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RESUMO

Atualmente, pesquisadores tem se debrucado sobre os riscos do burnout e seus efeitos
em diferentes contextos incluindo o educacional, contudo faz-se necessario a ampliacao desta
perspectiva, relacionando-o com fatores que impactam os estudantes, e entender as relacfes
mediadoras entre a satisfacdo, e a percepgdo dos resultados de aprendizagem. Embora a
pandemia do coronavirus que assolou o mundo impds diversos desafios a humanidade, entre
0s quais, aqueles relacionados ao cenario educacional, observa-se que na educacdo as
preocupacBes com a aprendizagem e satisfacdo do estudante, transcendem a esse periodo que
contribuiu com o aumento dos niveis de estresse e esgotamento nos estudantes universitarios.
Neste trabalho, apresenta-se um modelo integrado, em que se testou o efeito mediador da
autoeficacia, do engajamento e da autorregulacdo na relacdo entre o burnout e a satisfacéo e
percepcao dos resultados de aprendizagem dos estudantes universitarios. Por meio do modelo
buscou-se responder a seguinte pergunta de pesquisa: Qual a relagdo entre burnout, satisfacdo
e percepcao dos resultados de aprendizagem dos estudantes universitarios em cursos a
distdncia? Para testar as hipOteses propostas, realizou-se uma pesquisa de abordagem
quantitativa, de concepg¢do positivista quanto a estratégia de investigacdo. O tipo de pesquisa
adotado foi o descritivo por permitir observar, registrar, analisar e relacionar fatos ou
fendmenos, nos quais se busca saber com a maior precisdo possivel qual a frequéncia do
fendmeno e suas possiveis relacbes com outros fendmenos. A amostra submetida ao estudo é
composta por 941 estudantes matriculados em cursos de graduacdo a distancia. Em virtude
das caracteristicas da pesquisa, a técnica estatistica utilizada foi a de modelagem de equaces
estruturais. A conclusdo esta relacionada a explicacdo das relagBes através de um modelo
estrutural no qual foi possivel identificar que o burnout impacta negativamente a autoeficacia
e 0 engajamento, 0S quais, por sua vez, impactam positivamente na autorregulacdo, na
satisfacdo e na percepcdo de aprendizado. A contribuicdo tedrica foi observada ao se juntar
varidveis analisadas de forma isolada. Tal contribuicdo esta relacionada a elaboragdo do
modelo integrado entre burnout relacionado a percepg¢do dos resultados de aprendizagem e
satisfacdo, contendo quatro construtos de segunda ordem relacionado a dois construtos de
primeira ordem, além da mediacdo dos construtos engajamento e autorregulacdo, conforme a

realidade do contexto educacional brasileiro.

Palavras-chave: Burnout. Autoeficacia. Engajamento. Autorregulacdo. Percepcdo dos

resultados de aprendizagem. Satisfacdo 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 INTRODUCAO

Atualmente as discussbes relacionadas ao burnout e engajamento estudantil vém
ganhando forca, uma vez que o0s estudos abordam o sentimento de pertencimento, 0
engajamento como fator redutor do burnout. N& menos relevante é a percepcdo dos
resultados de aprendizagem e satisfacéo, a partir do relato de estudantes, oportuna quando se
consideram os impactos do burnout no cenario educacional.

Ao observar a satisfacdo estudantil, em estudos anteriores, pesquisadores focaram na
aceitacdo da tecnologia, na qualidade, no conteddo, no design e na interagdo nos cursos a
distancia, neste estudo, o entendimento é de que essas temaéticas ja& foram superadas e
exaustivamente pesquisadas e explicadas em diferentes contextos no mundo, por isso o foco
aqui recai sobre o entendimento de outras relacGes que impactam a satisfacdo dos estudantes.

Muitos pesquisadores na literatura recente, tém relacionado diferentes tematicas com a
pandemia, nas diferentes areas do conhecimento, principalmente na area da saude, conforme
dados observados nas plataformas internacionais de pesquisas. Além disso, emergiram
estudos sobre aprendizado on-line e impacto na autoeficacia, ansiedade generalizada e medo
da Covid-19 dos estudantes bem como os diferentes niveis de satisfacdo com o aprendizado
on-line (PAWAR et al., 2022).

