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Resumo  

Introdução: O modo como o estudante se adapta e envolve na vida académica, bem como as 

características individuais do próprio indivíduo vão interferir no seu nível de satisfação com a 

vida académica. A carga emocional envolvida nesta etapa pode afetar a vivência destas novas 

experiências bem como o próprio rendimento académico do estudante. As emoções, 

necessidades e motivações do estudante do ensino superior estão muito ligadas ao contexto em 

que este se insere. Também o modo como o estudante se relaciona consigo perante o fracasso 

e a sua saúde mental têm impacto na experiência de vida académica.  

Objetivos: O presente estudo pretendeu: 1) explorar eventuais diferenças na satisfação 

académica em função do sexo, idade, nível escolar e a forma com os estudantes percecionam 

o seu rendimento académico; 2)   analisar o modelo preditor da satisfação com a vida 

académica, explorando o contributo do clima emocional associado ao local de estudo 

(emoções, necessidade e motivações), do autocriticismo e dos sintomas de ansiedade e 

depressão; 3) avaliar o efeito mediador do clima emocional na relação entre o autocriticismo e 

a satisfação com a vida académica. 

Métodos: A amostra foi composta por 261 estudantes (74% do sexo feminino) com idades 

compreendidas entre os 18 e os 61 anos. A maioria dos estudantes inquiridos frequentava a 

licenciatura ou o mestrado. Os estudantes preencheram quatro questionários de autorresposta, 

a Escala do Clima Emocional no Local de Trabalho/Estudo (ECELT/E), a Escala de Satisfação 

no Domínio Académico (ESDA), Escala das Formas do Autocriticismo e Auto-Tranquilização 

(EFAA) e o Questionário de Saúde de Pacientes para a Depressão e Ansiedade (PHQ4). 

Resultados: O grau de satisfação académica não se distinguiu entre o sexo masculino e 

feminino, nem se mostrou associado à idade. Contudo, os estudantes de um nível superior 

(mestrado), mostraram uma maior satisfação com a vida académica que os estudantes de 

licenciatura. A satisfação académica também mostrou uma associação positiva com a perceção 

do rendimento académico. A análise das correlações entre as variáveis psicológicas mostrou 

um efeito significativo e no sentido esperado. A satisfação com a vida académica revelou uma 

associação positiva com as emoções, necessidades e motivações de conexão/afiliação, de 

procura de recursos/vitalidade e com o eu-tranquilizador. Inversamente, mostrou uma 

associação negativa com as emoções, necessidade e motivações de ameaça e com o 

autocriticismo. O modelo preditor da satisfação com a vida académica foi significativo e 

evidenciou as emoções de procura de recursos e as motivações de proteção de ameaça como 



 
 

os melhores preditores. Por último, a análise do modelo de path analysis mostrou que o efeito 

do autocriticismo sobre a satisfação académica é totalmente mediado pelas emoções de procura 

de recursos/vitalidade.  

Conclusão: Este estudo, apesar de algumas limitações, teve o mérito de acrescentar evidência 

empírica sobre a relevância das emoções, necessidade e motivações no local de estudo sobre a 

satisfação com a vida académica, para além do papel do autocriticismo e sintomas de 

psicopatologia.  Os resultados sugerem que a promoção, no contexto educacional, de um clima 

emocional pautado pelo desenvolvimento de motivações de energia, entusiamo e sucesso, 

acompanhadas de uma diminuição de energia centrada na proteção de ameaças, parecem ser 

fundamentais para a vivência de satisfação académica, o que, paralelamente, se poderá refletir 

no rendimento académico e bem-estar psicológico.  
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Abstract 

Introduction: The way a student is adapted and involved in his academic life and his individual 

characteristics will interfere with his level of academic life satisfaction. The emotional charge 

involved in this phase may affect the way a student lives his new experiences and his own 

scholarly performance. In the academic context, emotions, needs, and motivations are very 

connected with the context where the student is inserted. Also, the way a student is related to 

himself in terms of his own failure and mental health impacts the way he lives his academic 

life. 

Aims: The present study pretended to: 1) explore eventual differences in academic satisfaction 

according to sex, age, scholar level and the way students perceive their academic performance; 

2) analyze the prediction model of academic life satisfaction, exploring the contribution of 

emotion climate associated with the place of study (emotions, needs and motives) and the 

contribution of self-criticism and anxiety and depressive symptoms; 3) evaluate the mediation 

effect of emotion climate on the relation between self-criticism and academic life satisfaction. 

Methods: The sample was 261 students (74% women) aged between 18 and 61 years. Most of 

the inquired students have attended the 12th grade or the graduation. The students filled four 

self-response questionnaires, the Emotional Climate in Organizations/Classroom Scales 

(ECOS), the Domain-specific academic satisfaction scale (DASS), Forms of Self Criticizing 

and Self-Reassuring Scale (FSCRS) and the Patient Health Questionnaire for Depression and 

Anxiety - PHQ– 4. 

Results:  No differences in academic satisfaction were found between men and women and 

between ages. However, students with a higher level of education (master’s degree) showed a 

higher level of academic life satisfaction than students with graduation. Academic life 

satisfaction showed a positive association with the perception of academic performance. The 

analysis of correlations between psychological variables showed a significant effect and in the 

expected direction. Satisfaction with academic life revealed a positive association with 

emotions, needs and motivations related to the soothing and drive systems and with reassured-

self. Conversely, it showed a negative association with emotions, need and threat motivations, 

and self-criticism. The prediction model of academic life satisfaction was significant and 

highlighted drive emotions and threat protective motives as best predictors. Lastly, the path 

analysis model showed that the effect of self-criticism on academic satisfaction is totally 

mediated by drive emotions



 
 

Conclusion: Despite the limitations, this study has the merit of adding empirical evidence on 

the relevance of emotions, needs and motives, associated with the study local, in academic life 

satisfaction, as well as the role of self-criticism and psychopathological symptoms. Our results 

suggest that promoting an emotional climate characterized by more energy, enthusiasm e 

success motives, as well as reduced energy focused on threat protection, appeared to be 

fundamental to live a full academic experience that can have, at the same time, a reflection on 

academic performance and psychological well-being of the students. 
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Introdução 

A mudança para o ensino superior é um período caracterizado por uma grande 

vulnerabilidade sendo que, os estudantes têm de se adaptar a novas rotinas, tarefas e a um local 

com características específicas, diferentes das habituais. Esta é uma etapa considerada de 

grande importância para muitos estudantes, que é influenciada pelas caraterísticas individuais 

dos jovens, e, simultaneamente modeladora da sua personalidade (Boileau et al., 2020; Osborne 

& Jones, 2011). Tendo em conta as características do sujeito, a adaptação ao ensino superior 

pode ter impacto no seu bem-estar, performance e saúde física e mental (Nauta, 2007; Santos 

et al., 2013; Soares & Almeida, 2011). Diversos estudos mostraram que que a adaptação ao 

ensino superior se relacionava positivamente com a satisfação com a vida académica, 

contribuindo para tal aspetos como a resiliência e o envolvimento nas atividades académicas 

(Araújo, 2017; Casanova et al., 2017; Ferrão & Almeida, 2018).  

Para além das características de personalidade do próprio sujeito, também o local de 

estudo desempenha um papel ativo ao nível da satisfação com a vida académica, envolvendo 

as experiências vividas nesse contexto (tanto positivas como negativas), as relações 

estabelecidas com colegas e professores e a própria qualidade do ensino (Betz et al., 1970; 

Fleming et al., 2017; Ramos et al., 2015; Soares et al., 2006; Soares et al. 2011; Sheu & Bordon, 

2017). 

Alguns estudos apontaram uma menor satisfação com a vida académica nas mulheres, no 

entanto, as diferenças encontradas não foram significativas (Santos & Suehiru, 2007; Suehiru 

& Andrade, 2018). Em diversos estudos verificou-se também que estudantes mais velhos 

(acima dos 25 anos) apresentaram uma menor satisfação com a vida académica (Ramos et al., 

2015; Suehiro & Andrade, 2018), comparativamente com os mais novos. Quanto às diferenças 

entre os estudantes e trabalhadores-estudantes, os resultados foram discrepantes. O estudo de 

Suehiro e Andrade (2018) encontrou uma maior satisfação com a vida académica em 

trabalhadores-estudantes, enquanto no estudo de Ramos et al. (2015) se verificou o contrário. 

