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Cultura de aprendizagem e desempenho em Instituições de 

Ensino Superior: O papel mediador do bem-estar afetivo 

Este estudo analisa o efeito mediador do bem-estar afetivo na relação 

entre a cultura de aprendizagem e o desempenho, mais concretamente, o 

desempenho percebido e a média de curso. Utilizando uma amostra de 200 

estudantes portugueses do Ensino Superior, os resultados obtidos, através de 

modelos de equações estruturais, revelam que o bem-estar afetivo positivo 

medeia a relação entre a cultura de aprendizagem e a média de curso, não 

mediando, no entanto, a relação entre a cultura de aprendizagem e o 

desempenho percebido. Deste modo, o presente estudo permite sublinhar a 

importância da relação direta entre a cultura de aprendizagem e o 

desempenho percebido, assim como o desenvolvimento de culturas 

orientadas para a aprendizagem, no contexto universitário, que promovam, 

entre outros aspetos, o bem-estar afetivo dos alunos e o sucesso académico. 

Palavras chave: cultura de aprendizagem, desempenho, bem-estar 

afetivo. 

Learning culture and performance in Higher Education 

Institutions: The mediating role of affective well-being  

This study analyses the mediating effect of affective well-being 

between learning culture and performance, more specifically, perceived 

performance and grade point average. Using a sample of 200 Portuguese 

college students, the results, attained via structural equation modelling, show 

that positive affective well-being mediates the relationship between learning 

culture and grade point average. However, it does not mediate the 

relationship between learning culture and perceived performance. Thus, the 

present study highlights the importance of the direct relationship between 

learning culture and perceived performance, as well as the development of 

oriented learning cultures in academic context, promoting, amongst other 

aspects, students’ affective well-being and the academic success. 

Key Words: learning culture, performance, affective well-being. 
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Introdução  

 

Atualmente, o mundo é um palco de grandes mudanças, sobretudo a 

nível económico, político e social. Face a esta realidade, as organizações, a 

fim de sobreviverem e crescerem, devem aprender a adaptar-se mais rápida e 

eficazmente. Neste sentido, a cultura organizacional tem sido bastante 

estudada, sendo encarada como um facilitador, ou mesmo como uma 

condição fundamental à aprendizagem organizacional (Ahmed, Loh, & 

Zairi, 1999; Hill, 1996; Maccoby, 2003; Marquardt, 1996; Marsick & 

Watkins, 2003; Pedler, Burgoyne, & Boydell, 1996). Esta orientação cultural 

para a aprendizagem é chamada de cultura de aprendizagem (Rebelo & 

Gomes, 2011), podendo ser definida como um conjunto de valores e crenças, 

partilhadas por toda a organização, sobre a importância da aprendizagem, a 

sua implementação e disseminação (Botcheva, White, & Huffman, 2002; 

Tracey, Tannenbaum, & Kavanagh, 1995).  

É à luz da cultura organizacional, mais especificamente da cultura de 

aprendizagem, que a presente dissertação procura analisar as Instituições de 

Ensino Superior. Keefe e Howard (1997) consideram que as transformações 

em contexto escolar são mais bem sucedidas quando as Instituições de 

Ensino são consideradas organizações aprendentes, isto é, organizações que 

procuram garantir a inovação, o aperfeiçoamento contínuo e a própria 

aprendizagem organizacional (Huysman, 2000). Por sua vez, Sanches (1992) 

acentua a importância do estudo da cultura organizacional em realidades 

escolares, pelas seguintes razões: permite descrever o modo como se 

desenrola a vida organizacional da escola; contribui para compreender o 

significado de comportamentos, atividades e acontecimentos organizacionais 

e baliza os comportamentos, distinguindo aqueles que são considerados 

aceitáveis e adequados daqueles que não o são. 

A cultura de aprendizagem tem sido relacionada com diversos 

constructos, como o desempenho, a satisfação, o bem-estar afetivo, a 

inovação e o comprometimento (e.g., Bellou, 2010; Birdi, Allan, & Warr, 

1997; Calantone, Cavusgil, & Zhao, 2002; MacKay, Cousins, Kelly, Lees, & 

McCaig, 2004; Tahir, Naeem, Sarfraz, Javed, & Ali, 2011). A maioria das 

investigações tem sido realizada em contextos empresariais, sendo que o 

presente estudo tem a mais-valia de ter sido desenvolvida em Instituições de 

Ensino Superior. 

Existe uma estreita ligação entre a cultura de aprendizagem e o 

desempenho, uma vez que, ao facilitar e orientar as aprendizagens 

individuais, assim como ao promover a sua partilha, este tipo de cultura 

torna-se um elemento determinante para a melhoria contínua (Campbell & 

Cairns, 1994; Lawson & Ventriss 1992; White, 1994).  

Assim, tendo por base os estudos de Ribeiro (2012) e como interesse 

uma mais clara compreensão da relação entre a cultura de aprendizagem e o 

desempenho, no contexto do Ensino Superior, o objetivo desta dissertação 

consiste em perceber de que forma o bem-estar afetivo medeia a relação 

entre a cultura de aprendizagem e o desempenho. 
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Na realidade, as universidades, enquanto organizações, devem 

aprender e ajustar-se às necessidades dos alunos, para que estes se adaptem 

melhor às mudanças do meio. Além disso, os estudantes devem ser 

encorajados a enfrentar novos desafios e a implementar novos métodos – o 

que é possível através da aprendizagem organizacional (Sabah & Orthner, 

2007). A análise das relações supracitadas constitui uma vantagem, no 

sentido em que é relevante aprofundar o impacto da existência de uma 

cultura de aprendizagem no sucesso dos estudantes.  

A fim de cumprir os propósitos explicitados, esta dissertação 

encontra-se estruturada em duas partes fundamentais. Deste modo, a 

primeira apresenta uma revisão de literatura centrada nos conceitos de 

cultura, cultura de aprendizagem e desempenho, sendo estes analisados na 

ótica de diferentes autores. Esta contém, também, o desenvolvimento das 

hipóteses em estudo, que contemplam a análise do potencial papel mediador 

do bem-estar afetivo na relação entre cultura de aprendizagem e 

desempenho. A segunda parte compreende os aspetos metodológicos, os 

resultados, a discussão dos mesmos e, por fim, uma breve conclusão.  

I – Revisão de literatura 

 

1.1. Cultura e cultura de aprendizagem 

 

A cultura organizacional é um tema complexo, devido à sua utilização 

abrangente, ao seu caráter intangível e às diversas correntes existentes 

(Rebelo, 2001). Apesar da infinidade de definições, Rebelo (2006) destacou 

aspetos comuns entre elas, nomeadamente o facto de a cultura 

organizacional ser tomada como um sistema de significados partilhado 

(meaning system) (Pfeffer, 1981), remeter para um coletivo organizacional 

(Chao, 2000; Glick, 1985; van Muijen, 1998), constituir uma característica 

distintiva de uma organização (Chambel & Curral, 1995; Srour, 1998; Tichy, 

1982) e ser aprendida, estabelecendo a forma correta de agir (Chambel & 

Curral, 1995; Denison, 1990). 

Uma das definições mais consensuais na literatura é proposta por 

Schein (1985). Este autor define cultura organizacional como um padrão de 

pressupostos básicos, inventados, descobertos ou desenvolvidos por um 

grupo, enquanto o mesmo aprende a gerir os seus problemas de adaptação 

externa e de integração interna e que, por funcionarem bem, foram 

considerados válidos. Deste modo, estes pressupostos básicos são ensinados 

aos novos membros como a forma correta de percecionar, pensar e sentir em 

relação a esses problemas.  

Além da definição comummente referida, Schein (1985) distingue três 

níveis de análise: os artefactos, os valores e os pressupostos básicos. Os 

artefactos constituem a parte tangível e mais visível da cultura, podendo ser 

verbais (linguagem utilizada, histórias, etc.), comportamentais (rituais, 

cerimónias, etc.) e físicos (tecnologia, ambiente físico e social). Por seu 

turno, os valores são os critérios utilizados pelos indivíduos para avaliar 

situações, pessoas, objetos e ações, sendo que se relacionam, de certa forma, 
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com a visão e missão da organização. Por fim, o nível dos pressupostos 

básicos, que subjaz aos níveis anteriores, prende-se com as teorias implícitas 

partilhadas pelos atores e tem, por norma, um caráter inconsciente ou 

rotinizado. Estes pressupostos correspondem, no fundo, a soluções 

aprendidas que, no passado, funcionaram bem, continuando a ser utilizadas 

no presente. 

A literatura ressalta que a cultura organizacional está intrinsecamente 

ligada ao processo de aprendizagem (Rebelo, Gomes, & Cardoso 2001), pelo 

que, assim sendo, a fim de compreendermos o que é a cultura de 

aprendizagem, é fundamental debruçarmo-nos, também, sobre este tipo 

específico de orientação cultural. 

