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RESUMO

A transicdo para 0 ensino superior € um marco importante no desenvolvimento do
jovem adulto devido a definicdo de circulos sociais que se estendem a posteriores fases
da vida, ao desenvolvimento pessoal, a aprendizagem e consequente desenvolvimento
intelectual, a formacdo para 0 emprego e posterior entrada para o mercado de trabalho,
etc. Uma boa experiéncia académica € benéfica para o estudante, podendo ser essencial
para o desenvolvimento de bons profissionais e cidaddos que contribuam de forma
positiva e significativa para a sociedade. Assim, destaca-se a importancia de conhecer as
trajetdrias que caracterizam vida académica no ensino superior, de forma a poder investir
numa melhor adaptacéo para os estudantes.

Este estudo teve como principal objetivo testar, através da analise de modelos de
equacdes estruturais, a relacdo entre as expetativas académicas, a autoeficicia académica
e a adaptacdo ao ensino superior. O estudo teve um carater longitudinal e os instrumentos
utilizados foram o Questionario Expetativas Académicas (T1 e T3), a Escala de
Autoeficicia na Formagéo Superior (T2 e T3) e o Questionario de Adaptacdo ao Ensino
Superior (T2 e T3). Os resultados demonstraram um bom ajuste para um modelo que
correlacionou os indices gerais das variaveis latentes mencionadas, através dos
instrumentos utilizados e validados. Foi ainda testado um modelo de mediacéo,
verificando-se um papel de mediacdo total por parte da autoeficicia na relacdo entre
expetativas académicas e adaptacdo ao ensino superior. Os resultados sdo discutidos e sdo
colocadas sugestdes de analises futuras, sendo ainda mencionadas e discutidas algumas
limitacGes deste estudo.

Palavras-Chave: expetativas académicas; autoeficacia; adaptacdo ao ensino superior;

modelos de equacao estruturais; mediacao.



ABSTRACT

Transition to higher education represents an important stage in young adult
development for its importance on the definition of social groups that extend to later
phases in life, for the personal development that comes from it, for the learning and
intellectual development, for the professional training and preparation to enter the job
market, etc. A positive academic experience is benefic for students and can be essential
for the development of good professionals and citizens that contribute in a positive way
to society. Therefore, it is necessary to study and understand what contributes for a good
adaptation to higher education, so that it is possible to solve potential problems and invest
in the factors that mostly contribute to this adaptation.

This study had the main goal of testing, using structural equation modeling, a
model of relation between academic expectations, academic self-efficacy, and higher
education adaptation. The study had a longitudinal design, and the measures used were
the Questionnaire for Academic Adaptation (T1 and T3), Self-Efficacy in Higher
Education Scale (T2 and T3) and the Questionnaire for Higher Education Adaptation (T2
and T3). Results showed a good fit for a model that correlated general indices of the
variables mentioned with the instruments used and validated. Also, a mediation model
was tested where a full mediation was observed in which self-efficacy fully mediated the
relationship between academic expectations and high education adaptation. Results are
discussed and some future directions are presented. Furthermore, some limitations for this
study are mentioned and discussed.

Keywords: academic expectations; self-efficacy; high education adaptation; structural

equation modelling; mediation.
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I. INTRODUCAO TEORICA

A entrada para o ensino superior (ES) € uma época muito importante para o
desenvolvimento do jovem-adulto, remetendo tipicamente para uma variedade de
alteracdes ao quotidiano do individuo. A frequéncia do ES traz beneficios que véo para
além do desenvolvimento académico ou profissional, passando também pela melhoria de
competéncias de carater verbal e quantitativo e desenvolvimento cognitivo, moral e
psicossocial — o que, por consequéncia, fomenta a construcdo de atitudes e valores.
(Pascarella & Terenzini, 2005).

O relatério Education at a Glance (OCDE, 2016) reporta que no ano de 2015, cerca
de 42% de adultos (individuos entre os 25 e 34 anos) nos paises pertencentes a OCDE
concluiram determinado nivel de formacdo ao nivel do ES. Em Portugal, de acordo com
a PORDATA, em 2019 finalizaram o curso de ensino superior 83.193 individuos
(PORDATA, 2019a), sendo 41.5% do sexo masculino e 58.5% do sexo feminino
(PORDATA, 2019b). Mais especificamente, no ano de 2019 foram diplomados 8.1
individuos por um milhar de habitantes (PORDATA, 2019c). Dez anos antes, 0 nimero
de finalistas de ES foi de 76.567 individuos, e 20 anos antes de 51.336 (PORDATA,
2019a). A tendéncia é clara — pelo menos no contexto portugués, a frequéncia e
finalizagdo do ES é ascendente e isto podera dever-se a diferentes fatores: um mercado
de trabalho que cada vez mais exige qualificacfes de maior grau, o ES estar mais acessivel
do que ha décadas atras, a existéncia de maior facilidade na mobilidade para os grandes
centros urbanos, etc. Sendo a frequéncia do ES uma realidade cada vez mais certa no
jovem adulto, destaca-se a importancia de estudar este fendmeno — mais especificamente,
procurando compreender como € que a experiéncia do ES € vivida, as consequéncias que
tem para o individuo e populacdo, quais os fatores que a facilitam e quais os fatores que
a tornam mais desafiadora, etc.

Este estudo foi realizado com o intuito de contribuir para esta necessidade de conhecer
melhor o caminho percorrido pelos estudantes de ES na realidade portuguesa. Em
particular, foram estudadas as expetativas académicas, a autoeficacia e a adaptacdo ao
ensino superior, e 0 modo como estas trés variaveis se relacionam e evoluem desde o 1°.

ano até ao 2°. ano de ES.



1. Expetativas Académicas

De acordo com Soares e Almeida (2001), as expetativas académicas podem ser
conceptualizadas como sendo 0s progndsticos, criados mentalmente pelos alunos
aquando da sua entrada para o ES, acerca daquilo que esperam encontrar nessa
universidade no momento da sua entrada. Por sua vez, Kuh, Gonyea e Williams (2005a)
adotam uma visdo mais ampla, definindo expetativas académicas como sendo as
cognicdes, motivacgdes e afetos com que os alunos chegam e investem no ES.

No que respeita a construgdo destas expetativas, de acordo com Almeida, Fernandes,
Soares, Vasconcelos e Freitas (2003a) e Almeida et al. (2003b), estas séo o resultado das
experiéncias académicas anteriores, assim como de projetos futuros que o aluno tenha,
tendo como fatores influenciadores as experiéncias educacionais, os fatores familiares,
sociais e econdmicos, e ainda a informacdo oferecida pela instituicdo de ensino (Kuh,
Kinzie, Schuh & Whitt, 2005b). Mais especificamente, alunos de meios econémicos
menos vantajosos tendem a ter menos apoio e informacdo acerca do ambiente de ES
previamente a sua entrada neste grau de ensino, o que podera dar origem a construcéo de
expetativas pouco realistas ou a baixos niveis de autoeficacia académica (Crosnoe, Mistry
& Elder, 2002; Vuong, Brown-Welty & Tracz, 2010). As expetativas académicas tém
vindo a ser interpretadas como um conceito multidimensional por diferentes autores,
tendo sido identificados diferentes fatores associados as areas de adaptagcdo académica
(Baker, McNeill & Bohdan, 1985). Por exemplo, Soares e Almeida (2001) identificaram
cinco dimensdes das expetativas académicas, nomeadamente o apoio/investimento
institucional, o apoio/investimento no projeto vocacional, o desenvolvimento social, o
investimento nas atividades curriculares, e a acessibilidade aos recursos. Mais
recentemente, tanto Araujo, Costa, Casanova e Almeida (2014) como Casanova,
Almeida, Peixoto, Ribeiro e Mardco (2019) referem seis outras dimensdes das expetativas
académicas, sendo elas a formacao para 0 emprego e carreira, o desenvolvimento pessoal
e social, a mobilidade estudantil, o envolvimento politico e cidadania, a presséo social e
a interacdo social.

A investigacao sugere que, de um modo geral, os jovens tendem a antecipar de forma
positiva a sua entrada para o ES (e.g., Baker et al., 1985; Fernandes & Almeida, 2005;
Soares et al., 2018). Mais especificamente, as expetativas de alunos do primeiro e segundo
ano de curso tendem a estar em grande parte relacionadas com as caracteristicas pessoais
do préprio estudante, com a criacdo de amizades e vivéncia de um convivio social

positivo, com a preparacdo para o mercado de trabalho, com a possibilidade de
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reconhecimento e crescimento profissional, e com o acesso a boas infraestruturas e corpo
docente qualificado na respetiva instituicdo de ES. Acima de tudo, a investigagéo sugere
que os alunos conferem a sua universidade uma grande responsabilidade no que respeita
a carreira e o crescimento profissional (Soares et al., 2018).

De acordo com Farias e Almeida (2020), na sua revisao de literatura acerca desta
tematica, «observou-se que as expetativas académicas vém, ao longo dos ultimos anos, a
ganhar destaque na trajetoria académica, em especial no periodo de transi¢ao no ensino
secundério para o ensino superior, a partir de estudos voltados para a adaptagdo e
validacdo de instrumentos em diferentes contextos educacionais» (p.87). Verifica-se que,
de um modo geral, as expetativas académicas parecem ser um fator importante que
contribui positivamente para a aprendizagem e rendimento — alunos com maior
rendimento académico sdo aqueles que tém expetativas mais realistas sobre a instituicéo
de ensino, o curso que frequentam, e o envolvimento social que estabelecem com os
colegas (Fernandes & Almeida, 2005). Parece também que as expetativas académicas
contribuem para a persisténcia, pois a investigacao sugere que estudantes com expetativas
mais realistas e otimistas em relacdo ao ES tendem a permanecer na universidade face as
oportunidades e exigéncias com que se deparam ao longo do tempo (Hassel & Ridout,
2018; Soares & Almeida, 2001).

Quanto a sua evolucdo, Almeida et al., (2003b) observaram a tendéncia para elevados
niveis de expetativas iniciais aquando da entrada para o ES, com uma diminuicdo
posterior, especialmente nas dimensdes de envolvimento institucional e de envolvimento
vocacional. Mais especificamente, no final do primeiro ano letivo, os indices de
comportamentos e vivéncias nos dominios inicialmente avaliados pelas expetativas
tendem a ser mais reduzidos, ficando aquém das expetativas académicas iniciais. E de
destacar que estas discrepancias foram mais salientes no contexto do envolvimento
vocacional e institucional, e menos salientes quanto ao nivel do envolvimento curricular
e social. Ou seja, parece que as dimensdes relacionadas com o projeto vocacional e com
0s recursos da universidade sdo aquelas que tendem a originar maior discrepancia entre
expetativas e vivéncias.

O estudo das expetativas académicas é essencial pois estas sdo influenciadas por
diversos fatores e um deles é certamente o nivel de publicitagdo por parte da universidade
acerca do contexto e dos desafios académicos que oferece ao estudante. E se a simples
forma como a instituicao se apresenta ao publico puder influenciar as taxas de abandono

escolar e o rendimento académico dos alunos que nela ingressam? Por exemplo, Casanova
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e Polydoro (2010) recolheram dados relativos as vivéncias académicas de 189 alunos
aquando da sua entrada para o ES, concluindo que a maioria dos alunos tinha um baixo
envolvimento com os servicos oferecidos pela instituicdo, assim como dificuldade em
relacionar os contedos aprendidos no curso com a perspetiva vocacional, i.e., com a
carreira profissional escolhida. Existe a possibilidade de estes alunos terem tido uma
adaptacdo menos positiva face a falta de uso dos recursos oferecidos pela universidade,
uso este que poderia ser potencializado pela publicitacdo dos mesmos por parte da
instituicdo de ES.

Recentemente, Aradjo, Gomes, Almeida e Nufiez (2019) realizaram uma andlise de
perfis latentes para classificar alunos no inicio do primeiro ano de ES em grupos com
expetativas semelhantes. Os autores destacaram quatro grupos de estudantes: a) um grupo
predominante (84% dos participantes), com niveis moderados de expetativas; b) um
grupo de 8% de estudantes que apresentaram expetativas muito altas; ¢) um grupo com
4% dos estudantes, que apresentaram expetativas muito baixas; e d) um grupo de 4% dos
estudantes, que apresentaram altas expetativas para a qualidade de educacéo e para o
envolvimento politico e de cidadania, mas baixas expetativas para a interacdo social e
para responder as pressdes sociais. Observou-se, ainda, que estudantes do sexo masculino
revelaram maior probabilidade de ser incluidos no perfil de altas expetativas, enquanto as
mulheres sdo mais facilmente encontradas num perfil de baixas expetativas.

A literatura sugere que existe um declinio tipico nas expetativas académicas no inicio
e no final do ano letivo, possivelmente face as experiéncias que sdo efetivamente vividas
no contexto académico (e.g., Smith & Wertlieb, 2005). De um modo geral, observa-se
uma tendéncia para que o0s alunos esperem ter os melhores professores e colegas, assim
como experiéncias de aprendizagem interessantes e eficazes. Por outro lado, observa-se
também uma tendéncia para subestimar a quantidade de tempo necesséria para a
preparacdo das aulas, entregas de trabalhos e estudo para exames (Howard, 2005; Smith
& Wertlieb, 2005).

2. Autoeficacia no Ensino Superior

A autoeficacia € uma componente da Teoria Socio-Cognitiva de Bandura, sendo
definida como o julgamento que alguém tem acerca das suas proprias capacidades de
organizacdo e execuc¢do de cursos de acdo necessarios para atingir determinados tipos de
performance (Bandura, 1986). No que respeita especificamente a autoeficacia na

formacdo superior, Polydoro e Casanova (2010) definem-na como o conjunto de crencas
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do estudante na sua capacidade para planear e realizar tarefas ao cumprimento das
exigéncias e objetivos académicos, estando aqui compreendidos, por exemplo, 0s
conceitos de motivacdo, autoconceito, objetivos académicos e comprometimento
institucional.

De acordo com Bandura (1977), as mudancas de comportamento conseguidas por
diversos métodos sdo avaliadas por um mecanismo cognitivo comum — as expetativas de
autoeficacia (i.e., as crencas que alguém tem sobre a sua habilidade de realizar uma tarefa
Ou comportamento com sucesso). Estas variam em fungéo da sua magnitude, generalidade
e forca, e considera-se que as expetativas de autoeficacia determinam se o comportamento
de coping vai ser iniciado, quanto esforco vai ser despendido e durante quanto tempo o
esforco vai ser mantido face a obstaculos e experiéncias aversivas. Mais especificamente,
o0 autor explica que aqueles com baixa autoeficacia para a realizacdo de determinada tarefa
poderdo simplesmente evita-la, e aqueles que acreditam e valorizam as suas capacidades,
irdo provavelmente participar e dar seguimento. Ademais, considera-se também que
aqueles com alta autoeficacia trabalham mais e com maior persisténcia quando se
deparam com dificuldades, do que aqueles que duvidam das suas capacidades.

Na sua teoria, 0 autor propde que 0s processos cognitivos tém um papel mediador na
mudanca e evolugdo que, por sua vez, sdo induzidos e alterados pela mestria — sendo esta
resultante de um desempenho académico positivo. Os resultados de Sachitra e Bandara
(2017) apoiam esta ideia, ja que demonstraram que a experiéncia relacionada com a
mestria demonstrou ser a fonte mais influente da autoeficacia académica. E, ainda, de
destacar a ideia de que a influéncia do estimulo que aumenta a probabilidade de um
comportamento ser realizado acontece devido as suas fungdes preditivas e ndo devido ao
facto de os estimulos estarem automaticamente conectados a respostas que simplesmente
ocorrem de forma simultanea. Ou seja, o estimulo tem tanta influéncia no comportamento
quanto a perspetiva de poder preditivo que um individuo tem no mesmo — por exemplo,
a minha autoeficacia académica sO tera um efeito positivo se eu acreditar que a
organizacdo dos meus estudos ira influenciar positivamente o meu aproveitamento
académico. Ademais, de acordo com esta perspetiva, as expetativas de eficacia sdo
distintas das expetativas de resposta-consequéncia. Uma expetativa de consequéncia
define-se como a estimativa que o individuo tem sobre um acontecimento levar a
determinada consequéncia. Por sua vez, uma expetativa de eficicia remete para a
convicgdo de que alguém consegue executar, eficazmente, um comportamento necessario

para atingir determinado objetivo (Bandura, 1977). De acordo com o autor, nds podemos
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acreditar que um determinado comportamento leva a determinada consequéncia (e.g.,
estudar de forma organizada leva a obtencdo de melhores resultados), no entanto, se nao
tivermos autoeficacia para o comportamento e estudar de forma organizada, entdo essa
informagé&o n&o influencia o nosso comportamento.

Na teoria socio cognitiva, as competéncias sdo vistas como atributos obtidos e
alteraveis, e considera-se que as crencas de autoeficicia na formacg&o superior potenciam
o0 desenvolvimento das competéncias que se esperam que sejam obtidas por estudantes
do ES — sendo esta influéncia o resultado de processos cognitivos, seletivos,
motivacionais e afetivos (Bandura, 1977). Considera-se, assim, que quanto maior for a
autoeficicia percebida, maior é o esforco, investimento, e persisténcia para atingir 0s
objetivos. Bandura (e.g., Bandura, 1986) considerou, nos seus trabalhos, que a
autoeficacia funciona como mediadora entre as capacidades reais do individuo e o seu
desempenho apresentado.

Hackett e Betz (1981) estenderam a teoria da autoeficidcia para a area do
comportamento vocacional, colocando a hipdtese de que as expetativas de autoeficacia
pessoal podem ter fortes influéncias nas decis@es de carreira e respetivas conquistas. Os
autores sugeriram ainda que estas expetativas estardo relacionadas com a persisténcia e
com o sucesso académico. De modo concordante, Bardagi e Hutz (2012) explicam que
alunos do ES com crengas de autoeficacia altas podem ter maior comprometimento com
o0 seu futuro profissional, e de uma forma mais ativa, por meio de uma maior exploracéo
vocacional (i.e., acBes constantes na preparagdo do individuo para a escolha do seu trajeto
profissional).

A autoeficacia no ES apresenta-se como fator preditor da satisfagdo académica, sendo
que ja ha pelo menos duas décadas que esta relacdo é estudada — por exemplo, DeWitz e
Walsh (2002) aplicaram medidas de autoeficécia e de satisfacdo académica a uma amostra
de 312 alunos universitarios. Foram usadas trés medidas diferentes para a avaliacdo da
autoeficécia - académica, social e geral -, e os resultados obtidos por todas elas indicaram
a existéncia de uma relacdo significativa entre a respetiva autoeficacia e a satisfacdo. Mais
especificamente, as andlises de regressdo e de varidncia realizadas pelos autores
permitiram verificar que a autoeficacia académica foi significativamente associada com
a satisfagdo académica, enquanto as restantes medidas — social e geral - ndo contribuiram
de forma tdo significativa. Mais recentemente, no seu estudo com 372 estudantes
universitarios, Santos, Zanon & llha (2019) verificaram, recorrendo a uma anélise de

regressdo multipla, que a autoeficacia academica explicou cerca de 64% da variancia da
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satisfacdo académica, com especial influéncia por parte da dimenséo da interacdo social.
E ainda de destacar que a autoeficacia é especifica de dominio, ou seja, um aluno que
aparente ser muito confiante socialmente, poderd ndo revelar esta confianca noutros
dominios para além do social (Amitay & Gumpel, 2015).

Num estudo recente com alunos do Sri Lanka, Sachitra e Bandara (2017) verificaram
que na sua amostra em estudo, os estudantes de ES revelaram uma baixa autoeficacia em
relacdo a sua capacidade de gerir tempo, capacidade de preparacdo, e habilidade de
comunicagdo. Por outro lado, apresentaram maior autoeficicia para pedir ajuda aos
amigos, mas ndo tanto para pedir ajuda aos professores. Mais especificamente, 0s
resultados demonstraram que muitos dos participantes apresentaram baixo niveis de
autoeficacia em relacdo a um conjunto de atividades académicas, tais como: fazer
perguntas e responder a perguntas durante as aulas, preparar um plano de estudo, pedir
ajuda aos professores, escrever notas adicionais, envolver-se em discusses académicas
com os alunos, expressar uma opinido e falar em frente dos pares. Ainda assim, a grande
maioria dos estudantes (88%) acreditava que iria conseguir terminar o seu curso dentro
de 4 anos. Ademais, os resultados revelaram diferencas nas médias de autoeficacia entre
estudantes de diferentes anos académicos, sendo que alunos no quarto ano de curso
apresentaram meédias de autoeficacia mais elevada em comparacdo com 0s grupos de

estudantes de anos anteriores.

3. Adaptacdo Académica

A adaptacdo académica remete para o processo vivenciado pelo estudante quando se
depara com as novas exigéncias do ES, estando entre elas o desempenho, o ajustamento
as novas regras da instituicio de ensino e o convivio social (Oliveira, Carlotto,
Vasconcelos & Dias, 2014). Um conceito muito relacionado com a adaptacdo académica
sdo as vivéncias académicas, definidas como o quotidiano dos jovens universitarios
(Almeida, Ferreira & Soares, 1999). Numa definicdo mais completa, as vivéncias sdo
vistas como o conjunto de situacdes ou varidveis decorrentes do contexto da vida do
estudante de ES, como influéncia no seu desenvolvimento pessoal, cognitivo e social
(Granado, Santos, Almeida, Soares & Guisande, 2005; Igue, Bariani & Milanesi, 2008;
Casanova & Polydoro, 2010).

Assim, a diferenciacdo entre estas duas conceptualizacdes parece estar no facto de a
adaptacdo académica corresponder a um conceito mais amplo e mais focado no modo

como os desafios do ES séo enfrentados e/ou ultrapassados, enquanto as vivéncias



académicas passam apenas pelas experiéncias no contexto do ES, sejam elas positivas ou
negativas. A investigagdo sugere, inclusivamente, que o sentido atribuido pelos alunos as
vivéncias académicas representa um dos principais fatores de adaptacdo do estudante ao
ES (Azevedo & Faria, 2006; Granado et al., 2005; Kuh, Cruce, Shoup, Kinzie & Gonyea,
2008). E importante conhecer os conceitos acima apresentados e a sua relacdo, uma vez
que a investigacao acerca das vivéncias académicas e da sua relagdo com a adaptacdo ao
ES permite obter o conhecimento necessario para trabalhar no sentido de melhorar a
experiéncia do ES (e.g., através da diminuicdo do abandono escolar). Por exemplo,
Oliveira (2015) estudou o nivel de adaptacdo, rendimento académico e permanéncia no
curso em estudantes de engenharia, observando que as dimensdes pessoal e de estudo das
vivéncias académicas foram aquelas com menores indices de adaptacdo. Neste caso, a
instituicdo passa a saber que deve investir no envolvimento pessoal e nas estratégias de
organizacdo do estudo, para que os seus alunos se adaptem melhor ao contexto
académico. Assim, este tipo de estudos fornece informacdo essencial as instituicdes para
que estas identifiquem areas a trabalhar de forma a beneficiar a adaptacéo estudantil.

Para efeitos desta dissertagéo, € estudada a adaptagdo académica, concebida como um
fendmeno resultante das vivéncias experienciadas. Como ja vimos, os dois conceitos
encontram-se necessariamente relacionados, ja que sdo as vivéncias que irdo definir o tipo
de adaptacdo obtida pelo estudante no contexto do ES. Mais especificamente, por
exemplo, Igue et al. (2008) avaliaram a adaptacdo de alunos caloiros e finalistas e
concluiram que as experiéncias construidas ao longo do curso, i.e., as vivéncias
académicas, tiveram um impacto significativo no seu desenvolvimento, dando origem a
melhores héabitos de estudo e melhor adaptacdo. As vivéncias académicas relacionam-se
com muitas variaveis que as influenciam e, por consequéncia, acabam por influenciar
fatores como a satisfagdo com a universidade e o aproveitamento académico.

Assim, 0 modo como os alunos vivenciam o quotidiano académico pode ter efeitos
em diversos fatores adaptativos, como € o caso da satisfacdo com a universidade e com o
curso. Por exemplo, Lin, Salazar e Wu (2018) procuraram avaliar o impacto de trés tipos
de experiéncias académicas — a aprendizagem do curso, a pratica de investigagdo e o clima
académico de diversidade — na satisfacdo dos alunos pertencentes a universidades
tipicamente caracterizadas por préticas extensivas de investigagdo. Os participantes
revelaram uma elevada satisfacdo com a universidade, sendo que o clima de diversidade
foi o preditor mais forte para a satisfacdo dos alunos. Por sua vez, as vivéncias

académicas, necessariamente relacionadas com a adaptacdo ao ES, sdo facilitadas por
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alguns fatores que poderdo, ou ndo, ser desenvolvidos previamente a entrada no ES. De
acordo com Costa e Oliveira (2010), o processo de adaptacdo académica é influenciado
pela maturidade psicossocial e a preparacao académica do estudante. Isto sera o resultado
da atuacdo de determinados fatores facilitadores do processo de adaptacdo associado —
e.g., resiliéncia, objetivos claramente definidos, autonomia e dominio do conhecimento.

Soares et al. (2019) estudaram as relagdes existentes entre as vivéncias académicas,
as habilidades sociais e 0s comportamentos sociais e académicos de estudantes de ES de
instituicBes publicas e particulares. Observou-se que os alunos que apresentavam
comportamentos académicos desadaptativos revelavam, simultaneamente, dificuldades
nas habilidades sociais, 0 que, consequentemente, afetava negativamente a sua adaptacao
académica. Por sua vez, as habilidades socialmente aceitaveis encontravam-se associadas
a variaveis ndo s pessoais, mas também curriculares e institucionais — 0 que sugere que
as universidades podem contribuir para o desenvolvimento de habilidades sociais mais
adaptativas. Por sua vez, a investigacdo sugere que alunos de institui¢des particulares tém
vivéncias académicas e habilidades sociais mais positivas, relativamente aos das
instituicBes publicas (Soares, Gomes & Seabra, 2014b). De acordo com 0s autores, estes
resultados sugerem que os alunos de instituicdes particulares apresentam vivéncias
académicas e um repertdrio de habilidades sociais mais elaboradas, o que podera facilitar
a sua adaptacao académica.

De um modo geral, os autores da area concordam que 0 conhecimento das variaveis
envolvidas numa melhor adaptacdo do novo aluno, e que influenciam o seu rendimento
académico, podera permitir a criacdo de intervencdes ajustadas, minimizando os impactos
negativos dos desafios associados a entrada no ES, assim como reduzir os niveis de

insucesso e as taxas de abandono escolar (e.g., Gomes & Soares, 2013).

4. As Expetativas Académicas e a Adaptacéo ao Ensino Superior

A associacdo entre as expetativas e a adaptagdo académica tem sido objeto de
interesse na literatura ha muitos anos (e.g., Braxton, Vesper & Hossler, 1995). De um
modo geral, parece que os alunos que evidenciam expetativas académicas mais altas no
que respeita as futuras vivéncias académicas, sdo também aqueles que obtém pontuacdes
mais altas nas avalia¢fes das suas experiéncias académicas vividas ao longo do curso
(Igue et al., 2008). De acordo com estes autores, isto acontece pois estas expetativas
positivas criam uma maior pré-disposicdo e motivacdo para que o estudante invista 0s

Seus recursos nessas mesmas vivéncias. A correlagdo positiva entre as expetativas e as



vivéncias académicas (e por consequéncia, a adaptacdo ao ES) € continuamente reportada
na literatura, mais especificamente no que respeita as expetativas acerca do envolvimento
social, projeto vocacional de carreira e atividades extracurriculares do curso, que se
demonstram mais significativamente associadas a adaptacdo académica dos alunos (e.g.,
Matta, Lebrdo & Heleno, 2017; Soares et al., 2014a). Também a investigacdo mais
recente sugere que as expetativas positivas estdo associadas a indices mais elevados de
envolvimento académico, satisfacdo com o curso e adaptacdo académica (Soares et al.,
2018; Porto & Soares, 2017). Ademais, Soares, Santos, Andrade e Souza (2017)
observaram um papel preditivo das pontuacdes totais das habilidades sociais e expetativas
académicas que, em conjunto, explicaram 4.8% da adaptacdo académica.

E de evidenciar que parte dos efeitos positivos acima descritos podero ser causados
por influéncias que as expetativas académicas sofrem previamente ao ES, como a
associagcdo com variaveis pessoais e socioeconomicas (e.g., idade, escolaridade dos pais,
interacdo social, etc.), e antecedentes académicos (notas de acesso, percurso escolar
anterior, etc.) (Farias & Almeida, 2020). Alias, de acordo com literatura recente (Paramo-
Fernandez, Aradjo, Tinajero-Vacas, Almeida & Rodriguez-Gonzalez, 2017; Porto &
Soares, 2017), as vivéncias no ensino basico e secundario podem interferir no processo
de adaptacdo ao ES, através das expetativas possivelmente erradas acerca deste novo
contexto académico.

