadrada de Mahalanobis (D2) e pela
referéncia dos valores de pl e p2 (Kline, 2005; Mardco, 2010), tendo-se
definido como outliers pl e p2 inferiores a .003 e simultaneamente D2
inferior a 160.000 para cada uma das escalas apresentadas. Neste sentido,
ndo se verificou a existéncia de outliers na amostra, dado que foram
apresentados valores maximos de .002 para p1, inferiores a .001 para p2
e 153.231 para D2. Deve ter-se em atencdo que, apesar da violagdo do
pressuposto da continuidade e normalidade multivariada associado a
utilizacdo da escala do tipo Likert, varios estudos de simulacdo
computacional demostram que os resultados obtidos sdo crediveis desde
que o0 nimero de classes da varidvel seja elevado (pelo menos cinco,
neste caso constituida por sete classes) e a distribuicdo das frequéncias
das classes se aproxime da distribuicdo normal (Kline, 2005; Mardco,
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2010), o que se verifica. A normalidade univariada foi avaliada pelos
coeficientes de assimetria (Sk < |3]) e de curtose (Ku < |10]) (Kline, 2005;
Mardco, 2010) ndo se identificando desvios grandes a normalidade, dado
que se verificou um valor méximo de [2.947| para a assimetria e de
|8.752]| para a curtose.

Para medir a qualidade do ajustamento utilizou-se os valores de
referéncia descritos por Arbuckle e Wothke (2003), Hooper, Coughlan e
Mullen (2008) e Kline (2011) representados na tabela seguinte.

Tabela 2
Valores de referéncia para a avaliagdo do ajustamento dos modelos de
equacfes estruturais

!ndlces de Descrigédo Valores recomendados
ajustamento
Indice Calculo da diferenca entre as =1 ajustamento muito bom.
absoluto: ¢ < 2 bom ajustamento.

matrizes de covariancia observadas

e < 5 ajustamento aceitavel.
e esperadas; ajustado aos graus de

Qui-quadrado/
| > 5 ajustamento inaceitavel.

X2 Ig.l. liberdade
Indice de
discrepancia: .
RMSEA (Root Ajustamento global do modelo < 0,05 ajustamento perfeito;
relativamente aos graus de - iy
mean square liberdade < 0,08 ajustamento aceitavel
error of '

approximation)
Indice relativo: Compara o modelo proposto como  De 0 (sem ajustamento) a 1

NFI (Normed  modelo nulo; ndo ajustado aos (ajustamento perfeito);
of fit index) graus de liberdade. > 0,80 ajustamento recomendado
indice relativo: i De 0 (sem ajustamento) a 1
CFlI Indice de adequago global do (ajustamento perfeito);
(Comparative modelo. 0,80 — 0,90 ajustamento aceitavel
fit index) > 0,90 ajustamento recomendado
Fontes: Arbuckle e Wothke (2009), Hooper, Coughlan e Mullen (2008) e
Kline (2011).

Os indices de ajustamento utilizados sédo justificados por Kline (2011)
que sugere testes que incluem o RMSEA, CFI, o qui-quadrado do
modelo, os seus graus de liberdade e o valor de prova p. Thompson
(2000) recomenda o Comparative Fit Index (CFI) e a Root Mean Square
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Error of Approximation (RMSEA) como sendo os mais utilizados para a
avaliacdo do ajustamento dos modelos. McDonald e Ho (2002), baseados
na revisdo da literatura, consideram que os modelos de medida do
ajustamento mais utilizados sdo CFI, GFI, NFI e NNFI. Hooper,
Coughlan e Mullen (2008) sugerem a utilizacdo do qui-quadrado do
modelo, os seus graus de liberdade e o valor de prova p, RMSEA, CFl e
0 NFI. Neste sentido, esta selecdo € baseada na revisdo da literatura e no
facto de que estes indices sdo menos sensiveis a dimensdo da amostra,
ma especificacdo do modelo e estimativas dos pardmetros. Na anlise foi
utilizado como estimador a Maxima Verossimilhanga.

Tendo por base a Analise Fatorial Confirmatéria e de acordo com o
Akaike Information Criterion (AIC), do Browne-Cudeck Criterion
(BCC), do Modified Expected Cross-Validation Index (MECVI) e dos
indices de Modificacio (IM) procedeu-se a respecificacdo dos modelos
de escala, tendo sido obtidos os seguintes ajustamentos:

Escala de Motivacdo Académica

Amostra A: X?/gl = 6.180, CFI = .936, NFI = .915, RMSEA = .062, 90%
IC [.057, .067], P (rmsea <= .05) < .001

Amostra B: X?/gl = 5.717, CFI = .943, NFI = .921, RMSEA = .059, 90%
IC [.055, .064], P (rmsea <=.05) =.001

Escala de Desempenho Académico

Amostra A: X?/gl = 1.441, CFI = 1.00, NFI = .999, RMSEA = .018, 90%
IC [.000, .053], P (rmsea <= .05) = .932

Amostra B: X?/gl = 3.605, CFI =.998, NFI = .997, RMSEA = .044, 90%
IC [.018, .074], P (rmsea <=.05) = .579