Segundo a metáfora da aprendizagem individual (Pedler, Boydell, & 

Burgoyne, 1989), esta é tão inevitável e natural nas organizações, como nos 

indivíduos. A aprendizagem organizacional pode ser vista como um 

processo que permite o desenvolvimento e a mudança do sistema de valores 

e de conhecimentos, a melhoria das capacidades de ação e de resolução de 

problemas, assim como a alteração do quadro comum de referência dos 

indivíduos da organização, permitindo criar um ambiente no qual os seus 

membros sentem orgulho no trabalho desenvolvido e procuram 

constantemente melhorar o seu desempenho conjunto (Cardoso, 2000). 

Škerlavaj, Štemberger e Dimovski (2007) defendem que a principal 

vantagem competitiva das organizações reside na capacidade de estas 

aprenderem e serem sensíveis aos desafios, tanto do ambiente interno como 

do externo. 

Senge (1990), ao popularizar a ideia de aprendizagem no contexto 

organizacional, considera que podemos chamar de organização aprendente 

àquela que se centra na aprendizagem. Assim, segundo este autor, as 

organizações aprendentes são aquelas onde os indivíduos expandem 

continuamente as suas capacidades, de forma a alcançar os resultados 

desejados. Além disso, possuem ferramentas específicas de diagnóstico e de 

avaliação que ajudam a identificar, promover e avaliar a qualidade dos 

processos de aprendizagem (Birleson, 1998; McGill, Slocum, & Lei, 1992; 

Nonaka, 1991; Senge, 1990; Ulrich et al., 1993).  

E no que toca especificamente às organizações de ensino, Brandt 

(2003) considera essencial que sejam organizações aprendentes. Desta 

forma, as instituições de ensino promoveriam a aprendizagem, tanto em 

professores, como em alunos, tendo um leque superior de oportunidades para 

melhorar a educação (Harris & Tassel, 2005).  

Muitos autores pensam na cultura organizacional como algo de 

extrema importância para a promoção da aprendizagem, na medida em que 

transformar uma organização numa organização aprendente implica 

necessariamente uma mudança cultural (Brown & Gray, 2004). Por outras 

palavras, esta orientação cultural para a aprendizagem é designada, também, 

como cultura de aprendizagem e, em suma, é o tipo de cultura que uma 

organização que se quer tornar aprendente deve promover (Rebelo & 

Gomes, 2008). 

A cultura de aprendizagem pode ser definida como uma cultura que 
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suporta a aquisição de informação, a distribuição e partilha da aprendizagem, 

reforçando esta continuamente, bem como a sua aplicação, para um melhor 

desempenho organizacional (Bates & Khasawneh, 2005). No mesmo 

sentido, Rebelo e Gomes (2009) descrevem-na como uma cultura orientada 

para a promoção e facilitação da aprendizagem dos colaboradores, sendo 

partilhada e disseminada, a fim de contribuir para o desenvolvimento e 

desempenho organizacionais. 

Ahmed et al. (1999), Hill (1996), Marquardt (1996), Marsick e 

Watkins (2003) e Schein (1992, 1994), entre outros, explicitaram as 

características deste tipo de cultura, através de modelos estruturados. Alguns 

dos aspetos transversais destes modelos são: a aprendizagem é um dos 

valores centrais da organização; o foco nas pessoas; a preocupação com 

todos os stakeholders; o incentivo da experimentação e de uma atitude de 

risco responsável; a disponibilidade para identificar erros e aprender com 

eles; a promoção de uma comunicação aberta e intensa, assim como de uma 

atitude de cooperação, interdependência e partilha de conhecimentos 

(Rebelo & Gomes, 2011). Ainda assim, torna-se crucial abordar um deles, o 

Modelo de Marsick e Watkins, desenvolvido em 1993 (2003), por dois 

motivos essenciais. Para além de comportar vários níveis de análise e 

conceitos-chave relativos à cultura de aprendizagem (Örtenblad, 2001), 

sendo, por isso, integrador, o presente modelo e o respetivo instrumento de 

medida têm sido muito utilizados em diversas investigações (e.g., Dirani, 

2009; Egan, Yang, & Bartlett, 2004; Ellinger, Ellinger, Yang, & Howton, 

2002; Joo, 2010). 

Marsick e Watkins (2003) consideram que grande parte das 

aprendizagens nas organizações ocorre informalmente, de forma não 

estruturada, sendo necessário desenvolver uma cultura que incite essas 

mesmas aprendizagens. O modelo proposto enfatiza a ideia de que as 

mudanças têm de ocorrer a nível individual, grupal e organizacional. O nível 

individual é composto por duas dimensões, oportunidades de aprendizagem 

contínua e promoção da curiosidade e do diálogo; o nível grupal é composto 

pela dimensão da cooperação e aprendizagem em grupo; por fim, o 

organizacional é constituído por quatro dimensões – sistemas de captura e 

partilha da aprendizagem, empowerment, ligação da organização ao seu 

meio envolvente e liderança estratégica orientada para a aprendizagem. A 

Tabela 1 apresenta de forma mais detalhada as definições das dimensões 

mencionadas. 

Os níveis supracitados podem ser agrupados na componente das 

pessoas, da qual fazem parte as dimensões individual e grupal, e na 

componente estrutural, onde se encontra a dimensão organizacional 

(Marsick & Watkins, 2003). 

 

Tabela 1 – Características de uma cultura de aprendizagem (adaptado 

de Marsick & Watkins, 2003, p.139) 

 

Níveis Dimensões Definições 
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(Cont. Tabela 1) 

 

Níveis Dimensões Definições 

Individual Criação de 

oportunidades de 

aprendizagem contínua 

A aprendizagem é pensada para 

que as pessoas possam aprender 

na sua função; são-lhes dadas 

oportunidades para a promoção 

da educação e do crescimento. 

Individual Promoção da 

curiosidade e do 

diálogo 

As pessoas adquirem 

competências, em termos de 

raciocínio, para expressarem os 

seus pontos de vista e terem a 

capacidade de ouvir e 

questionar os pontos de vista 

dos outros; a cultura é 

transformada no sentido de 

apoiar o questionamento, o 

feedback e a experimentação. 

Grupal Encorajar a 

colaboração, o 

trabalho e a 

aprendizagem em 

grupo  

O trabalho é pensado com o 

objetivo de utilizar grupos de 

trabalho para aceder a 

diferentes modos de 

pensamento; é esperado que os 

grupos trabalhem e aprendam 

juntos; a colaboração é 

enfatizada pela cultura e é 

recompensada.  

Organizacional Criação de sistemas de 

captura e de partilha 

da aprendizagem 

São criados e integrados no 

trabalho sistemas tecnológicos 

para a partilha da 

aprendizagem; o acesso a estes 

sistemas é livre; os sistemas são 

mantidos. 

Organizacional Envolver (empower) 

as pessoas no sentido 

de uma visão coletiva  

As pessoas estão envolvidas na 

criação, posse e implementação 

de uma visão coletiva; a 

responsabilidade é distribuída 

na tomada de decisão, para que 

as pessoas estejam motivadas a 

aprender.  

 

 

 

 

 

 

 



6 

Cultura de aprendizagem e desempenho em Instituições de Ensino Superior: O papel mediador 
do bem-estar afetivo  

Mariana dos Santos Fernandes Gomes Ambrósio (e-mail: manambrosio@hotmail.com) 2016 

(Cont. Tabela 1) 

 

Níveis Dimensões Definições 

Organizacional Ligação da 

organização ao seu 

meio envolvente 

Procura-se que as pessoas 

vejam os efeitos do seu trabalho 

em toda a organização; as 

pessoas observam o meio 

envolvente e utilizam 

informação para ajustar práticas 

de trabalho; a organização está 

ligada às suas comunidades. 

Organizacional Garantir uma liderança 

estratégica orientada 

para a aprendizagem 

O líder apoia a aprendizagem; a 

liderança utiliza a 

aprendizagem estrategicamente 

para a obtenção de resultados 

organizacionais. 

 

1.2. Cultura de aprendizagem e desempenho 

 

A multidimensionalidade inerente ao constructo de desempenho é 

amplamente aceite (Borman & Motowidlo, 1993; Campbell, Gasser, & 

Oswald, 1996), sobressaindo duas dimensões, o desempenho de tarefa e o 

desempenho contextual (Befort & Hattrup, 2003; Borman & Motowidlo, 

1993, 1997; Motowidlo & Schmit, 1999; Reio & Wiswell, 2000). O 

desempenho de tarefa engloba comportamentos que contribuem para as 

atividades core de uma organização, como a produção, as vendas, a gestão 

dos colaboradores ou a prestação de serviços (Motowidlo & Schmit, 1999); 

por sua vez, o desempenho contextual diz respeito a comportamentos que 

contribuem para a cultura e clima da organização, isto é, refere-se ao 

contexto em que as tarefas são realizadas, sendo exemplos disso a 

cooperação com os colegas, o trabalho extraordinário e a defesa da 

organização (Motowidlo & Schmit, 1999).  