Expetativas académicas de carater mais positivo poderdo trazer beneficios para a
adaptacdo através da estimulacdo de um comportamento mais orientado para 0s objetivos:
guando a expetativa € de sucesso, entdo o comportamento sera iniciado e mantido com
maior facilidade. Por sua vez, se a expetativa for de insucesso, mais facilmente o
individuo tendera a desistir e a abandonar a tarefa (Bandura, 1986; Carver & Scheier,
2002). Também Jackson, Pancer e Pratt (2000) observaram que alunos com expetativas
mais negativas sdo aqueles que, ao longo de quatro anos de curso, apresentaram niveis
mais elevados de stress e depressdo. Por sua vez, os seus resultados revelaram que
estudantes com expetativas sociais e académicas mais positivas tinham melhores
resultados ao nivel da adaptagdo e persisténcia. Tendo em conta a literatura existente até
ao momento, Farias e Almeida (2020) concluem que as expetativas académicas sao
consideradas preditoras da adaptacdo a universidade, do bem-estar, da satisfacdo com o
curso e instituicdo, estando tambem relacionadas com o desempenho académico,
principalmente no primeiro ano de ES. Os autores reforcam ainda a importancia de se

continuar a explorar as expetativas académicas neste contexto, de forma a «(...) conhecer
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0 que os alunos imaginam ou esperam encontrar no Ensino Superior e as suas
associagdes a outras variaveis relevantes no seu percurso academico» (p.88). Também
neste sentido, 0s mesmos autores fazem questdo de mencionar uma lacuna na literatura,
explicando que embora tenham existido, nos dltimos anos, avancos significativos na
literatura sobre o tema em questdo, existe uma auséncia de estudos longitudinais que
possam acompanhar os alunos ao longo do seu ano de ingresso no ES, que &, por exemplo,
considerado o periodo critico para fendmenos de abandono escolar. Por fim, os autores
referem ainda a importancia de incluir nas investigacdes outros agentes relevantes para o
sucesso dos alunos (e.g., professores, equipa gestora, familiares e amigos).

Apesar de tudo, as expetativas académicas tém tanta influéncia como aquela que a
realidade permite. O que acontece quando as expetativas académicas ndo correspondem
a realidade vivida pelos alunos? Tal como Aradjo e Almeida (2015) destacam, «o0s
estudantes acedem ao Ensino Superior com um conjunto de objetivos e expetativas de
realizacdo, que servem como critério de avaliagdo para a qualidade das suas vivéncias»
(p.22). De acordo com Araujo et al. (2014), o facto de as expetativas académicas nao
serem concretizadas apresenta-se como um fator importante para a adaptagdo académica,
rendimento académico, envolvimento, permanéncia e satisfacdo de alunos do ES. Mais
especificamente, por exemplo, Pleitz, MacDougall, Terry, Buckley e Campbell (2015)
verificaram que a existéncia de discrepancias nas expetativas e experiéncias dentro dos
dominios social e institucional é preditora significativa da satisfacdo e retencdo no
segundo ano de curso do ES.

Soares e Almeida (2002, citado em Noronha, Martins, Gurgel & Ambiel, 2009)
definiram quatro perfis de relagdo entre as expetativas e vivéncias académicas, na
sequéncia de um estudo em contexto portugués em que foi aplicado o Questionario das
Expetativas Académicas (QEA) no inicio e no final do ano letivo, assim como o
Questionario de Vivéncias Académicas (QVA), no inicio do segundo ano, a 703 alunos
provenientes de 16 cursos diferentes. Conclui-se a existéncia de: a) alunos surpreendidos,
em gue a realizacéo no primeiro ano foi superior aquela esperada; b) alunos realistas, cuja
realizacdo no primeiro ano correspondeu as expetativas; c¢) alunos moderadamente
desiludidos; e d) alunos desiludidos. Nestes ultimos, as realizacbes ndo chegaram aquilo
que era esperado, sendo que esta discrepancia variou na intensidade. No que diz respeito
a relevancia destes grupos para as vivéncias académicas, observou-se que os alunos
surpreendidos e realistas nas expetativas quanto ao relacionamento com os colegas e

investimento nas atividades do curso, diferenciaram-se significativamente dos restantes
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grupos. Mais especificamente, revelaram melhores niveis de gestdo de tempo, melhores
métodos de estudo, desenvolvimento vocacional mais ajustado, melhor adaptacdo a
instituicdo e envolvimento em atividades extracurriculares. Ademais, os alunos realistas
transmitiram ainda melhores niveis de bem-estar psicoldgico, quando comparados ao
grupo de alunos desiludidos. Deste modo, podemos concluir que quando existe uma
dissonancia entre as expetativas académicas e aquilo que é efetivamente vivenciado no
contexto académico, poderdo existir consequéncias emocionais que impedem o aluno de
encontrar e usar 0s recursos e competéncias pessoais para enfrentar os desafios propostos
pela vida académica, afetando negativamente a adaptacdo académica (Howard, 2005).
Ja em 1995, Braxton et al. (1995) realizaram um estudo com 263 estudantes no
primeiro ano do ES, que teriam acabado de ingressar em cursos de 4 ou 5 anos. Os
resultados indicaram que a integracdo, tanto social como académica, é beneficiada pela
concretizacdo de expetativas ao nivel académico e de desenvolvimento de carreira.
Ademais, verificou-se que esta integragéo foi negativamente influenciada por expetativas
relacionadas com o ambiente universitario — o que podera ter estado relacionado com a
discrepancia entre aquilo que era esperado deste ambiente e aquilo que foi realmente
vivenciado (expetativas desajustadas). Por sua vez, em anos mais recentes, Aradjo et al.
(2019) observaram que os alunos com expetativas mais realistas e, ainda assim, positivas,
e No que respeitava a sua experiéncia no primeiro ano de ES, apresentaram melhores
indicadores de integracdo académica e social, assim como de desempenho académico.
De um modo geral, as proprias expetativas académicas acabam por influenciar os
tipos de comportamentos que o aluno desenvolve na sua vivéncia do ES. A investigacdo
consultada sugere que expetativas mais positivas estardo associadas a maior motivagéao,
esforco e persisténcia, mesmo na presenca de obstaculos que dificultam a realizacédo de
objetivos. Por sua vez, expetativas menos positivas poderdo estar associadas a um menor
investimento nas tarefas, maior ansiedade e maior atribuicéo interna para o fracasso (e.g.,
Armor & Taylor, 1998). Da mesma forma, Matta et al. (2017) realizaram uma reviséo de
literatura com o objetivo de estudar a relacdo entre a adaptacdo académica, vivéncias
académicas, rendimento e abandono escolar, especificamente no curso de engenharia.
Apbs a analise dos 16 estudos submetidos aos criterios de selecdo previamente definidos,
0s autores concluiram que existe uma relacdo positiva entre as vivéncias académicas e as
expetativas dos alunos, nomeadamente ao nivel das vivéncias pessoais, interpessoais,
académicas e projeto vocacional de carreira. Mais especificamente, a gestdo de tempo

(i.e., aorganizacdo de tempo do aluno para execucéo das atividades académicas de forma
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eficaz) e os relacionamentos interpessoais (i.e., percecdo de amizade e cooperacdo entre
colegas e professores) mostra-se especialmente benéfica para o aproveitamento
académico assim como para a prevencao do abandono escolar. Ou seja, as expetativas
tém também influéncia nos comportamentos adotados, e por consequéncia nas vivéncias
e adaptacdo ao ES.

Assim, e com base nas diferentes contribui¢es empiricas descritas acima, é possivel
concluir que as expetativas sdo, pelo menos em parte, preditoras da adaptacao académica,
especialmente quando as vivéncias académicas vao ao encontro das expetativas. A razao
pela qual expetativas mais elevadas tendem a estar relacionadas com melhor adaptacao
poderd ser explicada pelo facto de um individuo com expetativas mais elevadas poder ter
também maior motivacdo, predisposicao e disponibilidade emocional para responder de
forma mais adaptativa aos desafios impostos pelas experiéncias do ambiente de ensino

superior.

5. Autoeficacia no Ensino Superior — O seu papel na relacéo entre Expetativas
e Adaptacdo Académica

A autoeficicia € um conceito amplamente estudado no contexto da educacdo pois
demonstra ser um importante potenciador de mecanismos que beneficiam o envolvimento
e aproveitamento académico. Assim, torna-se indispensavel considerar o seu eventual
papel na relacdo empiricamente consolidada entre expetativas académicas e adaptacdo ao
ES.

De acordo com Bandura (1977), as pessoas processam a informacéo de feedback do
comportamento/resultado ao longo de sequéncias de eventos em longos periodos
temporais. Esta informacéo refere-se aquela acerca das circunstancias situacionais e 0s
padrBes e acOes necessdrios para produzir determinados resultados. Ou seja, a
aprendizagem sobre gue tipos de comportamentos levam a que tipos de resultados, deve
ser repetida e é adquirida ao longo do tempo através da experiéncia. No contexto deste
estudo, podemos dizer que as expetativas serdo ajustadas ao longo do tempo conforme as
vivéncias e consequente adaptacdo académica que € desenvolvida.

A autoeficacia esta, nesta perspetiva, fortemente relacionada com a motivacéo (i.e., a
ativacdo e persisténcia do comportamento; Bandura, 1977). Mais especificamente, a
capacidade de representar consequéncias futuras no pensamento fornece uma fonte
cognitiva para a motivacao. E com esta representacio de consequéncia que os individuos

vao gerar a motivacdo atual para o comportamento adaptativo (de um modo mais pratico,

13



se eu acredito que organizar o meu estudo origina melhores resultados académicos, entdo
terei uma fonte cognitiva para aumentar a minha motivagao para organizar o estudo). A
partir desta perspetiva, os acontecimentos de reforco afetam o comportamento através da
criacdo de expetativas acerca de que tipos de comportamentos levam a que beneficios
desejados, ou evitam dificuldades indesejadas (Bolles, 1972; citado por Bandura, 1977).

Valdebenito (2017) analisou a correlagdo entre autoeficcia e as experiéncias
académicas dos estudantes universitarios, concluindo que alta autoeficécia se encontrava
associada a melhores estratégias de estudo e menos dificuldades pessoais. Por sua vez,
parece que a baixa autopercecdo quanto as estratégias de estudo estd associada a
dificuldades na adaptacdo académica (Bahomon, Viancha, Alarcon & Bohorquez, 2013;
Soares, Almeida & Guisaldes, 2011). Também Cordeiro (2013) estudou a autoeficacia e
a suarelacdo com a adaptacéo académica, revelando que alunos com niveis mais elevados
de autoeficacia eram aqueles que reportavam melhor adaptacdo académica. Da mesma
forma, Chemers, Hu e Garcia (2001) observaram em contexto longitudinal que a
autoeficacia e o otimismo de alunos do primeiro ano de universidade se encontrava
fortemente correlacionado com a performance e com o ajustamento, tanto diretamente ao
nivel da performance académica, como indiretamente através das expetativas e percecdes
de coping.

Existem variadas razdes para que a autoeficacia possa estar associada a uma melhor
adaptacdo do estudante ao ensino superior. Por exemplo, existe evidéncia que sugere que
alunos que reportam sintomatologia de distress mental tém quatro vezes maior
probabilidade de apresentarem uma autoeficacia reduzida (Grotan, Sund & Bjerkeset,
2019), sendo que estas questdes de carater psicologico poderdo ter um peso significativo
no modo como o estudante universitario se envolve nas experiéncias do ES. Ademais,
como jé& foi referido, desde o inicio do estudo da autoeficicia que se considera que as
perspetivas de autoeficacia determinam o esforco com que as pessoas se dedicam a
determinada situacéo, tarefa e/ou desafio, assim como o grau de persisténcia que revela
quando se deparam com obstaculos (Bandura, 1977). Alids, de acordo com Azzi e
Polydoro (2010), a autoeficacia € mesmo uma das variaveis relacionadas com o processo
motivacional especifico na aprendizagem. A autoeficacia parece também ter um papel
preditivo na satisfacdo académica (Santos et at., 2019), explicando grande parte da
variacdo da satisfacdo académica total (cerca de 64%), com maior relevancia para a
dimensdo da interacdo social. Alias, os resultados indicaram que grande parte da variancia

da satisfacdo académica pode ser predita, quase exclusivamente, pela autoeficacia e pela
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interacdo social, embora as demais facetas possam também contribuir para a satisfacdo
académica.

As possiveis explicacdes para a relacdo da autoeficacia com uma maior adaptacéo
estende-se ao longo da literatura: por exemplo, com Mohammadyari (2012), que
observou que a autoeficacia influencia diretamente a quantidade de esforco investido
pelos alunos na sua aprendizagem, persisténcia, tipos de tarefa de aprendizagem e
rendimento académico; com Vantieghem, Vermeersch e Van Houtte (2014), que
verificaram que estudantes que revelam maior autoeficacia gerem melhor o seu tempo,
retiram mais prazer e gosto das tarefas, e dedicam maior processo cognitivo; e com
Schnell, Ringeisen, Raufelder e Rohtmann (2015), que observaram que alunos com alta
autoeficacia tendem a definir objetivos de mestria, a realizar tarefas mais desafiantes e a
obter melhores resultados académicos.

Apesar de tudo, foi encontrada reduzida literatura que relacione a autoeficacia
diretamente com as expetativas acadéemicas e com a adaptagdo geral do aluno ao ensino
superior — apesar de existirem variados estudos que relacionam a autoeficacia com o
aproveitamento académico (e.g., Lent & Larkin, 1984; Honicke & Broadbent, 2016), é
importante mencionar que a adaptacdo académica vai muito para além dos resultados
escolares positivos. Deste modo, este estudo procura precisamente ajudar a preencher esta
lacuna através de um modelo que integre a autoeficacia na relagdo ja claramente definida

entre as expetativas académicas e a adaptacdo dos estudantes ao ES.

Il. QUESTAO DE INVESTIGACAO

1. Problemética

Este estudo tem como objetivo explorar a relacdo entre as variaveis estudadas, i.e., as
expetativas academicas, adaptacdo e autoeficacia no ES -, validando também as escalas
utilizadas para a respetiva recolha de dados, ja que algumas sofreram alteracGes
significativas e/ou a respetiva estrutura ndo esta suficientemente validada na literatura.

Face a literatura consultada, que tem vindo a explorar a relagdo entre as variaveis em
questdo, procura-se atraves deste estudo responder a questdo: de que forma é que estas
varigveis, nas suas diversas dimensdes, se relacionam entre si ao longo do tempo? A
finalidade €, portanto, integrar a literatura ja existente num modelo a ser testado através
dos dados longitudinais recolhidos com alunos de ES, testando o seu ajuste e adaptando-

o conforme o que os resultados sugerirem.
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Embora exista uma quantidade satisfatdria de literatura que nos permite tirar algumas
conclusGes sobre o que podera vir a ser observado neste estudo, existem ainda muitas
incdgnitas quanto a relacdo e evolucdo destas variaveis ao longo do tempo. De que modo
€ que as expetativas se relacionam com a adaptacao, e até que ponto é que as primeiras
tém um poder preditivo sobre a ultima? Serd que a autoeficacia tem um papel nesta
relagdo? O caréater longitudinal deste estudo é particularmente relevante, ja que é escasso

na literatura consultada sobre a tematica.

2. Resultados Esperados

Através da literatura consultada, é possivel colocar algumas hipoteses quanto as
possiveis relagdes entre as variaveis testadas. Abaixo, apresentamos as hipoteses a ter em
consideracdo no modelo proposto.

No que respeita as expetativas académicas isoladas, espera-se que 0s alunos revelem,
aquando da sua entrada para o ES, niveis elevados de expetativas de um modo geral (i.e.,
nas diferentes dimensdes). Ainda assim, a literatura existente sugere que a média sera
mais elevada para as expetativas ao nivel das interacbes sociais, formacdo para a
carreira/fempregabilidade e a qualidade na educacgéo (e.g., Baker et al., 1985; Fernandes
& Almeida, 2005; Soares et al., 2018).

Sobre a relacdo entre as expetativas académicas e a adaptacdo ao ES, a evidéncia é
clara e permite-nos esperar que as expetativas académicas tenham um papel preditor
positivo na adaptacdo académica (e.g., Soares et al., 2017). Num nivel mais particular,
espera-se que a adaptacdo académica, nas dimensBes de adaptacdo social e projeto de
carreira, seja particularmente beneficiada pela concretizacdo das expetativas nas
dimensdes ao nivel académico e da dimensdo da formacdo para a
carreira/fempregabilidade, respetivamente (Braxton et al., 1995).

Face a toda a literatura consultada, e recorrendo a analise atraves de Modelos de
EquacOes Estruturais, pretende-se testar um modelo em que as variaveis estudadas (i.e.,
as expetativas académicas, a autoeficicia ao ES e a Adaptacdo ao ES) se relacionam entre
si, tanto no mesmo ano de aplicagdo como nos dois anos distintos. O diagrama do modelo
a ser testado pode ser consultado na Figura 1.

Em relacdo ao papel da autoeficacia na relacdo entre expetativas e a adaptacdo
académica, o quadro tedrico oferecido por Bandura permite teorizar que a autoeficéacia
tenha um papel relevante nas estratégias adotadas nas vivéncias académicas, afetando,

consequentemente, a adaptacdo ao ES. Assim, pretende-se explorar o papel da
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autoeficacia ao longo do tempo, relacionando esta variavel com as expetativas iniciais e
a adaptacdo do estudante ao ES, testando o seu possivel papel mediador na relagdo
preditiva esperada entre as restantes variaveis (ver Figura 2). Espera-se que as
expetativas academicas aquando da entrada no ensino superior (medidas no primeiro
questionario aplicado no inicio do ano letivo), sejam preditoras da adaptacdo académica
(medida no segundo ano de curso) e que esta relacdo seja, pelo menos, parcialmente
mediada pela autoeficacia (medida no segundo questionario do primeiro ano, cerca de 1
a 2 meses apds o inicio do ano letivo). Espera-se ainda, num ponto de vista mais
particular, observar um efeito mais significativo entre a autoeficacia na interacdo social e
adaptacdo social. Neste modelo correlacionaram-se ainda as dimensdes anualmente
correspondentes (e.g., adaptacdo social do primeiro ano com a adaptacdo social do
segundo ano).

Figura 1 Modelo de Relacdo Entre Varidveis Esperado

0, 0,
1°ano 2°ano
Formagiio para 0 emprego
Desenvolvimento Pessoal Social
Mobilidade Estudantil
Expetativas Académicas Expetativas Académicas
Eavolvimento Polftico Cidadania Envolvimento Polftico Cidadania
b Soci
\/
AE Académica AE Académica
AE Regulagio Formagio AE Regulagiio Formagio
AE Interaglio Social ‘ AE Interagiio Social
Projeto de Carreira
Adaptagio Social Adaptagio Social
Adaptagio Pessoal-Emocional Adaptagiio no ES Adaptagiio no ES

Adaptagio Institucional Adaptagiio Institucional

Figura 2 Modelo de Mediagdo Esperado

Expetativas
Académicas
(1°ano, 1°T)

Adaptacgdo ao
ES
(2°%no, 3°T)

Autoeficacia
Académica
(1°ano, 2°T)

17



I1l. METODO

1. Delineamento do Estudo

A realizacdo deste estudo tem por base a recolha de dados ao longo dos ultimos 4
anos, numa universidade portuguesa. A recolha destes dados tem como objetivo,
precisamente, a caracterizacdo dos estudantes portugueses quanto as variaveis avaliadas
dos questionarios, procurando identificar padrdes e caracterizar o desenvolvimento destas
variaveis ao longo do tempo. A recolha de dados teve inicio no ano letivo de 2016-2017,
e a amostra foi selecionada por conveniéncia, uma vez que 0s participantes
corresponderam a alunos da(s) universidade(s) que colaboraram na recolha de dados.

Para esta recolha de dados, foram utilizados dois questionarios - um primeiro
questionario (o qual chamaremos de questionario inicial), a ser aplicado apenas uma vez
aquando da entrada do aluno no ES, e um segundo questionario (o qual chamaremos de
questionario anual), a ser aplicado uma vez mais tarde ainda no primeiro ano de curso, e
posteriormente em cada um dos seguintes anos de curso.

O questionério inicial (disponivel em Anexo 1), foi composto pelos seguintes
elementos: a) consentimento informado; b) dados sociodemogréficos; ¢) Questionario de
Expetativas Académicas (QEA; Deafio et al., 2015); d) questdes acerca da expetativa de
concluséo, razdo de escolha do curso e da instituicdo e conhecimento da instituicdo; e)
Escala das Dificuldades Antecipadas (Araujo et al., 2016); e f) Escala acerca dos habitos
de estudo no ES.

Por sua vez, o questionario anual (disponivel em Anexo 2), foi composto por: a)
consentimento informado; b) dados sociodemograficos; c) Questionario de Adaptacéo ao
Ensino Superior (QAES; Araujo et al., 2014); c) Escala da Regulacdo da Cognicdo
(Bartolo-Ribeiro, Peixoto, Casanova & Almeida, 2020); d) Escala de Autoeficacia na
Formagdo Superior (AEFS; Polydoro & Casanova, 2010 — verséo adaptada para
populacdo portuguesa de Vieira, Caires & Polydoro, 2011); e €) questdes acerca da
expetativa de conclusao de estudos no curso e na instituicao de ensino e acerca dos habitos
de estudo e assiduidade nas aulas. No segundo ano de aplicacdo, o questionario anual
incluiu ainda novamente o Questionario de Expetativas Académicas, numa versao
reduzida.

Deste modo, os participantes, maioritariamente de cursos de Psicologia, teréo
ingressado e continuado os seus estudos entre os anos de 2016 e 2020. Os alunos foram,

em horério letivo, convidados a participar no estudo através do preenchimento dos
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questionarios acima descritos, sempre em contexto de sala de aula, numa hora
previamente combinada com o docente da unidade curricular em questdo. A participacdo
foi voluntéria e os alunos comecgavam por ler e aceitar um consentimento informado antes
de avancarem com o preenchimento do questionério. Os estudantes foram também
informados acerca da confidencialidade dos dados partilhados.

Para efeitos desta dissertacdo, foram selecionados os dados de dois anos letivos
seguidos, i.e., do primeiro e segundo ano de cada um dos participantes. Isto significa que
cada participante considerado para as analises deste estudo tera preenchido um
questionario inicial, um questionario anual no primeiro ano e um questionario anual no
segundo ano de curso. Para efeitos deste estudo, foram considerados para analise o
Questionario das Expetativas Académicas (QEA), o Questionario da Adaptacdo ao
Ensino Superior (QAES) e a Escala da Autoeficacia na Formac&o Superior (AEFS).

Apbs criacdo das bases de dados, os mesmos foram analisados recorrendo aos
programas estatisticos: IBM SPSS Statistics para o Windows, Verséo 27.0 (IBM Corp,
2020), Jamovi, Versdo 1.6.15 (The Jamovi Project, 2021) e MPlus — Versao 8 (Muthén
& Muthén, 2017), para descricdo e andlises exploratdrias dos dados, analises
confirmatérias e testagem de modelos de equacdo estruturais e de mediacdo,

respetivamente.

2. Participantes

Este estudo contou com 522 alunos de uma instituicao de ensino superior
portuguesa do centro de Portugal. Destes 522 participantes, cerca de um ter¢co dos mesmos
ndo reportou dados sociodemogréficos, o que devera ser levado em consideracdo na
interpretacdo da descricdo da amostra que se segue.

Para além dos 522 participantes considerados para este estudo, existiram mais
estudantes que estiverem em algum ponto envolvidos na recolha de dados. No entanto,
com base nas taxas de mortalidade ao longo dos diferentes anos de aplicagdo, foram
selecionados aqueles que responderam de forma consistente ao longo dos anos as
diferentes medidas. Mais especificamente, uma vez que o estudo contou com dados
recolhidos em 3 escalas ao longo de 2 anos, foram selecionados os alunos que néo
falharam itens num minimo de 8 dimensfes na totalidade (sendo que por cada ano
existiria o preenchimento de 14 dimensdes, acrescendo os dados sociodemogréficos e

outros dados ndo relevantes para este estudo).
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A maioria dos participantes (pelo menos 58,2%) ¢é do sexo feminino, sendo que
existe uma percentagem significativa de participantes (31,6%) cuja informacdo sobre o
sexo nao foi reportada. As idades variaram entre 0s 17 e 0s 53 anos (M=20.04; DP=5.58),
e a média geral de ingresso no ensino superior foi de 13.8 valores (M=13.8; DP=1.4).
Observamos que cerca de metade dos participantes (49.6%) nunca ficou retido, enquanto
os restantes (1.2%) terdo ficado retidos no ensino basico ou secundério. Verifica-se
também que a maioria dos participantes (57.7%) que respondeu aos dados
sociodemogréficos ndo necessitou de mudar de residéncia para ingressar no curso
superior em questdo. Acerca das habilitacbes dos pais dos participantes, destacam-se,
tanto para as habilitacbes da mae como do pai, as habilitacbes ao nivel do ensino
secundario (23.9% para pais e 25.3% para méaes), seguidas do ensino superior (17.8%
para pais e 21.5% para mées). No Anexo 3, pode ser consultada a tabela resumo com os

dados acima apresentados.

3. Instrumentos

3.1. Expetativas Académicas

Para a avaliacdo das expetativas académicas, foi utilizado o Questionario das
Expetativas Académicas, na sua versdo original (Deafio et al., 2015). Este questionario
traduz as crencas e atitudes dos estudantes aquando da sua entrada no ES, incluindo o
modo como se envolvem e como esperam que este meio satisfaca 0s seus desejos e
necessidades. Ademais, 0 questionario pretende avaliar aquilo que os estudantes acham
que conseguirdo conquistar ao longo do seu percurso académico. A sua conceptualizacao
multidimensional permite apresentar as expetativas académicas como sendo
influenciadas pelas experiéncias que vao ocorrendo na vivéncia académica, ajustando-se
as mesmas, favorecendo, assim, a adaptacdo ao ES (Howard, 2005).

Face a literatura existente, que apontava para a relevancia das expetativas
académicas na persisténcia, esforco e adaptacdo ao ES (e.g., Braxton et al., 1995;
Almeida, Vasconcelos & Mendes, 2008; Igue et al., 2008), foi iniciada a construcdo e
validacdo deste questionario, procurando diferenciar perfis de alunos quanto a sua
percecédo do que o ES lhes poderia vir a fornecer (e.g., Almeida, Costa, Alves, Gongalo
& Araljo, 2012; Almeida, Guisande, Soares & Saavedra, 2006; Soares, Guisande,
Almeida & Paramo, 2009). A escala tem, originalmente, um total de 42 itens, que se
distribuem ao longo de 7 dimens@es. Com base nos respetivos valores psicométricos - ver

Deafio et al. (2015) - os autores concluiram que os fatores formagdo para 0 emprego,
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desenvolvimento pessoal e social, mobilidade estudantil, envolvimento politico e
cidadania e presséo social apresentam coeficientes de validade convergente e fidelidade
acima dos limites minimos exigidos. Por sua vez, os fatores qualidade da educacdo e
interacdo social, apresentaram valores inferiores aqueles que seriam psicometricamente
desejaveis para garantir a validade e fidelidade destas dimensdes. Outras limitac6es desta
escala inicial passaram pela baixa validade discriminante entre o desenvolvimento
pessoal e social, e entre o envolvimento politico e cidadania, pressao social e qualidade
da educacéo. Os autores interpretam este problema como o resultado da proximidade de
alguns itens inseridos nas diferentes dimensdes.

Ainda que esta escala original tenha apresentado os problemas acima descritos, 0s
valores psicométricos foram considerados satisfatorios para a sua aplicagdo na populagéo
portuguesa e espanhola de jovens aquando da sua entrada no ES (Deafio et al., 2015).
Ainda assim, face a tais limitacdes, para efeitos deste estudo, foram realizadas algumas
alteraces a escala original, numa tentativa de melhorar os seus indices psicométricos.