Escala de Autoeficacia na Formacédo Superior

Amostra A: X?/gl = 6.159, CFI = .963, NFI = .957, RMSEA = .062, 90%
IC [.058, .066], P (rmsea <= .05) <.001

Amostra B: X?/gl = 6.982, CFI = .955, NFI = .948, RMSEA = .067, 90%
IC [.063, .071], P (rmsea <= .05) <.001
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Escala de Satisfagdo com a Formacéo Superior

Amostra A: X?/gl = 5.83, CFI = .957, NFI = .949, RMSEA = .060, 90%
IC [.056, .064], P (rmsea <= .05) <.001

Amostra B: X?/gl = 5.812, CFI = .958, NFI = .950, RMSEA = .060, 90%
IC [.056, .064], P (rmsea <= .05) < .001

Foi igualmente avaliada a fiabilidade compdsita dos fatores em
estudo, sendo para cada constructo superior a .74, sendo que uma
fiabilidade composita superior a .70 indica uma fiabilidade apropriada do
constructo (Mar6co, 2010). Por sua vez, foi avaliada a validade
convergente dos fatores por intermédio da varidncia extraida média
(VEM) revelando-se igualmente adequada, tendo sido observada uma
VEM superior a 0.54 para cada um dos constructos, sendo que uma VEM
superior a ou igual a 0.50 indica uma validade convergente apropriada do
constructo (Mardco, 2010). A validade discriminante foi avaliada pela
comparagdo das VEM com o quadrado da correlagdo entre fatores, como
descrito por Mardco (2010), tendo sido observado que o quadrado da
correlagdo entre fatores é inferior a varidncia extraida média dos
respetivos fatores, revelando a validade discriminante desses mesmos
fatores (Mar6co, 2010).

Com base no quadro tedrico definido anteriormente procedeu-se ao
estudo da estrutura relacional dos dados de forma a confirmar 0 modelo
tedrico representado na Figura 1 em ambas as amostras. Na andlise foi
utilizado como estimador a Maxima Verossimilhanca. Os resultados
mostram, para a amostra A, um bom ajustamento do modelo, X?/gl =
3.861, CFI = .908, NFI = .880, RMSEA = .046, 90% IC [.045, .047], P
(rmsea <= .05) = 1.000, e igualmente, para a amostra B, um bom
ajustamento do modelo, X?/gl = 3.783, CFl = .908, NFI = .879, RMSEA
=.046, 90% IC [.044, .047], P (rmsea <= .05) = 1.000.

Na tabela seguinte sdo apresentados os efeitos diretos entre as
variaveis Autoeficacia na Formacdo Superior, Motivacdo Académica,
Satisfacdo com a Formagdo Superior e Desempenho Académico para
ambas as amostras.
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Tabela 3
Parametros estimados para 0 modelo de equagdes estruturais (efeitos
diretos)
Paths B p p
Amostra A
Autoeficacia — Motivacdo 0.502 .629 <.001***
Autoeficacia — Satisfacao 0.750 77 < .001***
Motivagdo — Satisfacdo 0.132 109 < .001***
Autoeficacia — Desempenho 0.334 .236 < .001***
Motivagdo — Desempenho 0.272 153 < .001***
Satisfacdo — Desempenho 0.288 197 < .001***
Amostra B
Autoeficécia — Motivacéo 0.549 .607 < .001***
Autoeficécia — Satisfacao 0.700 .689 < .001***
Motivacdo — Satisfacdo 0.184 .164 <.001***
Autoeficacia — Desempenho 0.354 251 <.001***
Motivacdo — Desempenho 0.243 155 <.001***
Satisfacdo — Desempenho 0.162 117 .026*

*** Significativo para p <.001; * Significativo para p < .05
Legenda: B — Saturacdo ndo estandardizada; £ — Saturagdo estandardizada; SE — Erro
padrdo, p — valor de prova.

Os resultados mostram que a Autoeficécia contribui para a Motivagdo
(para a amostra A, p = .629, p < .001, para a amostra B, § = .607, p <
.001), que, por sua vez, contribui para a Satisfagdo (para a amostra A, =
109, p < .001, para a amostra B, B = .164, p < .001) e para o
Desempenho (para a amostra A, p = .153, p <.001; para a amostra B, B =
.155, p <.001). Por outro lado, a Autoeficacia contribui para a Satisfacéo
(para a amostra A, B = .777, p < .001; para a amostra B, B = .689, p <
.001), que, por sua vez contribui para o Desempenho (para a amostra A, 3
= .197, p < .001; para a amostra B, p = .117, p < .001). Além disso,
verificou-se que a Autoeficacia contribui para o Desempenho (para a
amostra A, B =.236, p <.001; para a amostra B, p = .251, p <.001).
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Para verificar a significancia dos efeitos indiretos da Autoeficacia e
Motivacéo foi utilizado o método bootstraping. Verificou-se a existéncia
de um efeito indireto da Autoeficacia para o Desempenho via Motivacao
e Satisfacdo (para a amostra A, = .263, 90% IC [.238, .519], p = .008;
para a amostra B, B = .186, 90% IC [.106, .282], p = .008). Por sua vez,
verificou-se a existéncia de um efeito indireto da Autoeficacia para a
Satisfacdo via Motivagdo (para a amostra A, B = .068, 90% IC [.003,
.093], p = .026; para a amostra B, B = .099, 90% IC [.063, .132], p =
.019) e da Motivacéo para o Desempenho via Satisfacdo (para a amostra
A, B =.021, 90% IC [.016, .076], p = .011; para a amostra B, B = .019,
90% IC [.005, .043], p = .033).

