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Resumo 

 No âmbito da investigação recente, a robustez mental representa um construto que 

tem vindo a receber um interesse crescente a respeito das características individuais 

inerentes à consecução de níveis elevados de desempenho, em situações desafiantes, e 

como um preditor dos resultados nos contextos educativos. O presente estudo centra-se 

na análise do papel mediador das dimensões comportamental, cognitiva e emocional de 

envolvimento académico, na relação entre a robustez mental e o desempenho académico 

no contexto do ensino superior. Partindo de uma amostra de 215 estudantes do ensino 

superior, a frequentar o 1º e 2º ciclo de estudos, na universidade da Madeira e na 

universidade de Coimbra, os dados foram recolhidos por inquérito transversal, seguindo-

se um design de investigação explicativo. Os resultados revelaram uma relação positiva 

e estatisticamente significativamente entre a robustez mental e o desempenho académico, 

indicando que este é um preditor válido desta variável critério. Tendo por base o teste de 

um modelo de mediação múltipla, os resultados evidenciaram que esta relação é 

totalmente mediada pela dimensão comportamental do envolvimento académico. No 

entanto, contrariamente ao estabelecido pelas restantes hipóteses de investigação, as 

dimensões de envolvimento cognitivo e emocional não emergiram como mediadores da 

relação entre a robustez mental e o desempenho académico. Estes resultados possuem 

implicações para a compreensão do impacto da robustez mental no desempenho 

académico dos alunos no contexto do ensino superior, particularmente para a investigação 

em torno dos mecanismos psicológicos subjacentes.  

Palavras-chave: robustez mental, envolvimento académico, desempenho académico, 

ensino superior, mediação, sucesso académico 

 

 

 

 

 

 



Abstract 

In the scope of recent research, mental robustness represents a construct that has 

been receiving increasing interest regarding the individual characteristics inherent to the 

achievement of high levels of performance in challenging situations, and as a predictor 

of key outcomes in educational contexts. The present study focuses on the analysis of the 

mediating role of the behavioral, cognitive and emotional dimensions of academic 

engagement, in the relationship between mental robustness and academic performance in 

higher education. A cross-sectional survey was implemented to collect a sample of 215 

college students, attending the 1st and 2nd cycle of studies, at University of Madeira and 

University of Coimbra. The results revealed a positive and statistically significant 

relationship between mental robustness and academic performance, supporting its 

validity to predict this criterion. Further testing of a multiple mediation model, 

hypothesizing the mediating role of academic engagement dimensions in mental the link 

between toughness and academic performance, showed that this relationship is fully 

mediated by the behavioral dimension of academic involvement. However, contrary to 

what was expected, the dimensions of cognitive and emotional involvement did not 

emerge as significant mediators of the relationship between mental robustness and 

academic performance. These results have implications for understanding the impact of 

mental toughness on students’ academic performance in the context of higher education, 

particularly for expanding the understanding of its underlying psychological mechanisms. 

Keywords: mental toughness, student engagement, academic performance, higher 

education, mediation, academic success 
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Introdução 

Nas últimas duas décadas tem se assistido a uma expansão do ensino superior, 

traduzindo-se numa progressiva heterogeneização dos estudantes, nem sempre 

preparados para responderem de forma eficiente aos desafios e exigências deste nível de 

ensino. Em consequência, a investigação reporta que os alunos sentem dificuldades no 

processo de transição e adaptação académica, que quando não são devidamente 

superadas, geram situações de insucesso académico, e no limite o abandono do curso e/ou 

instituição (Almeida & Casanova, 2019). Neste sentido, as instituições do ensino superior 

assumem parte significativa da responsabilidade da formação das novas gerações, 

incluindo-se nessa formação o desenvolvimento de competências, tais como 

autoconfiança, gestão emocional e relacionamento interpessoal, reconhecidas como 

essenciais, não só para o mundo do trabalho, como também para o desenvolvimento 

global da própria sociedade (Kahu & Nelson, 2018). 

Estas questões relacionam-se intimamente com uma das preocupações mais 

importantes no domínio da psicologia da educação que passa por compreender de que 

forma o desempenho do aluno pode ser promovido e otimizado, que geralmente se traduz 

numa média final de notas superior (GPA – grade point average). Nesta perspetiva, tem 

surgido na investigação um crescente interesse relativamente às características 

individuais inerentes à consecução de níveis elevados de desempenho, em situações 

desafiantes e/ou de stress (Gucciardi, 2017; Gucciardi, 2020; Jones & Moorehouse, 

2007). Uma das características individuais que tem recebido particular atenção na última 

década consiste na robustez mental, entendida como um conjunto de recursos 

psicológicos fundamentais para a obtenção de um desempenho de êxito, particularmente 

em situações desafiantes (Gucciardi, 2020; Lin et al., 2017).  

Inicialmente, a investigação desenvolveu-se sobretudo no domínio desportivo 

procurando entender de que forma a robustez mental explicava o desempenho dos atletas, 

nas diversas modalidades, especialmente de um nível competitivo elevado, e a forma 

como os mesmos lidavam com os desafios e a adversidade, mantendo um nível de 

desempenho superior (Bull et al. 2005; Cowden, 2017; Gucciardi et al., 2009). Como 

assinalado, embora a robustez mental tenha as suas raízes históricas na psicologia do 

desporto, as características associadas a este construto têm vindo a ser aplicadas, mais 

recentemente, a outros contextos de performance e realização (achievement contexts), 

particularmente na investigação focada no mapeamento dos determinantes individuais do 
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desempenho em contexto educativo (Crust et al., 2014; Gucciardi et al., 2015; St Clair-

Thompson et al., 2015).  

Em particular, a robustez mental tem sido proposta como um preditor relevante do 

desempenho individual em situações cujo cumprimento dos objetivos exige a 

demonstração de persistência na consecução de níveis de desempenho elevados, mesmo 

perante adversidades e condições desafiantes, tal como acontece no ensino superior 

(Gucciardi et al., 2015; St Clair-Thompson et al., 2015). Neste sentido, os alunos 

deparam-se com dificuldades e desafios na consecução de um desempenho elevado neste 

contexto, as quais só conseguem com eficácia na presença de diversos recursos 

psicológicos, sinalizadores de uma elevada robustez mental (Gucciardi et al., 2015).  

Apesar da literatura apontar este construto como um preditor válido do desempenho 

académico, a investigação, ainda que limitada, sugere também que a robustez mental e os 

seus elementos integrantes (i.e. os seus recursos psicológicos, por exemplo a autoeficácia 

generalizada, o conhecimento do contexto e a regulação emocional), estão positivamente 

associados a níveis mais elevados de envolvimento académico (Ketonen et al., 2016). 

Atualmente, a investigação desenvolvida, pese embora subdesenvolvida, sugere que os 

estudantes com maior robustez mental, ao nível do ensino superior, tendem a revelar um 

maior envolvimento (Bresó et al., 2011; Chang & Chien, 2015; Lee, 2014), apresentando 

níveis superiores de energia e imersão nas suas atividades de aprendizagem, o que resulta 

na demonstração de um nível mais elevado de desempenho académico, expresso na média 

global das suas notas (Qureshi et al., 2016; Lei et al., 2018). Desta forma, para que os 

alunos alcancem os seus objetivos académicos com sucesso, e dentro do período de tempo 

e prazos aplicáveis, torna-se crucial compreender quais os antecedentes e mecanismos 

responsáveis pelo desenvolvimento de um aluno de sucesso na atualidade.          

Partindo do reconhecimento da importância da robustez mental no contexto 

académico, tal como ilustrado na revisão da literatura específica conduzida por McGeow 

et al. (2016), o presente estudo visa contribuir para a literatura através da análise do 

contributo desta característica individual para a predição do sucesso académico e 

variáveis critério relacionadas, através da prossecução de dois objetivos fundamentais de 

investigação. O primeiro objetivo prende-se com a análise da validade preditiva da 

robustez mental em relação ao desempenho académico.  A análise desta questão possui 

pertinência, uma vez que apesar das razões teóricas que apontam nesse sentido, existem 

ainda poucos estudos de carácter empírico centrados na análise desta relação (i.e., Crust 

2014; McGeow et al., 2016). O segundo objetivo remete para o estudo do efeito mediador 
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do envolvimento académico na relação entre robustez mental e desempenho académico, 

atendendo a que os mecanismos psicológicos que concretizam esta relação encontram-se 

igualmente pouco explorados na literatura. Partindo da visão predominante na literatura 

da especialidade segundo a qual o envolvimento académico constitui um construto 

multidimensional (integrando aspetos emocionais, comportamentais e cognitivos, i.e., 

Fredricks et al., 2004; Quaye et al., 2009), este estudo visa submeter a teste empírico o 

papel mediador específico de cada uma destas dimensões do envolvimento académico na 

relação entre a robustez mental e o desempenho académico. Tal como enfatizado, do 

ponto de vista concetual é expectável que os alunos com maior robustez mental 

demonstrem um maior envolvimento com o seu processo de aprendizagem, mesmo 

perante obstáculos ou desafios, permitindo assim que estes persistam e alcancem maiores 

níveis de desempenho (Chang & Chien, 2015; Lee, 2014; Moreira et al., 2018; Qureshi 

et al., 2016). Assim, e como se desenvolve em maior detalhe nas rubricas seguintes, 

assume-se que o envolvimento académico constitui um mecanismo fundamental a partir 

do qual a robustez mental promove níveis mais elevados de desempenho académico.  

Para a concretização destes objetivos de investigação e tendo em conta que existem 

diversas concetualizações de robustez mental, importa especificar que o presente estudo 

adota a abordagem de Gucciardi (2017) que concebe a robustez mental como um 

construto unidimensional, definido como “a state-like psychological resource that is 

purposeful, flexible, and efficient in nature for the enactment and maintenance of goal-

directed pursuits” (p. 18). Desta forma, a robustez mental será conceptualizada como um 

conjunto de recursos psicológicos instrumentais para os processos de coping inerentes à 

concretização das metas individuais de desempenho em contextos de realização 

desafiantes (i.e., challenging achievement contexts) (Gucciardi, 2020). 
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I - Enquadramento teórico e hipóteses de investigação 

Robustez mental: Relevância e conceptualização  

A definição e a conceptualização de robustez mental têm vindo a ser alvo de 

intensa discussão desde o seu surgimento, gerando alguma confusão e desacordo por parte 

de alguns autores relativamente ao seu significado, a sua distinção em relação a 

constructos psicológicos pré-existentes e utilidade para a investigação e intervenção em 

diversos contextos centrais de desempenho humano (Gucciardi, 2017). A investigação 

em torno da robustez mental, com raízes nos contributos de Cattel et al. (1955) e de 

Kobasa (1979) em torno do conceito de hardiness, desenvolveu-se primeiramente na 

Psicologia do Desporto (Cowden, 2017). Neste quadro a robustez mental foi proposta 

como uma variável chave para compreender de que forma os atletas lidam eficazmente 

com as fortes exigências e níveis elevados de pressão, sobretudo inerentes à alta 

competição, conseguindo prosperar e consequentemente manter altos níveis de 

desempenho (Gucciardi et al., 2009; McGeown et al., 2016).  