Numa primeira tentativa de adaptacdo da escala, a mesma manteve-se com 42
itens, sendo que foram retirados 6 itens da escala original e foram incluidos outros 6. Mais
especificamente, no Fator 1 (Formacdo para o emprego) foram removidos os itens
“Aumentar a possibilidade de conseguir um emprego estavel no futuro” e “Ter a
prepara¢do necessdaria para poder exercer a profissdo que desejo”, e foi adicionado o
item “Conseguir um rendimento académico que enriqueca o meu curriculo”. Assim, esta
dimensdo passou a ser composta por 7 itens. No Fator 2 (Desenvolvimento pessoal e
social) foram removidos os itens “Ter amigos que me ajudem a superar possiveis
dificuldades” e “Ter novas experiéncias de vida”, tendo sido adicionados outros dois,
nomeadamente “Ter um grupo de amigos/as com quem possa relaxar e conviver fora das
aulas” e “Socializar/conviver com um novo grupo de amigos”. E de destacar que, neste
caso, 0s itens extraidos corresponderam precisamente aqueles que, no artigo original,
apresentaram pesos fatoriais estandardizados mais baixos para a dimensdo em quest&o.
Deste modo, a dimensdo em questdo permaneceu com 8 itens. No Fator 3 (Mobilidade
estudantil) foram também removidos os dois itens que apresentaram menores pesos
fatoriais estandardizados, mais especificamente os itens “Sentir-me numa universidade
que se esforca por se internacionalizar” e “Sentir que estou numa universidade que
favorece a mobilidade estudantil”. Nao foram adicionados quaisquer itens a esta
dimensdo, pelo que esta passou a conter 6 itens. No Fator 5 (Pressdo social) foi adicionado

um item — “Conseguir um nivel de formacao proximo ou superior ao obtido pelos meus
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pais (ou irmaos mais velhos) ”. Deste modo, a dimensdo passou a ser constituida por 5
itens. Por fim, no Fator 6 (Qualidade da educacéo) foram adicionados dois itens, sendo
eles “Cumprir o desejo de pessoas préximas que incentivaram a minha formacéo
superior”, € “Ter professores de reconhecido mérito nas areas que ensinam”. Esta
dimensdo passou, assim, a conter 6 itens. Os Fatores 4 e 7 (Envolvimento politico e
cidadania e interacdo social) ndo sofreram alteracfes na sua estrutura.

Assim, a primeira adaptacdo desta escala apresentava a estrutura na tabela em
Anexo 4. No entanto, apds a primeira aplicacdo desta escala (no questionario inicial do
ano letivo de 2016/2017), foram realizadas analises preliminares e tomou-se a deciséo de
avancar para uma reducgéo da escala (posteriormente validada por Casanova et al., 2019),
sendo também objetivo deste estudo a sua validacao.

Estas andlises preliminares sugeriram a reducdo da escala para 26 itens, sendo
identificados agora apenas 6 fatores: a) formacao para o emprego, com 4 itens (e.g., “Ter
melhores saidas profissionais no mercado de trabalho”), que remete para as expetativas
que o estudante tem para a obtencdo de condicGes para uma boa empregabilidade e
entrada no mercado de trabalho; b) desenvolvimento pessoal e social, com 4 itens (e.g.,
“Desenvolver as minhas caracteristicas de personalidade™), que avalia a valorizacao do
estudante para o desenvolvimento de autonomia e identidade, de autoconfianca e da
vivéncia de novas experiéncias.; ¢) mobilidade estudantil, com 4 itens (e.g., “Conseguir
realizar algum estagio noutro pais”), que traduz a vontade e pré-disposi¢do do estudante
para participar em programas de mobilidade no contexto académico; d) envolvimento
politico ¢ cidadania, com 4 itens (e.g., “Compreender como posso contribuir para
melhorar o mundo e as sociedade”), que remete para o nivel de motivacdo que o estudante
tem para discutir a politica, sociedade e economia do seu pais, assim como para melhorar
a sociedade e ser um cidad&o ativo; e) pressao social, com 4 itens (e.g., “N&o desapontar
a familia ou os amigo/as no rendimento académico”), que traduz o modo como o
estudante procura responder as expetativas dos outros, nomeadamente da familia, amigos
e colegas, acerca da sua frequéncia do ES; e f) interagdo social, com 4 itens (e.g., “Ter
momentos de convivio e diversdo”), que procura avaliar as expetativas que o estudante
tem para se envolver socialmente e se divertir, em atividades de socializa¢do no contexto
universitario. A dimensdo acerca da qualidade da educagdo foi removida. Assim, a
primeira geracdo de participantes em estudo (2016/2017) tera respondido a versao de 42
itens no questionario inicial, enquanto as restantes geracgdes terdo respondido a verséo de

26 itens. No entanto, por falta de correspondéncia de dois itens na escala de 42 para a de
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26 (i.e., por alteracdo consideravel dos mesmos na aplicacdo destes questionarios) os
mesmos ndo foram considerados para as analises estatisticas, tendo ficado as dimensdes
mobilidade estudantil e interacdo social com apenas 3 itens. Assim, deve considerar-se a
escala das expetativas académicas para analise aquela com a estrutura apresentada na
tabela em Anexo 5.

E ainda de destacar que, independentemente da verséo utilizada, nenhum dos itens
é invertido. O célculo do valor total da escala, assim como das respetivas dimensdes, foi
realizado através da média dos itens que a(s) comp&em. Esta escala apresenta uma escala
de resposta tipo Likert com valores que variam de 1 (Discordo Totalmente) a 6 (Concordo
Totalmente), sendo que um valor mais alto remete para expetativas mais positivas na

dimenséo em questéo.

3.2.Autoeficacia no Ensino Superior

Para a avaliacdo da autoeficacia no ES, foi utilizada a Escala de Autoeficacia na
Formacdo Superior (AEFS), originalmente desenvolvida por Polydoro e Casanova
(2010), tendo sido posteriormente adaptada para a populacéo portuguesa por Vieira et al.
(2011). Este instrumento avalia a autoeficdcia no meio académico recorrendo ao
autorrelato, mais especificamente no que respeita as tarefas e desafios enfrentados pelo
aluno ao longo do seu curso.

A AEFS mede um dominio amplo da autoeficAcia — mais especificamente, a
percecdo de autoeficacia de estudantes do ES quanto as suas vivéncias académicas
contempladas na frequéncia do seu curso. Embora falemos aqui ja de uma delimitacdo de
autoeficacia, esta pode ser vista por alguns como um conceito amplo, pelo que é essencial
que os itens da escala incluam um extenso leque de tarefas, desafios e niveis de
dificuldade, que podem ser identificados no contexto em questdo (e.g., Bandura, 2006;
Polydoro, Azzi & Vieira, 2010). Ademais, todos os itens sdo formulados recorrendo ao
tempo verbal do presente, de forma a certificar que os dados obtidos séo sobre as crencas
de autoeficécia e ndo sobre varidveis semelhantes — e.g., expetativas de resultados, se
fosse usado o tempo verbal do futuro (Bandura, 2006; Polydoro et al., 2010). Trata-se de
um instrumento de autorrelato, o que é adequado pois esta parece ser uma das formas
mais adequadas de medir a percecdo de autoeficacia, na presenca de determinadas
condicdes (Vieira et al., 2011), condicOes estas que se aplicam ao contexto deste estudo.

A AEFS advém de um instrumento inicial com um total de 34 itens organizados

em 5 dimensBes (autoeficicia académica, autoeficicia na regulacdo da formacéo,
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autoeficacia em acdes proactivas, autoeficacia na interacdo social e autoeficacia na gestao
académica). A escala adaptada (Vieira, Polydoro & Coimbra, 2009) foi submetida a
analises fatoriais exploratorias, das quais resultou a versdo da AEFS utilizada neste
estudo, composta por 20 itens distribuidos por 3 dimensdes: a) autoeficacia académica,
com 7 itens (e.g., “Aprender conteuidos que sdo necessdarios a minha formag¢do”), com
um alfa de Cronbach o = .90; b) a autoeficacia na regulacdo da formagdo, com 7 itens
(e.g., “Concluir os trabalhos do curso dentro dos prazos estabelecidos’’), com um alfa
de Cronbach o =.90; e c) autoeficacia na interagdo social, com 6 itens (e.qg., “Estabelecer
amizades com os colegas de curso”), com um alfa de Cronbach o = .89.

Deste modo, a escala perfaz um total de 20 itens com escala de resposta tipo Likert,
relativa ao nivel de confiancga associado as afirmacfes apresentadas. A escala de resposta
varia entre 1 (Nada confiante) e 6 (Totalmente confiante). Nenhum dos itens é invertido.
Quanto a interpretacao desta escala, como ja vimos, a mesma é composta por 3 dimensdes
— a autoeficécia académica, a autoeficicia na regulacéo da formacéo e a autoeficicia na
interacdo social. A autoeficicia académica diz respeito a “confianca na capacidade de
aprender, demonstrar e aplicar o conteudo do curso”. Por sua vez, a autoeficacia na
regulagdo da formacdo corresponde a ‘“capacidade para estabelecer metas, fazer
escolhas, planear, cumprir prazos e autorregular as suas agoes no processo formativo”.
Por fim, a autoeficacia na interacdo social refere-se a “confianca na capacidade para se
relacionar com os colegas e professores”. Tanto para o valor total da escala como para o
valor de cada uma das dimensdes, recorrem-se as médias dos itens envolvidos — médias
mais altas correspondem a uma maior autoeficacia na area correspondente (Vieira et al.,
2011). A AEFS ndo possui normas, mas os autores assumem como referéncia de
pontuacdo que valores que sejam iguais ou inferiores a 3 indiquem baixos niveis de
autoeficacia nesta dimensao, enquanto pontuagdes superiores a 5 dizem respeito a crencgas
de autoeficacia altas nas respetivas dimensdes.

A estrutura da escala final (i.e., os itens correspondentes a cada dimensao) pode

ser consultada na tabela em Anexo 6.

3.3.Adaptacéo ao Ensino Superior

Ha mais de 20 anos que se iniciou o interesse acerca do modo de avaliar a
adaptacdo ao ES, mais especificamente tentando compreender quais as vivéncias
académicas experienciadas ao longo dos anos, no contexto academico. Assim, verifica-

se que Portugal e Brasil ttm vindo a desenvolver instrumentos adequados para a avaliagéo
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das vivéncias académicas, como o Questionario de Vivéncias Académicas (QVA -
Almeida & Ferreira, 1997; Almeida et al., 1999) e o Questionario de Vivéncias
Académicas, versao reduzida (QVA-r — Almeida, Soares & Ferreira, 2002). Ainda assim,
é importante reconhecer que as vivéncias académicas ndo representam, por si so, toda a
adaptacdo académica de um estudante de ES. Como ja vimos, tratam-se de dois conceitos
distintos. Nesse sentido, Araujo et al. (2014), com o objetivo de aprofundar e caracterizar
as diferentes dimensdes envolvidas na adaptacdo, desenvolveram o Questionario de
Adaptacdo ao Ensino Superior (QAES). Este questionario foi desenvolvido tendo por
base revisao de literatura, analise de discursos de estudantes do ES e outros questionarios
ja existentes (como o QVA; QVA-r e outros). Na construcdo deste questionario, 0s
autores tiveram em consideracdo a economia da apresentacao e descri¢ao dos itens, a sua
operacionalizacdo de forma a minimizar inferéncias subjetivas e o equilibrio do niumero
de itens entre as diferentes dimensdes.

O primeiro desenvolvimento deste questionario remeteu para a existéncia de 56
itens. Através da aplicacdo do mesmo a uma amostra de 423 estudantes de ES, pela
primeira vez no 1°. ano de curso, foi realizada uma anéalise fatorial exploratéria que
apontou para a existéncia de 6 dimensfes, nomeadamente: 0 COMpPromisso com 0 Curso
(o =.92), a adaptagao interpessoal (o =.92), a adaptagdo pessoal-emocional (a = .91), a
adaptagdo académica (a = 83), a adaptacao a institui¢do (a =.72) e o desenvolvimento de
carreira (o = .82) (Araujo et al., 2014).

No entanto, a versdo utilizada neste estudo corresponde a uma versao reduzida do
QAES. Quanto a esta versdo, ndo existe ainda estudo empirico publicado para a sua
validacdo. No entanto, 0 mesmo ja foi utilizado em diferentes estudos (e.g., llha, Santos
& Queluz, 2020), revelando propriedades psicométricas satisfatorias. No estudo de llha
et al. (2020), os valores obtidos foram de o = .89 para o projeto de carreira, o = .88 para
a adaptacao social, o = .86 para a adaptacdo social-emocional, o = .79 para a adaptagao
ao estudo ¢ o = .80 para a adaptagdo institucional. O alfa de Cronbach o para a escala
geral foi de .85. Deste modo, embora ndo esteja disponivel — tanto quando haja
conhecimento para efeitos desta dissertacdo — uma validacdo na literatura para a verséo
de 40 itens deste instrumento, os valores psicométricos que advém da sua utilizacdo
revelam que o mesmo apresenta qualidades psicométricas satisfatorias. Nesta escala,
estdo incluidos 40 itens distribuidos por 5 dimens@es: a) projeto de carreira, com 8 itens
(e.g., “Acredito que me posso realizar profissionalmente na &rea do curso que escolhi);

b) adaptacao social, com 8 itens (e.g., “Sinto-me bastante préximo/a do grupo de amigos

25



que fiz nesta universidade); c) adaptacdo pessoal-emocional, com 8 itens (e.g.,
“Ultimamente tenho-me sentido triste ou abatido/a); d) adaptacdo ao estudo, com 8 itens
(e.g., “Planeio diariamente as minhas atividades em estudo); e e) adaptag&o institucional,
com 8 itens — por exemplo, “Identifico-me com a minha universidade (por ex., valores,
regras)”. A estrutura final da escala (i.e., os itens correspondentes a cada dimenséao) pode
ser consultada na tabela em Anexo 7.

Verifica-se a auséncia de itens invertidos. Para a cotacdo dos itens e das
dimensdes, recorreu-se ao calculo das médias das respostas aos itens. E ainda de salientar
que, no caso da dimensédo adaptacdo pessoal-emocional, uma média mais elevada estara
associada a uma menor adaptacdo nesta area. Nas restantes dimensGes, médias mais

elevadas remetem para melhor adaptacao nas areas correspondentes.

4. Procedimento Estatistico

4.1.Procedimento de Analises Psicométricas

Como ja foi referido previamente e devido a falta de consolidacdo empirica quanto
as qualidades psicométricas das escalas utilizadas (mais especificamente do QEA e do
QAES), foram realizadas analises psicométricas com vista a compreender qual a real
estrutura das escalas a analisar.

Para tal recorreram-se a analises fatoriais exploratorias, comparando os resultados
com a estrutura sugerida pela literatura acima descrita. Face aos resultados da analise
fatorial exploratdria, passou-se a uma analise fatorial confirmatdria de modo a obter os
indices de ajuste dos respetivos modelos. No caso da QEA, a analise exploratéria ndo
permitiu obter uma estrutura com indices satisfatorios e, por isso, o processo foi outro —
comegou-se por fazer uma andlise confirmatoria recorrendo a estrutura de escala sugerida
pela literatura, alterando 0 modelo consoante sugestdo dos indices de modificacéo.

As anélises fatoriais exploratdrias foram realizadas recorrendo ao IBM SPSS
Statistics (IBM Corp, 2020), utilizando a extracdo por componentes principais, de
dimensdes com eigenvalues superiores 1, seguida da rotacdo promax. As analises fatoriais
confirmatorias foram realizadas recorrendo ao Jamovi (The Jamovi Project, 2021). Apés
obtencdo da estrutura final das escalas, foram ainda realizadas as anélises de consisténcia
interna, usando o IBM SPSS Statistics (IBM Corp, 2020), através do calculo do
coeficiente alfa de Cronbach. Foram consideradas as seguintes orientagdes para
interpretacdo dos valores obtidos: coeficientes acima dos .90 considerados excelentes,

valores acima de .80 considerados como muito bons e valores acima de .70 considerados
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adequados. Considerou-se ainda que valores entre .60 e .70 poderiam ser tolerados por
estarmos no contexto de varidveis latentes e por estarmos perante uma amostra de N
elevado (Kline, 2016; Little, Lindenberger & Nesselroade 1999). Apds a realizacdo destas

andlises e obtencédo da estrutura final das escalas procedeu-se ao tratamento dos dados.

4.2.Procedimento de Tratamento de Dados

A anélise descritiva da amostra em estudo, assim como das escalas, foi realizada
recorrendo ao software IBM SPSS Statistics para o Windows, Versao 27.0 (IBM Corp,
2020). Para a descri¢do das escalas e respetivos itens, foram ainda realizados testes t
student de comparacdo de médias. Para a verificacdo da analise de invariancia e para a
posterior analise através da modelagem por equacdes estruturais - do modelo de medida,
modelo de relacdo entre variaveis e de modelo de mediacdo - recorreu-se ao MPlus —
Versdo 8 (Muthén & Muthén, 2017). Para avaliacdo do ajuste global dos modelos que se
seguem, foi utilizado o qui-quadrado, o Comparative Fit Index (CFI), o indice de Tucker-
Lewis (TLI) e o Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA). No entanto, e
devido ao facto de o qui-quadrado ser sensivel a dimensdo da amostra (e.g., Bentler, 1990;
Kline, 2016), e a amostra deste estudo ser relativamente elevada, decidiu-se que para
efeitos de decisdo do ajuste do modelo ir-se-iam considerar os valores do CFI, TLI e
RMSEA. Um bom ajuste serd indicado quando existe um valor elevado do CFl e TLlI,
mas um valor baixo do RMSEA. Mais especificamente, em relagdo ao CFl e ao TLI foram
considerados valores entre .90 e .95 como representativos de um ajuste aceitavel, e
valores acima de .95 como representativos de um bom ajuste (Bentler & Bonett, 1980;
Hu & Bentler, 1999; Kline, 2016; McDonald & Ho, 2002). Em relacdo ao RMSEA,
considera-se que valores abaixo de .05 (Browne & Cudeck, 1992) ou de .06 (Hu &
Bentler, 1999) sdo representativos de um bom ajuste e valores entre 0s .05 e .10 sugerem
um ajuste aceitavel (Browne & Cudeck, 1992; MacCallum, Browne & Sugawara, 1996;
Steiger, 1989).

4.2.1. Modelo de Medida
Um modelo de medida é aquele que relaciona as variaveis latentes com 0s seus
respetivos indicadores. Aquando da constru¢do de um modelo de medida prévio a sua
testagem, existem algumas questdes a ter em consideracdo — se os indicadores séo causais
ou de efeito e se a variavel latente (ou variaveis latentes) estdo associadas a apenas um
ou a mdaltiplos indicadores, entre outros. No contexto do estudo em questdo, foram

considerados como indicadores as dimensdes da estrutura das escalas proposta pelas
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analises psicometricas. Foram criadas variaveis correspondentes a estas dimensdes,
recorrendo a média dos seus respetivos itens. Estas variaveis sao consideradas variaveis
observadas, pois sdo usadas como uma medida indireta dos fatores/dimensdes. No
modelo de medida testado, as variaveis em estudo (expetativas académicas, autoeficacia
no ES e adaptacdo ao ES) representam as variaveis latentes, i.e., variaveis representativas
de um constructo que ndo pode ser diretamente analisado, mas tem por base a analise das
pontuacdes dos seus indicadores (Kline, 2016). O modelo de medida foi testado tanto
para 0 1°, como para o 2°. ano de aplicacdo dos instrumentos em quest&o.

De um modo geral, este modelo de medida considerou a definicdo das variaveis
latentes a partir dos seus respetivos indicadores e foram ainda introduzidas as correlagoes
entre as variaveis latentes (i.e., entre as expetativas académicas, a autoeficaciano ES e a

adaptacgéo no ES).

4.2.2. Invariancia de Medida

Antes de testar, pela analise de modelos de equagfes estruturais, 0 modelo de
relagdes entre variaveis proposto, foi necessario em primeiro lugar verificar o pressuposto
da invariancia de medida. Este pressuposto € necessario para gue se possam comparar
grupos e/ou comparar 0 mesmo grupo em diferentes momentos de aplicacdo dos mesmos
instrumentos. Assim, verificou-se se 0s instrumentos funcionaram de forma semelhante
nos diferentes grupos da amostra — tanto em relacdo aos diferentes grupos formados pelos
anos letivos de entrada (invariancia de grupo) como ao nivel da aplicacdo dos
instrumentos nos diferentes tempos de testagem (invariancia longitudinal). Para tal, foram
testadas a invariancia configural, a invariancia métrica e a invariancia escalar. A
invariancia configural permite testar até que ponto a estrutura fatorial do instrumento é
equivalente para diferentes grupos e, por isso, permite confirmar que os participantes
atribuem o mesmo significado as variaveis latentes em estudo. Para verificar se existe
invariancia configural, o modelo de medida foi testado para ambos 0s anos
simultaneamente (sendo este 0 modelo base). Por sua vez, a invariancia métrica verifica
até que ponto a carga fatorial dos itens € semelhante para os diferentes grupos. Para a
avaliar, o modelo base foi testado restringindo as cargas fatoriais das dimensoes, de forma
a serem iguais entre grupos. Por fim, a invariancia escalar verifica, de forma simplificada,
se 0s interceptos da escala (i.e., 0s seus limites minimos e maximos) sdo sensivelmente
0S Mmesmos entre grupos, pois s6 assim as médias obtidas terdo 0 mesmo significado. Para

obter 0 modelo escalar, 0 modelo base volta a ser testado, ndo sé restringido as cargas
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fatoriais a serem iguais, mas também restringindo os interceptos das dimensdes de forma
a serem iguais. Tradicionalmente, usar-se-ia o0 qui-quadrado para avaliar a diferenca entre
os modelos acima descritos. No entanto, por este ser um teste sensivel a dimensao da
amostra, decidiu-se aqui recorrer ao CFl e a0 RMSEA. De acordo com Chen (2007), a
invariancia pode ser assumida quando os valores diferenciais entre modelos (configural,
métrico e escalar) ndo ultrapassam os .01 para o CFl e 0s .015 para 0 RMSEA. Ou sgja,
para efeitos desta analise, considerou-se que se os valores dos modelos configural e
métrico ndo diferirem mais do que os valores propostos por Chen (2007), entdo podemos
assumir a existéncia de invariancia métrica - o que permite analisar as relacbes entre

fatores e entre as variaveis latentes.

4.2.3. Modelo de Relagéo Entre Variaveis
O modelo de relacdo entre variaveis proposto (ver Figura 1), teve um total de 28
indicadores para um total de 6 variaveis latentes. Mais especificamente, as variaveis
latentes foram as Expetativas Académicas no 1°. ano e no 2°. ano, a Autoeficacia no ES
no 1° e no 2°. ano e a Adaptagdo ao ES no 1° e no 2°. ano. A cada uma destas variaveis
latentes estavam associadas as respetivas dimensdes sugeridas pelas analises
psicométricas as escalas. Tal como a maior parte dos modelos testados no campo das
ciéncias sociais, 0 modelo proposto considerou a existéncia de indicadores refletivos, i.e.,
que os indicadores dependem das varidveis latentes propostas € ndao o contrario. Por
exemplo, neste modelo de medida propbe-se que a autoeficacia no ES defina a
autoeficacia académica, a autoeficacia na regulacdo da formacdo, e a autoeficacia na
interacdo social, € ndo o contrario. Ademais, neste modelo foram ainda introduzidas as
correlac@es entre todas as variaveis de 1° e 2°. ano correspondentes (e.g., correlagéo entre
autoeficacia na interacdo social de 1°. ano, e autoeficacia na interacdo social de 2°. ano).
As variaveis latentes de 1°ano foram consideradas ainda preditoras das varidveis latentes
de 2°. ano.
4.2.4. Modelo de Mediacéo
Face a literatura consultada, este estudo propde um papel mediador por parte da
autoeficicia na relacdo entre expetativas académicas e adaptacdo ao ES. Para tal, foi
realizada uma analise de mediacdo. E de destacar que uma mediagdo, embora inclua a
andlise de efeitos indiretos, ndo se limita aos mesmos, ja que a mediagdo remete também
para uma hipotese causal de que uma variavel causa mudancas noutra variavel, que por

sua vez leva a mudancas numa terceira variavel (Little, 2013). Assim, a mediacdo envolve
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sempre efeitos indiretos, mas nem todos os efeitos indiretos remetem para mediacdo. No
contexto do modelo proposto, as expetativas académicas terdo um efeito na autoeficacia
no ES, que por sua vez causara efeitos na adaptacdo ao ES. E de destacar o contetido
longitudinal da recolha dos dados e consequentemente da medigdo das variaveis
envolvidas nesta mediacdo — mais especificamente, as expetativas académicas foram
medidas num primeiro momento, aquando na entrada no ES (T1). O modelo de mediacéo
propde que estas tenham uma influéncia na autoeficacia académica, tendo esta tido sido
avaliada num segundo tempo, cerca de 1 a 2 meses ap0s a entrada no ES (T2). Finalmente,
propde-se que a autoeficacia tenha um efeito direto na adaptacdo académica, tendo esta

adaptacgéo sido medida no 2°. ano de curso (T3).

IV.RESULTADOS

1. Validacao de Instrumentos
1.1. Questionario das Expetativas Académicas

O resultado da primeira analise fatorial exploratoria, para os diferentes anos de
aplicacdo, pode ser consultado nas tabelas em Anexo 8 e 9. Estas tabelas apresentam as
saturacdes dos itens para cada fator, mostrando apenas as saturacfes acima de .4.

Quanto ao primeiro ano, verificou-se a extracdo dos 6 fatores esperados dentro
daquilo que era expectavel segundo a literatura. No entanto, no segundo ano, isto nao se
observou, ja que recorrendo a mesma estratégia (i.e., analise fatorial exploratéria com
extracdo de componentes principais e com rotacdo promax e extracdo de eighenvalues
superiores a 1), foram obtidos apenas 5 fatores. Assim, a analise foi repetida pedindo a
extracdo de 6 fatores. Os resultados sugerem problemas ao nivel dos itens 1 e 2, por terem
sido associados, no 1°. ano, ao fator da formacdo para o emprego, e na segunda aplicacdo
aos fatores do desenvolvimento politico e cidadania e envolvimento pessoal e social,
respetivamente. Além disso, enquanto no 1°. ano de aplicacéo os itens 23 e 26 ndo tiveram
saturacdo acima de .4 em nenhum dos fatores, no 2°. ano estes ja saturaram ao nivel do
desenvolvimento pessoal e social e interagdo social, respetivamente. Posto isto, tomou-se
a decisdo de realizar uma analise fatorial confirmatoria tendo como base a estrutura
fatorial sugerida pela literatura. Assim, recorrendo a andlise fatorial confirmatoria foi
testada a estrutura da escala previamente sugerida pela literatura, apresentada no método.
Apdbs melhoria do modelo recorrendo aos indices de modificacao sugeridos pela analise,

foram retirados os itens 3, 8, 14, 17 e 24. A retirada destes itens permitiu obter um modelo
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de medida com indices satisfatorios, apresentados na Tabela 1. Assim, a escala final a ser

considerada para as analises conteve 17 itens e incluiu a estrutura e consisténcia interna

apresentadas na Tabela 2.

Tabela 1 indices de Ajuste para Escala Final das Expetativas Académicas

72 g  p CFl TLI RMSEA

1°%no 505.28 104 <.001 .94 .92 .10
2%no 608.829 104 <.001 .97 .95 .10

Tabela 2 Escala Final — Questionario das Expetativas Académicas no Ensino Superior

Dimensodes

lItens

Formacéo Para o
Emprego
a =.71 (1%no)
a = .87 (2°no)
Desenvolvimento
Pessoal e Social
a = .71 (1°no)
a =.79 (2%no)

Mobilidade
Estudantil
a = .90 (1°no)
a = .90 (2%no)

Envolvimento
Politico e Cidadania
a = .57(1°no)

a = .73 (2%no)

Pressdo Social
a = .84 (1%no)
a = .89 (2%no)

Interacdo Social
a = .73 (1°no)
a = .80 (2°%no)

11. Aprofundar conhecimentos na area do meu curso.
16. Adquirir competéncias para ter sucesso profissional no futuro.
18. Assegurar uma boa carreira profissional depois do curso.

9. Desenvolver as minhas caracteristicas de personalidade.
12. Ganhar confianga em mim prdprio/a e nas minhas potencialidades.
23. Tornar-me uma pessoa mais responsavel e autonoma.

4. Participar num programa de intercambio estudantil universitario
(Erasmus, Leonardo, etc.)

10. Conseguir realizar algum estagio noutro pais.

13. Ter uma experiéncia no estrangeiro fazendo parte do curso noutro
pais.

5. Compreender como posso melhorar o0 mundo e a sociedade.
20. Formar-me como um/a cidad&o/a preocupado/a com os problemas da
sociedade.

6. Corresponder as expetativas dos meus familiares.

15. Néo desapontar a familia ou os amigos/as no rendimento académico.
21. Corresponder as expetativas das pessoas que me incentivaram a
entrar no ensino superior.

25. Concluir um nivel de formacéo igual ao superior ao obtido pelos
meus familiares.

7. Ter momentos de convivio e diversao.
22. Fazer novos amigos com quem possa conviver fora das aulas.
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1.2.Autoeficacia no Ensino Superior
O resultado da primeira analise fatorial exploratdria, para os diferentes anos de
aplicacdo, pode ser consultado nas tabelas em Anexo 10 e 11. Estas tabelas apresentam
as saturacdes dos itens para cada fator, mostrando apenas as saturagdes acima de .4. Os
resultados permitiram identificar como itens problematicos os itens 2, 3, 9, 13, 16, 18 e
19, que foram retirados da analise. Assim, procedeu-se a uma anélise fatorial
confirmatoria para testar o ajuste da estrutura da escala sugerida pelas analises

exploratdrias, sendo o ajuste satisfatério, como se pode observar na Tabela 3.

