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RESUMO 

 

Atualmente, pesquisadores tem se debruçado sobre os riscos do burnout e seus efeitos 

em diferentes contextos incluindo o educacional, contudo faz-se necessário a ampliação desta 

perspectiva, relacionando-o com fatores que impactam os estudantes, e entender as relações 

mediadoras entre a satisfação, e a percepção dos resultados de aprendizagem. Embora a 

pandemia do coronavírus que assolou o mundo impôs diversos desafios à humanidade, entre 

os quais, aqueles relacionados ao cenário educacional, observa-se que na educação as 

preocupações com a aprendizagem e satisfação do estudante, transcendem a esse período que 

contribuiu com o aumento dos níveis de estresse e esgotamento nos estudantes universitários. 

Neste trabalho, apresenta-se um modelo integrado, em que se testou o efeito mediador da 

autoeficácia, do engajamento e da autorregulação na relação entre o burnout e a satisfação e 

percepção dos resultados de aprendizagem dos estudantes universitários. Por meio do modelo 

buscou-se responder à seguinte pergunta de pesquisa: Qual a relação entre burnout, satisfação 

e percepção dos resultados de aprendizagem dos estudantes universitários em cursos a 

distância? Para testar as hipóteses propostas, realizou-se uma pesquisa de abordagem 

quantitativa, de concepção positivista quanto à estratégia de investigação. O tipo de pesquisa 

adotado foi o descritivo por permitir observar, registrar, analisar e relacionar fatos ou 

fenômenos, nos quais se busca saber com a maior precisão possível qual a frequência do 

fenômeno e suas possíveis relações com outros fenômenos. A amostra submetida ao estudo é 

composta por 941 estudantes matriculados em cursos de graduação a distância. Em virtude 

das características da pesquisa, a técnica estatística utilizada foi a de modelagem de equações 

estruturais. A conclusão está relacionada à explicação das relações através de um modelo 

estrutural no qual foi possível identificar que o burnout impacta negativamente a autoeficácia 

e o engajamento, os quais, por sua vez, impactam positivamente na autorregulação, na 

satisfação e na percepção de aprendizado. A contribuição teórica foi observada ao se juntar 

variáveis analisadas de forma isolada. Tal contribuição está relacionada à elaboração do 

modelo integrado entre burnout relacionado à percepção dos resultados de aprendizagem e 

satisfação, contendo quatro construtos de segunda ordem relacionado a dois construtos de 

primeira ordem, além da mediação dos construtos engajamento e autorregulação, conforme a 

realidade do contexto educacional brasileiro. 

 

Palavras-chave: Burnout. Autoeficácia. Engajamento. Autorregulação. Percepção dos 

resultados de aprendizagem. Satisfação do estudante. 



 ABSTRACT 

 

Currently, researchers have focused on the risks of burnout and its effects in different 

contexts, including the educational one, however, it is necessary to expand this perspective, 

relating it to factors that impact students, and to understand the mediating relationships 

between satisfaction, and the perception of learning outcomes. Although the coronavirus 

pandemic that devastated the world imposed several challenges to humanity, including those 

related to the educational scenario, it is observed that in education, concerns about learning 

and student satisfaction transcend this period that contributed to the increase of stress and 

burnout levels in college students. In this work, an integrated model is presented, in which the 

mediating effect of self-efficacy, engagement and self-regulation in the relationship between 

burnout and satisfaction and perception of learning outcomes of university students was 

tested. Through the model, we sought to answer the following research question: What is the 

relationship between burnout, satisfaction and perception of university students' learning 

outcomes in distance learning courses? To test the proposed hypotheses, a research was 

carried out with a quantitative approach, with a positivist conception regarding the 

investigation strategy. The type of research adopted was descriptive, as it allows observing, 

recording, analyzing and relating facts or phenomena, in which one seeks to know with the 

greatest possible precision the frequency of the phenomenon and its possible relationships 

with other phenomena. The sample submitted to the study is composed of 941 students 

enrolled in distance undergraduate courses. Due to the characteristics of the research, the 

statistical technique used was structural equation modeling. The conclusion is related to the 

explanation of relationships through a structural model in which it was possible to identify 

that burnout negatively impacts self-efficacy and engagement, which, in turn, positively 

impact self-regulation, satisfaction and perception of learning. The theoretical contribution 

was observed by joining variables analyzed in isolation. This contribution is related to the 

elaboration of the integrated model between burnout related to the perception of learning 

outcomes and satisfaction, containing four second-order constructs related to two first-order 

constructs, in addition to the mediation of the engagement and self-regulation constructs, 

according to the reality of the educational context. Brazilian. 

 

Keywords: Burnout. Self-efficacy. Engagement. Self-regulation. Perception of learning 

outcomes. Student satisfaction. 
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1 INTRODUÇÃO  

 

Atualmente as discussões relacionadas ao burnout e engajamento estudantil vêm 

ganhando força, uma vez que os estudos abordam o sentimento de pertencimento, o 

engajamento como fator redutor do burnout. Não menos relevante é a percepção dos 

resultados de aprendizagem e satisfação, a partir do relato de estudantes, oportuna quando se 

consideram os impactos do burnout no cenário educacional.  

Ao observar a satisfação estudantil, em estudos anteriores, pesquisadores focaram na 

aceitação da tecnologia, na qualidade, no conteúdo, no design e na interação nos cursos a 

distância, neste estudo, o entendimento é de que essas temáticas já foram superadas e 

exaustivamente pesquisadas e explicadas em diferentes contextos no mundo, por isso o foco 

aqui recai sobre o entendimento de outras relações que impactam a satisfação dos estudantes. 

Muitos pesquisadores na literatura recente, têm relacionado diferentes temáticas com a 

pandemia, nas diferentes áreas do conhecimento, principalmente na área da saúde, conforme 

dados observados nas plataformas internacionais de pesquisas. Além disso, emergiram 

estudos sobre aprendizado on-line e impacto na autoeficácia, ansiedade generalizada e medo 

da Covid-19 dos estudantes bem como os diferentes níveis de satisfação com o aprendizado 

on-line (PAWAR et al., 2022).  

Embora o contexto pandêmico, tenha acentuado as questões relacionadas ao burnout, 

essa temática, tem sido discutida amplamente, há mais de vinte anos, em diferentes contextos, 

como ocorreu no contexto ocupacional, (WORLD HEALTH ORGANIZATION, 2020), na 

ampliação do conceito tradicional e do escopo relacionado ao ambiente ocupacional 

(MASLACH et al., 2000), através da confirmação que síndrome não ocorria somente entre 

colaboradores que faziam algum tipo de trabalho (SCHAUFELI et al., 2002a) até associação 

da redução da eficácia pessoal/profissional, e o sentimento de incompetência experimentado 

pelo estudante (KAGGWA et al., 2021; RAUDENSKÁ et al., 2020). 

Em contextos educacionais, a compreensão da aprendizagem do aluno deve levar em 

conta a construção de sua realidade, a qual tem um valor adicional importante (STRUYVEN; 

DOCHY; JANSSENS, 2005). Da literatura emerge a justificativa de se compreender a 

percepção dos estudantes mediante a aplicação de um modelo estrutural que seja capaz de 

captar as relações entre burnout, satisfação do estudante e percepção dos resultados de 

aprendizagem, fatores que costumam ser discutidos de forma separada e em contextos e 

períodos diferentes. 
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Tendo isso em vista, a pergunta norteadora desta pesquisa é: Qual a relação entre 

burnout, satisfação e percepção dos resultados de aprendizagem dos estudantes universitários 

em cursos a distância? Considerando essa questão, tem como objetivo, analisar a relação entre 

burnout, satisfação e percepção dos resultados de aprendizagem dos estudantes universitários 

a partir da perspectiva de alunos de cursos a distância.  

Considera-se que os resultados deste trabalho podem contribuir para ampliar o 

entendimento das variáveis burnout, engajamento, satisfação do estudante e percepção de 

aprendizagem na educação a distância, bem como trazer um modelo integrado com as 

relações mediadoras, para se pensar em melhorias no que diz respeito à qualidade de cursos 

oferecidos pelas instituições de ensino.  

Nesta investigação, seis construtos são analisados, quatro destes, de segunda ordem: 

burnout, engajamento, autoeficácia e autorregulação. O burnout é formado por duas 

dimensões, a exaustão e a descrença; o engajamento é formado pelo vigor, dedicação e 

absorção; a autoeficácia acadêmica é formada pela autoeficácia na regulação da formação, em 

ações proativas, na interação social e na gestão acadêmica; a autorregulação é formada pela 

dimensão de estratégias cognitivas e metacognitivas. 

Em relação à organização, esta tese apresenta, além desta seção de Introdução e das 

seções de Conclusão e Referências, o que segue: Justificativa da pesquisa, em que são 

explicitadas as motivações para realização deste trabalho; Revisão teórica, na qual são 

elencados os seis pilares essenciais: burnout, autoeficácia, engajamento, autorregulação, 

percepção dos resultados de aprendizagem e satisfação do estudante; Método, em que são 

relacionados os procedimentos metodológicos adotados; e Análise dos resultados, em que são 

expostos os resultados obtidos por meio da pesquisa e sua análise.   

A seguir, na Figura 1, tem-se a proposta de estudo que sustenta este trabalho.  

 

                                Figura 1 - Modelo hipotético para realização do teste 

 
                                   Fonte: Autora  
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2 JUSTIFICATIVA DA PESQUISA 

 

No contexto atual, período pós-pandêmico da Covid-19, que assolou o mundo em 

vários âmbitos, especialmente no âmbito educacional, em que o processo de aceitação do 

ensino on-line foi acelerado em resposta às restrições impostas pela Organização Mundial da 

Saúde (OMS), que já no início de 2020 declarou a doença como pandêmica. O estado de 

emergência de saúde pública que então se instalou exigiu que os governos, em todas as 

esferas, implantassem bloqueios completos e parciais à circulação de pessoas como forma de 

prevenir e reduzir a propagação da infecção. A partir de 1º de abril de 2020, 43% da 

população mundial, mais de 3,4 bilhões de pessoas em mais de 80 países e territórios, 

passaram a permanecer confinadas em suas residências. Imediatamente, o bloqueio e as 

medidas de distanciamento social tiveram enorme impacto sobre as formas de se relacionar, 

de trabalhar  e de estudar, nesse último caso, em especial, no ensino superior (GIORGIO; 

LAND; JENSEN, 2020).  

Na área da Educação, especificamente, sabe-se que a crise causada pela Covid-19 

resultou no encerramento das aulas em escolas e universidades, afetando mais de 90% dos 

estudantes no mundo (UNESCO, 2020). Com base nesse número, pergunta-se: qual o futuro 

da Educação num mundo abalado pela pandemia? 

Atualmente, em grande parte do mundo, as escolas reabriram, contudo, verifica-se o 

aumento de desigualdades, que poderá reverter o progresso de alguns países na expansão do 

acesso educacional e na melhoria da aprendizagem. Ainda que países sofram com os impactos 

da pandemia, os investimentos em Educação devem ser mantidos, quando não aumentados 

(DIAS; PINTO, 2020). 

A preocupação com a diminuição do aprendizado dos estudantes deverá perdurar por 

mais de uma década se não forem criadas políticas públicas que invistam em melhorias de 

infraestrutura, tecnologias, formação, metodologias e salários, bem como para melhor 

aproveitamento do tempo, tutoria fora do horário usual das aulas e material adicional, quando 

possível (UNESCO, 2020). Em concordância com a Unesco, o parecer do Conselho Nacional 

de Educação do Ministério da Educação seguiu a mesma linha e reconheceu os problemas 

causados pela pandemia (BRASIL, 2020), durante a qual, muitas portarias e pareceres 

reorganizaram as atividades acadêmicas na Educação Básica e Superior. 

A saúde física e mental foi impactada por causa da duração prolongada do 

confinamento, da ausência de contato pessoal com os colegas de classe, do medo de ser 

infectado, da falta de espaço em casa. Esses fatores tornaram o estudante pouco ativo 
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fisicamente do que se estivesse na escola e geraram estresse, que atingiu a saúde mental de 

boa parte dos estudantes e suas famílias. A resiliência e a continuidade das relações sociais 

entre educadores e alunos nesse período foram fundamentais na diminuição do impacto 

psicológico negativo da pandemia nos estudantes. Nesse sentido, mostrou-se importante 

prevenir e reduzir os níveis elevados de ansiedade, de depressão e de estresse que o 

confinamento provocou nos estudantes em quarentena (MAIA; DIAS, 2020). 

Além disso, os secretários de Educação e os gestores das escolas precisaram pensar na 

saúde mental de todos, até porque os docentes também ficaram fragilizados. Se os educadores 

ficarem exaustos mentalmente, aproximando-se de um esgotamento físico e mental, não 

poderão ajudar a si mesmos nem os alunos (MAIA; DIAS, 2020). Assim, se pode notar, os 

desafios educacionais com ou pós-pandemia são vários, inclusive no Brasil, embora o 

Ministério da Educação tenha metas claras em relação à expansão do ensino superior, foco 

deste estudo, ainda há uma grande discrepância entre a meta estabelecida e o número de 

matrículas efetivadas.  

O acesso dos alunos à graduação ao longo da última década, trouxe uma nova 

configuração à educação superior brasileira: em um levantamento realizado entre 2009 e 

2019, o número de matrículas em cursos a distância aumentou 378,9%. Em 2009, os 

ingressantes nesses cursos correspondiam a 16,1% do total de calouros; em 2019, esse público 

representava 43,8% do total de estudantes que iniciava a educação superior. Ao mesmo 

tempo, nessa década, houve um aumento de 17,8% dos que optaram por cursos presenciais 

para iniciar a graduação (INEP, 2019). 

De acordo com a Unesco, em países em desenvolvimento, a educação a distância 

representa um meio importante de oferecer educação superior a jovens entre 18 e 24 anos, 

contribuindo, de forma decisiva, para o aumento das oportunidades de educação, bem como 

para o estabelecimento de maior igualdade e desenvolvimento nas regiões do país. Salienta-se 

que a oferta de cursos nessa modalidade vem cumprindo, entre outras atribuições, um 

importante papel de viabilizar o acesso ao ensino superior para a população que se encontra 

em localidades mais remotas e de difícil acesso aos grandes centros urbanos (TRUJILLO, 

2013). Nessa direção, as Instituições de Ensino Superior (IES) vêm desenvolvendo programas 

de educação a distância na América Latina, haja vista que os processos de universalização e 

democratização do conhecimento passam, necessariamente, pelo ensino a distância (MELO et 

al., 2006). Assim, faz-se necessário repensar o futuro da Educação, o que envolve considerar 

também a sinergia apropriada entre EaD e ensino presencial (UNESCO, 2020).  



18 

Na pandemia, um número considerável de professores precisou de capacitação para 

aprender a utilizar as plataformas digitais para dar aulas remotas, inserir atividades on-line, 

avaliar os estudantes e produzir e inserir nas plataformas, além das aulas on-line e gravadas, 

material que auxiliasse o estudante a entender os conteúdos, isso, considerando que no Brasil 

não há equidade no que diz respeito ao acesso a computadores, celulares ou Internet de 

qualidade – realidade constatada pelas Secretarias de Educação de estados e municípios no 

período inicial da pandemia (DIAS; PINTO, 2020). Nesse contexto, grande parte das escolas 

e universidades fizeram o possível para garantir o uso das ferramentas digitais, mas sem que 

houvesse tempo hábil para testá-las ou para capacitar o corpo docente e técnico-

administrativo para utilizá-las corretamente.  

Com base nessas reflexões sobre o cenário educacional atual, que envolve também os 

impactos da pandemia, mas principalmente o burnout e a preocupação com os resultados de 

aprendzagem e a satisfação estudantil, este estudo foca no campo “educacional” e se 

fundamenta em pesquisa direcionada a estudantes de cursos de graduação a distância. 

Em razão do grande número de variáveis que podem interferir em uma pesquisa, os 

estudos, frequentemente, enfocam apenas em determinados aspectos, já que é impossível 

realizar uma pesquisa empírica com o propósito de mapear todos os determinantes que 

influenciam no desempenho acadêmico (MIRANDA et al., 2015). Dessa forma, este estudo 

considera as variáveis que podem impactar não somente no desempenho, já que esse não foi 

significativo na medição neste período, mas também no burnout, (SCHAUFELI et al., 2002a; 

SCHAUFELI; BAKKER; SALANOVA, 2006) na satisfação estudantil (ARBAUGH, 2000)  

e na percepção dos resultados de aprendizagem (EOM et al., 2006). 

Nesta pesquisa, ocorreu a coleta de dados de uma pequena amostra de alunos de 

cursos presenciais, observou-se que não houve diferenças significativas em comparação com 

os resultados relativos a estudantes da educação a distância. Dessa forma, optou-se pela 

escolha do campo, cursos de graduação a distância, para o desenvolvimento da pesquisa, 

devido a sua representatividade da educação a distância na atualidade - em números de 

alunos, facilidade de acesso aos dados, aplicação do questionário, coleta dos dados.  

Finalmente, mapear a relação mediadora relacionada a satisfação e percepção dos 

resultados de aprendizagem a partir dos efeitos proporcionado pelo burnout é o grande desafio 

da tese. Na sequência, é realizada exposição do referencial teórico, são exploradas as 

possíveis relações entre burnout, satisfação de estudantes universitários, percepção dos 

resultados de aprendizagem e as variáveis mediadoras bem como as hípoteses. 
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3 REVISÃO TEÓRICA E CONSTRUÇÃO DAS HIPOTESES 

 

Uma vez explicitada a justificativa desta pesquisa, procede-se à revisão teórica que 

compreende seis pilares essenciais do modelo estrutural a ser analisado: (a) burnout, (b) 

autoeficácia acadêmica, (c) engajamento, (d) autorregulação acadêmica (e) percepção de 

aprendizagem (f) satisfação dos estudantes universitários. 

Na sequência, aborda-se cada uma das variáveis e as relações entre elas. Ao final, 

justifica-se o modelo estrutural adotado nesta tese. 

 

3.1 BURNOUT 

 

Os desafios mundiais enfrentados durante pós-pandemia de Covid-19 são inúmeros, 

entre os quais estão, os impactos sociais, econômicos, educacionais, aqueles relacionados à 

contenção da infecção, e os desafios relacionados à saúde. No âmbito da saúde mental, os 

transtornos mentais se tornaram comuns entre a população, contudo, a qualidade dos cuidados 

a eles dispensados não aumentou na mesma proporção que aqueles dispensados à saúde física.  

Neste trabalho, o foco está em um tipo específico de transtorno mental, o burnout, a 

resposta a estressores interpessoais crônicos no ambiente de trabalho, que pode culminar na 

síndrome psicológica de burnout (KAGGWA et al., 2021; KILBOURNE, A. M., BECK, K., 

SPAETH‐RUBLEE, B., RAMANUJ, P., O’BRIEN, R. W., TOMOYASU, N., & PINCUS, 

2018). 

Embora burnout esteja incluído na 11ª Revisão da Classificação Internacional de 

Doenças (CID-11) como um fenômeno ocupacional, ainda não é classificado como uma 

condição médica, pois é descrito como “Fatores que influenciam o estado de saúde ou o 

contato com os serviços de saúde”, que inclui os motivos pelos quais as pessoas entram em 

contato com os serviços de saúde, mas que não são classificados como doenças ou condições 

de saúde. A definição na CID-11 conceitua o burnout como uma síndrome resultante do 

estresse crônico no local de trabalho, que não foi gerenciado com sucesso. Ele está dividido 

em dimensões: sentimentos de esgotamento ou exaustão de energia; aumento da distância 

mental do trabalho, ou sentimentos de negativismo ou cinismo relacionados ao trabalho; e 

eficácia profissional reduzida. 

É importante observar que inicialmente, o burnout referia-se especificamente a 

fenômenos no contexto ocupacional e não deve ser aplicado para descrever experiências em 

outras áreas da vida. A síndrome já havia sido incluída na CID-10, na mesma categoria da 
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CID-11, mas agora a definição é mais detalhada, o que sugere que a Organização Mundial da 

Saúde vai na direção de desenvolver diretrizes baseadas em evidências sobre o bem-estar 

mental no local de trabalho (WORLD HEALTH ORGANIZATION, 2020). 

Ainda na década de 2000, pesquisadores apontavam para a tendência nas pesquisas 

sobre o burnout, que deveriam assumir uma ampliação do conceito tradicional e do escopo 

(MASLACH et al., 2000). Dessa forma, o conceito, antes restrito ao domínio de serviços 

humanos (por exemplo, cuidados de saúde, educação e trabalho social), foi expandido para 

todos os tipos de profissões e grupos ocupacionais. Em outras palavras, a suposição inicial de 

que o burnout ocorria exclusivamente entre funcionários que faziam algum tipo de trabalho 

além do tradicional pareciam ser inválidos (SCHAUFELI et al., 2002a). 

Nos últimos anos, a síndrome se tornou um problema psicossocial relevante. Os 

sentimentos de exaustão podem ser causados tanto por demandas do ambiente de trabalho, 

como também por demandas do ambiente educacional, uma vez que há o aumento da 

distância mental dos estudos e sentimentos de cinismo em relação ao estudo/trabalho. Eles 

podem ainda estar associados à redução da eficácia pessoal/profissional – o sentimento de 

incompetência experimentado pelo estudante (KAGGWA et al., 2021; RAUDENSKÁ et al., 

2020). 

Os fatores de risco de burnout organizam-se em fatores individuais, que incluem 

variáveis sociodemográficas, características da escolaridade, como carga horária, pressão do 

tempo, curso oferecido, trabalho em meio período e demandas emocionais, por exemplo, 

relacionamentos e características universitárias. Estes incluem hierarquias, regras de 

funcionamento, recursos, valores, modelo de gestão, cultura, apoio psicológico e fatores 

curriculares (DYRBYE; SHANAFELT, 2016; RODRIGUEZ; CARLOTTO, 2017). O 

burnout pode ser associado ao desempenho acadêmico irregular, bem como distúrbios do 

sono, risco de doença mental grave ou transtorno por uso de substâncias, aumento da 

probabilidade de doença cardiovascular e negligência da saúde física e mental (MERCES et 

al., 2021). Além do impacto do desempenho acadêmico, pode trazer questões relacionadas a 

evasão e insatisfação dos estudantes. 

Considerando as rápidas mudanças às quais os estudantes universitários foram sujeitos 

no período pandêmico, como a suspensão das aulas estabelecida pelo decreto de estado de 

emergência, é possível que elas tenham desencadeado dificuldades de adaptação e estados 

emocionais menos positivos, por isso é importante investigar as implicações psicológicas 

dessas circunstâncias (MAIA; DIAS, 2020). 
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No sentido de minimizar os efeitos da pandemia, a OMS fez recomendações à 

população em geral para que fossem adotados comportamentos e fossem realizadas atividades 

que permitissem reduzir a ansiedade (WORLD HEALTH ORGANIZATION, 2020). Naquela 

circunstância, poucos estudos haviam explorado os impactos da Covid-19 e da quarentena 

sobre a saúde mental de estudantes universitários, principalmente quanto aos níveis de 

depressão, ansiedade e estresse.  

Um estudo realizado na China, apresentou uma amostra considerável que revelou o 

impacto psicológico como moderado ou severo, resultando em sintomas de ansiedade, 

depressão e estresse, com diferenças significativas para o sexo feminino. Embora seja difícil 

observar tais diferenças, estudos anteriores apontaram, consistentemente, indicadores maiores 

de depressão, ansiedade e estresse entre mulheres (VAN DE VELDE; BRACKE; 

LEVECQUE, 2010). Mas o estudo realizado no período de crise econômica mostraram 

aumento mais significativo entre os homens (GILI et al., 2016).  

Conforme notícias publicadas recentemente, apesar da aparente melhora da situação 

pandêmica da Covid no Brasil e no mundo, os efeitos da crise sanitária na saúde mental da 

população persistem. Uma análise da OMS divulgada em março de 2022 indica que, durante a 

este período, os casos de ansiedade aumentaram 25,6% e de transtorno depressivo grave, 

27,6%. De acordo com esse estudo, que considerou, em sua maioria, pesquisas do primeiro 

ano de pandêmico, o aumento de transtornos mentais foi maior em países com alto número de 

infecções ou com grandes restrições de mobilidade. As mulheres jovens foram as mais 

afetadas, assim como os profissionais de saúde, que apresentaram maior taxa de exaustão e 

burnout (BOTTALLO, 2022). 

Segundo (KAJJIMU; KAGGWA; BONGOMIN, 2021; RODRIGUEZ; CARLOTTO, 

2017; ZHANG et al., 2021) em revisão teórica publicada, os autores observaram as 

diversificações entre estudos em relação à prevalência de burnout. Em países com alta renda, 

como Arábia Saudita, a prevalência foi de 30,5%, em uma população de estudantes de cursos 

relacionados à saúde (ALSAAD et al., 2021; KAGGWA et al., 2021); em pesquisa realizada 

em Uganda, em recorte semelhante, a prevalência foi de 54,5% (KAJJIMU; KAGGWA; 

BONGOMIN, 2021). As taxas diferenciadas de burnout estão associadas a exposição a 

fatores socioeconômicos, políticos, de saúde e relacionados a conflitos, os quais geram 

estresse (FARES et al., 2016). 

As revisões sistemáticas sobre burnout, em sua maioria, foram realizadas entre 

estudantes que cursam programas relacionados à saúde, predominantemente em países de alta 

renda (FRAJERMAN et al., 2019). Isso pode ofuscar as descobertas sobre bem-estar e 
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esgotamento dos alunos em países de baixa e média renda. As poucas revisões feitas nos 

países de renda média contemplam, em geral, estudantes que cursam medicina e cursos 

relacionados (CHUNMING et al., 2017). A partir dessas descobertas surge a oportunidade de 

desenvolvimento de pesquisas que considerem diferentes cursos universitários e perfis de 

estudantes, e que proponham a investigação do burnout associado a outras variáveis como a 

autoeficácia e engajamento que podem impactar na vida do estudante universitário, bem como 

sua satisfação percepção dos resultados de aprendizagem. 

Nas seções a seguir, abordam-se a autoeficácia acadêmica e o engajamento estudantil, 

bem como hipóteses relacionadas ao burnout. 

 

3.2 AUTOEFICÁCIA ACADÊMICA 

 

Muitos estudos buscaram explicar os processos que regulam e impulsionam o 

comportamento humano, entre esses estudos o da  Teoria Social Cognitiva (BANDURA, 

1977) é um dos que mais se destacam. Essa teoria propõe a combinação de sistemas sociais 

externos e fatores de auto influência internos que motivam e regulam o comportamento  

(BANDURA, 2012; BELL; ROTHBERG, 1998; PINTRICH; ZUSHO, 2002).  

Os fatores de auto influência, ou autoeficácia, são componentes importantes e se 

referem ao julgamento de um indivíduo sobre as próprias capacidades para organizar e 

executar cursos de ação necessários para alcançar o desempenho desejado (BANDURA, 

1997). A influência da autoeficácia foi estudada em uma série de disciplinas de psicologia, em 

áreas como habilidade e desempenho esportivo  (OWEN; FROMAN, 1988), desempenho 

acadêmico (PINTRICH; GROOT, 1990), desenvolvimento acadêmico infantil (BANDURA et 

al., 1996), comportamento relacionado ao trabalho (STAJKOVIC; LUTHANS, 1998), 

cessação do tabagismo, mudança de comportamento alimentar, recaída no vício  (CONNER; 

NORMAN, 1996; POVEY et al., 2000), fatores psicossociais e de habilidade de estudo que 

predizem os resultados na universidade (ROBBINS et al., 2004), autoeficácia no desempenho 

de conhecimentos específicos (BRITO; SOUZA, 2015) e  desempenho acadêmico de 

adolescentes (BASILI et al., 2020). 