Com o propósito de delimitar a amplitude conceptual deste construto, diversas 

definições e modelos de robustez mental têm vindo a ser propostas na literatura, sobretudo 

durante as duas últimas décadas (Gucciardi, 2020; Lin et al., 2017). Estas 

conceptualizações apesar de conceberem um número distinto de dimensões desta 

variável, convergem na descrição da robustez mental como um construto aglutinador de 

diversas variáveis psicológicas positivas, essenciais para o sucesso do ser humano nos 

múltiplos contextos de realização, como por exemplo. a regulação emocional e a 

autoeficácia generalizada (McGeow et al., 2016; Papageorgiou et al., 2018).  

Relativamente à emergência e evolução da sua conceptualização histórica, a 

robustez mental foi primeiramente proposta por Cattel e colegas (1955), como um traço 

de personalidade, tendencialmente determinado pela cultura ou meio ambiente, sendo 

desta forma considerado um dos traços ou disposições mais importantes para o sucesso. 

Partindo de um quadro conceptual semelhante, Kobasa (1979) define hardiness, o 

conceito fundador da robustez mental, igualmente como um traço de personalidade que 

protege os indivíduos contra os efeitos nocivos provocados por situações de stress na 

saúde e em tarefas de desempenho. Com raízes nesta conceptualização de natureza 

disposicional, Clough e colegas (2002) facultaram o seu contributo para a investigação a 

este respeito, através da proposta do modelo dos 4 C’s, no qual a robustez mental é 

concebida como um construto constituído por três dimensões centrais, i.e. o 
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compromisso, o controlo e o desafio, às quais foi adicionada posteriormente a dimensão 

de confiança. O compromisso representa a forma como o indivíduo se envolve nas 

experiências do dia a dia, incluindo no trabalho, durante momentos de maior stress. Já o 

controlo está relacionado com a visão que o sujeito tem acerca das diversas situações, 

encarando os desafios como normativos, expectáveis e importantes para o seu 

crescimento e desenvolvimento (Maddi, 2006). O acréscimo da confiança às três 

dimensões de compromisso, desafio e controlo como um componente importante para o 

desempenho, é apoiado por evidência meta-analítica proveniente do contexto desportivo 

(Moritz et al., 2000; Woodman & Hardy, 2003). Assim, este modelo defende que 

indivíduos mentalmente robustos tendem a ser sociáveis e extrovertidos, conseguem 

permanecer calmos e relaxados, são competitivos e apresentam níveis de ansiedade mais 

baixos comparativamente a indivíduos com menor robustez mental (Clough et al., 2002). 

De um modo semelhante, Gucciardi e os seus colaboradores (2015) partiram 

inicialmente de um modelo multidimensional para conceptualizar a robustez mental, 

cujos elementos observados decorreram da revisão da literatura da especialidade e da 

investigação com indivíduos pertencentes a contextos de desempenho desportivos, 

educativos e organizacionais. Contudo, de modo distinto, estes autores consideram que 

este construto possui uma natureza de estado psicológico (state-like construct) e nessa 

medida moldável em função de contingências situacionais e de intervenção especializada 

(Gucciardi et al., 2015). De modo mais específico, Gucciardi (2017) define a robustez 

mental como uma caravana de recursos instrumentais para o foco e persistência do esforço 

individual na consecução de objetivos. Este autor concebe, deste modo, este construto 

como uma caravana de recursos psicológicos de reconhecida relevância em quadros 

teóricos prévios, de que são exemplos a teoria da autoeficácia de Bandura e colaboradores 

(1999) e a perspetiva de controlo cognitivo de Robinson e colaboradores (2010), que 

remetem, portanto, para características marcadoras de robustez mental.  

Assim, estes remetem para os aspetos que configuram a dinâmica dos processos a 

partir dos quais os indivíduos desempenham com eficácia em situações desafiantes e de 

pressão. De forma sucinta, estes incluem: a) a autoeficácia generalizada (i.e., crença na 

capacidade do próprio para alcançar o sucesso no seu contexto de realização); b) a 

flexibilidade (capacidade para direcionar as capacidades individuais na resposta a 

desafios e pressões); c) uma mentalidade de sucesso (desejo de alcançar o sucesso e 

capacidade de se mobilizar nesse propósito); d) uma visão otimista (i.e., a tendência para 

criar expectativas positivas em relação ao futuro e às causas e resultados dos eventos de 
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vida); e) o conhecimento do contexto (i.e., consciência acerca do contexto de realização 

e das suas especificidades e de como aplicar esse conhecimento em prol da concretização 

de objetivos); f) a regulação emocional (i.e., a consciência e capacidade para regular e 

direcionar os processos emocionais na facilitação do desempenho e consecução de 

objetivos); g) e a regulação da atenção (i.e., a capacidade para se focar na informação 

relevante, descartando a que é desnecessária) (Gucciardi et al., 2015).  

Como previamente referido, o presente estudo empírico socorrer-se-á da 

conceptualização de Gucciardi (2017, 2020), que concebe este construto como um estado 

psicológico (state-like construct) que reflete o grau em que os indivíduos possuem os 

recursos psicológicos previamente mencionados. A adoção desta conceptualização 

baseia-se nos estudos longitudinais, onde a robustez mental é operacionalizada como um 

estado psicológico, que é passível de ser modificado por fatores sociais ou contextuais e 

em função de intervenção específica (Coulter et al., 2010; Gucciardi et al., 2015). A 

evidência decorrente destes estudos sugere que os níveis de robustez mental apresentam 

variância inter-individual, mas também variância intra-individual, i.e. ao longo do tempo, 

sugerindo que esta constitui um estado psicológico mutável em função da influência das 

disposições individuais, mas também de fatores ambientais (Lin et al., 2017). 

Assim, partindo deste posicionamento teórico da robustez mental, o presente 

estudo propõe, como se detalhada nas secções seguintes, que esta variável psicológica 

propicia níveis superiores de desempenho académico, através da facilitação do 

envolvimento dos alunos nas suas tarefas académicas. Deste modo, este responde à 

necessidade da investigação neste domínio de identificar os mecanismos psicológicos (i.e. 

mediadores) através dos quais a robustez mental promove o desempenho académico em 

diversos contextos de realização, focando-se especificamente no ensino superior (Lin et 

al., 2017).  

 

Robustez mental e desempenho académico no ensino superior 

Apesar do seu desenvolvimento inicial se ter registado na área do desporto, como 

se sublinhou previamente, a robustez mental tem vindo a integrar, mais recentemente, a 

investigação em torno dos determinantes individuais do desempenho nos contextos 

educativos e organizacionais (Crust et al., 2014; Gucciardi et al., 2015; St Clair-

Thompson et al., 2015).  
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Centrando-nos no contexto educativo, dado tratar-se do domínio de desempenho 

humano no qual versa este estudo, a robustez mental tornou-se alvo de maior atenção, 

mais concretamente na última década, sendo proposta na literatura como um preditor 

relevante do desempenho dos estudantes e do grau de sucesso ao longo do seu percurso 

académico (Crust et al., 2014; Gucciardi et al., 2015). Do ponto de vista teórico, a 

literatura apresenta algumas razões que suportam a adoção da robustez mental como um 

determinante do desempenho individual nos contextos educativos, uma vez que esta 

constitui um construto aglutinador de uma série de atributos não cognitivos, fundamentais 

para o desempenho, como por exemplo o otimismo, a autoeficácia, bem como a regulação 

emocional e de atenção do aluno (Gerber et al., 2013; Richardson et al., 2012). Desta 

forma, é visível o aumento da atenção dada aos atributos não cognitivos entre crianças e 

adolescentes, com base na evidencia empírica que revela a sua importância como 

preditores significativos de variáveis educacionais de relevo (Gutman & Schoon, 2013). 

Por exemplo, segundo McGeown et al. (2016), as crianças e os adolescentes que pontuam 

alto ao nível do compromisso, tendem a estabelecer metas e a esforçar-se mais para 

alcançar as mesmas, sendo também regidos por uma elevada determinação que os leva a 

percecionar os novos desafios como oportunidades para o autodesenvolvimento e não 

como ameaças. Da mesma forma, a perceção de elevados níveis de controlo sobre as suas 

vidas, as exigências e desafios relacionados, traduz-se num sentimento de capacidade e 

poder para moldar as mesmas e o próprio futuro, e quando esse controlo se refere às 

emoções traduz-se na capacidade para realizar a sua regulação eficaz, mesmo em 

situações de maior dificuldade (McGeow et al., 2016). 

No âmbito dos contextos de educação, o ensino superior constitui um dos níveis 

de ensino no qual as características integrantes da robustez mental são consideradas de 

particular importância para um desempenho de êxito (Lin et al., 2017). Ao longo da 

frequência universitária, os estudantes são confrontados com múltiplas tarefas 

académicas e respetivas avaliações (e.g., realização de exames, apresentações de 

trabalhos orais, realização de trabalhos de grupo) que lhes conferem feedback sobre o seu 

nível de competência, atualizando as suas crenças e tornando-os mais ou menos otimistas 

acerca do seu desempenho e sobre o que poderão alcançar após o término do curso. A par 

das dificuldades inerentes à aprendizagem e ao elevado rendimento académico, 

subjacentes à a exigência dos exames e aos prazos reduzidos para entrega de múltiplas 

solicitações académicas, a transição e adaptação ao ensino superior são processos 

exigentes em termos sociais e emocionais. Neste quadro os estudantes terão que mobilizar 
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os seus recursos psicológicos, tais como os que respeitam à sua robustez mental, no 

sentido de desenvolver competências e níveis superiores de autorregulação, de modo a 

obterem sucesso académico nesta nova fase das suas vidas (Araújo et al., 2016; Casanova, 

2018; Hobfoll et al., 2018). 

No mesmo sentido, estas vivências quando se traduzem em feedback negativo, 

fracasso e insucesso na realização destas múltiplas solicitações, são suscetíveis de 

originar dificuldades em termos de desempenho, desenvolvimento psicossocial e bem-

estar. Nestas circunstâncias, alguns estudantes poderão, no limite, abandonar a 

universidade, enquanto outros apresentam uma maior capacidade de autorregulação que 

lhes permite continuar o seu percurso académico, apesar das dificuldades inerentes aos 

processos de aprendizagem deste nível de ensino (Casanova, 2018).  