O modo como os estudantes percecionam o seu rendimento académico pode também ter um 

impacto ao nível da satisfação com a vida académica.  Alunos com resultados académicos 

semelhantes podem apresentar níveis de satisfação académica diferentes. Do mesmo modo, 

alunos com um rendimento escolar inferior (e.g., notas mais baixas), podem apresentar 

elevados níveis de satisfação académica, bem como alunos com resultados elevados podem 

sentir-se insatisfeitos com a sua vida académica (Boileau et al., 2020). 
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De facto, não apenas o estado emocional pode ter influência no nível da satisfação 

académica, como também o modo como as emoções são experienciadas pode ser influenciado 

pelo contexto em que nos encontramos (Bargh, 2017). Assim, estudantes capazes de gerir as 

suas emoções apresentam melhores resultados ao nível académico, estabelecendo também 

relações mais favoráveis com os seus colegas e professores (Denham, 2006; Jones & Bouffard, 

2012; Jones & Doolittle, 2017; Johnson & Weiner, 2017; Osher et al., 2017). Também a 

motivação e produtividade dos estudantes pode ser influenciada pelo ambiente académico, 

nomeadamente, a qualidade dos serviços prestados pela instituição de ensino (Lizote et al., 

2014).  

Em contexto académico muitas das emoções estão relacionadas com atividades pelas 

quais os alunos são avaliados e pelos resultados obtidos nas mesmas (Mata et al., 2015; Pekrun, 

2006; Pekrun et al., 2011). Ao longo do processo de aprendizagem desenvolvem-se crenças e 

objetivos face ao desempenho, os quais vão influenciar o modo como julgamos esse mesmo 

desempenho e a motivação que empregamos para o alcance dos objetivos a que nos propomos 

(Mata el al., 2015; Schutz et al., 2007).  

O clima emocional em contexto académico prende-se com a avaliação do tipo de 

emoções, necessidades e motivações individuais sentidas no contexto de estudo. Por sua vez 

este conjunto de emoções e comportamentos pode ser compreendido com recurso ao modelo 

tripartido de regulação dos afetos desenvolvido por Gilbert (2005). Neste modelo, são 

apresentados três sistemas que explicam o modo com regulamos as nossas emoções. O sistema 

de defesa/ameaça está ligado à regulação do afeto negativo (e.g., raiva, tristeza, ansiedade, 

medo) e tem como função a identificação de estímulos ameaçadores que posteriormente dão 

origem a respostas emocionais, comportamentais e cognitivas que visam a nossa proteção e 

segurança. Estímulos externos que nos indiquem punição, dano, bloqueio ou fracasso no 

alcance dos nossos objetivos ativam este sistema (Gilbert, 1992, 2000, 2001, 2019). Ligados 

ao afeto positivo encontram-se dois sistemas, o sistema de procura de recursos/vitalidade e o 

sistema de conexão/afiliação. O sistema de procura de recursos tem como finalidade a obtenção 

de recompensas, sucessos e o cumprimento de objetivos que nos reforcem e nos façam sentir 

produtivos, com vitalidade eficazes, confiantes, ativando, deste modo, comportamentos de 

procura e aquisição (Gilbert, 2005; Panksepp, 1998). O sistema de conexão/afiliação traz-nos 

uma sensação de calma e segurança tanto com o próprio, como com os outros, levando-nos a 

adotar uma postura não defensiva, de curiosidade, exploração e atenção ao momento presente. 

Este sistema traduz-se em sentimentos de tranquilização, contentamento, de satisfação e bem-

estar. Os três sistemas de regulação dos afetos são interdependentes, isto é, o funcionamento 
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de um dos sistemas afeta o modo como os outros funcionam. Por exemplo, a ativação do 

sistema de conexão leva a que sejam desativadas as emoções de defesa e comportamentos 

ligados aos sistemas procura de recursos e ameaça (Gilbert, 2005, 2019). 

As emoções, necessidades e motivações interagem entre si, ou seja, o funcionamento de 

um destes construtos afeta o modo como os outros dois operam. As emoções, por sua vez, 

atuam de acordo com a motivação que empregamos, ou seja, se não tivermos motivação para 

realizar determinada ação as emoções podem nem se expressar. Do mesmo modo, quanto 

maiores forem as nossas motivações na realização de uma ação maior será a intensidade das 

emoções nela envolvidas. Por sua vez, tanto as emoções como as motivações estão conectadas 

com as nossas necessidades, pois se necessitarmos de algo esse facto terá influência na 

motivação que empregaremos bem como no nosso envolvimento emocional (Gilbert, 2019). 

Por vezes, de modo inconsciente, podemos também utilizar as emoções como uma escapatória 

a outras emoções ou até mesmo a algumas das nossas necessidades (e.g. utilizar a raiva para 

lidar com a ansiedade ou a tristeza) (Bargh, 2017). 

O modo como regulamos e expressamos as nossas emoções, afetos e estados está 

relacionado com inúmeros problemas do foro mental (Gross & Jazaieri, 2014; Scherer, 2015). 

Segundo Gilbert (2015), combinações distintas dos três sistemas de regulação de afeto podem 

traduzir-se em diferentes tipos de psicopatologia. Por exemplo, os dois tipos de afeto positivo 

podem estar associados à psicopatologia por vias diferentes. O afeto positivo (energia, 

vitalidade) resultante do sistema de procura de recursos, embora muitas vezes seja visto como 

um protetor da depressão e stress (Martell, et al, 2001), pode não funcionar, como tal, estando 

até associado a níveis mais elevados de depressão e stress. Em alternativa, sentimentos de 

segurança e contentamento, mais relacionados com o sistema de conexão/afiliação, parecem 

estar associados a níveis mais baixos de stress, ansiedade e depressão (Gilbert et al., 2008). 

A forma negativa como nos autoavaliamos, presente no autocriticismo, tem um papel 

relevante no tipo de emoções sentidas, necessidades e na motivação que empregamos na 

realização das nossas ações. Por sua vez estas emoções, necessidade e motivações estão 

associadas aos três sistemas de regulação do afeto (sistema defesa/ameaça, sistema de procura 

de recursos/vitalidade e sistema de conexão/afiliação) (Sapolsky, 2004). 

O autocriticismo refere-se à forma negativa de uma pessoa se relacionar consigo própria 

em situações de fracasso ou de dificuldade, conduzindo a avaliações depreciativas ou 

insuficientes acerca do seu desempenho ou do seu valor (Gilbert, 2000). Segundo a perspetiva 

evolucionária de Gilbert, o autocriticismo assume diferentes formas e funções, tendo 

implicações diferentes na vida do indivíduo. Assim, de acordo com Gilbert, o “Eu-inadequado” 
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destaca-se enquanto forma de auto-ataque, de correção e melhoria, tendo como função levar o 

indivíduo a aplicar-se mais no que faz, ou a impedi-lo de repetir ou fazer determinados erros. 

Esta forma de autocriticismo leva os indivíduos a acreditar que, ao se criticarem e atacarem, 

tornam-se melhores pessoas. Outra forma de auto-ataque em que os indivíduos se perseguem 

e detestam, tem como função forçar os indivíduos a subjugarem-se ao poder e dominância por 

parte de uma entidade abusadora, que os leva a experienciar emoções negativas, tais como raiva 

ou aversão (designado por “Eu-detestado”). Inversamente a este tipo de relacionamento 

depreciativo face aos fracassos e falhas, destaca-se também um “Eu-tranquilizador” que se 

refere à capacidade do individuo se acalmar e ser gentil consigo mesmo em situações de 

fracasso ou de sofrimento psicológico. Deste modo, é evidente que as diferentes formas de 

relacionamento do eu consigo próprio apresentam diferentes tipos de associação com a 

psicopatologia e com o bem-estar psicológico (Castilho & Gouveia, 2011; Gilbert & Irons, 

2005). Por exemplo, enquanto o eu-detestado e o eu-inadequado têm revelado uma associação 

positiva com a psicopatologia, o eu-tranquilizador apresenta uma associação positiva com 

estados emocionais positivos e com o bem-estar psicológico (Werner et al., 2019).  