Tabela 3 indices de Ajuste para Escala Final da Autoeficacia

2 gl p CFl TLI RMSEA

1°%ano 253.936 62 <.001 .96 .95 .09
2°%Ano 282.091 62 <001 .96 .95 .08

Assim, a escala final a ser considerada para as andlises incluiu 13 itens com a

estrutura e consisténcia interna apresentadas na Tabela 4.

Tabela 4 Escala Final — Autoeficacia no Ensino Superior

Dimensoes Itens

1. Aprender os contelldos que Sd0 necessdrios & minha
formacao.

5. Refletir sobre a realizacdo dos meus objetivos de formacao.
6. Aplicar o conhecimento aprendido no curso em situagdes
préticas.

8. Compreender os conteudos abordados no curso.

Autoeficacia Académica
a = .78 (1°%no)
a =.79 (2%no)

11. Esforcar-me nas atividades academicas.

12. Motivar-me para fazer as atividades ligadas com o curso.
14. Concluir os trabalhos do curso dentro dos prazos
estabelecidos.

15. Planear a realizacao das atividades solicitadas no curso.
20. Preparar-me para as avaliacoes.

Autoeficacia na
Regulacéo da
Formacéao
a = .81 (1°%no)
a = .82 (2%no)

4. Quando necessario, pedir ajuda aos colegas nas atividades
do curso.

7. Trabalhar em grupo.

10. Cooperar com os colegas nas atividades do curso.

17. Estabelecer amizades com os colegas do curso.

Autoeficacia na
Interacéo Social
a = .78 (1%no)
a = .82 (2%no)
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1.3. Questionario de Adaptacdo ao Ensino Superior

Na andlise fatorial exploratéria, foram extraidos 9 fatores — tanto no 1° como no

2°. ano — o0 que ndo correspondeu ao espectavel. Posto isto, a analise foi repetida forcando

a extracdo de 5 fatores, obtendo os resultados com a saturacao dos itens disponivel nas
tabelas em Anexo 12 e 13.

Estes resultados permitiram identificar como itens problematicos os itens 3, 11, 13 e

38, pelo que estes foram removidos. Assim, procedeu-se a uma andlise fatorial

confirmatéria para testar o ajuste da estrutura da escala sugerida pelas analises

exploratorias, e 0 ajuste foi satisfatdrio, como se pode observar na Tabela 5.

Tabela 5 Indices de Ajuste para Escala Final da Adaptag&o ao ES

2 gl p CFl TLI RMSEA

1°%ano 2101.409 584 <001 .92 .91 .08
2°%ano 2595.018 584 <.001 .92 .92 .08

Deste modo, a escala final a ser considerada para as analises incluiu 36 itens e

teve a estrutura e consisténcia interna apresentadas na Tabela 6.

No que respeita os niveis de ajuste das escalas apresentadas, verificamos valores
de RMSEA no limiar entre o bom ajuste e o ajuste inadequado. No entanto, isto ndo vai
ao encontro dos restantes indices (CFI e TLI). De facto, Lai e Green (2016) estudaram as
inconsisténcias entre 0 RMSEA e o CFl, discutindo que existem diferentes motivos para
que isto aconteca e que esta inconsisténcia ndo é necessariamente razao para abandonar
0 modelo no seu todo. Mais especificamente, os autores discutem que os dois indices
podem ser inconsistentes um com o outro devido: a) ao facto de avaliarem a magnitude
do ajuste do modelo a partir de diferentes perspetivas; b) os valores de cutoff para estes
indices serem arbitrarios; e c) o significado de “bom” ajuste e a sua relagdo com 0s indices
de ajuste ndo estar ainda bem definido. Posto isto, considerou-se aceitavel o ajuste para

as estruturas das escalas apresentadas, prosseguindo o estudo com as mesmas.
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Tabela 6 Escala Final — Adaptacdo na Ensino Superior

Dimensoes Itens

4. Nos ultimos tempos na Universidade sinto-me mais irritdvel do que o
habitual.
9. Nas ultimas semanas tenho tido pensamentos sobre mim préprio que me

Agssztoa;fo deixam triste.
: 14. Ultimamente tenho-me sentido desorientado/a e confuso/a.
Emocional

19. Nas ultimas semanas tenho-me sentido ansioso/a.

24. Ultimamente tenho-me sentido triste ou abatido/a.

29. Ultimamente sinto-me pouco confiante nas minhas capacidades.

34. Ultimamente ha situacGes em que me sinto a perder o controlo.

39. Nas ultimas semanas tenho-me sentido sem energia e mais cansado/a.

2. Mesmo que tenha pontos de vista diferentes, dou-me bem com o grupo de amigos
que fiz nesta Universidade.

7. Sinto-me bastante préximo/a do grupo de amigos que fiz nesta Universidade.

12. Sinto-me satisfeito/a com os amigos que fiz nesta Universidade.

a =.90 (1%no)
a =.91 (2%no)

Ad;f:izﬁao 17. Sinto—me_ integrado no grupo de coleg_as que frequenta as mesmas aulas que eu.
o = .89 (1°%n0) 22. Fago amigos com faC|I|_dade nesta Unlvers_ldade. _
o = .88 (2°n0 27._Cosf[umo ter companhia nos momentos livres (por ex., almoco, intervalos) na
' Universidade.
32. Nesta Universidade, tenho um grupo de amigos a quem posso recorrer sempre
gue necessitar.
37. Para mim é facil estabelecer boas relacdes com os meus colegas de curso.
5. Estou no curso superior com que sempre sonhei.
10. Acredito que me posso realizar profissionalmente na area do curso que escolhi.
Projeto de 15. Sinto que estou hum curso que correspo~nde a0s meus intergsges e capacidaQes.
Carreira ?Ot Penso que estou a ter uma boa preparagdo para a vida profissional que desejo no
_ o uturo.
%:88% ((12% ?1%) 25. Sinto que com este curso poderei atingir 0s meus objetivos.
' 30. Estou certo/a que este é o melhor curso para mim.
35. Mesmo que pudesse ndo mudaria de curso.
40. Estou certo/a da importancia que o meu curso terd na minha vida no futuro.
1. As salas e os espacos fisicos da minha Universidade agradam-me.
6. Identifico-me com a minha universidade (por ex., valores, regras).
16. Tenho bons professores na minha Universidade.
Adaptaco 21. Sempre que pre<_:iso de res_olver um pro_blema burocratico ou administrativo, sei
Institucional que serei bem a}ten_dldo/a na mln_ha_ Universidade, _ _
o = .73 (1%no) 26. Es@ou sa_tlsfelt,o/a_ com _at|V|dac_ies gxtracurrlculares (por ex., curriculares,
o= .72 (2%no desportivas) disponiveis na minha Universidade.
' 31. A minha Universidade tem bons espacos para estar nos intervalos durante as
aulas.
36. Estou satisfeito/a com os espacos de apoio a aprendizagem existentes na minha
Universidade (por ex., biblioteca, sala de computadores, salas de estudo).
Adaptagio ao 8. Tenho em _dia} 0S trabalhos,_ as mat‘_ér!as ou os exercicios das varias disciplinas.
Estudo 18. Planeio diariamente as minhas atividades de estudo.

_ 0 23. Sou capaz de me concentrar nas tarefas de estudo o tempo necessario,
a =.77 (1°ano) is d | . . X inf x q Ih
o = .80 (2%n0) 28. Depois das aulas, organizo e sistematizo a informacéo para estudar melhor.

33. Esforgo-me no estudo, porque estou determinado/a em conseguir bons resultados.
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2. Andlise Descritiva das Escalas
2.1. Expetativas Académicas

As tabelas descritivas das pontuacdes do QEA podem ser consultadas nos Anexos
14 e 15. Este questionario ndo conteve nenhum item invertido. Observou-se que as médias
de resposta aos itens situam-se significativamente acima do ponto médio da escala. Com
mais detalhe, verifica-se que o item com maior média, no primeiro ano de aplicacéo, foi
“Envolver-me na resolucdo de problemas de pessoas menos favorecidas” M=5.57;
DP=.75), e o item com menor média foi “Participar em debates ou conferéncias
cientificas para aprofundar os meus conhecimentos do curso” (M=3.84; DP=1.54). Por
sua vez, no segundo ano de aplicacdo, o item com maior média foi “Ter uma visdo critica
do mundo e pensar em como transforma-lo” (M=5.42; DP=.81), e aquele com menor
média foi “Participar em atividades de voluntariado junto da comunidade” (M=3.84;
DP=1.76). A tendéncia destes itens se situarem significativamente acima do ponto médio
da escala, assim como a sua assimetria negativa (Figura 3), sugerem que a amostra em
questdo tem, de um modo geral, expetativas académicas positivas no primeiro e segundo

ano do seu curso.

Figura 3 Histograma da Distribuicéo das Expetativas Académicas Gerais, no 1° e 2°ano
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Em relacdo as expetativas académicas, as mesmas nao apresentaram, de um ponto
de vista geral, médias com diferencgas significativas nos dois anos de aplicacdo (ver
Tabela 7). No entanto, num olhar mais pormenorizado, verificamos que as dimensdes de
formacéo para o emprego e de interagdo social diminuiram as suas médias de forma
significativa de um ano para o outro: t(353)=4.497, p<.001 e t(353)=3.479, p<.001,
respetivamente (Ver Tabela 8).
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Tabela 7 Pontuacgdes gerais do QEA, no 1° e 2°ano

N M

DP Variancia

1°%no 357 4.83 0.64
2%ano 519 4.79 0.73

0.41
0.53

Tabela 8 Analise descritiva e comparacao de médias das dimensdes do QEA, 1° e 2 °ano

Fatores 1°ano
EAFormEmpl
EADesPS1
EAMOobEst1
EAEnvPC1
EAPreSocl
EAIntSocl

N M DP
357 5.58 0.55
357 5.30 0.71
357 4.34 1.31
357 5.30 0.70
357 3.95 1.31
357 5.01 0.98

Fatores 2°ano
EAFormEmp2
EADesPS2
EAMOobEst2
EAEnvPC2
EAPreSoc?
EAIntSoc2

N M DP t

519 539  0.74 | t(353)=4.497; p<.001
519 528  0.74 | t(353)=.432; p=.666
519 437 132 | t(353)=.061; p=.952
519 533  0.74 | t353)=-1.160; p=.247
519 3.98 141 | t353)=-.270; p=0.787
519 484 105 | t(353)=3479; p<.001

Nota: EAFormEmpl: expetativas de formacéo para o emprego no 1°no; EADesPS1: expetativas de desenvolvimento pessoal e social no 1°no;
EAMOobEst1: expetativas de mobilidade estudantil no 1°ano; EAEnvPC1: expetativas de envolvimento politico e civico no 1°ano; E APreSocl: expetativas
de pressdo social no 1°ano; EAIntSocl: expetativas de interacdo social no 1°ano; EAFormEmp2 expetativas de formacéo para o emprego no 2°ano;
EADesPS2: expetativas de desenvolvimento pessoal e social no 2°ano; EAMobEst2: expetativas de mobilidade estudantil no 2°ano; EAEnvPC2: expetativas
de envolvimento politico e civico no 2°ano; EAPreSoc2: expetativas de presséo social no 2°ano; EAIntSoc2: expetativas de interacdo social no 2°ano.

2.2. Autoeficacia no Ensino Superior

No que respeita ao questionario da Autoeficacia no Ensino Superior, os dados

descritivos podem ser consultados nos Anexos 16 e 17. Verifica-se que, tanto no primeiro

como no segundo ano de aplicacdo, a médias das respostas aos diferentes itens situam-se

significativamente acima do ponto médio da escala. Mais especificamente, em ambos 0s

anos de aplicagdo, o item com média mais elevada foi o item “Concluir os trabalhos do

curso dentro dos prazos estabelecidos” (M=5.29; DP=.93 no primeiro ano; M=5.28;

DP=.86 no segundo ano). Por sua vez, o item com média mais reduzida foi “Preparar-

me para as avaliagdes” (M=4.40; DP=1.05 no primeiro ano; M=4.61; DP=1.07 no

segundo ano). A tendéncia destes itens para se situarem acima do ponto médio da escala,

assim como a sua assimetria negativa (ver Figura 4), sugerem gque a amostra em estudo

tem, aquando da entrada no ensino superior e no segundo ano de curso, uma autoeficacia

elevada a nivel do ensino superior.
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Figura 4 Histograma da Distribuicdo Autoeficacia no ES geral, no 1° e 2°ano
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Sobre as médias da autoeficacia e dos seus respetivos fatores, ndo existiram
diferencas significavas entre o 1° e 0 2°. ano. Verificou-se que a autoeficécia geral no 1°
(M =4.83; DP = .57) e no 2°. ano (M = 4.81; DP = .70) foi moderadamente elevada, mas
ndo significativamente distinta entre os dois anos, e 0 mesmo aconteceu para a
autoeficacia academica no 1° (M = 4.56; DP = .68) e no 2°. ano (M = 4.58; DP =.74), a
autoeficacia na regulacdo da formacéo no 1° (M = 4.77; DP = .73) e 2°. ano (M = 4.83;
DP =.74), e a autoeficacia na interacdo social no 1° (M =4.75, DP =.82) e no 2°. ano (M
= 4.75; DP = .88).

2.3. Adaptacao ao Ensino Superior

A analise descritiva dos itens da QAES pode ser consultada nas tabelas, em Anexo
18 e 19. Este questionario também apresentou uma média de resposta aos itens acima do
ponto médio da escala — com excecédo dos itens 4, 9, 14, 19, 24, 29, 34 e 29 que, por serem
invertidos, apresentaram médias  significativamente inferiores ao mesmo,
consistentemente com a restante escala. Mais especificamente, observamos que, no
primeiro ano de aplicacdo, o item com maior distancia ao ponto médio da escala foi o
item “Costumo ter companhia nos momentos livres (por ex. almoco, intervalos) na
universidade” (M=4.48, DP=.65) e o item com distancia inferior foi
“Ultimamente ha situacdes em que me sinto a perder o controlo” (M=2.78; DP=1.20).
No segundo ano, o item com maior distancia ao ponto médio foi o item “mesmo que tenha
pontos de vista diferentes, dou-me bem com o grupo de amigos que fiz nesta
universidade” (M=4.11; DP=.67), e 0 item com menor distancia manteve-se o “Estou
satisfeito com as atividades extracurriculares (por ex. curriculares, desportivas)”
disponiveis na minha universidade (M=3.11; DP=.92). Os valores médios dos itens, em
ambos os anos de aplicagéo, indicam que, de um modo geral, a amostra em estudo tem

uma adaptacao positiva ao ES.
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Verificou-se que a média geral da adaptacdo ao ES diminuiu significativamente
do primeiro ano (M=3.84; DP=.40) para o segundo ano (M=3.71; DP=.45), 0 que sugere
que, de um modo geral, os alunos consideram que as suas vivéncias no segundo ano de
curso nédo sdo téo positivas e ndo originam uma adaptacéo tdo boa como as do primeiro
ano (t(402)=6.731; p<.001). Particularmente, as dimensdes cujas médias de resposta
diminuiram significativamente foram o projeto de carreira (t(401)=4.725; p<.001), a
adaptacdo institucional (t(401)=15.031; p<.001) e a adaptacédo ao estudo (t(401)=2.699;
p<.05) (ver Tabela 9).

Tabela 9 Andlise descritiva e comparacéo de médias das dimensdes do QAES, 1° e 2°ano

Fatores 1°ano N M DP | Fatores 2°ano N M DP t

AAAdapPE1 402 282 088 | AAAdapPE2 522 290 095 | t(401)=-.755; p=.451
AAAdapSocl 402 4.09 0.57 | AAAdapSoc2 522 4.09 0.60 t(401)=.295; p=.769
AAProjCarrl 402 4.25 0.54 | AAProjCarr2 522 4.16 0.59 t(401)=4.725; p<.001
AAAdaplnstl 402 397 049 | AAAdaplnst2 522 359 056 | t(401)=15.031; p<.001
AAAdapEst1 402 362  0.63 | AAAdapEst2 522 354 072 | t(401)=2.699; p<.05

Nota: AAAdapPE1: adaptacdo pessoal-emocional no 1°ano; AAAdapSocl: adaptacdo social no 1°%ano; AAProjCarrl: adaptacdo no projeto de carreira no
1°%ano; AAAdaplnstl: adaptagdo institucional no 1°ano; AAAdapEst1: adaptacdo ao estudo no 1°ano; AAAdapPE2: adaptacdo pessoal-emocional no 2°ano;
AAAdapSoc2: adaptacdo social no 2°ano; AAProjCarr2: adaptagdo no projeto de carreira no 2°ano; AAAdaplnst2: adaptacdo institucional no 2°ano;
AAAdapEst2: adaptacdo ao estudo no 2°ano.

No sentido de testar até que ponto a situacdo de pandemia provocada pelo
surgimento da COVID-19 possa ter tido algum efeito nas pontuacdes gerais das variaveis
mencionadas, procedeu-se a mesma analise descritiva e comparacdo de médias, mas
excluindo a geragdo de 2019-2020. Os resultados n&o diferiram significativamente,
revelando o mesmo padrdo de evolucdo significativa de varidveis. A informacdo relativa
a esta andlise, onde foram apenas consideradas as geraces de 2016, 2017 e 2018 pode

ser consultada no Anexo 20.

3. Modelo de Medida

Tal como foi referido anteriormente, um dos objetivos deste estudo passou por
testar, através de um modelo, 0 modo como as variaveis em questdo se relacionam entre
si. Para tal, decidiu-se testar um modelo de medida para o primeiro e segundo ano
isoladamente, e para os dois anos. Estes modelos de medida foram testados recorrendo ao
software Mplus, tendo como estimador o MLR (Robust Maximum Likelyhood).

Para estes modelos de medida, testou-se 0 modo como os indicadores eram
efetivamente gerados pelas suas dimensdes, e considerou-se a existéncia de correlagédo

entre todos os indicadores. Inicialmente, o0 modelo proposto ndo teve niveis de ajuste
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satisfatdrios, pelo que se procedeu a introducdo de correlacdes propostas pelos préprios
indices de modificacdo do modelo inicial — para além das correlagbes inicialmente
testadas adicionaram-se 0s seguintes pares de variaveis (que teoricamente fazia sentido
associarem-se): adaptacdo social e autoeficacia na interacdo social, adaptacdo ao estudo
e autoeficacia na regulacdo da formacdo, expetativas académicas na interacdo social e
expetativas académicas da pressao social, e as expetativas académicas da interacdo social
e adaptacdo social. Além disso, os indices de modificacao iniciais também propuseram a
saida de dois fator do modelo: a adaptacdo pessoal e emocional e as expetativas de
mobilidade estudantil. Os modelos de medida do primeiro e segundo ano de curso estao
apresentadas na Figura 5 e na Figura 6, respetivamente. Por sua vez, 0s respetivos
diagramas, com os coeficientes de regressao estandardizados, estdo também apresentados
nas figuras referidas.

No 1°ano de aplicacdo, este modelo teve um nivel de ajuste satisfatério (CFI =
.94, TLI = .91 e RMSEA = .05) Na Figura 5 apresenta-se o diagrama do modelo obtido
a partir da sintaxe em Anexo 21, assim como os coeficientes estandardizados.

O modelo foi também testado para o segundo ano de aplicacdo, obtendo-se
novamente um ajuste satisfatorio aos dados (CFI = 0.93, TLI =.90 e RMSEA =.072). Na

Figura 6, apresenta-se o diagrama obtido através da sintaxe em Anexo 22.
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Figura 5 Modelo de Medida para o 1°ano
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Figura 6 Modelo de Medida para o 2°ano
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4. Invariancia de Medida
4.1. Invariancia entre grupos
A invariancia entre grupos, no contexto deste estudo, foi testada no sentido de
perceber até que ponto as escalas apresentaram a mesma estrutura (i.e., funcionaram da
mesma forma) nos diferentes grupos geracionais de estudantes. Para tal, o modelo de
medida geral foi testado entre os diferentes grupos geracionais, e foram obtidos 0s

seguintes resultados:

Tabela 10 Valores de indice por escala e por modelo para comparagdo de grupos

A A
CFlI RMSEA

Configural 203.730 108 <.001 .926 .877 .082 - -
Métrica 226.864 132 <.001 .927 900 .074 .001  .008
Escalar 266.910 156 <.001 .915 901 .074 .012 .000
Configural 54.401 24 <.001 .966 .914 .099 - -
Métrica 59.630 36 <.05 .973 955 .071 .003 .031

¥2 gl p CFI TLI RMSEA

Expetativas
Académicas

Autoeficacia

noES Escalar 88.294 48 <.001 954 943 .080 .013 044
Adaptacio Configural 83.69 60 <.05 .975 .953 .055 - -
20 EpS ¢ Meétrica 108.29 78 <.05 .968 .954 .054 .007 .001

Escalar 135.05 96 <.05 .958 .950 .056 .010  .002

De acordo com Chen (2007), a invariancia pode ser assumida quando os valores
diferenciais entre modelos ndo ultrapassam os .01 para o CFl e os .015 para 0 RMSEA.
Nesse sentido, e de acordo com os resultados apresentados na tabela acima, podemos
verificar a existéncia de invariancia métrica para a aplicacdo do QEA, da AEFS e do
QAES. Estes resultados séo corroborados pelos testes do qui-quadrado apresentados no
Anexo 25, onde os modelos configural vs. métrico nas diferentes escalas ndo apresentam
diferencas significativas.

Para os efeitos deste estudo, a verificacdo de invariancia meétrica € suficiente, ja
que o objetivo das analises que se seguem € analise de correlacGes e de coeficientes de
regressdo no contexto de modelos de equagdes estruturais e que, para tal, temos como
condicdo necessario somente a existéncia de invariancia métrica (Chen, 2007). Uma vez
que a invariancia escalar ndo se verifica em todas as escalas de forma consistente,
concluimos que ndo € prudente a comparacdo de médias entre os diferentes grupos

geracionais.
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4.2. Invariancia longitudinal
A invariancia longitudinal, no contexto deste estudo, foi testada no sentido de
perceber até que ponto as escalas apresentaram a mesma estrutura (i.e., funcionaram da
mesma forma) nos diferentes momentos de aplicacéo.

Tabela 11 Valores de indice por escala e por modelo para invariancia longitudinal

CFl TLI RMSEA ACFI ARMSEA
Expetativas Académicas Configural .940 .901 .067 - -
Métrica 943 918 .061 .003 .006
Escalar 909 .887 .071 .034 .010
Autoeficacia no ES Configural .996 .989 .034 - -
Métrica 994 997 .026 .002 .008
Escalar 997 996 .021 .003 .005
Adaptacéo ao ES Configural .982 .966 .045 - -
Métrica 984 975 .038 .002 .007
Escalar 770 707 132 214 .094

Recorrendo aos valores base de Chen (2007), verificamos a existéncia de
invariancia métrica para 0 QEA, AEFS e QAES, pelo que podemos concluir que é
adequada a analise de correlacdes e de coeficientes de regressdo para as aplicagdes dos
questionarios nos diferentes anos. Adicionalmente, verifica-se que a escala de
autoeficacia apresenta, inclusivamente, invariancia escalar, pelo que seria também

adequada a comparacao entre médias nos diferentes anos de aplicacao.

5. Modelo de Relagdo Entre Variaveis

Uma vez verificado o ajuste do modelo para os dois anos de aplicagéo, procedeu-
se a testagem do modelo de relacGes entre as varidveis. Para este modelo, introduziu-se a
relacdo preditiva entre as variaveis latentes de primeiro ano e de segundo ano, assim como
a correlacdo entre as variaveis observadas de primeiro ano e as suas correspondentes de
segundo ano (ver sintaxe utilizada, em Anexo 23). Os valores de ajuste para este modelo
foram satisfatorios (CFI = .92, TLI = .90, RMSEA = .05), sendo 0 modelo representado
pelo diagrama abaixo (ver Figura 7 — para visualizar com maior detalhe, consultar Anexo
24).

43



03

Figura 7 RelacGes longitudinais entre Expetativas Académicas, Autoeficacia no ES e

Adaptacédo no ES
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Nota: * p <.01; ** p <.05: *** p <.001

Neste modelo, verificamos que as varidveis de 1°. ano (AEGerall, VAGerall e
EAGerall) se correlacionam positivamente entre si de forma significativa, e 0 mesmo
acontece com as variaveis de 2°. ano (AEGeral2, VAGeral2 e EAGeral2). Além disso,
quanto as relacdes entre variaveis de 1° e de 2°. ano, observamos a existéncia de relacdes
preditivas, positivas e significativas entre a autoeficicia de 1°. ano com a autoeficacia de
2°. ano e as expetativas académicas de 2°. ano. Isto significa que a autoeficacia aquando
da entrada para o ensino superior parece ter uma influéncia positiva no desenvolvimento
de uma autoeficacia positiva no 2°. ano de curso e também na existéncia de expetativas
positivas no 2°. ano de curso. No entanto, a autoeficicia no primeiro ano de ensino
superior ndo revela uma relacdo significativa com a adaptacao ao ES no 2°. ano.

A adaptacédo ao ES no 1°. ano, por sua vez, apresenta-se apenas significativamente
relacionada com a adaptacdo ao ES no 2°. ano, e ndo com as restantes variaveis latentes
de 2°. ano. Por sua vez, as expetativas académicas de 1°. ano, para além de se relacionarem
com as expetativas de 2°. ano (como seria de esperar), apresentaram também relacdes
significas com a autoeficacia no 2°. ano de curso. Destaca-se ainda que, para obter um

bom ajuste do modelo em questdo, foi necessario introduzir a correlacao entre pares de
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fatores, acima de tudo, ao nivel social e de formacao para o emprego/estudos: autoeficacia
na regulacdo da formacdo com a adaptacdo ao estudo, autoeficicia na interagdo social
com a adaptacdo social, as expetativas de interacdo social com a adaptacdo social, e as

expetativas de presséo social com as expetativas de interacdo social.

6. Modelo de Mediagédo

De facto, os resultados do modelo de relacdo entre variaveis apresentado na Figura 7
demonstraram a auséncia de uma relagcdo preditiva significativa entre as expetativas
académicas no 1°. ano e a adaptacdo ao ES no 2°. ano. No entanto, e tal como foi colocado
como hipotese, decidiu-se testar a ideia de que as expetativas podem ainda assim
influenciar de forma significativa a adaptacdo ao ES, mas através de uma variavel
mediadora — a autoeficicia. Nesta relacdo, a autoeficacia seria 0 mecanismo de agéo
através do qual as expetativas que um estudante tem aquando da sua entrada no ES
influenciam a sua adaptacdo. De facto, embora durante muito tempo se pensasse que a
correlacdo entre uma variavel X e Y seria condi¢do necessaria para testar um modelo de
mediacdo que explicasse esta relacdo, a conceptualizacdo mais recente de mediacdo ja
ndo impde a existéncia de correlacdo entre X e Y (neste caso, entre autoeficacia no 1°.
ano e adaptacdo no 2°. ano) para testar um papel mediador entre ambas (Hayes, 2018).

Para 0 modelo de mediagdo teve-se em consideracdo trés varidveis medidas em 3
diferentes momentos. Em primeiro lugar, a variavel preditora — expetativas académicas —
foi medida no questionario inicial, aquando da entrada para o ensino superior (T1). A
autoeficécia, considerada neste modelo como uma variavel mediadora, foi avaliada no
questionario anual do 1°. ano de curso (T2). Por ultimo, a variavel critério no modelo —
adaptacéo ao ensino superior —tera sido medida no questionario anual do 2°. ano de curso
(T3). Assim, a autoeficacia é uma variavel endégena relativamente as expetativas, mas
exogena relativamente a adaptacdo. Através da sintaxe disponivel no Anexo 26, foi
testado o nivel de ajuste do modelo de mediacéo final, apresentado na Figura 8. O modelo
em questdo apresentou valores de ajuste satisfatérios (CFl = .93, TLI = .90 e RMSEA =
.06), e por isso podemos considerar que se trata de um modelo que se ajusta bem aos
dados fornecidos pela amostra em estudo.

Este modelo sugere a existéncia de uma mediagéo total por parte da autoeficacia na
influéncia que as expetativas académicas parecem ter na adaptacdo ao ensino superior.
Mais especificamente, concluimos que a autoeficdcia no ES medeia o efeito das

expetativas académicas na adaptacdo ao ensino superior, com um efeito indireto
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estandardizado de .160 (ver Tabela 12). A ideia de que a autoeficacia tenha um papel
mediador, tem primeiramente incluida a ideia de que a relacdo preditiva entre as
expetativas e a adaptacao existe — este é o efeito total. O efeito indireto € o grau em que
a autoeficacia medeia a relacdo entre as expetativas e a adaptacdo no intervalo de tempo
em estudo. O efeito direto, por sua vez, é o efeito que as expetativas tém na adaptacao
que ndo é mediado pela autoeficicia (Cole & Maxwell, 2003).