Em termos de paralelismo com o Ensino Superior, o desempenho de 

tarefa diz respeito aos trabalhos, frequências e exames realizados pelos 

alunos, enquanto o desempenho contextual se refere, por exemplo, a 

momentos de colaboração entre colegas ou à participação em atividades 

organizadas pela própria Instituição. 

No que respeita à relação da cultura organizacional com o 

desempenho, Gomes (2000) argumenta que o sucesso da noção de cultura 

organizacional partiu do pressuposto de que uma “boa” cultura era o 

ingrediente que servia de base à excelência das organizações. Segundo Reto 

e Lopes (1990), existia a ideia de que as organizações seriam tão mais 

eficazes quanto mais forte fosse a sua cultura, visto que a elevada integração 

social daí resultante estaria na base do seu bom desempenho. 

O desempenho é, também, influenciado pela aprendizagem 

organizacional (Kuchinke, 1995; Rowland, 2014; Tahir et al., 2011). O 

estudo de Khandekar e Sharma (2006) apoia a hipótese de que a 
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aprendizagem organizacional se correlaciona positivamente com o 

desempenho organizacional. Por seu turno, Yang (2003) salienta que a 

aprendizagem organizacional tem implicação direta no desempenho 

organizacional, sublinhando, desta forma, a relação entre as dimensões da 

organização aprendente e as variáveis resultado.  

Na literatura, encontramos também estudos que associam a cultura de 

aprendizagem ao desempenho (e.g., Tahir et al., 2011; Yang, 2003). 

Pantouvakis e Bouranta (2013) consideram que a cultura de aprendizagem 

tanto se encontra associada ao desempenho individual como ao 

organizacional. Yang (2003) nota que as sete dimensões da cultura de 

aprendizagem, propostas por Marsick e Watkins (2003), têm um impacto 

estatisticamente significativo nos resultados organizacionais. De facto, já 

Huber (1991) e Garvin (1993), anteriormente, tinham defendido que as 

organizações que desenvolvem uma cultura de aprendizagem forte são boas 

na criação, aquisição e transferência de conhecimentos, bem como na 

modificação de comportamentos, que refletem novos conhecimentos e 

insights.  

Nesta linha, a melhoria do desempenho organizacional, consoante 

Škerlavaj et al. (2007), pode ser conseguida através da promoção de um 

ambiente onde os colaboradores podem aprender e partilhar os seus 

conhecimentos de forma contínua. Em termos práticos, esta ideia pressupõe 

o investimento de recursos em iniciativas que visem o desenvolvimento de 

uma cultura orientada para a aprendizagem. Wang, Yang e McLean (2007) 

referem que a construção de uma organização aprendente é fundamental na 

melhoria do desempenho organizacional. 

De acordo com Tahir et al. (2011), a aprendizagem organizacional, 

quando suportada por uma cultura de aprendizagem, conduz a um aumento 

do desempenho dos colaboradores. Não obstante, estes autores têm em conta 

a existência de alguns momentos em que a aprendizagem e o desempenho 

não são proporcionais. Quando as organizações mudam o rumo da sua 

aprendizagem, muitas vezes o desempenho sofre, a curto-prazo, alguns 

problemas, devido ao facto de os comportamentos e práticas ainda não serem 

executados da melhor forma possível. Além disto, ao serem revelados os 

erros, os indivíduos ou os grupos de trabalho podem ter a perceção de que o 

seu desempenho é inferior ao esperado.  

No que respeita especificamente ao contexto do Ensino Superior, 

Ribeiro (2012), num estudo realizado com estudantes deste nível de ensino, 

verificou que a cultura de aprendizagem possui uma capacidade preditiva 

estatisticamente significativa, sobretudo no fator desempenho de tarefa 

percebido. Constatou, ainda, que a dimensão individual da cultura de 

aprendizagem (cf., modelo de Marsick & Watkins, 2003) é a que maior 

influência possui no desempenho. Tal resultado pode ser explicado pelo 

facto de ser no contexto de sala de aula, com o apoio dos docentes, que os 

estudantes se sentem mais motivados, criando-se condições para a existência 

de um melhor desempenho de tarefa. No entanto, a dimensão grupal também 

tem uma contribuição significativa no desempenho de tarefa. Ao analisar a 

média de curso, medida de desempenho objetiva, Ribeiro (2012) concluiu 
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que apenas a dimensão individual contribui de forma significativa para 

explicar a sua variabilidade. 

Num contexto idêntico, Silva (2013) verificou que uma cultura 

orientada para a aprendizagem tem um impacto positivo na satisfação e na 

inovação, sendo que esta última medeia a relação entre cultura de 

aprendizagem e desempenho percebido. Não evidenciou, no entanto, uma 

relação significativa entre a cultura de aprendizagem e o desempenho 

percebido. 

II – Desenvolvimento de hipóteses 

 

Tal como acabámos de explicitar, a revisão de literatura efetuada 

evidencia a existência de diversos estudos que suportam a relação entre a 

cultura de aprendizagem e o desempenho, bem como o papel mediador de 

algumas variáveis nesta relação (e.g., Škerlavaj et al., 2007; Tahir et al., 

2011; Silva, 2013; Yang, 2003).  

Sendo o objetivo desta tese contribuir para a compreensão desta 

relação, propomo-nos estudá-la no contexto do Ensino Superior, procurando 

analisar o papel mediador do bem-estar afetivo. De acordo com o nosso 

objetivo, é de realçar que este estudo inclui também duas medidas de 

desempenho: o desempenho organizacional percebido pelos estudantes e 

uma medida de desempenho individual objetiva, a média de curso. 

 

2.1. O papel mediador do bem-estar afetivo na relação entre a cultura 

de aprendizagem e o desempenho  

 

Há muito que se reconhece a relação entre o trabalho e o bem-estar 

(Warr, 1990). No entanto, os processos pelos quais o trabalho se pode tornar 

psicologicamente prejudicial são complexos e não totalmente 

compreendidos, dado que os indivíduos possuem reações cognitivas e 

emocionais diferentes em contextos semelhantes (Harris, Daniels, & Briner, 

2003). Assim, tem-se assistido a um aumento de estudos sobre a forma como 

o trabalho pode afetar o bem-estar dos colaboradores (Chambel, 2005). 

O bem-estar subjetivo é visto como a conjugação de dois 

componentes, um mais cognitivo, em que o sujeito compara as suas 

circunstâncias de vida atuais com as ideais, e outro mais emocional, o bem-

estar afetivo, onde o indivíduo experimenta muitas emoções positivas e 

poucas negativas (Diener & Emmons, 1984; Galinha & Ribeiro, 2005). 

A complexidade do bem-estar afetivo, deve-se, ainda, ao facto de ser 

considerado um conceito multidimensional (Watson & Tellengen, 1985), 

englobando dois tipos distintos de afetividade, a positiva e a negativa 

(Diener & Emmons, 1984). A primeira diz respeito a experiências de 

felicidade, orgulho e entusiasmo e a segunda, em oposição, refere-se a 

experiências de tristeza, vergonha e ansiedade (Diener & Emmons, 1984). O 

estudo efetuado por Bakker e Oerlemans (2011), tendo como amostra 176 

colaboradores de uma empresa de trabalho temporário, suporta que 

colaboradores com um elevado nível de bem-estar subjetivo são aqueles que 
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experimentam emoções positivas com mais frequência do que negativas. 

São as características do trabalho que continuam a revelar-se um dos 

fatores que mais interfere com o bem-estar dos colaboradores (van Vegchel, 

De Jonge, Bosma, & Schaufeli, 2005). Da mesma forma, também as práticas 

organizacionais associadas às dimensões da cultura e do clima são relevantes 

no estudo deste constructo (Chambel, 2005), sendo diversos os estudos que 

têm evidenciado o impacto da cultura organizacional no bem-estar afetivo 

(Guerra, Martinez, Munduate, & Medina, 2005; MacKay et al., 2004; 

Santos, Hayward, & Ramos, 2012).  

No que concerne à cultura de aprendizagem, Chaves (2011), num 

estudo realizado em instituições de Ensino Superior, Baptista (2009), num 

estudo com professores do primeiro, segundo e terceiro ciclos do Ensino 

Básico e Secundário, e Ribeiro (2012) defendem que existe uma relação 

estatisticamente significativa entre a cultura de aprendizagem e o bem-estar 

afetivo. 