No contexto acadêmico, a autoeficácia é frequentemente descrita como autoeficácia 

acadêmica ou Academic Self-Efficacy (ASE), que define os julgamentos do aluno sobre a 

própria capacidade de atingir metas educacionais com sucesso (ELIAS; MACDONALD, 

2007). 
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A autoeficácia acadêmica tem sido consistentemente correlacionada, de modo 

positivo, com resultado acadêmico, por meio de estudos meta-analíticos que relatam efeitos 

moderados (RICHARDSON; ABRAHAM; BOND, 2012; ROBBINS et al., 2004). Os 

resultados da meta-análise sugerem que as crenças sobre a ASE respondem por até 9% da 

variância na média geral de notas (GPA) de estudantes universitários, no entanto, a 

heterogeneidade significativa no tamanho do efeito também foi relatada (RICHARDSON; 

ABRAHAM; BOND, 2012). À luz dessas e de outras descobertas semelhantes, pesquisas se 

concentram em investigar os fatores que podem mediar a relação entre ASE e desempenho, e 

em descobrir variáveis moderadoras responsáveis pela gama de variabilidade entre os estudos.  

O resultado de um indivíduo pode ter um ciclo de feedback de tal forma que o 

desempenho em tarefas anteriores pode influenciar a sua autoeficácia acadêmica e, 

consequentemente, o nível de esforço e subsequente realização de tarefas futuras. Dado que 

muitas faculdades e universidades têm múltiplas tarefas de avaliação, alguns estudos têm 

explorado os efeitos longitudinalmente para separar a precedência temporal e avaliar os 

potenciais loops de feedback. Tais relações estão apenas começando a ser investigadas 

(WILSON; NARAYAN, 2016), por isso não  há estudos extensivos sobre elas. 

Estudos recentes com alunos de medicina demonstram que sentimentos de 

esgotamento entre esses estudantes têm sido associados a morbidades psicológicas adicionais 

e diminuição do desempenho acadêmico. Em virtude do grande volume de conteúdo que 

precisam aprender durante o curso, é possível que a autoeficácia seja um fator contribuinte 

para sentimentos de burnout (FERRIBY; SCHAEFER, 2022). Embora o estudo de Ferriby e 

Schaefer (2022) tenha examinado um contexto específico do ensino superior, pode servir para 

se avaliar os impactos de maneira mais geral em contextos diferentes. 

O estudo de Rohmani (2021) com alunos do primeiro semestre de enfermagem na 

Indonésia aponta a correlação entre autoeficácia acadêmica e burnout originário do ensino a 

distância ocorrido durante a pandemia de Covid-19. Nesse período, os estudantes perceberam 

essa modalidade de ensino como onerosa e relataram altos níveis de exaustão, o que pode ter 

impactado negativamente no desempenho acadêmico. A pesquisa sugere intervenções para 

melhorar a autoeficácia acadêmica e promover a confiança dos alunos, levando a níveis 

reduzidos de burnout (ROHMANI, 2021).  

Tendo como base literatura apresentada nesta seção, estabelece-se a primeira hipótese 

deste estudo, relacionada a autoeficácia e burnout, ou seja, quanto menor o nível de burnout 

maior autoeficácia (Figura 2). 

Hipótese 1: Há uma relação negativa entre burnout e autoeficácia acadêmica. 
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               Figura 2 - Modelo hipotético para realização do teste – burnout e autoeficácia 

 

                      Fonte: Autora 

 

Nas seções seguintes, apresenta-se o referencial teórico sobre engajamento, 

autorregulação, satisfação e percepção dos resultados de aprendizagem, bem como as demais 

propostas de correlação do modelo estrutural. 

 

3.3 ENGAJAMENTO ACADÊMICO 

 

A literatura sobre engajamento é vasta, pois desde o início deste século, pesquisadores 

têm dispensado atenção crescente ao que foi denominado psicologia positiva, ou seja, o 

estudo científico da força humana e do funcionamento ideal (SCHAUFELI; BAKKER; 

SALANOVA, 2006). 

A abordagem que emerge da literatura sobre a temática complementa o foco 

tradicional da psicologia do dano, desordem e doença. Uma ciência de experiência subjetiva 

positiva, traços individuais positivos e instituições positivas prometem melhorar a qualidade 

de vida e prevenir as patologias que surgem quando a vida não tem sentido, já que o foco 

exclusivo na patologia psicológica que dominou grande parte da disciplina que resulta em um 

modelo de ser humano sem as características positivas que fazem a vida valer a pena. 

Sentimentos como esperança, sabedoria, criatividade, mentalidade futura, coragem, 

espiritualidade, responsabilidade e perseverança são ignorados ou explicados como 

transformações de impulsos negativos mais autênticos. A psicologia positiva traz à discussão 

a possibilidade da felicidade, os efeitos da autonomia e da autorregulação, como o otimismo e 
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a esperança afetam a saúde, o que constitui a sabedoria e como o talento e a criatividade se 

concretizam (SELIGMAN; CSIKSZENTMIHALYI, 2000). 

A tendência de se concentrar no funcionamento ótimo também despertou a atenção no 

campo da psicologia organizacional, que trouxe sua contribuição com o estudo dos pontos 

fortes de recursos humanos e capacidades psicológicas orientados positivamente, que podem 

ser medidos, desenvolvidos e efetivamente gerenciados para o desempenho, proporcionando 

melhoria no local de trabalho (LUTHANS, 2002). 

Em estudo realizado, recentemente no chile, trouxe a contribuição a partir da 

pandemia que impactou substancialmente a saúde mental – os trabalhadores das instituições 

não estão isentos, uma vez que a pesquisa, partiu da psicologia organizacional positiva, 

especificamente do modelo de organização saudável e resiliente, no qual analisaram a relação 

entre práticas organizacionais saudáveis - engajamento e burnout dos trabalhadores, e 

avaliaram o papel mediador do engajamento entre práticas organizacionais saudáveis e níveis 

de burnout dos trabalhadores durante a pandemia, no qual os resultados demonstraram a 

correlação entre as práticas organizacionais saudáveis com engajamento e a relação negativa 

com o burnout, além do efeito mediador do engajamento entre as práticas organizacionais 

saudáveis com esgotamento (MENDOZA-LLANOS; ACUÑA-HORMAZÁBAL; PONS-

PEREGORT, 2022). 

Um dos estados positivos é o engajamento no trabalho, considerado o oposto do 

burnout, realizado a partir de escalas para avaliação psicométrica com autorrelato. Ao 

contrário daqueles que sofrem com o burnout, os colaboradores engajados são têm sensação 

de conexão enérgica e eficaz com suas atividades profissionais e se veem como capazes de 

lidar bem com as demandas do trabalho, ou seja, trata-se de um estado de espírito 

caracterizado por vigor, dedicação e absorção (SCHAUFELI et al., 2002a, 2008).  

O estudo dos autores (COLE et al., 2012), trouxe o exemplo das altas correlações que 

sugerem que a ineficácia do burnout é quase intercambiável com todas as três dimensões 

constituintes do engajamento. Mesmo que os estudiosos possam articular distinções teóricas 

entre as dimensões de burnout e engajamento, os autores suspeitavam - com base em suas 

descobertas - que essa distinção tem pouca importância prática. A partir desta crítica sobre o 

burnout no trabalho e engajamento dos funcionários: um exame meta-analítico da proliferação 

de construtos, abordaram, 50 amostras únicas de 37 estudos, no qual os autores usaram 

técnicas meta-analíticas para avaliar até que ponto o desgaste do trabalho e o engajamento dos 

funcionários são construções independentes e úteis. Os autores descobriram que as 

correlações em nível de dimensão entre burnout e engajamento são altas, as dimensões de 
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burnout e engajamento exibem um padrão semelhante de associação com correlatos e que 

controlar o burnout em equações de meta-regressão reduziu substancialmente o efeito 

tamanhos associados ao engajamento, assim esses achados sugeriram que as dúvidas sobre a 

distinção funcional das dimensões subjacentes ao burnout e ao engajamento não podem ser 

descartadas como pura especulação (COLE et al., 2012). 

Em estudos anteriores sugere-se a importância de pesquisadores interessados em 

avançar o pensamento contemporâneo sobre engajamento devem evitar tratar a escala UWES 

como se estivesse explorando um fenômeno distinto e independente. Na preparação para 

futuros estudos sobre engajamento, é esperado que os pesquisadores considerem não apenas 

descobertas anteriores, mas também qualquer pesquisa relevante sobre burnout, pois ao fazer 

isso, podem evitar gastos desnecessários de recursos valiosos (RICH; LEPINE; 

CRAWFORD, 2010). 

Além disso, se pesquisadores de burnout-engajamento podem trabalhar em direção a 

uma ciência cumulativa, e definir conceitualmente e medir empiricamente o construto de 

engajamento de uma maneira mais precisa, pois é crucial para que pesquisas futuras evitem 

mais confusão conceitual e contra as críticas de que o engajamento é apenas “uma nova 

mistura de vinhos velhos” conforme apontou os autores (NEWMAN; HARRISON, 2008). 

A partir das considerações realizadas optou se por investigar a relação do engajamento 

e burnout no contexto estudantil. Assim, estabelece-se a segunda hipótese deste estudo, 

relacionada a engajamento e burnout, ou seja, quanto maior o nível de engajamento menor 

será o nível de burnout (Figura 3). 

Hipótese 2: Há uma relação negativa entre burnout e engajamento acadêmico. 

                  Figura 3 - Modelo hipotético para realização do teste – burnout e engajamento 

 
                           Fonte: Autora 
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Estudos apontam para baixa autoeficácia quando há risco de burnout; o engajamento 

estudantil também pode ser indicado como uma experiência oposta ao burnout, já que devem 

ter correlação negativa quando relacionadas, ou seja, quando a eficácia é reversivelmente 

pontuada como eficácia reduzida (SCHAUFELI et al., 2002b).  

Nesse sentido, estudo recente que foca estudantes de graduação em medicina no 

contexto asiático abordou a promoção do sentimento de pertencimento, o engajamento como 

fatores que reduzem o burnout (PURANITEE et al., 2022). Outro estudo sobre burnout e 

engajamento entre estudantes universitários durante a Covid-19 revela que o esgotamento 

aumentou na pandemia (SALMELA-ARO et al., 2022). Já uma pesquisa realizada no ensino 

fundamental e médio na Turquia mostra haver uma relação positiva e significativa entre 

autoeficácia acadêmica e engajamento cognitivo e emocional e impactos no desempenho e 

evasão escolar (DOGAN, 2015).  

Assim, estabelece-se a terceira hipótese deste estudo, relacionada a engajamento e 

autoeficácia, ou seja, quanto maior o nível de autoeficácia maior será o nível de engajamento. 

(Figura 4).  

Hipótese 3: Há uma relação positiva entre autoeficácia e engajamento estudantil. 

 

         Figura 4 - Modelo hipotético para realização do teste – autoeficácia e engajamento 

 

              Fonte: Autora 
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3.4 AUTORREGULAÇÃO ACADÊMICA 

 

A aprendizagem autorregulada é um construto multidimensional que enfatiza o papel 

ativo do aluno (ABAR; LOKEN, 2010; EFKLIDES, 2011; GREENE; AZEVEDO, 2010; 

WINNE, 2010; ZIMMERMAN, 2008). Vários modelos de aprendizagem autorregulada 

diferentes e amplos foram propostos para descrever como os estudantes se tornam 

responsáveis, regulando a própria aprendizagem e desempenho (AZEVEDO et al., 2010; 

BOEKAERTS; ZEIDNER; PINTRICH, 1999; MUIS; WINNE; JAMIESON‐NOEL, 2007). 

Embora essas teorias apresentem diferentes perspectivas sobre a aprendizagem autorregulada, 

compartilham amplamente a visão de que alunos autorregulados constroem ativamente o 

conhecimento e usam várias estratégias cognitivas e metacognitivas para controlar e regular 

sua aprendizagem acadêmica (ZIMMERMAN, 2000). Um estudante autorregulado é 

caracterizado como aquele que está ciente não apenas dos requisitos da tarefa, mas também de 

suas próprias necessidades no que diz respeito a experiências de aprendizagem ideais 

(MCCANN, EJ, GARCIA, 1999). 

Alunos autorregulados evitam comportamentos e cognições prejudiciais ao sucesso 

acadêmico, uma vez que  conhecem as estratégias necessárias para que a aprendizagem ocorra 

e entendem quando e como utilizar estratégias que aumentam a perseverança e o desempenho 

(BYRNES et al., 1999). Na verdade, esses alunos veem a aprendizagem como um processo 

controlável, pois planejam, organizam, monitoram e avaliam constantemente sua 

aprendizagem (LEY; YOUNG, 1998). Eles estabelecem padrões ou metas para sua 

aprendizagem, monitoram seu progresso em direção às metas e, em seguida, adaptam e 

regulam sua cognição, motivação e comportamento para atingir seus objetivos (PINTRICH, 

2004).  

Observe-se que certos padrões ou metas são definidos para várias facetas do processo 

de aprendizagem e são usados como um benchmark em relação ao qual os produtos criados 

durante a aprendizagem são comparados, assim, ajudam os alunos a decidirem se seu processo 

de aprendizagem deve continuar da mesma forma ou se alguma mudança é necessária (MUIS, 

2007). Nesse sentido, as teorias, modelos e estruturas de aprendizagem autorregulada a 

assumem como um processo ativo e construtivo. Embora os estudiosos tendam a concordar 

que, para serem bem-sucedidos, os alunos devem se envolver ativamente em várias atividades 

para regular sua aprendizagem acadêmica, dão ênfase diferente aos vários componentes da 

aprendizagem autorregulada (MEGA; RONCONI; DE BENI, 2014). 
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A aprendizagem autorregulada é definida conceitual e operacionalmente por um amplo 

conjunto de indicadores, como organização, elaboração, autoavaliação, estratégias de estudo 

para um exame e metacognição que pode representar melhor o construto. Organização refere-

se à gestão do tempo acadêmico e envolve a alocação de tempo para diferentes atividades, por 

exemplo, designar horários específicos ao longo da semana para a preparação de um exame 

específico (LEY; YOUNG, 1998; PINTRICH, 2004). A elaboração inclui comportamentos 

como resumir materiais de estudo, criar analogias e fazer anotações generativas (WARR; 

DOWNING, 2000). A autoavaliação envolve um alto nível de autoconsciência e a capacidade 

de monitorar a própria aprendizagem e desempenho (VAN ETTEN; FREEBERN; 

PRESSLEY, 1997). 

Já as estratégias de estudo para um exame envolvem comportamentos como monitorar 

a compreensão de uma palestra e fazer autoteste por meio de questões sobre o texto para 

verificar a compreensão (RUBAN et al., 2003). Por fim, a metacognição inclui monitorar o 

próprio pensamento, avaliar a adequação dos procedimentos usados e identificar erros em 

potencial (DINSMORE; ALEXANDER; LOUGHLIN, 2008; SPERLING, R. A., HOWARD, 

B. C., STALEY, R., & DUBOIS, 2004).   

A autorregulação pode ser considerada um mecanismo central para explicar os 

processos de automonitoramento abordados pela Teoria Cognitiva Social; a autoeficácia 

aparece como uma variável motivacional chave dentro de uma estrutura aplicada para a 

aprendizagem autorregulada. O framework Self-Regulated Learning (SRL) (PINTRICH, 

2004) explica como a interação de variáveis sociais, contextuais, motivacionais e cognitivas 

influencia os resultados de desempenho acadêmico, como a média de notas, exames ou notas 

finais do curso. Além disso, há muitos fatores dentro dessa que parecem mediar ou moderar 

essa relação. 

No estudo de Richardson, Abraham e Bond (2012) sobre correlatos psicológicos do 

desempenho acadêmico de estudantes universitários os autores optaram por apresentar de 

forma detalhada o componente motivacional do modelo de autorregulação, dadas as lacunas 

na literatura, e ressaltar que o aspecto motivacional já se mostrou o mais forte preditor de 

desempenho (RICHARDSON; ABRAHAM; BOND, 2012). Isso significa que outros 

construtos potencialmente relevantes foram omitidos da modelagem, o que levantou a 

possibilidade de vários dos efeitos presentes estarem superestimados em razão do não 

controle das influências alternativas.  

Os alunos assumem expectativas positivas sobre os resultados de seus esforços 

despendidos em direção às metas estabelecidas. Antes de um estudante realizar uma tarefa, ele 
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tem um senso de autoeficácia que é posteriormente validado, à medida que trabalha na tarefa 

e vê o progresso em direção à meta definida. Os pesquisadores concluíram que os alunos com 

alto grau de autoeficácia tendem a estabelecer metas altas para si mesmos, esforçam-se para 

alcançá-las e recebem ajuda de outras pessoas quando enfrentam dificuldades para atingi-las 

(ESSIAM, 2019). 

A interação entre a autoeficácia e a gama de variáveis dentro da estrutura da 

autorregulação acadêmica para prever o desempenho acadêmico em ambientes universitários 

foi extensivamente estudada mediante uma variedade de modelagem de dados complexos e 

técnicas de mediação (COUTINHO; NEUMAN, 2008; DIBENEDETTO; BEMBENUTTY, 

2011; DISETH, 2011; FERLA et al., 2010; LINDNER, 1992; MEGA; RONCONI; DE BENI, 

2014; PINTRICH, 2004). Os resultados desses estudos revelaram relações complexas, 

sugerindo que o mecanismo pelo qual a autoeficácia influencia o desempenho acadêmico é 

moderado e mediado por vários fatores, como personalidade, desempenho anterior e 

estratégias de aprendizagem autorregulatórias.  

Em estudo publicado, pesquisadores constaram que estudantes de graduação 

matriculados em educação on-line estavam mais conscientes de estratégias autorreguladas, 

como o domínio da aprendizagem e do processamento de informações, do que alunos 

matriculados em aulas presenciais (BARAK; HUSSEIN-FARRAJ; DORI, 2016). Em outro 

estudo foi constatado que os alunos matriculados na educação on-line têm um nível mais alto 

de autorregulação do que aqueles matriculados na educação presencial tradicional 

(QUESADA-PALLARÈS et al., 2019).  

Durante a pandemia, pesquisadores investigaram a interação de estudantes 

universitários, autoeficácia na Internet, autorregulação e satisfação com a educação on-line 

durante a pandemia e concluíram que a melhoria da interação dos alunos, a autorregulação, a 

autoeficácia na Internet e a diminuição da quantidade de cursos teóricos em e-learning podem 

aumentar a satisfação dos alunos com a educação on-line e que alunos maduros matriculados 

em universidades privadas apresentaram níveis mais elevados de satisfação com a educação 

on-line (HAMDAN et al., 2021). Além disso, há a recomendação também, de se investigar 

além da pandemia a qual não é a única situação que demanda mais engajamento no ensino a 

distância; as instituições públicas e privadas precisam se concentrar em preparar a si mesmas, 

seus estudantes e instrutores para o aprendizado on-line.  

Importante introduzir a discussão, da aprendizagem online e hibrida também precisam 

ser investigadas nos países em desenvolvimento, afim de se verificar os fatores que 

contribuem para os baixos níveis de satisfação dos alunos que frequentaram cursos online 
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(HAMDAN et al., 2021). Além disso, o uso de um desenho descritivo transversal limita a 

relação de causalidade entre as variáveis. Assim os resultados deste estudo mencionado, 

sugerem que a autoeficácia é relevante para o desempenho acadêmico e devem ser incluídos 

em estudos futuros que avaliem de forma mais abrangente o modelo de autorregulação, além 

de identificar as relações de mediação, conforme proposta deste estudo.  

Assim, estabelece-se a quarta hipótese deste estudo, relacionada a autorregulação e 

autoeficácia, ou seja, quanto maior a percepção de autoeficácia do estudante melhor ele 

regulará seus esforços nas atividades acadêmicas (Figura 5).  

Hipótese 4: Há uma relação positiva entre autoeficácia e autorregulação. 

 

          Figura 5 - Modelo hipotético para realização do teste – autoeficácia e autorregulação 

 

 

           Fonte: Autora 

 

O engajamento estudantil pode estar relacionado à autorregulação acadêmica, 

conforme estudo publicado na última década, pelo autor Sun, 2012, que indicou a relação da 

autorregulação significativamente correlacionada com todos os tipos de engajamento 

(comportamental, emocional e cognitivo) nos quais alunos com níveis mais altos de 

autorregulação demonstraram níveis mais altos de engajamento, embora não tenha sido usado 

um grupo de controle para comparar os efeitos da autorregulação do estudante em um 

ambiente de educação a distância (SUN, 2012). 

Há estudos que também analisaram o processo pelo qual os estudantes gerenciam e 

facilitam a própria aprendizagem, o que tem sido um problema recorrente e tem levado à 
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discussão sobre o desenvolvimento de estratégias de inserção no referido processo, que 

poderia ser facilitado; estudos mostram que estudantes divergem em níveis autorregulação. 

(YOT-DOMÍNGUEZ; C MARCELO, 2017). 

Recentemente, os traços de personalidade como preditores de aprendizagem 

autorregulada e engajamento acadêmico entre estudantes universitários também foram 

analisados para se saber como eles lidam com a própria aprendizagem e como a facilitam, o 

tem sido uma questão recorrente na pesquisa educacional. Pesquisadores abordaram como as 

características dos alunos, por exemplo, seu tipo de personalidade, influenciam seu sucesso 

acadêmico, principalmente quando se trata de autorregulação e engajamento acadêmico. 

(MAHAMA et al., 2022).  

Pesquisadores também têm se dedicado à temática da autorregulação em diferentes 

contextos: considerando a presença de ensino e a presença social, com análise dos preditores 

do engajamento e da persistência da aprendizagem síncrona combinada, bem como de 

preditores de evasão universitária, a fim de se observar a  satisfação e o uso de estratégias de 

aprendizagem, no âmbito de estudos relacionados a autorregulação, engajamento e 

desempenho de estudantes universitários na aprendizagem invertida e de estudos longitudinais 

sobre a relação entre autorregulação consciente, engajamento escolar e desempenho 

acadêmico (BERNARDO, A. B., GALVE -GONZÁLEZ, C., NÚÑEZ, J. C., & ALMEIDA, 

2022; FOMINA; FILIPPOVA; MOROSANOVA, 2021; PARK, S., & KIM, 2022; ZHONG, 

Q., WANG, Y., LV, W., XU, J., & ZHANG, 2022).  

Assim, estabelece-se a quinta hipótese deste estudo, relacionada a engajamento e 

autorregulação, ou seja, quanto maior o engajamento maior a autorregulação (Figura 6). 

Hipótese 5: Há uma relação positiva entre engajamento e autorregulação acadêmica. 

     Figura 6 - Modelo hipotético para realização do teste – engajamento e autorregulação 
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          Fonte: Autora 

Nas seções a seguir, apresenta-se o referencial teórico sobre percepção dos resultados 

de aprendizagem e satisfação do estudante, bem como as demais propostas de correlação do 

modelo estrutural. 

 

 

3.5 PERCEPÇÃO DE APRENDIZAGEM 

 

A literatura sobre a aprendizagem on-line acumulou um considerável corpo de 

conhecimento ao longo dos últimos 20 anos (AHMED, 2010; ARBAUGH et al., 2009). 

Contudo, há pouca pesquisa empírica destinada a compreender as relações entre os sistemas 

de aprendizagem on-line de qualidade, a qualidade da informação produzida por esses 

sistemas e seus resultados.  

A aprendizagem on-line é composta por uma miríade de subsistemas que interagem 

entre si e incluem fatores humanos e de design. Fatores humanos incluem características de 

personalidade (SCHNIEDERJANS; KIM, 2005), estilos de aprendizagem (DRAGO; 

WAGNER, 2004; EOM et al., 2006) e os atributos do instrutor (BUTLER; WINNE, 1995; 

PAUL R. PINTRICH, DAVID A. F. SMITH, TERESA GARCIA, 1991). Fatores de design, 

por sua vez, incluem uma ampla gama de construções que afetam a eficácia dos sistemas de 

aprendizagem on-line, como a tecnologia (HOLSAPPLE; LEE-POST, 2006), o controle do 

aluno, o modelo de aprendizagem (LEIDNER; QUARTERLY; 1995, 1995), o conteúdo do 

curso e da estrutura (MICHAEL, 1991) e a interação (NORTHRUP, 2002; SWAN, 2001).  

Ressalta-se a relevância da pesquisa que buscou mensurar o construto de 

aprendizagem on-line em ambiente de negócios (WANG; WANG; SHEE, 2007). Os 
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estudiosos desenvolveram um instrumento abrangente e multidimensional, com 

fundamentação teórico-conceitual, para medir sistemas de e-learning de sucesso em um 

contexto organizacional, bem como refinaram a escala e analisaram as evidências de 

confiabilidade, validade de conteúdo, validade de critério, validade convergente e validade 

discriminante. Vale destacar que esse instrumento tem sido utilizado em vários estudos 

(EOM, SEAN B.; STAPLETON, 2012; FREEZE et al., 2010). 

Outro ponto relevante na criação das escalas acerca desse tema refere-se ao 

desenvolvimento do relatório de instrução do estudante (Student Instructional Report II - 

SIR), originalmente publicado em 1972, baseado no que então se sabia sobre ensino 

universitário eficaz e como os alunos poderiam contribuir para a sua avaliação (CENTRA, 

2005). Itens adicionados ao SIR II avaliaram classificações de aprendizado, pensamento 

independente e outros resultados abrangentes que os alunos atribuíram ao curso particular. 

Assim, os alunos passaram a avaliar sua aprendizagem ou o que eles julgavam ter aprendido 

em um curso, independente do resultado formal dado pelas notas. 

Investigar a relação do engajamento com a percepção de aprendizagem dos estudantes 

é relevante, pois, embora estudos tragam essa perspectiva, muitos destes estudos, estão 

baseados nas notas médias dos alunos. O estudo desenvolvido por Oliver et al. (2008), buscou 

criar um instrumento de avaliação para medir as percepções dos alunos sobre seu 

envolvimento e resultados de aprendizagem, expôs a reflexão dos estudantes sobre o que os 

ajuda a alcançar os resultados de aprendizagem e sobre seus níveis de motivação, 

engajamento e satisfação geral com um curso (OLIVER et al., 2008).  

Já o estudo de Guo et al. (2022), abordou o autoconceito acadêmico, as percepções do 

ambiente de aprendizagem, o engajamento e os resultados de aprendizagem de estudantes 

universitários, bem como as relações entre esses fatores e sua ordenação causal. Os 

pesquisadores demonstraram os efeitos recíprocos de que o desempenho acadêmico anterior 

prediz o autoconceito subsequente, o qual, por sua vez, determina o desempenho futuro, 

mesmo com o desempenho anterior parcial (GUO et al., 2022). Em estudo anterior, Guo 

(2018) tratou da relação do aprendizado do estudante com as percepções do ambiente de 

aprendizado, engajamento e resultados de aprendizado entre chineses.  

Assim, estabelece-se a sexta hipótese deste estudo, relacionada a engajamento e 

percepção de resultados de aprendizagem, ou seja, quanto maior a percepção de resultados, 

maior o engajamento estudantil (Figura 7). 

Hipótese 6: Há uma relação positiva entre engajamento e percepção dos resultados de 

aprendizagem. 
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Figura 7 - Modelo hipotético para realização do teste – engajamento e percepção dos 

resultados de aprendizagem 

 

Fonte: Autora 

 

Na literatura, vários estudos destacam a importância da ASE para o aprendizado e 

subsequente desempenho acadêmico. Essa relação foi estudada em uma variedade de 

contextos de aprendizagem, incluindo os anos iniciais (JO€ET, GWENAELLE, USHER, 

ELLEN L, BRESSOUX, 2011), o ensino médio (ALIVERNINI; LUCIDI, 2011) e as 

populações universitárias (ROBBINS et al., 2004). Há pesquisas também que investigaram a 

influência da ASE no desempenho acadêmico em vários graus de especificidade, como 

autoeficácia para completar com sucesso tarefas específicas, como álgebra ou problemas de 

geometria (ZIMMERMAN; BANDURA; MARTINEZ-PONS, 1992), autoeficácia para 

sucesso no desempenho e obtenção de uma nota específica em uma disciplina (NEUVILLE; 

FRENAY; BOURGEOIS, 2007) e autoeficácia para o sucesso geral em um curso 

universitário (CASSIDY; EACHUS, 2002; PINTRICH, PAUL R, DE GROOT, 1990). 

Nos últimos cinco anos, observa-se o interesse de pesquisadores em temáticas 

relacionadas ao burnout e a autoeficácia, uma vez que a presença do burnout intensifica a 

eficácia acadêmica reduzida conforme abordada anteriormente. 