Na tabela seguinte sdo apresentados o efeito total por trajetorias.
Salienta-se que, para verificar a significancia dos efeitos totais foi
igualmente utilizado o método bootstraping. Verificou-se que, em termos
totais, para ambas as amostras, a Autoeficicia contribui para a Satisfacdo
(para a amostra A, B = .845, 90% IC [.825, .863], p = .016; para a
amostra B, f =.788, 90% IC [.763, .816], p = .007) e para o Desempenho
(para a amostra A, B = .499, 90% IC [.462, .546], p = .005; para a
amostra B, f = .437, 90% IC [.401, .475], p = .005). Por sua vez, em
termos totais, a Motivacdo contribui para o Desempenho (para a amostra
A, B=.175,90% IC [.117, .252], p = .006; para a amostra B, f = .174,
90% IC [.114, .248], p = .006).
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Tabela 4
Parametros estimados para 0 modelo de equacdes estruturais (efeito
total)
Paths B B p
Amostra A
Autoeficicia — Motivacdo 0.502 .629 .016*
Autoeficécia — Satisfacao 0.816 .845 .016~*
Motivagdo — Satisfacdo 0.132 109 .034~
Autoeficacia — Desempenho 0.705 499 .005**
Motivacdo — Desempenho 0.309 175 .006**
Satisfacdo — Desempenho 0.288 197 .008**
Amostra B
Autoeficécia — Motivagéo 0.549 .607 .019~*
Autoeficacia — Satisfacdo 0.801 .788 .007**
Motivagdo — Satisfacdo 0.184 164 .023~*
Autoeficicia — Desempenho 0.617 437 .005**
Motivacdo — Desempenho 0.272 174 .006**
Satisfacdo — Desempenho 0.162 117 .049~*

** Significativo para p < .01; * Significativo para p < .05
Legenda: B — Saturacéo ndo estandardizada; $ — Saturagdo estandardizada; SE — Erro
padréo, p — valor de prova.

Na tabela 5 sdo apresentados a simula dos efeitos direto, indireto e
total, por trajetoria do modelo.
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Tabela 5
Efeitos Direto, Indireto e Total estandardizados
Paths E_feito Ef_eito Efeito
direto Indireto Total
Amostra A
Autoeficicia — Motivagdo .629 .629
Autoeficacia — Satisfacdo 77 .068 .845
Motivagdo — Satisfacdo 109 .109
Autoeficicia — Desempenho .236 .263 499
Motivagdo — Desempenho 153 .021 175
Satisfacdo — Desempenho 197 197
Amostra B
Autoeficacia — Motivacdo .607 .607
Autoeficicia — Satisfacdo .689 .099 .788
Motivacdo — Satisfacdo .164 .164
Autoeficacia — Desempenho 251 .186 437
Motivacdo — Desempenho 155 .019 174
Satisfacdo — Desempenho 117 117

Com o objetivo de avaliar se a estrutura do modelo de equagdes
estruturais definido é invariante para as duas amostras independentes, a
amostra A e a amostra B, procedeu-se a realizacdo de uma analise
multigrupos. Pretende-se, neste sentido, avaliar se 0 nimero de fatores
(variaveis latentes) e 0 mesmo padréo de pesos fatoriais se mantém numa
amostra diferente (configural invariance), se os pesos fatoriais néo
estandardizados s&o invariantes entre as amostras (metric invariance), e
se se verificam variancias, covariancias e relagdes estruturais invariantes
entre as amostras (structural invariance) (Kline, 2011). Deste modo, sédo
impostas restricdes ao modelo, ordenadas por complexidade crescente,
em termos de: pesos fatoriais e covariancias dos fatores do modelo de
medida; coeficientes estruturais; e variancias/covariancias (Maréco,
2010). Desta forma, procedeu-se a comparagdo do modelo com todos o0s
parametros livres (unconstrained) com o modelo com pesos fatoriais
iguais (measurements weights) e com o modelo com pesos e covariancias
iguais (structural covariances). A comparacdo dos modelos é
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representada na tabela seguinte. Verifica-se que, todos os modelos
apresentam um bom ajustamento e que com as restricbes impostas a
varia¢do no modelo dos indicadores apresentados é reduzida.

Tabela 6
Comparacdo dos modelos unconstrained, measurements weights e
structural covariances

Modelo df X? CFlI RMSEA
Unconstrained 3529 13342.679 .908 .032
Measurements weights 3535 13346.552 .908 .032
Structural covariances 3536 13348.246 .908 .032

Legenda: df — graus de liberdade; X? — qui-quadrado; CFI - Comparative fit
index; RMSEA - Root mean square error of approximation.

Com base no teste de diferenca do X? (Mardco, 2010) verificou-se que
0 modelo ¢ invariante entre ambas as amostras em termos de pesos
fatoriais e covariancias, Xz = 5.567, p = .591.