Por outro lado, o bem-estar surge, também, em muitos estudos, 

relacionado com o desempenho (Lyubomirsky, King, & Diener, 2005; 

Wright & Cropanzano, 2000). De acordo com Judge, Thoresen, Bono e 

Patton (2001) e Taris (2006), colaboradores com um nível elevado de bem-

estar têm um desempenho individual também elevado, o que se traduz num 

melhor desempenho organizacional (Bakker, van Emmerik, & van Riet, 

2008; Koys, 2001). De forma análoga, Frisch et al. (2004) consideram que 

estudantes com um elevado bem-estar têm uma maior tendência para 

concluírem os seus cursos, mesmo antes de iniciarem a sua vida profissional.  

Desta forma, a investigação já desenvolvida aponta para que a 

existência de uma cultura de aprendizagem conduz a um nível elevado de 

bem-estar afetivo nos indivíduos, sendo que este conduz a um melhor 

desempenho. Tendo por base estes argumentos, propomos as seguintes 

hipóteses de mediação. 

  

H1a: O bem-estar afetivo medeia a relação entre a cultura de 

aprendizagem e o desempenho organizacional percebido. 

H1b: O bem-estar afetivo medeia a relação entre a cultura de 

aprendizagem e a média de curso. 

 

A Figura 1 tem como finalidade sintetizar as hipóteses formuladas 

anteriormente. 
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Figura 1. Esquema do modelo de hipóteses em estudo. 

III – Método 

 

3.1. Amostra e recolha de dados 

 

A amostra utilizada na presente investigação é composta por 200 

sujeitos
1
, estudantes do Ensino Superior, com idades compreendidas entre os 

18 e 45 anos (M= 21,78; DP= 2,79), sendo 62% do sexo feminino e 38% do 

sexo masculino. Destes, 73.5% pertencem à Universidade de Coimbra, 

13.5% à Universidade do Porto, 11.5% à Universidade dos Açores, 1% à 

Universidade de Lisboa e 0.5%, o que corresponde a um aluno, ao Instituto 

Superior de Engenharia de Coimbra. No que toca ao ano em que se 

encontram, 67 estudantes estão no quarto ano (33.5%), 52 no segundo 

(26%), 39 no terceiro (19.5%), 37 no quinto (18.5%) e um no sexto ano 

(0.5%). Quatro alunos (2%) não responderam a esta questão. Há que referir 

que não foram considerados sujeitos do primeiro ano, pois, sendo a cultura 

de aprendizagem um tipo de cultura organizacional, estes poderão encontrar-

se, ainda, numa fase de socialização, não tendo conhecimento suficiente para 

responder aos itens colocados. 

Apesar de ser uma amostra de conveniência, procurou-se garantir 

heterogeneidade, sobretudo dos Departamentos/Faculdades e dos cursos 

onde foram recolhidos os dados. Assim, encontram-se representados 

diversos Departamentos e Faculdades. No caso da Universidade de Coimbra, 

a Faculdade de Psicologia e Ciências da Educação (19.5%), a Faculdade de 

Economia (13.5%), a Faculdade de Letras (12.5%), a Faculdade de Ciências 

e Tecnologia (12%), a Faculdade de Farmácia (7.5%), a Faculdade de 

Medicina (6.5%) e a Faculdade de Direito (2.5%). Da Universidade do 

Porto, estão representadas a Faculdade de Engenharia (9%) e a Faculdade de 

Ciências da Nutrição (4%). A Universidade dos Açores é representada pelos 

                                                      
1
 A presente amostra é parte de uma amostra maior, recolhida por Ribeiro (2012) e 

Silva (2013). Para esta amostra, foram selecionados os alunos que mencionaram 

fazer trabalhos de grupo, respondendo, assim, às dimensões individual e grupal da 

cultura de aprendizagem, e que forneceram informação relativa à média de curso. 
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Departamentos de Economia e Gestão (3.5%), de Matemática (3%), de 

Línguas e Literatura Moderna (2%), de História, Filosofia e de Ciências 

Sociais (1.5%) e de Ciências da Educação (1%) e, ainda, pela Escola 

Superior de Enfermagem (0.5%). Por fim, a Universidade de Lisboa é 

representada pelo Instituto Superior de Agronomia (0.5%) e pelo Instituto 

Superior de Ciências Sociais e Políticas (0.5%). 

No total, estão representados 36 cursos, tendo uma maior percentagem 

de representatividade os cursos de Psicologia (14%), Economia (12%), 

Estudos Artísticos (10.5%), Engenharia e Gestão Industrial (9%), Ciências 

Farmacêuticas (7%) e Medicina (6.5%).  

Os dados foram recolhidos através de questionários que, para além de 

mensurarem as variáveis consideradas, comportam uma seção de dados 

sociodemográficos. Foi solicitada a colaboração voluntária dos alunos e bem 

explicitados o objetivo do estudo, o anonimato e a confidencialidade das 

respostas. Os questionários foram administrados, sabendo a priori que os 

participantes não frequentavam o primeiro ano e após se obter o seu 

consentimento informado. A recolha de dados englobou, também, uma 

versão online do questionário. 

 

3.2. Medidas 

 

3.2.1. Cultura de Aprendizagem 

 

A cultura de aprendizagem foi medida através da adaptação do 

questionário DLOQ – Dimensions of the Learning Organization 

Questionnaire de Watkins e Marsick (2003). Tal como já referimos, este 

instrumento engloba três níveis – o individual, que possui as dimensões 

aprendizagem contínua e questionamento; o grupal, que é composto pela 

aprendizagem de equipa e colaboração, e, por fim, o organizacional, que 

engloba quatro dimensões, os sistemas envolvidos, as ligações entre os 

sistemas, o empowerment e a liderança. Esta escala contém 43 itens e os 

respondentes indicam o grau em que os itens se aplicam à organização, 

numa escala tipo Likert de seis pontos (1= quase nunca a 6= quase sempre). 

Ribeiro (2012) traduziu e adaptou este instrumento ao contexto 

universitário, realizando um estudo-piloto a 13 estudantes da Universidade 

de Coimbra, a partir do qual se decidiu introduzir uma questão filtro (“Faz 

trabalhos de grupo?”), acrescentar uma definição de coach e a opção “Não 

sei” à escala de resposta dos itens do nível organizacional. A autora realizou 

análises fatoriais exploratórias a cada nível, através de uma amostra 

composta por 182 estudantes, tendo obtido um só fator quer no nível 

individual quer no grupal, com 55.31% de variância explicada e um 

coeficiente alpha de Cronbach de .92, assim como 52.05% de variância 

explicada para o nível grupal e um alpha de Cronbach de .79. Ao nível 

organizacional, o elevado número de valores omissos impossibilitou a 

realização de análises fatoriais. 

Por seu turno, os resultados das análises fatoriais confirmatórias 

(AFC) realizadas por Silva (2013), que contaram com uma amostra de 278 
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sujeitos, evidenciaram, para o DLOQ nível individual, um Qui-Quadrado 

significativo [χ²(65) = 272,297, p<.001] e indicadores de ajustamento 

inferiores aos valores aceitáveis (TLI=.870; CFI=.892; RMSEA=.107)
2
. Por 

essa razão, foram eliminados os itens 2, 5, 7, 11 e 12, tendo-se obtido um 

modelo mais ajustado [χ² (20) = 58,830, p<.001; TLI=.954; CFI=.967; 

RMSEA= .084]. O nível individual ficou, assim, composto por oito itens. No 

que toca ao nível grupal, Silva (2013), utilizando uma amostra de 221 

sujeitos, testou o modelo unifatorial de 6 itens obtido por Ribeiro (2012). 

Este modelo revelou um ajustamento satisfatório [χ²(9) = 21.019, p=.013; 

TLI=.951; CFI=.971; RMSEA=.078]. O nível organizacional também não 

foi analisado, devido ao elevado número de valores omissos. 

 

3.2.2. Medidas de desempenho 

 

3.2.2.1. Desempenho de Tarefa e Desempenho Contextual 

 

Para medir o desempenho percebido, foi utilizada a Escala de 

Desempenho de Tarefa e de Desempenho Contextual de Befort e Hattrup 

(2003), adaptada ao contexto universitário por Chaves (2011). Esta escala é 

constituída por 17 itens, sendo avaliados estes dois tipos de desempenho. Os 

respondentes indicam o seu nível de acordo numa escala de Likert com cinco 

pontos (1- discordo muito a 5- concordo muito). Convém realçar que o que 

efetivamente é mensurado nesta adaptação do instrumento é a perceção que 

cada sujeito tem do desempenho dos outros estudantes (“Interessa-nos 

também saber a sua opinião acerca do desempenho dos alunos da sua 

Faculdade em relação aos seguintes itens”), ou seja, mede uma faceta do 

desempenho organizacional. 