Frequentemente, a visão autocritica está associada à existência de padrões muito 

elevados, nomeadamente no que diz respeito ao desempenho académico, o que leva a que 

pessoas autocríticas raramente estejam satisfeitas quanto ao seu desempenho, pois sentem que 

não estão à altura dos objetivos estabelecidos para si. Deste modo, estas tendem a realizar uma 

avaliação muito negativa do seu desempenho, apresentando elevados níveis de frustração e um 

grande medo de falhar (Blatt, 1995; Boone et al., 2014; Cabral et al., 2017; Luyten et al., 2006; 

Luyten & Blatt, 2016; Vandenkerckhove, 2019; van der Kaap-Deeder et al., 2016; Vaneaa & 

Ghizdareanub, 2012). Situações de fracasso, como é o caso de uma reprovação académica, 

tendem a causar nos alunos com elevado autocriticismo sentimentos de inadequação e aversão 

(Vanea & Ghizdareanub, 2012; Cabral et al., 2017). Inversamente, alunos que não 

apresentaram reprovações evidenciaram uma maior capacidade de se autotranquilizar (Cabral 

et al., 2017). 

Por sua vez, parece existir igualmente uma relação entre autocriticismo e adaptação ao 

contexto escolar. O estudo de Cabral et al. (2017) mostrou que alunos mais adaptados tendem 

a apresentar maiores níveis de autotranquilização. Por outro lado, níveis mais reduzidos de 

aversão e inferioridade face ao Eu parecem estar associados a uma melhor adaptação dos 

estudos ao local de estudo (Cabral et al., 2017). O nível de autocriticismo tem ainda impacto 

nas relações que o estudante estabelece em contexto académico, nomeadamente com os seus 

pares e professores (Boone et al., 2014; Ommundsen, et al., 2005).  
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O clima da sala de aula, especificamente, a interação do estudante com os colegas e 

professores tem impacto na saúde mental do mesmo, nomeadamente se esta interação se 

caracterizar como hostil, pouco calorosa, coerciva e de rejeição (Furrer et al., 2014). No 

entanto, o clima emocional é apenas um dos fatores que se traduz na satisfação do aluno com 

a vida académica, a qual, efetivamente, vai influenciar o bem-estar psicológico do estudante. 

Neste sentido, uma maior satisfação com a vida académica parece estar associada a uma melhor 

saúde mental, ou seja, a valores mais baixos de ansiedade e depressão (Dyrbye et al., 2006; 

Franzen et al., 2021; Lee & Jang, 2015; Nogueira & Sequeira, 2018; Rehmani et al., 2018). 

De facto, são habitualmente encontrados valores elevados de ansiedade e depressão em 

estudantes universitários, sendo que, valores mais elevados são observados em estudantes do 

sexo feminino (Bayram & Bilgel, 2008; Franzen et al., 2021; Junior et al., 2020). O elevado 

número de unidades curriculares, a elevada carga horária, problemas financeiros e a incerteza 

quanto ao futuro profissional são alguns dos fatores apontados para explicar os níveis elevados 

de ansiedade e depressão (Ceyhan et al., 2009; Costa & Moreira, 2016; Fernandes et al., 2018; 

Lelis et al., 2020; Mikolajczyk et al., 2008; Porcu et al., 2001; Rocha, et al., 2020).   

Como foi já mencionado, os vários domínios do desenvolvimento humano, isto é, os 

domínios social, emocional, cognitivo, linguístico e académico, podem influenciar fortemente 

o nível de aprendizagem. Neste sentido, realçando as competências que os estudantes 

apresentam em contexto universitário é possível promover o seu desenvolvimento social e 

emocional. Este desenvolvimento, por conseguinte, está intimamente dependente das 

características do próprio local de estudo e tem grande influência ao nível da saúde física e 

mental do estudante (Jones & Kahn, 2017). 

Efetivamente, o conceito de satisfação com a vida académica necessita ainda de uma 

maior investigação, nomeadamente no que diz respeito aos instrumentos de medição e aos 

aspetos constituintes deste construto. Deste modo, a compreensibilidade do bem-estar e do 

sucesso ao nível académico podem ser beneficiados através de novas investigações que 

incluam o cruzamento de variáveis diversificadas ao nível individual (processos psicológicos), 

social e contextual (Nogueira, 2018). 

A presente investigação pretendeu: 1) explorar eventuais diferenças de sexo na satisfação 

com a vida académica dos estudantes, assim como a sua associação com a idade, escolaridade 

e forma como os estudantes percecionam o seu rendimento académico; 2) analisar o contributo 

único das emoções, necessidades e motivações associadas aos três sistemas de regulação de 

afeto, do autocriticismo e dos sintomas de ansiedade e depressão no modelo preditor da 
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satisfação com a vida académica; 3) testar o efeito mediador do clima emocional na relação 

entre o autocriticismo e a satisfação com a vida académica.  

 

Materiais e métodos 

 

Participantes 

A amostra do presente estudo é composta por 261 participantes com idades 

compreendidas entre os 18 e os 61 anos (M = 23.07; DP = 5.42) dos quais 74% (n = 193) são 

do sexo feminino e os restantes 26% (n = 68) do sexo masculino. Não se verificaram diferenças 

significativas de idade dos estudantes em função do sexo (t (259) = 0.69, p = .490). Da totalidade 

dos participantes, 35% (n = 92) estavam a frequentar a licenciatura, 49% (n = 129) finalizaram 

a Licenciatura, 15% (n = 38) terminaram o Mestrado e apenas 1% (n = 2) tinha o Doutoramento. 

Quanto ao estatuto académico, 87% (n = 227) não apresentaram estatuto de trabalhador-

estudantes, enquanto os restantes 13% (n = 34) usufruíam desse estatuto. Relativamente à 

perceção dos participantes face ao seu desempenho académico, 2% (n = 5) considerou-o como 

“Mau”, 3% (n = 7) situou-o “Abaixo da média”, 50% (n = 131) avaliou-o como “Médio”, 37% 

(n = 97) como “Acima da média” e os restantes 8% (n = 21) consideraram-no “Muito bom”. 

Todos os participantes concordaram em participar no respetivo estudo através do 

preenchimento do consentimento informado.  

 

Procedimentos 

Definidos os objetivos da investigação e escolhidos os instrumentos de autorresposta a 

utilizar, foram pedidas as respetivas autorizações aos autores das escalas, explicando-lhes os 

objetivos da sua utilização. Após a receção das autorizações por parte dos autores procedeu-se 

à elaboração do protocolo de investigação, constituído por uma breve nota introdutória que 

incluía os objetivos do estudo e os critérios para a participação, pelo consentimento informado, 

pelo questionário sociodemográfico e as respetivas escalas de autorresposta. 

O passo seguinte foi a submissão do estudo à comissão de ética do Instituto Superior 

Miguel Torga, tendo o mesmo sido aprovado (CE-P05-21).  

Foi construído um protocolo na plataforma google docs, o qual abarcava uma descrição 

dos objetivos do respetivo estudo, a ficha de consentimentos informado, o questionário 

sociodemográfico e todas as escalas de autorresposta. O respetivo link foi partilhado em 

diversas páginas do Facebook com o propósito da divulgação de estudos académicos e na 
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página pessoal das redes sociais Facebook e Instagram. Na divulgação deste estudo foram 

realçados os critérios a serem respeitados para a respetiva participação, bem como a natureza 

voluntária da participação.  

A recolha de dados teve início a 26 de janeiro de 2021 e finalizou a 14 de maio de 2021. 

 

Instrumentos 

De acordo com os objetivos pretendidos foi desenvolvido um protocolo composto por 

um conjunto de questões (que avaliaram o sexo, idade, nível de escolaridade, instituição de 

ensino superior frequentada, curso frequentado e perceção do rendimento académico) e por 

quatro questionários de autorresposta: 

Escala do Clima Emocional no Local de Trabalho/Estudo – ECELT/E (Albuquerque et al., 

2018) 

A ECELT é uma escala constituída por 3 subescalas, com 15 itens cada, que avaliam, 

respetivamente, as emoções, necessidades e motivações na sala de aula ou no local de trabalho. 