De acordo com Gucciardi e os seus colaboradores (2015), a transição para o ensino 

superior confronta os estudantes com a necessidade de desenvolver um sentido crescente 

de autorresponsabilização, colocando-os repetidamente em situações de avaliação nas 

quais têm de desempenhar sob pressão e suportar situações que percecionam como 

exigentes e adversas. Aliás, a investigação empírica, apesar de limitada, tem evidenciado 

que a robustez mental tem um impacto positivo em variáveis resultado essenciais neste 

contexto, tais como a perceção individual acerca da concretização de objetivos 

académicos (Gucciardi et al., 2015), o desempenho académico (Crust et al., 2014) e a 

própria frequência às aulas (St Clair-Thompson et al., 2015). De modo mais específico, 

Gucciardi et al. (2015), reportou um modelo explicativo do nível de progressão dos alunos 

do curso de ciências do desporto (N = 203) na concretização de metas académicas no qual 

se verificou o impacto positivo da robustez mental nesta variável critério (β = .38, p < 

.01). A este nível de ensino, Crust et al. (2014) tendo por base uma amostra de 161 alunos, 

também de ciências do desporto, reportou evidência segundo a qual os alunos com médias 

académicas superiores (i.e., GPA, grade point average) reportaram também pontuações 

medias significativamente superiores de robustez mental em comparação com os alunos 

com menor media académica [F (158,2) = 4.28 , p < .05]. De forma convergente mas no 

quadro do ensino secundário, St Clair-Thompson et al. (2015), tendo por base uma 

amostra de 159 alunos, reportou uma relação positiva entre a robustez mental e o sucesso 

escolar (r = .22 , p < .01), bem como uma associação positiva com magnitude similar 

entre este preditor e a frequência às aulas (r = .22 , p < .01).   
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Tendo por base os aspetos teóricos e empíricos apresentados, propõe-se que a 

robustez mental constitui um preditor válido do desempenho académico no ensino 

superior, partindo da hipótese de que: 

Hipótese 1: A robustez mental relaciona-se positivamente com o desempenho 

académico.  

 

Robustez mental e envolvimento académico  

De acordo com a literatura existente, o nível de envolvimento dos alunos 

representa um fator de grande relevância para a promoção de um desempenho académico 

de êxito. Partindo da relevância da variável de envolvimento académico, a investigação 

tem evidenciado que a crescente pressão e responsabilidade na área da educação, 

relativamente ao sucesso e desempenho escolar, Bok (2009) destaca a necessidade de 

identificar os antecedentes ou determinantes do envolvimento dos alunos nas atividades 

académicas. Em particular, alguns autores advogam que este pode constituir um 

mecanismo importante para a consecução de um desempenho académico de êxito 

(Qureshi et al., 2016).  Desta forma, o envolvimento académico tem sido o foco de uma 

quantidade substancial de investigação nos últimos anos, em especial na literatura da 

psicologia da educação (Gunuc & Kuzu, 2015), mais concretamente em termos da 

predição do desempenho académico, operacionalizado através de resultados chave como 

as notas e qualificações académicas, bem como o grau de persistência exibido pelos 

alunos (Kuh, 2003). Entende-se por envolvimento académico o investimento psicológico 

do aluno e o esforço direcionado para as tarefas de aprendizagem (Fredricks et al., 2004; 

Lamborn et al., 1992; Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012) dependente, entre outros 

fatores, de variáveis das diferenças individuais, como o significado pessoal, a motivação, 

a capacidade de autorregulação (Ketonen et al., 2016). 

Historicamente, a conceptualização de envolvimento começou a ser desenvolvida 

através dos estudos de Tyler na década de 1930, centrados no tempo despendido na 

realização de uma tarefa (Kuh et al., 2016). Posteriormente, Pace (1990) introduziu o 

conceito de qualidade de esforço, a partir do qual elaborou o instrumento de medida 

College Student Experience Questionnaire (CSEQ) e verificou que quanto mais tempo e 

energia os alunos despendem nas tarefas de aprendizagem, maiores tendem a ser os 

benefícios em termos de desempenho e desenvolvimento individual (Tang et al., 2017). 



10 
 

Nesta linha, Astin (1997) propôs o princípio do envolvimento, descrevendo-o como a 

quantidade e a qualidade de tempo e de esforço dedicados às diversas atividades 

académicas. Ainda na mesma década, Fin (1989) apresentou dois indicadores para 

caracterizar o envolvimento: a) a participação, correspondente ao comportamento do 

aluno, envolvendo atividades como a tomada de decisão, iniciativa na sala de aula e 

presença em atividades extracurriculares, e b) a identificação, incluindo assim uma 

componente emocional ligada ao sentido de pertença e valorização do aluno, durante a 

realização dessas mesmas tarefas (Connell & Wellborn, 1991; Finn, 1989).  

Através da análise dos estudos prévios, Appleton (2006) em conjunto com 

Christenson e colaboradores (2008) integraram os fatores descritos anteriormente e 

retrataram o envolvimento na aprendizagem em quatro dimensões, sendo estes: a) a 

dimensão académica, correspondente ao tempo de realização da tarefa; b) a dimensão 

comportamental, condizente ao nível de participação, c) a dimensão cognitiva, ligada ao 

valor e relevância que o aluno dá à tarefa, e d) dimensão afetiva que diz respeito ao sentido 

de pertença na escola e nas atividades.  

Um outro contributo a este respeito prende-se com a operacionalização de 

envolvimento nas atividades de aprendizagem proposta por Martin (2009), que concebe 

este construto em quatro fatores de ordem superior, caracterizando-os em adaptativos e 

mal adaptativos, através de um total de onze fatores, tais como, valorização, talento, 

autoeficácia, persistência, planificação, gestão de tarefas, desinteresse, estratégias auto 

prejudiciais (self-handicapping), falta de controlo e por fim, prevenção de erros ou falhas.  

Numa perspetiva centrada na motivação, Skinner (2008) e os seus colegas 

conceptualizaram o envolvimento como a participação ativa dos alunos na sala de aula, 

que englobam a componente comportamental e emocional. Na sequência dos vários 

estudos realizados, Kuh e colaboradores (2016) conceberam o conceito de envolvimento 

académico tendo por base duas dimensões. Uma diz respeito ao tempo e ao esforço 

empreendido pelo estudante num conjunto de atividades que estão associadas a resultados 

desejáveis, enquanto a outra dimensão refere-se às práticas implementadas pela 

instituição com o intuito de incentivar a participação dos alunos nestas experiências (Kuh 

et al., 2016). Contudo, Lawson & Lawson (2013) advogam que o conceito de 

envolvimento académico deve estender-se além das fronteiras institucionais, uma vez que 

as relações familiares, de pares e socias podem ter impacto nas oportunidades e nos 

interesses dos alunos.  
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Desta forma, o conceito de envolvimento académico tem vindo a ser definido e 

conceptualizado de várias formas ao longo dos anos. Contudo, parece existir 

convergência na literatura relativamente à sua multidimensionalidade, porém permanece 

em discussão o número e a natureza específica dessas dimensões (Moreira, et al., 2018). 

Não obstante, os aspetos que têm sido objeto de maior atenção na literatura remetem para 

as suas facetas emocionais, cognitivas e comportamentais (Appleton et al., 2008; 

Appleton et al., 2006; Fredicks et al., 2004; Jimerson et al., 2003).   

Partindo desta revisão da literatura, o presente estudo norteia-se por uma 

conceptualização multidimensional desta variável, considerando que a mesma aglutina 

estas três dimensões nucleares que remetem para os aspetos cognitivos, comportamentais 

e emocionais referidos anteriormente. Assim, este alinha-se com uma parte substancial 

da investigação mais recente em torno deste construto que contempla estas três dimensões 

como aspetos nucleares do envolvimento académico, particularmente no contexto do 

ensino superior (Gunuc & Kuzu, 2015; Kahu & Nelson, 2018; Lei et al., 2018; Qureshi 

et al., 2016). 

Em consonância, a investigação empírica, apesar de limitada, sugere que a 

robustez mental e os seus elementos, associam-se positivamente a níveis mais elevados 

de envolvimento académico. Em particular, um estudo desenvolvido por Lee (2014), 

reportou uma relação positiva de r = .61 (p < .001), entre a robustez mental e o 

envolvimento, correspondente a um tamanho de efeito de forte magnitude. O autor em 

causa referiu ainda que os participantes com maior robustez mental, reportaram níveis 

superiores de persistência, otimismo, autoeficácia mesmo perante críticas e circunstâncias 

de pressão, minimizando desta forma os efeitos potencialmente negativos do stress 

experienciado. De forma semelhante, Chang e Chien (2015) reportaram correlações 

moderadas entre a autoeficácia académica e o envolvimento nas suas três dimensões (i.e. 

comportamental, emocional e cognitivo), r = .34 (p < .001), r = .37 (p < .001) e r = .34 

(p < .001), indicando desta forma que quanto mais promovermos a autoeficácia 

académica dos alunos, maiores são as probabilidades de aumentar o seu envolvimento na 

aprendizagem.  

Desta forma, atendendo que a autoeficácia generalizada constitui um dos recursos 

integrantes da robustez mental, é plausível que a robustez mental enquanto agregadora 

deste recurso e outros plausivelmente relevantes (e.g., controlo emocional, regulação da 

atenção, otimismo) exerça uma influência positiva nos processos de aprendizagem em 

diferentes níveis de ensino, incluindo o ensino superior. Assim, parte-se da assunção de 
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que a robustez mental constitui um antecedente importante do envolvimento académico, 

promovendo através deste mecanismo um maior desempenho académico no quadro do 

ensino superior.  

Envolvimento e desempenho académico no ensino superior 

A entrada no ensino superior representa um período muito importante no percurso 

académico dos alunos, obrigando a uma modificação profunda e a um crescimento e 

desenvolvimento integrado do estudante quando confrontado com a necessidade de tomar 

decisões determinantes para o resto da sua vida (Ketonen et al., 2016). Porém, esta 

transição pode ser facilitada quando os alunos se envolvem a vários níveis com as 

atividades de aprendizagem propostas e com o ambiente académico e social (Krause & 

Coates, 2008). Desta forma, nas últimas décadas, os investigadores têm constatado que 

os resultados e êxito dos alunos na universidade é amplamente determinado pelo esforço 

individual e envolvimento nas responsabilidades académicas, interpessoais e 

extracurriculares (Pascarella & Terenzini, 2005). Assim, os estudantes universitários mais 

envolvidos, com mais energia e maior imersão nas suas atividades de aprendizagem, 

tendem a atingir uma taxa superior de sucesso académico (Gillen-O’Neel et al., 2021). 

Em conformidade, Zhu (2010) reportou uma associação positiva forte entre o 

envolvimento do aluno e o desempenho académico. Adicionalmente, tal como 

evidenciado por Kuh (2001), o elevado envolvimento académico está positivamente 

relacionado com a média das notas ou qualificações académicas (Grade point average, 

GPA.  Contudo, segundo Tross et al. (2000) o tempo que os alunos dedicam às atividades 

académicas, fora da sala de aula é de igual modo crucial na predição de desempenho 

académico, uma vez que os autores mostram que este está positivamente relacionado com 

a média das notas dos alunos. 