Befort e Hattrup (2003) encontraram, inicialmente, três dimensões de 

desempenho em que existiam nove itens para avaliar o desempenho de 

tarefa, cinco para avaliar o seguimento de regras e de procedimentos e 

quatro para avaliar o esforço-extra, sendo que os fatores seguimento de 

regras e de procedimentos e esforço-extra são referentes ao desempenho 

contextual. No entanto, Befort e Hattrup (2003) criaram uma quarta 

dimensão, que apelidaram de comunicação, com dois itens que pertenceriam 

ao desempenho de tarefa, mas que, por terem saturações fatoriais fracas 

neste primeiro fator, foram extraídos e incluídos numa quarta dimensão. 

Ribeiro (2012) replicou o modelo original, composto por quatro 

fatores, via análises fatoriais exploratórias, dado que a estrutura era mais 

satisfatória em termos interpretativos. Ainda assim, o item 16 migrou do 

fator esforço-extra para o fator desempenho de tarefa. Analisando o 

                                                      
2
 Foram tidos como referência os seguintes cut-offs: valores entre .90 e .95 são 

indicadores de um ajuste suficiente e valores acima de .95 são considerados bons 

ajustes para o CFI (Comparative Fit Index) e TLI (Tucker-Lewis Index), sendo este 

último menos sensível a amostras pequenas (Ullman, 2001); valores abaixo de .08 

são considerados adequados para o RMSEA (Root Mean Square Error of 

Approximation) (Hancock & Freeman, 2001; MacCallum, Browne, & Sugawara, 

1996). No entanto, outros autores referem como valor crítico para o RMSEA .05 ou 

.06. 
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conteúdo dos itens em questão, verificou-se que esta situação não constituía 

um problema, dado que é aceitável que “um elevado envolvimento na 

realização das suas tarefas” (item 16) esteja intimamente relacionado com o 

desempenho de tarefa. Assim, nesta solução, o fator desempenho de tarefa 

(itens 1, 2, 3, 4, 5, 6 e 16) explica 17.90% da variância (α =.82); o fator 

comunicação (itens 7 e 8) explica 12.34% da variância (α =.84); o fator 

cumprimento de regras e de procedimentos (itens 11, 12 e 13) explica 13% 

da variância (α =.76) e, por último, o fator esforço-extra (itens 14 e 15) 

explica 13.52% da variância (α =.85). 

A partir da realização de uma AFC, contando com uma amostra de 

279 participantes, Silva (2013) decidiu retirar o item 14, pertencente ao fator 

esforço-extra, por partilhar uma elevada covariância de erro com outros 

itens. Assim, o modelo revelou um ajustamento satisfatório [χ² (98) = 

219,849, p<.001; TLI=.911; CFI=.927; RMSEA=.067]. As saturações 

fatoriais dos itens com o respetivo fator variam entre .42 no item 9 do fator 

cumprimento de normas e regras e .85 para o item 16 do fator esforço-extra. 

Relativamente à fiabilidade, no fator tarefa obteve-se um alpha de Cronbach 

de .80, no fator comunicação um alpha de .82, no cumprimento de regras e 

procedimentos um alpha de .75 e, por fim, no esforço-extra de .77. 

 

3.2.2.2. Média de curso 

 

A média de curso foi solicitada através de uma questão aberta presente 

na secção de dados sociodemográficos. 

 

3.2.3. Bem-estar afetivo 

 

De forma a medir o bem-estar afetivo, utilizámos a adaptação efetuada 

por Alves (2011) do Job-Related Affective Well-Being Scale (JAWS) de 

Katwyk, Fox, Spector e Kelloway (2000). Esta escala é constituída por 30 

itens e os respondentes indicam a frequência com que sentem as emoções 

positivas e negativas apresentadas na escala, de acordo com uma escala tipo 

Likert com cinco pontos (1- Nunca a 5- Sempre). 

Ribeiro (2012), com base nas análises fatoriais exploratórias que 

realizou, decidiu eliminar diversos itens com comunalidades baixas e com 

cross-loadings. A solução retida contempla dois fatores: o fator Emoções 

Positivas (itens 5, 8, 14, 15 e 23) que explica 27.99% da variância (α =.83) e 

o fator Emoções Negativas (itens 6, 11, 20 e 28) que explica 27.16% da 

variância (α =.85). 

Na presente investigação, apenas entraremos em linha de conta com o 

fator Emoções Positivas. Esta decisão prende-se essencialmente com dois 

motivos. Uma primeira razão, de natureza teórica, diz respeito ao facto de o 

bem-estar afetivo ser refletido por emoções positivas. Dito de uma outra 

forma, alguém que evidencie um nível elevado de bem-estar afetivo 

experiencia mais emoções positivas do que negativas (e.g., Bakker & 

Oerlemans, 2011). Em segundo lugar, pelo facto do fator Emoções Positivas 

estar negativamente correlacionado com o fator das Emoções Negativas, 
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sendo, por isso, espelho umas das outras. Ademais, Tabachnick e Fidell 

(2001), face a uma correlação de elevada magnitude, recomendam a opção 

pela entrada de apenas uma das variáveis na análise, para evitar problemas 

ao nível da multicolinearidade. Neste caso, a correlação encontrada entre as 

duas variáveis foi de .51. 

 

O questionário, constituído pelas medidas utilizadas, encontra-se no 

Anexo I. 

IV - Resultados  

 

Para testar as hipóteses enunciadas, recorremos a Modelos de 

Equações Estruturais, com utilização do programa AMOS (IBM SPSS 

AMOS 22.0). 

As Equações Estruturais é uma técnica de análise de dados que 

necessita de uma amostra de alguma dimensão (Kline, 2005). Por essa razão, 

procurámos, em primeiro lugar, averiguar se o tamanho da nossa amostra era 

desejável para os modelos a testar. Tendo em conta o número de parâmetros 

a estimar em cada modelo (36 no modelo mais complexo em teste), 

concluímos que a nossa amostra, constituída por 200 sujeitos, garantia 

condições necessárias para a utilização da técnica
3
. 

 

4.1. Validade de Constructo e Fiabilidade dos instrumentos de medida  

 

Para avaliar a validade de constructo dos instrumentos de medida 

utilizados nesta investigação, ao nível da dimensionalidade, recorremos a 

análises fatoriais confirmatórias (AFC). Em relação à fiabilidade dos 

instrumentos utilizados foi estimada a consistência interna através do 

coeficiente alpha de Cronbach, adotando o cut-off proposto por Nunnally 

(1978), em que valores de alpha superiores a .70 são considerados 

aceitáveis, garantindo a fiabilidade das medidas. 

Para o DLOQ, o instrumento de avaliação da cultura de aprendizagem, 

optámos por testar um modelo com um fator de segunda ordem (a cultura de 

aprendizagem). Tal opção baseou-se na necessidade de preservar um rácio 

aceitável “número de sujeitos/número de parâmetros a estimar” na análise do 

modelo de hipóteses. Obtivemos um Qui-Quadrado significativo [χ² (76) = 

172,611, p<.001]
4
 mas índices de ajustamento satisfatórios (CFI=.923; 

TLI=.813; RMSEA=.080). No entanto, o item 14, que integra o nível grupal, 

                                                      
3
 A este respeito, Jackson (2003) criou a regra N:q. Este autor sugere que os 

investigadores analisem o tamanho mínimo da amostra em termos de proporção de 

casos (N) com o número de parâmetros do modelo que exigem estimativas 

estatísticas (q). O rácio ideal é 20:1, sendo 10:1 o mínimo desejável. Kline (2005) 

acrescenta que rácios inferiores a 5:1 não oferecem confiança estatística. Tendo o 

modelo de hipóteses q=26 e N=200, temos um rácio de 7.7:1, que já é aceitável, por 

se aproximar do rácio mínimo desejável. 
4
 Esta situação é frequente, pois o Qui-Quadrado é muito sensível às características 

da amostra. Pretende-se que seja não significativo, pois, se não for, indica que há um 

ajuste do modelo em teste aos dados. 
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apresentou uma saturação fatorial de apenas .30
5
. Optámos, então, por retirar 

o mesmo.   

Realizámos uma nova AFC (Anexo II), já sem o item 14, tendo os 

resultados revelado um melhor ajustamento do modelo. Como o Qui-

Quadrado é significativo [χ² (64) = 155,836, p<.001], sugere-se a utilização 

de outros critérios adicionais de avaliação da qualidade do ajustamento 

(Byrne, 2010; Kline, 2005; Ullman, 2001). Assim, fomos analisar os valores 

de CFI, TLI e RMSEA (CFI=.926; TLI=.909; RMSEA=.085)
6
, indicando 

estes um ajustamento satisfatório do modelo aos dados. Para a dimensão 

individual da cultura de aprendizagem, obtivemos um alpha de Cronbach de 

.90 e para a dimensão grupal um alpha de .81. Todos os itens saturam no 

fator acima de .50. 