Por sua vez, procedeu-se a avaliacdo da invariancia da estrutura do
modelo para dois grupos (relativos a natureza do estabelecimento de
ensino superior): universitario e politécnico. Deste modo, optou-se
igualmente pela analise multigrupos. Nas tabelas 7 e 8 sdo apresentadas a
comparagdo dos modelos para ambas as amostras, amostra A e amostra
B, respetivamente. Verifica-se que, todos os modelos apresentam um
bom ajustamento e que com as restricdes impostas a variagdo no modelo
dos indicadores apresentados é reduzida.

Tabela 7
Comparacgdo dos modelos unconstrained, measurements weights e
structural covariances para a amostra A

Modelo df X? CFlI RMSEA
Unconstrained 3480 9188.459 .896 .035
Measurements weights 3529 9294.525 .895 .035
Structural covariances 3536 9302.278 .895 .035

Legenda: df — graus de liberdade; X? — qui-quadrado; CFl - Comparative fit
index; RMSEA - Root mean square error of approximation.

67



Marco Ferreira Ribeiro, Célia Ribeiro e Paulo Pereira

Tabela 8
Comparacdo dos modelos unconstrained, measurements weights e
structural covariances para a amostra B

Modelo df X? CFlI RMSEA
Unconstrained 3480 9094.107 .896 .035
Measurements weights 3529 9153.142 .895 .034
Structural covariances 3536 9176.403 .895 .034

Legenda: df — graus de liberdade; X? — qui-quadrado; CFI - Comparative fit
index; RMSEA - Root mean square error of approximation.

Desta forma, com base no teste de diferenca do X? verificou-se que o
modelo é invariante em termos de pesos fatoriais e covariancias para
ambos 0s grupos na amostra A, X%z = 7.753, p = .355. Por sua vez,
verificou-se que o modelo ndo é invariante para ambos 0s grupos na
amostra B, X?@7) = 23.265, p = .002, nédo corroborando a amostra A. Com
0 objetivo de avaliar quais os parametros que variam entre grupos na
amostra B, procedeu-se & avaliagdo dos critical ratios for diferences. No
caso especifico de amostras grandes, que corresponde ao caso da amostra
B, os critical ratios correspondem a estatistica Z para o teste de igualdade
entre par@metros (Mardco, 2010). Deste modo, verificou-se que as
trajetérias Desempenho—3.3 (|Z| = 2.090), InteProf—5.25 (|Z| = 4.716),
InteProf—5.18 (|Z] = 8.548), InteProf—5.14 (|Z] = 3.600),
RecPess—5.05 (|Z] = 6.665), RecPess—5.09 (|Z] = 5.968),
RecPess—5.13 (|Z| = 6.845), RecPess—5.21 (|Z| = 11.406), Insti—5.08
(1Z] = 2.497), SocRela—5.07 (|Z| = 3.785), Autoeficacia — Motivacao
(IZ] = 7.216), Autoeficacia — Satisfagdo (|Z| = 5.956), Motivagdo —
Satisfacdo (|Z| = 2.265), Motivacdo — Desempenho (|Z| = 5.971),
Satisfagdo — Desempenho (|Z| = 8.895) apresentam um valor absoluto de
|Z| superior a z.975 = 1.960, pelo que os pesos fatoriais fixos das
trajetorias apresentadas foram libertados. Desta forma, verificou-se que o
modelo é invariante em termos de pesos fatoriais e covariancias para
ambos 0s grupos na amostra B, X?zy = 2.535, p = .282.

Desta forma é avaliada a magnitude da variacdo dos pardmetros das
trajetérias, com base na analise da saturacdo ndo estandardizada,
apresentadas entre grupos, universitario e politécnico, para a amostra B,
apresentado na tabela 9.
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Tabela 9

Pardmetros estimados para o0 modelo de equagBes estruturais por grupo:

universitario e politécnico (amostra B)

Paths Grupo B SE p
Autoeficacia — Motivacdo Universitario 0.625 .039 <.001***
Politécnico 0.407 .046 <.001***
Autoeficicia — Satisfacdo Universitario 0.685 .044 < .001***
Politécnico 0.693 .047 <.001***
Motivagdo — Satisfacdo Universitario 0.226 .047 <.001***
Politécnico 0.129 .054 .018*
Autoeficicia — Desempenho Universitario 0.353 .106 <.001***
Politécnico 0.331 .096 <.001***
Motivacdo — Desempenho Universitario 0.201 .092 .028*
Politécnico 0.270 .087 .002**
Satisfacdo — Desempenho Universitario 0.263 .104 .011*
Politécnico 0.050 .095 .600
Desempenho — 3.3 Universitario 0.970 .033 <.001***
Politécnico 1.104 .055 < .001***
InteProf — 5.25 Universitario 0.877 .037 <.001***
Politécnico 0.995 .055 <.001***
InteProf — 5.18 Universitario 0.795 .034 <.001***
Politécnico 0.859 .047 <.001***
InteProf — 5.14 Universitario 0.995 .031 <.001***
Politécnico 1.078 .042 <.001***
RecPess — 5.05 Universitario 1.039 .038 <.001***
Politécnico 1.028 .047 < .001***
RecPess — 5.09 Universitario 1.174 .038 <.001***
Politécnico 1.060 .045 <.001***
RecPess — 5.13 Universitario 1.154 .040 <.001***
Politécnico 1.150 .047 <.001***
RecPess — 5.21 Universitario 1.025 .042 <.001***
Politécnico 1.060 .045 <.001***
Insti — 5.08 Universitario 1.051 .031 <.001***
Politécnico 1.088 .048 <.001***
SocRela — 5.07 Universitario .956 .022 <.001***
Politécnico 0.982 .034 < .001***

*** Significativo para p <.001

Legenda: B — Saturacéo néo estandardizada;  — Saturacéo estandardizada; SE — Erro

padrao, p — valor de prova.