Os resultados sugerem, assim, que embora ndo exista um efeito direto das expetativas
na adaptacdo ao ensino superior, existe um efeito mediado pela autoeficacia. Mais
especificamente, os coeficientes obtidos pela analise sugerem que por cada desvio-padréo
que as expetativas acadéemicas aumentam, existe um aumento de .31 desvios-padrbes do
valor da autoeficacia académica. Por sua vez, por cada desvio-padrdo que a autoeficacia
aumenta, existird um aumento de .51 desvios-padrdes para a adaptacdo ao ES. O efeito
indireto, com um B = .160 (resultado do produto dos B das regressdes entre expetativas e
autoeficécia, e entre autoeficacia e adaptacdo; .51 x .31), indica-nos assim que por cada
desvio-padréo que as expetativas académicas aumentam, a adaptacdo ao ES aumenta em

0.160 desvios-padrdes, mas por meio da autoeficacia e ndo de forma direta.

Figura 8 Modelo de Mediagé&o Final
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Tabela 12 Resultados estandardizados do efeito mediador da autoeficacia

95% IC 95% IC 95% IC
Limite Limite Limite Limite Limite Limite
Efeito ) ] Efeito . ) Efeito ] )
Inferior ~ Superior . Inferior ~ Superior . Inferior ~ Superior
Total Direto Indireto
2.5% 2.5% 2.5% 2.5% 2.5% 2.5%
EAGerall na
VAGeral2
) 226 .065 376 .066 -0.115 225 .160 .064 .286
mediada pela
AEGerall
V. DISCUSSAO

1. Discusséo de Resultados

Nesta investigacdo, pretendemos caracterizar e compreender, no contexto da amostra
em estudo, as relacdes entre as expetativas académicas, a autoeficacia no ES e a adaptacao
no ES. De modo a concretizar este objetivo, num primeiro momento, procuramos validar
as escalas utilizadas para a avaliacdo das variaveis em estudo ja que, a) nem todas tinham
sido previamente validadas de forma consistente na literatura, e b) porque a prépria
recolha de dados incluiu algumas alteracdes na(s) estrutura(s) da(s) escala(s), o que
poderia ter posto em causa a sua validade e a sua estrutura fatorial. Apos validacdo das
escalas e de avaliada a invariancia de medida, foi proposto um modelo que relacionou as
variaveis latentes em estudo. Por fim, foi testado um modelo de mediacéo, onde se avaliou
o papel mediador da autoeficacia na relagdo entre expetativas académicas e adaptacdo ao
ES.

Tendo em consideracéo os objetivos acima apresentados, este estudo recorreu a dados
recolhidos ao longo de 4 anos. Embora os dados utilizados para estas anlises tenham
sido relativos “apenas” a 2 anos de recolha, o estudo nao deixou de ter um carater
longitudinal, algo que estava em falta na literatura acerca da tematica em estudo (Farias
& Almeida, 2020). Apesar de a literatura ter ja uma consideravel exploracao das variaveis
em estudo no contexto de ES, €é escassa a procura por modelos holisticos que procurem
relacionar as diferentes variaveis ao longo do tempo. Isto pode ser o resultado da
complexidade de desenho experimental que este tipo de estudos implica. Embora com as
suas limitacdes (que serdo abordadas mais a frente), este estudo veio trazer um ponto de
partida para a procura de um modelo explicativo das relacBes entre as expetativas
académicas, autoeficicia e adaptacdo ao ES, assim como a evolugdo destas variaveis ao

longo do tempo e no contexto de estudantes de ES em Portugal.
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Quando a validacdo das escalas, era essencial que as estruturas fatoriais das escalas
se ajustassem aos dados em estudo. Este foi, de facto, um dos desafios iniciais, acima de
tudo no caso da QEA. Esta escala, para além de nédo estar tdo consistentemente validada
na literatura para a sua versao reduzida, também sofreu alteracfes na sua aplicacdo ao
longo do estudo. Foi necessario recorrer a uma correspondéncia de itens entre aplicacfes
para conseguir analisar a escala de forma consistente. De facto, foi possivel chegar a
estruturas com indices de ajuste satisfatorios para todas as escalas, no entanto, é
importante destacar que existiram valores que se revelaram problematicos. No caso do
QEA, embora os CFl e o TLI se situem acima de .90, 0 RMSEA, tanto no 1° como no 2°.
ano de aplicacgao é de .10. Também na QAES e na escala AEFS o valor do RMSEA variou
apenas entre .08 e .09.

Quanto aos valores das médias gerais das expetativas académicas, autoeficécia e
adaptacdo ao ensino superior, destacam-se as diferencas significativas observadas: no
caso das expetativas académicas, verificou-se uma diminuicdo significativa das
expetativas de formacéo para o emprego e das expetativas na interacdo social, do 1° para
0 2°. ano de curso. No caso das primeiras, considera-se que esta diminuicdo se pode dever
ao facto de a maior parte dos participantes em estudo fazerem parte de um curso em que
0s primeiros 3 anos tém uma estrutura curricular mais generalista e com uma maior carga
tedrica, ndo focando uma componente tdo pratica. Para além disso, a investiga¢do também
nos mostra que aquando da entrada no ES, os estudantes tendem a conferir a universidade
uma grande responsabilidade no que respeita a carreira e ao crescimento profissional
(Soares et al., 2018). Assim, esta pode ser uma dimensdo cujas expetativas tendem, por
natureza, a ser mais elevadas do que as restantes, estando mais suscetiveis a ndo
corresponderem a realidade. Por sua vez, a diminuicdo nas expetativas para a interacdo
social podera ser explicada pela tendéncia que existe por parte de estudantes que
ingressam no ES de terem expetativas ao nivel social criadas, ndo por feedback real, mas
por feedback por parte de meios de comunicacdo social, filmes, séries e outros, que
tendem a “oferecer” uma visao do ES exageradamente direcionada para uma componente
social e pouco focada na componente académica. Assim, existe a possibilidade de os
estudantes chegarem ao ES com expetativas desajustadas sobre a vida social, enfrentando
dificuldades em formar amizades e em se relacionarem, o que pode originar esta descida
significativa da adaptacdo ao nivel da interagéo social (e.g., Pleitz et al., 2015).

Quanto aos valores da autoeficacia académica, verificamos que as médias de

autoeficacia, embora moderadamente altas e perto do valor considerado por Polydoro e
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Casanova (2010) como representativo de uma alta autoeficacia, ndo apresentaram
diferencas significativas entre os dois anos. Ou seja, podemos concluir que a autoeficacia
média aquando da entrada no ES é consideravelmente alta e, no caso desta amostra, ndo
revela diferencas do primeiro ano de curso para o segundo. Embora seja vantajoso que
ndo se verifigue uma diminuicdo da autoeficacia, ndo deixa de ser desencorajador a
auséncia de um aumento de autoeficacia de um ano para o outro. Isto poderd indicar que
existe espaco para as instituicdes de ES trabalharem em contribuir para o aumento da
autoeficdcia dos seus estudantes. Acerca da adaptacdo ao ES, verificou-se uma
diminuicdo significativa da média de adaptacdo do 1° para o 2°. ano de aplicacéo. Isto
indica-nos que, por alguma razéo, existe uma tendéncia para que a adaptacéo ao ES ndo
seja tdo positiva no 2°. ano de curso como é no inicio do 1°. ano de curso. Na verdade, o
QAES no 1°. ano de curso foi aplicado apenas 1 a 2 meses apds o inicio do ano letivo, o
que pode significar que os alunos ainda ndo conhegam a vida académica “normativa”,
fora dos rituais sociais de entrada para o ES e que ndo representam a vida académica no
seu todo. Da mesma forma, quando é a aplicada a QAES pela primeira vez, os alunos
ainda néo terdo passado pela primeira fase de avaliagdes do curso, o0 que pode originar
uma perspetiva de adaptacdo mais alta. No entanto, no contexto dos modelos de equactes
estruturais e aquando da verificacdo da invaridncia longitudinal, verificou-se que a
excecao da Escala de AEFS, 0 QEA e 0 QAES néo apresentaram invariancia escalar, pelo
que pode ser considerado desajustado a comparacdo entre média de expetativas
académicas e adaptacdo ao ES nos diferentes anos de aplicacao.

Aguando da introducdo tedrica e exploracdo do ponto da situacdo da literatura acerca
desta tematica, foram propostas algumas hip6teses que se esperavam confirmar com a
analise dos dados em estudo. Uma delas dizia respeito a média de expetativas académicas
observadas aquando da entrada para o ES, pois a literatura sugere que, de um modo geral,
os alunos tendem a ingressar no ensino superior com expetativas elevadas, mais
particularmente nas dimensdes da interacdo social, formagdo para a
carreira/fempregabilidade e qualidade na educacdo (e.g., Baker et al., 1985; Fernandes &
Almeida, 2005; Soares et al., 2018). Observou-se que as pontuagdes dos itens desta escala
apresentaram-se sempre acima do ponto médio da escala, e que a média geral foi elevada,
numa escala de 1 a 6. De facto, observou-se que a dimensdo com média mais elevada foi
a formacdo para 0 emprego tanto no 1° como no 2°. ano de aplicacéo, tal como a literatura
sugeria, mas 0 mesmo ndo se verificou para as expetativas académicas na interacdo social,

que ndo se destacaram como seria de esperar. Uma vez que a dimensao da qualidade da
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educacdo ndo fez parte da estrutura da escala em estudo, ndo foi possivel confirmar tal
sugestédo por parte da literatura.

No gue respeita 0s modelos de medida, verificou-se um aceitavel ajuste de ambos 0s
modelos isoladamente no 1° e 2°. ano. Assim, ainda que exista espago para melhorias no
ajuste destes modelos — e.g., Hu & Bentler (1999) recomendam valores de CFI superiores
a .95 para um bom ajuste -, considera-se que estes modelos de medida tiveram um ajuste
satisfatorio aos dados do estudo. Verificou-se que existiram dimensdes que ndo
contribuiram para o modelo de medida, na sua respetiva escala, como era esperado — mais
especificamente a adaptacdo pessoal e emocional e as expetativas de mobilidade
estudantil. Posto isto, estas dimensdes, inicialmente validadas nas escalas, foram
eliminadas do modelo de medida.

A verificagdo do ajuste do modelo de medida em ambos os anos foi necesséria para
garantir que, no caso de um baixo ajuste do modelo de relacdo de variaveis, este ndo se
devesse a um modelo de medida desadequado. Neste modelo de medida, verifica-se que
se destacaram as correlacfes de dimensdes das variaveis latentes, acima de tudo ao nivel
social e de formacao para o emprego. Mais especificamente, verificaram-se as seguintes
correlacOes significativas que contribuiram para o ajuste do modelo: autoeficacia na
interacdo social com adaptacdo social, expetativas para a interagdo social e adaptacéo
social, expetativas de pressdo social e expetativas para a interagdo social e, por fim,
autoeficacia para a regulacdo da formacdo e a adaptacdo ao estudo. Estes resultados
sugerem que a area da interacdo social é particularmente importante na relacdo entre as
varidveis latentes em estudo, sendo uma parte particularmente importante da vida
académica de estudantes de ES. Este aspeto €, alias, suportado por alguma investigacdo
que aponta para as expetativas da interacdo social como uma das areas mais relevantes
para a adaptacdo ao ES (e.g., Matta et al., 2017; Soares et al., 2014a). Quanto a
investigacdo que destaque a importancia da dimensao social na relagdo da autoeficacia
com as restantes varidveis, ndo foi encontrada investigagdo suficientemente conclusiva
na literatura consultada, podendo ser uma area de investigacdo a explorar.

Apesar dos resultados obtidos no modelo de mediacdo (ver Figura 8), no que
respeitou o modelo de relagdo entre variaveis, a autoeficacia no 1°. ano nao se encontrou
correlacionada com a adaptagdo no 2°. ano. Uma possivel explicacdo para isto podera
passar pelo facto de a influéncia por parte da autoeficacia de 1°. ano na adaptacéo de 2°.
ano acontecer por meio do aumento da autoeficAcia no 2°. ano. Quanto ao papel

potencialmente causal da adaptacdo ao ES no 1°. ano, verifica-se que este fator apenas
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apresentou um coeficiente de regressao estatisticamente significativo com a adaptacédo ao
2°, ano, nao revelando estar relacionado com a autoeficacia ou as expetativas no 2°. ano
de curso. No que respeita as expetativas académicas no 1°. ano de curso e a sua possivel
influéncia nas variaveis de 2°. ano, observa-se que as expetativas se relacionam
positivamente e significativamente com a autoeficacia no 2°. ano e com as expetativas de
2°. ano, mas ndo com a adaptacdo ao ES no 2°. ano de curso. Estes resultados sugerem,
em primeira analise, que a adaptacdo ao ES no 2°. ano ndo tem como possivel outro
preditor direto que ndo seja a préopria. Destaca-se ainda que a adaptacdo parece ser o
constructo mais estavel de um ano para o outro. Por outro lado, podemos observar um
efeito cruzado entre a autoeficicia e as expetativas académicas, cujos coeficientes de
regressdo de um ano para o outro séo significativos, pelo que se trata de variaveis que se
influenciam mutuamente — ou seja, uma maior autoeficacia no 1°. ano parece originar
expetativas mais positivas no 2°. ano, mas expetativas mais altas no 1°. ano parecem
também originar maior autoeficacia no 2°. ano. Face a falta de literatura consultada que
tenha relacionado a autoeficacia com as expetativas académicas ou com a adaptacéo ao
ES, estes resultados parecem indicar que a relacdo entre a autoeficacia e as expetativas
académicas pode ser particularmente interessante de aprofundar.

E também de destacar que a correlacdo entre a autoeficacia no ES e a adaptacéo ao
ES permaneceu semelhante e particularmente forte do 1° para o0 2°. ano, o que sugere uma
relacdo consistente entre autoeficacia e adaptacdo. Por sua vez, a relacdo entre expetativas
e autoeficacia, e entre expetativas e adaptacdo, aumentou de um ano para o outro (embora
também significativa no 1°. ano). Isto podera ser o resultado de um “ajustamento” das
expetativas de um ano para o outro, pois o individuo ja estara mais familiarizado com a
realidade académica da sua instituicdo de ES. Além disso, e agora olhando para as
correlagdes entre dimens@es (e ndo entre varidveis latentes), ndo deixa de ser relevante
destacar que, quando juntamos os dois anos num modelo de relacdo entre variaveis, as
correlagdes entre expetativas de interagdo social e adaptagédo social, e entre expetativas
de interacdo social e expetativas de pressdo social, s6 sdo significativas no 2°. ano de
curso.

Sobre o significado dos indices associados aos modelos de ajuste, e principalmente
no que respeitou a validacdo dos instrumentos em estudo, 0 RMSEA apresentou-se, de
facto, como um obstéaculo a confirmacéo de ajuste dos modelos, ja que foi particularmente
elevado em mais do que uma ocasido. Recentemente, tem-se vindo a discutir a relevancia

destes pontos de referéncia para tirar conclusdes acerca de ajuste de modelos, e uma das
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razGes para esta discussdo passa precisamente pela existéncia frequente de indices de
ajuste que se contrariam. Alids, ha quem defenda que parte da razdo pela qual diferentes
estudos reportam diferentes indices de ajuste podera ser, em parte, pelo desejo geral dos
investigadores de reportarem apenas 0s indices que sdo favoraveis ao ajuste do modelo
(e.g., Jackson, Gillaspy & Purc-Stephenson, 2009; McDonald & Ho, 2002). No entanto,
isto ndo significa necessariamente que ndo existam influéncias destas variaveis de 1°. ano
no desenvolvimento de uma melhor adaptacdo no ES, como veio a sugerir o modelo de
mediagéo testado. Assim, e por existirem outras raz0es para potenciais diferencas entre o
CFl e 0 RMSEA que néo o desajuste do modelo (Lai & Green, 2016), considerou-se o
modelo testado como de ajuste aceitavel.

Verificou-se, ainda, tal como era esperado, um papel mediador da autoeficacia na
relagdo entre as expetativas académicas e a adaptacdo ao ES. Observou-se, mais
especificamente, a existéncia de um efeito indireto e um efeito total significativo, e um
efeito direto ndo significativo, o que parece apontar para uma mediacao total por parte da
autoeficacia. Isto significa que as expetativas tém um efeito relevante para a adaptacao
ao ES pois, em primeiro lugar, tém uma influéncia significativa na autoeficacia. No que
respeita 0s mecanismos que originam uma maior autoeficacia a partir de altas expetativas,
ainda existem alguma incerteza sobre o que pode originar esta relacdo. A forte relacédo
entre estas variaveis no modelo de mediacdo podera ser, até certo ponto, explicada pelo
efeito cruzado entre as mesmas que é observado no modelo de relacdo entre variaveis.
Além disso, uma vez que as expetativas sdo, em parte, o resultado de experiéncias
académicas anteriores (Almeida et al., 2003a, 2003b), estas experiéncias positivas
poderdo estar também na base da confianca que os estudantes tém sobre si mesmos (i.e.,
autoeficacia). Por sua vez, a relacdo entre a autoeficacia e a adaptacdo ao ES pode ser
explicada pela ideia de que individuos com alta autoeficacia trabalham mais e com maior
persisténcia quando se deparam com dificuldades e esforcam-se e investem mais para
chegar aos seus objetivos (Bandura, 1977), o que pode facilitar a adaptagdo ao ES. Além
disso, 0 autor transmite também uma ideia que pode ser explicativa da mediacdo
observada — a perspetiva de que um individuo pode acreditar que um determinado
comportamento leva a determinada consequéncia, mas que para gque esta crenca seja
benéfica para a adogdo de comportamentos adaptativos, € necessario existir autoeficacia
alta para esse mesmo comportamento.

Com o fim de explorar melhor esta relacdo de mediacdo e de tirar proveito da

mesma para melhorar a vida académica de estudantes no ES, é essencial explorar melhor
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0 modo como as expetativas académicas originam um aumento na autoeficacia. Por
exemplo, seria interessante procurar entender quais as dimensdes das expetativas
académicas que mais contribuem para o aumento da autoeficacia, no sentido de as
instituicOes de ES conseguirem investir em corresponder com as expetativas em questao,
ou ajustarem-nas previamente a realidade apresentada.

E importante ter algum cuidado com as conclusdes tiradas a partir destes modelos,
pela propria conceptualizacdo daquilo que sdo expetativas académicas “adequadas”.
Como jé foi referido anteriormente, as expetativas académicas sdo tdo positivas quanto
as mesmas corresponderem a realidade que os estudantes enfrentam na vida académica.
Assim, as expetativas académicas altas dos estudantes podem ser benéficas, mas apenas
se as experiéncias vividas pelos estudantes ndo originarem desilusdo, ja que isso podera,
ao contrario do que o modelo sugere, dificultar a relacdo para com a adaptacdo ao ES —
algo que ja foi reportado na literatura (e.g., Almeida et al., 2003b; Tinto, 1993). Num
exemplo mais pratico, imaginamos que existe um estudante com expetativas académicas
muito altas no que respeita a interacdo social. Agora, tenhamos em consideracdo a
possibilidade de este estudante, ao entrar no ES, ndo conseguir formar as amizades que
pretendia ou da forma como o pretendia fazer. Aqui, as expetativas foram mais altas do
que aquilo que foi efetivamente vivenciado e isso podera criar sentimentos negativos e a

diminuic&o da autoeficécia na &rea da interacéo social.

2. LimitagOes

O presente estudo teve algumas limitagdes a ter em conta aquando da extrapolacéo de
conclusdes a partir dos resultados apresentados. Em primeiro lugar, todas as medidas
utilizadas para avaliacdo das varidveis em estudo foram recolhidas a partir de
questionarios preenchidos pelo préprio aluno, método este que estd sempre sujeito ao
efeito de desejabilidade social, mesmo quando garantida a confidencialidade dos dados
dos participantes. Em relagdo aos instrumentos utilizados, outras limitacGes passam pela
falta de validacdo prévia dos mesmos, assim como a utilizacdo de versdes de escalas
diferentes em diferentes tempos em estudo (por exemplo, no caso do QEA que foi
substancialmente reduzido do primeiro ano de estudo para os restantes). Isto poderé ter
colocado em causa parte da qualidade do estudo, pois seria sempre preferivel ter recorrido
a instrumentos altamente validados na literatura e de estrutura consistente ao longo das

aplicacOes. A realizacdo de andlises fatoriais exploratorias e confirmatorias presentes
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nestas analises surgiu precisamente no sentido de colmatar estas limitacdes, tentando
garantir a qualidade das analises posteriores.

A amostra utilizada neste estudo é constituida por alunos(as) de uma so instituicdo de
ensino superior e maioritariamente de cursos de Psicologia. Isto representa uma limitagédo
pois a amostra em estudo ndo é verdadeiramente representativa dos estudantes de ES em
Portugal. Seria necessario realizar um estudo semelhante, mas com recolhas de dados
com diferentes instituicdes de ensino superior, publicas e privadas, e com alunos de
variados cursos. S6 desse modo poderiamos afirmar que o modelo de relagdo entre
variaveis testado se adequa, realmente, aos estudantes de ES do ensino portugués.

Uma outra limitagdo passa pela existéncia de uma geracdo em estudo (alunos que
ingressaram no ES no ano letivo de 2019-2020) cuja experiéncia académica foi afetada
pela pandemia COVID-19 que terd, certamente afetado a experiéncia académica destes
estudantes, ja que a mesma nao se tera realizado de forma usual (e.g., grande percentagem
de aulas online, menos socializagdo com os pares, menos tempo passado nas instalaces
de ensino superior, etc.). A incluséo desta geragdo foi pensada no sentido de garantir uma
amostra suficientemente elevada para uma analise de equagdes estruturais, no entanto, é
sempre prudente relembrar que esta ndo é uma geracdo que tenha tido uma experiéncia
de ES com as mesmas caracteristicas que os restantes. Ainda assim, os resultados da
analise comparativa das médias apresentadas nas diferentes dimensdes ndo revelou
diferencas significativas entre elas, o que concede alguma fiabilidade aos resultados
obtidos.

Ademais, a adaptacdo ao ES permanece uma variavel de conceptualizacdo pouco
consolidada, ja que a derivacdo da escala utilizada advém de escalas de vivéncias
académicas — 0 que ndo corresponde necessariamente ao mesmo conceito. Adaptacao ao
ES, sucesso academico, aproveitamento academico, bem-estar no ensino superior, etc.,
sdo varidveis que embora distintas estdo conceptualmente conectadas entre si, e pode ser
importante compreender melhor qual a distin¢do que é adequada fazer entre estas, pois s6

assim poderemos extrapolar conclusdes mais adequadas da analise dos modelos testados.

3. Diregdes Futuras

Este estudo permitiu a obtencdo de um modelo que relaciona as expetativas
académicas, autoeficacia e adaptacdo no ES, abrindo caminho para a exploracdo destas
relacbes a um nivel mais particular, ou noutros contextos de ES. Assim, apresentam-se

algumas sugestdes para investigacdo futura na area.
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O estudo da relacdo entre a autoeficécia e as restantes varidveis em estudo revela-se
particularmente escasso na literatura, pelo que deve ser complementada em estudos
futuros. Mais especificamente, 0s nossos resultados destacam uma forte correlacdo entre
a autoeficacia e as expetativas académicas e, em particular, sera importante verificar se a
dimenséo social também se revela como uma das mais relevantes para esta correlacéo.

Podera ser relevante introduzir no modelo de mediagdo a concretizagdo de expetativas
como potencial varidvel mediadora esperando verificar, com esta, um efeito supressor.
Um efeito supressor por parte de uma varidvel ocorre quando um efeito indireto tem um
coeficiente de sentido contrario ao do efeito total. A literatura indica-nos que quando as
expetativas a da entrada no ES néo séo concretizadas, existe um risco consideravel de o
aluno sentir desiluséo e revelar uma reducdo do seu investimento académico. Isto pode
colocar em risco a sua adaptacdo, sucesso e permanéncia no ES (Almeida et al., 2003b;
Tinto, 1993). Em termos préticos, e recorrendo ao exemplo acima mencionado, a ndo
correspondéncia das expetativas da interacdo social poderia reduzir substancialmente o
efeito total das expetativas académicas na adaptacao ao ES. A literatura suporta esta ideia
(e.g., Araljo et al., 2014; Braxton et al., 1995), e por isso podera ser um bom caminho a
explorar para um melhor entendimento de como as expetativas académicas evoluem ao
longo do tempo no ES. Para tal, sera necessario procurar/criar um bom método para
avaliar a concretizacdo de expetativas. Outra possibilidade podera ser, por exemplo,
recorrer a analise de perfis de estudantes proposta por Soares e Almeida (2002), em que
sdo definidos perfis de estudantes dependendo da relacdo entre expetativas e vivéncias
que o0s estudantes reportam: alunos surpreendidos, alunos realistas, alunos
moderadamente desiludidos e alunos desiludidos. Poderia ser interessante testar o modelo
de mediacdo para os diferentes grupos, e verificar até que ponto existem diferencas.

Indo ao encontro do exemplo acima dado, poderia ser interessante testar um modelo
de mediacdo mais limitado no que respeita a area académica em estudo. Para todos 0s
efeitos, falar de um modelo de mediagdo com varidveis latentes de carater
multidimensional é consideravelmente generalista, pelo que a exploracdo de mediacbes
mais centradas poderia ser benéfica para compreender mais a fundo quais as areas que
contribuem para a mediacdo observada. O objetivo deste estudo foi o de relacionar as
variaveis latentes em questdo numa visdao mais geral, abrindo portas para relagdes que
possam ser mais relevantes de investigar. Face as suas correlacdes significativas no
modelo de mediagdo testado e a literatura existente, a area da interacéo social parece ser

particularmente promissora. Assim, seria interessante testar, por exemplo, o papel
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mediador da autoeficécia na interacdo social na relacdo potencialmente preditiva entre as
expetativas de interacdo social e adaptagéo social.

Também para estudos futuros, serd relevante introduzir a varidvel de
aproveitamento académico no modelo em estudo. A investigacdo sugere a existéncia de
uma correlagdo positiva entre as expetativas académicas de um aluno e o seu posterior
desempenho académico (e.g., Gomes & Soares, 2013). Também a adaptacdo ao ES parece
estar relacionada com o aproveitamento académico — e.g., Cunha e Carrilno (2005)
revelaram que alunos com percecGes mais ajustadas das suas vivéncias na dimensédo
pessoal e dimenséo de realizacdo académica, do QVA, tendem a ter melhor rendimento
académico. Da mesma forma, a autoeficicia apresenta-se na literatura como
consistentemente e positivamente relacionada com o aproveitamento académico. Por
exemplo, de acordo com Honicke e Broadbent (2016), a autoeficacia apresenta-se como
moderadamente correlacionada com a performance académica. Esta associacdo foi
observada em mdltiplos niveis educacionais, incluindo popula¢des do ensino primario,
secundario e superior (e.g., Robbins, Lauver, Davis, Langley & Carlstrom, 2004).
Também Chemers et al., (2001) verificaram, num estudo longitudinal com alunos de 1°.
ano de faculdade, que a autoeficacia e o otimismo se encontraram fortemente
correlacionados com a performance e 0 ajustamento, tanto diretamente na performance
académica como indiretamente através das expetativas e percecdes de coping na
performance académica, stress, salide e satisfacdo geral e compromisso para com a escola.
Assim, seria de esperar que 0 aproveitamento académico fosse parcialmente explicado
pela relacdo entre as variaveis do modelo de medida do presente estudo. Além disso, a
introducdo da variavel de aproveitamento académico permitiria distinguir um pouco
melhor a conceptualizacdo de adaptacdo académica daquilo que é o aproveitamento

académico, ja que é algo facilmente confundido no senso comum.

4. Consideracoes Finais

A realizacdo deste estudo procura colmatar algumas lacunas que se encontram na
literatura sobre o tema da adaptacéo ao ES. Em primeiro lugar, vem contribuir com dados
de carater longitudinal, algo que implica alguma complexidade metodoldgica e nem
sempre facil de obter. Em segundo lugar, introduz a metodologia das analises por
equacdes estruturais na area em questdo. Na realidade, a anélise por equagdes estruturais
€ um método que implica a existéncia de literatura prévia que fundamente, pelo menos

parcialmente, a constru¢do de um modelo inicial a ser testado. Assim, e com a existéncia
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de literatura bem fundamentada em relacdo as variaveis em estudo, a introducéo desta
metodologia pareceu particularmente adequada.

Das conclusdes a retirar sobre os resultados obtidos, destaca-se um modelo que revela
clara correlacdo entre as expetativas académicas, a autoeficacia no ES e a adaptacdo ao
ES, com as dimensdes na area da interacdo social a revelar um impacto potencialmente
maior nestas relacées - o que abre espago para investigacoes futuras que explorem melhor
a area social da vida académica. Destaca-se ainda o papel mediador da autoeficacia na
relacdo entre expetativas académicas e adaptacdo ao ES, que vai ao encontro do
referencial tedrico oferecido pela teoria Socio-Cognitiva de Bandura.