No que diz respeito ao desempenho percebido, mensurado pela Escala 

de Desempenho de Tarefa e de Desempenho Contextual, realizámos uma 

AFC com um fator de segunda ordem (desempenho percebido), pelas razões 

acima referidas, já sem o item 14 incluído
7
(Anexo III). Obtivemos um Qui-

Quadrado significativo [χ² (100) = 210,057, p<.001] mas índices de 

ajustamento globalmente satisfatórios (CFI=.907; TLI=.888; RMSEA=.074). 

No fator tarefa, obteve-se um alpha de Cronbach de .77, no fator 

comunicação de .81, no fator cumprimento de regras e procedimentos de .73 

e, por fim, no fator esforço-extra um alpha de .76. Todos os itens saturam no 

fator acima de .50 no respetivo fator, com exceção do item 9, que apresenta 

uma saturação inferior (.38). No entanto, ponderando o conteúdo do item, os 

índices de ajustamento do modelo e a consistência interna do fator, optámos 

por não o eliminar da análise.  

A AFC realizada com os itens retidos por Ribeiro (2012) na dimensão 

“Emoções Positivas” da medida de bem-estar afetivo, revelou um Qui-

Quadrado significativo [χ² (5) = 22,704, p<.001]. Os valores de CFI e TLI 

(CFI=.945; TLI=.890) foram satisfatórios, mas o RMSEA indicou um fraco 

ajustamento (RMSEA=.133). Ao analisarmos as saturações fatoriais, 

detetámos que o item 23, “radiante”, apresentava um valor de saturação 

fatorial de .55, inferior aos valores apresentados pelos outros itens (entre .61 

e .81). Pelo facto de “radiante” se afastar das restantes emoções positivas, 

em termos de intensidade da emoção, decidimos testar a sua eliminação. 

Procedemos, assim, a uma nova AFC, já sem o item 23 (Anexo IV). 

Deste modo, alcançámos um bom ajuste do modelo, tendo obtido um Qui-

Quadrado não significativo [χ² (2) = 2,677, p=.262]. O alpha de Cronbach é 

de .80. Todos os itens saturam no fator acima de .56. 

 

4.2. Teste do Modelo de Hipóteses 

 

                                                      
5
 Tabachnick e Fidell (2007) recomendam a seleção de itens com saturações fatoriais 

superiores a .50. 
6
 Utilizamos estes índices de ajustamento por serem considerados os mais utilizados 

na literatura (Kline, 2005; Ullman, 2001), tendo como referência os cut-offs 

anteriormente mencionados. 
7
 Relembramos que o item 14 desta escala já havia sido retirado por Silva (2013). 
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Existem três técnicas nucleares subjacentes aos modelos de equações 

estruturais: path analysis ou modelos estruturais, análise fatorial 

confirmatória ou modelos de medida e modelos híbridos (Kline, 2005). Na 

presente investigação, recorremos a modelos híbridos, por serem uma 

combinação das outras duas técnicas enunciadas e permitirem estabelecer 

relações entre variáveis latentes que são, por sua vez, medidas por variáveis 

observadas (Kline, 2005). 

Desta forma, adotámos o procedimento two-step modeling, em que se 

efetuou, primeiramente, a análise fatorial confirmatória do modelo de 

medida e, posteriormente, a análise do modelo de relações em estudo, ou 

seja, o modelo estrutural. Este procedimento permite analisar se os modelos 

de medida são identificáveis, bem como a presença de validade convergente 

e discriminante, pressupostos determinantes para identificar o modelo em 

hipótese e assegurar qualidade à análise do modelo estrutural (Byrne, 2001; 

Hair, Anderson, Tatham, & Black, 2005; Kline, 2005).  

Na operacionalização do modelo, utilizámos os scores fatoriais das 

dimensões, isto é, a média das pontuações dos sujeitos em cada dimensão, 

para a cultura de aprendizagem e para o desempenho organizacional 

percebido, dado que o tamanho da amostra restringe o uso de muitos 

indicadores. Esta opção é suportada pelos resultados satisfatórios 

evidenciados pelas respetivas AFC de segunda ordem efetuadas.  

Procedemos, então, à análise da componente de medida do modelo, 

através de uma análise fatorial confirmatória (Anexo V), cuja representação 

gráfica é apresentada na Figura 2. Apesar do Qui-Quadrado ser significativo 

[χ²(39)= 59.831, p=.018], estamos perante bons índices de ajustamento 

global (CFI=.973; TLI=.962; RMSEA=.052), que nos permitem validar a 

adequação do modelo. Por outro lado, de acordo com Kline (2005)
 8

, as 

correlações entre os constructos indicam a presença de validade 

discriminante.  

Em relação à validade convergente, esta também se encontra 

assegurada, pois todos os indicadores no modelo de medida saturaram acima 

de .50 no respetivo fator (Tabachnick & Fidell, 2007). Os loadings 

registados dos indicadores no respetivo constructo foram: entre .67 e .80 

para a cultura de aprendizagem; entre .68 e .81 para o desempenho percebido 

e, por último, entre .59 e .81para o bem-estar afetivo positivo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                      
8
 Segundo este autor, a validade discriminante é colocada em causa na presença de 

correlações entre os constructos superiores a .85. 
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Figura 2. Avaliação do modelo de medida em estudo (solução 

estandardizada) 

 

Finalizada a primeira etapa do procedimento two-step modeling, 

analisaremos o modelo hipotetizado, o qual nos permite testar as hipóteses 

da presente investigação. Ao analisarmos uma mediação através de Modelos 

de Equações Estruturais, devemos estimar no mesmo modelo, para além dos 

efeitos indiretos, os efeitos diretos (Kenny, 2015), razão pela qual estas 

relações, apesar de não hipotetizadas, surgem no modelo em teste (Figura 3). 

Os resultados da análise do modelo estrutural (Anexo VI) revelam a 

existência de um Qui-Quadrado significativo [χ² (40) = 64,919, p<.001]. No 

entanto, os índices de ajustamento analisados espelham um bom ajustamento 

(CFI=.968; TLI=.956; RMSEA=.056). Como é possível constatar na Figura 

3, a hipótese H1b encontra suporte empírico, apoiando, assim, o papel 

mediador do bem-estar afetivo positivo na relação entre a cultura de 

aprendizagem e a média de curso (desempenho objetivo individual). Como o 

efeito direto da cultura de aprendizagem na média de curso não é 

significativo, estamos perante uma mediação total. Apesar de a hipótese H1a 

não ser suportada, ou seja, o bem-estar afetivo não assume um papel 

mediador da relação entre a cultura de aprendizagem e o desempenho 

organizacional percebido, constatamos que a relação direta entre estes dois 

constructos é estatisticamente significativa. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. *p<.05; **p<.01; ***p<.001 

Figura 3. Avaliação do modelo de hipóteses (solução estandardizada) 
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V - Discussão  

 

O presente estudo contribui para a literatura relativa à cultura de 

aprendizagem, fornecendo uma compreensão mais aprofundada quanto ao 

papel mediador do bem-estar afetivo.  

A hipótese suportada pelos dados é H1b, isto é, a hipótese de que o 

bem-estar afetivo positivo assume um papel mediador entre a cultura de 

aprendizagem e a média de curso, constituindo esta última uma medida de 

desempenho individual. Tal como vimos, estudos anteriores (e.g., Baptista, 

2009; Chaves, 2011; Ribeiro, 2012) defendem a existência de uma relação 

estatisticamente significativa entre a cultura de aprendizagem e o bem-estar 

afetivo, havendo outros (e.g., Judge et al., 2001; Taris, 2006) que suportam a 

ideia de que colaboradores com um nível elevado de bem-estar possuem um 

desempenho individual superior.  

No que toca à nossa outra hipótese, como a relação encontrada entre o 

bem-estar afetivo positivo e o desempenho organizacional percebido não é 

significativa, não nos é possível apoiar a hipótese H1a. Isto poderá dever-se 

ao facto de o desempenho percebido, pela forma como é mensurado, não 

corresponder a auto-perceções, mas sim a uma perceção que os sujeitos têm 

acerca do desempenho organizacional. Desta forma, é compreensível que o 

bem-estar afetivo positivo, sentido por cada aluno, não tenha influência na 

forma como estes vêem o desempenho dos alunos da sua 

Faculdade/Departamento, no geral. Como vimos, o mesmo não sucede com 

a média de curso. Sendo esta, em oposição, uma medida individual, faz todo 

o sentido que o bem-estar afetivo positivo tenha uma relação positiva e 

significativa com ela. 

Apesar de a hipótese H1a não ser suportada, a relação direta entre a 

cultura de aprendizagem e o desempenho percebido é significativa. O bem-

estar afetivo positivo não medeia essa relação, no entanto, estudos anteriores 

(e.g., Silva, 2013) sugerem a existência de outros mediadores, tais como, a 

inovação.    