A literatura existente fornece suporte para se estabelecer relação entre autoeficácia 

acadêmica e desempenho acadêmico, contudo o que se discute são as interações e caminhos 

pelos quais essa relação existe é complexa. Isso ocorre, em parte, pela falta de parcimônia nos 

modelos testados, pelas diferentes combinações de variáveis usadas no desenvolvimento do 

modelo e pela natureza exploratória e não causal em que muitas das pesquisas foram 

realizadas. Em meta-análise desenvolvida por Honicke e Broadbent (2016), foram verificadas 

várias limitações de design na pesquisa sobre autoeficácia, pois o desenho transversal impede 

a inferência causal, apesar de estabelecer uma condição importante para a causalidade, a 
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saber, a covariação entre o preditor e as medidas de resultado. No contexto dos modelos de 

mediação, é possível que a autoeficácia acadêmica preveja a orientação dos objetivos, que, 

por sua vez, prevê a realização. 

Nesse sentido, a contribuição de Bulfone et al. (2022) é relevante uma vez que aborda 

o mecanismo pelo qual a autoeficácia influencia o desempenho acadêmico em estudantes é 

mais complexo do que uma simples relação direta. De acordo com esse estudo, as 

universidades devem considerar a triagem dos alunos para variáveis que afetam o sucesso 

acadêmico para diminuir seus custos. 

Apesar das revisões relevantes sobre a relação entre ASE e desempenho, 

(RICHARDSON; ABRAHAM; BOND, 2012; ROBBINS et al., 2004; USHER; PAJARES, 

2008), não há nenhuma revisão de pesquisas que tenham investigado a influência da 

autoeficácia no ambiente acadêmico e a percepção dos resultados de aprendizagem dos 

estudantes, ou mesmo os fatores mediadores e moderadores que podem ter impacto sobre essa 

relação na população universitária. Embora a revisão de Honicke e Broadbent seja recente (a 

pesquisa foi concluída em 2016), ela não levou em consideração medidas de resultados 

acadêmicos além do GPA, estudadas junto com medidas paralelas de autoeficácia. Ainda que 

o GPA, medida relacionada a notas, seja amplamente utilizado entre amostras de 

universidades que estudam a relação entre autoeficácia e desempenho acadêmico, é 

importante considerar o impacto que outras medidas de resultado (como a percepção dos 

estudantes sobre seus resultados de aprendizagem) podem ter sobre essa relação. Além disso, 

a literatura precisa avançar buscando resultados de pesquisas fora da Europa ou da América 

do Norte  (RICHARDSON; ABRAHAM; BOND, 2012). 

Pesquisas que levaram em conta as percepções psicológicas dos alunos em relação ao 

envolvimento e aos resultados da aprendizagem on-line durante a pandemia de Covid-19 

indicaram que a autoeficácia e a ansiedade dos alunos impactaram significativamente no 

engajamento e no aprendizado on-line, influenciando nos resultados; embora os alunos 

estivessem altamente engajados, o aprendizado on-line percebido não se mostrou tão eficaz e 

rigoroso em comparação com o presencial (ZAPATA-CUERVO et al., 2021). 

Um ponto relevante quando investigamos a autoeficácia e a percepção de resultados de 

aprendizagem é a mediação entre esses fatores por meio do engajamento estudantil. Segundo 

Schunk et.al., a autoeficácia tem efeitos diretos no engajamento dos alunos, pois no 

engajamento cognitivo, aqueles que estão engajados na aprendizagem têm forte senso de 

autoeficácia para aprender. Estudantes engajados fazem esforços e persistem quando 

enfrentam dificuldades. Em situações em que não conseguem avançar, procuram ajuda de 
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seus professores (interações aluno-professor), colegas (aprendizagem colaborativa), pais ou 

materiais de aprendizagem (SCHUNK et al., 2012).  

Assim, faz sentido investigar a relação mediadora entre autoeficácia e percepção dos 

resultados de aprendizagem mediadas pelo engajamento, conforme H3 e H6 (Figura 8). 

 

Figura 8 - Modelo hipotético para realização do teste – Engajamento como variável 

mediadora entre autoeficácia e percepção dos resultados de aprendizagem 

 
             Fonte: Autora 

 

Na seção a seguir, apresenta-se o referencial teórico sobre satisfação e as demais 

relações do modelo estrutural. 

 

3.6 SATISFAÇÃO DO ESTUDANTE 

 

O crescimento do ensino online e o surgimento de novos recursos midiáticos 

provocaram alterações significativas nos sistemas de ensino e aprendizagem. Dessa forma, 

estudantes, professores e IES foram obrigados a assumir novas funções. 

O jovem estudante tem vivido uma série de transformações de comportamento e de 

ações didático-metodológicas no cenário educacional superior, haja vista que nasceu numa 

época em que as novas tecnologias já se faziam presentes.  

No novo contexto educacional, o centro do processo de ensino e aprendizagem não é 

mais o interesse do professor da disciplina, mas no aluno e seu aprendizado (LEVY, 1993; 

MAIA; MATTAR, 2008). Assim, a universidade deve viabilizar formas pelas quais cada 
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indivíduo identifique suas habilidades e saberes, uma vez que o conhecimento pode ser 

construído  (FOX; RICONSCENTE, 2008).  

As práticas pedagógicas nesse cenário são ampliadas diante da possibilidade de serem 

identificados, nos ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) das IES, elementos pertinentes 

a modelos de aprendizagem colaborativos, proporcionados por uma mediação pedagógica que 

gere autonomia e motivação para aprendizagem individual e coletiva.  

Ressalte-se a associação realizada por Cortelazzo entre o perfil do aluno nos AVA e o 

novo papel docente, dada em função da posição de investigação e aprendizagem que assume 

no mesmo plano e nível dos alunos: 

 

Os ambientes virtuais dimensionam as possibilidades de relação professor-aluno e 

aluno-aluno, não vistas mais como vias de mão única, mas com diversos sentidos. 

[...] Os estudantes abandonam postura de recepção passivas, reprodutivas e de 

repetição, de incorporação, meramente mnemônica, para desenvolver a busca, a 

criatividade, a incorporação crítica de atitudes de saberes contextualizados e 

vinculados a vivências profissionais, cidadãs e humanas [...] O adequado é que todos 

os aprendizes desenvolvam percepção crítica, sejam capazes de solucionar 

problemas com autonomia, iniciativa e ainda questionem e busquem transformar a 

sua realidade [...](CORTELAZZO, 2009, p, 138). 

 

A satisfação dos estudantes em ambientes on-line é abordada por Levy (2007), que 

afirma ser a satisfação dos alunos com a educação a distância um indicador-chave para a 

decisão dos alunos de abandonar ou não um curso on-line. 

Outros estudos identificaram a satisfação dos alunos como um fator importante que 

está relacionado com a decisão de permanência ou abandono dos cursos a distância. Chyung, 

Winiecki e Fenner (1998) constataram que 42% dos alunos que abandonaram os cursos 

expressaram insatisfação com o ambiente de aprendizagem como a razão da desistência. 

De acordo com Levy (2003), em estudo realizado com mais de 200 alunos de cursos 

on-line sobre a relação entre satisfação e eficácia do e-learning, a satisfação dos alunos com 

um curso on-line é fator significativo na medição da eficácia do e-learning. 

Sachs e Hale, por sua vez, observam que as universidades e faculdades que oferecem 

cursos on-line deveriam colocar maior ênfase na satisfação dos estudantes para medir o 

sucesso de seus programas e o potencial dos estudantes para concluir com êxito os cursos. 

Além disso, destacam que o objetivo dessas instituições deve ser manter o nível de satisfação 

dos estudantes com cursos on-line em um nível mais alto possível (SACHS; HALE, 2003).  

Quando relacionamos autorregulação e satisfação estudantil, o estudo mais citado é o 

de Deci et al. (1996), que aborda as teorias de satisfação das necessidades e a autorregulação 

da aprendizagem, esta analisada em termos da teoria da autodeterminação, com base nos 
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conceitos de motivação intrínseca e internalização da motivação extrínseca utilizadas. Dentro 

da teoria da autodeterminação, a autorregulação é conceituada como um continuum no qual os 

indivíduos podem, assim, ser mais ou menos autorregulados em relação a um determinado 

comportamento, pois o nível mais alto de autorregulação envolve ações que são empreendidas 

livremente porque a pessoa as acha interessantes ou importantes, e o nível mais baixo envolve 

fazer uma atividade apenas porque a pessoa se sente forçada por algum agente externo. A 

conclusão desse estudo contribuiu com o achado dos contextos sociais que apoiam os esforços 

de um indivíduo para satisfazer as três necessidades psicológicas inatas – autonomia, 

competência e relacionamento –, as quais permitem que os indivíduos mantenham a 

motivação intrínseca e facilitam a integração da motivação extrínseca, pois esses contextos 

sociais promovem maior engajamento, aprendizado mais profundo e completo e maior ajuste 

pessoal dos estudantes em sala de aula (DECI et al., 1996).  

A partir deste olhar, sobre a motivação intrínseca e extrínseca do estudante, para 

compreender o impacto da autorregulação acadêmica na satisfação do estudante, foi 

selecionado o estudo de (PAUL R. PINTRICH, DAVID A. F. SMITH, TERESA GARCIA, 

1991) e o Questionário de Estratégias Motivadas para a Aprendizagem (MSLQ) para avaliar 

as orientações motivacionais dos alunos universitários e o uso que fazem de diferentes 

estratégias de aprendizagem. É importante ressaltar que, dado o objetivo deste trabalho, 

relacionado a estratégias cognitivas e metacognitivas, compostas pelas variáveis 

independentes autorregulação metacognitiva, a escala MSLQ não foi utilizada em sua 

totalidade nesta tese.  

Assim, estabelece-se a sétima hipótese deste estudo, relacionada à correlação entre 

satisfação e autorregulação, ou seja, quanto maior a autorregulação, maior a satisfação dos 

estudantes (Figura 9). 

 

Hipótese 7 – Há uma relação positiva entre autorregulação e satisfação dos estudantes. 
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Figura 9 - Modelo hipotético para realização do teste – autorregulação e satisfação 
 

 

                  Fonte: Autora 

 

No trabalho de Pawar et al. (2022), a autoeficácia da aprendizagem on-line mostrou-se 

fortemente relacionada à satisfação com a aprendizagem do estudante on-line. Com relação à 

autoeficácia on-line, nervosismo geral e medo de fazer o exame para detectar a Covid-19, a 

análise discriminante revelou três níveis distintos de prazer com o aprendizado on-line. 

Depois disso, surgiram dois propósitos distintos: engajamento intelectual e medo. A 

autoeficácia on-line e a ansiedade geral mostraram estar ligadas ao engajamento acadêmico, 

mas não à Covid-19. Um alto nível de prazer com aprendizagem on-line foi associado a um 

nível moderado de ansiedade geral. Por fim, os autores observam ser necessário diminuir o 

medo da Covid-19 para se alcançar a felicidade com o aprendizado on-line (PAWAR et al., 

2022). Dessa forma, é importante investigar a relação mediadora entre autoeficácia e 

satisfação mediadas pela autorregulação, conforme H4 e H7 (Figura 10). 
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Figura 10 - Modelo hipotético para realização do teste – autorregulação como variável 

mediadora entre autoeficácia e satisfação 

 

 

Fonte: Autora 

 

Estudos recentes abordaram a satisfação do estudante em meio à pandemia, durante a 

qual a mudança para o ensino on-line suscitou o desenvolvimento de muitos estudos que se 

concentraram nos resultados de aprendizagem percebidos e na satisfação dos alunos, bem 

como nos determinantes nos resultados de aprendizagem percebidos pelos alunos e sua 

influência na satisfação. Um exemplo desses estudos é o de Baber (2020), que foca no 

contexto da Coreia do Sul e da Índia. Na pesquisa, o autor não encontrou diferença 

significativa entre os dois países em relação aos resultados de aprendizagem percebidos pelos 

alunos e à satisfação deles (BABER, 2020). 

Outros estudos reforçam a importância de se investigar a satisfação do estudante no 

período da pandemia, considerando os contextos chinês, italiano, australiano, norte-americano 

e paquistanês. Suas temáticas tratam de percepções de estudantes universitários chineses 

sobre estratégias de facilitação, motivação para o aprendizado e satisfação em salas de aula 

virtuais baseadas em nuvem; relatório de pesquisa sobre a percepção e satisfação de 

estudantes universitários italianos com deficiências e dificuldades específicas de 

aprendizagem no ensino remoto de emergência; percepções dos estudantes universitários 

sobre o papel do instrutor e sua influência nos resultados de aprendizagem e na satisfação em 

salas de aula virtuais baseadas em nuvem; percepção e satisfação dos alunos de graduação em 

relação ao sistema de aprendizado on-line no Paquistão; percepções dos alunos de 

contabilidade sobre o ensino eficaz e abordagens para a aprendizagem com impacto na 
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satisfação geral do aluno; efeitos do interesse do aluno, autoeficácia e percepções do instrutor 

no fluxo, satisfação e resultados de aprendizagem (ANSAR et al., 2020; BOBE; COOPER, 

2020; CARPINELLI; BRUNO; SAVARESE, 2021; GUO; KLEIN; RO, 2020; WANG et al., 

2021a, 2021b).  

Ressalte-se que a satisfação dos estudantes pode ser analisada a partir de diversos 

pontos de vista. Entre os estudos citados anteriormente, destaca-se o trabalho de Guo, Klein e 

Ro et al. (2020) que, embora tenha focado no ambiente empresarial, com algumas limitações, 

concluiu que a experiência do estado afetivo positivo, no qual os indivíduos estão engajados 

em uma tarefa, leva, em última análise, a um desempenho aprimorado e à motivação dos 

estudantes, resultantes do ambiente de aprendizagem positivo para que eles prosperem e 

tenham sucesso, e da autoeficácia direcionada a resultados de aprendizado cognitivo (GUO; 

KLEIN; RO, 2020). 

Eom et al. (2006), por sua vez, analisaram os determinantes da satisfação dos alunos e 

os resultados da percepção de aprendizagem no contexto de cursos on-line universitários. As 

variáveis independentes consideradas foram: estrutura do curso, feedback do instrutor,  

automotivação, estilo de aprendizagem,  interação e facilitação do instrutor como potenciais 

determinantes da aprendizagem on-line. Os resultados do modelo estrutural também 

revelaram que a satisfação do usuário era um preditor significativo de resultados da 

aprendizagem (EOM et al., 2006). 

Em outro estudo, (SHEA et al., 2001) demonstraram que estudantes com níveis mais 

elevados de satisfação com vários aspectos dos cursos a distância relataram níveis 

significativamente mais elevados de aprendizagem em comparação a alunos que classificaram 

o nível de satisfação como inferior. Esses autores também observaram que os alunos mais 

velhos pareciam relatar um maior nível de satisfação com curso e-learning em comparação a 

estudantes mais jovens (SHEA et al., 2001). 

Há estudos que aliaram percepção de aprendizagem em ambientes colaborativos e 

satisfação. Entre esses trabalhos está o de So e Brush (2008), que aborda as percepções dos 

alunos sobre aprendizagem colaborativa, presença social e satisfação em ambiente de 

aprendizado hibrido. Os resultados revelaram que os alunos que perceberam altos níveis de 

aprendizagem colaborativa se mostraram mais satisfeitos com o curso a distância do que 

aqueles que perceberam baixos níveis de aprendizagem colaborativa. Da mesma forma, os 

alunos com alta percepção de aprendizagem colaborativa perceberam altos níveis de presença 

social (SO; BRUSH, 2008). 
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Nesse sentido, outro estudo, de Chamorro-Atalaya et al. (2002), trata da aprendizagem 

colaborativa por meio de ferramentas virtuais e avaliam a percepção da satisfação dos alunos 

em relação ao desempenho docente, o qual é considerado satisfatório quanto à confiabilidade 

e segurança das estratégias pedagógicas. 

A forma como as percepções dos alunos sobre a dificuldade com o aprendizado on-

line influenciou sua satisfação também foi abordado por Conrad et al. (2022), que concluíram 

que a transição para o aprendizado on-line durante a pandemia teve um impacto negativo na 

satisfação dos estudantes e no aprendizado on-line. Isso porque a experiência dos alunos foi 

afetada negativamente pela sobrecarga de informações e pelos requisitos de habilidades 

técnicas percebidas, que sugerem que a ausência de interações sociais, o formato de aula e a 

comunicação ambígua também afetam a aprendizagem percebida (CONRAD et al., 2022).  

Assim, estabelece-se a oitava hipótese deste estudo, relacionada a satisfação e 

percepção dos resultados de aprendizagem, ou seja, quanto maior a satisfação, maior a 

percepção dos resultados de aprendizagem (Figura 11). 

Hipótese 8 - A percepção dos resultados de aprendizagem dos alunos está 

positivamente relacionada com a satisfação do aluno. 

 

Figura 11 - Modelo hipotético para realização do teste – Percepção dos resultados de 

aprendizagem e satisfação 

 

                    Fonte: Autora 

 

Estudos sugerem que o ensino on-line pode ser um modo superior de instrução, se 

considerar alunos com estilos específicos de aprendizagem (estilos de aprendizagem visual e 

leitura/escrita). Eom et al. (2006) constataram que o feedback do instrutor em tempo oportuno 
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foi significativo, pois os fatores curso, estrutura, automotivação, estilos de aprendizagem, o 

conhecimento do instrutor e facilitação, interação e feedback do instrutor influenciaram 

significativamente a satisfação dos alunos (EOM et al., 2006). Embora a percepção do 

estudante em relação à interação com professores e com outros estudantes seja importante, o 

nível de satisfação com a experiência global de aprendizagem on-line pode ajudar na 

superação de sentimentos de isolamento ou ter pouco efeito nos resultados da aprendizagem 

percebidos quando o propósito de interação on-line é criar um senso de personalização e 

customização da aprendizagem.  

A autorregulação e a satisfação estudantil também é analisada em termos da teoria da 

autodeterminação, com base nos conceitos de motivação intrínseca e de internalização da 

motivação extrínseca, uma vez que contextos significativos apoiam a satisfação das 

necessidades de autonomia, competência e relacionamento. Isso porque esses contextos 

sociais promovem maior engajamento, aprendizado mais profundo e completo e maior ajuste 

pessoal dos estudantes em sala de aula (DECI et al., 1996).  

Dessa forma, é importante investigar a relação mediadora entre a autoeficácia e a 

satisfação mediada pelo engajamento e pela autorregulação, conforme H3, H5 e H7. 

 

Figura 12 - Modelo hipotético para realização do teste – Engajamento e autorregulação como 

variáveis mediadoras entre autoeficácia e satisfação 

 

Fonte: Autora 

 

Outra possibilidade é a mediação do engajamento e percepção dos resultados com a 

satisfação estudantil, pois, conforme observado por Wissing et al. (2022), houve correlação 

negativa dos estudantes que não fizeram a escolha de curso on-line, e isso impactou no 
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engajamento. De acordo com os autores, os baixos níveis de satisfação com a educação e o 

envolvimento com o estudo demonstraram fatores de risco para o esgotamento e para a evasão 

em razão das consequências negativas da educação on-line forçada, ocorrida no período de 

pandemia (WISSING et al., 2022).  

Nesta mesma linha, o estudo de Lux et al. (2022) abordou os fatores que influenciaram 

o envolvimento dos alunos em salas de aula virtuais e impactaram na satisfação durante a 

pandemia da Covid-19, período em que professores e estudantes precisaram superar barreiras 

para se ajustarem ao aprendizado on-line, apesar de seus benefícios. Os resultados dessa 

pesquisa revelaram que a satisfação, da perspectiva dos instrutores, pode ser fortemente 

impactada apenas por fatores técnicos e comportamentais, porém, da perspectiva dos alunos, 

pode ser impactada por fatores psicológicos, comportamentais e de aprendizado. Além disso, 

como observado pelos autores, em uma emergência de saúde é importante fornecer apoio 

emocional e psicológico a alunos ansiosos e estressados, promovendo interações frequentes e 

com os instrutores e oferecendo maior flexibilidade de atendimento por meio de instruções 

assíncronas (ALABBASI, 2022; LUX et al., 2022).  

Dessa forma, faz sentido investigar a relação mediadora entre autoeficácia e satisfação 

mediadas pelo engajamento e pela percepção dos resultados, conforme H3, H6 e H8 (Figura 

13). 

 

Figura 13 - Modelo hipotético para realização do teste – Engajamento e percepção dos 

resultados como variáveis mediadoras entre autoeficácia e satisfação 

 

                     Fonte: Autora 

Com base na literatura consultada, reforça-se a importância de investigar as relações 

apresentadas. A partir da apresentação das variáveis exógenas, mediadoras e endógenas, 

explicita-se, a seguir, o modelo completo para o teste das hipóteses (Figura 14) 
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         Figura 14 - Modelo hipotético para realização do teste 

               

           Fonte: Autora 

 

Dessa forma, as hipóteses propostas são as seguintes: 

Hipótese 1 – Há uma relação negativa entre burnout e autoeficácia acadêmica. 

Hipótese 2 – Há uma relação negativa entre burnout e engajamento acadêmico 

Hipótese 3 – Há uma relação positiva entre autoeficácia e engajamento estudantil, 

sendo o engajamento uma variável mediadora da percepção dos resultados dos estudantes. 

Hipótese 4 – Há uma relação positiva entre autoeficácia e autorregulação, sendo a 

autorregulação uma variável mediadora da satisfação dos estudantes. 

Hipótese 5 – Há uma relação positiva entre engajamento e autorregulação acadêmica, 

sendo a autorregulação uma variável mediadora da satisfação dos estudantes. 

Hipótese 6 – Há uma relação positiva entre engajamento e percepção dos resultados 

de aprendizagem. 

Hipótese 7 – Há uma relação positiva entre autorregulação e satisfação dos estudantes, 

sendo a autorregulação uma variável mediadora da autoeficácia. 

Hipótese 8 - A percepção dos resultados de aprendizagem dos alunos está 

positivamente relacionada com a satisfação do aluno. 

O Quadro 1 apresenta um resumo das teorias apresentadas, bem como as hipóteses da 

investigação. 
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Quadro 1 - Resumo das teorias e hipóteses  
Dimensões Variáveis 

exógenas/endógenas 

e mediadoras 

Fontes Hipóteses 

Burnout Independente (SCHAUFELI et al., 2002b) 

ESCALA MBI 
H1 H2 

Autoeficácia 

acadêmica 

Dependente/ 

Mediadora 

(POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA, 

2010) 

ESCALA AEFS 

H1 H3 H4 

Engajamento Dependente/ 

Mediadora 

(SCHAUFELI; BAKKER; SALANOVA, 2006) 

ESCALA UTRECHTWORK ENGAGEMENT 

SCALE FOR STUDENTS (UWES-S) 

H2 H3 H5 H6  

Autorregulação 

da 

aprendizagem 

Dependente/ 

Mediadora 

(PAUL R. PINTRICH, DAVID A. F. SMITH, 

TERESA GARCIA, 1991) 

ESCALA MSLQ 

H4 H5 H7 

Percepção dos 

resultados de 

aprendizagem 

Dependente (CENTRA, 2005; EOM et al., 2006) 

ESCALA IDEA ADAPTADO E SIRII 

H6 H8 

Satisfação Dependente/ 

Mediadora 

(LODI et al., 2017) 

ESCALA C-SAT 

H7 H8 

Fonte: Autora 

 

Nesse capítulo, foram apresentadas a revisão da literatura que dá suporte ao modelo 

teórico e as hipóteses. No próximo capítulo, explicitam-se e discutem-se os métodos 

utilizados para testar as hipóteses levantadas. 
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4 MÉTODO 

 

Um instrumento de pesquisa tem como objetivo levantar as informações sobre um 

ambiente, fenômeno ou indivíduo. Entre os vários instrumentos de pesquisa existentes, os 

mais utilizados nas ciências humanas são a entrevista, o questionários e a observação dos 

fenômenos (APOLINÀRIO, 2006, 2012). 

Segundo Gil (2012), a construção de um questionário deve basear-se em precauções, 

como por exemplo, averiguação da sua eficiência para o alcance dos objetivos da pesquisa; 

elaboração do formato e do teor das questões e sua quantidade; elaboração das alternativas; e 

pré-teste das questões.  

Por essa razão, neste estudo, o instrumento de coleta adotado foi o questionário, 

submetido a um grupo específico de pessoas, com o objetivo de coletar informações de acordo 

com as hipóteses levantadas. Além disso, como técnica de investigação, foi utilizado o 

levantamento de dados/survey. 

A natureza da pesquisa é a quantitativa, cuja concepção é positivista. Nesse cenário, o 

pesquisador testa uma teoria especificando hipóteses estritas e coleta dados para confirmar ou 

para refutar as hipóteses. Os dados são coletados por meio de um instrumento que mede 

atitudes, e as informações são analisadas por meio de procedimentos estatísticos de teste de 

hipóteses (CRESWELL, JOHN W.; CRESWELL, 2021; CRESWELL, 2010). 

Segundo Duverger (1962), há três níveis de pesquisa: descrição, classificação e 

explicação. Já Selltiz et al. classificam as pesquisas em três grupos: estudos exploratórios, 

estudos descritivos e estudos que verificam hipóteses causais (SELLTIZ et al., 2011). A mais 

adotada na atualidade, mas com denominação diferente e a explicativa. 

O tipo de pesquisa adotado neste estudo é o descritivo, pois tem como objetivo 

observar, registrar, analisar e relacionar fatos ou fenômenos, e busca saber com a maior 

precisão possível a frequência do fenômeno e suas possíveis relações com outros fenômenos 

(CERVO; BERVIAN; SILVA, 2007). Em pesquisas descritivas, é possível analisar um 

fenômeno ou situação mediante estudo realizado em determinado espaço-tempo, além do que 

permitem estudar detalhadamente determinada situação-problema ou fato e relacioná-los às 

variáveis (ALMEIDA; OLIVEIRA, 2001).  

A análise de um fenômeno ou situação num dado ponto do tempo, sintetizado 

estatisticamente, fornece dados transversais e oferece descrição das características da 

população estudada (HAIR et al., 2009).  
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Assim, esta pesquisa não pretende estabelecer relações de causalidade, e sim relações 

entre as variáveis. Conforme descrito por Creswell (2010), uma vez coletados e analisados 

dados numéricos por meio de testes estatísticos, a análise quantitativa é frequentemente 

aplicada a estudos descritivos que buscam descobrir e classificar a relação entre as variáveis. 

O conhecimento científico está assentado nos resultados oferecidos pelos estudos 

explicativos, o que não significa que as pesquisas exploratórias e descritivas tenham menor 

importância, mesmo porque, elas constituem, quase sempre, uma etapa prévia indispensável 

para se obter explicações científicas. Uma pesquisa explicativa pode ser a continuação de 

outra descritiva, considerando que a identificação dos fatores determinantes de um fenômeno 

exige que este esteja suficientemente descrito e detalhado (GIL, 2012). 

Nesse sentido, este estudo baseia-se nas perspectivas das pessoas em relação a um 

fenômeno e não em relação ao porquê da sua ocorrência, haja vista que a situação-problema 

utilizada contempla a relação entre burnout, autoeficácia, engajamento, autorregulação, 

percepção dos resultados de aprendizagem e satisfação dos estudantes do ensino superior. 

 

4.1 MODELAGENS DE EQUAÇÕES ESTRUTURAIS 

 

A modelagem de equações estruturais (SEM) se enquadra nas chamadas técnicas 

multivariadas, nas quais o objetivo é expandir a habilidade explanatória do pesquisador e a 

eficiência estatística. A SEM pode ser considerada uma extensão de diversas técnicas 

multivariadas, especificamente dos modelos clássicos lineares generalizados, podendo ser 

considerada uma combinação das técnicas de análise fatorial e de regressão linear 

(MARÔCO, 2010).  

Contudo, mais do que a combinação de duas técnicas, o racional da SEM é diferente 

daquele empregado na estatística clássica em que se procura um modelo teórico que descreva 

os dados, levando à dedução de novas teorias. De forma oposta, a análise de equações 

estruturais baseia-se num quadro teórico estabelecido a priori e somente então recolhe dados 

que confirmem ou não tal quadro (MARÔCO, 2010).  