Na mesma linha, a literatura sugere que os alunos que se envolvem com um 

propósito educacional e de aprendizagem, para além da simples obtenção de notas ou 

classificações, revelam benefícios e resultados quer a nível cognitivo, quer no que se 

refere ao desenvolvimento de competências comportamentais, usufruindo de uma melhor 

adaptação à vida universitária e da construção de um autoconceito mais positivo (Anaya, 

1996; Baxter Magolda, 1992; 2007; Perez et al., 2015).  
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O papel mediador das dimensões de envolvimento académico na relação entre a 

robustez mental e o desempenho académico 

 Do exposto nas rubricas anteriores, constata-se que a investigação tem facultado 

plausibilidade teórica e empírica ao impacto positivo do envolvimento académico nos 

resultados e eficácia dos processos de aprendizagem no quadro do ensino superior 

(Christenson et al., 2012; Moreira et al., 2018; Qureshi et al., 2016). Por outro lado, existe 

um reconhecimento crescente na literatura a respeito da exigência deste nível de ensino e 

da pressão para a obtenção de resultados que este coloca aos seus alunos, o que sugere 

que os alunos com maior robustez mental tenderão a atingir níveis mais elevados de 

desempenho académico. 

 Todavia, existem igualmente razões teóricas que permitem assumir que a robustez 

mental conduz a um maior nível de envolvimento académico. Em particular, as variáveis, 

como por exemplo, a autoeficácia, regulação emocional e uma visão otimista (i.e., 

recursos psicológicos individuais de particular relevo, Gucciardi et al., 2015; Hobfoll et 

al., 2018), são apontadas na literatura como características inerentes à robustez mental, 

mas também como cruciais para determinar o nível de envolvimento dos alunos nas suas 

tarefas de aprendizagem. Desta forma, os alunos que reúnem um maior número de 

recursos psicológicos, ou seja, maior robustez mental, tendem a completar as tarefas 

propostas, a cumprir objetivos a longo prazo e a manter um esforço e interesse contínuo, 

mesmo em períodos de maior adversidade, traduzindo-se assim num maior envolvimento 

nas atividades académicas em geral (Chang & Chien, 2015; Kimbark et al., 2017; Schunk 

& Mullen, 2012). 

Assim, apoiado nesta fundamentação, este estudo propõe que as três dimensões 

específicas de envolvimento académico (i.e., cognitiva, emocional e comportamental 

(Appleton et al., 2008) medeiam o impacto da robustez mental no desempenho 

académico. A secção seguinte discute estes aspetos em maior detalhe e visa traçar também 

a matriz teórica e empírica que confere plausibilidade às respetivas hipóteses de 

mediação. 

  

  

Efeito mediador do envolvimento comportamental 

O envolvimento comportamental é considerado uma das dimensões que têm 

recebido maior atenção nos estudos empíricos, uma vez que este apresenta características 
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mais facilmente observáveis e mensuráveis (Appleton et al., 2008). No que lhe diz 

respeito, este centra-se em indicadores como a frequência às aulas, ausência de 

comportamento inapropriados ou contraprodutivos, demonstração de persistência na 

consecução dos trabalhos escolares e participação em atividades extracurriculares 

(Appleton et al., 2008; Appleton et al., 2006; Krause & Coates, 2008). Na literatura da 

especialidade, vários estudos relacionados com o envolvimento académico mostraram 

que os padrões de comportamento exibidos durante o processo de aprendizagem afetam 

posteriormente o desempenho académico dos alunos (Finn & Zimmer, 2012).  

Segundo Finn (1989), o envolvimento comportamental continuado conduz a um 

melhor desempenho académico que, por sua vez, leva a um maior reconhecimento dos 

alunos acerca da importância da escola e das demais instituições de ensino. Este 

reconhecimento gera um efeito de feedback positivo, onde os alunos são motivados a 

dedicarem-se em maior grau às tarefas de aprendizagem e, consequentemente a 

beneficiarem da melhoria do seu desempenho académico (Finn, 1989). Desta forma, os 

alunos envolvidos ao nível comportamental, colocam mais perguntas aos docentes, 

apresentam uma participação mais ativa nas aulas e um maior nível de atenção (Fredricks 

et al., 2004; Handelsman et al., 2005; Jimerson et al., 2003). Em consonância, a 

investigação realizada especificamente no contexto do ensino superior suporta esta 

mesma lógica, ou seja, maiores níveis de persistência, planeamento e gestão de tarefas, 

estão associados a um nível superior de envolvimento comportamental que por sua vez 

contribui para a obtenção de um melhor desempenho académico (Collie et al., 2017).  

Como previamente aludido, existem aspetos teóricos que conferem pertinência à 

assunção de que a robustez mental facilita o envolvimento comportamental na 

aprendizagem. Apesar da investigação a nível empírico se revelar particularmente 

escassa, é plausível assumir que os alunos com maior robustez mental tenderão a 

envolver-se mais ao nível comportamental, em virtude de possuírem e mobilizarem um 

maior número de recursos psicológicos para persistirem envolvidos na aprendizagem, 

mesmo perante obstáculos e dificuldades (Gucciardi et al., 2015; Lin et al., 2017).   

De acordo com investigações realizadas nos últimos anos, a persistência 

comportamental, de entre os indicadores relacionados com esta dimensão de 

envolvimento, tem sido alvo de uma crescente atenção sendo considerado um sinónimo 

e forte indicador do sucesso do aluno (Kuh et al. 2008; National Survey of Student 

Engagement 2004, 2007). Neste sentido, a literatura sugere que níveis superiores de 

persistência leva os alunos a dedicarem-se às tarefas de aprendizagem, mesmo quando 
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não gostam das mesmas e a concluírem o seu ciclo de estudos, apesar de não ser a sua 

área de eleição (Kimbark et al., 2017; Kuh et al., 2008; Lerdpornkulrat et al., 2018).  

Neste sentido, parte-se da assunção de que o envolvimento comportamental 

constitui um mediador válido e positivo entre a robustez mental e o desempenho 

académico. Assim, propõe-se que: 

Hipótese 2a: O envolvimento comportamental medeia positivamente a relação 

entre a robustez mental e o desempenho académico.  

 

Efeito mediador do envolvimento cognitivo 

Relativamente ao envolvimento cognitivo, este foca-se nas abordagens dos alunos 

e a compreensão dos mesmos em relação à sua aprendizagem, através de indicadores 

como, a autoeficácia, autoconceito, aspirações futuras, expectativas, perceções e crenças 

dos alunos em relação ao contexto académico (Fredricks et al., 2004; Jimerson et al., 

2003; Walker et al., 2006). A literatura sugere que a autoeficácia, sendo a crença do 

indivíduo na sua capacidade de realizar uma determinada tarefa, decorrente de uma 

avaliação cognitiva dos seus fatores pessoais e ambientais (Bandura, 2012), influencia 

um conjunto de fatores essenciais na promoção do envolvimento do aluno. Esta variável 

sociocognitiva tem impacto na motivação, persistência e aprendizagem do aluno, 

aumentando assim o seu envolvimento e o seu sucesso escolar e académico (Schunk & 

Mullen, 2012). É importante referir que os alunos do primeiro ano do ensino universitário, 

mesmo quando selecionados com médias superiores, podem enfrentar problemas de 

autorregulação (Donche et al., 2010; Donche & van Petegem, 2009; Nieminen et al., 

2004). Se a capacidade de autorregulação e as exigências do ambiente de aprendizagem 

não forem equilibradas, essa descompensação pode levar a um atrito potencialmente 

nefasto entre o aluno e a sua universidade podendo resultar em sentimentos de 

inadequação e maior exaustão, levando-o a envolver-se menos nas suas tarefas de 

aprendizagem e, por sua vez, a apresentar um menor desempenho escolar (Heikkilä et al., 

2012; Heikkilä & Lonka, 2006; Lonka & Lindblom-Ylänne, 1996).  

Relativamente às aspirações futuras e expectativas, a literatura sugere de igual 

modo,  que os alunos que revelam uma maior segurança nas suas escolhas vocacionais e 

profissionais, tendem a autorregular-se melhor e a lidar de forma mais confortável com 

as várias exigências educacionais do ensino superior, enquanto os alunos mais inseguros 



16 
 

e indecisos demonstram um menor envolvimento nas tarefas de aprendizagem e um 

consequente desempenho académico inferior (Germeijs & Verschueren, 2007; Ketonen 

et al., 2016).  

Desta forma, como antecedentes e facilitadores do envolvimento cognitivo 

encontramos vários recursos psicológicos, como a autoeficácia e as expectativas de 

sucesso, que constitui uma característica marcante dos alunos que possuem maior 

robustez mental, pelo que um maior nível de robustez mental, propiciará um maior 

envolvimento do aluno conduzindo, por seu turno, a um maior desempenho académico. 

Assim, postula-se que: 

Hipótese 2b: O envolvimento cognitivo medeia positivamente a relação entre a 

robustez mental e o desempenho académico.  

 

Efeito mediador do envolvimento emocional 

A literatura tem mostrado que a avaliação das respostas emocionais dos alunos é 

essencial para compreender as suas experiências durante o percurso escolar (Linnenbrink, 

2006). Nesta linha, o envolvimento emocional representa a dimensão relacionada com 

fatores como os sentimentos sobre a aprendizagem, uma atitude positiva, os interesses e 

a motivação intrínseca dos alunos (Bryson & Hand, 2007; Finn, 1989; Kahu, 2013; 

Marks, 2000). A sensação de pertença, desfrutar das aulas e ser membro de um grupo 

valorizado, são também indicadores comumente presentes nos vários estudos acerca desta 

dimensão de envolvimento (Finn et al., 2003; Fredricks et al., 2004; Kahu, 2013; Kember 

et al., 2001). 

Segundo Kahu et al. (2015) as emoções, interesse e entusiasmo dos alunos 

derivam da interseção entre o conteúdo lecionado e os interesses e experiências pessoais 

ou de trabalho do aluno. Desta forma, as experiências como a falta de acesso à tecnologia, 

preocupações com questões de natureza económica e uma rede familiar de reduzido 

suporte ou pouco sensível às exigências académicas, são fatores que podem aumentar a 

ansiedade e frustração do aluno e, assim, influenciar o seu nível de envolvimento e de 

sucesso (Kahu et al., 2015). Nesta linha, o apoio emocional prestado aos alunos em 

conjunto com a sua capacidade de regulação emocional são essenciais para que estes 

percecionem e beneficiem da presença de suporte por parte das instituições de ensino, 

levando, deste modo, a um maior sentimento de pertença e consequente envolvimento 
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emocional positivo com as tarefas de aprendizagem (Connell & Wellborn, 1991; Martin 

& Dowson, 2009).  