O presente estudo comporta pontos fortes e limitações. A utilização do 

Modelo de Equações Estruturais, em que o estudo das relações é feito num 

único modelo, onde as variáveis e os seus efeitos não são independentes das 

outras variáveis contempladas, constitui, na nossa opinião, um aspeto 

positivo. A inclusão de duas medidas de desempenho, de diferentes níveis de 

análise (organizacional e grupal), assim como o facto de uma deles ser de 

natureza objetiva (a média de curso) são também, no nosso entender, pontos 

positivos deste estudo. O primeiro porque permite ampliar a compreensão da 

relação entre uma orientação cultural para a aprendizagem e o desempenho, 

através da análise da relação com dois tipos de desempenho: o individual e o 

global (organizacional). O segundo porque, sendo uma medida objetiva, 

reduz a possibilidade de erro de fonte comum (common source bias), o qual 

pode enviesar o resultado da relação entre variáveis quando ambas são 

recolhidas via perceção dos participantes, através de escalas auto-

administradas. 

Não obstante, os resultados e as implicações deste estudo devem ser 
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considerados à luz de algumas limitações, nomeadamente, o método de 

recolha de dados e o desenho cross-sectional utilizado. A par disto, é, 

também, fundamental sugerir potenciais áreas de investigação futura.  

Em primeiro lugar, apesar de termos uma medida objetiva, o método 

de recolha de dados adotado, o questionário, baseia-se em medidas 

subjetivas, pelo que pode haver enviesamento dos dados recolhidos, pela 

limitação da subjetividade e/ou veracidade das respostas (Egan et al., 2004). 

Além disso, o uso do questionário dificulta a captura de todos os níveis da 

cultura de aprendizagem, a variável central do nosso estudo, mencionados 

por Schein (1985). Neste sentido, sugerimos a articulação entre métodos 

quantitativos e qualitativos de recolha de dados. 

Em segundo lugar, a amostra utilizada é apenas constituída por 

estudantes portugueses. Assim, a replicação deste estudo em amostras de 

alunos de instituições de Ensino Superior estrangeiras, no sentido de 

averiguar possíveis diferenças em culturas díspares, é uma pista para futuros 

estudos, na nossa opinião, interessante. 

Em terceiro lugar, a natureza cross-sectional do modelo dificulta a 

determinação de causalidade entre as variáveis em estudo. Enquanto que 

algumas relações de causalidade têm suporte teórico, não fazendo sentido a 

sua relação inversa, noutras a relação causa-efeito pode teoricamente ser 

considerada em ambas as direções (Rebelo & Gomes, 2011). No presente 

estudo, um exemplo disso é a relação entre o bem-estar afetivo positivo e a 

média de curso. De facto, é plausível que os alunos com melhor desempenho 

escolar possam experienciar maior bem-estar afetivo e, até, possam ter uma 

perceção mais positiva da promoção da aprendizagem na sua Instituição de 

Ensino, por comparação com alunos com menor sucesso escolar. Para 

contornar esta limitação, sugerimos a realização de um estudo longitudinal, 

com vários momentos de recolha de dados ao longo do percurso académico 

dos estudantes. 

VI - Conclusão  

 

Situando-se na linha de investigação da cultura de aprendizagem e 

tendo por base uma amostra constituída por estudantes portugueses do 

Ensino Superior, o nosso estudo centrou-se na relação entre a cultura de 

aprendizagem e o desempenho e, simultaneamente, na análise do bem-estar 

afetivo positivo enquanto mediador desta relação. Como nos foi possível 

estudar duas medidas de desempenho, o desempenho organizacional 

percebido e a média de curso, formulámos hipóteses distintas, conduzindo a 

resultados, também eles, distintos. O bem-estar afetivo positivo medeia a 

relação entre a cultura de aprendizagem e a média de curso, mas não a 

relação com o desempenho organizacional percebido. No entanto, 

verificámos que a cultura de aprendizagem afeta de forma direta o 

desempenho percebido. 

Tendo por base os nossos resultados, no global, podemos, concluir 

que organizações do Ensino Superior que possuem uma cultura de 

aprendizagem têm um impacto positivo e significativo no bem-estar afetivo 
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positivo dos estudantes que, por sua vez, afeta o seu sucesso escolar. Além 

disso, a existência de uma cultura de aprendizagem conduz à perceção de um 

desempenho organizacional mais elevado. 

Dito de outra forma, os resultados sustentam que a existência de uma 

cultura de aprendizagem influencia positivamente o desempenho, quer 

diretamente, influenciando o desempenho organizacional percebido, quer 

através do bem-estar afetivo, tendo impacto nas médias dos estudantes. 

Em termos práticos, os nossos resultados sugerem à gestão destas 

instituições a promoção, nomeadamente, da experimentação, da 

aprendizagem através do erro, de uma comunicação aberta e intensa e de 

uma atitude de cooperação e de partilha, ou seja, a promoção de uma cultura 

de aprendizagem, para que os alunos do Ensino Superior se sintam 

satisfeitos e consigam obter bons resultados. 
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A sua participação na presente investigação permitirá a recolha de dados para 

um estudo acerca dos efeitos de diferentes tipos de culturas das instituições e faculdades 

de ensino superior. Estes efeitos serão avaliados através da sua percepção como 

estudante do seu contexto universitário. 

Não há respostas certas ou erradas. Reflicta cuidadosamente e responda a todas 

as questões de forma honesta, baseando-se na percepção que tem da sua instituição de 

ensino. 

Este estudo destina-se exclusivamente a fins de investigação, pelo que 

garantimos a confidencialidade e o anonimato dos dados. 

A participação neste estudo é de carácter voluntário, pelo que agradecemos, 

desde já, o tempo que vai disponibilizar para responder a este questionário.  

 

 

A investigadora principal 
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A orientadora da investigação 
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Adaptação do DLOQ – Dimensions of the Learning Organization 

Questionnaire (Watkins & Marsick, 1997) 
 

Neste questionário tenha presente e concentre-se no contexto da sua instituição de 

ensino superior ao longo do seu percurso académico. Responda de acordo com a sua 

percepção e opinião. 

Por favor responda a todos os itens que se seguem. Para cada item determine o 

grau em que o mesmo se aplica à sua instituição de ensino superior. Se o item refere-se a uma 

prática que raramente ou nunca ocorre assinale com um (1). Se é quase sempre verdade assinale 

o item com seis (6). Dê as suas respostas assinalando com um círculo o número apropriado. 

 

 
Quase 

nunca 
 

Quase 

Sempre 

1. Na minha Faculdade, os professores e alunos 

discutem os erros de modo a aprenderem com eles. 
1 2 3 4 5 6 

2. Na minha Faculdade, os professores e alunos 

identificam as competências necessárias para futuras 

tarefas académicas. 

1 2 3 4 5 6 

3. Na minha Faculdade há entreajuda entre professores e 

alunos. 
1 2 3 4 5 6 

4. Na minha Faculdade, os alunos podem obter os 

recursos necessários à sua aprendizagem. 
1 2 3 4 5 6 

5. Na minha Faculdade, os alunos têm tempo para se 

dedicarem a aprendizagens e/ou actividades extra-

curriculares. 

1 2 3 4 5 6 

6. Na minha Faculdade, os professores e alunos vêem os 

problemas como uma oportunidade de aprendizagem. 
1 2 3 4 5 6 

7. Na minha Faculdade, os alunos são justamente 

recompensados pelas suas aprendizagens (por ex. notas, 

feedback, bolsas de mérito). 

1 2 3 4 5 6 

8. Na minha Faculdade, os professores e alunos 

partilham feedback de forma aberta e honesta. 
1 2 3 4 5 6 

9. Na minha Faculdade, os professores e alunos ouvem-

se mutuamente. 
1 2 3 4 5 6 

10. Na minha Faculdade, os alunos são encorajados a 

perguntar “porquê”. 
1 2 3 4 5 6 

11. Na minha Faculdade, os professores e alunos quando 

dão a sua opinião também perguntam o que os outros 

pensam. 

1 2 3 4 5 6 

12. Na minha Faculdade, os professores e alunos tratam-

se uns aos outros com respeito. 
1 2 3 4 5 6 

13. Na minha Faculdade, os professores e alunos 

constroem uma relação de confiança. 
1 2 3 4 5 6 
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Trabalhos de Grupo 

 Faz trabalhos de grupo? Sim □  Não □ 

Se sim, continue o questionário. Se não, passe para o item 19. 