Embora esteja na mesma família de outras técnicas multivariadas, como regressão 

múltipla, análise fatorial e discriminante, entre outras, a SEM, diferentemente das demais 

técnicas multivariadas, tem como uma de suas principais características a possibilidade de 

análise de múltiplas relações por vez, permitindo ao pesquisador testar a teoria por inteiro 

(HAIR et al., 2009). Dessa forma, por meio da SEM é possível examinar, simultaneamente, 
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uma série de relações de dependência e verificar a validade de modelos teóricos que definem 

relações causais, hipotéticas e entre variáveis.  

Entretanto, a SEM por si só não pode estabelecer causalidade, esta, uma proposição do 

modelo e não uma propriedade do output ou uma consequência inferencial da técnica. Dessa 

maneira, qualquer modelo de equações estruturais é, quando muito, uma aproximação da 

realidade, tendo a significância estatística do modelo a capacidade de demonstrar apenas a 

falsidade do modelo e nunca a veracidade das relações causais previstas (MARÔCO, 2010). 

No entanto, Hair et al. (2009) afirmam que a SEM pode fornecer evidência necessária para 

embasar uma inferência causal.  

Embora o uso da SEM já esteja consagrado no meio acadêmico, ainda existem 

controvérsias a respeito de sua aplicação. A crítica mais comum diz respeito à utilização de 

variáveis ordinais, nas quais as estatísticas que se baseiam na SEM, como média, variância ou 

covariância, são desprovidas de “significado” numérico e violam o pressuposto de 

continuidade e normalidade multivariada, sendo inadequadas para o cálculo da correlação de 

Pearson. 1(BENESTY et al., 2009) 

Contudo, muitos estudos publicados em periódicos de grande impacto (ASMUSSEN; 

PEDERSEN; DHANARAJ, 2009; ERIKSSON; CHETTY, 2003) e também simulações em 

laboratório têm demonstrado que os resultados obtidos são de confiança, desde que o número 

de classes das variáveis ordinais seja igual ou superior a cinco. Quando se utiliza de uma 

escala Likert, ela deve ter pelo menos cinco pontos. Além disso, a distribuição das frequências 

das classes deve se aproximar à curva de sino, podendo, então, tais variáveis ordinais serem 

tratadas como se fossem variáveis contínuas, sem que se observe grande distorção nos índices 

de ajustamento (MARÔCO, 2010).  

De acordo com Hair et al. (2009), apesar de ser possível utilizar diferentes caminhos 

para testar modelos SEM todos os modelos de equações estruturais se distinguem por três 

características:  

a) estimação de relações de dependência múltiplas e inter-relacionadas; 

b) habilidade para representar conceitos não observados nessas relações e corrigir erro  

    de mensuração no processo de estimação;  

c) definição de um modelo para explicar o conjunto inteiro de relações.  

                                                 
1 O Coeficiente de Correlação de Pearson também é chamado de "coeficiente de correlação produto-momento" 

ou simplesmente de "ρ de Pearson". Segundo (MIOT, 2018), é um teste estatístico que explora a intensidade e o 

sentido do comportamento mútuo entre variáveis. Este coeficiente pode assumir apenas valores entre -1 e 1. A 

correlação indica a interdependência entre duas variáveis. O cálculo do Coeficiente de Correlação de Pearson 

serve para detectar o grau de correlação entre as variáveis quando não se é facilmente compreendida sua 

interdependência. 
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Para fins deste estudo, utiliza-se, como base da análise, a estratégia de modelagem 

confirmatória que demonstra como processos confirmatórios podem testar uma teoria 

proposta de mensuração. A análise fatorial confirmatória (CFA) permite que o pesquisador 

teste o quão bem as variáveis mensuradas representam os construtos, avaliando 

estatisticamente a qualidade do ajustamento de um modelo de medida teórico à estrutura 

correlacional observada entre as variáveis manifestas (BYRNE, 2013; MARÔCO, 2010).  

 

4.2 CONTEXTO DA PESQUISA 

 

Os questionários foram aplicados a estudantes de cursos na modalidade a distância e 

também com metodologia semipresencial, das áreas de exatas, negócios, licenciatura e saúde. 

Esses cursos são ofertados por um grupo educacional de ensino superior privado que atua no 

mercado educacional brasileiro há mais de 40 anos. Com sede em São Paulo, capital, detém 

dezesseis instituições de ensino superior, com atuação nacional nos âmbitos de graduação, 

pós-graduação lato sensu e stricto sensu, bem como no ensino médio e fundamental. 

Cabe esclarecer, sobre a modalidade a distância e suas diferentes estratégias de ensino-

aprendizagem, que o grupo educacional, não é marcado por uma metodologia única ou 

definitiva que marque a sua presença no segmento acadêmico ou nacional. Há modalidades 

(presencial, a distância e semipresencial) que empregam metodologias de ensino distintas e 

plurais em função das especificidades dos cursos, das atividades de aprendizagem, das 

avaliações, das tradições das diferentes instituições que compõem o grupo, entre outras 

variáveis. 

Entre 2010 e 2012, o Grupo obteve autorização para credenciar cursos de pós-

graduação e graduação totalmente a distância. Naquele período, contava com 

aproximadamente 100 mil alunos matriculados nas modalidades, presencial e a distância. 

Atualmente, há mais de 260 mil alunos na modalidade a distância, sendo 240 mil alunos de 

graduação, objeto deste estudo, e 20 mil de pós-graduação (lato sensu). Na modalidade 

presencial, não contemplada neste estudo, há 127.520 alunos matriculados, totalizando mais 

de 380 mil alunos do que são atendidos pelo ambiente de aprendizagem virtual. 

Os 240.000 estudantes convidados a responder aos dois questionários eram todos da 

graduação a distância das áreas de exatas, negócios, licenciaturas e saúde das diferentes 

instituições que fazem parte desse grupo educacional; desse número, houve 1100 respostas, 

das quais 941completas, que corresponde a 0,004% de participação. Além disso os tutores das 

disciplinas apoiaram a aplicação do questionário em ondas de engajamento. Os questionários 
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foram disponibilizados em formato online através do google forms, disponibilizado entre abril 

a junho de 2022. 

 

4.3 INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS 

 

Neste trabalho, a mensuração dos construtos foi realizada por meio de escalas já 

validadas, conforme literatura disponível sobre burnout, autoeficácia, engajamento, 

autorregulação, percepção de resultados de aprendizagem e satisfação dos estudantes. 

A escala do burnout foi avaliada por meio de uma versão modificada do MBI-GS 

(LEITER; SCHAUFELI, 1996), adaptada para utilização em amostras de estudantes. O MBI-

SS era composto por 16 itens compostas por três escalas. exaustão, descrença e eficácia que 

foi adaptado (BAKKER et al., 2000) e em espanhol por (PEIRÓ; GIL-MONTE, 1999) foram 

utilizadas, respectivamente (no Apêndice C, há detalhes da escala).  

O questionário sobre burnout é composto por 12 questões, medidas por frequência 

(nunca a sempre) porém neste estudo a mesma foi adaptada para escala Likert de 7 pontos (1, 

discordo totalmente; 7, concordo plenamente), para que o estudante não se confundisse com a 

mudança entre a frequência da escala dos demais questionários. Assim, o construto burnout 

foi mensurado por meio das questões constantes do Quadro 2. 

 

    Quadro 2 - Escala burnout  
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1. Os meus estudos deixam-me emocionalmente exausto. 

2. Sinto-me esgotado (física e/ou mentalmente) no final de um dia. 

3. Sinto-me cansado quando me levanto de manhã e penso que tenho de enfrentar 

mais um dia no curso. 

4. Estudar ou assistir a uma aula deixam-me tenso. 

5. Os meus estudos deixam-me completamente esgotado. 

D
es

cr
e
n

ça
 6. Estou desinteressado pelos estudos desde que ingressei na universidade. 

7. Sinto-me pouco entusiasmado com os meus estudos. 

8. Sinto-me cada vez mais descrente relativamente à utilidade potencial dos meus 

estudos. 

9. Tenho dúvidas sobre o significado dos meus estudos 

E
fi

cá
ci

a
 

10. Consigo resolver, de forma eficaz, os problemas que resultam dos meus estudos. 

11. Acredito que participo, de forma positiva, nas aulas a que assisto. 

12. Sinto que sou um bom aluno.2 

      Fonte: Autora  

                                                 
2 Escores altos em EX e CY baixas em EF são indicativos de burnout (ou seja, todos os itens de EF têm 

pontuação reversa, o que é denotado por rEF) (SCHAUFELI et al., 2002 A, B OU C????, p. 468). 
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A escala utilizada para mensurar a autoeficácia dos estudantes foi extraída e adaptada 

do estudo Escala de auto-eficácia na formação superior: Construção e estudo de validação 

(POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA, 2010), a partir da literatura e da análise dos 

itens de outros instrumentos de medida de autoeficácia, como a Escala de autoeficácia 

percebida de crianças (PASTORELLI, C., CAPRARA, G. V., BARBARANELLI, C., ROLA, 

J., ROZSA, S., & BANDURA, 2001) e o Questionário de vivências acadêmicas reduzido 

(ALMEIDA, LEANDRO S.; SOARES, ANA PAULA; FERREIRA, 2002). Foi, então, 

elaborada uma versão inicial da escala de autoeficácia de estudantes do ensino superior (no 

Apêndice C, há detalhes da escala).  

O questionário sobre a autoeficácia é composto por 32 questões, medidas na escala 

Likert de 7 pontos (1, discordo totalmente; 7, concordo plenamente). Assim, o construto 

autoeficácia foi mensurado por meio das questões constantes do Quadro 3. 

 

    Quadro 3 - Escala autoeficácia  
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1. aprender os conteúdos que são necessários à minha formação 

2. utilizar estratégias cognitivas para facilitar minha aprendizagem 

3. demonstrar, nos momentos de avaliação, o que aprendi durante meu curso 

4. entender as exigências do meu curso 

5. aplicar o conhecimento aprendido no curso em situações práticas 

6. estabelecer condições para o desenvolvimento dos trabalhos solicitados pelo curso 

7. compreender os conteúdos abordados no curso 

8. cumprir o desempenho exigido para aprovação no curso 

9. preparar-me para as avaliações 

A
u

to
ef

ic
á

ci
a

 n
a
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 d
a

 f
o

rm
a

çã
o

 

 

10. planejar ações para atingir minhas metas profissionais 

11. refletir sobre a realização de minhas metas de formação 

12. selecionar, dentre os recursos oferecidos pela instituição, o mais apropriado à 

minha formação 

13. tomar decisões relacionadas à minha formação 

14. definir, com segurança, o que pretendo seguir dentre as diversas possibilidades de 

atuação profissional que existem na minha área de formação 

15. estabelecer minhas metas profissionais 

16. resolver problemas inesperados relacionados à minha formação 

A
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17. manter-me atualizado sobre as novas tendências profissionais na minha área de 

formação 

18. procurar auxílio dos professores para o desenvolvimento de atividades do curso 

19. contribuir com ideias para a melhoria do meu curso 

20. atualizar os conhecimentos adquiridos no curso 

21. aproveitar as oportunidades de participar em atividades extracurriculares 

22. buscar informações sobre os recursos ou programas oferecidos pela minha 

instituição 

23. reivindicar atividades extracurriculares relevantes para a minha formação 
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24. expressar minha opinião quando outro colega de sala discorda de mim 

25. pedir ajuda, quando necessário, aos colegas nas atividades do curso 

26. trabalhar em grupo 

27. cooperar com os colegas nas atividades do curso 

28. estabelecer bom relacionamento com meus professores 

29. perguntar quando tenho dúvida 

30. estabelecer amizades com os colegas do curso 
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31. esforçar-me nas atividades acadêmicas 

32. motivar-me para fazer as atividades ligadas ao curso 

33. terminar trabalhos do curso dentro do prazo estabelecido 

34. planejar a realização das atividades solicitadas pelo curso 

 

      Fonte: Autora 
 

A escala para mensurar o engajamento foi a UWES de 17 itens (SCHAUFELI; 

BAKKER; SALANOVA, 2006), que inclui três subescalas: vigor, dedicação e absorção. 

Assim como no MBI, os itens do UWES que se referem ao trabalho ou emprego foram 

substituídos por estudos ou aulas. Os itens do UWES-S resultante são pontuados de forma 

semelhante aos do MBI-SS. Para evitar viés de resposta, os itens de esgotamento e 

engajamento foram mesclados aleatoriamente.  

Uma versão em espanhol e inglês do UWES estava disponível, bem como a versão 

original em holandês (DEMEROUTI et al., 2001). A versão em espanhol do UWES-S foi 

traduzida para o português e, posteriormente, um psicólogo bilíngue verificou ambas as 

versões quanto à equivalência semântica e sintática (no Apêndice C, há detalhes da escala).  

O questionário sobre o engajamento é composto por 17 questões, medidas por 

frequência (nunca a sempre) porém neste estudo a mesma foi adaptada para escala Likert de 7 

pontos (1, discordo totalmente; 7, concordo plenamente), para que o estudante não se 

confundisse com a mudança entre a frequência da escala dos demais questionários. Assim, o 

construto engajamento foi mensurado por meio das questões constantes do Quadro 4. 

 

   Quadro 4 - Escala engajamento  
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1. Quando me levanto de manhã, sinto vontade assistir as aulas. 

2. Quando estou fazendo meu trabalho como estudante, sinto uma explosão de energia. 

3. No que diz respeito aos meus estudos, persevero sempre, mesmo quando as coisas não 

vão bem. 

4. Posso continuar estudando por períodos muito longos de cada vez. 

5. Sou muito resiliente, mentalmente, no que diz respeito aos meus estudos. 

6.  Sinto-me forte e vigoroso quando estou estudando ou indo para a aula. 

D
ed

ic
a

çã
o

 

7. Para mim, meus estudos são desafiadores. 

8. Meu estudo me inspira. 

9. Estou entusiasmado com meus estudos. 

10. Tenho orgulho dos meus estudos. 

11. Acho meus estudos cheios de significado e propósito. 
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12. Quando estou estudando, esqueço tudo ao meu redor. 

13. O tempo voa quando estou estudando. 

14. Eu me empolgo quando estou estudando. 

15. É difícil me desapegar dos estudos. 

16. Estou imerso em meus estudos. 

17. Sinto-me feliz quando estou estudando intensamente. 

    Fonte: Autora 
 

A escala para mensurar a autorregulação dos estudantes foi adaptada do questionário 

de estratégias motivadas para a aprendizagem (MSLQ), um instrumento de autorrelato 

desenvolvido para avaliar as orientações motivacionais de estudantes universitários e o 

emprego de diferentes estratégias de aprendizagem em um curso universitário.  

Existem essencialmente duas seções no MSLQ, uma seção de motivação e uma de 

estratégias de aprendizagem. A seção de motivação consiste de 31 itens que avaliam os 

objetivos dos alunos e crenças de valor para um curso, crenças sobre as habilidades para ter 

sucesso em um curso e ansiedade sobre os testes em um curso. A seção de estratégias de 

aprendizagem inclui 31 itens relativos ao uso de diferentes estratégias cognitivas e 

metacognitivas pelos alunos. Além disso, essa seção inclui 19 itens relativos ao 

gerenciamento de diferentes recursos por parte dos estudantes. Existem 81 itens na versão de 

1991 do MSLQ (PINTRICH, PAUL R, DE GROOT, 1990). 

As diferentes escalas do MSLQ podem ser usadas juntas ou individualmente; são 

projetadas para serem modulares e podem ser utilizadas para atender às necessidades do 

pesquisador ou instrutor (no Apêndice C, há detalhes da escala).  

O questionário sobre a autorregulação é composto por 20 questões, medidas na escala 

Likert de 7 pontos (1, discordo totalmente; 7, concordo plenamente). Assim, o construto 

autorregulação foi mensurado por meio das questões constantes do Quadro 5. 
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Quadro 5 - Escala autorregulação  
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1. Durante as aulas, dificilmente, perco pontos importantes porque estou pensando em outras coisas.  

2. Ao ler para este curso, faço perguntas para ajudar a enfocar minha leitura. 

3. Quando fico confuso sobre algo que estou lendo para esta aula, volto e tento descobrir. 

4. Se os materiais do curso são difíceis de entender, eu mudo a maneira como leio o material. 

5. Antes de estudar completamente o novo material do curso, costumo folheá-lo para ver como está 

organizado. 

6. Faço perguntas a mim mesmo para ter certeza de que entendi o material que tenho estudado nesta 

aula. 

7. Tento mudar a forma como estudo para me adequar aos requisitos do curso e ao estilo de ensino do 

instrutor. 

8. Muitas vezes observo que tenho lido para a aula, e compreendo do que se trata.  

9. Tento pensar sobre um assunto e decidir o que devo aprender com ele, em vez de apenas lê-lo 

durante o estudo. 

10. Ao estudar para este curso, tento determinar quais conceitos não entendo bem. 

11. Quando estudo para esta aula, estabeleço metas para mim mesmo a fim de direcionar minhas 

atividades em cada período de estudo. 

12. Se eu ficar confuso ao fazer anotações na aula, eu me certifico de resolver isso depois. 
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13. Quando estudo as leituras deste curso, delineio o material para me ajudar a organizar meus 

pensamentos.  

14. Quando estudo para este curso, analiso as leituras e minhas anotações de aula e tento encontrar as 

ideias mais importantes.  

15. Eu faço gráficos, diagramas ou tabelas simples para me ajudar a organizar o material do curso.  

16. Quando estudo para este curso, repasso minhas anotações de aula e faço um esboço de conceitos 

importantes.  
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17. Quando estudo para esta aula não desisto antes de terminar o que planejava.  

18. Eu trabalho muito para ter um bom desempenho nesta aula, mesmo que não goste do que estamos 

fazendo. 

19. Quando o trabalho do curso é difícil, não desisto  

20. Mesmo quando os materiais do curso são enfadonhos e desinteressantes, consigo continuar 

trabalhando até terminar. 

Fonte: Autora “adaptado de“ (PINTRICH, PAUL R, DE GROOT, 1990, p. 23)  

 

A escala para mensurar a percepção dos resultados de aprendizagem foi adaptada de 

dois estudos: o primeiro, The Determinants of Students’ Perceived Learning Outcomes and 

Satisfaction in University Online Education: An Empirical Investigation (EOM et al., 2006), 

no qual foram examinados os determinantes da satisfação dos alunos e a percepção dos 

resultados de aprendizagem no contexto de cursos univesitários on-line; o segundo, Student 

Instructional Report II – SIR, Relatório de instrução do estudante, originalmente publicado 
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em 1972, baseado no que se conhecia sobre ensino universitário eficaz e como os alunos 

poderiam contribuir para sua avaliação (CENTRA, 2005). Este questionário tinha cinco 

questões medidas em seis pontos que incluíam respostas de escalas diferentes para “resultados 

do curso” e “Esforço do aluno e envolvimento”. 

A escala utilizada para mensurar o construto de percepção dos resultados de 

aprendizagem foi adaptada desses dois trabalhos e é composta por oito questões, medidas com 

escala Likert de 7 pontos (1, discordo totalmente; 7, concordo plenamente) (no Apêndice C, 

há detalhes da escala).  

Assim, o construto percepção dos resultados de aprendizagem foi mensurado por 

meio das questões constantes do Quadro 6. 

 

Quadro 6 - Escala percepção dos resultados de aprendizagem 
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1. Eu sinto que a aprendizagem online possui qualidade igual da aprendizagem em sala de aula 

tradicional. 

2. Eu sinto que eu aprendo mais em cursos online do que em cursos tradicionais presenciais.  

3. A qualidade da experiência de aprendizagem em cursos online é melhor do que em cursos 

tradicionais presenciais 

4. Meu aprendizado melhorou neste curso.  

5. Fiz progressos para alcançar objetivos do curso.  

6. Meu interesse na área de assunto tem aumentado.  

7. Este curso me ajudou a pensar de forma independente sobre o assunto.  

8. Este curso tem me envolvido ativamente no que eu estou aprendendo. 

Fonte: Autora 
 

A escala para mensurar a satisfação do estudante foi adaptada da escala (CSS) (LODI 

et al., 2017), que considera a análise da revisão da literatura, os instrumentos disponíveis e 

suas limitações, alguns deles são muito curtos e unidimensionais, fornecendo informações 

apenas sobre uma satisfação global; outros, ao contrário, embora explorem diferentes 

dimensões da satisfação acadêmica, são muito longos. Numa perspectiva de prevenção, a 

utilização de uma bateria de instrumentos com muitos itens dificulta a realização de triagem 

para detecção precoce das dificuldades acadêmicas. Por esses motivos, propôs um novo 

questionário, o College Satisfaction Scale (C-SAT), que serviu como medida mais abrangente 

da satisfação acadêmica em uma perspectiva multidimensional, mais concisa, mas com boas 

características psicométricas. A escala C-SAT foi disponibilizada pelo próprio autor nas 

versões em inglês, espanhol e francês (no Apêndice C, há detalhes da escala).  
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O questionário sobre a satisfação é composto por 20 questões, medidas na escala 

Likert de 7 pontos (1, discordo totalmente; 7, concordo plenamente). Assim, o construto 

satisfação foi mensurado por meio das questões constantes do Quadro 7: 

 

Quadro 7 - Escala satisfação 
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1. Em fazer este curso  

2. Porque as salas de aula/ ambiente virtual onde realizam o curso são adequados 

3. Porque tenho colegas com quem estou estudando bem 

4. Sobre minha forma de estudar 

5. Porque meus estudos serão úteis para encontrar um futuro emprego 

6. Por escolher este caminho acadêmico 

7. Porque os funcionários da universidade geralmente são muito prestativos 

8. Porque posso dizer que sou próximo o suficiente dos meus colegas 

9. Sobre meu desempenho no exame 

10. Porque sinto que meus estudos serão úteis para meu futuro trabalho 

11. Porque gosto do que estudo 

12. Porque minha universidade está adequadamente equipada 

13. Porque posso realizar muitas atividades com meus colegas 

14. Porque sinto que estou avançando em direção aos objetivos acadêmicos que 

estabeleci para mim no momento da matrícula 

15. Porque este curso de graduação terá um efeito positivo na minha futura carreira 

16. Porque, afinal, meu curso de graduação me convém 

17. Porque os serviços estudantis são adequados 

18. Sobre meus relacionamentos com meus colegas 

19. Porque estou muito motivado para estudar 

20. Porque o que estou aprendendo neste curso me permitirá fazer o trabalho que quero 

Fonte: Autora 
 

Nesta seção, foram apresentados os métodos e técnicas utilizados e a forma como foi 

desenvolvido o instrumento de pesquisa, bem como as questões utilizadas nos questionários. 

Na próxima sessão, explicitam-se os resultados da pesquisa. 

 

4.4 PRÉ-TESTE DO QUESTIONÁRIO 

 

Para testar a consistência interna do questionário utilizado, foi realizado um pré-teste 

com 200 alunos. Os resultados não foram satisfatórios, uma vez que alguns construtos 

apresentaram cargas cruzadas com outros construtos. Isso porque indicadores de alguns 

fatores apresentaram alta correlação com indicadores de outros fatores, ou seja, os fatores, 
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quando testados em conjunto, apresentaram redundância. Os resultados são apresentados na 

Quadro 8, a seguir. 

 

Quadro 8 - Resultados do pré-teste 

Construto Autor 
Nº 

Ítens 
Cargas Cruzadas 

Dimensão Burnout 

Exaustão (BE) (SCHAUFELI et al., 2002b) 

ESCALA MBI 
05 Não 

Descrença (BD) (SCHAUFELI et al., 2002b) 

ESCALA MBI 
04 Não 

Eficácia (BF) (SCHAUFELI et al., 2002b) 

ESCALA MBI 
03 Sim 

Dimensão Autoeficácia 

Acadêmica (AA) 

(POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA, 2010) 

ESCALA AEFS 

09 Não 

Regulação da formação (AR) 07 Não 

Ações proativas (AP) 07 Não 

Interação social (AI) 07 Não 

Gestão acadêmica (AG) 04 Não 

Dimensão Engajamento 

Vigor (EV) (SCHAUFELI; BAKKER; SALANOVA, 2006) 

ESCALA UTRECHTWORK ENGAGEMENT 

SCALE FOR STUDENTS (UWES-S) 

06 Sim 

Dedicação (ED) 05 Sim 

Absorção (EA) 06 Sim 

Dimensão Autorregulação 

Metacognitiva (RM)  

(PAUL R. PINTRICH, DAVID A. F. SMITH, 

TERESA GARCIA, 1991) 

ESCALA MSLQ 

12 Não 

Organização (OR) 04 Não 

Regulação do esforço (RE) 04 Sim 

Dimensão Percepção dos Resultados de Aprendizagem 

Percepção dos Resultados de 

Aprendizagem (PA) 

(CENTRA, 2005; EOM et al., 2006) 

ESCALA IDEA ADAPTADO E SIRII 
08 Não 

Dimensão Satisfação 

Satisfação (SA) 

(LODI et al., 2017) 

ESCALA C-SAT 
20 Não 

Fonte: Autora 

 

As variáveis que apresentaram cargas cruzadas foram regulação do esforço e 

engajamento, assim, a variável regulação do esforço foi desconsiderada pois apresentou 

multicolinearidade. Além disso, a variável burnout eficácia apresentou alta correlação com o 

constructo de autoeficácia, assim o construto burnout eficácia, um dos indicadores do 

construto de segunda ordem, foi desconsiderado.  

Com a realização do pré-teste, foi possível efetivar a avaliação do modelo de 

mensuração, conforme exposto na próxima seção. 
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5 ANÁLISES DE RESULTADOS 

 

Nesta seção, caracteriza-se o perfil dos respondentes por meio da análise descritiva 

dos dados fornecidos. Além disso, inicialmente, apresenta-se a distribuição do índice de 

burnout da amostra investigada, uma vez que o contexto pode dificultar a investigação de 

alguns efeitos como o burnout, contudo identificou-se um período propício, nesta pesquisa, 

para a realização desta investigação, pois a partir da coleta de dados observou-se o impacto 

psicológico, na amostra coletada, disponibilizado neste estudo no Gráfico 1. 

 

               Gráfico 1 – Índice de burnout da amostra 

 
                  Fonte: Autora 

 

No gráfico 1, é possível visualizar a distribuição dos índices de burnout na educação 

superior, o que nos serviu de suporte para que o efeito fosse avaliado e relacionado com as 

demais variáveis do estudo. Na sequência, apresenta-se a análise do perfil das respostas 

fornecidas pelos respondentes e, posteriormente, analisa-se o ajuste do modelo e sua 

adequação aos dados para verificação das hipóteses levantadas.  

 

5.1 CARACTERIZAÇÃO DOS RESPONDENTES  

 

A distribuição dos respondentes por gênero e área é apresentada na Tabela 1. O total 

de respondentes dos gêneros masculino e feminino não foi equilibrado, sendo que das 

respostas válidas, 39% foram de homens e 61% de mulheres. Participantes das quatro áreas de 

diferentes cursos da modalidade a distância e também com metodologia semipresencial 

responderam à pesquisa.  
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Tabela 1 - Número de respondentes por gênero e área 

ÁREA 
GÊNERO Percentual 

Feminino Masculino Total Geral (%) Feminino 

(%) 

Masculino 

ENGENHARIAS E 

EXATAS 92 156 248 37% 63% 

LICENCIATURAS E 

HUMANIDADES 188 80 268 70% 30% 

NEGÓCIOS 196 105 301 65% 35% 

SAÚDE 100 24 124 81% 19% 

Subtotal 576 365 941 61% 39% 

Fonte: Autora 

 

Na Tabela 2, apresenta-se o número de respondentes de acordo com o período/ 

semestre e área cursados na graduação. 

 

Tabela 2 - Número de respondentes por período/ semestre e área 

Período/Semestre 

Área 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Total 

ENGENHARIAS E EXATAS 92 50 36 42 10 5 4 3 3 3 248 

LICENCIATURAS E 

HUMANIDADES 
82 39 39 33 35 33 4 2 0 1 268 

NEGÓCIOS 111 41 64 44 7 13 7 14 0 0 301 

SAÚDE 60 22 19 10 4 7 2 0 0 0 124 

Subtotal 345 152 158 129 56 58 17 19 3 4 941 

Fonte: Autora  
 

Observa-se a forte participação dos estudantes cursando os primeiros períodos na 

graduação a distância: 83% dos respondentes da amostra estavam matriculados entre o 

primeiro e quarto semestre dos cursos. 