Deste modo, verifica-se que a magnitude da diferenca verificada para
a amostra B ¢é superior para a trajetéria Autoeficicia — Motivagdo (para
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0 ensino superior universitario, B = 0.625, p < .001; para o ensino
superior politécnico, B = 0.407, p < .001), seguindo-se a trajetoria
Satisfagdo — Desempenho (para o ensino superior universitario, B =
0.263, p < .001; para o ensino superior politécnico, B = 0.050, p < .001).

Com o objetivo de avaliar se o nivel de Motivagdo, Satisfacdo,
Autoeficacia e Desempenho difere entre 0s grupos, universitario e
politécnico, foram construidas as respetivas escalas e recorreu-se ao teste
paramétrico t-Student. A normalidade das distribui¢fes foi avaliada com
base nos coeficientes de assimetria (Sk) e de curtose (Ku) ndo se
identificando desvios grandes a normalidade. Como descreve Mar6co
(2019), os testes paramétricos sdo robustos a violacdo do pressuposto da
normalidade desde que as distribuicbes ndo sejam extremamente
achatadas ou assimétricas, o que se verifica em ambas as amostras, e que
as dimensdes das amostras ndo sejam extremamente pequenas (isto é, a
medida que a dimensdo da amostra aumenta, a distribui¢do referente a
média amostral tende para a distribuicdo normal — Teorema do Limite
Central). Para Pestana e Gageiro (2000), a violagdo do pressuposto da
normalidade é considerada suave quando o ndmero de observacdes é
superior a 30 para cada um dos grupos, o que se verifica em ambas as
amostras. Por sua vez, a homogeneidade de variancias nos dois grupos
foi avaliada pelo teste de Levene.

Tabela 10
Relacdo entre as variaveis Desempenho, Motivagdo, Satisfacdo e
Autoeficcia com a natureza do estabelecimento de ensino superior:
estatisticas descritivas e resultados do teste t-student (amostra A)

Desvio

Grupo n Media Sk Kn Homogeneidade t-test
Padreo
Levene y t P
Dezsmpenho 813 3839 1048 1014 001 o ws= 0817 359
531 389 0847
Motivagzo 813 342 765 1.842 175 fo=0449 653
531 3483 817
Satisfagio 813 4219 - 3298 556 Le=028 768
531 4203
Auteeficaciz 813 4527 008 230 o =-1.538 124
531 4610 0980
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Tabela 11
Relacdo entre as varidveis Desempenho, Motivacdo, Satisfacdo e
Autoeficacia com a natureza do estabelecimento de ensino superior:
estatisticas descritivas e resultados do teste t-student (amostra B)

. . Desvio
Grupo n  Média Sk Ku Homogen eid ade rtest
Padrio

Levene p ! P
Desempenho  Univemitino 867 3918 1016 -0174 -0319 477% 02X rnesis=0142 887
Politécnico 476 3511 0932
Motivagio Univemitido 867 3470 0.810
Politécnico 476 3498 0.804
Satisfagio Univeitino 867 4199 0.%47
Politécnico 476 4226 0.939
Aptosficida  Univemitino 867 4475 0532
Politécnico 476 43587  0.960

0.002 066 tawm=-0.605 346

1291 256 nhaw=-2093 .037*

*diferenca significativa para p < .05

Com base na apreciagcdo numérica das tabelas 10 e 11 verifica-se a
ndo existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre as
variaveis Desempenho, Motivacdo, Satisfacdo e Autoeficacia
relativamente a natureza do estabelecimento de ensino superior, para a
amostra A. Por sua vez, a amostra B corrobora os resultados da amostra
A, exceto para a Autoeficacia, em que se verifica uma diferenca
estatisticamente significativa entre a natureza de ensino universitaria e
politécnica (t1341 = -2.093, p = .037). Assim, verifica-se que, na amostra
B, os estudantes do ensino superior politécnico apresentam um maior
nivel de autoeficacia (M = 4.587) do que os estudantes do ensino superior
universitario (M = 4.475).

6. DISCUSSAO DE RESULTADOS

A proposta do presente trabalho apresentou como objetivo nuclear de
investigacdo o estudo dos fatores preditores do desempenho académico,
nomeadamente através do estudo da relacdo existente entre as variaveis
motivacdo académica, autoeficAcia na formacdo superior e satisfacdo
com a formacdo superior.