Assim, apresentados os aspetos a melhorar neste estudo e algumas direcdes futuras
para investigacdes na area, abrem-se portas para o desenvolvimento de estudos que visem
a aprofundar as relagGes entre as variaveis exploradas neste estudo. A &rea em estudo
revela-se particularmente importante para que as instituicbes de ES consigam adaptar as
experiéncias que oferecem aos seus estudantes, facilitando a sua adaptagdo e uma
experiéncia académica positiva. Este investimento tem o potencial de reduzir o abandono
escolar e fomentar o desenvolvimento de profissionais e cidaddos que contribuam de

forma positiva para a sociedade e para 0 mundo profissional.
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VII.ANEXOS

Anexo 1 Questionario Inicial — Aplicado aquando da entrada no ES

49

ISPA

INSTITUTO UNIVERSITARIO

Universidade do Minho

ADAPTAGAO E SUCESSO ACADEMICO EM ESTUDANTES UNIVERSITARIOS DO 12 ANO

(Estudo conjunto da Universidade do Minho e ISPA - Instituto Universitdrio)

CONSENTIMENTO INFORMADO:

O ISPA e a Universidade do Minho tém vindo a caraterizar a sua populagdo estudantil recolhendo informagdo sobre o passado
escolar e as expectativas académicas no > do ingresso no ISPA / Universidade do Minho. A informagdo recolhida permite
compreender melhor as carateristicas e as nec dos iantes em termos da sua adaptag¢do e sucesso académico,
permitindo no futuro uma maior adequagdo das metodologias de ensino e das formas de acompanhamento dos estudantes por
parte do ISPA / Universidade do Minho. Agradecemos a sua colaboragdo ao preencher este questionario. Todas as informagdes
recolhidas serdo tratadas de modo a garantir a confidencialidade dos seus dados.

PRTY

Eu, (nome), estudante do ISPA — Instituto Universitario, com o
numero de Aluno consinto com a minha participagdo voluntaria neste estudo e autorizo os Servigos Académicos do
ISPA — Instituto Universitario, a fornecerem a informag3o relativamente ao rendimento académico (UCs aprovadas, classificagdes)

aos coordenadores deste estudo sobre a “Adaptagao e sucesso académico em estudantes universitarios do 12 ano”.

Tomei conhecimento de que esta informagdo serd tratada de forma confidencial, sendo unicamente utilizada para efeitos deste
estudo em que participo voluntariamente e que o tratamento dos dados sera efetuado juntando as respostas por grandes grupos de
alunos (por ex., dreas de cursos), garantindo-se assim o anonimato das informagdes. Fui também informado/a de que em qualquer
momento posso, junto dos Servigos Académicos, renunciar a autorizagao aqui fornecida.

Data: de Setembro de 2016

Assinatura:

| - Dados pessoais

Idade: Sexo: M__ F__ Curso (em que se inscreve): Média de acesso ao Ensino Superior:

Fez orientagdo vocacional com psicélogo/a, em algum momento no Ensino Basico ou Secundario? Sim__ Ndo__

Foi retido/a em algum ano no seu percurso escolar? Ndo__ Sim, no Ensino Basico__ Sim, no Ensino Secundario__

Em média, quantas horas estudava por semana (por ex., rever apontamentos, leituras, exercicios) durante o Ensino Secundario? _____ horas
O curso em que se inscreve foia sua 12 opcdo? Sim__  N&o__ A Universidade em que se inscreve foi a sua 12 opcdo? Sim__  Nao __
Neste momento, tem algum emprego? Ndo__  Sim, um emprego a tempo parcial__  Sim, um emprego a tempo inteiro__

A entrada no Ensino Superior implica uma mudanca de residéncia? Sim__  N&do__

Se implica mudar de residéncia, vai viver ou pensa vir a viver:

__Numa residéncia Universitaria __ Com familiares

__ Com outros estudantes __ Outro (por favor especifique):

__Sozinho/a

HabilitagGes literarias do pai: Ensino Basico__  Ensino Secundario__ Ensino Superior__ Pds-Graduacdo (Mestrado ou Doutoramento)
HabilitagGes literarias da mae: Ensino Basico__ Ensino Secunddrio__ Ensino Superior__ Pés-Graduagdo (Mestrado ou Doutoramento)
Tem, ou teve, irmaos no Ensino Superior? Sim__  N&o__

No presente, o seu pai: Tem um trabalho remunerado__  Esta desempregado__  Esta reformado__ Profissdo:

No presente, a sua mae:. Tem um trabalho remunerado__  Esta desempregada__  Esta reformada__ Profissdo:
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Il. Expectativas académicas

O questiondrio seguinte avalia as expetativas dos estudantes, isto é, aquilo que esperam vir a encontrar ou concretizar com a sua

frequéncia do Ensino Superior. N3o existem respostas certas ou erradas. Responda segundo as suas convicgdes.

SETETREEEER
Com a minha frequéncia do Ensino Superior, eu espero conseguir... .g g i g g § §
cgdod0a84d84938¢

1. Obter uma profissao valorizada socialmente. il 2 3 4 5 6
2. Aproveitar as oportunidades académicas para melhorar a minha identidade, autonomia, 1 2 3 4 5 6
autoconfianga, etc.
3. Participar em programas de intercdmbio estudantil universitario (Erasmus, Leonardo, 1 2 3 4 5 6
etc.).
4, Compreender como posso contribuir para melhorar o mundo e a sociedade. 1 2 3 4 5 6
5. Conseguir corresponder as expectativas dos meus familiares. il 2 3 5 6
6. Participar em debates ou conferéncias cientificas para aprofundar os meus 1 2 3 4 5 6
conhecimentos no curso.
7. Ter momentos de convivio e diversdo. 1 2 3 4 5 6
8. Ter melhores saidas profissionais no mercado de trabalho. 1 2 3 4 5 6
9. Desenvolver as minhas caracteristicas de personalidade. 1k 2 3 4 5 6
10. Conseguir realizar algum estagio noutro pais. 1 2 3 4 5 6
11. Envolver-me na resolucdo de problemas de pessoas menos favorecidas. 1 2 3 4 5 6
12. N3o ficar atras dos colegas nas notas ou classificagdes. it 2 3 4 5 6
13. Aprofundar conhecimentos/matérias na area do meu curso. 1 2 3 4 5 6
14. Ter oportunidade de praticar alguma atividade cultural, desportiva ou de lazer 1 2 3 a 5 6
extracurricular.
15. Obter formagdo para vir a ter um bom emprego. 1 2 3 4 5 6
16. Ganhar confianga nas minhas potencialidades. 45 2 3 4 5 6
17. Obter formagao que me permita alargar os horizontes de emprego no estrangeiro. 1 2 3 4 5 6
18. Ter uma visdo critica do mundo e pensar em como transforma-lo. 1 2 3 4 5 6
19. N3o desapontar a familia ou os amigos/as no rendimento académico. 1 2 3 4 5 6
20. Conseguir participar em projetos de investigacdo dos professores/as do meu curso. 1 2 3 4 5 6
21. Ter um hordrio semanal que me permita conviver mais com os meus colegas. 1 2 3 4 5 6
22. Capacitar-me para vir a ter sucesso profissional no futuro. 7 2 3 4 5 6
23. Ter objetivos na vida e saber “para onde quero ir”. 1 2 3 4 5 6
24. Obter formagdo de qualidade internacional. 1 2 3 4 5 6
25. Participar em atividades de voluntariado junto da comunidade. 15 2 3 4 5 6
26. Aproveitar a oportunidade de formagdo superior que a minha familia me assegura. 1 2 3 4 5 6
27. Obter sucesso escolar para corresponder ao investimento da sociedade na minha 1 2 3 4 5 6
formagdo.
28. Participar regularmente em festas com os colegas. 1 2 3 4 5 6
29. Assegurar uma carreira profissional satisfatéria depois do curso. 1 2 3 4 5 6
30. Aprender a lidar autonomamente com as complexidades da vida. 1 2 3 4 5 6
31. Participar na mobilidade estudantil, passando algum tempo do curso noutro pais. 1 2 3 4 5 6
32. Formar-me como um cidaddo comprometido/a com os problemas da sociedade atual. 1 2 3 4 5 6
33. Cumprir o desejo de pessoas proximas que incentivaram a minha formagao superior. il 2 3 4 5 6
34. Conseguir um rendimento académico que enriquega o meu curriculo. 1 2 3 4 5 6
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35. Ter um grupo de amigos/as com quem possa relaxar e conviver fora das aulas. 1 2 3 4 5

36. Conseguir estagios que facilitem a entrada no mercado de trabalho. 1 2 3 4 5

37. Adquirir competéncias para ser uma pessoa mais responsavel e auténoma. 1 2 3 4 5

38. Estar disposto/a a realizar estagios no estrangeiro para obter um curso reconhecido
internacionalmente.

39. Contribuir para a melhoria da condigdo humana ou bem-estar das pessoas. 1 2 3 4 5

40. Conseguir um nivel de formagdo préximo ou superior ao obtido pelos meus pais (ou
irmdos mais velhos).

41. Ter professores/as de reconhecido mérito nas areas que ensinam. 1 2 3 4 5

42. Socializar/conviver com um novo grupo de amigos/as. 1 2 3 4 5

1Il. Escolha do Curso e Instituicdo

Pensando no Curso em que se esta a inscrever:

De 1 (minimo) a 5 (mdximo) indique a sua expetativa de o vir realmente a concluir ____

Indique por ordem de preferéncia (12, 22, e 32) por que razdo elegeu este curso (assinale apenas 3 opgdes):

___ Por estar de acordo com os meus interesses vocacionais e profissionais

___ Porque os meus pais/familiares me aconselharam

____Pelainfluéncia dos meus amigos

__ Por orientagdo dos meus professores

__ Devido ao prestigio do curso

____Porter participado no ensino secundario em atividades organizadas pelo ISPA — Instituto Universitario
__ Por ter boas perspetivas de emprego

__ Pelo tipo de disciplinas e de conhecimentos a aprender

__ Por me permitir ficar perto da minha familia

__Para poder experimentar uma nova vida, fora de casa

__ Por estar de acordo com a minha média de acesso

__ Pelas possibilidades de intercambio internacional que este curso me pode proporcionar

_____Por ndo ser um curso demasiado dificil

__ Outrarazdo:

Pensando no ISPA — Instituto Universitario:

De 1 (minimo) a 5 (maximo) indique a sua expetativa de concluir o seu Curso no ISPA

Indique por ordem de preferéncia (12, 22, e 32) por que razdo escolheu o ISPA— Instituto Universitario (assinale apenas 3 opgdes):
__ Pela suareputagdo académica

__ Por permitir ficar perto da familia

___ Por ter o curso que eu desejava

__ Por diminuir os custos e ser mais viavel financeiramente

__ Pelo ambiente estudantil e social

____Pelaligagdo privilegiada entre o ISPA e os empregadores

____Para acompanhar os meus amigos/as

__ Pela qualidade das suas instalagdes e servigos

___Por permitir conciliar com alguma atividade profissional

___ Outrarazao:

Indique por ordem de importancia (12, 22, e 32) as fontes onde se informou sobre o Curso/ISPA (assinale apenas as 3 opgdes mais
importantes):

__ Péaginado ISPA na internet

___ Pagina do Ministério da Educagdo sobre Cursos/Instituigdes de Ensino Superior

__ Guia de Acesso ao Ensino Superior

__Informacdo prestada pelos professores na Escola Secundaria

__Visitas organizadas pelo ISPA

__Informacao de pais, familiares ou amigos

__Servigo de Psicologia e Orientagdo na escola ou no privado

__ Feiras de cursos e de empregos

__ Folhetos distribuidos na escola

___Redes sociais

__ Anuncios na comunicagdo social

__ Outra fonte:
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IV - Dificuldades antecipadas

85 3 wB £ °
E o 20 Sa S5 20
53 o3 E3 £33 £
£3 258883232
Em que medida antecipa dificuldades nos primeiros tempos na Universidade? Sl I 8 =&

Zz 3 | B 23 |

1. Aprender os contelidos das disciplinas. 1 2 3 4 5

2. Gerir as minhas atividades e o meu tempo. 1 2 3 4 5

3. Suportar as despesas relacionadas com o meu dia a dia. 1 2 3 4 5

4. Relacionar-me com os novos colegas. 1 2 3 4 5

5. Interagir com os professores. 1 2 3 4 5

6. Ter saudades da familia ou dos amigos de sempre. 3 2 3 4 5

7. Confiar nas minhas capacidades e sentir-me bem. 1 2 3 4 5

8. Manter o interesse pelos conteudos das disciplinas. 1 2 3 4 ]

9. Participar ativamente nas aulas. 1 2 3 4 5

10. Completar atempadamente os trabalhos escolares que me forem pedidos. 1 2 3 4 5

11. Ter bons resultados nos exames. 1 2 3 4 5

12. Organizar as minhas atividades de estudo. 1 2 3 4 5

13. Fazer novos amigos. 1 2 3 4 5

14. Recorrer ao suporte da familia e amigos para lidar com os desafios da universidade. 1 2 3 4 5

15. Gerir adequadamente os recursos econémicos de que disponho. 1 2 3 4 5

V - Habitos de estudo no Ensino Secundario
b ] @
= ] 8 @ =
g’ 8 5 g § 3 £
35 E B @ §

Tomando a sua experiéncia no Ensino Secundario, descreva a frequéncia de certos habi 8 € E E £ 5 b

comportamentos de estudo 5 = % = o
2

1. Fazia um plano antes de comegar a estudar ou antes de comecar um trabalho escolar. 1 2 3 4 5

2. Depois de um teste procurava ver o que tinha respondido bem e mal para avaliar o meu 1 2 3 4 5

desempenho.

3. Procurava, ao estudar algo, compreender bem o que estava a aprender. 1 2 i 4 5

4. Se me ajudava a compreender, fazia resumos, tirava notas ou resolvia mais exercicios 1 2 3 4 5

5. Cumpria diariamente um horario de estudo que fixava para mim mesmo/a 1 2 3 4 5

6. Quando n3o percebia uma matéria ou exercicio pedia ajuda ao professor ou aos colegas 1 2 3 4 5

7. Tinha a preocupagao de finalizar os trabalhos escolares dentro dos prazos fixados 1 2 3 4 5

Agradecemos a sua participagdo.
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Anexo 2 Questionario Anual

= <"B (SPA

INSTITUTO UNIVERSITARIO
TENCLAS PRIDLOGICAS, WOCIALS £ D4 VDA

Universidade do Minho

ADAPTAGAO E SUCESSO ACADEMICO EM ESTUDANTES UNIVERSITARIOS DO 1° ANO

CONSENTIMENTO INFORMADO: Ao longo dos Gltimos anos a UMinho e o ISPA, Instituto Universitario de Ciéncias Psicologicas, Sociais
e da Vida, tém vindo a caraterizar a sua populacdo estudantil recolhendo informacao sobre o seu percurso académico. A informagao
recolhida permite compreender melhor as carateristicas e as necessidades dos estudantes em termos da sua adaptagcdo e sucesso
académico, permitindo assim uma maior adequagdo das metodologias de ensino e das formas de acompanhamento dos(as) estudantes
por parte do ISPA. Agradecemos a sua colaboragao ao preencher este questionario. Todas as informacdes recolhidas serao tratadas de
modo a garantir a confidencialidade dos seus dados e o seu anonimato.

Dados pessoais: N° de Aluno(a): Nome: Idade: SexoM__ F__

I. Vivéncias académicas
Este questionario pretende avaliar as suas vivéncias, opinides e sentimentos em relagéo a sua adaptagéo académica no Ensino Superior. Indique,
para cada um dos itens, o seu grau de acordo, selecionando uma das opgdes, que variam entre 1 (Discordo totalmente) e 5 (Concordo totaimente).
Néo existem respostas certas ou erradas.

SE| 8 §§ s g
52| 5 |gg| 5 [s8
az| 8 |58 2 B
58| 8 [g| S S8
=2
1. As salas e os espagos fisicos da minha Universidade agradam-me. 1 2 3 4 5
2. Mesmo que tenha pontos de vista diferentes, dou-me bem com o grupo de amigos que fiz nesta
St 1 2 3 4 5
Universidade.
3. Consigo firar boas anotagdes nas aulas. 1 2 3 4 5
4. Nos (ltimos tempos na Universidade sinto-me mais irritavel do que o habitual. 1 2 ) 4 5
5. Estou no curso superior com que sempre sonhei. 1 2 3 4 5
6. Identifico-me com a minha Universidade (por ex., valores, regras). 1 2 3 4 5
7. Sinto-me bastante préximo/a do grupo de amigos que fiz nesta Universidade. 1 2 3 4 5
8. Tenho em dia os trabalhos, as matérias ou os exercicios das varias disciplinas. 1 2 3 4 5
9. Nas Glimas semanas tenho tido pensamentos sobre mim préprio/a que me deixam triste. 1 2 3 4 5
10. Acredito que me posso realizar profissionalmente na area do curso que escolhi. 1 2 3 4 5
11. Gosto do ambiente intelectual (por ex., palestras, debates, exposigdes) que se vive na minha Universidade. 1 2 3 4 5
12. Sinto-me satisfeito/a com os amigos que fiz nesta Universidade. 1 2 3 4 5
13. Tenho a preocupagéo de me avaliar e perceber porque me corem bem ou mal as aprendizagens. 1 2 2 4 5
14. Ultimamente tenho-me sentido desorientado/a e confuso/a. 1 2 3 4 5
15. Sinto que estou num curso que corresponde aos meus interesses e capacidades. 1 2 3 4 3
16. Tenho bons professores na minha Universidade. 1 2 9 4 5
17. Sinto-me integrada/a no grupo de colegas que frequenta as mesmas aulas que eu. 1 2 3 4 5
18. Planeio diariamente as minhas atividades de estudo. 1 2 3 4 5
19. Nas Ultimas semanas tenho-me sentido ansioso/a. 1 2 3 4 5
20. Penso que estou a ter uma boa preparagéo para a vida profissional que desejo no futuro. 1 2 3 4 5
21. Sempre que preciso de resolver um problema burocratico ou administrativo, sei que serei bem atendido/a 1 2 3 4 5
na minha Universidade.
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22. Fago amigos com facilidade nesta Universidade. 1 2 3 4 D
23. Sou capaz de me concentrar nas tarefas de estudo o tempo necessario. 1 2 3 4 5
24. Ultimamente tenho-me sentido triste ou abatido/a. 1 2 3 4 5
25. Sinto que com este curso poderei atingir 0s meus objetivos. 1 2 3 4 5
26: Est]qu satisfeito/a com as atividades extracurriculares (por ex., culturais, desportivas) disponiveis na minha 1 2 3 4 5
Universidade.

27. Costumo ter companhia nos momentos livres (por ex., almogo, intervalos) na Universidade. 1 2 3 & 5
28. Depois das aulas, organizo e sistematizo a informagéo para estudar melhor. 1 2 3 4 5
29. Ultimamente sinto-me pouco confiante nas minhas capacidades. 1 2 a 4 5
30. Estou certo/a que este € o melhor curso para mim. 1 2 3 4 5
31. A minha Universidade tem bons espagos para estar nos intervalos entre as aulas. 1 2 3 4 5
32. Nesta Universidade, tenho um grupo de amigos a quem posso recoirer sempre que necessitar. 1 2 3 4 5
33. Esforgo-me no estudo, porque estou determinado/a em conseguir bons resultados. 1 2 3 4 5
34. Ultimamente ha situagdes em que me sinto a perder o controlo. 1 2 3 4 5
35. Mesmo que pudesse ndo mudaria de curso. 1 2 3 4 5
3§. _Estnu satisfeito/a com 0s espagos de apoio 4 aprendizagem existentes na minha Universidade (por ex., 1 2 3 4 5
biblioteca, sala de computadores, salas de estudo).

37. Para mim é facil estabelecer boas relagdes com 0s meus colegas de curso. 1 2 3 4 |BS
38. Mesmo perante alguma dificuldade, néo desisto de entender um assunto ou de realizar um exercicio. 1 2 3 4 5
39. Nas Ultimas semanas tenho-me sentido sem energia e mais cansado/a. 1 2 3 4 5
40. Estou certo/a da importancia que o meu curso tera na minha vida no futuro. 1 2 3 4 5

Il. Regulagido da Cognigio

No questionario seguinte pretendemos recolher a percegdo que tem de si relativamente a diferentes aspetos relacionados com a sua
aprendizagem. N#o existem respostas certas ou erradas. E de primordial importancia que responda de forma espontanea e sincera.

Nas questdes seguintes, assinale, colocando uma cruz (X) no nimero correspondente ao quanto cada uma das afimmagdes se aplica a si, de

acordo com a seguinte chave de resposta:
1. N&o se aplica rigorosamente nada a mim (0%);

2. Aplica-se pouco (25%);

3. Aplica-se em parte a mim (50%);

4. Aplica-se muito (75%);

5. Aplica-se totalmente a mim (100%).

3 E £
2| g| 8|2
S| 8|s5|2|8
gl gl 3| 3|3
21 8(s8|8|s8
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1. Pergunto-me periodicamente se estou a atingir os meus objetivos 1 2 3| 4|5
2. Enquanto estou a aprender, controlo o meu préprio ritmo, a fim de ter tempo suficiente 1 2 | 3| 4|5
3. Penso sobre o que realmente necessito de aprender antes de comegar uma tarefa 1 23| 4|5
4. Tenho nog&o do que fiz, quando termino uma prova 1 2 13| 4|5
5. Estabelego objetivos especificos, antes de comegar uma tarefa 1 2 13| 4(5
6. Abrando o meu ritmo de estudo quando me deparo com informagdes importantes 112 ]3| 4|5
7. Interrogo-me se considerei todas as opgdes, quando estou a resolver um problema 1 2 3 4 [ 5
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8. Foco conscientemente a minha atengéo na informagao importante

9. Depois de terminar uma tarefa, pergunto a mim proprio(a) se existia uma maneira mais facil de a
fazer

10. Analiso-me periodicamente para conseguir compreender as relagdes que considero importantes

11. Antes de comegar a estudar, interrogo-me sobre como devo abordar a matéria

12. Face a um novo problema, tomo em consideragéo as varias altemnativas de resolugéo do mesmo
para me decidir

13. Depois de terminar o estudo de uma matéria, sintetizo mentalmente o que aprendi

14. Pego ajuda aos outros quando ndo compreendo alguma coisa

15. Dou por mim a analisar a utilidade das estratégias escolhidas para a aprendizagem enquanto
estudo

16. Foco a minha atengéo no significado e importancia das novas informagdes

17. Crio 0s meus proprios exemplos para tomar as informagées mais significativas

18. Efetuo pausas regulares quando estudo para verificar a minha compreenséo

19. Apés ter terminado o periodo/semestre, pergunto a mim proprio(a) se fui bem-sucedido(a) na
concretizagdo dos meus objetivos

20. Fago desenhos ou esquemas para me ajudar na compreens&o do que estou a aprender

21. Depois de ter resolvido um problema, pergunto a mim préprio(a) se considerei todas as opgdes

22. Tento reformular as novas informagdes por palavras minhas

23. Mudo de estratégias de aprendizagem quando néo consigo compreender

24. Leio cuidadosamente as instrugdes antes de comegar uma tarefa

25. Pergunto-me se aquilo que estou a ler tem alguma relagéo com o que ja sei

26. Reavalio as ideias que formei quando comego a ficar confuso(a)

27. Organizo o meu tempo de forma a melhor concretizar os meus objetivos

28. Tento dividir o estudo em pequenas etapas

29. Concentro-me mais no significado geral do que em especificidades

30. Quando estou a aprender algo novo, interrogo-me sobre a qualidade da minha aprendizagem

31. Quando termino uma tarefa, pergunto-me se aprendi tanto quanto poderia ter aprendido

32. Quando fico confuso(a), paro e releio

N IR IR NI IR NI
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Ill. Autoeficacia na Formagéo Superior

Para cada frase, indique em que medida se sente confiante na sua capacidade atual para desempenhar a atividade apresentada, assinalando uma
cruz no nimero comespondente na coluna “NIVEL DE CONFIANGA”, de acordo com a seguinte escala 1 (Nada Confiante) e 6 (Totalmente

Confiante).
Nivel de Confianga

1. Aprender os contetidos que s&o necessarios a minha formagéo 213(4]5](6
2. Nos momentos de avaliagdo demonstrar o que aprendi durante o curso 2 |WsH| 4 [RER| ©
3. Responder as exigéncias do meu curso 213|14]5]|6
4. Quando necessario, pedir ajuda aos colegas nas atividades do curso 2 WM 4 [ESH| 6
5. Refletir sobre a realizagdo dos meus objetivos de formagéo 2|13(4]5(6
6. Aplicar o conhecimento aprendido no curso em situagdes préticas 213|456
7. Trabalhar em grupo 2(3)4|5]|6
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8. Compreender os conteddos abordados no curso 112345686
9. Tomar decistes relacionadas com a minha formagéo 1123456
10. Cooperar com o5 colegas nas atividades do curso 1123456
11. Esforgar-me nas atividades académicas 1123 [4]5(6
12. Motivar-me para fazer as atividades ligadas ao curso 1123 [4]5 (6
13. Estabelecer um bom relacionamento com meus professores 1123 [4]|5]68
14. Concluir os trabalhos do curso dentro dos prazos estabelecidos 1123 (4|56
15. Planear a realizagio das atividades solicitadas pelo curso 1123456
16. Perguntar quando tenho dividas 1123 [4]5(6
17. Estabelecer amizades com o5 colegas do curso 11213 [4)5]68
18. Alualizar o5 conhecimentos adquiridos no curso 1123456
19. Resolver problemas inesperados relacionados com a minha formagao 1123456
20. Preparar-me: para as avaliagies 1123 (4|56
IV. Qutras informagdes
Entre 1-Minimo/Menhuma a $MiximoiTotal, indigue:
Qual a sua expetativa de vir realmente a conduir o CURSO que frequenta?
Qual a sua expetativa de vir realmente a conduir o seu curso no ISPA?
Em média, para além das aulas, quanfas horas esta a estudar por semana (rever apontamentos, leituras, exercicios)  horas
Em média, ao longo destes dois meses, quantas aulas faltou por semana? __ aulas
Data de hoje:

Agradecemos a sua colaboragdo.

78




Anexo 3 Informacdo Sociodemografica dos Participantes

Informacdo Demogréfica dos Participantes

Género

Masculino 53 (10,2%)

Feminino 304 (58,2%)
Retencéo

Né&o 259 (49,6%)

No Ensino Basico 23 (4,4%)

No Ensino Secundario 72 (13,8%)
Mudanga de Residéncia

Sim 53 (10,2%)

Né&o 301 (57,7%)
HabilitacOes Pai

Ensino Basico 85 (16,3%)

Ensino Secundario 125 (23,9%)

Ensino Superior 93 (17,8%)

Pés-Graduacao 48 (9,2%)
Habilitacbes Mée

Ensino Basico 56 (10,7%)

Ensino Secundério 132 (25,3%)

Ensino Superior 112 (21,5%)

Pds-Graduacao 54 (10,3%)

M (DP)

Média de Acesso (valores) 13,8 (1,4)
Idade (anos) 20,0 (5,6)
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Anexo 4 QEA: Distribuicdo de Itens por Dimensao (versao de 42 itens)

Dimensodes

lItens

Formacéo para o
emprego

1. Obter uma profissdo valorizada socialmente.

8. Ter melhores saidas profissionais no mercado de trabalho.

15. Obter formacdo para vir a ter um bom emprego.

22. Capacitar-me para vir a ter sucesso profissional no futuro.

29. Assegurar uma carreira profissional satisfatdria depois do curso.

34. Conseguir um rendimento académico que enriquega 0 meu curriculo.
36. Conseguir estagios que facilitem a entrada no mercado de trabalho.

Desenvolvimento
pessoal e social

2. Aproveitar as oportunidades académicas para melhorar a minha identidade, autonomia,
autoconfianca, etc.

9. Desenvolver as minhas caracteristicas de personalidade.

16. Ganhar confianga nas minhas potencialidades.

23. Ter objetivos de vida e saber “para onde quero ir”.

30. Aprender a lidar autonomamente com as complexidades da vida.

35. Ter um grupo de amigos/as com quem possa relaxar e conviver fora das aulas.

37. Adquirir competéncias para ser uma pessoa mais responsavel e auténoma.

42. Socializar/conviver com um novo grupo de amigos.

Mobilidade
estudantil

3. Participar em programas de intercambio estudantil universitario (Erasmus, Leonardo, etc.).
10. Conseguir realizar algum estagio noutro pais.