De acordo com a teoria da ampliação e construção das emoções positivas de 

Fredrickson (2004), as emoções positivas são elementos essenciais de um funcionamento 

eficaz, pelo que quando são promovidas são capazes de ampliar os recursos de atenção e 

facilitar os processos cognitivos, bem como aumentar a resiliência e contribuir para a 

aquisição de manutenção de recursos pessoais importantes para o envolvimento e 

desempenho académico. Assim, de acordo com esta teoria, é plausível postular que as 

pessoas que regulam melhor as emoções tendem a experienciar um maior número de 

emoções positivas, que por sua vez tem diversos efeitos positivos (i.e., melhoram a 

atenção e bem-estar geral). Dado que a regulação emocional constitui um dos recursos 

psicológicos integrantes da robustez mental, é plausível que esta potencie o envolvimento 

emocional do aluno e desse modo se repercuta positivamente no seu desempenho 

académico (Fredrickson & Joiner 2002; Fredrickson, 2004).  

Assim, tendo presente que os alunos com maior robustez mental possuem maior 

capacidade de regular eficazmente as suas emoções e manter o foco da sua atenção 

(Gucciardi et al., 2015; 2020) estes tenderão a alcançar níveis superiores de envolvimento 

emocional e por essa via, atingir um melhor desempenho académico. Deste modo, 

hipotetiza-se que: 

Hipótese 2c: O envolvimento emocional medeia positivamente a relação entre a 

robustez mental e o desempenho académico. 

 

 

 

 

 

Do exposto, propomos que as três dimensões específicas de envolvimento 

académico atuam como mecanismos psicológicos, i.e mediadores, que intervêm na 

relação entre a robustez mental e o desempenho académico, operacionalizado através da 

média académica dos alunos (GPA), configurando assim o modelo de mediação múltipla 

ilustrado na figura 1.  



18 
 

Figura 1. Modelo de mediação múltipla hipotetizado.  

 

 

 

 

 

II – Método 

Procedimento de recolha de dados  

O presente estudo norteou-se por uma abordagem quantitativa, partindo de um 

plano de investigação explicativo, por inquérito transversal (cross-sectional explanatory 

study, Johnson, 2001; Johnson & Christensen, 2017). Os dados foram recolhidos num 

único momento no tempo, com recurso à aplicação de um questionário em formato de 

papel e lápis. Este foi administrado a uma amostra de estudantes da Universidade da 

Madeira e da Universidade de Coimbra, em contexto de sala de aula, após obtenção do 
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devido parecer por parte do Encarregado de Proteção de Dados da Universidade da 

Madeira, segundo o qual o projeto de investigação subjacente a esta dissertação cumpre 

com o Regulamento Geral da Proteção de Dados (conforme anexo A). O questionário foi 

organizado em três secções principais, incluindo na sua primeira secção uma breve 

descrição dos objetivos do estudo e solicitação do consentimento informado dos 

participantes. Nesta seção especificou-se que todas as respostas são anónimas e 

confidenciais, com utilização exclusiva para fins de investigação. Na segunda secção do 

questionário foram recolhidas as variáveis sociodemográficas relevantes para o presente 

estudo e na terceira secção foram incluídas as medidas de robustez mental, envolvimento 

académico e desempenho académico.  

 

Amostra 

Este estudo realizou-se tendo por base uma amostra de N = 215 estudantes do 

ensino superior, pertencentes a diversos cursos e áreas de ensino da Universidade da 

Madeira e da Universidade de Coimbra. Para efeitos de recolha da amostra, recorreu-se a 

um método de amostragem não probabilístico, especificamente de amostragem por 

conveniência (Johnson & Christensen, 2017). No total, 74% dos participantes pertencem 

ao sexo feminino, e 26% ao sexo masculino, apresentando uma média de idades de 21.76 

anos (DP = 3.48). Relativamente à universidade de pertença, 53% pertencem à 

Universidade da Madeira e 47% à Universidade de Coimbra, sendo que 71.5% pertencem 

a cursos de licenciatura e 28.5% pertencem a cursos de 2º ciclo de diversas áreas de 

ensino. De um modo mais específico, os estudantes da Universidade da Madeira 

pertencem na sua totalidade a cursos de licenciatura, nomeadamente 1% ao primeiro ano, 

43% ao segundo ano, 36% ao terceiro ano e 20% ao quarto ano. Quanto à tipologia do 

curso, 39% dos respondentes frequentam o curso de psicologia, 28% o curso de desporto, 

20% o curso de enfermagem e 13% o curso de comunicação, cultura e organizações 

(CCO). Relativamente aos alunos da Universidade de Coimbra, estes dividem-se pelos 

cursos de psicologia (48%), educação (9%) e medicina (9%), sendo que os restantes 34% 

pertencem a outros cursos, entre os quais, engenharia e direito. Mais concretamente, 1% 

são alunos de 1º ano, 22% do 2º ano e 14% do 3º ano, sendo que 21% frequentam o 4º 

ano de universidade equivalente ao 1º ano do curso de mestrado, e 42% encontram-se no 

5º ano de estudos correspondente ao 2º ano de mestrado, sendo que 4 participantes não 

reportaram esta informação.  
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Com a finalidade de recolher um indicador do estatuto socioeconómico dos 

alunos, em virtude de alguns estudos recomendarem o controlo da sua influência no 

desempenho académico, seguiu-se o procedimento adotado na investigação prévia (e.g., 

Dickinson & Adelson, 2014; Islam et al., 2018), solicitando que estes indicassem as 

habilitações académicas dos seus progenitores. Desta forma, 23% dos progenitores do 

sexo masculino concluíram o ensino secundário ou equivalente, 22% o 3º ciclo, 22% o 2º 

ciclo, 19% o ensino primário, 11% possuem o grau de licenciatura/bacharelato, 2% o 

mestrado e por fim, 1% o grau de doutoramento. No que se refere aos progenitores do 

sexo feminino, 28% concluíram o ensino secundário ou equivalente, 21% têm grau de 

licenciatura, 17% o 3º ciclo do ensino básico, 14% o 2º ciclo do ensino básico, 14 % o 

ensino primário, 5% obtiveram grau de mestrado e apenas 1% o doutoramento.  

 

Instrumentos de medida 

Os instrumentos utilizados incluem respetivamente o Mental Toughness Index 

(Gucciardi et al., 2015), na sua versão portuguesa (MTI-P) elaborada e disponibilizada 

por Sousa et al. (2019) para a mensuração da variável de robustez mental e as escalas de 

Mazer (2012) Cognitive Engagement Scale (CES) e Skinner et al. (2008) Engagement 

versus Disaffection with Learning Scale (EvDLS) para a medição das dimensões de 

envolvimento cognitivo, comportamental e emocional, seguindo-se assim o mesmo 

procedimento adotado por Qureshi et al. (2016) na operacionalização do envolvimento 

académico. Por fim, a média das classificações dos alunos (GPA) foi utilizada como a 

operacionalização do seu desempenho académico.  

Dado que as escalas de mensuração do envolvimento académico, de acordo com o 

nosso conhecimento, não se encontravam adaptadas para o contexto português, procedeu-

se à elaboração da respetiva versão portuguesa no âmbito do presente estudo, com recurso 

ao método de tradução e retradução, tendo por base as indicações de Brislin (1986).  

De forma a avaliar as propriedades psicométricas dos instrumentos de medida 

utilizados procedeu-se à recolha de evidência a respeito da sua validade de construto e 

fiabilidade. Relativamente à validade de construto e particularmente no que se refere à 

escala da robustez mental, atendendo a que existe evidência prévia em estudos nacionais 

(Sousa et al., 2019) e internacionais, inclusivamente no contexto do Ensino Superior 

(Gucciardi et al., 2015; Mahoney et al., 2014) e que suporta a unidimensionalidade desta 

escala, procedeu-se ao teste da sua estrutura unifatorial através da análise fatorial 
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confirmatória, com recurso ao programa IBM SPSS AMOS (Analysis of moment 

structures). Relativamente ao envolvimento académico, em virtude da existência de 

razões teóricas que suportam as suas três dimensões de envolvimento comportamental, 

emocional e cognitivo, consistentes com a investigação internacional prévia (Kahu & 

Nelson, 2018; Ketonen et al., 2016; Moreira et al., 2018), procedeu-se ao teste de um 

modelo de medida trifatorial recorrendo a esta mesma técnica de análise fatorial. 

Previamente à realização das análises, seguiram-se as indicações de Pituch e 

Stevens (2016) e de Brown (2015). De um modo mais específico, na interpretação dos 

resultados das análises fatoriais confirmatórias assumiu-se um valor não significativo de 

qui-quadrado como indicador de um ajustamento adequado do modelo. Não obstante, 

atendendo à sensibilidade desta estatística ao tamanho da amostra, recorreu-se a índices 

complementares de ajustamento da estrutura fatorial (Brown, 2015). Em particular, foram 

utilizados o comparative fit index (CFI), o Tucker-Lewis index (TLI), o standardized root 

mean square of approximation (RMSEA) e o standardized root mean square of residuals 

(SRMR). Os pontos de corte adotados para o CFI e TLI, foram a obtenção de valores 

respetivos que superem .90, e preferencialmente superiores a .95, enquanto que os índices 

SRMR e RMSEA devem situar-se abaixo de .08 preferencialmente inferiores a .60 para 

sinalizar um ajustamento adequado do modelo aos dados (Brown, 2015; Hu & Bentler, 

1999). 

Refira-se ainda que foram verificados numa fase prévia das análises os 

pressupostos aplicáveis, designadamente a ausência de outliers uni e multivariados, 

ausência de multicolineariedade, normalidade, linearidade e homocedasticidade (Pituch 

& Stevens, 2016; Tabachnick & Fidell, 2013), não se tendo verificado a sua violação. 

Relativamente à fiabilidade, esta foi estimada através do cálculo do respetivo alfa de 

Cronbach, como indicador de consistência interna, seguindo-se as indicações de Nunnally 

(1978).  

Robustez mental: Como referido, esta variável foi avaliada através do Mental 

Toughness Index (Gucciardi et al., 2015) na sua versão portuguesa (MTI-P), desenvolvida 

por Sousa et al. (2019) no âmbito de um estudo conduzido com uma amostra de jogadores 

de futebol de alta competição em Portugal. Esta escala é constituída por oito itens e instrui 

os participantes a indicarem em que grau cada afirmação descreve a sua forma típica de 

pensar, sentir e agir no desempenho das suas atividades, tendo por base uma escala de 

resposta tipo Likert de sete pontos, em que 1 = false, 100% of the time, 7 = true, 100% of 
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the time. Neste estudo utilizou-se a escala de resposta na sua versão portuguesa (Sousa et 

al., 2019) que, apesar de também incluir sete pontos, adota as âncoras verbais de 1 = 

sempre falsa e 7 = sempre verdadeira. Alguns dos itens da versão portuguesa do MTI-P 

incluem “Perante um desafio consigo usar as capacidades ou conhecimentos que são 

necessários” e “Luto continuadamente para ter sucesso”. 