Esta escala é baseada no modelo de regulação dos afetos proposto por Gilbert (2009), que 

indica três sistemas de afeto: sistema de ameaça, de obtenção de recursos e de conexão. Cada 

item é respondido segundo uma escala do tipo Likert de seis pontos que varia de 0 (nunca) a 5 

(sempre). Quanto mais elevada a pontuação obtida na escala, maior é o grau de emoções, 

necessidades e motivações segundo os três sistemas. A subescala das emoções avalia como as 

pessoas se sentem no local de trabalho/estudo (e.g.,“Irritado/a”, “Ativo/a”, “Ligado/a aos 

outros”). No estudo original obteve um alfa de Cronbach de 0.75 para o sistema de ameaça, de 

0.86 para o sistema de procura de recursos e 0.82 para o sistema de conexão. A subescala das 

necessidades avalia o que as pessoas sentem que precisam no seu local de trabalho/ estudo 

(e.g., “Sinto que necessito de sair dali.”, “Tenho necessidade de competir.”, “Sinto que 

necessito de me ligar aos outros.”). Foi encontrado um alfa de Cronbach de 0.82 para o sistema 

de ameaça, de 0.78 para o sistema de procura de recursos e 0.64 para o sistema de tranquilização 

(Albuquerque et al., 2018). Por último, a subescala das motivações avalia os motivos que estão 

por detrás das ações no local de trabalho/estudo (e.g. “Tenho vontade de sair dali.”, “Tenho de 

competir”, “Quero ligar-me aos outros”). Não estão ainda disponíveis as qualidades 

psicométricas desta subescala.  

Na presente investigação a subescala de emoções da ECELT/E revelou uma consistência 

interna aceitável (alfa de Cronbach de 0.76 para o sistema de ameaça; 0.85 para o sistema de 

procura de recursos; 0.74 para o sistema de conexão). Para a subescala das necessidades foram 
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encontrados os seguintes alfas (0.68 para o sistema de ameaça; 0.69 para o sistema de procura 

de recursos; 0.58 para o sistema de conexão). A subescala das motivações evidenciou 

igualmente uma consistência interna adequada (alfa de Cronbach de 0.72 para o sistema de 

ameaça; 0.67 para o sistema de procura de recursos; 0.60 para o sistema de conexão). 

 

Domain-specific academic satisfaction scale - DASS (Escala de Satisfação no Domínio 

Académico – ESDA; Lent et al., 2005; versão portuguesa de Almeida et al., 2019) 

A DASS é uma escala composta por 7 itens que avalia a satisfação em relação a diversos 

aspetos da vida académica (e.g., “Estou confortável com o ambiente educacional do meu 

curso”; “De um modo geral, estou satisfeito/a com a minha vida académica.”). As respostas 

são dadas com base numa escala tipo Likert que varia de 1 (discordo fortemente) a 5 (concordo 

fortemente), sendo que quanto maior a pontuação obtida, maior o nível de satisfação com a 

vida académica. A versão original desta escala obteve um alfa de Cronbach entre 0.86 e 0.87 

(Lent et al., 2005; Singley et al., 2010). Por sua vez, a versão portuguesa desta escala obteve 

um alfa de Cronbach de 0.85 (Almeida et al., 2019). 

No presente estudo a DASS manifestou uma consistência interna boa (alfa de Cronbach 

de 0.88). 

 

Forms of Self Criticizing and Self-Reassuring Scale – FSCRS (Escala das Formas de Auto-

Criticismo e Auto-Tranquilização-EFAA; Gilbert et al., 2004; versão portuguesa de Castilho 

& Pinto Gouveia, 2015) 

A FSCRS é uma escala de 22 itens que avaliam o modo como as pessoas se auto-criticam 

e auto-tranquilizam perante situações em que fracassam ou cometam algum erro. É formada 

por três sub-escalas, o “Eu Inadequado”, o qual avalia sentimentos de inadequação que as 

pessoas têm relativamente aos seus fracassos, obstáculos ou erros (e.g. “Há uma parte de mim 

que me inferioriza.”); o “Eu Tranquilizador” que se refere a uma atitude positiva, de conforto 

e compaixão em relação ao eu (e.g. “Continuo a gostar de quem sou.”); o “Eu Detestado”, o 

qual avalia sentimentos de natureza mais destrutiva, com base na auto-repugnância, aversão e 

raiva sentida em situações de fracasso (e.g. “Tenho um sentimento de nojo por mim 

mesmo/a.”). Os participantes respondem a cada item utilizando uma escala tipo Likert que varia 

de 0 (Não sou assim) a 4 (Sou extremamente assim). Pontuações mais elevadas correspondem 

a níveis mais elevados de autocriticismo ou de autotranquilização. A versão original desta 

escala obteve um alfa de Cronbach de 0.90 para a subescala “Eu Inadequado”, de 0.86 para as 

subescalas “Eu Tranquilizador” e “Eu Detestado”. Já a versão portuguesa revelou um alfa de 
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Cronbach de 0.89 para a subescala “Eu Inadequado”, de 0.87 para a subescala “Eu 

Tranquilizador” e de 0.62 para a subescala “Eu Detestado” (Castilho et al., 2015). 

Na presente amostra obteve uma boa consistência interna (alfa de Cronbach de 0.91 para 

a subescala “Eu Inadequado”; 0.80 para a subescala “Eu Detestado” e 0.87 para a subescala 

“Eu tranquilizador”). Neste estudo, foi utilizado um indicador total de autocriticismo resultante 

da soma das pontuações obtidas no Eu Inadequado e no Eu Detestado. Este indicador obteve 

uma boa consistência interna (alfa de Cronbach de 0.87). 

 

Patient Health Questionnaire for Depression and Anxiety - PHQ– 4 (Kroenke et al., 2009) 

A PHQ-4 é um questionário composto por 4 itens que avalia a sintomatologia ansiosa e 

depressiva, sendo possível, através de pontos de corte, explorar a existência de perturbações 

ansiosas e depressivas. Este instrumento subdivide-se em duas subescalas, “Ansiedade” (e.g. 

“Sentir-se nervoso/a, ansioso/a ou no “seu limite”.”) e “Depressão” (e.g. “Ter pouco interesse 

ou prazer em fazer coisas/atividades.”). Os itens são respondidos segundo uma escala do tipo 

Likert que varia de 1 (Nunca) a 4 (Quase todos os dias), sendo que quanto maior a pontuação 

em cada subescala maior o nível de ansiedade/depressão. Segundo os autores uma pontuação 

acima de 3 em cada subescala é indicativa de uma perturbação de depressão ou de ansiedade. 

A versão original desta escala obteve um alfa de Cronbach superior a 0.80 em ambas as 

subescalas (Kroenke et al., 2009). 

No presente estudo obteve-se uma consistência interna adequada (alfa de Cronbach de 

0.83 para a subescala “Ansiedade” e 0.82 para a subescala “Depressão”). 

 

Análise Estatística 

Os dados da presente amostra foram analisados com recurso ao software Statistic 

Package Social Sciences (IBM SPSS) versão 27.0 e, para tal, foram utilizados procedimentos 

estatísticos distintos. 

Recorreu-se ao coeficiente alfa de Cronbach para avaliar a consistência interna de cada 

escala. Valores de alfa abaixo de 0.50 indicam uma consistência interna inaceitável; entre 0.50 

e 0.60 revelam uma consistência interna medíocre; entre 0.60 e 0.70 representam uma 

consistência interna razoável; entre 0.70 e 0.80 uma consistência interna média; entre 0.80 e 

0.90 mostram uma boa consistência interna e, acima de 0.90 traduzem uma consistência interna 

bastante boa (Marôco, 2014).  

De modo a caracterizar a amostra foi utilizada a estatística descritiva, procedendo-se ao 

cálculo da média e desvio-padrão para cada uma das variáveis contínuas. Para as variáveis 
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categoriais, foram calculadas as respetivas percentagens e frequências. Foi considerado o nível 

de significância p inferior ou igual a .05 (Marôco, 2010). Utilizou-se o teste t de student para 

amostras independentes de modo a verificar a existência de diferenças significativas entre 

sexos. O tamanho do efeito foi analisado através do cálculo do d de Cohen (1988). Assim, de 

acordo com Cohen (1988), considera-se um efeito pequeno de 0.10 a 0.29, moderado de 0.30 

a 0.49 e, de 0.50 a 1.00 um efeito grande. Para estabelecer as relações entre as variáveis 

recorreu-se ao coeficiente de correlação de Pearson (no caso de as variáveis serem contínuas) 

e ao coeficiente de correlação de Spearman (no caso de as variáveis serem ordinais). Segundo 

os critérios estabelecidos por Marôco (2014) um r abaixo de 0.3 corresponde a uma associação 

baixa; entre 0,3 e 0,7 caracteriza uma associação média; e entre 0.7 e 1 indica uma associação 

forte. 