 

 
Quase 

nunca 
 

Quase 

Sempre 

14. Na minha Faculdade, os alunos em contexto de trabalho 

de grupo têm a liberdade de negociar os seus objectivos 

quando necessário (por ex. prazos de entrega, limites de 

páginas, peso da avaliação, bibliografia e outros recursos) 

1 2 3 4 5 6 

15. Na minha Faculdade, os alunos em contexto de trabalho 

de grupo tratam os seus membros como iguais, 

independentemente da cultura ou de outras diferenças. 

1 2 3 4 5 6 

16. Na minha Faculdade, os alunos em contexto de trabalho 

de grupo focam-se tanto nas tarefas de grupo bem como na 

forma como o grupo está a trabalhar. 

1 2 3 4 5 6 

17. Na minha Faculdade, os alunos em contexto de trabalho 

de grupo revêem o seu funcionamento em resultado das 

discussões grupais ou de dados recolhidos. 

1 2 3 4 5 6 

18. Na minha Faculdade, os alunos em contexto de trabalho 

de grupo são recompensados pelos resultados enquanto 

grupo. 

1 2 3 4 5 6 

19. Na minha Faculdade, os grupos de estudantes (por ex. 

núcleo de estudantes, associações académicas) acreditam 

que a faculdade age em conformidade com as suas 

recomendações. 

1 2 3 4 5 6 

20. A minha Faculdade usa comunicação em dois sentidos 

regularmente, como sistemas de sugestões, boletins 

electrónicos e reuniões abertas. 

1 2 3 4 5 6 

21. A minha Faculdade permite que os professores, alunos e 

outros funcionários tenham acesso a informação necessária 

em qualquer momento de modo rápido e fácil. 

1 2 3 4 5 6 

22. A minha Faculdade mantém uma base de dados 

actualizada das competências de todos os funcionários. 
1 2 3 4 5 6 

23. A minha Faculdade cria sistemas para medir o 

desfasamento entre o desempenho actual e o desempenho 

esperado. 

1 2 3 4 5 6 

24. A minha Faculdade partilha os benefícios adquiridos 

com a experiência com os professores, alunos e funcionários. 
1 2 3 4 5 6 

25. A minha Faculdade mede os resultados do tempo e dos 

recursos dispendidos na formação. 
1 2 3 4 5 6 

26. A minha Faculdade reconhece os professores, alunos e 

funcionários que tomem a iniciativa. 
1 2 3 4 5 6 

27. A minha Faculdade fornece alternativas no que toca a 

algumas tarefas (por ex. método de avaliação e temas de 

trabalho). 

1 2 3 4 5 6 
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Quase 

nunca 
 

Quase 

Sempre 

28. A minha Faculdade convida os professores, alunos e 

funcionários a contribuírem para a visão da faculdade. 
1 2 3 4 5 6 

29. A minha Faculdade dá aos professores, alunos e 

funcionários o controlo sobre os recursos que eles precisam 

para alcançarem o seu trabalho. 

1 2 3 4 5 6 

30. A minha Faculdade apoia os professores, alunos e 

funcionários que tomam riscos calculados. 
1 2 3 4 5 6 

31. A minha Faculdade constrói um alinhamento de visões 

ao longo de diferentes níveis e departamentos/serviços. 
1 2 3 4 5 6 

32. A minha Faculdade ajuda os professores, alunos e 

funcionários a equilibrar trabalho e família. 
1 2 3 4 5 6 

33. A minha Faculdade encoraja os professores, alunos e 

funcionários a pensarem de forma global.  
1 2 3 4 5 6 

34. A minha Faculdade encoraja os alunos a trazerem as suas 

visões para os processos de tomada de decisão. 
1 2 3 4 5 6 

35. A minha Faculdade considera o impacto das decisões na 

moral dos professores, alunos e funcionários. 
1 2 3 4 5 6 

36. A minha Faculdade trabalha em conjunto com a 

comunidade no encontro de necessidades mútuas. 
1 2 3 4 5 6 

37. A minha Faculdade encoraja os professores, alunos e 

funcionários a obterem respostas de toda a faculdade na 

resolução de problemas. 

1 2 3 4 5 6 

38. Na minha Faculdade, a direcção/reitoria geralmente 

apoia pedidos para oportunidades de aprendizagem e 

formação. 

1 2 3 4 5 6 

39. Na minha Faculdade a direcção/reitoria partilha 

informação actualizada com os professores, alunos e 

funcionários sobre empregabilidade, tendências do mercado 

de trabalho e direcções organizacionais. 

1 2 3 4 5 6 

40. A minha Faculdade capacita as pessoas para ajudarem na 

construção da visão. 
1 2 3 4 5 6 

41. Na minha Faculdade, os membros de órgãos superiores 

e/ou professores actuam como mentores e coaches. 
1 2 3 4 5 6 

42. Na minha Faculdade, os membros de órgãos superiores 

e/ou professores procuram continuamente oportunidades de 

aprendizagem. 

1 2 3 4 5 6 

43. Na minha Faculdade, a direcção/reitoria assegura que as 

acções da faculdade são consistentes com os seus valores. 
1 2 3 4 5 6 
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Adaptação da escala de desempenho de tarefa e de desempenho contextual de 

Beffort e Hattrup (2003) 

Interessa-nos também saber a sua opinião acerca do desempenho dos alunos da 

sua Universidade/Faculdade/Instituto em relação aos seguintes itens. Para isso, utilize a 

escala: 

1 – Discordo muito; 2 – discordo; 3 – nem discordo nem concordo; 4 – 

Concordo; 5 – Concordo muito.  

Assim sendo, os estudantes da minha Faculdade: 1

1 

2

2 

3

3 

4

4 

5

5 

1. Apresentam trabalhos de alta qualidade.      

2. São competentes em tudo o que tem a ver com o seu 

trabalho académico. 

     

3. Terminam os seus trabalhos cumprindo os prazos 

estabelecidos. 

     

4. Asseguram-se que têm ao seu dispor tudo aquilo que é 

necessário para realizar o seu trabalho académico. 

     

5. Cometem poucos erros.      

6. Dão prioridade ao horário curricular e cumprem os prazos 

estabelecidos. 

     

7. Apresentam boas competências de comunicação escrita.      

8. Apresentam boas competências de comunicação oral.      

9. Concordam com as regras e procedimentos da Faculdade.      

10. Aderem aos valores da Faculdade mesmo quando lhes são 

inconvenientes. 

     

11. Mostram respeito pelos professores e órgãos de gestão da 

Faculdade. 

     

12. Realizam as suas tarefas com base nos procedimentos e 

regras existentes. 

     

13. Dão uma boa imagem desta ao exterior.      
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14. Voluntariam-se para participar em tarefas extra 

curriculares ligadas à Faculdade e/ou à Universidade. 

     

15. Envolvem-se em projectos que não fazem formalmente 

parte do seu trabalho académico. 

     

16. Mostram um elevado envolvimento na realização das suas 

tarefas. 

     

17. Realizam as suas tarefas com um grande entusiasmo.      

 

Adaptação do JAWS - Job-Related Affective Well-Being Scale (Katwyk, Fox, 

Spector & Kelloway, 2000) 

 

Encontra, de seguida, um conjunto de adjectivos que transcrevem diferentes 

emoções que uma pessoa pode sentir relativamente ao seu trabalho como estudante 

universitário. Indique, por favor, com que frequência sente cada uma das seguintes 

emoções no seu contexto universitário de acordo com a seguinte escala:  

1 – Nunca; 2 – Raramente; 3 – Algumas vezes; 4 – Quase sempre; 5 - Sempre  

 

 1

1 

2

2 

3

3 

4

4 

4

5 

1. À vontade      

2. Aborrecido/a      

3. Desinteressado/a      

4. Calmo/a      

5. Contente      

6. Desgostoso/a      

7. Eufórico/a      

8. Empolgado/a      

9. Animado/a      

10. Frustrado/a      

11. Tristonho/a      
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12. Feliz      

13. Inspirado/a      

14. Satisfeito/a      

15. Realizado/a      

16. Zangado/a      

17. Ansioso/a      

18. Divertido/a      

19. Confuso/a      

20. Deprimido/a      

21. Desencorajado/a      

22. Enérgico/a      

23. Radiante      

24. Receoso/a      

25. Furioso/a      

26. Cansado/a      

27. Intimidado/a      

28. Infeliz      

29. Orgulhoso/a      

30. Descontraído/a      

 

Dados sócio-demográficos 

 

Universidade/Instituto: 

Faculdade/Departamento: 

Curso: 

Ano do curso: 

Idade: 

Trabalhador-estudante: Sim □  Não □ 

Média de curso (aproximadamente): 

 

Muito obrigada pela sua preciosa colaboração! 
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ANEXO II 
AFC à cultura de aprendizagem  
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ANEXO III 
AFC ao desempenho percebido  
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ANEXO IV 
AFC ao bem-estar afetivo  
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ANEXO V 
AFC à componente de medida do modelo 
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ANEXO VI 
Modelo estrutural em estudo 
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