17. Obter formagdo que me permita alargar os horizontes de emprego no estrangeiro.

24. Obter formacdo de qualidade internacional.

31. Participar na mobilidade estudantil, passando algum tempo do curso noutro pais.

38. Estar disposto/a a realizar estagios no estrangeiro para obter um curso reconhecido
internacionalmente.

Envolvimento
politico e
cidadania

4. Compreender como posso contribuir para melhorar o0 mundo e a sociedade.

11. Envolver-me na resolugdo de problemas de pessoas menos favorecidas.

18. Ter uma visdo critica do mundo e pensar em coo transforma-lo.

25. Participar em atividades de voluntariado junto da comunidade.

32. Formar-me como cidaddo comprometido/a com os problemas da sociedade atual.
39. Contribuir para a melhoria da condi¢do humana ou bem-estar das pessoas.

Pressao social

5. Conseguir corresponder as expetativas dos meus familiares.

12. N&o ficar atras dos colegas nas notas ou classificacGes.

19. N&o desapontar a familia ou os amigos/as no rendimento académico.

26. Aproveitar a oportunidade de formagao superior que a minha familia me assegura.
40. Conseguir um nivel de formacdo préximo ou superior ao obtido pelos meus pais (ou
irmdos mais velhos).

Qualidade da
educacéo

6. Participar em debates ou conferéncias cientificas para aprofundar os meus conhecimentos
no curso.

13. Aprofundar conhecimentos/matérias na area do meu curso.

20. Conseguir participar em projetos de investigacdo dos professores/as do meu curso.

27. Obter sucesso escolar para corresponder ao investimento da sociedade na minha formacéo.
33. Cumprir o desejo de pessoas préximas que incentivaram a minha formag&o superior.

41. Ter professores de reconhecido mérito nas areas que ensinam

Interacao social

7. Ter momentos de convivio e diverséo.

14. Ter oportunidade de praticar alguma atividade cultural, desportiva ou de lazer curricular.
21. Ter um horério semanal que me permita conviver mais com os meus colegas.

28. Participar regularmente em festas com os colegas.
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Anexo 5 QEA: Distribuicdo de Itens por Dimensao (versao de 24 itens)

Dimensoes

Itens

Formacéo para o
emprego

8. Ter melhores saidas profissionais no mercado de trabalho.

11. Obter formacao para vir a ter um bom emprego.
16. Capacitar-me para vir a ter sucesso profissional no futuro.
18. Assegurar uma carreira profissional satisfatoria depois do curso.

Desenvolvimento
pessoal e social

3. Aproveitar as oportunidades académicas para melhorar a minha
identidade, autonomia, autoconfianca, etc.

9. Desenvolver as minhas caracteristicas de personalidade.

12. Ganhar confianga nas minhas potencialidades.

23. Adquirir competéncias para ser uma pessoa mais responsavel e
autonoma.

Mobilidade
estudantil

4. Participar em programas de intercambio estudantil universitario
(Erasmus, Leonardo, etc.).

10. Conseguir realizar algum est&gio noutro pais.

13. Participar na mobilidade estudantil, passando algum tempo do curso
noutro pais.

Envolvimento
politico e cidadania

5. Compreender como posso contribuir para melhorar 0 mundo e a
sociedade.

14. Ter uma visdo critica do mundo e pensar em como transforma-lo.

20. Formar-me como cidaddo comprometido/a com os problemas da
sociedade atual.

24. Contribuir para a melhoria da condicdo humana ou bem-estar das
pessoas.

Presséo social

6. Conseguir corresponder as expetativas dos meus familiares.

15. Ndo desapontar a familia ou os amigos/as no rendimento académico.
21. Cumprir o desejo de pessoas proximas que incentivaram a minha
formacdo superior.

25. Conseguir um nivel de formacéo proximo ou superior ao obtido pelos
meus pais (ou irmdos mais velhos).

Interacéo social

7. Ter momentos de convivio e diversao.
17. Participar regularmente em festas com os colegas.

22. Ter um grupo de amigos/as com quem possa relaxar e conviver fora
das aulas.
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Anexo 6 Escala AEFS: Distribuicéo de Itens por Dimenséo

Dimensoes

Itens

Autoeficacia
Académica

1. Aprender os conteldos que sdo necessarios a minha formacao.
2. Nos momentos de avaliagdo demonstrar o que aprendi durante o
curso.

3. Responder as exigéncias do meu curso.

5. Refletir sobre a realizacdo dos meus objetivos de formacao.

6. Aplicar o conhecimento aprendido no curso em situacGes préaticas.
8. Compreender os contetidos abordados no curso.

9. Tomar decisdes relacionadas com a minha formacéao.

Autoeficacia
na regulacéo
da formacao

11. Esforcar-me nas atividades académicas.

12. Motivar-me para fazer as atividades ligadas ao curso.

14. Concluir os trabalhos do curso dentro dos prazos estabelecidos.
15. Planear a realizacdo das atividades solicitadas pelo curso.

18. Atualizar os conhecimentos adquiridos no curso.

19. Resolver problemas inesperados relacionados com a minha
formacao.

20. Preparar-me para as avaliacOes.

Autoeficacia
na interacao
social

4. Quando necessario, pedir ajuda aos colegas nas atividades do
curso.

7. Trabalhar em grupo.

10. Cooperar com os colegas nas atividades do curso.

13. Estabelecer um bom relacionamento com os meus professores.
16. Perguntar quando tenho davidas.

17. Estabelecer amizades com os colegas do curso.
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Anexo 7 QAES: Distribuicdo de Itens por Dimensao

Dimensdes

lItens

Projeto de
Carreira

5. Estou no curso superior com que sempre sonhei.

10. Acredito que me posso realizar profissionalmente na area do curso que escolhi.

15. Sinto que estou num curso que corresponde aos meus interesses e capacidades.

20. Penso que estou a ter uma boa preparacdo para a vida profissional que desejo no futuro.
25. Sinto que com este curso poderei atingir os meus objetivos.

30. Estou certo/a que este € o melhor curso para mim.

35. Mesmo que pudesse ndo mudaria de curso.

40. Estou certo/a da importancia que o meu curso terd na minha vida no futuro.

Adaptacéo
Social

2. Mesmo que tenha pontos de vista diferentes, dou-me bem com o grupo de amigos que fiz nesta
Universidade.

7. Sinto-me bastante préximo/a do grupo de amigos que fiz nesta Universidade.

12. Sinto-me satisfeito/a com os amigos que fiz nesta Universidade.

17. Sinto-me integrado no grupo de colegas que frequenta as mesmas aulas que eu.

22. Faco amigos com facilidade nesta Universidade.

27. Costumo ter companhia nos momentos livres (por ex., almoco, intervalos) na Universidade.
32. Nesta Universidade, tenho um grupo de amigos a quem posso recorrer sempre que necessitar.
37. Para mim é facil estabelecer boas relacbes com os meus colegas de curso.

Adaptacéo
pessoal-
emocional

4. Nos ultimos tempos na Universidade sinto-me mais irritavel do que o habitual.

9. Nas ultimas semanas tenho tido pensamentos sobre mim préprio que me deixam triste.
14. Ultimamente tenho-me sentido desorientado/a e confuso/a.

19. Nas ultimas semanas tenho-me sentido ansioso/a.

24. Ultimamente tenho-me sentido triste ou abatido/a.

29. Ultimamente sinto-me pouco confiante nas minhas capacidades.

34. Ultimamente ha situagdes em que me sinto a perder o controlo.

39. Nas dltimas semanas tenho-me sentido sem energia e mais cansado/a.

Adaptacéo
ao Estudo

3. Consigo tirar boas anotagdes nas aulas.

8. Tenho em dia os trabalhos, as matérias ou os exercicios das varias disciplinas.

13. Tenho a preocupacdo de me avaliar e perceber porque me correm bem ou mal as
aprendizagens.

18. Planeio diariamente as minhas atividades de estudo.

23. Sou capaz de me concentrar nas tarefas de estudo o tempo necessario,

28. Depois das aulas, organizo e sistematizo a informacdo para estudar melhor.

33. Esfor¢o-me no estudo, porque estou determinado/a em conseguir bons resultados.

38. Mesmo perante alguma dificuldade, ndo desisto de entender um assunto ou de realizar um
exercicio.

Adaptacéo
Institucional

1. Assalas e os espagos fisico da minha Universidade agradam-me.

6. ldentifico-me com a minha universidade (por ex., valores, regras).

11. Gosto do ambiente intelectual (por ex., palestras, debates, exposi¢6es) que se vive na minha
Universidade.

16. Tenho bons professores na minha Universidade.

21. Sempre que preciso de resolver um problema burocratico ou administrativo, sei que serei bem
atendido/a na minha Universidade,

26. Estou satisfeito/a com atividades extracurriculares (por ex., curriculares, desportivas)
disponiveis na minha Universidade.

31. A minha Universidade tem bons espacos para estar nos intervalos durante as aulas.

36. Estou satisfeito/a com os espacos de apoio a aprendizagem existentes na minha Universidade
(por ex., biblioteca, sala de computadores, salas de estudo).
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Anexo 8 Cargas fatoriais da analise fatorial exploratéria: QEA no 1°. ano

Fatores

Itens 1 2 3 4 5 6

15 - Néao desapontar a familia ou os amigos/as no
rendimento académico

6 - Corresponder as expectativas dos meus
familiares

21 - Corresponder as expectativas das pessoas que
me incentivaram a entrar no ensino superior

25 - Concluir um nivel de formagao igual ou
superior ao obtido pelos meus familiares

24 - Contribuir para a melhoria da condigdo humana
ou bem-estar das pessoas

14 - Ter uma viséo critica do mundo e pensar em
como contribuir para o melhorar

20 - Formar-me como um/a cidadao/a preocupado/a
com os problemas da sociedade

5 - Compreender como posso melhorar o mundo e
a sociedade

11 - Obter formagéo para vir a ter bom emprego ,827
8 - Ter melhores saidas profissionais no mercado de
trabalho

18 - Assegurar uma boa carreira profissional
depois do curso

16 - Adquirir competéncias para ter sucesso
profissional no futuro

1 - Ter uma profissao valorizada socialmente. ,438

,880

,860

,857

,658
,802
, 155
,693

,678

,814
117

,716

2 - Aprofundar conhecimentos na area do meu curso 431
13 - Ter uma experiéncia no estrangeiro fazendo

parte do curso noutro pais

10 - Conseguir realizar algum estagio noutro pais ,907
4 - Participar em programas de intercambio

,907

estudantil universitario (Erasmus, Leonardo, etc.) 884

17 - Participar regularmente em festas com 0s 857
colegas '

7 - Ter momentos de convivio/diversao ,803
22 - Fazer novos amigos com gquem possa conviver 719

fora das aulas

26 - Participar nas atividades culturais desportivas,
associativas e de lazer com colegas

9 - Desenvolver as minhas caracteristicas de

personalidade 874
3 - Melhorar as minhas competéncias pessoais 831
(autonomia, autoconfianga, responsabilidade, etc.). '

12 - Ganhar confianga em mim proprio/a e nas 616

minhas potencialidades
23 - Tornar-me uma pessoa mais responsavel e
autonoma.
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Anexo 9 Cargas fatoriais da analise fatorial exploratoria: QEA no 2°ano

Itens

Fatores

3

14. Ter uma visdo critica do mundo e pensar em
como contribuir para o melhorar

20. Formar-me como um/a cidadao/a preocupado/a
com o0s problemas da sociedade

24. Contribuir para a melhoria da condigdo humana
ou bem-estar das pessoas

5. Compreender como posso melhorar o mundo e a
sociedade

2. Aprofundar conhecimentos na area do meu curso

11. Obter formacdo para vir a ter bom emprego

18. Assegurar uma boa carreira profissional depois
do curso

8. Ter melhores saidas profissionais no mercado de
trabalho

16. Adquirir competéncias para ter sucesso
profissional no futuro

1. Ter uma profissao valorizada socialmente.

21. Corresponder as expectativas das pessoas que
me incentivaram a entrar no ensino superior

15. Nio desapontar a familia ou 0s amigos/as no
rendimento académico

6. Corresponder as expectativas dos meus familiares

25. Concluir um nivel de formagao igual ou superior
ao obtido pelos meus familiares

22. Fazer novos amigos com gquem possa conviver
fora das aulas

17. Participar regularmente em festas com o0s
colegas

26. Participar nas atividades culturais desportivas,
associativas e de lazer com colegas

7. Ter momentos de convivio/diversao

13. Ter uma experiéncia no estrangeiro fazendo
parte do curso noutro pais

10 - Conseguir realizar algum estagio noutro pais

4. Participar em programas de intercambio
estudantil universitario (Erasmus, Leonardo, etc.)

9. Desenvolver as minhas caracteristicas de
personalidade

3. Melhorar as minhas competéncias pessoais
(autonomia, autoconfianca, responsabilidade, etc.).
12. Ganhar confianga em mim proprio/a e nas
minhas potencialidades

23. Tornar-me uma pessoa mais responsavel e
autonoma.

.845

.800

764

739

489

.860

.845

.798

723

720

910

.900

.895

740

.899

.848

.804

721

924

.909

.848

841

.790

.634

.545
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Anexo 10 Cargas fatoriais da andlise fatorial exploratéria: AEFS no 1°. ano

Fatores
Itens
1 2 3 4
8. Compreender os conteidos abordados no curso. ,839
9. Tomar decisdes relacionadas com a minha 795
formacéo. '
1. Aprender os conte(idos que Sd0 necessarios a 772
minha formacéo. ’
5. Refletir sobre a realizagdo dos meus objetivos de 632
formagéo. '
19. Resolver problemas inesperados relacionados 504
com a minha formacdo. '
6. Aplicar o conhecimento aprendido no curso em 585
situacdes praticas. '
18. Atualizar os conhecimentos adquiridos no curso.  ,561
14. Concluir os trabalhos do curso dentro dos prazos 870
estabelecidos. '
11. Esforcar-me nas atividades académicas. ,740
12. Motivar-me para fazer as atividades ligadas ao 738
curso.
13. Estabelecer um bom relacionamento com os 704
meus professores. '
15. Planear a realizacdo das atividades solicitadas 669
pelo curso. '
20. Preparar-me para as avaliagdes. ,419
7. Trabalhar em grupo. ,851
17. Estabelecer amizades com os colegas do curso. 752
4. Quando necessario, pedir ajuda aos colegas nas 750

atividades do curso.
10. Cooperar com os colegas nas atividades do curso. ,668
2. Nos momentos de avaliacdo demonstrar o que

. 741
aprendi durante o curso.
16. Perguntar quando tenho ddvidas. ,518
3. Responder as exigéncias do meu curso. ,492 ,500
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Anexo 11 Cargas fatoriais da andlise fatorial exploratéria: AEFS no 2°ano

| Fatores
tens 1 > 3
14. Concluir os trabalhos do curso dentro dos 846

prazos estabelecidos. ’

15. Planear a realizacdo das atividades solicitadas 788

pelo curso. ’

11. Esforcar-me nas atividades académicas. ,715

12. Motivar-me para fazer as atividades ligadas 654

ao Ccurso. ’

13. Estabelecer um bom relacionamento com 0s 597

meus professores. ’

18. Atualizar os conhecimentos adquiridos no 574

curso. '

19. Resolver problemas inesperados relacionados 566

com a minha formacao. ’

9. Tomar decisdes relacionadas com a minha 538

formacéo. ’

20. Preparar-me para as avaliagdes. ,514

2. Nos momentos de avaliagdo demonstrar o que 899

aprendi durante o curso.
3. Responder as exigéncias do meu curso. ,860
1. Aprender os contelidos que S80 necessarios a
minha formagdo.

6. Aplicar o conhecimento aprendido no curso
em situagdes praticas.

8. Compreender os contetidos abordados no
curso.

5. Refletir sobre a realizagdo dos meus objetivos
de formacao.

4. Quando necessario, pedir ajuda aos colegas
nas atividades do curso.

17. Estabelecer amizades com os colegas do
Ccurso.

7. Trabalhar em grupo. , 740
10. Cooperar com os colegas nas atividades do
Curso.

16. Perguntar quando tenho dividas. ,456

,695

544

,509

,435

,830

,818

,696
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Anexo 12 Cargas fatoriais da andlise fatorial exploratéria: QAES no 1°. ano

| Fatores
tens T 5 3 2
24. Ultimamente tenho-me sentido triste ou abatido/a. ,820
19. Nas Ultimas semanas tenho-me sentido ansioso/a. ,807
34. Ultimamente ha situacfes em que me sinto a 779
perder o controlo.
9. Nas Ultimas semanas tenho tido pensamentos sobre 776
mim prdprio que me deixam triste.
14. Ultimamente tenho-me sentido desorientado/a e 074
confuso/a.
39. Nas ultimas semanas tenho-me sentido sem ,759
energia e mais cansado/a.
29. Ultimamente sinto-me pouco confiante nas minhas ,701
capacidades.
4. Nos ultimos tempos na Universidade sinto-me mais ,635
irritdvel do que o habitual.
7. Sinto-me bastante préximo/a do grupo de amigos ,860
que fiz nesta Universidade.
12. Sinto-me satisfeito/a com os amigos que fiz nesta ,857
Universidade.
32. Nesta Universidade, tenho um grupo de amigos a ,854
quem pOssO recorrer sempre que necessitar.
2. Mesmo que tenha pontos de vista diferentes, dou- ,796
me bem com o grupo de amigos que fiz nesta
Universidade.
27. Costumo ter companhia nos momentos livres (por ,677
ex., almogo, intervalos) na Universidade.
22. Faco amigos com facilidade nesta Universidade. ,654
37. Para mim ¢ f4cil estabelecer boas relagdes com os ,638
meus colegas de curso.
17. Sinto-me integrado no grupo de colegas que ,593
frequenta as mesmas aulas que eu.
30. Estou certo/a que este é o melhor curso para mim. ,844
35. Mesmo que pudesse ndo mudaria de curso. ,187
15. Sinto que estou num curso que corresponde aos ,781
meus interesses e capacidades.
25. Sinto que com este curso poderei atingir os meus 173
objetivos.
10. Acredito que me posso realizar profissionalmente ,768
na area do curso que escolhi.
40. Estou certo/a da importancia que 0 meu curso tera ,716
na minha vida no futuro.
5. Estou no curso superior com que sempre sonhei. ,639
20. Penso que estou a ter uma boa prepara¢do para a 422
vida profissional que desejo no futuro.
31. A minha Universidade tem bons espacos para estar ,784

nos intervalos durante as aulas.
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1. As salas e 0s espacos fisicos da minha Universidade
agradam-me.

36. Estou satisfeito/a com os espacos de apoio a
aprendizagem existentes na minha Universidade (por
ex., biblioteca, sala de computadores, salas de estudo).
26. Estou satisfeito/a com atividades extracurriculares
(por ex., curriculares, desportivas) disponiveis na
minha Universidade.

21. Sempre que preciso de resolver um problema
burocratico ou administrativo, sei que serei bem
atendido/a na minha Universidade,

16. Tenho bons professores ha minha Universidade.
6. Identifico-me com a minha universidade (por ex.,
valores, regras).

11. Gosto do ambiente intelectual (por ex., palestras,
debates, exposicfes) que se vive na minha
Universidade.

3. Consigo tirar boas anota¢@es nas aulas.

28. Depois das aulas, organizo e sistematizo a
informacéo para estudar melhor.

18. Planeio diariamente as minhas atividades de
estudo.

33. Esfor¢o-me no estudo, porque estou determinado/a
em conseguir bons resultados.

8. Tenho em dia os trabalhos, as matérias ou os
exercicios das varias disciplinas.

23. Sou capaz de me concentrar nas tarefas de estudo
0 tempo necessario,

38. Mesmo perante alguma dificuldade, ndo desisto
de entender um assunto ou de realizar um exercicio.
13. Tenho a preocupagdo de me avaliar e perceber
porque me correm bem ou mal as aprendizagens.

,720

,707

,641

572

AT7
,415

,923

,862

114

,559

544
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Anexo 13 Cargas fatoriais da andlise fatorial exploratéria: QAES no 2°ano

Fatores

Itens
1 2 3

24. Ultimamente tenho-me sentido triste ou ,847

abatido/a.

19. Nas Ultimas semanas tenho-me sentido ,843

ansioso/a.

34. Ultimamente ha situacfes em que me sinto a ,810

perder o controlo.

14. Ultimamente tenho-me sentido desorientado/a e ,809

confuso/a.

39. Nas Ultimas semanas tenho-me sentido sem , 7194

energia e mais cansado/a.

9. Nas ultimas semanas tenho tido pensamentos , 758

sobre mim préprio que me deixam triste.

29. Ultimamente sinto-me pouco confiante nas ,701

minhas capacidades.

4. Nos ultimos tempos na Universidade sinto-me ,635

mais irritavel do que o habitual.

30. Estou certo/a que este é o melhor curso para ,893

mim.

25. Sinto que com este curso poderei atingir 0s ,838

meus objetivos.

15. Sinto que estou hum curso que corresponde aos ,827

meus interesses e capacidades.

35. Mesmo que pudesse ndo mudaria de curso. ,803

10. Acredito que me posso realizar ,791
profissionalmente na &rea do curso que escolhi.

5. Estou no curso superior com que sempre sonhei. ,709

40. Estou certo/a da importancia que o meu curso ,686

tera na minha vida no futuro.

20. Penso que estou a ter uma boa preparacdo para a

vida profissional que desejo no futuro.

32. Nesta Universidade, tenho um grupo de amigos ,870
a quem posso recorrer sempre que necessitar.

7. Sinto-me bastante préximo/a do grupo de amigos ,833
que fiz nesta Universidade.

12. Sinto-me satisfeito/a com os amigos que fiz ,829
nesta Universidade.

2. Mesmo que tenha pontos de vista diferentes, dou- ,793
me bem com o grupo de amigos que fiz nesta

Universidade.
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37. Para mim é facil estabelecer boas relagdes com
0s meus colegas de curso.

22. Faco amigos com facilidade nesta Universidade.
27. Costumo ter companhia nos momentos livres
(por ex., almogo, intervalos) na Universidade.

17. Sinto-me integrado no grupo de colegas que
frequenta as mesmas aulas que eu.

28. Depois das aulas, organizo e sistematizo a
informac&o para estudar melhor.

18. Planeio diariamente as minhas atividades de
estudo.

33. Esfor¢o-me no estudo, porque estou
determinado/a em conseguir bons resultados.

23. Sou capaz de me concentrar nas tarefas de
estudo o tempo necessario,

8. Tenho em dia os trabalhos, as matérias ou os
exercicios das vérias disciplinas.

3. Consigo tirar boas anota¢des nas aulas.

38. Mesmo perante alguma dificuldade, ndo desisto
de entender um assunto ou de realizar um exercicio.
13. Tenho a preocupacdo de me avaliar e perceber
porgue me correm bem ou mal as aprendizagens.
36. Estou satisfeito/a com 0s espacos de apoio a
aprendizagem existentes na minha Universidade
(por ex., biblioteca, sala de computadores, salas de
estudo).

1. As salas e os espacos fisicos da minha
Universidade agradam-me.

31. A minha Universidade tem bons espagos para
estar nos intervalos durante as aulas.

21. Sempre que preciso de resolver um problema
burocréatico ou administrativo, sei que serei bem
atendido/a na minha Universidade,

11. Gosto do ambiente intelectual (por ex.,
palestras, debates, exposi¢des) que se vive na minha
Universidade.

6. Identifico-me com a minha universidade (por ex.,
valores, regras).

16. Tenho bons professores na minha Universidade.
26. Estou satisfeito/a com atividades
extracurriculares (por ex., curriculares, desportivas)
disponiveis na minha Universidade.

,675

,656
,651

,629

,875

,800

,706

,669

,659

AT4
453

437

779

, 768

, 754

,510

478

471

,463
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Anexo 14 Analise Descritiva dos Itens do QEA (1°. ano)

Medidas Descritivas

Itens N M sp Min- o SES K SEK
Max

4. Compreender como posso contribuir
para melhorar o mundo e a sociedade.

5. Conseguir corresponder as expetativas
dos meus familiares.

6. Participar em debates ou conferéncias
cientificas para aprofundar os meus 354 384 154 16 -038 013 -0.77 0.26
conhecimentos no curso.

7. Ter momentos de convivio e diversao. 355 5.13* 0.96 1-6 -125 013 218 0.26

355 445 146 1-6 -085 013 -0.00 0.26

355 5500 072 2-6 -144 013 206 0.26

9. Desenvolver as minhas caracteristicas
de personalidade.

10. Conseguir realizar algum estagio
noutro pais.

11. Envolver-me na resolucdo de
problemas de pessoas menos favorecidas.

12. Nao ficar atrés dos colegas nas notas
ou classificaces.

13. Aprofundar conhecimentos/mateérias
na area do meu curso.

15. Obter formacdo para vir a ter um bom
emprego.

16. Ganhar confianca nas minhas
potencialidades.

18. Ter uma visdo critica do mundo e
pensar em como transforma-lo.

20. Conseguir participar em projetos de
investigacdo dos professores/as do meu 357 510*0 094 16 -120 0.13 202 0.26
curso.

21. Ter um horario semanal que me

permita conviver mais com 0s meus 356 3.97* 1.62 1-6 -045 013 -0.84 0.26
colegas.

22. Capacitar-me para vir a ter sucesso
profissional no futuro.

357 5.13* 0.98 1-6 -099 0.13 058 0.26
355 531* 1.37 1-6 -0.67 0.13 -0.08 0.26
357 557% 0.75 1-6 -201 013 511 0.26
357 535 0.82 2-5 -104 013 035 0.26
357 4.24% 147 1-6 -0.67 0.13 -039 0.26
355 3.99* 1.48 1-6 -042 0.13 -0.60 0.26
356 5.62¢ 0.62 36 -160 013 236 0.26

357 5.56* 0.69 36 -148 013 150 0.26

35 4.90° 121 1-6 -1.27 013 151 0.26

23. Ter objetivos de vida e saber “para
onde quero ir”.

25. Participar em atividades de
voluntariado junto da comunidade.

357 5.40* 0.87 1-6 -182 013 442 0.26

356 4.00° 1.75 1-6 -046 013 -1.08 0.26

Assimetria: 4 dos itens (6, 15, 21 e 25) apresentam uma distribuicdo simétrica, e os restantes (4,5, 7, 9, 10,
11,12, 13, 16, 18, 20, 22 e 23) apresentam uma assimetria negativa. Curtose: 2 dos itens (11 e 23) tem uma
distribuicdo leptocurtica, e os restantes tém uma distribuicdo mesocdrtica.

S assimetria; SE E erro padrdo da assimetria; K curtose; K SE erro padrdo da curtose.

2 Média do item acima do ponto médio da escala (teste t a uma média, p<0,05).
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Anexo 15 Analise Descritiva dos Itens do QEA (2°ano)

Medidas Descritivas

Itens N M sp Mn g SES K SEK
Max

4. Compreender como posso contribuir
para melhorar o mundo e a sociedade.

5. Conseguir corresponder as expetativas
dos meus familiares.

6. Participar em debates ou conferéncias
cientificas para aprofundar os meus 519 4.05* 156 1-6 -048 011 -0.76 0.11
conhecimentos no curso.

519 4.41* 146 16 -071 011 -030 0.21

518 5.39% 0.79 1-6 -149 011 29 0.11

7. Ter momentos de convivio e diversao. 518 497% 1.09 1-6 -121 011 159 0.11

9. Desenvolver as minhas caracteristicas
de personalidade.

10. Conseguir realizar algum estagio
noutro pais.

11. Envolver-me na resolugéo de
problemas de pessoas menos favorecidas.

12. Nao ficar atras dos colegas nas notas
ou classificacdes.

13. Aprofundar conhecimentos/matérias
na area do meu curso.

15. Obter formacdo para vir a ter um bom
emprego.

16. Ganhar confianga nas minhas
potencialidades.

18. Ter uma visdo critica do mundo e
pensar em como transforma-lo.

20. Conseguir participar em projetos de
investigacdo dos professores/as do meu 518 5.28% 0.86 1-6 -121 011 157 011
curso.

21. Ter um horario semanal que me

permita conviver mais com 0s meus 518 4.07*@ 157 1-6 -048 011 -0.84 0.11
colegas.

22. Capacitar-me para Vvir a ter sucesso
profissional no futuro.

519 5.18* 0.87 1-6 -111 011 151 0.11
518 4.36* 1.44 1-6 -0.68 011 -0.35 0.11
518 5.37% 0.88 1-6 -200 011 571 011
516 5.35* 0.86 1-6 -192 011 550 0.11
518 4.35% 147 1-6 -0.67 011 -043 0.11
518 3.96* 1.60 1-6 -0.38 011 -0.97 0.11
517 5.3% 081 1-6 -176 011 459 0.11

518 5428 0.81 1-6 -175 011 435 011

518 4.71@ 120 1-6 -102 011 087 0.11

23. Ter objetivos de vida e saber “para
onde quero ir”.

25. Participar em atividades de
voluntariado junto da comunidade.

519 5.31% 0.92 1-6 -183 011 450 0.11

519 3.84% 176 16 -029 011 -123 0.11

Assimetria: 4 dos itens (6, 15, 21 e 25) apresentam uma distribuicdo simétrica, e os restantes (4,5, 7, 9, 10,
11, 12, 13, 16, 18, 20, 22 e 23) apresentam uma assimetria negativa. Curtose: 5 dos itens (11, 12, 16, 18 ¢
23) tém uma distribuicdo leptocurtica, e os restantes tém uma distribuicdo mesocdrtica.