De modo a analisar quais as variáveis que melhor predizem a satisfação com a vida 

académica dos estudantes, realizou-se uma regressão linear múltipla (RLM), que seguiu todos 

os pressupostos de base. Concretamente, foram analisadas a distribuição normal e da 

homogeneidade dos resíduos (através da normal probability plot e gráficos dos resíduos). O 

teste de Kolmogorov–Smirnov permitiu confirmar a normalidade da distribuição dos resíduos. 

O teste de Durbin-Watson foi empregue na análise da independência dos resíduos. Valores das 

correlações entre as covariáveis de r < .70, da variance inflaction factor (VIF) ≤ 5, da condition 

índex ≤ 15 e de valores de tolerância próximos de 1, asseguraram a inexistência de 

multicolinearidade entre as covariáveis (Marôco, 2014). 

Uma análise de trajetórias (Fig. 1 path analysis) foi realizada com recurso ao software 

AMOS (Analysis of Momentary Structure, software versão 21.0, SPSS Inc. Chicago, IL) para 

estimar se as emoções associadas ao sistema de ameaça, procura de recursos e conexão 

(variáveis mediadoras endógenas) mediariam a associação entre o autocriticismo  (medida 

como a combinação das subescalas do eu-inadequado e do eu-detestado  do FSCRS; variável 

exógena) e satisfação com a vida académica (variável endógena). A significância dos 

coeficientes de regressão e as estatísticas de ajustamento foram estabelecidas usando o método 

de estimativa de Máxima Verossimilhança. O ajustamento do modelo foi confirmado usando 

os seguintes índices de adequação: qui-quadrado (χ2), Índice de ajuste comparativo (CFI), 

Índice de adequação global (GFI), Índice de Tucker Lewis (TLI), Erro quadrático médio de 

aproximação (RMSEA), e seu intervalo de confiança de 90% (IC). A significância dos efeitos 

totais, diretos e indiretos foram avaliados usando testes de qui-quadrado, e a significância da 

trajetória mediadora foi ainda apoiada pelo método de reamostragem Bootstrap, com 5.000 

amostras Bootstrap e intervalos de confiança corrigidos de 95% (IC) em torno de estimativas 
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padronizadas (MacKinnon et al., 2007). O ajustamento do modelo foi considerado bom, usando 

o ponto de corte sugerido por Hair et al. (1998): RMSEA <.07; CFI> 0,90; TLI> 0,90; SRMR 

<0,08. 

 

Resultados 

Valores médios obtidos nos instrumentos de medida  

Na Tabela 1 são apresentados os valores médios para as variáveis em estudo, tanto para 

a amostra total como em função do sexo. Do mesmo modo são apresentados os valores de t e 

p de modo a comparar os dados obtidos, bem como o tamanho do efeito, através do d de Cohen. 

Como é possível observar (Tabela 1) apenas a subescala de Emoções-Ameaça, da 

ECELT/E, revelou diferenças estatisticamente significativas de género (p = .047), tendo o sexo 

feminino apresentado um valor médio mais elevado (M = 9.18; DP = 3.87). O tamanho do 

efeito para esta comparação entre sexos revelou ser pequeno (d = .28). 
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Tabela 1.  
Resultados médios obtidos em cada escala para o total da amostra em função do sexo 

  

Variáveis 

Total 

(N=261) 

Homens 

 (n=68) 

Mulheres 

 (n=193)       

M DP M DP M DP t p d 

Satisfação Académica (DASS) 27.25 4.88 26.38 4.60 27.55 4.96 -1.71 .089 .24 

ECELT/E          

Emoções Ameaça 8.89 3.95 8.07 4.08 9.18 3.87 -2.00 .047 .28 

Emoções Procura Recursos 12.13 3.44 11.96 3.29 12.19 3.49 -0.49 .627 .07 

Emoções Conexão 12.08 3.30 12.62 3.17 11.89 3.34 1.58 .116 .22 

Necessidades Ameaça 6.63 3.70 7.13 3.91 6.45 3.62 1.31 .192 .18 

Necessidades Procura Recursos 14.95 2.92 15.12 3.47 14.90 2.71 0.54 .592 .07 

Necessidades Conexão 12.61 3.28 12.22 3.48 12.75 3.21 -1.14 .257 .16 

Motivações Ameaça 6.77 3.95 6.78 3.85 6.77 3.99 0.02 .982 .00 

Motivações Procura Recursos 14.93 2.94 15.25 3.37 14.82 2.77 1.03 .304 .14 

Motivações Conexão 12.60 3.25 12.06 3.34 12.79 3.21 -1.61 .110 .22 

Autocriticismo (FSCRS) 22.88 11.00 22.40 10.51 23.05 11.19 -0.42 .676 .06 

Eu Tranquilizador (FSCRS) 22.44 5.76 22.07 5.03 22.56 6.00 -0.60 .546 .09 

Depressão (PHQ-4) 4.62 1.78 4.32 1.71 4.73 1.80 -1.60 .110 .23 

Ansiedade (PHQ-4)  5.50 1.66 5.18 1.75 5.62 1.62 -1.89 .060 .26 

Nota. DASS = Domain-specific Academic Satisfaction Scale; ECELT/E = Escala do Clima Emocional 

no Local de Trabalho/Estudo; FSCRS = Forms of Self‐Criticizing and Self-Reassuring Scale; PHQ-

4 = Patient Health Questionnaire for Depression and Anxiety 
 

 

Influência das variáveis sociodemográficas e perceção do rendimento académico 

Na Tabela 2 estão representadas as associações entre as diversas variáveis em estudo e a 

idade, escolaridade e perceção do rendimento académico dos participantes. 
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Tabela 2.  

Associação entre as variáveis em estudo, idade, escolaridade e perceção do 

rendimento académico 

Variáveis Idade Escolaridade 

Perceção 

Rendimento 

Académico 

Satisfação Académica 

(DASS) 
.12 .17** .33** 

    

ECELT/E    

Emoções Ameaça -.12 -.15* -.28** 

Emoções Procura 

Recursos 
.10 .16** .20** 

Emoções Conexão .09 .14* .17** 

Necessidades Ameaça -.57 -.07 -.21** 

Necessidades Procura 
Recursos 

-.03 .07 .09 

Necessidades Conexão -.00 .05 -.01 

Motivações Ameaça -.06 -.06 -.24** 

Motivações Procura 
Recursos 

-.06 .08 .12 

Motivações Conexão -.03 .10 .02 

Autocriticismo 

(FSCRS) 
-.13* -.10 -.22** 

Eu_Tranquilizador 

(FSCRS) 
.11 .13* .11 

Depressão (PHQ-4) -.12 -.19** -.21** 

Ansiedade (PHQ-4) -.18** -.13* -.12* 

Nota. **p < .01; * p < .05 
DASS = Domain-specific Academic Satisfaction Scale; ECELT/E = 
Escala do Clima Emocional no Local de Trabalho/Estudo; FSCRS = 

Forms of Self‐Criticizing and Self-Reassuring Scale; PHQ-4 = Patient 

Health Questionnaire for Depression and Anxiety 
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De acordo com os valores apresentados (Tabela 2), verificou-se que a escolaridade 

mostrou uma associação positiva significativa com a satisfação académica (r = .17), sendo esta 

considerada baixa. A perceção do rendimento académico associou-se de forma positiva e 

com um efeito médio com a satisfação académica (r = .33).  

 

Influência do estatuto académico na satisfação com a vida académica 

Ao analisar a influência do estatuto académico na Satisfação Académica verificou-se a 

existência de diferenças significativas entre o estatuto de estudante e o de trabalhador-estudante 

(t (259) = -2.18, p = .030). Os alunos com o estatuto de trabalhador-estudante apresentaram 

uma maior satisfação académica (M = 28.94; DP = 4.55, comparativamente com os alunos 

apenas estudantes (M = 27.00; DP = 4.89). O tamanho do efeito para esta comparação revelou 

ser pequeno (d = .24).  