Como previamente realçado, Gucciardi et al. (2015) apresentaram um conjunto de 

evidência empírica obtida com o Mental Toughness Index, decorrente de cinco estudos 

com amostras de diversos contextos de desempenho (i.e., académico, desportivo, 

organizacional e militar), que suporta a adequação de uma conceptualização 

unidimensional para a robustez mental, pese embora esta tenha sido inicialmente 

teorizada como um construto composto por múltiplas dimensões conceptuais (i.e., Clough 

et al., 2002; Jones, 2002; Jones et al., 2007). Assim, testou-se o ajustamento desta 

estrutura unifatorial aos dados da presente amostra através da análise fatorial 

confirmatória.  

Os resultados evidenciaram que o modelo unifatorial constituído por 8 itens 

apresentava saturações fatoriais satisfatórias, entre .58 e .80, à exceção do item 8 cuja 

saturação fatorial atingiu o valor de .37 situando-se abaixo do ponto de corte aplicável de 

.50 (Pituch & Stevens, 2016). De forma consistente, as estatísticas de ajustamento do 

modelo indicaram que o mesmo não se ajusta de forma adequada aos dados da presente 

amostra, sugerindo a sua re-especificação (χ² [20, N = 215] = 79.01, p < .001, GFI = .908, 

CFI = .895, TLI = .853, RMSEA = .117, SRMR = .065) (Hu & Bentler, 1999; Pituch & 

Stevens, 2016). Deste modo e atendendo a que o item 8 revelava uma saturação fatorial 

abaixo do admissível, procedeu-se à sua eliminação no modelo. Além disso, a análise dos 

índices de modificação sugeriu a correlação dos erros dos itens 6 e 7, que se afigurou 

viável dada a sua similitude teórica. O modelo resultante revelou um bom ajustamento 

aos dados suportando, assim, a unidimensionalidade desta escala. Em particular, as 

saturações dos itens situaram-se entre .548 e .817 e os índices de ajuste suportaram esta 

conclusão (χ² [13, N = 215] = 17.77, p = .166, GFI = .977, CFI = .991, TLI = .985, 

RMSEA = .041, SRMR = .033). Assim sendo, o presente modelo unifatorial após re-

especificação foi considerado aceitável conferindo suporte à estrutura unidimensional do 

Mental Toughness Index, suportando a sua validade de construto.  

Relativamente à fiabilidade, o coeficiente alfa desta escala assumiu o valor de .84, 

verificando-se que nenhum dos itens prejudica a consistência interna da escala.  De resto, 

o nível de consistência interna obtido assemelha-se aos valores reportados na investigação 
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prévia (Gucciardi et al, 2015; 2020), que se têm situado entre .86 e .89, o que suporta uma 

adequada consistência interna, incluindo o contexto académico ao qual concerne a 

presente amostra.  

Envolvimento académico: No sentido de se aceder às três dimensões de 

envolvimento dos estudantes, a medida desta variável decorreu, como já especificado, da 

integração das escalas de Mazer (2012) “Cognitive Engagement Scale” (CES) e Skinner 

et al. (2008) “Engagement versus Disaffection with Learning Scale” (EvDLS), seguindo 

o mesmo procedimento adotado por Qureshi (2016). Para efeitos deste estudo foram 

utilizados os 3 itens com saturações fatoriais mais elevadas por cada dimensão, incluindo 

a título de exemplo o item 3 “Estou desejoso(a) por aprender sobre os conteúdos do meu 

curso” relativo à dimensão emocional, o item 15 “Considero que o que aprendo no meu 

curso terá utilidade para a minha carreira” relativo à dimensão cognitiva, e o item 2 

“Esforço-me ao máximo nas minhas tarefas académicas” relativa à dimensão 

comportamental. Os participantes responderam ao conjunto dos 9 itens correspondentes 

às três dimensões consideradas usando uma escala tipo Likert de 5 pontos, oscilando entre 

1 = discordo fortemente e 5 = concordo fortemente. Os estudos prévios realizados com 

estas escalas têm evidenciado uma adequada validade de construto e consistência interna 

(Fredricks et al., 2012; Skinner et al., 2008; Mazer, 2012, 2013). 

No que respeita a análise das propriedades psicométricas desta escala e em 

particular à evidência de validade de construto, recorreu-se como referido à análise 

fatorial confirmatória de forma a testar o nível de ajustamento do modelo trifatorial, 

correspondente às três dimensões de envolvimento académico. Os resultados 

evidenciaram que todos os itens apresentam saturações fatoriais adequadas, oscilando 

entre .53 e .62 para o envolvimento emocional, entre .71 e .85 para o envolvimento 

cognitivo, e entre .54 e .78 para o envolvimento comportamental. Os indicadores obtidos 

de ajustamento evidenciaram que este modelo possui um nível aceitável de ajustamento, 

já que apesar do qui quadrado se ter revelado significativo, os restantes parâmetros não 

ultrapassaram os pontos de corte adotados (χ² [24, N = 215] = 55.59, p < .001, GFI = .948, 

CFI = .948, TLI = .922, RMSEA = .078, SRMR = .052) (Hu & Bentler, 1999; Pituch & 

Stevens, 2016). Estes resultados facultam evidencia de validade de construto para esta 

escala e a concetualização correspondente que concebe o envolvimento académico como 

um construto tridimensional.   
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As análises posteriores de estimação de fiabilidade indicaram o valor de alfa de .85 

para a dimensão de envolvimento cognitivo e .72 para o envolvimento comportamental, 

o que suporta um nível de consistência interna adequado para ambas as dimensões. 

Todavia, o valor de alfa para a dimensão emocional foi de .57, verificando-se que a 

eliminação de qualquer um dos itens desta dimensão não conduz a uma melhoria deste 

nível de consistência interna. Apesar de se tratar de um nível ao inferior ao recomendável 

para a investigação (Nunnally, 1978), segundo o nosso conhecimento este instrumento 

foi utilizado pela primeira vez no contexto do ensino superior português. Como tal e tendo 

presente que o valor de alfa se aproxima de .60, seguiu-se a recomendação de Devellis 

(2017), segundo a qual este nível de consistência interna, apesar de reduzido, é ainda 

assim admissível no quadro de estudos preliminares em novas populações ou contextos 

de investigação, mas sinaliza a necessidade de revisão da medida em causa na 

investigação futura.  

Desempenho académico: Esta variável foi operacionalizada através da média das 

classificações obtidas pelos alunos até ao momento da recolha de dados (Grade point 

average – GPA), que constitui, de resto, a forma comumente utilizada para aceder a este 

construto na literatura, encontrando-se na base da investigação de meta-análise com este 

construto (e.g., Poropat, 2009; Richardson et al., 2012). A recolha deste indicador 

realizou-se por autorrelato, reconhecida em estudos prévios como uma forma adequada 

de mensuração do GPA, nos casos em que o acesso formal ao registo académico não se 

afigura prontamente viável (Islam et al., 2018; Kuncel et al., 2005).  

 

Variáveis de controlo  

Uma vez que algumas variáveis sociodemográficas dos alunos tendem a estar 

associadas à variável critério do presente estudo, i.e. o GPA (Richardson et al., 2012), 

procedeu-se em conformidade com a investigação prévia, e mediu-se as variáveis de 

controlo de sexo e idade dos alunos, bem como o seu ano de estudos e o seu estatuto 

socioeconómico. Seguindo as indicações da investigação prévia, este último foi acedido 

através do cálculo da média do nível de escolaridade alcançado pelos respetivos 

progenitores (Islam et al., 2018). É importante salientar que, apesar de não se avaliar 

diretamente o estatuto socioeconómico (ESE) dos alunos da presente amostra, o nível 

médio de escolaridade dos pais constitui um indicador ou proxy considerado apropriado 



25 
 

desta variável, sendo adotado em estudos prévios (i.e., Dickinson & Adelson, 2014; Islam 

et al., 2018).  

 

III – Resultados 

Avaliação do modelo de medida 

Previamente ao teste das hipóteses de investigação, avaliou-se o grau em que os 

respondentes distinguiram empiricamente os construtos teóricos em análise, através da 

recolha de evidência de validade convergente e discriminante do respetivo modelo de 

medida. Para o efeito, procedeu-se a uma análise fatorial confirmatória com todos os itens 

das escalas correspondentes às variáveis em estudo reportadas pelos alunos (i.e. a 

robustez mental e as três dimensões de envolvimento). O modelo tetra-fatorial respetivo 

revelou um nível de ajustamento adequado aos dados (χ² [97, N = 215] = 162.27, p < .001, 

GFI = .918, CFI = .946, TLI = .933, RMSEA = .056, SRMR = .055), revelando que todos 

os construtos em estudo são distintos do ponto de vista empírico, possibilitando o teste 

das hipóteses de investigação do presente estudo (Hu & Bentler, 1999; Pituch & Stevens, 

2016). O modelo em apreço apresenta-se de seguida.  
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Figura 2.  Análise fatorial confirmatória para o modelo de medida, com os coeficientes 

estandardizados das saturações fatoriais e estimativas de variância não explicada.  

  

Teste das hipóteses de investigação 

A tabela 1 sumaria as principais estatísticas descritivas e a matriz de correlações 

entre as variáveis. A relação entre a robustez mental e o desempenho académico revelou-

se positiva e estatisticamente significativa (r = .18, p < .05), conferindo assim suporte à 

hipótese H1 revelando, porém, uma fraca magnitude (Cohen, 1988). Adicionalmente, a 

robustez mental estabeleceu também correlatos positivos e significativos com as 

dimensões de envolvimento académico, especificamente de r = .33 (p < .001) para o 

envolvimento emocional, de r = .20 (p < .01) para o envolvimento cognitivo e de r = .44 

(, p < .001) para o envolvimento comportamental. Verificaram-se também relações 

positivas e significativas entre todas as dimensões do envolvimento e o desempenho 

académico.  

Para além destas inter-relações das principais variáveis em estudo as variáveis 

sociodemográficas de sexo (r = .14, p < .05) e universidade (r = .20, p < .01) relacionaram-
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se com a variável critério de desempenho académico (GPA). Verificou-se também que a 

variável idade (r = .16, p < .05) relacionou-se positivamente, pese embora com fraca 

magnitude (Cohen, 1988), com a dimensão de envolvimento comportamental.  

 

Tabela 1. Médias, desvios padrão e correlações entre as variáveis em estudo 

Variável M DP 1     2 3 4     5     6    7   8 9 

1. Sexoa   1.74 

l 

 

.44   - 

 

 

        

2. Idade 

 

 

21.76 

 

 

3.48 .05     -        

3. ESE 3.21 1.32 -.15*  -.06 -       

4. UNIV 

 

1.47 .50 .06  -.01 

 

.32*** -      

5. RM 5.19 .75 -.06   .05 .06 

nnnkik

kkk66

65555

66çç,.