Desta forma, no estudo da motivacdo académica verificou-se que as
dimensfes Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Integrada e Motivacao
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Intrinseca apresentaram a maior média em ambas as amostras,
igualmente verificado por Ribeiro et al. (2019), revelando formas de
motivacdo mais internalizadas, no sentido de os estudantes frequentarem
0 ensino superior por sua opc¢do e liberdade de escolha e vontade de
realizagdo/gratificacdo (Deci & Ryan, 2008; Ryan & Deci, 2000a). De
igual forma, verificou-se que grande parte dos inquiridos, em ambas as
amostras, optou por ingressar no ensino superior com o objetivo de
desenvolver a sua formacdo académica e pessoal e preparar-se para uma
profissdo. Por sua vez, a dimensdo Desmotivacao constituiu a dimenséo
com a menor média em ambas as amostras, igualmente verificado por
Ribeiro et al. (2019). Estes resultados sdo ainda corroborados por um
outro estudo realizado em Portugal (Ramos, 2013), que identifica que a
frequéncia do ensino superior esta associada ao prazer e satisfacdo de
explorar e aprender. A nivel internacional, estes resultados sdo ainda
suportados no Brasil por Bravo et al. (2013), Guimardes e Bzuneck
(2008), Leal, Miranda e Carmo (2013) e Souza e Miranda (2017), na
Croacia por Miiller e Palekéi¢ (2005), na Bélgica por Noyens, Donche,
Coertjens, Daal e Petegem (2018) e na Holanda por Meens et al. (2018).
Verificou-se que as dimensdes Motivacdo Intrinseca e Motivacdo
Extrinseca por Regulacdo Integrada apresentaram a maior correlacdo
(para a amostra A, r = 0.61; para a amostra B, r = 0.62), na medida que,
no continuum proposto pela teoria da autodeterminacdo, a Motivagao
Intrinseca corresponde a forma mais autodeterminada de motivacéo
(Sheehan et al., 2018) e a Motivacdo Extrinseca por Regulacdo Integrada
a forma de motivacdo extrinseca mais autodeterminada (Deci & Gagné,
2005), sendo a correlagdo apresentada justificada pela proximidade
destas dimensfes em termos de autodeterminacéo (Deci & Ryan, 2008).
Da mesma forma, Guimardes e Bzuneck (2008) verificaram que as
dimensdes mencionadas apresentaram uma maior correlacdo (r = 0.51, p
< .001) comparativamente com as restantes. Por outro lado, a correlacdo
entre a dimensdo Desmotivacdo e Motivacdo Intrinseca constitui, para
ambas as amostras, a menor correlacéo verificada (para a amostra A, r = -
0.22; para a amostra B, r = -0.18), atendendo que, no continuum de
autodeterminacdo anteriormente apresentado, as dimensdes descritas
correspondem aos extremos, justificando a sua correlacdo negativa,
correspondendo a Desmotivagdo a falta de intensdo para agir (Menard et
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al., 2017; Stover et al., 2017). Esta correlacdo negativa foi igualmente
verificada por Guimardes e Bzuneck (2008), Alonso, Lucas e Izquierdo
(2005), Sobral (2003) e Viana (2012).

No estudo do desempenho académico verificou-se uma nota média de
14.36 valores para a amostra A e 14.31 valores para a amostra B,
concluindo-se, no geral, um bom desempenho em ambas as amostras.
Verificou-se, igualmente, em termos médios, um bom desempenho
académico da amostra com base na avaliagdo dos itens integrantes da
Escala de Desempenho Académico. Desta forma, podemos verificar que
grande parte dos inquiridos, em ambas as amostras, considera ter um bom
desempenho a nivel académico, mesmo quando se comparam com 0S
restantes elementos que compdem a turma que integram.

No estudo da autoeficécia na formacdo superior, verificou-se que a
dimensdo Autoeficicia na Regulacdo da Formagdo apresenta a maior
média em ambas as amostras, revelando a confianca do estudante de
ensino superior na sua capacidade para definir metas, fazer escolhas,
planear, cumprir os prazos estabelecidos e autorregular as suas a¢des no
processo de formacdo (Vieira et al., 2017). Similarmente, as dimensGes
Autoeficicia Académica e Autoeficacia na Interacdo Social apresentam
um valor médio alto para ambas as amostras, revelando, por sua vez, a
confianga do estudante na sua capacidade para aprender, demonstrar e
aplicar o contelido abordado ao longo do curso, bem como, para se
relacionar, em termos académicos e sociais, com 0s colegas e docentes
(Vieira et al.,, 2017). Verificou-se, igualmente, que as dimensbes
mencionadas anteriormente apresentam uma correlagdo forte para ambas
as amostras, corroborando os resultados de Ramos (2015), Salles (2015)
e Sousa, Bagardi e Nunes (2013).