 

Correlações entre a satisfação académica, clima emocional, autocriticismo, 

autotranquilização e sintomatologia depressiva e ansiosa 

Na Tabela 3 apresentam-se as correlações entre as diversas variáveis em estudo 

(satisfação académica, clima emocional, autocriticismo, autotranquilização e sintomatologia 

depressiva e ansiosa). De acordo com o objetivo do presente estudo, a análise foi focada sobre 

a associação entre a satisfação académica e restantes variáveis.  

Os resultados mostraram uma associação significativa negativa entre a satisfação 

académica e o sistema de ameaça da subescala Emoções, sendo esta considerada baixa. Já para 

os sistemas de procura de recursos (r = .51) e de conexão (r = .36) desta subescala, a associação 

é positiva e de efeito médio. A associação é também significativa, mas negativa, para o sistema 

de ameaça das subescalas Necessidades (r = -.33) e Motivações (r = -.35), sendo considerada 

média. Existe também uma associação significativa negativa, mas baixa, entre a satisfação 

académica e o autocriticismo (r = -.22), a depressão (r = -.26) e ansiedade (r = -.21). Com o Eu 

Tranquilizador a satisfação académica mostrou uma correlação positiva média (r = .30). 
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Modelo preditivo multivariado da satisfação académica nos estudantes do ensino superior 

Na Tabela 4 está representada uma regressão linear múltipla (RLM) que pretende analisar 

qual o conjunto de variáveis que melhor prediz a satisfação com a vida académica dos 

estudantes do ensino superior. No modelo de RLM (método enter) do grau de satisfação 

académica, foram contempladas a totalidade das covariáveis retidas durante as etapas da sua 

seleção, nomeadamente, através dos modelos preditivos univariados ( as emoções relacionadas 

com o sistema de ameaça, de procura de recursos e de conexão, as necessidade e motivações 

associadas ao sistema de ameaça, o eu-autocrítico, eu-tranquilizador, sintomas de ansiedade e 

de depressão; as necessidades e motivações associadas ao sistema de procura de recursos e ao 

sistema de conexão foram eliminadas da RLM, porque não se mostraram preditores 

significativos nos testes univariados). Os valores da Tabela 3 permitiram ainda verificar que a 

totalidade dos potenciais preditores selecionados apresentaram entre si coeficientes de 

correlação de Pearson (r) < .70, sugerindo a inexistência de colinearidade. 

De acordo com os resultados observados (Tabela 4), verificou-se que o modelo de 

predição é significativo [r² = .32; F (9, 260) = 13.30; p < .001], sendo que, as variáveis preditoras 

explicam 32% da variância da satisfação com a vida académica. As emoções associadas ao 

sistema de procura de recursos (e.g., excitação, energia, entusiasmo), surgem como o melhor 

preditor da satisfação com a vida académica (β = .44; p < .001), seguindo-se as motivações 

ligadas ao sistema de ameaça (e.g., vontade de abandonar, evitar as coisas difíceis, vontade de 

desaparecer) (β = -.31; p = .007).  
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Tabela 4.  

Análise de regressão linear dos sistemas de regulação dos afetos, autocriticismo, ansiedade e 

depressão como preditores da satisfação académica  

 
Satisfação com a vida Académica (DASS) 

 
r r² F p B t p 

 .57 .33 9.30 < .001    

ECELT/E        

Emoções Ameaça     - .04 - .39 .699 

Emoções Procura  

Recursos 
    .62 5.57 < .001 

Emoções Conexão     - .07 - .61 .543 

Necessidades 

Ameaça 
    .04 .25 .803 

Necessidades 

Procura Recursos 
    - .02 - .12 .904 

Necessidades 

Conexão 
    - .14 - 1.01 .314 

Motivações Ameaça     - .41 - 2.90 .004 

Motivações Procura 

Recursos 
    .03 .16 .876 

Motivações Conexão     .19 1.37 .173 

Autocriticismo 

(FSCRS) 
    .08 1.88 .062 

Eu Tranquilizador 

(FSCRS) 
    .10 1.69 .092 

Ansiedade (PHQ-4)     - .26 - 1.21 .227 

Depressão (PHQ-4)     .11 .53 .597 

Nota.  DASS = Domain-specific Academic Satisfaction Scale; ECELT/E = Escala do Clima 

Emocional no Local de Trabalho/Estudo;  

FSCRS = Forms of Self‐Criticizing and Self-Reassuring Scale; PHQ-4 = Patient Health 
Questionnaire for Depression and Anxiety 

 

 

Efeito mediador das emoções de ameaça, de procura de recursos e de conexão na relação 

entre autocriticismo e satisfação com a vida académica 

Tendo em conta os resultados das correlações e de regressão múltipla, descritos acima, 

conduzimos uma série de análises de trajetórias (path analysis) que estimaram se a relação 

entre o autocriticismo e a satisfação com a vida académica seria mediada pelas emoções 
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associadas aos distintos sistemas de regulação do afeto (emoções de Ameaça, Procura de 

recursos e de Conexão).  

As análises preliminares confirmaram a suposição de normalidade multivariada, com os 

valores de assimetria a variar entre -0.46 a 0.22 e valores de curtose entre -0.68 a 0.09. O 

modelo inicial era composto por 15 parâmetros. No modelo inicial, a trajetória relativa ao efeito 

direto do autocriticismo (.03) sobre a satisfação académica não atingiu o valor crítico para a 

significância estatística (bautocriticismo = -0.01; Z = -0.38; p = 701; β = -0.03). Também o efeito 

direto das emoções de ameaça (-.12) e o das emoções de conexão) (-.04) não se revelou 

significativo relativamente à satisfação académica (bEmoçõesAmeaça = -0.15; Z = -1.62; p = .105; 

β = -0.12; bEmoçõesConexão = -0.06; Z = -0.47; p = .638; β = -0.04, respetivamente). Estas 

trajetórias foram, portanto, excluídas e o modelo recalculado. 

 

 

 

 

 

 

 

Autocriticismo 

Emoções Ameaça 

Emoções Procura 

Recursos 

Emoções Conexão 

Satisfação 

Académica 

e1 

e2 

e3 

e4 

Figura 1. Modelo de trajetórias para testar o efeito mediador das emoções de ameaça, procura 
de recursos e de tranquilização na associação entre Autocriticismo (variável exógena) e 
Satisfação com a vida académica (variável endógena), com estimativas padronizadas e múltiplas 
correlações quadradas. 
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O modelo parcimonioso (ver Figura 1) explicou 26% da variância da satisfação com a 

vida académica e revelou um bom ajustamento χ2 = 5.18, p = .159; CFI = .995; TLI = .984; 

RMSEA = .053, SRMR = .036. Verificou-se um efeito indireto (-.06) do autocriticismo sobre 

a satisfação académica. Este efeito foi completamente mediado pelas emoções de procura de 

recursos (95% CI = -.199 e -.086, p = .005), de acordo com o método de reamostragem de 

Bootstrap. O autocriticismo revelou um efeito direto de .64 sobre as emoções de ameaça 

(bEmoçõesAmeaça = 0.23; Z = 13.30; p <.001), de -.27 sobre as emoções de Procura de Recursos 

(bProcuraRecursos = -0.83; Z = -4.45; p <.001) e um efeito direto de -.42 sobre as emoções de 

Conexão (bEmoçõesConexão = -0.13; Z = -7.42; p <.001). As emoções de Procura de recursos 

revelaram um efeito direto de .51 sobre a satisfação académica (bProcuraRecursos = 0.73; Z = 9.61; 

p <.001) 

 

Discussão 

A frequência no ensino superior envolve, de facto, uma grande carga emocional para os 

estudantes, que se encontram numa fase de transição das suas vidas (Bargh, 2017). A satisfação 

com a vida académica resulta da interação de diversos fatores individuais e contextuais estando, 

por sua vez associada a indicadores de saúde e bem-estar psicológico. Torna-se, assim, 

importante, explorar o papel relevante de novas variáveis e a forma como estas podem estar 

associadas no modelo preditor da satisfação académica dos estudantes do ensino superior. 