Na Tabela 3, apresenta-se a distribuição das idades dos respondentes: mais de 74% 

têm até 40 anos, o que caracteriza a amostra estudada como variada. 

 

                     Tabela 3 - Número de respondentes por faixa etária 
Faixa etária Frequência % 

16 - 20 86 9% 

21 - 25 192 20% 

26 - 30 134 14% 

31 - 35 144 15% 

36 - 40 145 15% 

41 - 45 104 11% 

46 - 50 73 8% 

51 - 54 32 3% 

55 - 60 25 3% 

mais de 60 6 1% 

Total 941 100% 

                             Fonte: Autora 
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Na Tabela 4, apresenta-se a distribuição dos Estados dos respondentes: mais de 60% 

estão localizados na região Sudeste do Brasil. 

 
 

                                 Tabela 4 - Numero de respondentes por Região 

REGIÃO 
ALUNOS 

POR REGIÃO 

% ALUNOS 

POR 

REGIÃO 

Polo Internacional - 

JAPÃO 2 0% 

Região Centro-Oeste 58 6% 

Região Nordeste 62 7% 

Região Norte 31 3% 

Região Sudeste 638 68% 

Região Sul 150 16% 

Total Geral 941 100% 

                                     Fonte: Autora 

 

5.2 ANÁLISES DAS RESPOSTAS ÀS QUESTÕES  

 

As respostas às questões sobre os construtos burnout, autoeficácia, engajamento, 

autorregulação, percepção dos resultados de aprendizagem e satisfação estão disponíveis no 

Apêndice D, no qual é possível observar detalhadamente a frequência das respostas a todas as 

questões. 

 

5.3 ANÁLISE DO MODELO DE MENSURAÇÃO 

 

A partir da realização do pré-teste e da identificação das cargas cruzadas entre fatores 

de construtos diferentes, o modelo de mensuração foi testado para se verificar a significância 

dos indicadores antes da realização do teste do modelo estrutural. Foram avaliadas as 

variâncias, a validade discriminante e convergente, a correlação entre construtos, cujos 

detalhes constam do Apêndice F. 

A análise fatorial confirmatória foi realizada para validar o modelo de mensuração e 

um conjunto de itens foi testado, ou seja, indicadores observados e como são explicadas as 

variáveis latentes (HAIR et al., 2009). Nesse caso, cada indicador está relacionado a um 

construto que contém no mínimo três indicadores para estimar a variável latente Figura 15 - 

Resultados do modelo de mensuração. No estudo de Hair et al. (2009), conforme mencionado 

anteriormente, optou-se pelo uso de escalas já validadas em outros estudos. Nessa fase de 
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mensuração, a preocupação foi adaptar e, se necessário, excluir alguns itens que não 

demonstraram significância no contexto no qual as teorias foram testadas. 

Observe-se que os fatores de carga de indicadores que foram liberados na análise são 

significativos, assim os 111 indicadores associados a 6 variáveis latentes estão em um nível 

aceitável, conforme disponível na Figura 19 - Resultados do modelo de mensuração no 

Apêndice F - Modelo de mensuração. 

O modelo de mensuração exposto na figura anterior apresentou os seguintes índices de 

ajustamento: o qui-quadrado foi estatisticamente significativo, com X2 = 4379,15; Gl = 2119; 

p = 0,000; os demais indicadores apresentaram resultados conforme consta no Quadro 9, a 

seguir: 

 

Quadro 9 - Teste estatístico do modelo de mensuração 
Teste estatístico Valor crítico 

Resultado 

 

N  941 

Minimum Fit Function Chi-Square   4379,15(p > 0,05) 

Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA)  RMSEA < 0,05 0,037 

Standardized Root Mean Square Residual (SRMR)  SRMR < 0,05 0,048 

Goodness-of-Fit (GFI)  GFI > 0,8 0,852 

Adjusted Goodness-of-Fit (AGFI)  AGFI > 0,8 0,841 

Parsimony Goodness-of-Fit (PGFI)  PGFI > 0,5 0,793 

Normed Fit Index (NFI)  NFI > 0,8 0,842 

Comparative Fit Index (CFI)  CFI > 0,9 0,904 

Incremental Index of Fit (IFI)  IFI > 0,9 0,904 

Parsimony Normed Fit Index (PNFI)  PMFI > 0,5 0,807 

Resultado   Aceito 

Fonte: Autora “adaptado de”  (BYRNE; HOYLE, 1995, p. 116.) 
 

A análise confirmatória do modelo de seis fatores apresentado na Figura 15, cujos 

itens estão disponíveis no Apêndice F, apresentou bons índices de ajustamento, exceto GFI e 

AGFI, com valores de 0,852 e 0,841, respectivamente, portanto, abaixo de 0,90 usualmente 

recomendado; esses índices, porém, dependem do tamanho da amostra (KIM et al., 2016). 

Além disso, o índice GFI é afetado pelo tamanho da amostra, e as chances de se rejeitar um 

modelo verdadeiro, o que se denomina de erro do tipo I, aumentam com o aumento do 

tamanho da amostra e diminuem com o aumento da quantidade de indicadores, pois não é 
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muito sensível na identificação de modelos sub-especificados, assim, é recomendado evitar o 

uso exclusivo desse indicador como único critério (SHARMA et al., 2005). 

A partir da avaliação dos ajustes, do modelo de mensuração, a confiabilidade dos 

construtos (CR) foi avaliada para medir a confiabilidade convergente e a extensão em que 

cada escala se correlaciona positivamente com as demais medidas do mesmo construto e a 

variância média extraída (AVE) para avaliar a confiabilidade discriminante. 

 

5.3.1 Confiabilidade e validade das medidas  

 

Para medir a confiabilidade de um instrumento de medida e sua propriedade de 

coerência e reprodutibilidade de medições, utiliza-se o índice alpha Cronbach (MARÔCO, 

2010). 

O conceito de confiabilidade é definido como “o grau em que um conjunto de 

indicadores de um construto latente é internamente consistente em suas mensurações” 

(MARÔCO, 2010, p. 21), ou seja, representa a coerência interna das medidas do construto. 

Contudo, a confiabilidade do construto não garante que ele represente, de fato, o que deveria, 

ou seja, sendo aquela uma condição necessária, mas não suficiente para sua validade. Assim, 

pode-se dizer que a análise de confiabilidade precede à validade, pois é uma medida para ser 

válida e precisa ser confiável (MARÔCO, 2010). 

Para se avaliar a confiabilidade, para cada indicador, pode-se realizar a matriz de 

correlações entre os itens presentes e correlação do item-total, que tem o intuito de indicar a 

correlação de determinado com a escala restante. O “Alpha de Cronbach” indica essa medida 

de confiabilidade de um conjunto de dois ou mais indicadores de um construto e pode variar 

de 0 a 1, sendo 0,6 e 0,7 o limite inferior. Em relação à correlação, sugere-se que o valor 

mínimo aceito seja de 0,3 (HAIR et al., 2009). 

Após a realização do ajuste, todas as escalas indicaram o alfa de Cronbach acima de 

0,7, o que é considerado um bom nível de confiabilidade (ANDERSON; SWEENEY; 

WILLIAMS, 2007). O questionário completo e original está disponível no Apêndice F.  

A seguir, no Quadro 10, tem-se a avaliação dos construtos. 
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                                 Quadro 10 - Avaliação dos construtos 
Construto Alpha 

Dimensão Burnout 

Exaustão (BE) 0,72 

Descrença (BD) 0,77 

Dimensão Autoeficácia 

Acadêmica (AA) 0,89 

Regulação da formação (AR) 0,88 

Ações proativas (AP) 0,83 

Interação social (AI) 0,86 

Gestão acadêmica (AG) 0,81 

Dimensão Engajamento 

Vigor (EV) 0,81 

Dedicação (ED) 0,84 

Absorção (EA) 0,83 

Dimensão Autorregulação 

Metacognitiva (RM) 0,83 

Organização (OR) 0,73 

Dimensão Percepção dos Resultados de Aprendizagem 

Percepção dos Resultados de 

Aprendizagem (PA) 
0,88 

Dimensão Satisfação 

Satisfação (SA) 0.90 

                                          Fonte: Autora  

 

Todos os valores do Alpha de Cronbach estão acima de 0,7, portanto, são aceitáveis 

segundo o critério. 

 

5.3.2 Validade convergente e discriminante   

 

Para testar a significância do relacionamento do modelo estrutural, é necessário 

verificar antes se o modelo de mensuração tem nível de validade e confiabilidade satisfatório. 

Caso o índice de confiabilidade seja baixo e a variância devida ao erro de medição seja maior 

que a variância capturada pelo construto em análise, a validade dos indicadores individuais, 

bem como do respectivo construto, é questionável (FORNELL; LARCKER, 1981). Dessa 

forma, os construtos devem ser avaliados quanto à sua validade convergente e discriminante 

em que são usados os índices a seguir: 

CR – Composite Reability ou Confiabilidade Composta 

AVE – Average Variance Extracted ou Variância Média Extraída 
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5.3.2.1 Validade convergente 

 

O índice de confiabilidade composta CR, proposto por Fornell e Larcker (1981), mede 

a confiabilidade de todo o construto e não de fatores individuais, assim, o CR calculado deve 

ser superior a 0,7. 

A validade convergente ocorre quando os itens que são reflexos de um fator o saturam 

fortemente, ou seja, o comportamento desses itens é explicado, sobretudo, por esse fator 

(MARÔCO, 2010). A validade convergente trata das magnitudes, das direções e da 

significância estatística das estimativas de máxima verossimilhança das cargas fatoriais 

(HAIR et al., 2009). 

Fornell e Larcker (1981) propõem a avaliação da validade discriminante ou divergente 

por intermédio da variância média extraída (Average Variance Extracted) pelo fator calculado 

segundo o quadro a seguir; recomenda-se AVE 0,5 (HAIR et al. 2009). 

O Quadro 11 apresenta as CR e AVE calculadas para todos os construtos do modelo 

estrutural deste trabalho. Todos os CR estão acima do limite 0,7, e as AVE, acima ou próximo 

de 0,50, indicando que o modelo tem um nível suficiente de validade convergente. 

 

Quadro 11 - Confiabilidade Composta (CR) e Variância Média extraída 

 

Fonte: Autora 

 

5.3.2.2 Validade discriminante 

 

A validade discriminante tem o objetivo de avaliar se os itens que refletem um fator 

não estão correlacionados com os outros fatores, ou seja, os fatores definidos para cada 

conjunto de itens são distintos (MARÔCO, 2010). No critério de Fornell e Larcker (1981), a 

raiz quadrada do AVE de cada variável latente é maior do que a correlação entre as variáveis 

latentes. 

O Quadro 12, mostra, a raiz AVE, na primeira coluna e nos demais valores as 

correlações entre as variáveis latentes do modelo. Os valores da diagonal principal (raiz 

quadrada de AVE) são maiores do que as correlações entre as variáveis latentes, com exceção 

das correlações entre autoeficácia com regulação. 

 

 



67 

Quadro 12 - Comparação entre a matriz de correlação e a raiz quadrada da AVE 

 

Fonte: Autora 

 

5.4 ANÁLISE DO MODELO ESTRUTURAL 

 

A última fase da análise dos dados consiste no segundo passo do modelo para 

operacionalização da modelagem de equações estruturais (SEM). Essa técnica estatística 

combina a lógica da análise fatorial confirmatória, a regressão múltipla e o path analysis em 

uma única prática, pois o objetivo da SEM é determinar o quão bem o modelo hipotético 

baseado na teoria se ajusta aos dados observados. 

 

5.4.1 Análise do ajuste do modelo estrutural  

 

A literatura tem discutido amplamente os critérios de corte para aceitação e 

ajustamento do modelo. É muito importante observar a distinção entre o teste da teoria e a 

procura de um ajuste razoável, ou seja, ajustes podem ser aplicados e monitorados conforme 

um conjunto especificado de critérios de avaliação (Quadro 13), de acordo com as sugestões 

de (HAIR, J. F., ANDERSON, R. E., TATHAM, R. B., & BLACK, 2005; KLINE, 2015). 
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Quadro 13 - Valores de referência para avaliação dos ajustes em modelos de equações 

estruturais  
Estatística Descrição Ajustamento recomendado 

X2 e valor-p Estatística do X2 ou Qui-quadrado Menor possível p > 0,5 

X2/ GL Qui-quadrado/ Graus de Liberdade >5 

2-5 

1-2 

~1 

Ruim 

Aceitável 

Bom  

Muito Bom 

CFI (Comparative Fit Undex) ou Índice 

de Ajuste Comparativo 

<0,8 

0,80-0,90 

0,90-0,95 

>0,95 

Ruim 

Aceitável 

Bom  

Muito Bom 

GFI (Goodnness of Fit Index) ou Índice 

de Qualidade do Ajustamento 

TLI/ NNFI Tucker-Lewis Index) ou NNFI (Non 

Normed Fit Index) 

AGFI (Ajusted Goodness of Fit Index) ou 

Índice de Qualidade do Ajustamento 

Calibrado  

RMSEA (Root Mean Square Error of 

Approximation) ou Raiz do Erro 

Quadrático Médio de Aproximação 

>0,10 

0,05-0,10 

<0,05 

Inaceitável 

Bom  

Muito bom 

Valor-p (H0:rmsea<0,05) Valor – p > 0,05  

Fonte: Marôco, 2010, p. 51 

 

Com base no teste do modelo de mensuração completo, foi possível testar a correlação 

dos construtos, validade discriminante e convergente, as variâncias do modelo estrutural. 

Nesse processo, verificou-se que a nova especificação do modelo, a partir da introdução de 

ajustes na correlação entre as variáveis indicadoras dos construtos, melhora a adequação do 

modelo aos dados. Além da avaliação dos construtos, foi calculada a matriz de correlações 

para verificar as cargas cruzadas (Apêndice G – Modelo estrutural). 

Todos os ajustes foram realizados internamente aos construtos, prática esta comum 

quando há a aproximação do FIT, assim o modelo pode ser melhorado por meio de ajustes no 

mesmo construto  (PEDHAZUR, 1982).  

A teoria da aproximação e da construção está baseada em um grande número de testes 

estatísticos. A modificação dos índices pode ser refletida na variância específica da amostra. 

Nesse caso, as modificações podem ser realizadas no modelo seguindo-se os procedimentos e 

não devem ser generalizadas para outras amostras (KELLOWAY, 1998). 
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De 111 indicadores associados a 6 variáveis latentes, ocorrerão 36 ajustes nos itens 

conforme detalhamento a seguir. Para os erros dos indicadores da dimensão burnout, foram 

implementados três ajustes no total: dois ajustes na correlação da variável exaustão do BE1 e 

BE5 e um ajuste na variável descrença o BD1. 

Na dimensão autoeficácia, foram implementados sete ajustes no total: um ajuste na 

variável AR1, dois ajustes nas variáveis AP1 e AP4 e quatro ajustes nas variáveis AI2, AI3, 

AI6, AI7. Ainda na dimensão de autoeficácia, as variáveis correspondentes autoeficácia 

acadêmica e autoeficácia na gestão acadêmica, AA e AG não sofreram ajustes. 

A dimensão de engajamento sofreu um ajuste na variável EV7 relacionado ao vigor. 

Nos demais construtos não foram necessários ajustes nas variáveis ED e EA correspondentes 

à absorção e ao engajamento à dedicação 

Para os erros dos construtos que fazem parte da dimensão autorregulação, foram 

implementados quatro ajustes no construto que diz respeito à autorregulação metacognitiva 

RM3, RM7, RM8 e RM11. No construto sobre regulação da organização não houve a 

necessidade de ajuste. 

A dimensão de percepção dos resultados de aprendizagem sofreu cinco ajustes nas 

variáveis PA4, PA5, PA6, PA7, PA8.  

Por fim, na dimensão de satisfação, foram realizados 16 ajustes no total, uma vez que 

foi o construto que mais se correlacionou com os demais construtos. 

O modelo estrutural foi testado estatisticamente para avaliar a qualidade do ajuste 

entre o modelo teorizado e os dados coletados, bem como para estimar as variâncias, 

covariâncias e efeitos entre variáveis (MALHOTRA; LOPES; VEIGA, 2014). Após 

adequação do modelo de mensuração, foi verificada a latência das variáveis assim como as 

correlações dos construtos, variâncias e, por fim, as regressões, propostas no modelo, 

conforme Figuras, 16, 17 e 18 a seguir. 
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Figura 15 - Variáveis latentes 

   

   
Fonte: Autora 

 

Na sequência, foi possível identificar as variâncias e a correlação dos construtos, 

conforme apresentado na Figura 17 

 

Figura 16 - Raiz da variância e correlações entre os construtos 
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Fonte: Autora 

 

Na sequência, foi possível identificar as regressões do modelo estrutural, conforme 

apresentado na Figura 18. 

 

Figura 17 - Regressões modelo estrutural 

 

   

   
Fonte: Autora 
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Todos os ajustes que foram realizados internamente aos construtos, prática esta 

comum quando há a aproximação do FIT por meio de ajustes no mesmo construto 

(PEDHAZUR, 1982). 

Em seguida, o modelo estrutural ajustado foi analisado estatisticamente e foram 

calculados os indicadores de ajuste e comparados com os valores esperados apresentados por 

(BYRNE; HOYLE, 1995), conforme apresentado no Quadro 14. 

 

Quadro 14 - Teste estatístico do modelo de equações estruturais 

Teste estatístico Valor crítico 
Resultado 

 

N  941 

Minimum Fit Function Chi-Square   4872.53(p > 0,05) 

Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA)  RMSEA < 0,05 0,036 

Standardized Root Mean Square Residual (SRMR)  SRMR < 0,05 0,050 

Goodness-of-Fit (GFI)  GFI > 0,8 0,857 

Adjusted Goodness-of-Fit (AGFI)  AGFI > 0,8 0,846 

Parsimony Goodness-of-Fit (PGFI)  PGFI > 0,5 0,799 

Normed Fit Index (NFI)  NFI > 0,8 0,846 

Comparative Fit Index (CFI)  CFI > 0,9 0,908 

Incremental Index of Fit (IFI)  IFI > 0,9 0,909 

Parsimony Normed Fit Index (PNFI)  PMFI > 0,5 0,812 

Resultado   Aceito 

Fonte: Autora “adaptado de” (BYRNE; HOYLE, 1995), p. 116. 
 

Para a estimação de máxima verossimilhança, a entrada para cada análise foi a matriz 

de covariância dos itens. A adequação do ajuste dos modelos foi avaliada usando índices 

absolutos e relativos. 

Os índices absolutos de adequação do ajuste calculados foram: a estatística de 

adequação de χ2; a raiz do erro quadrático médio de aproximação (RMSEA); o Índice de 

Qualidade de Ajuste (GFI); o Índice de Qualidade de Ajuste Ajustado (AGFI) (JÖRESKOG, 

K. G.; SÖRBOM, 1986). O teste χ2 é um teste da diferença entre a matriz de covariância 

observada e aquela prevista pelo modelo especificado. Valores não significativos indicam que 

o modelo hipotético se ajusta aos dados. No entanto, esse índice é sensível ao tamanho da 

amostra, de modo que a probabilidade de rejeitar um modelo hipotético aumenta à medida que 
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o tamanho da amostra aumenta. Para superar esse problema, o cálculo de índices relativos de 

adequação de ajuste é fortemente recomendado (BENTLER, 1990). 

O erro de aproximação refere-se à falta de ajuste do modelo à matriz de covariância 

populacional, e RMSEA é uma medida da discrepância por grau de liberdade do modelo, 

valores menores que 0,08 são indicativos de um ajuste aceitável e valores maiores que 0,1 

devem levar à rejeição do modelo (BROWN; CUDECK, 1983).  

Os índices relativos de qualidade de ajuste calculados foram: Índice de ajuste normal 

(NFI); Non-Normed Fit Index (NNFI) – também chamado de Tucker Lewis Index (TLI); 

Índice de Ajuste Comparativo (CFI). O NFI representa o ponto em que o modelo avaliado cai 

em uma escala que vai de um modelo nulo irrestrito até o ajuste perfeito do modelo 

hipotético. Esse índice é normalizado para cair em um continuum de 0-1. Já o NNFI, que 

também leva em conta a parcimônia do modelo, pode ficar fora desse intervalo em virtude da 

flutuação da amostragem. Por fim, o CFI é uma medida populacional de especificação 

incorreta do modelo que é particularmente recomendada para fins de comparação de modelos 

(GOFFIN, 1993). Para todos os três índices de ajuste relativo, como regra geral, valores 

maiores que 0,90 são considerados como indicativos de um bom ajuste (RIGDON; HOYLE, 

1997). 

De acordo com os parâmetros apresentados por (BYRNE; HOYLE, 1995), todos os 

indicadores de ajuste se mostraram adequados, exceto Goodness-of-Fit (GFI), que apresentou 

valor de 0,85 quando o esperado era que ficasse acima de 0,9, e Adjusted Goodness-of-Fit 

(AGFI), que apresentou valor de 0,84 quando o esperado era que ficasse acima de 0,9.  

O GFI é uma medida da quantidade relativa de variância explicada pelo modelo, 

enquanto o modelo AGFI também leva em consideração a parcimônia. Uma vez que a 

distribuição do GFI e do AGFI é desconhecida, nenhum teste estatístico ou valor crítico fica 

disponível (JÖRESKOG, K. G.; SÖRBOM, 1986). Considerando que os demais índices estão 

adequados, pode-se aceitar os valores do GFI e AGFI, uma vez que, apesar de valores 

superiores a 0,9 serem considerados ajustes muito bons, há pesquisadores que interpretam o 

GFI ou o AGFI entre 0,80-0,89 como representando ajuste razoável (DOLL et al., 1995).  

Observe-se, ainda, que não há discrepância significativa entre as variâncias ou valor 

padronizado entre o modelo de mensuração e o modelo estrutural. 
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5.5 VERIFICAÇÃO DAS HIPÓTESES DA PESQUISA  

 

Após verificada a adequação do modelo, foram analisados os parâmetros das matrizes 

no Rstudio através da função “Lavaan” para o cálculo do teste Z para as hipóteses e aferição 

do p-valor da estatística Z encontrada no teste. Dessa forma, pode-se estabelecer as 

conclusões sobre as hipóteses propostas. Para análise da rejeição ou não da hipótese testada, 

verifica-se o p-valor ≤ 0,005, nessas matrizes, se ela for superior a 0,005, a hipótese nula não 

é rejeitada.  

Inicialmente, foi analisada a matriz no relatório do R que apresentou os parâmetros 

que especificam as relações lineares entre as variáveis latentes exógenas e as variáveis 

latentes endógenas, além da mediação de algumas dessas variáveis.  

No Quadro 15, tem-se a organização das informações: a estimativa de parâmetro, o 

erro padrão e o p-valor, para a relação entre a variáveis exógenas e variáveis endógenas nas 

quais o burnout foi classificado como (BN), engajamento (EN), autoeficácia (AE), 

autorregulação (REG), percepção dos resultados de aprendizagem (PA) e satisfação (SA).  

 

Quadro 15 - Resultados das evidências 
 

Construto 

 

Hipóteses 

Parâmetro  

Coeficiente  - P-valor 

Parâmetro 

Erro padrão 

Parâmetro 

Estimativa 

BN  -  AE H1 0,000 0,038 -0,269 

BN  -  EN H2 0,000 0,046 -0,344 

AE  -   EN H3 0,000 0,046 0,355 

AE  -  REG  H4 0,000 0,040 0,332 

EN  -  REG H5 0,000 0,025 0,144 

EN  -  PA H6 0,000 0,061 0,488 

REG  -  SA H7 0,000 0,195 1,126 

PA  -  SA H8 0,004 0,037 0,105 

Fonte: Autora 

 

Com base no p-valor da estatística Z, infere-se que há evidências que sustentam as 

hipóteses do modelo estrutural. Conforme as análises a seguir, tem-se que a hipótese 1 foi 

confirmada, uma vez que há uma relação negativa entre burnout e autoeficácia acadêmica, ou 

seja, quanto menor o nível de burnout do estudante maior a autoeficácia. A hipótese 2 

também foi confirmada, pois foi identificada a relação negativa entre burnout e engajamento 

estudantil, assim, quanto menor o nível de burnout maior o engajamento. A hipótese 3 foi  

confirmada, pois, além de ter apresentado a relação entre as variáveis endógena (autoeficácia) 

e exógena (engajamento), expôs a relação mediadora entre a variável engajamento e a 
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variável exógena (percepção dos resultados de aprendizagem), assim, observa-se que a 

hipótese e a relação entre as variáveis estão positivamente correlacionadas sendo o 

engajamento uma variável mediadora da percepção dos resultados dos estudantes, assim 

quanto maior a autoeficácia maior o engajamento, este uma variável mediadora da percepção 

dos resultados de aprendizagem. A hipótese 4 foi confirmada, pois, a proposta está 

relacionada a relação do autorregulação com a autoeficácia e identificação da relação se a 

autorregulação medeia a relação da autoeficácia, e satisfação foram confirmadas uma vez que 

os construtos estão positivamente relacionados, ou seja, quanto maior a auto eficácia maior a 

auto regulação. A hipótese 5 foi confirmada, pois houve correlação positiva entre 

engajamento e autorregulação, ou seja, quanto maior o engajamento maior a autorregulação 

do estudante. A hipótese 6 foi confirmada, pois houve correlação positiva entre percepção de 

resultados de aprendizagem e engajamento estudantil, assim, quanto maior o engajamento 

estudantil melhor a percepção dos resultados de aprendizagem. A fim de verificar se os 

construtos de segunda ordem se confirmariam, possibilitando a explicação do modelo 

estrutural, foram realizados os testes de hipóteses 7 e 8 e também relacionado ao construto de 

primeira ordem satisfação e percepção dos resultados de aprendizagem, que relacionaram a 

satisfação dos estudantes com o impacto sofrido pela percepção de aprendizagem. Também 

foi verificada a relação da autorregulação e engajamento e seu papel mediador em relação à 

autoeficácia e todas as relações foram positivamente correlacionadas. Pode-se inferir que 

quanto maiores/melhores os índices de engajamento, autorregulação, percepção dos resultados 

de aprendizagem mais satisfação apresenta o estudante.  

A seguir, apresentam-se, na Figura 18, o modelo testado, e no Quadro 16, a síntese dos 

resultados das hipóteses confirmadas, não houve hipóteses rejeitadas. 

 

Figura 18 - Modelo testado 

 

                         Fonte: Autora  
                         Legenda: Seta contínua = relação significativa 
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R² = beta * r 

Engajamento = (-0.340) * (-0.434) + 0.300*0.407 = 27.0% 

Autorregulação = 0.301*0.541 + 0.588*0.710 = 58.0% 

Satisfação = 0.103*0.158 + 0.330*0.347 = 13.1% 

 

Quadro 16 - Resumo dos resultados das hipóteses confirmadas. 
Variáveis exógenas e endógenas Fontes Hipóteses Significância 

Burnout (SCHAUFELI et al., 2002b)  

ESCALA MBI 
H1 H2 SIM 

Autoeficácia acadêmica (POLYDORO; GUERREIRO-

CASANOVA, 2010)  

ESCALA AEFS 

H1 H3 H4 SIM 

Engajamento (SCHAUFELI; BAKKER; SALANOVA, 

2006)  

ESCALA UTRECHTWORK 

ENGAGEMENT SCALE FOR 

STUDENTS (UWES-S) 

H2 H3 H5 

H6 

SIM 

Autorregularão da aprendizagem (PAUL R. PINTRICH, DAVID A. F. 

SMITH, TERESA GARCIA, 1991)  

ESCALA MSLQ 

H4 H5 H8 SIM 

Percepção dos Resultados de 

Aprendizagem 
(CENTRA, 2005; EOM et al., 2006) 

ESCALA IDEA ADAPTADO E SIRII 

H6 H9 SIM 

Satisfação/ (LODI et al., 2017)  

ESCALA C-SAT 
H7 H8 SIM 

Fonte: Autora 
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6 DISCUSSÃO 

 

A partir do contexto diversificado dos estudantes e suas vivências, experiências podem 

variar em relação a um mesmo curso e instituição, e os níveis de satisfação e percepção dos 

resultados de aprendizagem podem ser diferenciados assim como a percepção de burnout e a 

exaustão, autoeficácia, autorregulação e engajamento. 