Por sua vez, no estudo da satisfagdo com a formagdo superior,
verificou-se que a dimensdo Recursos Pessoais apresenta a maior média
em ambas as amostras, na medida que, o estudante dispbe dos recursos
necessarios para fazer face as exigéncias da formacao superior (Ramos &
Gongalves, 2014). De igual forma, as dimensfes Socio-relacional,
Institucional e Integracdo Profissional apresentam um valor médio alto
para ambas as amostras revelando uma percecdo positiva relativa a
qualidade dos servicos académicos, ao processo de integracdo,
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construcdo e manutencdo das relagdes estabelecidas com os diferentes
atores do contexto do ensino superior e a integracdo profissional (Ramos
& Goncalves, 2014). Resultados também verificados por Silva (2015) e
Sousa e Gongalves (2016). Além disso, verificou-se que as dimensdes
supramencionadas apresentam uma correlacdo forte para ambas as
amostras, corroborando igualmente os resultados de Monteiro e
Gongalves (2011), Silva (2015) e Sousa e Gongalves (2016).

Verificou-se que a motivacdo académica influencia positivamente a
satisfacdo com a formacao superior (efeito direto de f = .109 para a
amostra A e f = .164 para a amostra B). Estes resultados indicam que
guanto mais elevada é a motivacdo do estudante de ensino superior,
maior serd a sua satisfacdo com a formacdo. Esta relacdo confirma as
evidéncias verificadas na literatura que apontam neste sentido (Elliott &
Shin, 2002; Kirmizi, 2015; Otis et al., 2005; Wiers-Jenssen et al., 2002).
Verificou-se, igualmente, que a motivagdo académica influencia
positivamente o desempenho académico (efeito total de p = .175 para a
amostra A e B = .174 para a amostra B). Desta forma, este resultado
indica que quanto mais elevada é a motivacao do estudante, maior sera o
seu desempenho académico, corroborando os resultados de Kirmizi
(2015), Meens et al. (2018) e Foong et al. (2022). Este resultado é
justificado pelo facto de um estudante orientado para a aprendizagem e
procura permanente por novos conhecimentos, isto €, um estudante
motivado, tera um desempenho superior quando comparado com um
estudante desmotivado (Cardoso & Bzuneck, 2004). De realgar que este
estudo vai mais além, comparativamente a outros estudos realizados, na
medida que para além do estudo dos efeitos diretos entre as variaveis
procurou-se avaliar a existéncia de efeitos indiretos. Deste modo,
salienta-se que, parte do efeito total apresentado anteriormente
corresponde a influéncia da motivacdo no desempenho por intermédio da
satisfacdo (efeito indireto de f = .021 para a amostra A ¢ B = .019 para a
amostra B).

Verificou-se também, que a satisfacdo influencia positivamente o
desempenho académico do estudante de ensino superior (efeito direto de
B = .197 para a amostra A e p = .117 para a amostra B). Assim, este
resultado indica que quanto mais elevada é a motivacdo do estudante,
maior serd o seu desempenho académico, corroborando os resultados de

74



FATORES PREDITORES DO DESEMPENHO ACADEMICO: MOTIVAGAO, SATISFAGAO E
AUTOEFICACIA

Al-Rahmi et al. (2015) e Monteiro e Gongalves (2011). Desta forma, este
resultado justifica a atual relevancia atribuida a satisfagdo enquanto
indicador da qualidade do desempenho do ensino e na gestdo da
formacéo (Martinez & Toledo, 2018).

A autoeficacia na formacgdo influencia positivamente a motivacao
académica do estudante do ensino superior (efeito direto de p = .629 para
a amostra A e = .607 para a amostra B). Desta forma, este resultado
indica que quanto mais elevada ¢ a percecdo de autoeficacia na formagéo
superior do estudante, maior sera a sua motivagdo, corroborando 0s
resultados de Dinther et al. (2011), ince (2015), Thomas et al. (2016) e
Kryshko et al. (2022). Por sua vez, observou-se igualmente que a
autoeficacia na formacdo influencia positivamente a satisfacdo com a
formag&o do estudante de ensino superior (efeito total de p = .845 para a
amostra A e f = .788 para a amostra B), na medida que, este resultado
indica que quanto maior a percecdo de autoeficicia do estudante de
ensino superior, maior sera a sua satisfacdo com a formacéo. Destaca-se
que este resultado corrobora as evidéncias cientificas de Dewitz e Walsh
(2002), Garriott et al. (2015), Lent et al. (2007), Lin et al. (2008) e Santos
et al. (2019). Salienta-se que, parte do efeito total apresentado
anteriormente corresponde a influéncia da autoeficacia na satisfagdo por
intermédio da motivacéo (efeito indireto de p =.068 para a amostra A ¢ 3
= .099 para a amostra B), corroborando os resultados de Kryshko et al.
(2022). Por altimo, verificou-se que a autoeficacia influencia
positivamente o desempenho académico (efeito total de B = .499 para a
amostra A e B = .437 para a amostra B). Desta forma, este resultado
indica que quanto maior for a autoeficicia na formagéo do estudante de
ensino superior, maior sera o seu desempenho académico. Este resultado
corrobora os estudos de Cassidy (2012), Jeno et al. (2018) e Kirmizi
(2015). Salienta-se, ainda, que, parte do efeito total apresentado
anteriormente corresponde a influéncia da autoeficacia no desempenho
académico por intermédio da motivacao e satisfacdo (efeito indireto de 8
= .263 para a amostra A e B = .186 para a amostra B). Desta forma, os
resultados relativos a autoeficacia na formagéao indicam que os estudantes
com uma maior crenca nas suas capacidades para o desempenho das
tarefas e atividades propostas ao longo da formacdo tendem a ser
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estudantes orientados para a aprendizagem, para a busca por novos
conhecimentos e desenvolvimento de competéncias (motivados), mais
satisfeitos com a formacdo e estudantes bem sucedidos a nivel
académico.