Neste sentido, o presente estudo procurou explorar qual o efeito de variáveis, como a idade, 

sexo, perceção do rendimento escolar e o estatuto de trabalhador-estudante sobre a satisfação 

académica. Como objetivo principal, procurou analisar o modelo preditor da satisfação 

académica, controlando o efeito do clima emocional associado ao local de estudo (emoções, 

necessidades e motivações), o autocriticismo e os sintomas psicopatológicos (ansiedade e 

depressão) enquanto variáveis preditoras. Por último, procurou esclarecer qual o papel do clima 

emocional em contexto educativo sobre a associação entre autocriticimo e satisfação 

académica, explorando, para o efeito um modelo mediador no qual o clima emocional foi 

hipotetizado mediar a relação entre o autocriticismo e a satisfação académica.   

Não se verificaram diferenças entre o sexo masculino e feminino ao nível de satisfação 

com a vida académica, o que vai ao encontro dos estudos encontrados (Santos & Suehiru, 2007; 

Suehiru e Andrade,2018). Quanto às emoções experienciadas em contexto académico, embora 

no limiar da significância, as mulheres parecem apresentar mais emoções de irritação, medo, 

desapontamento, vergonha e ansiedade, quando comparadas com os homens. Este resultado é 
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corroborado pelos resultados obtidos no estudo de Henriques (2019), o qual, embora realizado 

com adolescentes, encontrou igualmente as raparigas a reportarem valores mais elevados de 

emoções ligadas ao sistema de ameaça. De uma forma geral, este dado parece estar de acordo 

com diversos estudos que reforçam o sexo feminino evidenciar uma emocionalidade ansiosa, 

de medo e preocupação mais intensa que o sexo masculino, podendo estes dados ser explicados, 

em parte, por fatores neurobiológicos (eixo adeno-hipofisário e funcionamento da amígdala) 

(Seney & Sibille, 2014). Este facto é ainda reforçado pela aprendizagem social ligada a 

questões de género, visto que as raparigas têm maior facilidade em demonstrar as suas emoções 

estando também mais facilmente conectadas com as mesmas (e.g., é mais fácil o sexo feminino 

reportar medo, preocupações e ansiedade que o sexo masculino) (Fernández-Berrocal et al., 

2012; Formiga, 2006; Turki et al., 2017). 

O nosso estudo não encontrou diferenças significativas ao nível da satisfação com a vida 

académica tendo em conta a idade, distinguindo-se, assim, de outros estudos já realizados, nos 

quais parece existir uma menor satisfação com a vida académica em estudantes mais velhos 

(Ramos et al., 2015; Suehiru & Andrade, 2018). O estudo de Suehiru e Andrade (2018) 

compreendeu estudantes entre os 17 e os 61 anos, população muito semelhante à nossa. No 

entanto, nos estudos encontrados foram comparados entre si dois a três intervalos de idades, 

havendo uma clara separação entre estudantes com menos de 25 anos e estudantes com mais 

de 25 anos. Deste modo, os resultados encontrados no nosso estudo podem ser discrepantes 

devido à não utilização de categorias de idades, visto que comparámos a idade como uma 

variável contínua. Neste sentido, estudos futuros devem esclarecer esta comparação, 

estabelecendo valores mais claros de intervalos/categorias de idade. 

Relativamente ao nível de escolaridade, parece existir um efeito da mesma na satisfação 

com a vida académica, isto é, estudantes com um maior nível de escolaridade parecem ter uma 

maior satisfação académica. De facto, um estudo de Ramos e colaboradores (2015) encontrou 

níveis mais elevados de satisfação académica em estudantes mais próximos de terminarem o 

curso. Os resultados obtidos, tendo em conta o nível de escolaridade, podem correlacionar-se 

com os resultados obtidos em função da idade uma vez que, a distribuição de idades pelos 

níveis de escolaridade não é homogénea (e.g. podemos ter mais estudantes de 40 anos a realizar 

a licenciatura e menos a realizar o doutoramento). 

Relativamente à perceção do rendimento académico, esta parece estar associada à 

satisfação académica, sendo que, uma melhor perceção de rendimento académico parece estar 

ligada a uma maior satisfação académica. Este resultado, por sua vez, não apresenta um grande 

suporte empírico, dado que podemos encontrar uma satisfação académica reduzida em 
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estudantes com resultados superiores, mas também o inverso (Boileau et al., 2020). O estudo 

de Boileau e colaboradores, encontra como possível explicação para esta variação, as 

flutuações de humor diárias de cada estudante, ao qual os investigadores chamaram “a question 

of when” (p.10). Assim, é necessário ter em conta o estado emocional presente quando o 

estudante avalia o seu desempenho. 

Quanto ao estatuto apresentado, foram encontradas diferenças significativas em relação 

à satisfação académica, ou seja, parece existir uma maior satisfação académica em estudantes 

com o estatuto de Trabalhador-Estudante. Nos estudos até agora realizados ainda não está claro 

qual o estatuto associado a uma maior satisfação académica, uma vez que os resultados são 

discrepantes (Ramos et al., 2015; Suehiru e Andrade, 2018). O estudo de Suehiru e Andrade 

(2018) apontou como uma possível explicação para a existência de maior satisfação académica 

em trabalhadores-estudantes, o facto de este grupo ser constituído por estudantes mais velhos, 

sugerindo uma vivência mais madura da vida académica nestes indivíduos, caracterizada, 

segundo Bowl (2001), por uma responsabilidade superior na realização de tarefas e pela 

necessidade de conciliar a vida académica com o trabalho e a vida familiar. 

Ao nível da influência das emoções na satisfação académica, parece haver uma ligação 

entre o modo como regulamos as nossas emoções e a satisfação académica. Assim, estudantes 

com mais emoções de calma, ligação aos outros, vitalidade e excitação parecem ter uma maior 

satisfação com a vida académica. Efetivamente, o sistema de procura de recursos tem como 

finalidade o alcance de determinado objetivo/recompensa (Gilbert, 2005; Panksepp, 1998). Por 

sua vez, estudantes mais envolvidos na vida académica e mais empenhados no alcance dos seus 

objetivos apresentam-se mais satisfeitos com a vida académica (Araújo, 2017; Casanova et al., 

2017; Ferrão & Almeida, 2018). Do mesmo modo, associado ao sistema de conexão 

encontram-se sentimentos de satisfação e bem-estar que se relacionam com uma maior 

satisfação académica (Dyrbye et al., 2006; Franzen et al., 2021; Gilbert, 2005, 2019; Lee & 

Jang, 2015; Nogueira & Sequeira, 2018; Rehmani et al., 2018). 

Níveis mais baixos de satisfação académica parecem estar também associados a mais 

emoções de raiva, medo, frustração, vergonha e ansiedade. Efetivamente, alguns estudantes 

colocam uma grande pressão sobre o seu desempenho académico, resultando, diversas vezes, 

em níveis elevados de frustração e medo de falhar perante os seus objetivos (Blatt, 1995; Boone 

et al., 2014; Cabral et al., 2017; Luyten et al., 2006; Luyten & Blatt, 2016; Vandenkerckhove, 

2019; van der Kaap-Deeder et al., 2016; Vaneaa & Ghizdareanub, 2012). Esta tendência 

autocrítica dos estudantes pode ter consequências ao nível da sua saúde mental, levando a 

maiores níveis de ansiedade e depressão associados a uma menor satisfação académica (Dyrbye 
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et al., 2006; Franzen et al., 2021; Lee & Jang, 2015; Nogueira & Sequeira, 2018; Rehmani et 

al., 2018; Werner et al., 2019). 

Por sua vez, necessidades e motivações de escape, evitamento e crítica em relação os 

outros parecem ter uma associação com níveis mais baixos de satisfação académica. Foi 

possível constatar que uma menor satisfação académica parece estar então associada a mais 

emoções ligadas ao sistema de afeto negativo (e.g. medo, frustração, vergonha, ansiedade). 