Neste estudo, buscou-se criar um modelo estrutural a fim de captar por meio de 

percepção dos estudantes a demonstração das relações do burnout, percepção dos resultados 

de aprendizagem e satisfação. A partir do delineamento da pesquisa, foi possível levantar 

hipóteses que emergiram da literatura, as quais estabeleceram as relações e os impactos na 

satisfação e percepção dos resultados dos estudantes. 

Para testagem do modelo estrutural, foram necessários ajustes nos construtos de forma 

a se evitar a multicolinearidade e as cargas cruzadas observadas no pré-teste, pois este revelou 

a alta correção do construto da variável regulação do esforço (autorregulação) com o 

construto de engajamento, bem como burnout (eficácia) com o construto de autoeficácia. 

Outro ponto relevante está associado aos ajustes relacionados nos demais construtos como a 

satisfação e percepção de resultados de aprendizagem. 

Também foram realizados testes de correlação, teste estatístico, avaliação da validade 

discriminante e convergente, identificação do desvio padrão dos construtos e correlação entre 

os construtos da raiz da variância (avevar), estimação de máxima verossimilhança e entrada 

para cada análise na matriz de covariância dos itens, os quais apresentaram índices 

satisfatórios conforme apresentado nos Apêndice F e G. A partir desses testes foi possível 

aprofundar o teste de hipóteses e suas implicações para literatura e para a prática no ensino 

superior. 

A primeira hipótese testada buscou identificar a relação negativa entre burnout e 

autoeficácia, sendo as duas variáveis de segunda ordem, ou seja, construtos formados por 

outras variáveis como burnout (exaustão e descrença) e autoeficácia (autoeficácia acadêmica, 

autoeficácia na regulação da formação, em ações proativas, na interação social e na gestão 

acadêmica). Essa hipótese foi confirmada, uma vez que há relação negativa entre burnout e 

autoeficácia acadêmica, ou seja, quanto menor o nível de burnout do estudante maior a 

autoeficácia, o que corrobora os estudos sobre o ensino superior no que se refere aos desafios 

e exigências que impõe para os estudantes universitários (KAJJIMU; KAGGWA; 

BONGOMIN, 2021; WING et al., 2018). Além disso, contribui para estudos que indicaram 
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baixa autoeficácia, pois, quando há risco de burnout, o engajamento estudantil também pode 

ser apontado como uma a experiência oposta ao burnout, já que essas variáveis devem ter 

correlação negativa quando relacionadas, ou seja, quando a eficácia é reversivelmente 

pontuada como eficácia reduzida (SCHAUFELI et al., 2002b). Como Galbraith e Merrill 

(2015) destacam, demandas sobre o tempo do aluno, incluindo trabalho de curso, 

relacionamentos, provas, trabalhos parciais, estágio, trabalho prático e pressão dos 

responsáveis, colocam muitos estudantes em risco de burnout. 

A hipótese 2 foi confirmada, pois foi identificada relação negativa entre burnout e 

engajamento estudantil, assim, quanto menor o nível de burnout maior o engajamento, o que 

corrobora a teoria segundo a qual, o engajamento estudantil pode ser a experiência oposta ao 

burnout, já que essas variáveis devem ter correlação negativa quando relacionadas. 

(SCHAUFELI et al., 2002c). Além disso, contribui para os estudos recentes que tratam da 

promoção do sentimento de pertencimento, engajamento e colegialidade para reduzir o 

burnout no contexto estudantil (PURANITEE et al., 2022), bem como para os estudos sobre 

burnout e engajamento durante a Covid-19 entre estudantes universitários, mais precisamente, 

sobre o aumento do esgotamento decorrente dos estudos ao longo da pandemia (SALMELA-

ARO et al., 2022). De forma prática, com base nesses achados, as instituições de ensino 

podem promover, em primeiro lugar, pesquisas direcionadas à temática do burnout a fim de 

mapear os estressores que afetam os estudantes. Com base nisso, podem desenvolver e 

oferecer programas de acolhimento e ambientação para diminuir os índices e a sensação de 

esgotamento, exaustão e descrença, buscando aproximar o estudante. Obviamente não se trata 

de tarefa fácil, especialmente no caso de cursos a distância, mas se faz necessário uma vez 

que o alto nível de burnout prejudica a autoeficácia e o engajamento estudantil. 

A hipótese 3 apresentou uma relação mais complexa no construto, pois, além da 

relação das variáveis endógena (autoeficácia) e exógena (engajamento) também foi verificada 

a relação mediadora da variável engajamento, com a variável exógena (percepção dos 

resultados de aprendizagem). Assim, quanto maior a autoeficácia maior o engajamento, sendo 

esta uma variável mediadora da percepção dos resultados de aprendizagem.  

Houve a contribuição da relação entre autoeficácia e engajamento, conforme estudo de 

Schunk, o qual indica que a autoeficácia tem efeito direto no engajamento dos alunos, pois no 

engajamento cognitivo, aqueles que estão engajados na aprendizagem têm alto senso de 

autoeficácia para aprender. Estudantes engajados fazem esforços e persistem quando 

enfrentam dificuldades até mesmo em situações em que não conseguem avançar; eles 

procuram ajuda de seus professores (interações aluno-professor), colegas (aprendizagem 
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colaborativa), pais ou materiais de aprendizagem (SCHUNK et al., 2012). Os alunos com alta 

autoeficácia tendem a estabelecer metas altas para si mesmos, esforçam-se para alcançá-las e 

recebem ajuda de outras pessoas quando enfrentam dificuldades para atingir suas metas 

(ESSIAM, 2019).  

Outra pesquisa, realizada no ensino fundamental e médio na Turquia, mostrou uma 

relação positiva e significativa entre autoeficácia acadêmica e engajamento cognitivo e 

emocional e impactos no desempenho e evasão escolar (DOGAN, 2015). Um ponto relevante 

quando se investiga a autoeficácia e a percepção de resultados de aprendizagem é a mediação 

entre estes através do engajamento estudantil, o que não foi amplamente investigado. Dessa 

forma, este estudo contribui para o estabelecimento dessa relação, uma vez que se observou a 

relação entre as variáveis positivamente correlacionadas, sendo o engajamento uma variável 

mediadora da percepção dos resultados dos estudantes. 

A hipótese 4, mais complexa, pois, embora a proposta estivesse relacionada à relação 

da autorregulação com a alta eficácia e identificação da relação mediadora da autorregulação 

com a autoeficácia, e satisfação em foi possível confirmar tais relações, uma vez que os 

construtos estão positivamente relacionados, ou seja, quanto maior a autoeficácia maior a 

autorregulação. A relação entre autoeficácia e autorregulação corrobora os estudos realizados. 

Nesse período, pesquisadores investigaram a interação de estudantes universitários, 

autoeficácia, autorregulação e satisfação com a educação on-line e concluíram que a melhoria 

da interação dos alunos, a autorregulação, a autoeficácia e a diminuição do número de cursos 

teóricos de e-learning pode aumentar a satisfação dos alunos com a educação on-line. Eles 

constataram que alunos maduros matriculados em universidades privadas apresentaram níveis 

mais elevados de satisfação com a educação on-line (HAMDAN et al., 2021).  

A relação mediadora da autorregulação também teve sua contribuição, uma vez que 

foi percebida a autorregulação como mediadora entre a autoeficácia e satisfação. A 

implicação prática está relacionada aos estudos que sugeriram a investigação da autoeficácia e 

autorregulação através da mediação já que a meta-análise desenvolvida (HONICKE; 

BROADBENT, 2016) demonstrou as várias limitações de design na pesquisa sobre 

autoeficácia, pois o desenho transversal impede a inferência causal, apesar de estabelecer uma 

condição importante para a causalidade, a saber, a covariação entre o preditor e as medidas de 

resultado. No contexto dos modelos de mediação, é possível que a autoeficácia acadêmica 

também, preveja a orientação dos objetivos, que, por sua vez, preveem a realização alcançada 

neste estudo. 
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Na hipótese 5, a correlação positiva entre autorregulação e engajamento foi 

confirmada, ou seja, quanto maior o engajamento maior a autorregulação do estudante, o que 

contribuiu com as teorias, modelos e estruturas de aprendizagem autorregulada que assumem 

um processo ativo e construtivo. Embora tendam a concordar que, para serem bem-sucedidos, 

os alunos devem se envolver ativamente em várias atividades para regular sua aprendizagem 

acadêmica, eles dão ênfase diferente aos vários componentes da aprendizagem autorregulada 

(MEGA; RONCONI; DE BENI, 2014).  

O engajamento estudantil pode estar relacionado à autorregulação acadêmica, 

conforme estudos publicados na última década. O estudo indica que a autorregulação está 

significativamente correlacionada com todos os tipos de engajamento (engajamento 

comportamental, engajamento emocional e engajamento cognitivo), nos quais os alunos com 

níveis mais altos de autorregulação demonstraram níveis mais altos de engajamento, embora 

não tenham usado um grupo de controle para comparar os efeitos da autorregulação do 

estudante em um ambiente de educação a distância (SUN, 2012). A hipótese corrobora a 

literatura recente sobre os traços de personalidade como preditores de aprendizagem 

autorregulada e de engajamento acadêmico entre estudantes universitários, e como estes 

facilitam suas próprias aprendizagens, uma questão recorrente na pesquisa educacional. 

(MAHAMA et al., 2022).  

Outros estudos trataram da contribuição da autorregulação em diferentes contextos ao 

abordarem a presença de ensino e a presença social. Foram analisados os preditores de 

engajamento e persistência da aprendizagem síncrona combinada, modelos que apresentam 

preditores de evasão universitária, a fim de observar a satisfação e o uso de estratégias de 

aprendizagem. Mais especificamente, trata-se de estudos relacionados a autorregulação, 

engajamento e desempenho de estudantes universitários na aprendizagem invertida e de 

estudos longitudinais sobre a relação entre autorregulação consciente, engajamento escolar e 

desempenho acadêmico (BERNARDO, A. B., GALVE -GONZÁLEZ, C., NÚÑEZ, J. C., & 

ALMEIDA, 2022; FOMINA; FILIPPOVA; MOROSANOVA, 2021; PARK, S., & KIM, 

2022; ZHONG, Q., WANG, Y., LV, W., XU, J., & ZHANG, 2022).  

A implicação prática está relacionada aos estudantes que gerenciam e facilitam sua 

própria aprendizagem, o que tem sido um desafio recorrente e ascende a discussão sobre o 

desenvolvimento de estratégias de inserção no referido processo, que poderia ser facilitado, 

contudo estudos mostram que estudantes divergem em níveis de autorregulação (YOT-

DOMÍNGUEZ; C MARCELO, 2017). Essa percepção traz a oportunidade de instituições, 

professores e gestores refletirem e desenvolverem estratégias para engajar a autorregulação do 
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estudante, uma vez que essa pode ser desenvolvida com o aperfeiçoamento de um traço de 

personalidade. 

A hipótese 5, por sua vez, traz a contribuição da mediação da autorregulação para o 

engajamento e satisfação. A relação positiva entre engajamento e satisfação dos estudantes foi 

confirmada por meio dessa mediação e sua constatação contribui para estudos que abordam a 

experiência do estado afetivo positivo no qual os indivíduos estão engajados em uma tarefa, 

levando, em última análise, ao desempenho aprimorado e à motivação dos estudantes, em um 

ambiente de aprendizagem positivo para que os estudantes prosperem e tenham sucesso, uma 

vez que pode direcionar os resultados de aprendizado cognitivo (GUO; KLEIN; RO, 2020). 

Além disso, a referida hipótese contribui para estudos recentes que contemplaram o período 

de pandemia, sobre a satisfação estudantil na perspectiva do engajamento, a exemplo do 

trabalho que tratou da correlação negativa dos estudantes que não optaram por curso on-line, 

o que impactou em seu envolvimento com o estudo de Wissinng et. al. (2022). Nessa 

pesquisa, os baixos níveis de satisfação com a educação e o envolvimento com o estudo 

demonstraram fatores de risco para o esgotamento e para a evasão, em virtude das 

consequências negativas da educação on-line forçada (WISSING et al., 2022).   

Os estudos de Alabbasi (2022) e Lux et al. (2022) abordaram os fatores que 

influenciaram o envolvimento dos alunos em salas de aula virtuais e seu impacto na satisfação 

durante a pandemia da Covid-19, em que o aprendizado on-line trouxe benefícios, a despeito 

de professores e estudantes precisarem superar barreiras para se ajustarem ao novo processo 

educacional. Naquele contexto, da perspectiva dos instrutores, a satisfação foi fortemente 

impactada pelos fatores técnico e comportamental, e da perspectiva dos alunos, foi impactada 

por fatores psicológicos, comportamentais e de aprendizado. Foi evidenciado que, em uma 

emergência de saúde, é importante fornecer apoio emocional/psicológico a alunos 

ansiosos/estressados, de forma a promover interações frequentes e fáceis com os instrutores e 

oferecer maior flexibilidade por meio de instruções assíncronas (ALABBASI, 2022; LUX et 

al., 2022). 

A hipótese 6, que foi confirmada, traz a contribuição da mediação entre percepção de 

resultados de aprendizagem e engajamento estudantil com a autoeficácia, assim quanto maior 

o engajamento estudantil melhor a percepção dos resultados de aprendizagem. Poucos estudos 

relacionaram percepções de aprendizagem com engajamento estudantil, por isso, esta 

pesquisa contribui para estudos que relacionam a experiência dos alunos com o aprendizado 

on-line e como ela foi afetada negativamente pela sobrecarga de informações e pelos 

requisitos de habilidades técnicas percebidas. O estudo de Conrad et al. (2022) sugere que as 
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interações sociais, o formato das aulas e a comunicação também são afetados na 

aprendizagem percebida (CONRAD et al., 2022), o que comprometeu o engajamento 

estudantil.  

Além disso, a hipótese contribui para o estudo de Eom et al. (2006), que abordam a 

percepção de um estudante sobre a interação com professores e outros estudantes. Para esses 

autores, o nível de satisfação com a experiência global de aprendizagem on-line pode ajudar 

os alunos a superar os sentimentos de isolamento e pode ter pouco efeito nos resultados da 

aprendizagem percebidos quando o propósito da interação on-line é criar um senso de 

personalização e customização da aprendizagem.  

Há a contribuição também de outros estudos sobre essa temática, os quais trataram de 

autoconceito acadêmico, percepções do ambiente de aprendizagem, engajamento e resultados 

de aprendizagem de estudantes universitários e suas relações e ordenação causal. Eles 

demonstraram os efeitos recíprocos em que o desempenho acadêmico anterior prediz o 

autoconceito subsequente que, por sua vez, determina o desempenho futuro, mesmo com o 

desempenho anterior parcial. Em estudo anterior (Guo, 2018), foi abordada a relação do 

aprendizado do estudante com as percepções do ambiente de aprendizado, engajamento e 

resultados de aprendizado entre chineses A pesquisa de Zapata-Cuervo et al. (2021) sobre as 

percepções psicológicas dos alunos em relação ao envolvimento e aos resultados da 

aprendizagem on-line durante a pandemia da Covid-19 indicou que a autoeficácia e a 

ansiedade dos alunos impactaram significativamente no engajamento e no aprendizado on-

line, influenciando os resultados do aprendizado. Embora os alunos estivessem altamente 

engajados no aprendizado on-line, o aprendizado on-line percebido não foi tão eficaz e 

rigoroso em comparação com o presencial (ZAPATA-CUERVO et al., 2021). É importante 

ressaltar que esse estudo buscou a relação e a confirmou através do modelo estrutural. 

A hipótese 7, também complexa, foi confirmada. Ela trouxe a relação positiva entre 

autorregulação e satisfação dos estudantes, sendo a autorregulação uma variável mediadora da 

autoeficácia. Sobre a relação autorregulação e satisfação, o presente trabalho contribui para o 

estudo de Deci et al. (1996) o mais citado, que abordou as teorias de satisfação das 

necessidades e a autorregulação da aprendizagem: a autorregulação foi analisada em termos 

da teoria da autodeterminação com base em conceitos de motivação intrínseca e na 

internalização da motivação extrínseca. A conclusão desse estudo contribuiu o achado dos 

contextos sociais que apoiam os esforços de um indivíduo para satisfazer as necessidades 

psicológicas inatas, ou seja, contextos em que outros significativos apoiam a satisfação das 

necessidades de autonomia, competência e relacionamento, e permitem que os indivíduos 
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mantenham a motivação intrínseca e facilitem a integração da motivação extrínseca, pois 

esses contextos sociais promovem maior engajamento, aprendizado mais profundo e completo 

e maior ajuste pessoal dos estudantes em sala de aula (DECI et al., 1996).  

A hipótese também foi confirmada em relação ao papel mediador da autorregulação na 

autoeficácia e satisfação. Assim, este trabalho pode contribuir para a literatura recente que 

trata de autoeficácia relacionada à satisfação, pois, conforme estudos apontam, essa relação 

está situada na identificação do estado dos estudantes com o nervosismo geral e o medo de 

fazer o exame de Covid-19. A análise discriminante mostrou a existência de três níveis 

durante pandemia, já que a autoeficácia on-line e a ansiedade geral mostraram estar 

relacionadas ao engajamento acadêmico, trazendo um alto nível de prazer. O aprendizado on-

line foi associado a um nível moderado de ansiedade geral, e uma vez cessada a pandemia, as 

sensações de medo deveriam ser aliviadas para que o estudante alcançasse a felicidade com o 

aprendizado on-line (PAWAR et al., 2022). Embora, conforme já mencionado, haja 

abundância de pesquisas disponíveis e seja dada ênfase à autoeficácia em pesquisas 

educacionais que investigam o desempenho acadêmico, foi indicada a necessidade de se 

identificar claramente as contribuições da autoeficácia acadêmica mediada pela 

autorregulação com impacto na satisfação, o que pode ser confirmado neste estudo. 

A hipótese 8, que relacionou a percepção dos resultados de aprendizagem com a 

satisfação do aluno, também se confirmou e corrobora os estudos que demonstram os 

estudantes com níveis mais elevados de satisfação com vários aspectos de cursos a distância. 

Alunos desses cursos apontaram níveis significativamente mais elevados de aprendizagem do 

que os alunos que apontaram os níveis de satisfação como inferior (SHEA et al., 2001).  

Essa hipótese contribui para estudos que aliaram a percepção de aprendizagem em 

ambientes colaborativos e satisfação, como o So e Brush (2008), que aborda as percepções 

dos alunos sobre aprendizagem colaborativa, presença social e satisfação em um ambiente de 

aprendizado misto. O estudo, concluiu que os alunos que perceberam altos níveis de 

aprendizagem colaborativa tendiam a estar mais satisfeitos com o curso a distância do que 

aqueles que perceberam baixos níveis de aprendizagem colaborativa (SO; BRUSH, 2008). Já 

o estudo de Chamorro-Atalaya et. al. (2022) apontou para aprendizagem colaborativa por 

meio de ferramentas virtuais, avaliando a percepção da satisfação dos alunos com o 

desempenho docente, avaliaram satisfatoriamente a confiabilidade e segurança das estratégias 

pedagógicas por meio de ferramentas tecnológicas utilizadas na aprendizagem colaborativa no 

processo de ensino em ambientes virtuais (CHAMORRO-ATALAYA, O., MARCELO-
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VELIZ, B., MORALES-ROMERO, G., TRINIDAD-LOLI, N., VILLAR-VALENZUELA, 

D., CAYCHO-SALAS, B., & LEÓN-VELARDE, 2022).  

Embora o efeito do ponto de vista prático, foi significante (PA --> SA  0.103, p<0.01) 

importante considerar que o efeito foi pequeno, quase zero, o que pode corroborar também 

com o estudo em relação às percepções dos alunos sobre como a dificuldade de aprendizado 

on-line influenciou a satisfação deles durante a pandemia, temática também abordada por 

pesquisadores que concluíram que a transição para o aprendizado on-line, trouxe um impacto 

negativo aos fatores que influenciam a satisfação dos estudantes com o aprendizado on-line. 

Observou-se que a experiência dos alunos com o aprendizado on-line foi afetada 

negativamente pela sobrecarga de informações e pelos requisitos de habilidades técnicas 

percebidas em cursos presenciais desenvolvidos remotamente (CONRAD et al., 2022). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



85 

 

7 CONCLUSÕES, LIMITAÇÕES DO ESTUDO REALIZADO E PESQUISAS 

FUTURAS 

 

Identificar os riscos do burnout na educação e mapear seus efeitos não é suficiente, 

uma vez que é preciso considerar a percepção dos estudantes e entender as relações 

mediadoras que emergem da literatura e que impactam na satisfação e percepção dos 

resultados de aprendizagem. 

Pesquisadores, focados no ensino superior, debruçaram-se sobre temáticas como 

autoeficácia e autorregulação, engajamento e burnout, uma vez que, embora a literatura 

estivesse consolidada, não refletia os impactos em um modelo único de análise por se tratar de 

construtos que são aplicados separadamente. Contudo, é comum pesquisas que relacionam 

autorregulação a autoeficácia, engajamento e burnout. Em estudo recente, autores 

relacionaram a autoeficácia ao burnout, no sentido de demonstrar que os altos níveis de 

exaustão dos estudantes podem comprometer a autoeficácia do estudante o que é corroborado 

pelos achados nesta pesquisa. 

Outro ponto relevante está relacionado ao sucesso acadêmico, que pode ser 

interpretado de diversas maneiras, ora pelo desempenho acadêmico mediante notas e médias, 

ora pela conclusão do curso ou pela percepção de aprendizagem e pela satisfação do 

estudante.  

No tocante ao desempenho acadêmico baseado em notas médias, neste estudo, elas 

foram consideradas, porém não foi possível evidenciar diferenças entre as notas dos 

estudantes, uma vez que, o ambiente remoto de aprendizagem considerado revelou grande 

distorção entre notas e aprendizagem. Nesse contexto, optou-se por investigar a percepção dos 

resultados de aprendizagem, isso porque a percepção do aluno traz evidências claras para a 

compreensão da aprendizagem e indica aspectos da realidade do aluno, a qual tem um valor 

adicional importante.  

Neste sentido a tese traz a contribuição de rever os paradigmas clássicos de avaliação 

de desempenho estudantil, através das “notas”, e sugere novas formas de avaliação de 

desempenho propondo ainda um cruzamento da avaliação de desempenho com a percepção 

dos resultados de aprendizagem, mas também com outras variáveis como a autorregulação, a 

satisfação dos estudantes. Um caminho previsto são as proposições de estratégias que 

promovam o engajamento e reduzam o burnout. 
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No que se refere à satisfação, relacionada à percepção dos resultados de aprendizagem, 

neste trabalho, a intenção não foi mapear os impactos na satisfação estudantil já amplamente 

abordada por pesquisadores, embora, na prática, muitas instituições de ensino ainda sofram 

com impactos da satisfação quanto a tecnologia, qualidade, conteúdo, design e interação nos 

cursos a distância, principalmente quando se trata do contexto brasileiro, em virtude da 

escassez de investimentos na educação. 

O contexto da pesquisa é relevante quando se considera o crescimento exponencial e a 

quantidade de matrículas em cursos a distância. O grupo educacional enfocado na pesquisa 

agrupa 16 instituições de ensino que passaram por integração nos últimos anos e tiveram seus 

modelos educacionais transformados em um modelo único de aprendizagem. Tal fato se 

refletiu entre os respondentes, que mostraram diversidade com relação às suas percepções, 

pois estavam acostumados a outros modelos de ensino e a outras práticas adotadas por suas 

instituições. Em virtude desse universo, as características da amostra se mostraram 

diversificadas no tocante a gênero, faixa etária, localidades e áreas de atuação, assim optou-se 

por apresentar as características por área, uma vez que são ofertados 130 cursos de graduação. 

Os resultados apresentados contribuem com a literatura sobre burnout, percepção dos 

resultados de aprendizagem e satisfação, assim como sobre autoeficácia, engajamento, 

autorregulação no cenário educacional, através da construção de um modelo único para 

análise, um modelo estrutural, à luz das técnicas multivariadas que podem ser replicadas em 

outros contextos, países, instituições de ensino, área específica, curso e até mesmo em 

disciplinas. Além disso propõe um modelo padronizado de análise a partir de escalas 

validadas e amplamente utilizadas em seus contextos de pesquisa. Salienta-se que pesquisas 

anteriores realizadas em ambientes diferentes sugeriram uma variedade de fatores que podem 

afetar a satisfação e percepção dos resultados dos estudantes, mas não os relacionaram com as 

demais variáveis propostas no estudo.  

É importante ressaltar que as contribuições deste trabalho se dão, ainda, no âmbito da 

realidade brasileira, haja vista que integrar os construtos de segunda ordem (burnout, 

autoeficácia, engajamento e autorregulação) em relação aos construtos de primeira ordem 

(satisfação e percepção dos resultados de aprendizagem), além das relações mediadoras das 

variáveis endógenas e exógenas, no contexto da educação a distância no Brasil, pois, trazem 

inovações aos estudos anteriores, que propuseram a análise das variáveis exógenas e 

endógenas de forma isolada e em contextos diferentes do brasileiro.  

Uma inovação importante está relacionada ao papel mediador do engajamento e 

autorregulação, o que contribui com a literatura e traz um modelo integrado que proporciona a 
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análise da mediação com as demais variáveis do estudo como a autoeficácia, a satisfação e a 

percepção dos resultados de aprendizagem: 

a) Engajamento como variável mediadora entre autoeficácia e percepção dos   

resultados de aprendizagem; 

b) Autorregulação como variável mediadora entre autoeficácia e satisfação; 

c) Engajamento e autorregulação como variáveis mediadoras entre autoeficácia e  

    satisfação; 

d) Engajamento e percepção dos resultados como variáveis mediadoras entre  

    autoeficácia e satisfação. 

As implicações dos resultados deste trabalho para as instituições de ensino superior e 

seus gestores, focados na qualidade do ensino e no desempenho dos alunos, estão relacionadas 

à preocupação com a percepção dos estudantes e seus níveis de satisfação, contudo devem 

ampliar o “olhar” e incluir outras análises que podem estar impactando a satisfação e o 

desempenho dos alunos. Questões como o burnout, que trazem impacto ao desenvolvimento 

do estudante, devem ser consideradas e avaliadas a partir da constatação não somente do 

período pandêmico que deixou marcas e impôs desafios, mas que ainda precisam ser 

superados. 

Considerar o mapeamento da autoeficácia, da autorregulação e do engajamento pode 

sugerir aos gestores acadêmicos estratégias diferenciadas de abordagem para engajar os 

estudantes em suas áreas, relacionar com o mercado de trabalho e produzir uma visão mais 

empreendedora da carreira profissional.  

Além disso, é preciso levar em conta a perspectiva positiva conforme sugere a corrente 

de educação positiva que complementa o foco tradicional da psicologia do dano, desordem e 

doença. Essa abordagem visa a melhorar a qualidade de vida e a prevenir as patologias que 

surgem quando a vida se torna sem sentido, já que o foco exclusivo na patologia que dominou 

grande parte da literatura consultada resulta de um modelo de ser humano sem as 

características positivas que fazem a vida valer a pena. Dessa forma, promover discussões no 

ambiente acadêmico sobre felicidade, efeitos da autonomia e autorregulação, como o 

otimismo e a esperança afetam a saúde, o que constitui a sabedoria e como o talento e a 

criatividade se concretizam, tornou-se uma agenda necessária para os estudantes. 

Quanto às limitações deste estudo, elas estão relacionadas à verificação das médias/ 

notas de alunos que não apresentaram diferenças significativas para o modelo, mas que 

poderão ser avaliadas em estudos futuros; à verificação das diferenças entre estudantes de 

cursos a distância e com metodologia semipresencial, os quais não apresentaram diferenças 
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significativas nos resultados. É possível entender essas duas limitações da seguinte forma: 

mesmo os cursos a distância que ofereceram encontros presenciais no período da pandemia 

funcionaram de forma síncrona, assim como ocorre com cursos totalmente on-line, sendo que 

as avalições também foram realizadas no modelo remoto.  

Considerando, ainda, limitações não previstas, destaca-se que o estudo não foi 

realizado de forma longitudinal, embora muitos pesquisadores sugiram tal prática, e não 

houve a comparação entre estudantes com características diversas.  