Com o0 objetivo de avaliar a invariancia do modelo proposto entre
duas amostras independentes, a amostra A e a amostra B procedeu-se a
realizacdo de uma analise multigrupos. De realcar que, este estudo
constitui o primeiro a integrar num mesmo modelo as variaveis
anteriormente definidas. Verificou-se que o modelo é invariante entre
ambas as amostras, reforgando a robustez e validade do modelo proposto.
Por sua vez, procedeu-se a avaliacdo da invariancia do modelo entre a
natureza dos estabelecimentos de ensino superior (universitario e
politécnico), para ambas as amostras. Apesar de se ter verificado a
invariancia do modelo quanto a natureza do estabelecimento de ensino na
amostra A, na amostra B o modelo ndo se mostrou invariante, tendo-se
procedido & avaliagdo dos pardmetros que variam entre 0s grupos. Desta
forma, verificou-se que as trajetorias Autoeficicia — Motivagdo e
Satisfacdo — Desempenho apresentaram a maior diferenca verificada.
Por outro lado, pretendeu-se, ainda, avaliar se o nivel de motivacao,
satisfacdo, autoeficicia e desempenho difere entre 0s grupos,
universitario e politécnico. Assim, verificou-se a ndo existéncia de
diferencas estatisticamente significativas na amostra A. Contudo, na
amostra B, verificou-se uma diferenca estatisticamente significativa
relativamente a autoeficacia, ndo validando os resultados para a amostra
A, concluindo-se que estudantes do ensino superior politécnico
apresentam um maior nivel de autoeficicia do que os estudantes do
ensino superior universitario.

7. CONSIDERAGCOES FINAIS

O ensino superior tem vindo a assumir no contexto atual uma
importancia crescente na formacdo de profissionais altamente
qualificados e no desenvolvimento da das sociedades. Desta forma,
atendendo a atual importancia deste nivel de ensino, a presente
investigacdo visou contribuir para uma melhor compreensdo dos fatores
que permitem impulsionar o desempenho académico do estudante, em
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especial a motivacdo, a satisfacdo e a autoeficacia, e a forma como este
se processa. Apos a realizagcdo de uma aprofundada fundamentagdo e
apresentacdo dos pressupostos teoricos, a justificacdo das opches
metodoldgicas seguidas e a apresentacdo e discussdo de resultados,
segue-se a sistematizacdo dos resultados obtidos com base num nivel
mais aprofundado de reflex&o.

Esta investigacdo permitiu constatar para ambas as amostras a
tendéncia atual de maior representatividade do sexo feminino no ensino
superior. Por outro lado, este estudo revela ainda uma tendéncia positiva
de democratizacao deste nivel de ensino.

No geral, em termos médios, verificou-se para ambas as amostras
formas mais internalizadas de motivacdo, considerando-se positivo, na
medida que revela um compromisso pessoal ativo e gratificacdo na
frequéncia do ensino superior por parte do estudante (Deci & Ryan,
2008; Ryan & Deci, 2000a). Para além disso, verificou-se, através do
estudo das medidas de correlagdo, a perfeita aplicacdo da teoria da
autodeterminacdo na explicagdo da motivagdo do estudante no ensino
superior. Para ambas as amostras averiguou-se, de igual forma, os niveis
de desempenho, autoeficacia e satisfacdo. Desta forma, verificou-se um
bom desempenho do estudante em termos médios e uma nota média de
aproximadamente quatorze valores.

Verificou-se também, para ambas as amostras, em termos médios,
uma boa confianca do estudante na sua capacidade de aprendizagem e
demonstracdo de conhecimentos, de relacionamento com os diversos
intervenientes no sistema de ensino superior e, acima de tudo, uma boa
capacidade do estudante no planeamento e autorregulagdo das suas agoes
no processo de formacgdo, revelando que os estudantes inquiridos
manifestam um bom sentido de autoeficacia. Por sua vez, verificou-se
que, para ambas as amostras, em termos médios, os estudantes do ensino
superior possuem 0S recursos necessarios a formacéo e apresentam uma
percecdo positiva face a qualidade dos servigos académicos, processo de
integracdo, construgdo e manutencdo das relacBes saudaveis no ensino
superior e integracdo profissional, revelando, em termos gerais, a sua
satisfacdo ao integrarem o estabelecimento de ensino que frequentam.
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Em acréscimo, os resultados demonstram que uma maior promogao
da autoeficacia do estudante de ensino superior, para além de ter um
significativo impacto na melhoria do seu desempenho, contribui para
uma melhoria da sua motivacdo e satisfacdo face a formacdo superior,
que, por sua vez, contribuem igualmente para uma melhoria do
desempenho do estudante. Assim, conclui-se que uma forma eficaz de
promover um melhor desempenho do estudante neste nivel de ensino
consiste na promocao da sua autoeficacia, contribuindo igualmente, como
descrito, para a melhoria da sua motivag&o e satisfacéo.
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