S assimetria; SE E erro padrdo da assimetria; K curtose; K SE erro padrdo da curtose.

2 Média do item acima do ponto médio da escala (teste t a uma média, p<0,05).
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Anexo 16 Analise Descritiva dos Itens da Escala AEFS (1°. ano)

Medidas Descritivas

Itens Min- SE
N M SD Max S SES K K

1. Aprender os contetidos que sdo
necessarios @ minha formagao.

4. Quando necessario. pedir ajuda aos
colegas nas atividades do curso.

5. Refletir sobre a realizacéo dos
meus objetivos de formacéo.

6. Aplicar o conhecimento aprendido
no curso em situacgdes praticas.

7. Trabalhar em grupo. 401 459 110 16 -0.72 0.12 037 0.24

400 455* 083 26 -0.08 0.12 -0.16 0.24
402 4.75* 112 16 -0.79 012 021 0.24
402 455* 089 26 -014 0.12 -041 0.24

402 4.64* 095 26 -036 0.12 -0.22 0.24

8. Compreender os conteudos
abordados no curso.

10. Cooperar com os colegas nas
atividades do curso.

11. Esforgar-me nas atividades
académicas.

12. Motivar-me para fazer as
atividades ligadas com o curso.
14. Concluir os trabalhos do curso
dentro dos prazos estabelecidos.
15. Planear a realizacao das
atividades solicitadas no curso.
17. Estabelecer amizades com os
colegas do curso.

20. Preparar-me para as avaliagdes. 402 4.40* 105 16 -047 012 016 0.24

402 451* 084 26 -010 0.12 -0.08 0.24

402 48/* 091 16 -067 012 0.73 0.24

401 4.94* 087 26 -053 0.12 -0.04 0.24

402 469 097 26 -047 0.12 -0.16 0.24

402 529 093 26 -1.12 012 095 0.24

401 463* 098 16 -050 0.12 0.11 0.24

402 4.80* 104 26 -0.70 0.12 -0.04 0.24

Assimetria: 6 dos itens (1, 5, 6, 8, 12 e 20) apresentam uma distribuicdo simétrica, e os restantes (4, 7,
10, 11, 14, 15 e 17) apresentam uma assimetria negativa, Curtose: todos os itens apresentam uma
distribuicdo mesocdrtica.

S assimetria; SE E erro padréo da assimetria; K curtose; K SE erro padréo da curtose.

@ Média do item acima do ponto médio da escala (teste t a uma média, p<0,05).
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Anexo 17 Analise Descritiva dos Itens da Escala AEFS (2°ano)

Medidas Descritivas

Itens Min- SE
N M sD oS SES K g

1. Aprender os contetdos que sdo a
nocessérios & minha formaco. 521 463 093 1-6 -065 011 1.08 021
4. Quando necessario. pedir ajudaaos oo, 424 112 1.6  -086 041 060 021
colegas nas atividades do curso.
5. Refletir sobre a realizacao dos 520 454 095 16 -036 011 014 021
meus objetivos de formacdo.
6. Aplicar o conhecimento aprendido o1 447 106 16  -050 011 023 021
NO CUIso em SItuagoes pratlcas.
7. Trabalhar em grupo. 522 465* 115 16 -099 011 110 O0.21
zbggrg‘dpofir(‘)dg;rosf)conte“dos 521 467° 086 1-6 -0.64 011 124 021
iﬂvﬁiﬁ‘e’?ﬁéiﬂﬂfs colegas nas 521 488° 098 16 -1.04 011 1.66 021
;gé d?;‘;;%ir'me nas atlvidades 521 488 095 1-6 -087 011 1.03 021
12. Motivar-me para fazer as 522  460° 101 16 -062 011 031 021
atividades ligadas com o curso.
14. Concluir os trabalhos dc_) curso 599 5982 0.86 1.6 120 011 156 0021
dentro dos prazos estabelecidos.
15. Planear a realizacdo das 520 4768 093 16 -051 011 005 021
atividades solicitadas no curso.
igl'egztsazg'ﬁfﬁ;:m'zades eom 03 521 474 115 1-6 -0.90 011 054 0.21
20. Preparar-me para as avaliagdes. 522 461* 107 16 -0.75 011 048 0.21

Assimetria: 1 dos itens (5) apresenta uma distribuicdo simétrica e os restantes (1, 4, 6, 7, 8, 10, 11, 12, 14,
15, 17, 20) apresentam uma assimetria negativa,; Curtose: todos os itens apresentam uma distribuicdo

mesocurtica.

S assimetria; SE E erro padréo da assimetria; K curtose; K SE erro padréo da curtose.

2 Média do item acima do ponto médio da escala (teste t a uma média, p<0,05).
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Anexo 18 Analise Descritiva dos Itens do QAES (1°. ano)

Medidas Descritivas

Itens Min-
N M SD S SES K SEK
Max

1. As salase os espacos fisicosdaminha o, 4000 077 1.5 083 012 105 024
Universidade agradam-me.
2. Mesmo que tenha pontos de vista
diferentes. dou-me bem como grupode 402  4.40* 0.67 2-5 -103 012 1.26 0.24
amigos que fiz nesta Universidade.
4. Nos Ultimos tempos na Universidade
sinto-me mais irritavel do que o 401 2.67° 1.20 1-5 033 012 -0.76 0.24
habitual. (R)
- Estou no curso superior com que 402 401 095 15 -055 012 -054 024
sempre sonhei.
6. Identifico-me com a minha 401 405 071 25 -024 012 -046 0.24
universidade (por ex., valores. regras).
7. Sinto-me bastante proximo/a do grupo -y 39: gg 1.5 -065 012 017 024
de amigos que fiz nesta Universidade.
8. Tenho em dia os trabalhos. as
matérias ou os exercicios das varias 402  3.46* 0.88 1-5 -069 012 032 024
disciplinas.
9. Nas Ultimas semanas tenho tido
pensamentos sobre mim préprio que me 401 258> 1.17 1-5 0.30 012 -087 0.24
deixam triste. (R)
10. Acredito que me posso realizar
profissionalmente na area do curso que 402 4.32%  0.68 2-5 -0.68 0.12 0.17 0.24
escolhi.
12. Sinto-me satisfeito/a com os amigos 101 418 074 25 074 012 054 024
que fiz nesta Universidade.
14. Ultimamente tenho-me sentido b
desorientado/a e confuso/a. (R) 402  2.65° 1.13 1-5 025 012 -0.75 0.24
15. Sinto gque estou num curso que
corresponde aos meus interesses e 401 4,388 0.63 1-5 -079 012 150 0.24
capacidades.
16. Tenho bons professoresnaminha 455 4930 gy 35 -013 042 -047 0.24
Universidade.
17. Sinto-me integrado num grupo de
colegas que frequenta as mesmas aulas 401 4,042 0.75 1-5 -057 012 0.46 0.24
que eu.
18. Planeio diariamente as minhas 400 3200 102 15 -030 012 -046 0.24
atividades de estudo.
19. Nas dltimas semanas tenho-me 400 33% 120 15 -038 012 -0.85 0.24
sentido ansioso/a. (R)
20. Penso que estou a ter uma boa
preparacdo para a vida profissional que 402 4,06 0.67 1-5 -046 0.12 0.83 0.24
desejo no futuro.
21. Sempre que preciso de resolver um
problema burocratico ou administrativo. o> 4,000 077 1.5 -053 012 040 0.4

sei que serei bem atendido/a na minha
Universidade.
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22. Fago amigos com facilidade na
Universidade.

23. Sou capaz de me concentrar nas
tarefas de estudo o tempo necessario.

24. Ultimamente tenho-me sentido triste
ou abatido/a. (R)

25. Sinto que com este curso poderei
atingir os meus objetivos.

26. Estou satisfeito com as atividades
extracurriculares (por ex. curriculares.
desportivas) disponiveis na minha
Universidade.

27. Costumo ter companhia nos
momentos livres (por ex. almoco. 401 448 0.65 2-5 -119 012 1.69 0.24
intervalos (na Universidade.

28. Depois das aulas. organizo e

sistematizo a informacdo para estudar 402 3.548 0.95 1-5 -056 012 0.01 0.24
melhor.

29. Ultimamente sinto-me pouco
confiante nas minhas capacidades. (R)

30. Estou certo/a que este é o melhor
Ccurso para mim.

31. A minha Universidade tem bons
espacos para estar nos intervalos durante 401 3.83% 0.98 1-5 -09 012 061 0.24
as aulas.

32. Nesta Universidade. tenho um grupo

de amigos a quem posso recorrer sempre 401 4.05* 0.84 1-5 -087 012 082 0.24
gue necessitar.

33. Esfor¢o-me no estudo. porque sou

determinado/a em conseguir bons 400 417 0.70 2-5 -047 012 -012 024
resultados.

34. Ultimamente hé situacbes em que
me sinto a perder o controlo. (R)

35. Mesmo que pudesse ndo mudaria de
curso.

36. Estou satisfeito/a com o0s espagos de
apoio a aprendizagem existentes na 402  4.23% 0.76 1-5 -124 012 258 0.24
minha Universidade.

37. Para mim é facil estabelecer boas
relagbes com o0s meus colegas de curso.
39. Nas ultimas semanas tenho-me
sentido sem energia e mais cansado/a. 401 343 1.20 1-5 -053 012 -062 024
(R)

40. Estou certo/a da importancia que o
meu curso tera na minha vida no futuro.

402 3.78% 0.80 1-5 -052 012 046 0.24

402 3.622 0.82 1-5 -050 012 -015 0.24

402 245 113 1-5 043 012 -064 0.24

400 429 0.65 2-5 -059 012 040 0.24

401 3.43% 0.89 -5 -021 012 0.38 0.24

402 2.65° 1.10 1-5 0.16 012 -0.72 0.24

401 4222 0.77 1-5 -0.80 0.12 0.59 0.24

400 278" 1.20 1-5 0.13 012 -090 0.24

401 427 0.93 1-5 -122 012 101 0.24

402 3.93% 0.75 1-5 -056 0.12 0.54 0.24

402 445 0.67 1-5 -113 012 163 0.24

Assimetria: 13 dos itens (4, 6, 9, 14, 16, 18, 19, 20, 24, 26, 29, 33, 34) apresentam uma distribui¢éo simétrica,
e os restantes (1, 2,5, 7, 8, 10, 12, 15, 17, 21, 22, 23, 25, 27, 28, 30, 31, 32, 35, 36, 37, 39, 40) apresentam
uma assimetria negativa. Curtose: todos os itens apresentam uma distribuicdo mesocdrtica.

(R) indica itens revertidos

S assimetria; SE E erro padrdo da assimetria; K curtose; K SE erro padrdo da curtose,

@ Média do item acima do ponto médio da escala (teste t a uma média, p<0,05); ® Média do item abaixo do
ponto médio da escala (teste t a uma média, p<0,05)
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Anexo 19 Analise Descritiva dos Itens do QAES (2°ano)

Itens

Medidas Descritivas

M

SD

Min-
Max

S

SES

SEK

1. As salas e os espacos fisicos da minha
Universidade agradam-me.

2. Mesmo que tenha pontos de vista
diferentes. dou-me bem com o grupo de
amigos que fiz nesta Universidade.

4. Nos ultimos tempos na Universidade
sinto-me mais irritavel do que o habitual.
(R)

5. Estou no curso superior com que
sempre sonhei.

6. Identifico-me com a minha
universidade (por ex., valores. regras).

7. Sinto-me bastante proximo/a do grupo
de amigos que fiz nesta Universidade.

8. Tenho em dia os trabalhos. as matérias
ou 0s exercicios das varias disciplinas.

9. Nas tltimas semanas tenho tido
pensamentos sobre mim proprio que me
deixam triste. (R)

10. Acredito que me posso realizar
profissionalmente na &rea do curso que
escolhi.

12. Sinto-me satisfeito/a com os amigos
que fiz nesta Universidade.

14. Ultimamente tenho-me sentido
desorientado/a e confuso/a. (R)

15. Sinto que estou num curso que
corresponde aos meus interesses e
capacidades.

16. Tenho bons professores na minha
Universidade.

17. Sinto-me integrado num grupo de
colegas que frequenta as mesmas aulas
que eu.

18. Planeio diariamente as minhas
atividades de estudo.

19. Nas ultimas semanas tenho-me
sentido ansioso/a. (R)

20. Penso que estou a ter uma boa
preparagédo para a vida profissional que
desejo no futuro.

21. Sempre que preciso de resolver um
problema burocratico ou administrativo.
sei que serei bem atendido/a na minha
Universidade.

22. Fago amigos com facilidade na
Universidade.

522

522

521

517

522

520

522

521

521

521

521

522

521

519

521

522

521

522

522

3.60?

4.412

2.78

3.967

3.76°

4.072

3.392

2.64°

4,222

4.262

2.81°

4.292

4.202

3.922

3.218

3.348

3.962

3.318

3.65%

98

0.90

0.67

1.19

0.97

0.83

0.90

1.01

1.22

0.74

0.79

1.22

0.66

0.66

0.90

1.07

1.27

0.74

1.03

0.88

1-5

1-5

1-5

1-5

1-5

1-5

1-5

1-5

1-5

1-5

1-5

1-5

1-5

1-5

1-5

1-5

-0.77

-1.05

0.25

-0.64

-0.52

-0.92

-0.43

0.33

-1.05

-1.15

0.11

-0.75

-0.73

-1.07

-0.22

-0.33

-0.75

-0.51

-0.60

0.11

0.11

0.11

0.11

0.11

0.11

0.11

0.11

0.11

0.11

0.11

0.11

0.11

0.11

0.11

0.11

0.11

0.11

0.11

0.18

1.47

-0.80

-0.27

0.53

0.64

-0.58

-0.90

2.00

1.56

-1.03

1.23

1.91

1.52

-0.64

-0.99

1.06

-0.21

0.40

0.21

0.21

0.21

0.21

0.21

0.21

0.21

0.21

0.21

0.21

0.21

0.21

0.21

0.21

0.21

0.21

0.21

0.21

0.21



23. Sou capaz de me concentrar nas
tarefas de estudo o tempo necessario.

24. Ultimamente tenho-me sentido triste
ou abatido/a. (R)

25. Sinto que com este curso poderei
atingir os meus objetivos.

26. Estou satisfeito com as atividades
extracurriculares (por ex. curriculares.
desportivas) disponiveis na minha
Universidade.

27. Costumo ter companhia nos
momentos livres (por ex. almoco. 522  4.36® 0.73 1-5 -151 011 390 021
intervalos (na Universidade.

28. Depois das aulas. organizo e

sistematizo a informacdo para estudar 521  3.38% 1.03 1-5 -036 011 -052 0.21
melhor.

29. Ultimamente sinto-me pouco
confiante nas minhas capacidades. (R)

30. Estou certo/a que este é o melhor
Curso para mim.

31. A minha Universidade tem bons

espacos para estar nos intervalos durante 522 3.36* 1.13 1-5 -043 011 -0.62 0.21
as aulas.

32. Nesta Universidade. tenho um grupo

de amigos a quem posso recorrer sempre 522 4208 0.82 1-5 -103 011 126 0.21
gue necessitar.

33. Esfor¢o-me no estudo. porque sou

determinado/a em conseguir bons 521  4.17® 0.71 1-5 -081 011 152 021
resultados.

34. Ultimamente ha situagcdes em que me
sinto a perder o controlo. (R)

35. Mesmo que pudesse ndo mudaria de

curso.

36. Estou satisfeito/a com o0s espacos de

apoio a aprendizagem existentes na 522  3.76® 0.96 1-5 -084 011 053 021
minha Universidade.

37. Para mim ¢é fécil estabelecer boas

relacBes com 0s meus colegas de curso.

39. Nas ultimas semanas tenho-me

sentido sem energia e mais cansado/a. 522 3400 1.23 1-5 -041 011 -0.87 0.21
(R)

40. Estou certo/a da importanciaque o - oo, 44 s 15 .088 041 133 021
meu curso tera na minha vida no futuro.

522 355 0.94 1-5 -060 011 -022 0.21

522 258" 1.21 1-5 040 011 -0.80 0.21

522  4.20° 0.68 1-5 -074 011 151 021

522 3.11* 0.92 1-5 -023 011 037 021

521 274> 1.14 1-5 016 011 -0.87 0.21

521  4.11* 0.83 1-5 -079 011 060 021

520 2.88° 1.23 1-5 0.08 011 -1.06 0.21

522 418 0.93 -5 -115 011 091 021

522 3.87* 0.78 1-5 -083 011 132 021

Assimetria: 13 dos itens (4, 8, 9, 14, 18, 19, 24, 26, 28, 29, 31, 34 e 39) apresentam uma distribuicéo
simétrica, e os restantes (1, 2, 5, 6, 7, 10, 12, 15, 16, 17, 20, 21, 22, 23, 25, 27, 30, 32, 33, 35, 36, 37, 40)
apresentam uma assimetria negativa. Curtose: O item 27 tem uma distribuig&o leptocurtica, e os restantes
uma distribuicdo mesocurtica.

(R) indica itens revertidos

S assimetria; SE E erro padrdo da assimetria; K curtose; K SE erro padrdo da curtose,

@ Média do item acima do ponto médio da escala (teste t a uma média, p<0,05); ® Média do item abaixo do

ponto médio da escala (teste t a uma média, p<0,05)
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Anexo 20 Analises Descritivas e de Comparacgdo as Médias sem Geracgao 2019-2020

Estatisticas de amostras emparelhadas

Erro de
Desvio média
Média N Padrao padrao

Par 1 AEGerall 4.79 233 621 .041

AEGeral2 4.76 233 679 044

Par 2 VAGerall 3.86 329 397 022

VAGeral2 3.73 329 441 024

Par 3 EAGerall 4.77 233 681 .045

EAGeral2 4.74 233 703 .046

Par 4 AEAcadl 4.56 329 678 037

AEAcad?2 4.54 329 709 039

Par 5 AEISocl 4.76 329 .810 .045

AEISoc2 4.69 329 .879 .048

Par 6 AERForl 4.76 329 737 041

AERFor2 4.78 329 717 .040

Par 7 VAAdPEL 2.79 329 .899 .050

VAAdPEZ 2.77 329 924 .051

Par 8 VAAdSocl 4.11 329 574 .032

WAAdSoc2 4.09 329 .590 033

Par 9 WAProjCl 4.25 329 .542 .030

VAProjC2 4.13 329 .596 .033

Par 10  VAAdIns1l 4.00 329 477 .026

VAAdIns2 3.56 329 561 031

Par 11  VAAdEstl 3.64 329 634 .035

VAAdESst2 3.54 329 658 .036

Par 12 EAFEmpl 5.54 233 586 .038

EAFEmp2 5.34 233 703 046

Par 13 EADesPS1 5.21 233 .756 .050

EADesP52 5.19 233 731 .048

Par 14 EAMEstl 4.30 233 1.300 .085

EAMEst2 4.33 233 1.253 .082

Par 15 EAEnvPCl 5.23 233 735 .048

EAEnVPC2 5.30 233 731 .048

Par 16 EAPSocl 3.91 233 1.319 .086

EAPSoc2 3.93 233 1.397 .092

Par 17  EAlSocl 4.95 233 977 .064

EAISoc2 4.81 233 .996 .065

Teste de amostras emparelhadas
Diferencas emparelhadas
95% Intervalo de Confianga i
Erro de da Diferenca Sig. (2
Desvio média extremidade
Média Padrao padrao Inferior Superior t df s)

Par 1 AEGerall - AEGeral2 .034 591 .039 -.042 .110 .B73 232 384
Par 2 VAGerall - VAGeral2 126 367 .020 087 .166 6.241 328 <001
Par 3 EAGerall - EAGeral2 036 612 .040 -.043 115 901 232 .369
Par 4 AEAcadl - AEAcad?2 .024 .699 .039 -.052 .100 .618 328 537
Par 5 AElSocl - AElSoc2 .069 .B27 046 -.021 .159 1.512 328 132
Par 6 AERForl - AERFor2 -.019 737 .041 -.099 .060 -.479 328 632
Par 7 VAAdPEL - VAAdPE2 021 881 .049 -.074 117 443 328 .658
Par 8 VAAdSocl - VAAdSoc2 .029 576 .032 -.034 .091 .909 328 .364
Par 9 VAProjCl1 - VAProjC2 116 483 027 064 .168 4.362 328 <001
Par 10 VAAdInsl - VAAdIns2 432 513 .028 377 488 15.281 328 <001
Par 11  VAAdEstl - VAAdEst2 .100 .596 033 035 .165 3.047 328 002
Par 12 EAFEmpl - EAFEmp2 .195 753 .049 .098 .292 3.960 232 <001
Par 13  EADesP51 - EADesP52 .019 .B48 056 -.091 128 335 232 738
Par 14 EAMEstl - EAMEst2 -.039 1.044 .068 =174 .095 =575 232 .566
Par 15 EAEnvPCl - EAEnVPC2 =071 785 051 =172 031 -1.376 232 170
Par 16 EAPSocl - EAPSoc2 -.021 1.198 .079 =175 .134 -.264 232 792
Par 17  EAlSocl - EAlSoc2 .148 .B97 .059 032 264 2.520 232 012
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Anexo 21 Sintaxe de Mplus para Modelo de Medida de 1°. ano

(...)

usevariables are AEAcadl AERForl AEISocl

VAAdSocl
VAAdInsl
EADesPS1

EATISocl;

VAProjCl
VAAdEstl EAFEmpl
EAEnvPCl EAPSocl

missing are all (999);

ANALYSIS:

estimator

MODEL:

AEGerall
VAGerall
EAGerall

EAGerall
EAGerall
AFEGerall

VAAdSocl
VAADESTI1

= MLR;

by AEAcadl AERForl AEISocl;
by VAAdSocl VAProjCl VAAdInsl VAAdEstl;
by EAFEmpl EADesPS1 EAEnvPCl EAPSocl EAISocl;

with VAGerall;
with AEGerall;
with VAGerall;

with AEISocl;
with AERFOR1;

EAISOC1 with EAPSOCI;

EAISOC1 with VAADSOCL;

OUTPUT:

standardized sampstat MODINDICES (ALL) ;
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Anexo 22 Sintaxe de Mplus para Modelo de Medida de 2°ano

(...)
usevariables are AEAcad?2 AERFor2 AEISoc2
VAAdSoc2 VAProjC2
VAAdIns2 VAAdEst2 EAFEmp2
EADesPS2 EAEnvPC2 EAPSoc?2
EAISoc2;

missing are all (999);

ANALYSIS:

estimator = MLR;

MODEL:

AEGeral2 by AEAcad2 AERFor2 AEISoc2;

VAGeral2 by VAAdSoc2 VAProjC2 VAAdIns2 VAAdEst2;
EAGeral? by EAFEmp2 EADesPS2 EAEnvPC2 EAPSoc2 EAISoc?2;

EAGeral?2 with VAGeral?2;
EAGeral2 with AEGeral?2;
AEGeral2 with VAGeral?2;

VAAdSoc?2 with AEISoc2;
VAADESTZ2 with AERFOR2;
EAISOC2 with EAPSOC2;

EAISOC2 with VAADSOCZ2;

OUTPUT: standardized sampstat MODINDICES (ALL) ;
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Anexo 23 Sintaxe de Mplus para Modelo de Relagdo entre Variaveis

()

usevariables are AEAcad2 AERFor2 AEISoc2
VAAdSoc2 VAProjC2

VAAdIns2 VAAdEst2 EAFEmp2

EADesPS2 EAEnvPC2 EAPSoc2

EAISoc2 AEAcadl AERForl AEISocl

VAAdSocl VAProjCl

VAAdInsl VAAdEstl EAFEmpl

EADesPS1 EAEnvPCl EAPSocl

EAISocl;

missing are all (999);

ANALYSIS:

estimator = MLR;

MODEL:

AEGeral2 by AEAcad2 AERFor2 AEISoc2;

VAGeral2 by VAAdSoc2 VAProjC2 VAAdIns2 VAAdEst2;
EAGeral2 by EAFEmp2 EADesPS2 EAEnvPC2 EAPSoc2 EAISoc2;
AEGerall by AEAcadl AERForl AEISocl;

VAGerall by VAAdSocl VAProjCl VAAdInsl VAAdEstl;
EAGerall by EAFEmpl EADesPS1 EAEnvPCl EAPSocl EAISocl;

EAGeral2 with VAGeral?2;
EAGeral2?2 with AEGeral?2;
AEGeral2 with VAGeral2;
EAGerall with VAGerall;
EAGerall with AEGerall;
AEGerall with VAGerall;

VAAdSoc?2 with AEISoc2;
VAADEST2 with AERFOR2;
EAISOC2 with EAPSOC2;

EAISOC2 with VAADSOC2;
VAAdSocl with AEISocl;
VAADEST1 with AERFORL1;
EAISOC1l with EAPSOCL;

EAISOC1 with VAADSOCI;

AEGeral?2 on AEGerall;
AEGeral?2 on EAGerall;
AEGeral2 on VAGerall;

EAGeral2 on AEGerall;
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EAGeral2
EAGeral?
VAGeral2
VAGeral2
VAGeral2

on

on

on

on

on

EAGerall;
VAGerall;
AEGerall;
EAGerall;
VAGerall;

EAISOC1l with EAISOCZ2;

EAPSOC1 with EAPSOC2;

EAEnvPCl with EAEnvPC2;

EADesPS1 with EADesPS2;

EAFEmpl with EAFEmp2;

VAADEST1
VAADINS1
VAPROJC1
VAADSOC1

with VAADEST2;

with VAADINS2;

with VAPROJCZ;

with VAADSOC2;

AEISOC1l with AEISOC2;

AEACAD]1 with AEACAD2;

AERForl with AERFor?2;

OUTPUT:

standardized sampstat MODINDICES

(ALL) ;
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Anexo 24 Modelo de Relacdo entre Variaveis

aeacadl aeacad2

acrforl Jgxes JTeee acrfor2
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aeisocl 67**

63%e*

aegerall A6***

.09

'25.‘3 2()‘.‘

vaprojel - o S6***

JOveE 69%**

S vageral |

vaadins| Sqvee

S)ee* §3%%s

29%%+

BAWARAWAN

VAL

27%%* 27+ S56%e
-.03 eafempl cafemp2 16%**
P p

69%** 02 . J3wne

lcadesps | \ cadesps2
q4ene o , R L
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Anexo 25 Teste de qui-quadrado para diferencas entre modelos no contexto da

avaliacdo da invariancia entre grupos

Modelos Comparados )
) o Qui-quadrado
Expetativas Académicas

Configural vs. Métrico 12 (24) = 28.170; p=.2529
Configural vs. Escalar x2 (48) = 65.642; p=.0461

Escalar vs. Métrico v2 (24) = 39.872; p=.0221

Modelos Comparados )
o Qui-quadrado
Autoeficécia no ES

Configural vs. Métrico  y2 (12) = 6.740; p=.8743
Configural vs. Escalar 2 (24) = 34.070; p=.0834

Escalar vs. Métrico x2 (12) = 29.510; p=.0033

Modelos Comparados ]
Qui-quadrado
Adaptacdo ao ES

Configural vs. Métrico y2 (18) = 24.621; p=.1357
Configural vs. Escalar ¥2 (36) = 51.259; p=.0475

Escalar vs. Métrico ¥2 (18) =26.892; p=.0810
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Anexo 26 Sintaxe de Mplus para Modelo de Mediacéo

()

usevariables are AEAcadl AERForl AEISocl

VAAdSoc2
VAAdIns?2
EADesPS1
EAISocl;

missing a

ANALYSIS
estimator

bootstrap

MODEL:

AEGerall
VAGeral?2
EAGerall

AEGerall
VAGeral2
VAGeral?2

VAProjC2

VAAdEst2 EAFEmpl

EAEnvPCl EAPSocl

re

by
by
by

on
on

on

all (999);

ML;
5000;

AEAcadl AERForl AEISocl;
VAAdSoc2 VAProjC2 VAAdIns2 VAAdEst2;
EAFEmpl EADesPS1 EAEnvPCl EAPSocl EAISocl;

EAGerall;
AEGerall;
EAGerall;

VAADSOC2 WITH AEISOCI1;

EAISOC1 WITH EAPSOCIL;

MODEL INDIRECT:

VAGeral2 ind AEGerall EAGerall;

VAGeral?2 ind EAGeral;

OUTPUT:
CINTERVAL

(BCBOOTSTRAP) ;

standardized sampstat;
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