Outra limitação foi a realização da pesquisa em um contexto, pós-pandêmico, pois 

embora os objetos do estudo “burnout”, satisfação do estudante e percepção dos resultados de 

aprendizagem não tenham sofrido diretamente a influência do contexto, uma vez que o estudo 

foi aplicado em cursos a distância, muitos estudos recentes foram direcionados para o 

contexto pandêmico, contudo é importante salientar que a pandemia não interfere no modelo 

teórico proposto. 

A indicação para estudos futuros se refere aos seguintes aspectos: replicação do 

modelo estrutural em outras instituições de ensino e em outros contextos além da graduação, 

como cursos de pós-graduação e ensino técnico profissionalizante; inclusão das médias/ notas 

e caraterísticas dos estudantes assim como a comparação entre grupos e entre as modalidades 

a distância e presencial, além de cursos a distância com metodologia semipresencial em 

diferentes contextos; e relações de segunda ordem para ampliação do modelo estrutural 

proposto neste estudo. 
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Quadro 17 - Plano Nacional de Educação - Metas 
Plano Nacional de Educação 

“Meta 8 - Elevar a escolaridade média da população de 18 a 29 anos, de modo a 

alcançar, no mínimo, 12 anos de estudo no último ano de vigência deste Plano, para as 

populações do campo, da região de menor escolaridade no País e dos 25% mais 

pobres, e igualar a escolaridade média entre negros e não negros declarados à 

Fundação Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística. 

Meta 12 - Elevar a taxa bruta de matrícula na educação superior para 50% e a taxa 

líquida para 33% da população de 18 a 24 anos, assegurando a qualidade da oferta e 

expansão para, pelo menos, 40% (quarenta por cento) das novas matrículas, no 

segmento público.” 

Fonte: Autora 

Nota: Elaborado com base em Brasil 2020a; 2020b  

 

É importante ressaltar que, em 2019, mais de 8,6 milhões de brasileiros estavam 

matriculados em cursos superiores no Brasil, segundo levantamento realizado pelo Instituto 

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP, 2020a), conforme 

Quadro 18.  

 

Quadro 18 - Plano Nacional de Educação - Matrículas 
Número de matrículas em cursos a distância 

2,4 milhões de alunos, estavam matriculados nos cursos de graduação a distância, que 

representa 28,4% dos alunos no ensino superior no Brasil em 2019. Ao comparamos a 

participação da modalidade EaD na educação superior, temos em 2009 o percentual de 

14,1% (838.125 mil alunos) o que expressa o crescimento da modalidade.  

6,1 milhões de alunos estavam matriculados em cursos presenciais em 2019, e embora 

represente 71,6%, as matrículas na modalidade presencial, observa-se que desde 2015, o 

número de matrículas na modalidade presencial vem caindo. 

São aquelas realizadas pelos alunos na modalidade a distância e caracterizadas como 

disciplinas de EaD em cursos presenciais autorizados. 

Fonte: Brasil, 2019, p. 10 

 

No último censo, publicado em outubro de 2020, o Ministério da Educação abordou os 

desafios para acelerar o ritmo e o direcionamento da expansão da educação superior em 

sintonia com o Plano Nacional de Educação, conforme Metas 8 e 12, sobre a elevação da 

escolaridade média da população de 18 a 29 anos e elevação da taxa de matrículas na 

educação superior com taxa líquida de 33% da população de brasileiros. 
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Nos cursos presenciais, bem como em cursos que usam tecnologia que não contabiliza 

carga horária, é possível identificar a ampliação da oferta de cursos com 20% e 40% de carga 

horária on-line. Contudo, ainda há uma proporção significativa de instituições que não adotam 

tecnologia em seus cursos presenciais, principalmente na região norte (40%). Na região sul, 

3% das instituições encontram-se nessas condições, enquanto a média nacional é de 10% 

(CENSO EAD.BR, 2021). 

Segundo o Inep (BRASIL, 2020), a tendência de crescimento do ensino a distância se 

confirma, a cada ano, na educação superior brasileira: em 2019, 63,2% (10.395.600) das 

vagas ofertadas foram nessa modalidade, entre as 16.425.302 vagas disponíveis para o nível 

de ensino, no total. De acordo com dados do Censo (INEP, 2019), pela primeira vez na 

história, o número de ingressantes em cursos a distância na rede privada ultrapassou a 

quantidade de estudantes que iniciaram a graduação presencial. Ao todo, 50,7% (1.559.725) 

dos alunos que ingressaram em instituições privadas optaram por cursos superiores a 

distância. Em contraponto, 49,3% (1.514.302) dos estudantes escolheram a modalidade 

presencial (INEP, 2020b). 
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APÊNDICE B - Termo de consentimento e questionário 
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Questionário 

Termo de Consentimento  

MODELO DA CARTA E QUESTIONÁRIO PARA OS ESTUDANTES 

Ref: INFORMAÇÕES SOBRE A PESQUISA TRABALHO  

 

Olá, estudante, 

Estimo que esteja bem. Venho fazer-lhe um pedido especial. Mas antes de qualquer coisa, 

vamos às apresentações. 

Eu sou a Katia Maria! Há pouco tempo estava na sua condição, ou seja, matriculada na 

graduação. Hoje estou finalizando o doutorado e é justamente em função de uma necessidade 

do doutorado que estou aqui.  

Preciso de sua colaboração! 

Para finalizar o curso eu necessito levantar informações sobre a percepção que os alunos têm 

sobre seu desempenho e sobre o curso em que estão matriculados. E aí, posso contar com 

você? 

 

Características do estudo que estou propondo: 

Trata-se de um estudo que envolve um questionário composto por 5 blocos de questões para 

ser preenchido pelos estudantes matriculados em cursos a distância. 

 

A análise dos dados: 

Os dados e as conclusões serão apresentados após defendida a Tese de doutorado. Os alunos 

respondentes receberão uma síntese dos resultados obtidos. 

 

Confidencialidade: 

Todas as informações de identidade serão preservadas. Os dados totais serão apresentados de 

forma agregada. 

Desde já agradeço a atenção e a disponibilidade. 

 

Cordialmente 

 

Prof. Dr. Edmilson Moraes                            Profa. Ma. Katia Maria Rocha de Lima 

(Orientador)                                                                             (pesquisadora) 
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Autoeficácia - Escala - Escala de Autoeficácia na Formação Superior (AEFS) - Polydoro, S. A., & 

Guerreiro-Casanova, D. C. (2010) 

Responda em uma escala de 1 (discordo totalmente) a 7 (concordo totalmente) 

 

Quanto eu sou capaz de ... 

D
im

en
sõ

es
 d

a
 a

u
to

ef
ic

á
ci

a
 

A
u

to
ef

ic
á

ci
a

 a
ca

d
êm

ic
a

 1. aprender os conteúdos que são necessários à minha formação? 

2. utilizar estratégias cognitivas para facilitar minha aprendizagem? 

3. demonstrar, nos momentos de avaliação, o que aprendi durante meu curso? 

4. entender as exigências do meu curso? 

5. aplicar o conhecimento aprendido no curso em situações práticas? 

6. estabelecer condições para o desenvolvimento dos trabalhos solicitados pelo 

curso? 

7. compreender os conteúdos abordados no curso? 

8. cumprir o desempenho exigido para aprovação no curso? 

9. preparar-me para as avaliações? 

 

A
u

to
ef

ic
á

ci
a

 n
a

 

re
g

u
la

çã
o

 d
a

 

fo
rm

a
çã

o
 

10. planejar ações para atingir minhas metas profissionais? 

11. refletir sobre a realização de minhas metas de formação? 

12. selecionar, dentre os recursos oferecidos pela instituição, o mais apropriado à 

minha formação? 

13. tomar decisões relacionadas à minha formação? 

14. definir, com segurança, o que pretendo seguir dentre as diversas 

possibilidades de atuação profissional que existem na minha área de formação? 

15. estabelecer minhas metas profissionais?  

16. resolver problemas inesperados relacionados à minha formação? 

A
u

to
ef

ic
á

ci
a

 e
m

 a
çõ

es
 

p
ro

a
ti

v
a

s 

17. manter-me atualizado sobre as novas tendências profissionais na minha área 

de formação? 

18. procurar auxílio dos professores para o desenvolvimento de atividades do 

curso? 

19. contribuir com ideias para a melhoria do meu curso? 

20. atualizar os conhecimentos adquiridos no curso? 

21. aproveitar as oportunidades de participar em atividades extracurriculares? 

22. buscar informações sobre os recursos ou programas oferecidos pela minha 

instituição? 

23. reivindicar atividades extracurriculares relevantes para a minha formação? 

 

A
u

to
ef

ic
á

ci
a

 n
a

 

in
te

ra
çã

o
 s

o
ci

a
l 24. expressar minha opinião quando outro colega de sala discorda de mim? 

25. pedir ajuda, quando necessário, aos colegas nas atividades do curso? 

26. trabalhar em grupo? 

27. cooperar com os colegas nas atividades do curso? 

28. estabelecer bom relacionamento com meus professores? 

29. perguntar quando tenho dúvida? 

30. estabelecer amizades com os colegas do curso 

A
u

to
ef

ic
á

ci
a

 n
a

 

g
es

tã
o

 a
ca

d
êm

ic
a

 31. esforçar-me nas atividades acadêmicas? 

32. motivar-me para fazer as atividades ligadas ao curso? 

33. terminar trabalhos do curso dentro do prazo estabelecido?  

34. planejar a realização das atividades solicitadas pelo curso? 
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Autorregulação - Escala - Motivated for Learning Strategies Questionnaire (MSLQ) - Paul R. Pintrich, 

David A. F. Smith, Teresa Garcia, and Wilbert J. McKeachie (1991) 

 

Responda em uma escala de 1 (discordo totalmente) a 7 (concordo totalmente) 
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o
 d

a
s 
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a
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g
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u
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çã

o
 m

et
a

co
g

n
it

iv
a

 

1. Durante as aulas, dificilmente, perco pontos importantes porque estou pensando em 

outras coisas.  

2. Ao ler para este curso, faço perguntas para ajudar a enfocar minha leitura. 

3. Quando fico confuso sobre algo que estou lendo para esta aula, volto e tento 

descobrir. 

4. Se os materiais do curso são difíceis de entender, eu mudo a maneira como leio o 

material. 

5. Antes de estudar completamente o novo material do curso, costumo folheá-lo para 

ver como está organizado. 

6. Faço perguntas a mim mesmo para ter certeza de que entendi o material que tenho 

estudado nesta aula. 

7. Tento mudar a forma como estudo para me adequar aos requisitos do curso e ao 

estilo de ensino do instrutor. 

8. Muitas vezes observo que tenho lido para a aula, e compreendo do que se trata.  

9. Tento pensar sobre um assunto e decidir o que devo aprender com ele, em vez de 

apenas lê-lo durante o estudo. 

10. Ao estudar para este curso, tento determinar quais conceitos não entendo bem. 

11. Quando estudo para esta aula, estabeleço metas para mim mesmo a fim de 

direcionar minhas atividades em cada período de estudo. 

12. Se eu ficar confuso ao fazer anotações na aula, eu me certifico de resolver 

isso depois. 

O
rg

a
n

iz
a

çã
o
 

13. Quando estudo as leituras deste curso, delineio o material para me ajudar a 

organizar meus pensamentos.  

14. Quando estudo para este curso, analiso as leituras e minhas anotações de aula 

e tento encontrar as ideias mais importantes.  

15. Eu faço gráficos, diagramas ou tabelas simples para me ajudar a organizar o 

material do curso.  

16. Quando estudo para este curso, repasso minhas anotações de aula e faço um 

esboço de conceitos importantes.  

D
im

en
sã

o
 

E
st

ra
té

g
ia

s 
d

e 
g
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tã

o
 

d
e 

re
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o

s 

R
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u
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çã
o

 d
o

 e
sf

o
rç

o
 17. Quando estudo para esta aula não desisto antes de terminar o que planejava.  

18. Eu trabalho muito para ter um bom desempenho nesta aula, mesmo que não 

goste do que estamos fazendo. 

19. Quando o trabalho do curso é difícil, não desisto.  

20. Mesmo quando os materiais do curso são enfadonhos e desinteressantes, 

consigo continuar trabalhando até terminar. 
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Satisfação - Escala – C-SAT – Ernesto Lodi 

Responda em uma escala de 1 (discordo totalmente) a 7 (concordo totalmente) 

Eu estou satisfeito... 

 

 

 

1. Em fazer este curso  

2. Porque as salas de aula/ ambiente virtual onde realizam o curso são adequados 

3. Porque tenho colegas com quem estou estudando bem 

4. Sobre minha forma de estudar 

5. Porque meus estudos serão úteis para encontrar um futuro emprego 

6. Por escolher este caminho acadêmico 

7. Porque os funcionários da universidade geralmente são muito prestativos 

8. Porque posso dizer que sou próximo o suficiente dos meus colegas 

9. Sobre meu desempenho no exame 

10. Porque sinto que meus estudos serão úteis para meu futuro trabalho 

11. Porque gosto do que estudo 

12. Porque minha universidade está adequadamente equipada 

13. Porque posso realizar muitas atividades com meus colegas 

14. Porque sinto que estou avançando em direção aos objetivos acadêmicos que estabeleci 

para mim no momento da matrícula 

15. Porque este curso de graduação terá um efeito positivo na minha futura carreira 

16. Porque, afinal, meu curso de graduação me convém 

17. Porque os serviços estudantis são adequados 

18. Sobre meus relacionamentos com meus colegas 

19. Porque estou muito motivado para estudar 

20. Porque o que estou aprendendo neste curso me permitirá fazer o trabalho que quero 

Escala Burnout 

SCHAUFELI, W. B. et al. Burnout and engagement in university students a cross-national study. Journal 

of cross-cultural psychology. Journal of cross-cultural psychology, [s. l.], v. 33, n. 5, p. 464–481, 2002. 

 

Responda em uma escala de 1 (discordo totalmente) a 7 (concordo totalmente) 

D
im
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sã

o
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u
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o
u

t E
x

a
u
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ã

o
 1. Os meus estudos deixam-me emocionalmente exausto. 

2. Sinto-me esgotado (física e/ou mentalmente) no final de um dia. 

3. Sinto-me cansado quando me levanto de manhã e penso que tenho de enfrentar mais 

um dia no curso. 

4. Estudar ou assistir a uma aula deixam-me tenso. 

5. Os meus estudos deixam-me completamente esgotado. 

D
es

cr
e
n

ça
 

6. Estou desinteressado pelos estudos desde que ingressei na universidade. 

7. Sinto-me pouco entusiasmado com os meus estudos. 

8. Sinto-me cada vez mais descrente relativamente à utilidade potencial dos meus 

estudos. 

9. Tenho dúvidas sobre o significado dos meus estudos 
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10. Consigo resolver, de forma eficaz, os problemas que resultam dos meus estudos. 

11. Acredito que participo, de forma positiva, nas aulas a que assisto. 

12. Sinto que sou um bom aluno.3 

Escala de Engajamento 

SCHAUFELI, Wilmar B. et al. The measurement of engagement and burnout: A two sample 

confirmatory factor analytic approach. Journal of Happiness studies, v. 3, n. 1, p. 71-92, 2002. 

 

Responda em uma escala de 1 (discordo totalmente) a 7 (concordo totalmente) 

D
im

en
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o
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n
g

a
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m
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V
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o
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1. Quando me levanto de manhã, sinto vontade de assistir as aulas. 

2. Quando estou fazendo meu trabalho como estudante, sinto uma explosão de energia. 

3. No que diz respeito aos meus estudos, persevero sempre, mesmo quando as coisas 

não vão bem. 

4. Posso continuar estudando por períodos muito longos de cada vez. 

5. Sou muito resiliente, mentalmente, no que diz respeito aos meus estudos. 

6. Sinto-me forte e vigoroso quando estou estudando ou indo para a aula. 

D
ed

ic
a

çã
o

 

7. Para mim, meus estudos são desafiadores. 

8. Meu estudo me inspira. 

9. Estou entusiasmado com meus estudos. 

10.Tenho orgulho dos meus estudos. 

11.Acho meus estudos cheios de significado e propósito. 

A
b

so
rç

ã
o

 

12.Quando estou estudando, esqueço tudo ao meu redor. 

13.O tempo voa quando estou estudando. 

14.Eu me empolgo quando estou estudando. 

15.É difícil me desapegar dos estudos. 

16.Estou imerso em meus estudos. 

17.Sinto-me feliz quando estou estudando intensamente. 

Escala Percepção de Aprendizagem 

EOM, Sean B.; WEN, H. Joseph; ASHILL, Nicholas. The Determinants of Students' Perceived 

Learning Outcomes and Satisfaction in University Online Education: An Empirical Investigation*. 

Decision Sciences Journal of Innovative Education, v. 4, n. 2, p. 215-235, 2006. 

 

CENTRA, John A. The development of the student instructional report II. Educational Testing Service, 

1998. 

 

Responda em uma escala de 1 (discordo totalmente) a 7 (concordo totalmente) 

 

                                                 
3 Escores altos em EX e CY baixas em EF são indicativos de burnout (ou seja, todos os itens de EF têm 

pontuação reversa, o que é denotado por rEF). Schaufeli et al. (2002 A, B OU C????, p.468) 
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P
er

ce
p

çã
o
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e 

A
p

re
n

d
iz

a
g

em
 

1. Eu sinto que a aprendizagem online possui qualidade igual da aprendizagem em 

sala de aula tradicional. 

2. Eu sinto que eu aprendo mais em cursos online do que em cursos tradicionais 

presenciais.  

3. A qualidade da experiência de aprendizagem em cursos online é melhor do que 

em cursos tradicionais presenciais 

4. Meu aprendizado melhorou neste curso.  

5. Fiz progressos para alcançar objetivos do curso.  

6. Meu interesse na área de assunto tem aumentado.  

7. Este curso me ajudou a pensar de forma independente sobre o assunto.  

8. Este curso tem me envolvido ativamente no que eu estou aprendendo. 
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APÊNDICE C - Frequência das respostas da pesquisa  
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No quadro 19, pode-se verificar que, para a primeira questão utilizada para 

mensuração do construto autoeficácia acadêmica − Quanto eu sou capaz de... (AA1 - aprender 

os conteúdos que são necessários à minha formação?) −, houve 394 respostas com “7” 

(concordo plenamente), 11 com “2”, e assim sucessivamente, até 5 com “1” (discordo 

plenamente). 

 

Quadro 19 - Frequência de respostas para os itens do construto autoeficácia acadêmica 

RESPOSTA AA1 AA2 AA3 AA4 AA5 AA6 AA7 AA8 AA9 

1 5 10 7 8 14 10 2 3 8 

2 11 10 12 7 13 12 11 9 11 

3 17 40 21 27 37 33 23 15 28 

4 63 91 78 74 72 112 83 42 91 

5 155 239 223 205 160 252 218 138 223 

6 296 293 320 283 302 291 348 321 312 

7 394 258 280 337 343 231 256 413 268 

Total 941 941 941 941 941 941 941 941 941 

Fonte: Autora 

 

No Quadro 20, apresentam-se os resultados das 7 questões que são as indicadoras do 

construto autoeficácia na regulação da formação. Pode-se verificar que, para a primeira 

questão utilizada para mensuração do construto − Quanto eu sou capaz de ... (AR1 - planejar 

ações para atingir minhas metas profissionais?) −, houve 331 respostas com “7” (concordo 

plenamente), 14 com “2”, e assim sucessivamente, até 10 com “1” (discordo plenamente). 

 

Quadro 20 - Frequência de respostas para os itens do construto autoeficácia na regulação da 

formação 
RESPOSTA AR1 AR2 AR3 AR4 AR5 AR6 AR7 

1 10 3 6 5 12 9 5 

2 14 11 10 8 16 6 18 

3 30 34 38 30 44 25 50 

4 83 79 108 75 98 68 119 

5 202 222 239 181 211 193 254 

6 271 283 251 298 265 256 289 

7 331 309 289 344 295 384 206 

Total 941 941 941 941 941 941 941 

Fonte: Autora 

 

No Quadro 21, apresentam-se os resultados das 7 questões que são as indicadoras do 

construto autoeficácia em ações proativas. Pode-se verificar que, para a primeira questão 

utilizada para mensuração do construto − Quanto eu sou capaz de ... (AP1 - manter-me 
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atualizado sobre as novas tendências profissionais na minha área de formação?) −, houve 326 

respostas com “7” (concordo plenamente), 17 com “2”, e assim sucessivamente, até 13 com 

“1” (discordo plenamente). 

 

Quadro 21 - Frequência de respostas para os itens do construto autoeficácia em ações 

proativas 

RESPOSTA AP1 AP2 AP3 AP4 AP5 AP6 AP7 

1 13 43 40 4 36 17 46 

2 17 67 53 12 38 29 52 

3 39 87 90 30 76 56 83 

4 78 159 195 93 188 140 170 

5 219 215 223 204 231 235 244 

6 249 172 190 298 183 251 199 

7 326 198 150 300 189 213 147 

Total 941 941 941 941 941 941 941 

Fonte: Autora 

 

No Quadro 22, apresentam-se os resultados das 7 questões que são as indicadoras do 

construto autoeficácia na interação social. Pode-se verificar que, para a primeira questão 

utilizada para mensuração do construto − Quanto eu sou capaz de (AI1 - expressar minha 

opinião quando outro colega de sala discorda de mim?) −, houve 164 respostas com “7” 

(concordo plenamente), 42 com “2”, e assim sucessivamente, até 79 com “1” (discordo 

plenamente). 

 

Quadro 22 - Frequência de respostas para os itens do construto autoeficácia na interação 

social 

RESPOSTA AI1 AI2 AI3 AI4 AI5 AI6 AI7 

1 79 103 101 59 30 30 133 

2 42 63 57 51 31 35 82 

3 82 104 97 70 51 69 111 

4 171 138 137 117 101 113 152 

5 221 163 169 170 170 192 181 

6 182 164 179 227 198 197 141 

7 164 206 201 247 360 305 141 

Total 941 941 941 941 941 941 941 

Fonte: Autora 

 

No Quadro 23, apresentam-se os resultados das 4 questões que são as indicadoras do 

construto autoeficácia na gestão acadêmica. Pode-se verificar que, para a primeira questão 

utilizada para mensuração do construto − Quanto eu sou capaz de... (AG1 - esforçar-me nas 
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atividades acadêmicas?) −, houve 414 respostas com “7” (concordo plenamente), 9 com “2”, e 

assim sucessivamente, até 4 com “1” (discordo plenamente). 

 

Quadro 23 - Frequência de respostas para os itens do construto autoeficácia na gestão 

acadêmica 

RESPOSTA AG1 AG2 AG3 AG4 

1 4 10 4 5 

2 9 14 8 14 

3 20 33 32 29 

4 62 105 49 89 

5 149 230 102 171 

6 283 272 201 310 

7 414 277 545 323 

Total 941 941 941 941 

Fonte: Autora 

 

No Quadro 24, apresentam-se os resultados das 12 questões que são as indicadoras do 

construto autorregulação metacognitiva. Pode-se verificar que, para a primeira questão 

utilizada para mensuração do construto (RM1 - Durante as aulas, dificilmente, perco pontos 

importantes porque estou pensando em outras coisas) −, houve 91 respostas com “7” 

(concordo plenamente), 59 com “2”, e assim sucessivamente, até 57 com “1” (discordo 

plenamente). 

 

Quadro 24 - Frequência de respostas para os itens do construto autorregulação metacognitiva 

RESPOSTA RM1 RM2 RM3 RM4 RM5 RM6 RM7 RM8 RM9 RM10 RM11 RM12 

1 57 42 6 44 64 41 39 13 17 9 28 43 

2 59 56 12 45 64 51 48 21 46 20 34 43 

3 99 100 25 88 63 73 82 45 62 49 62 76 

4 193 176 72 160 134 142 177 127 158 148 139 144 

5 220 257 190 222 186 238 263 270 236 276 242 261 

6 222 186 300 217 194 212 221 304 244 267 249 229 

7 91 124 336 165 236 184 111 161 178 172 187 145 

Total 941 941 941 941 941 941 941 941 941 941 941 941 

Fonte: Autora 

 

No Quadro 25, apresentam-se os resultados das 4 questões que são as indicadoras do 

construto autorregulação na organização. Pode-se verificar que, para a primeira questão 

utilizada para mensuração do construto − (OR1 - Quando estudo as leituras deste curso, 

delineio o material para me ajudar a organizar meus pensamentos) −, houve 165 respostas 
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com “7” (concordo plenamente), 28 com “2”, e assim sucessivamente, até 39 com “1” 

(discordo plenamente). 

 

Quadro 25 - Frequência de respostas para os itens do construto autorregulação na organização 
RESPOSTA OR1 OR2 OR3 OR4 

1 39 14 220 40 

2 28 24 143 66 

3 60 48 136 87 

4 157 133 179 157 

5 245 240 131 213 

6 247 277 73 194 

7 165 205 59 184 

Total 941 941 941 941 

Fonte: Autora 

 

No Quadro 26, apresentam-se os resultados das 20 questões que são as indicadoras do 

construto de satisfação. Pode-se verificar que, para a primeira questão utilizada para 

mensuração do construto – Eu estou satisfeito em... (SA1 - Em fazer este curso) −, houve 443 

respostas com “7” (concordo plenamente), 11 com “2”, e assim sucessivamente, até 17 com 

“1” (discordo plenamente). 

 

Quadro 26 - Frequência de respostas para os itens do construto de satisfação 
RESPOSTA SA1 SA2 SA3 SA4 SA5 SA6 SA7 SA8 SA9 SA10 

1 17 47 291 16 19 10 55 298 13 12 

2 11 31 124 18 13 16 45 132 12 12 

3 20 52 108 49 27 27 77 119 25 22 

4 66 171 169 151 62 69 179 189 142 50 

5 150 230 111 297 134 137 195 100 264 98 

6 234 209 71 238 206 252 178 56 330 197 

7 443 201 67 172 480 430 212 47 155 550 

Total 941 941 941 941 941 941 941 941 941 941 

RESPOSTA SA11 SA12 SA13 SA14 SA15 SA16 SA17 SA18 SA19 SA20 

1 12 40 271 11 10 10 34 225 18 13 

2 8 44 126 19 8 7 34 110 29 18 

3 20 63 138 36 22 18 79 113 56 29 

4 67 179 178 95 37 64 183 188 106 80 

5 142 220 132 217 97 127 236 127 246 142 

6 236 235 46 258 201 253 210 84 262 235 

7 456 160 50 305 566 462 165 94 224 424 

Total 941 941 941 941 941 941 941 941 941 941 

Fonte: Autora 
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No quadro 27, apresentam-se os resultados das 5 questões que são as indicadoras do 

construto de burnout exaustão. Pode-se verificar que, para a primeira questão utilizada para 

mensuração do construto − (BE1 - Os meus estudos deixam-me emocionalmente exausto) −, 

houve 406 respostas com “7” (concordo plenamente), 13 com “2”, e assim sucessivamente, 

até 24 com “1” (discordo plenamente). 

 

Quadro 27 - Frequência de respostas para os itens do construto de burnout exaustão 

RESPOSTA BE1 BE2 BE3 BE4 BE5 

1 24 152 340 303 227 

2 13 127 176 191 216 

3 31 96 115 131 159 

4 79 130 129 125 137 

5 130 147 86 99 104 

6 258 131 48 62 55 

7 406 158 47 30 43 

Total 941 941 941 941 941 

Fonte: Autora 

 

No Quadro 28, apresentam-se os resultados das 4 questões que são as indicadoras do 

construto de burnout descrença. Pode-se verificar que, para a primeira questão utilizada para 

mensuração do construto − (BD1 - Estou desinteressado pelos estudos desde que ingressei na 

universidade) −, houve 30 respostas com “7” (concordo plenamente), 171 com “2”, e assim 

sucessivamente, até 492 com “1” (discordo plenamente). 