Tratando-se de emoções negativas, o indivíduo tenderá a querer evitá-las, pois causam-lhe 

sofrimento, tendo então a necessidade e a motivação necessária para tal. O facto de as nossas 

emoções estarem intimamente ligadas às nossas necessidades e motivações parece ser 

explicativo dos resultados encontrados (Gilbert, 2019). Em síntese, os nossos dados sugerem 

que os diferentes sistemas de regulação do afeto parecem atuar de forma diferente consoante a 

outcome em análise. Na verdade, para a satisfação com a vida académica parecem ser 

especialmente relevantes as emoções, necessidades e motivações associadas ao sistema de 

procura de recursos. Isto é, as emoções de vitalidade, energia, excitação e sucesso, 

acompanhadas das necessidade e motivações correspondentes, mostraram-se mais fortemente 

associadas, que as emoções de ameaça e de conexão.  Por sua vez, se considerarmos os 

sintomas psicopatológicos (ansiedade e depressão), foi o clima emocional de ameaça que 

mostrou uma associação mais forte, tendo o clima emocional de conexão revelado igualmente 

um papel importante. Quanto menor a ativação do sistema de ameaça (emoções, necessidade e 

motivações de raiva, medo, preocupação, necessidade de segurança) e, inversamente, maior a 

ativação do sistema de conexão (emoções, necessidade e motivações de afiliação, 

contentamento, tranquilização, calor), menores são os sintomas de ansiedade e depressão.  

Quanto à associação entre o autocriticismo e a satisfação com a vida académica, parece 

existir uma maior satisfação académica em sujeitos com uma atitude menos rígida e menos 

negativa acerca do seu valor ou desempenho perante situações de fracasso ou dificuldade. 

Diversos estudos verificam a existência de um impacto da visão face ao Eu na adaptação ao 

contexto académico bem como nas relações estabelecidas no mesmo (Boone et al., 2014; 

Ommundsen, et al., 2005). Deste modo, estudantes mais adaptados, parecem ter menos 

sentimentos de inferioridade e aversão face ao Eu e, consequentemente, uma maior satisfação 

académica (Araújo, 2017; Cabral et al., 2017; Casanova et al., 2017; Ferrão & Almeida, 2018). 

Contrariamente, uma maior capacidade de autotranquilização perante situações difíceis parece 

associar-se a uma maior satisfação académica. Neste sentido, alguns estudos encontraram uma 

associação entre uma melhor adaptação ao contexto universitário e níveis superiores de 

autotranquilização (Cabral et al., 2017).  
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A satisfação com a vida académica e os sintomas de psicopatologia parecem também 

influenciarem-se mutuamente, indicando que menores níveis de ansiedade e depressão estão 

associados a uma maior satisfação académica. Neste sentido, vários estudos encontraram 

valores mais baixos de ansiedade e depressão em estudantes mais satisfeitos com a sua vida 

académica (Dyrbye et al., 2006; Franzen et al., 2021; Lee & Jang, 2015; Nogueira & Sequeira, 

2018; Rehmani et al., 2018). 

Depois de analisar a forma como cada uma das variáveis se encontrava associada, 

pretendeu-se, posteriormente, explorar qual o conjunto de variáveis que melhor explicava a 

satisfação com a vida académica. Os resultados mostraram que os estudantes que apresentaram 

mais emoções de vitalidade (associadas ao sistema de procura de recursos) e menos motivações 

de evitamento ou escape (associadas ao sistema de ameaça) foram os que indicaram maior 

satisfação com a vida académica.  As restantes variáveis que se tinham revelado significativas 

nos modelos univariados da satisfação académica, deixaram de ser preditores significativos 

neste modelo global (modelo preditor multivariado).  A autoavaliação negativa e depreciativa 

do individuo perante situações de fracasso ou dificuldades, representada neste estudo pelo 

autocritismo, mostrou uma associação no sentido esperado (negativa), apesar de não ter 

atingido o nível da significância estipulado. De facto, os sistemas de regulação dos afetos são 

interdependentes, ou seja, a ativação de um sistema afeta o funcionamento dos outros dois. 

Assim, verifica-se que, para estarem ativas emoções e comportamentos associados aos sistemas 

de ameaça e de procura de recursos não podem estar presentes emoções e comportamentos de 

tranquilização. Neste sentido, motivações de escapar, evitar ou proteger-nos perante algo, bem 

como emoções de excitação, vitalidade e entusiasmo não são concordantes com um estado de 

calma, satisfação, ligação aos outros e segurança (Gilbert, 2005, 2019). Do mesmo modo, um 

estado de autotranquilização tenderá a inibir sintomas de ansiedade e depressão. Por sua vez, a 

este estado estão associadas emoções positivas e um maior bem-estar psicológico (Werner et 

al., 2019). 

Por último, procurou-se perceber se as emoções dos três sistemas de afeto (ameaça, 

procura de recursos e conexão) mediavam a associação entre o autocriticismo e a satisfação 

académica. Os dados mostraram que o autocriticismo teve um efeito indireto sobre a satisfação 

com a vida académica, sendo este totalmente mediado pelas emoções associadas ao sistema de 

procura de recursos. Por outras palavras, o efeito de uma atitude rígida e de autoavaliação 

negativa por parte do estudante na satisfação com a sua vida académica manifesta-se através 

da diminuição de emoções de vitalidade, energia ou excitação ligadas à obtenção de objetivos 

e sucesso. Por sua vez este tipo de emoções tem um efeito direto positivo na satisfação 
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académica. O autocriticismo mostrou-se associado positivamente às emoções de ameaça (e.g., 

raiva, preocupação, medo, ansiedade) e negativamente às emoções de conexão (e.g., calor, 

tranquilidade, sentimento de pertença, de ligação aos outros), embora estas não tivessem 

revelado um efeito direto sobre a satisfação académica neste modelo mediador. Outros estudos 

indicaram que estudantes com maior nível de autocriticismo terão, por norma, mais emoções 

de frustração, medo e raiva (Cabral et al., 2017; Castilho & Gouveia, 2011; Gilbert & Irons, 

2005; Vanea & Ghizdareanub, 2012).  Pelo contrário, emoções de calma, ligação aos outros, 

excitação e energia estão associadas a uma atitude menos autocrítica. Efetivamente, estados de 

tranquilização e calma não são caracterizadores de uma atitude negativa perante o Eu (Castilho 

& Gouveia, 2011; Gilbert & Irons, 2005). 

O presente estudo apresentou diversas limitações, nomeadamente o facto de ter sido 

realizado online. Este aspeto pode ter contribuído para o enviesamento dos resultados, uma vez 

que os investigadores não estiveram presentes no preenchimento dos questionários. De notar 

ainda que os dados foram recolhidos durante a pandemia COVID-19, o que também poderá ter 

influenciado a forma de resposta dos participantes. A constituição da amostra não foi 

equitativa, sendo composta na sua maioria por estudantes do sexo feminino, facto que também 

deve merecer cuidado na interpretação dos resultados. A realização do estudo na comunidade, 

apesar de estar de acordo com o nosso objetivo, também limita a generalização dos nossos 

dados, podendo ser vantajosa a utilização de uma amostra clínica. Nesse sentido, seria relevante 

estudos futuros averiguarem o papel destas variáveis. Por último, apontamos ainda o facto da 

subescala de necessidades da escala do clima emocional (ECELT/E) ter apresentado uma 

consistência interna abaixo de .60, ponto de corte considerado aceitável para as ciências sociais 

(DeVellis, 2011).  De notar, que os resultados apresentados neste estudo não contemplaram 

qualquer uma destas variáveis que se revelou menos robusta, do ponto de vista psicométrico, 

impondo novos estudos que esclareçam a sua fidedignidade.   

Não obstante as limitações apontadas, este estudo teve um contributo inovador para a 

compreensão da satisfação académica ao acrescentar a análise do papel do clima emocional 

(emoções, necessidades e motivações) ao autocriticismo e à psicopatologia. Em Portugal, do 

nosso conhecimento, não existem estudos que tenham utilizado esta abordagem. Para além 

disso, constitui-se como um ponto de partida para investigações futuras sobre o tema, que 

possam vir a clarificar alguns dados obtidos. Algumas implicações podem ser retiradas, com 

alguma parcimónia, em termos de políticas de ação ou de intervenção que visem melhorar a 

satisfação com a vida do estudante do ensino superior. A promoção, no contexto educacional, 

de um clima emocional pautado pelo desenvolvimento de motivações de energia, entusiamo e 
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sucesso parecem ser fundamentais para a vivência de satisfação académica, o que, 

paralelamente, se poderá refletir no rendimento académico e bem-estar psicológico.   
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