…18.1

8** 

-.18**     -     

6. ENG_E 

 

3.85 .63 .06   .05 -.07 .03 .33***    -      

7. ENG_C 4.10 .65 .04   .04 -.07 -.09 .20*** .39***    -   

8. ENG_B 

 

9, GPA 

3.79 .67 .18*   .16* -.08 -.05 .44*** .46*** .29***   -  

9. GPA 14.50 1.51 .14*  -.02 -.03 .20*** .18*** .23** .21*** .39***  - 

            
Notas. N = 215. aMasculino = 1, Feminino = 2. ESE = Estatuto socioeconómico, UNIV = Universidade, RM = 

Robustez mental, ENG = Envolvimento global, ENG_E = Envolvimento emocional, ENG_C = Envolvimento 

cognitivo, ENG_B = Envolvimento comportamental, GPA = Desempenho académico.  *p < .05. **p < .01. ***p < 

.001. 

 

Atendendo a que as correlações obtidas são consistentes com as hipóteses de 

mediação formuladas, ou seja, verifica-se uma relação positiva entre a robustez mental 

(variável preditora) e as três dimensões de envolvimento académico (variáveis 

mediadoras), bem como as relações positivas entre estas dimensões de envolvimento e o 

desempenho académico (variável critério), procedeu-se ao teste dos respetivos efeitos de 

mediação. Por forma a estimar os respetivos efeitos de mediação em análise, bem como 

a sua significância estatística, procedeu-se ao teste do modelo resultante de mediação 

múltipla (modelo 4) com recurso à syntax PROCESS, desenvolvida para o IBM SPSS por 

Hayes (2012).  Uma vez que o sexo, a idade e a universidade se correlacionaram 

significativamente com algumas das variáveis em estudo, i.e. com a dimensão 

envolvimento comportamental ou com a variável critério, as mesmas foram incluídas 

como variáveis de controlo na respetiva análise.  
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Considerando as vantagens previamente reconhecidas do método de bootstrap 

(através da utilização de 5000 amostras aleatórias, com um intervalo de confiança de 

95%), recorreu-se à utilização do mesmo nas análises de mediação. Este método é 

especialmente direcionado para o teste de modelos de mediação, uma vez que controla 

adequadamente os erros do Tipo I e do Tipo II e mitiga problemas de possíveis 

distribuições de amostragem não normais dos efeitos indiretos (Hayes, 2017; Williams & 

MacKinnon, 2008). Através deste método, foram analisados os efeitos diretos e indiretos 

da robustez mental no desempenho académico, mediados pelas dimensões de 

envolvimento académico. Os resultados obtidos são apresentados na tabela 2.  

 Como se pode verificar nos modelos 1, 2 e 3, a robustez mental constitui um 

preditor válido e significativo das dimensões de envolvimento correspondentes, uma vez 

considerados também os efeitos das variáveis de controlo. Contudo, os resultados do 

modelo 4 mostram que a robustez mental não apresenta um contributo significativo para 

a predição do GPA, quando as dimensões de envolvimento académico são também 

incluídas no modelo, o que sugere que o seu efeito nesta variável critério é totalmente 

mediado pela dimensão de envolvimento comportamental. De modo consistente, as 

análises de bootstrap mostraram que o efeito indireto da robustez mental no GPA, através 

do envolvimento comportamental, com uma estimativa de 0.31 (95% BC: 0.171, 0.468), 

atingiu significância estatística, dado que o intervalo de confiança de bootstrap 

correspondente não inclui o valor zero, dando assim suporte à H2a. 

Contrariamente, como também se observa neste modelo, os efeitos de mediação 

correspondentes às duas dimensões adicionais de envolvimento não atingiram 

significância estatística nesta amostra. Especificamente, os resultados mostraram que os 

efeitos indiretos da robustez mental no desempenho académico, via envolvimento 

emocional, com uma estimativa de 0.01 (95% BC: -0.085, 0.109), e via envolvimento 

cognitivo, com uma estimativa de 0.04 (95% BC: -0.003, 0.110), não foram 

estatisticamente significativos, pois o intervalo de confiança bootstrap inclui o valor zero. 

Desta forma, estes resultados não fornecem suporte às hipóteses H2b e H2c. Além disso, 

conforme se apresenta na Tabela 2, o efeito direto da robustez mental no desempenho 

académico revelou-se não significativo (95% BC: -0.170, 0.391), mostrando que o efeito 

da robustez mental no GPA é totalmente mediado pelo envolvimento comportamental.  
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Tabela 2. Resultados das análises do papel mediador das dimensões do envolvimento 

académico na relação entre a robustez mental e o desempenho académico 

       Estimativa EP p                 95% IC 

    LI LS 

Model 1. ENG_E como v. dependente      

Constante 1.89 0.44 .00 1.022 2.751 

Idade 

Sexo 

Universidade 

 

Robustez mental  

0.01 

0.10 

0.11 

 

0.29  

0.01 

0.09 

0.08 

 

0.06  

.62 

.30 

.19 

 

.00  

-0.017 

-0.086 

-0.055 

 

0.181  

0.029 

0.281 

0.270 

 

0.399  
 

R² = .12*** 

     

      

      

Model 2. ENG_C como v. dependente      

      Constante 

Idade 

Sexo 

Universidade  

3.13 

0.01 

0.07 

-0.08 

0.47 

0.01 

0.10 

0.09 

.00 

.65 

.47 

.36 

2.192 

-0.019 

-0.126 

-0.258 

4.064 

0.031 

0.272 

0.095 

 

Robustez mental  

 

0.16 

 

0.06 

 

.01 

 

0.044 

 

0.280 

 

R² = .05** 

     

      

Model 3. ENG_B como v. dependente      

Constante 

Idade 

Sexo 

Universidade  

0.59 

0.02 

0.31 

0.03 

0.44 

0.01 

0.09 

0.08 

.17 

.03 

.00 

.71 

-0.266 

0.002 

0.127 

-0.131 

1.453 

0.048 

0.492 

0.193 

 

Robustez mental 

 

R² = .25*** 

 

 

0.40 

 

0.05 

 

.00 

 

0.292 

 

0.508 

Model 4. GPA como v. dependente 
     

Constante 

ENG_E 

ENG_C 

ENG_B 

Idade 

Sexo 

Universidade 

 

Robustez mental 

 

R² = .23*** 

 

9.24 

0.01 

0.27 

0.76 

-0.04 

0.24 

0.70 

 

0.11 

1.10 

0.18 

0.16 

0.17 

0.03 

0.22 

0.19 

 

0.14 

.00 

.94 

.08 

.00 

.15 

.27 

.00 

 

.44 

7.066 

-0.335 

-0.033 

0.429 

-0.091 

-0.189 

0.324 

 

-0.17 

 

 

11.418 

0.362 

0.581 

1.101 

0.015 

0.666 

1.070 

 

0.391 

Efeito direto da robustez mental no 

GPA 

0.11 0.14 .44 -0.170 0.391 
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Efeito indireto da robustez mental 

no GPA via ENG_E 

 

Efeito indireto da robustez mental 

no GPA via ENG_C 

 

Efeito indireto da robustez mental 

no GPA via ENG_B  

0.00 

 

 

0.04 

 

 

0.31 

0.05 

 

 

0.03 

 

 

0.08 

 
-0.085 

 

 

-0.003 

 

 

0.171 

0.109 

 

 

0.110 

 

 

0.468 

      

       

Notas. N = 215. ENG_E = envolvimento emocional. ENG_C = envolvimento cognitivo. ENG_B = 

envolvimento comportamental. Todos os coeficientes reportados são não estandardizados. IC = Intervalos de 

confiança estimados pelo método de bootstrap (bias-corrected). EP = erro padrão. LI = limite inferior. LS = 

limite superior. *p < .05. **p < .01, ***p < .001.  

 

 

IV - Discussão  

Segundo a literatura da especialidade, a robustez mental constitui um preditor 

relevante do desempenho individual em situações desafiantes e adversas, tal como ocorre 

no ensino superior (Gucciardi et al., 2015; St Clair-Thompson et al., 2015). O 

cumprimento de objetivos e tarefas académicas exige por parte dos alunos a demonstração 

de persistência e níveis de desempenho elevados, que só são possíveis de cumprir na 

presença de um conjunto de recursos psicológicos sinalizadores de uma elevada robustez 

mental (Gucciardi et al., 2015; 2020).  

De resto, a investigação nas últimas duas décadas tem reportado uma crescente 

dificuldade nos estudantes do ensino superior em responder de forma eficaz e com 

sucesso às exigências e aos desafios deste nível de ensino (Almeida & Casanova, 2019). 

Neste sentido, e dada a importância da robustez mental no contexto académico (McGeow 

et al. 2016), o presente estudo visa contribuir para a literatura através da análise desta 

característica individual para a predição do sucesso académico.   

Centrando-se na robustez mental, este estudo focou-se na análise do impacto deste 

construto no envolvimento académico dos alunos do ensino superior e, por seu turno, na 

forma como as dimensões de envolvimento comportamental, emocional e cognitivo 

influem no desempenho académico dos alunos, avaliado através do seu GPA. Assim, 

partindo da sua relevância teórica, examinou-se se estas dimensões de envolvimento 

académico constituem mecanismos mediadores entre a robustez mental e o desempenho 
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académico. Tendo em conta a revisão da literatura efetuada, existem ainda poucos estudos 

de carácter empírico centrados na análise da relação entre a robustez mental e o 

desempenho académico (Crust, 2014; McGeow et al. 2016), bem como acerca dos 

mecanismos psicológicos que intervêm nesta relação, pelo que os resultados do presente 

estudo possuem implicações teóricas e práticas que merecem discussão. 

   

Implicações Teóricas 

 De modo consistente com a investigação prévia (Crust et al., 2014; Gucciardi et 

al., 2015; Lin et al., 2017; St Clair-Thompson et al., 2015), os resultados do presente 

estudo evidenciaram a presença de uma relação positiva entre a robustez mental e o 

desempenho académico, conferindo suporte à primeira hipótese de investigação 

apresentada. Estes resultados vão ao encontro da adoção crescente na literatura da 

robustez mental como um antecedente do desempenho individual nos contextos 

educativos, tendo em conta que este constitui um construto aglutinador de recursos 

psicológicos, essenciais para o desempenho académico dos alunos (Gerber et al., 2013; 

Richardson et al., 2012). Considerando os desafios e exigências do ensino superior que 

se fazem sentir a vários níveis do quotidiano académico, as múltiplas avaliações que têm 

de efetuar, frequentemente em janelas temporais reduzidas, é sentida por grande parte dos 

estudantes o aumento de pressão para responder a essas mesmas exigências. Outros 

aspetos, como os horários mais dispersos e com frequência com um acompanhamento 

menos próximos dos professores, leva os estudantes a enfrentarem uma necessidade 

constante de desenvolver níveis superiores de autorregulação no estudo e de participação 

ativa nas aulas (Araújo et al., 2016; Casanova, 2018). Neste sentido, tendo em conta os 

resultados do presente estudo, verifica-se que os alunos que reportam possuir um maior 

conjunto de recursos psicológicos identificados teoricamente como importantes (por 

exemplo, a autoeficácia generalizada, regulação da atenção, regulação emocional e 

otimismo, Gucciardi et al., 2015), terão consequentemente uma maior taxa de sucesso 

académico. Na mesma linha, estes resultados também conferem plausibilidade aos 

pressupostos teóricos da teoria de conservação de recursos de Hofboll et al. (2018) ao 

sinalizar a importância da aquisição e desenvolvimento de recursos psicológicos como 

um fator fundamental para a consecução de elevados níveis de desempenho académico. 