 

Quadro 28 - Frequência de respostas para os itens do construto de burnout descrença 

RESPOSTA BD1 BD2 BD3 BD4 

1 492 236 370 337 

2 171 173 162 178 

3 90 123 102 123 

4 67 130 118 114 

5 58 147 106 100 

6 33 87 50 63 

7 30 45 33 26 

Total 941 941 941 941 

Fonte: Autora 
 

No quadro 29, apresentam-se os resultados das 6 questões que são as indicadoras do 

construto de engajamento vigor. Pode-se verificar que, para a primeira questão utilizada para 

mensuração do construto − (EV1 - Quando me levanto de manhã, sinto vontade assistir as 
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aulas) −, houve 36 respostas com “7” (concordo plenamente), 132 com “2”, e assim 

sucessivamente, até 148 com “1” (discordo plenamente). 

 

Quadro 29 - Frequência de respostas para os itens do construto de engajamento vigor 
RESPOSTA EV1 EV2 EV3 EV4 EV5 EV6 

1 148 82 12 113 19 55 

2 132 86 26 126 38 59 

3 157 137 67 143 77 120 

4 221 246 153 225 189 221 

5 164 199 245 177 272 236 

6 83 128 249 91 227 170 

7 36 63 189 66 119 80 

Total 941 941 941 941 941 941 

Fonte: Autora 

 

No Quadro 30, apresentam-se os resultados das 5 questões que são as indicadoras do 

construto de engajamento dedicação. Pode-se verificar que, para a primeira questão utilizada 

para mensuração do construto − (ED1 - Para mim, meus estudos são desafiadores) −, houve 

233 respostas com “7” (concordo plenamente), 25 com “2”, e assim sucessivamente, até 22 

com “1” (discordo plenamente). 

 

Quadro 30 - Frequência de respostas para os itens do construto de engajamento dedicação 

RESPOSTA ED1 ED2 ED3 ED4 ED5 

1 22 20 23 15 12 

2 25 32 33 21 28 

3 58 64 69 44 63 

4 149 144 167 110 141 

5 236 224 230 190 207 

6 218 225 240 231 231 

7 233 232 179 330 259 

Total 941 941 941 941 941 

Fonte: Autora 

 

No quadro 31, apresentam-se os resultados das 6 questões que são as indicadoras do 

construto de engajamento absorção. Pode-se verificar que, para a primeira questão utilizada 

para mensuração do construto − (EA1 - Quando estou estudando, esqueço tudo ao meu redor.) 

−, houve 89 respostas com “7” (concordo plenamente), 87 com “2”, e assim sucessivamente, 

até 72 com “1” (discordo plenamente). 
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Quadro 31 - Frequência de respostas para os itens do construto de engajamento absorção 

RESPOSTA EA1 EA2 EA3 EA4 EA5 EA6 

1 72 40 33 96 50 25 

2 87 63 62 104 65 59 

3 133 80 96 178 118 92 

4 214 165 201 223 242 183 

5 208 186 257 175 250 213 

6 138 178 178 93 152 189 

7 89 229 114 72 64 180 

Total 941 941 941 941 941 941 

Fonte: Autora 

 

No Quadro 32, apresentam-se os resultados das 8 questões que são as indicadoras do 

construto de percepção dos resultados de aprendizagem. Pode-se verificar que, para a primeira 

questão utilizada para mensuração do construto − (PA1 - Eu sinto que a aprendizagem online 

possui qualidade igual da aprendizagem em sala de aula tradicional) −, houve 126 respostas 

com “7” (concordo plenamente), 90 com “2”, e assim sucessivamente, até 173 com “1” 

(discordo plenamente). 

 

Quadro 32 - Frequência de respostas para os itens do construto de percepção dos resultados de 

aprendizagem 
RESPOSTA PA1 PA2 PA3 PA4 PA5 PA6 PA7 PA8 

1 173 192 177 31 15 18 23 28 

2 90 109 122 36 31 14 31 36 

3 122 118 141 62 49 46 67 65 

4 168 196 182 174 157 107 173 173 

5 138 140 144 250 273 188 224 240 

6 124 79 86 226 247 272 231 233 

7 126 107 89 162 169 296 192 166 

Total 941 941 941 941 941 941 941 941 

Fonte: Autora 
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APÊNDICE D - Correlações dos construtos 
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Correlação AA 

   

Correlação AR 

   

Correlação AP 
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Correlação AI 

   

Correlação AG 

   

Correlação RM 

   

Correlação OR 
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Correlação RE 

   

Correlação SA  
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Correlação BE 

   

Correlação BD 
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Correlação BF 

   

Correlação EV 

   

Correlação ED 

   

Correlação EA 
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Correlação PA 
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APÊNDICE E - Modelo de mensuração 
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MODELO DE MENSURAÇÃO 
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Raiz da Variância  
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               Figura 19 - Resultados do modelo de mensuração 

 
              Fonte: Autora  

              Nota: Gráfico obtido com Software R 
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APÊNDICE F - Modelo estrutural 
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MODELO ESTRUTURAL 
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Raiz da Variância  
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MODELO ESTRUTURAL 

Saída R - Modelo completo  
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ANEXO A - Escalas burnout/ autoeficácia/ engajamento/ autorregulação/ percepção dos 

resultados de aprendizagem e satisfação 
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Escala Burnout 

Burnout foi avaliado com uma versão modificada do MBI-GS (LEITER; 

SCHAUFELI, 1996), adaptada para uso em amostras de estudantes. Por exemplo, o item 

“Sinto-me emocionalmente esgotado do meu trabalho [itálico adicionado]” foi reformulado 

para “Sinto-me emocionalmente esgotado do meu estudo. O MBI-SS é composto por 16 itens 

que constituem três escalas. Exaustão (EX; 5 itens), Cinismo (CY; 5 itens) e Eficácia (EF; 6 

itens). Todos os itens são pontuados em uma escala de classificação de frequência de 7 

pontos, variando de 0 (nunca) a 6 (sempre). Escores altos em EX e CY baixas em EF são 

indicativos de burnout (ou seja, todos os itens de EF têm pontuação reversa, o que é denotado 

por rEF). Conforme sugerido por (SCHUTTE et al., 2000), um item CY em particular 

(“Quando estou na aula ou estou estudando, não quero ser incomodado”) foi removido porque 

se mostrou ambivalente e, portanto, infundado.2 Nas amostras holandesa e espanhola, 

publicado anteriormente e adaptado (SCHAUFELI; VAN DIERENDONCK, 1993) e 

espanhol (PEIRÓ; GIL-MONTE, 1999) foram utilizadas, respectivamente. A versão em 

espanhol do MBI-SS foi traduzida para o português pelo terceiro autor e verificada 

posteriormente por um psicólogo bilíngue quanto à equivalência semântica e sintática de 

ambas as versões. 
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Autoeficácia  

Esse primeiro instrumento, que contribuiu como parâmetro para a análise do 

constructo de autoeficácia no contexto educativo, e a análise do Questionário de Vivências 

Acadêmicas Reduzido (ALMEIDA, LEANDRO S.; SOARES, ANA PAULA; FERREIRA, 

2002), bem como da literatura que fundamentou (ALMEIDA, L. S., GONÇALVES, A., 

SOARES, A. P., MARQUES, A. P., FERNANDES, E., MACHADO, C., ... & 

VASCONCELOS, 2004) possibilitaram uma compreensão dos domínios relativos às tarefas 

pertinentes ao ensino superior, importantes para se delimitar as tarefas acadêmicas pelas quais 

se pretendia captar percepções de crença de autoeficácia específicas para o ensino superior. 

A escala em sua versão inicial apresentava 39 itens no formato likert de 10 pontos, 

sendo (1) para pouco e (10) para muito. A escala proposta de autorrelato solicitava ao 

estudante a análise em relação à sua capacidade de realizar as diversas situações envolvidas 

na graduação, incluindo aspectos relacionados aos processos de aprendizagem (organização, 

domínio de conteúdo, realização das atividades), condições de estudo (organização do tempo, 

persistência diante de dificuldades, motivação) e desempenho do estudante (sistematização 

das informações, acompanhamento do ritmo de aprendizagem do curso, capacidade de colocar 

em prática os conhecimentos adquiridos).  

Para analisar os itens da versão inicial, foi realizado um estudo a partir dos dados 

coletados com 54 estudantes concluintes do curso de pedagogia de uma universidade pública, 

que demonstrou os itens com saturações acima de 0,30, a versão inicial da escala explicou 

53,88% da variância sobre autoeficácia de estudantes do ensino superior (POLYDORO, 

SOELY AJ; GUERREIRO-CASANOVA, 2010). 

Após esse estudo preliminar, considerando as limitações em virtude da pequena 

amostra, buscou-se a ampliação da amostra. Assim, a versão inicial da escala foi aplicada em 

cursos pertencentes a ciências biológicas, exatas e humanas e em outras instituições de ensino 

superior, públicas (74,2%) e privadas (25,8%), totalizando 240 participantes. A fim de 

observar a qualidade dos itens, foi realizada análise psicométrica.  

Na análise fatorial, apresentaram-se quatro fatores, que explicavam 54,50% da 

variância, sendo:  

✓ relacionamento dos estudantes universitários com os outros, incluindo as 

experiências acadêmicas e de carreira;  

✓ processo de aprendizagem: refere-se à organização dos estudantes em relação 

ao processo de aprendizagem, aos conteúdos e às atividades das disciplinas dos cursos;  
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✓ condições de estudo: fator que engloba a organização do tempo, a persistência 

diante das dificuldades e a motivação na realização das tarefas acadêmicas;  

✓ desempenho dos estudantes: relaciona-se à memorização e a sistematização dos 

conhecimentos obtidos por meio das aulas e das leituras, bem como a capacidade de 

acompanhar o ritmo de aprendizagem do curso e de colocar em prática os conhecimentos 

adquiridos.  

Uma questão aberta foi adicionada nessa versão, de forma a possibilitar ao estudante 

um espaço para a apresentação de sugestões sobre os itens das escalas, assim, as respostas 

obtidas por meio dessa questão aberta contribuíram com as  informações para a construção de 

dois novos itens que compuseram a segunda versão da escala. Ainda sobre essa versão, com a 

premissa de garantir maior qualidade ao instrumento, bem como de obter a identificação de 

itens representativos das diversas atividades envolvidas na experiência dos estudantes na 

graduação, em paralelo ao estudo anterior, foi desenvolvida uma pesquisa sobre a percepção 

dos estudantes sobre as tarefas envolvidas na formação no ensino superior (GUERREIRO; 

POLYDORO, 2005), considerando-se os domínios acadêmico, social, pessoal e de carreira 

caracterizado pela literatura dedicada ao estudante corroborada por (BERNARDO, A. B., 

GALVE -GONZÁLEZ, C., NÚÑEZ, J. C., & ALMEIDA, 2022).  

A partir dos resultados obtidos nesses estudos, a versão reformulada da escala, com 58 

itens foi definida, em formato likert de 1 até 10. Nessa versão do instrumento também se 

buscou garantir a presença de itens relacionados a todos aspectos envolvidos na experiência 

acadêmica presentes na literatura dedicada ao estudo das vivências no ensino superior, 

conforme o seguinte:  estudo,  interpessoal,  pessoal, carreira e institucional.  

Nessa versão, a questão aberta ao término do instrumento foi mantida, de modo a 

possibilitar exposição de comentários realizados pelos participantes. Para verificar a 

percepção da autoeficácia na formação superior, as perguntas que compunham essa versão da 

escala, submetida à busca de evidências de validação, questionavam o quanto o estudante se 

sentia capaz de realizar determinada tarefa envolvida em sua experiência de formação. Na 

Tabela são apresentados os números de itens que correspondem a cada dimensão conceitual e 

a categorização conceitual do instrumento, utilizado na reformulação da versão inicial. 

Descrição das dimensões conceituais e exemplos de itens da segunda versão da escala 
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Fonte: (POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA, 2010), p. X 

 

A versão reformulada desse instrumento foi submetida à análise de especialistas, que 

deveriam julgar a importância do conteúdo e a clareza dos itens para a avaliação da 

autoeficácia de estudantes do ensino superior. Para garantir as condições dessa apreciação da 

escala, escolheram-se juízes com conhecimento sobre a Teoria Social Cognitiva e sobre 

vivência do estudante do ensino superior. Assim, os itens que apresentaram concordância de 

no mínimo 75% entre os especialistas foram mantidos no instrumento. Cinco itens da 

dimensão Estudo e um item da dimensão Carreira foram eliminados porque se mostraram 

pouco compreensivos. As dimensões interpessoal, pessoal e institucional não sofreram 

alteração após a análise. 

Após essas modificações, estabeleceu-se uma terceira versão da escala com 52 itens, 

em escala likert de resposta de 10 pontos, obtida após o parecer dos especialistas, a qual 

constituiu o instrumento que foi objeto deste estudo de busca de evidências de validade. Nas 

instruções da escala, era solicitada a indicação sobre o quanto o estudante era capaz de 

realizar as situações propostas em cada um dos itens, considerando a experiência de formação 

superior que estava vivenciando. 

Na Tabela é possível observar os itens que integram a versão final da escala e as 

respectivas cargas fatoriais, além de outros dados estatísticos. Ao finalizar a análise fatorial, 

foi definida a estrutura final da escala que passou a ser denominada Escala de Autoeficácia na 

Formação Superior (AEFS), com 34 itens, em formato likert de 1 (pouco capaz) a 10 (muito 

capaz).  

Tabela Estatística descritiva e fatorial dos itens que compõem a escala 
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Fonte: Autor “adaptado de” (POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA, 2010) 

 

A solução fatorial desse estudo indicou a existência de cinco fatores, nos quais os itens 

se organizaram em estrutura diferente da anteriormente prevista, no modelo conceitual inicial, 

conforme as dimensões: (1) Autoeficácia acadêmica, composta por 9 itens; avalia a percepção 

dos estudantes sobre a confiança na capacidade de aprender, demonstrar e aplicar o conteúdo 
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do curso, e explica 37,87% da variância, com alpha 0,88; (2) Autoeficácia na regulação da 

formação, constituída por 7 itens; reflete a percepção da confiança na própria capacidade de 

estabelecer metas, fazer escolhas, planejar e autorregular suas ações no processo de formação 

e desenvolvimento de carreira, e explica 6,15% da variância, com alpha 0,87; (3) Autoeficácia 

em ações proativas, formada por 7 itens; destina-se à identificação da confiança percebida na 

capacidade de aproveitar as oportunidades de formação, atualizar os conhecimentos e 

promover melhorias institucionais, e explica 4,26% da variância, com alpha 0,85; (4) 

Autoeficácia na interação social, composta por 7 itens; avalia a percepção dos estudantes 

sobre a confiança na capacidade de relacionar-se com os colegas e professores com fins 

acadêmicos e sociais, e explica 4,85% da variância, com alpha 0,80; (5) Autoeficácia na 

gestão acadêmica, constituída por 4 itens; refere-se à confiança percebida na capacidade de 

envolver-se, planejar e cumprir prazos em relação às atividades acadêmicas, e explica 3,53% 

da variância, com alpha 0,80. 

Nessa estrutura, a escala proposta apresentou consistência interna entendida como 

favorável (alpha de Conbrach 0,94), explicando 56,68% da autoeficácia na formação superior, 

ou seja, a percepção de estudantes em relação às crenças em sua própria capacidade de 

organizar e executar cursos de ações requeridos para produzir certas realizações, referentes 

aos aspectos compreendidos pelas tarefas acadêmicas pertinentes ao ensino superior. 

Escala de Autoeficácia na Formação Superior (AEFS) - (POLYDORO; 

GUERREIRO-CASANOVA, 2010) 
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Fonte: Polydoro e Guerreiro-Casanova, 2010, p. 12 

 

Escala Engajamento  

O engajamento foi avaliado com o UWES de 17 itens (SCHAUFELI et al., 2002c) que 

inclui três subescalas: Vigor (VI; 6 itens), Dedicação (DE; 5 itens) e Absorção (AB; 6 itens). 

Assim como no MBI, os itens do UWES que se referem ao trabalho ou emprego foram 

substituídos por estudos ou aulas. Os itens do UWES-S resultante são pontuados de forma 

semelhante aos do MBI-SS. Para evitar viés de resposta, os itens de esgotamento e 

engajamento foram mesclados aleatoriamente. 
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Uma versão em espanhol e outra em inglês do UWES estavam disponíveis, bem como 

a versão original em holandês (DEMEROUTI et al., 2001). A versão em espanhol do UWES-

S foi traduzida para o português pelo terceiro autor e, posteriormente, um psicólogo bilíngue 

verificou ambas as versões quanto à equivalência semântica e sintática. A versão final do 

UWES-S é apresentada a seguir 

 

 

Escala Autorregulação 

A escala para mensurar a autorregulação dos estudantes foi adaptada do Questionário 

de Estratégias Motivadas para a Aprendizagem (MSLQ), um instrumento de autorrelato 

desenvolvido para avaliar as orientações motivacionais de estudantes universitários e o uso de 

diferentes estratégias de aprendizagem em um curso universitário. O MSLQ baseia-se em uma 

visão cognitiva geral de estratégias de motivação e aprendizagem (MCKEACHIE; ET, 1987). 

Outros artigos, além do de Mckeachie e Et, discutiram a estrutura teórica: (PINTRICH, 

1988a, 1988b, 1989), (PINTRICH; GARCIA, 1991) e (PINTRICH, PAUL R, DE GROOT, 

1990). Existem essencialmente duas seções no MSLQ, uma seção de motivação e uma seção 

de estratégias de aprendizagem. A seção de motivação consiste de 31 itens que avaliam os 

objetivos dos alunos e crenças de valor em relação a um curso, as crenças sobre suas 

habilidades para ter sucesso nele e a ansiedade sobre os testes. A seção de estratégia de 

aprendizagem inclui 31 itens relativos ao uso de diferentes estratégias cognitivas e 

metacognitivas pelos alunos. Além disso, a seção de estratégias de aprendizagem inclui 19 

itens relativos ao gerenciamento de diferentes recursos pelos estudantes. Existem 81 itens 
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além da versão de 1991 do MSLQ (PAUL R. PINTRICH, DAVID A. F. SMITH, TERESA 

GARCIA, 1991). 

As quinze escalas diferentes no MSLQ podem ser usadas juntas ou individualmente. 

As escalas são projetadas no formato modular e podem ser usadas para atender às 

necessidades do pesquisador ou instrutor. O instrumento foi projetado para ser ministrado em 

sala de aula e leva aproximadamente entre 20 e 30 minutos para ser administrado. 

Há uma variedade de dicas para aplicação dos questionários, desde a ficha 

demográfica em um formulário opcional que o pesquisador pode incluir para reunir dados de 

histórico dos alunos ou adaptar às necessidades individuais do pesquisador. 

O MSLQ tem sido desenvolvido formalmente desde 1986, quando a NCRIPTAL foi 

fundada, e informalmente, desde 1982, quando a pesquisa sobre ensino e aprendizagem de 

estudantes universitários foi empreendida. Entre 1982 e 1986 foram utilizados um 

instrumento de autorrelato para avaliar a motivação dos alunos e também estratégias de 

aprendizagem que variaram de 50 a 140 itens. Os primeiros instrumentos para avaliar a 

eficácia “Aprender a Aprender”, na Universidade de Michigan, conforme estudos de 

(MCKEACHIE; PINTRICH; LIN, 1985; PINTRICH; MCKEACHIE; LIN, 1987). Esses 

instrumentos foram usados com mais de 1000 alunos da Universidade de Michigan 

matriculados nos cursos de graduação. 

Esses primeiros instrumentos foram submetidos às análises estatísticas e psicométricas 

usuais, incluindo cálculo de coeficiente de confiabilidade interna, análises de fator e 

correlações com desempenho acadêmico e medidas de aptidão (por exemplo, pontuações 

SAT). Os autores revisavam continuamente os itens com base nesses resultados. 

O desenvolvimento formal do MSLQ quando o NCRIPTAL foi fundado, em 1986, foi 

financiado para pesquisas em populações universitárias, excluindo grandes instituições de 

pesquisa como a Universidade de Michigan. O MSLQ foi utilizado em três instituições 

colaboradoras do meio-oeste dos Estados Unidos: uma universidade pública; uma pequena 

faculdade de artes liberais; e uma faculdade comunitária. Houve três ondas principais de 

coleta de dados com versões anteriores do MSLQ com alunos dessas três instituições: 1986, 

1987 e 1988. Os itens nessas versões foram submetidos a análises estatísticas e psicométricas 

usuais, incluindo coeficiente de confiabilidade interno, análises fatoriais e correlações com 

medidas de desempenho acadêmico. A primeira onda de dados coletados em 1986 incluiu 326 

alunos; a segunda onda, em 1987, incluiu 687 alunos; e a terceira onda, em 1988, incluiu 758 

alunos. Após cada uma dessas ondas, analisaram-se os dados, reescreveram-se os itens e, 

então, o modelo conceitual subjacente ao instrumento foi refinado. 
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Assim, com base em análises teóricas e empíricas, os itens foram revisados e as 

escalas, construídas. A versão final do MSLQ na íntegra é apresentada no manual 

referenciado neste trabalho. A seguir, são apresentados as variáveis e os itens do questionário. 

Dimensão Estratégias Cognitivas e Metacognitivas 

Autorregulação metacognitiva 

A variável metacognição refere-se a consciência, conhecimento e controle da 

cognição. Nela há concentração nos aspectos de controle e autorregulação da metacognição 

no MSLQ, e não no aspecto do conhecimento. Existem três processos gerais que constituem 

as atividades metacognitivas de autorregulação: planejamento, monitoramento e regulação. 

Atividades de planejamento, como definição de metas e análise de tarefas, ajudam a ativar, ou 

preparar, aspectos relevantes do conhecimento prévio que tornam a organização e a 

compreensão do material mais fácil. As atividades de monitoramento incluem o rastreamento 

da atenção de alguém enquanto lê, o autoteste e o questionamento, que ajudam o aluno na 

compreensão do material e na integração deste com o conhecimento prévio. Regulação refere-

se ao ajuste fino e ao ajuste contínuo das atividades cognitivas de uma pessoa. Presume-se 

que as atividades reguladoras melhoram o desempenho, auxiliando os alunos a verificar e 

corrigir seu comportamento à medida que prosseguem em uma tarefa. 

Estratégias de organização 

As estratégias de organização ajudam o aluno a selecionar as informações apropriadas 

e a construir conexões entre as informações a serem aprendidas. Exemplos de estratégias de 

organização são agrupar, delinear e selecionar a ideia principal na leitura de passagens. 

Organizar é um esforço ativo e trabalhoso, e resulta no aluno estar intimamente envolvido na 

tarefa, o que deve resultar em um melhor desempenho. 

Escala - Motivated for Learning Strategies Questionnaire (MSLQ) – (PINTRICH, 

PAUL R, DE GROOT, 1990). 
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Escala percepção dos resultados de aprendizagem  

A primeira escala para mensurar a percepção dos resultados de aprendizagem foi 

adaptada de dois estudos: o primeiro The Determinants of Students’ Perceived Learning 

Outcomes and Satisfaction in University Online Education: An Empirical Investigation  

(EOM et al., 2006), no qual foram examinados os determinantes da satisfação dos alunos e a 

percepção dos resultados de aprendizagem no contexto de cursos univesitários on-line. 

Nesse trabalho, as variáveis independentes foram a estrutura do curso, feedback do 

instrutor, automotivação, estilo de aprendizagem, interação e facilitação do instrutor como 

potenciais determinantes da aprendizagem on-line. A parte específica dos resultados de 

aprendizagem possuía três questões relacionadas à percepção dos resultados de aprendizagem, 

comparando-se cursos on-line e tradicionais.  

A segunda escala utilizada partiu do desenvolvimento do relatório de instrução do 

estudante (Student Instructional Report II - SIR), originalmente publicado em 1972, baseado 

no que era então conhecido sobre o ensino universitário eficaz e como os alunos poderiam 

contribuir para a sua avaliação (CENTRA, 2005). Esse questionário específico possuía cinco 

questões medidas em seis pontos que incluiram respostas de escala diferentes para 

“Resultados do curso” e “Esforço e envolvimento do aluno”. 

A escala utilizada neste trabalho para mensurar o construto aprendizagem foi 

adaptada desses dois trabalhos e foi composta por oito questões, medidas com escala Likert de 

7 pontos. Com isso, foram incluídas questões relacionadas ao sentimento do aluno sobre em 

qual tipo de curso se aprende mais, para se avaliar se a qualidade da experiência de 

aprendizagem em cursos on-line é melhor que em cursos presenciais ou refletir se o 

aprendizado aumentou no curso ou se houve progressos para o alcance dos objetivos do curso.  

 

Escala Satisfação 

As escalas mais utilizadas em pesquisas anteriores sobre satisfação são: Questionário 

de Satisfação do Estudante Universitário (CSSQ) 54 Experiências e Ferramentas. A BPA E. 

Lodi, D. Boerchi, P. Magnano, P. Patrizi (STARR; BETZ; MENNE, 1971)consiste em 70 

itens agrupados em cinco escalas relacionadas a vários aspectos da vida e avalia o grau de 

satisfação do aluno quanto aos seguintes fatores: Condições de Trabalho, Compensação, 

Qualidade da Educação, Vida Social e Reconhecimento; Qualidade Percebida da Vida 

Acadêmica (PQAL) (STAATS; PARTLO, 1990) é composto por 10 itens e origina-se de uma 

versão modificada da escala do Feelings About College (FAC)(KARDASH et al., 1986); 

Inventário de Satisfação do Aluno (ELLIOTT; SHIN, 2002) consiste em 116 itens que 
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cobrem uma gama completa de experiências. Os alunos são convidados a avaliar cada 

experiência na faculdade no que diz respeito a “importância” e “satisfação”. 

Os alunos também são solicitados a responder a três perguntas resumidas que tratam 

de (a) “satisfação geral” com sua experiência educação, (b) nível de expectativas atendidas 

por sua faculdade e (c) se iriam se matricular novamente em sua faculdade. A Academic 

Major Satisfaction Scale (AMSS) avalia a maior satisfação global (NAUTA, 2007) e é 

composta de seis itens. Essa escala também foi validada em uma escala coreana amostra 

(SOVET; PARK; JUNG, 2014). A Escala de Satisfação é uma escala de 7 itens. Os autores 

encontraram satisfação acadêmica correlacionada na direção esperada com a autoeficácia, 

expectativas de resultados e progresso da meta, e a escala mostrou-se fortemente confiável. A 

Escala de Satisfação Acadêmica (SCHMITT et al., 2008) inclui cinco itens concebidos para 

avaliar o desempenho acadêmico dos alunos e satisfação. Essa escala também foi validada em 

uma escala turca (BALKIS, 2013). 

Outras escalas, como o Course Experience Questionnaire (RAMSDEN, 1991), a Brief 

Multidimensional Students’ Life Satisfaction Scale (HUEBNER, 1994) e a Escala de 

Satisfação Acadêmica Universitária (SISTO, F.F., BATISTA, M.A., FERREIRA, C.E.B., 

PAVARINI, 2001), foram elaboradas para avaliar diversas facetas da experiência dos alunos 

(ou seja, qualidade do instrutor, ambiente do campus, amigos, etc.), incluindo a satisfação. 

Uma limitação dessas escalas é o grande número de itens necessários para avaliar cada faceta 

da vida dos estudantes universitários. No final, alguns autores utilizam escalas breves criadas 

ad hoc (NEGRICEA; EDU; AVRAM, 2014; NURMI et al., 2003). 

Considerando a análise da revisão da literatura, os instrumentos disponíveis parecem 

ter algumas limitações: alguns deles são muito curtos e unidimensionais, fornecendo 

informações apenas sobre uma satisfação global; outros, ao contrário, embora explorem 

diferentes dimensões da satisfação acadêmica, são muito longos: numa perspectiva de 

prevenção, o uso de uma bateria de instrumentos com muitos itens dificulta a realização de 

uma triagem para detecção precoce das dificuldades acadêmicas. Por esses motivos, 

decidimos propor um novo questionário, o College Satisfaction Scale (CSS), que serve como 

uma medida mais abrangente da satisfação acadêmica em uma perspectiva multidimensional, 

mais concisa, mas com boas características psicométricas. Relativamente às escalas 

anteriores, este novo instrumento avalia diferentes dimensões da satisfação acadêmica 

(escolha, estudo, ambiente, etc.) utilizando um número reduzido de itens, apesar da natureza 

multidimensional das informações obtidas. A escala C-SAT foi disponibilizada pelo próprio 

autor nas versões em inglês, espanhol e francês. 
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