Assim, a evidência em causa suporta a inclusão da robustez mental nos modelos teóricos 

de predição e promoção do desempenho académico, tendo por base atributos individuais. 
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Além disso, esta evidência empírica contribui para aumentar o conhecimento 

acerca dos mecanismos psicológicos que intervêm na relação entre a robustez mental e o 

desempenho académico, esclarecendo e facilitando a promoção do desenvolvimento 

desses mesmos mecanismos. De modo específico, no que concerne às hipóteses de 

mediação, os resultados revelaram que o efeito da robustez mental no GPA é totalmente 

mediado pelo envolvimento comportamental, conforme sugerido pela hipótese 2a. Tal 

significa que alunos com maior robustez mental encaram de forma mais positiva as 

adversidades e exigências que estão presentes no ensino superior, mobilizando 

comportamentos instrumentais para o desenvolvimento da sua aprendizagem, tais como, 

uma maior frequência às aulas, a realização de um maior número de horas de estudo além 

do contexto de sala de aula, a participação em atividades extracurriculares e persistência 

na conclusão de todas as atividades de aprendizagem, o que conduz a um desempenho 

académico mais elevado. Estes resultados são consistentes com a investigação empírica 

e de meta-análise prévia, segundo a qual, das três dimensões de envolvimento, a relação 

entre o envolvimento comportamental e o desempenho académico constitui a que atinge 

um maior tamanho de efeito (Fredricks et al., 2004; Lei et al., 2018). Na mesma linha, 

estes resultados seguem as premissas subjacentes ao modelo de participação-identificação 

do envolvimento do aluno (Finn, 1989). De acordo com esta teoria, um envolvimento 

comportamental contínuo leva a um desempenho académico bem-sucedido, o que por sua 

vez conduz a um maior reconhecimento por parte dos alunos relativamente à importância 

que as atividades de aprendizagem e que a escola tem nas suas vidas (Finn, 1989). Este 

reconhecimento origina um efeito de feedback positivo, pelo qual os alunos são 

motivados a dedicar-se mais às atividades de aprendizagem o que se repercute na 

melhoria dos seus níveis de desempenho, o que estimula a continuação deste ciclo 

positivo de promoção contínua de novas aprendizagens (Finn, 1989).  

Por outro lado, contrariamente ao expectável, quer o envolvimento cognitivo, quer 

o envolvimento emocional, não emergiram como mediadores da relação entre a robustez 

mental e o GPA, contrariando assim as hipóteses 2b e 2c, respetivamente. Uma possível 

explicação para estes resultados e uma vez que o envolvimento comportamental constitui 

o único mediador estatisticamente significativo desta relação, é que este também sofra 

influência, a montante, do envolvimento cognitivo e do envolvimento emocional. Ou seja, 

é plausível considerar que as dimensões emocional e cognitiva contribuam para o 

envolvimento comportamental, configurando assim um modelo mais complexo de 

mediação sequencial, no qual os aspetos emocional e cognitivo do envolvimento 
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potenciam comportamentos do aluno importantes para a sua aprendizagem, tais como a 

frequência às aulas, a participação ativa e um maior nível de atenção (Fredricks et al., 

2004; Handelsman et al., 2005; Jimerson et al., 2003), bem como a supressão de 

comportamentos contra-produtivos (Appleton et al., 2008). De um modo consistente com 

estas assunções teóricas, a investigação prévia confere plausibilidade a este modelo 

explicativo, preconizando especificamente que as dimensões de envolvimento emocional 

e cognitivo possuem impacto sobre o envolvimento comportamental, que por seu turno 

influencia positivamente e de modo proximal o desempenho académico (Wen et al., 

2010). Não obstante, o teste empírico deste modelo não se tornou possível neste estudo, 

dado o seu design transversal, consistindo assim uma pista a ser explorada na investigação 

futura através de um plano de investigação longitudinal passível de estudar a forma como 

as dimensões de envolvimento se influenciam mutuamente ao longo do tempo. 

 

Implicações práticas 

Para além das contribuições teóricas apresentadas anteriormente, os resultados 

obtidos também possuem algumas implicações práticas. À luz do impacto positivo e 

significativo da robustez mental no desempenho académico, tal como indicado pelos 

resultados do presente estudo, os alunos e as próprias instituições universitárias podem 

beneficiar da aplicação de uma intervenção psicoeducativa focada na promoção da 

robustez mental, com o objetivo de promover o sucesso académico e atenuar as 

dificuldades dos estudantes na adaptação a este nível de ensino, bem como no processo 

de transição entre os seus ciclos de estudo. Neste sentido, é essencial que as instituições 

não se foquem apenas na promoção de situações desafiantes de aprendizagem e respetiva 

avaliação do desempenho dos alunos, mas também a auxiliar os estudantes do ensino 

superior a desenvolver recursos psicológicos chave (i.e., regulação emocional, regulação 

da atenção) para envolver-se e lidar com a adversidade e exigência deste nível de ensino, 

e consequentemente desenvolver uma maior motivação geral para alcançar o sucesso 

(OCDE, 2018). É importante salientar que pese embora todos os alunos beneficiem, 

potencialmente, deste tipo de intervenção é crucial centrá-la de forma prioritária aos 

alunos com menor robustez mental.  

Além disso, os resultados deste estudo mostram que apenas a dimensão 

comportamental de envolvimento académico é responsável por mediar a relação entre a 

robustez mental e o desempenho académico. Neste sentido, os agentes educativos ao nível 
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do ensino superior devem avaliar o nível de envolvimento comportamental dos alunos, 

de modo a planear estratégias de promoção de níveis elevados do mesmo, uma vez que 

esta variável é um antecedente proximal do seu desempenho académico e por decorrência 

do seu sucesso neste nível de ensino (Lei et al., 2018).  

Por fim, a promoção de um desempenho académico elevado contribui para o 

desenvolvimento de competências que além de potenciarem a aprendizagem e o 

desempenho em contexto académico, são também instrumentais para a entrada no 

mercado de trabalho, tais como as competências de comunicação, adaptabilidade, 

criatividade, resolução de problemas, gestão de tempo e trabalho em equipa (Lunt et al., 

2011; Rios et al., 2020) Neste sentido, tendo em consideração que a literatura demonstra 

uma carência ou um menor desenvolvimento dessas competências por parte dos 

estudantes ao entrarem no mercado de trabalho (Goodman et al., 2015), é crucial a 

promoção e reforço das mesmas, a partir da promoção de níveis de desempenho 

académico elevados. Na mesma linha, além da especialização técnica, a maioria das 

funções profissionais da atualidade exigem um conjunto de competências cada vez mais 

amplas e complexas, para lidar com as exigências e mudanças organizacionais 

decorrentes da evolução tecnológica (Hart Research Associates, 2015; Kirsch et al., 

2007). Assim, se as instituições universitárias se concentrarem na promoção dos recursos 

psicológicos dos seus alunos, marcadores de uma elevada robustez mental, potenciarão 

os seus níveis de envolvimento e, por seu turno, de desempenho académico, contribuindo 

para o desenvolvimento de competências fundamentais ao seu êxito no mercado de 

trabalho (Rios et al., 2020).  

 

Limitações e pistas para futura investigação 

 Apesar das suas implicações teóricas e práticas previamente discutidas, este 

estudo possui algumas limitações. Uma primeira limitação prende-se com o tamanho da 

amostra utilizada, uma vez que uma amostra com maior dimensão acrescentaria precisão 

aos resultados obtidos e conferiria também maiores garantias no que diz respeito à sua 

generalização. Uma segunda limitação relaciona-se com o instrumento de medida 

utilizado para a mensuração da dimensão de envolvimento emocional, uma vez que este 

revelou uma baixa consistência interna, o que indica que esta variável foi acedida com 

um nível de erro medida superior ao que é recomendável para investigação (Nunally, 

1978). Deste modo, produz-se uma subestimação dos tamanhos de efeito correspondentes 
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às relações entre o envolvimento emocional e as restantes dimensões de envolvimento, 

bem como à relação desta dimensão de envolvimento com a variável critério. Assim, a 

investigação futura deve escrutinar esta questão com uma escala de envolvimento 

emocional que possua uma fiabilidade superior.  

Uma outra limitação refere-se à utilização exclusiva de medidas autorrelato para 

avaliação das variáveis em estudo e do recurso a uma única fonte de recolha de dados 

(Podsakoff et al., 2012). Estudos futuros em torno deste problema de investigação devem 

incluir medidas adicionais do envolvimento académico e da robustez mental, recorrendo-

se a fontes independentes, designadamente aos colegas e aos professores. Apesar de a 

mensuração da robustez mental e do envolvimento académico terem sido realizadas de 

forma transversal neste estudo, a investigação futura deve adotar planos de investigação 

com uma recolha de dados longitudinal, permitindo o teste das hipóteses com maior 

precisão, designadamente um teste metodologicamente mais rigoroso do modelo de 

mediação múltipla sequencial referido acima.  

Outro aspeto importante a ter em consideração nos estudos futuros, está 

relacionado com a inclusão de outros preditores válidos, i.e., pensamento crítico, 

aprendizagem em grupo, concentração e motivação académica extrínseca (Richardson et 

al., 2012) do desempenho académico. Na mesma linha, afigura-se importante ter em 

consideração o papel de outros recursos psicológicos, e.g. os que se aglutinam no 

constructo de capital psicológico proposto por (Luthans et al., 2008) como a resiliência e 

a esperança, para examinar de que forma estes influenciam, em conjunto com os recursos 

da robustez mental, o envolvimento e desempenho académico dos estudantes do ensino 

superior. Por fim, seria igualmente pertinente controlar o efeito personalidade, uma vez 

que, de acordo com a literatura de meta-análise (Poropat, 2009), os fatores de 

personalidade, designadamente os fatores conscienciosidade e abertura à experiência, 

constituem preditores válidos e relevantes do desempenho académico.  
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Anexo A: Parecer do Encarregado de Proteção de Dados 

 

 