Embora o contexto pandémico, tenha acentuado as questfes relacionadas ao burnout,
essa tematica, tem sido discutida amplamente, ha mais de vinte anos, em diferentes contextos,
como ocorreu no contexto ocupacional, (WORLD HEALTH ORGANIZATION, 2020), na
ampliacdo do conceito tradicional e do escopo relacionado ao ambiente ocupacional
(MASLACH et al., 2000), através da confirmacdo que sindrome ndo ocorria somente entre
colaboradores que faziam algum tipo de trabalho (SCHAUFELLI et al., 2002a) até associa¢do
da reducdo da eficacia pessoal/profissional, e o sentimento de incompeténcia experimentado
pelo estudante (KAGGWA et al., 2021; RAUDENSKA et al., 2020).

Em contextos educacionais, a compreensao da aprendizagem do aluno deve levar em
conta a construcdo de sua realidade, a qual tem um valor adicional importante (STRUYVEN,;
DOCHY; JANSSENS, 2005). Da literatura emerge a justificativa de se compreender a
percepcao dos estudantes mediante a aplicacdo de um modelo estrutural que seja capaz de
captar as relacdes entre burnout, satisfacdo do estudante e percepcdo dos resultados de
aprendizagem, fatores que costumam ser discutidos de forma separada e em contextos e

periodos diferentes.



15

Tendo isso em vista, a pergunta norteadora desta pesquisa é: Qual a relacdo entre
burnout, satisfacdo e percepc¢do dos resultados de aprendizagem dos estudantes universitarios
em cursos a distancia? Considerando essa questdo, tem como objetivo, analisar a relacéo entre
burnout, satisfacdo e percepc¢édo dos resultados de aprendizagem dos estudantes universitarios
a partir da perspectiva de alunos de cursos a distancia.

Considera-se que os resultados deste trabalho podem contribuir para ampliar o
entendimento das variaveis burnout, engajamento, satisfacdo do estudante e percepcdo de
aprendizagem na educacdo a distancia, bem como trazer um modelo integrado com as
relacbes mediadoras, para se pensar em melhorias no que diz respeito a qualidade de cursos
oferecidos pelas institui¢cGes de ensino.

Nesta investigacdo, seis construtos sdo analisados, quatro destes, de segunda ordem:
burnout, engajamento, autoeficidcia e autorregulacdo. O burnout é formado por duas
dimensdes, a exaustdo e a descrenca; o engajamento € formado pelo vigor, dedicacdo e
absorcdo; a autoeficacia académica é formada pela autoeficicia na regulacdo da formacdo, em
acOes proativas, na interacdo social e na gestdo académica; a autorregulacdo € formada pela
dimensao de estratégias cognitivas e metacognitivas.

Em relacdo a organizacgdo, esta tese apresenta, além desta secdo de Introducgdo e das
secOes de Conclusdo e Referéncias, o que segue: Justificativa da pesquisa, em que s&o
explicitadas as motivacfes para realizacdo deste trabalho; Revisdo tedrica, na qual sdo
elencados o0s seis pilares essenciais: burnout, autoeficacia, engajamento, autorregulacéo,
percepcao dos resultados de aprendizagem e satisfacdo do estudante; Método, em que sdo
relacionados os procedimentos metodoldgicos adotados; e Andlise dos resultados, em que séo
expostos os resultados obtidos por meio da pesquisa e sua analise.

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

Figura 1 - Modelo hlpotetlco para reallza do do teste

Dedlcagao Absurgao

Percepgao de

Engajamento Aprendizagem

Autoeficacia

et Autorregulagao Sausfa;an

Requlagio da Interagso sodial Gestio
formado daformagia académica

Fonte: Autora

Interagdo social
daformagio
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2 JUSTIFICATIVA DA PESQUISA

No contexto atual, periodo pds-pandémico da Covid-19, que assolou 0 mundo em
varios ambitos, especialmente no ambito educacional, em que o processo de aceitacdo do
ensino on-line foi acelerado em resposta as restricdes impostas pela Organizacdo Mundial da
Saude (OMS), que ja no inicio de 2020 declarou a doenca como pandémica. O estado de
emergéncia de saude puablica que entdo se instalou exigiu que os governos, em todas as
esferas, implantassem bloqueios completos e parciais a circulacdo de pessoas como forma de
prevenir e reduzir a propagagdo da infeccdo. A partir de 1° de abril de 2020, 43% da
populacdo mundial, mais de 3,4 bilhGes de pessoas em mais de 80 paises e territorios,
passaram a permanecer confinadas em suas residéncias. Imediatamente, o blogueio e as
medidas de distanciamento social tiveram enorme impacto sobre as formas de se relacionar,
de trabalhar e de estudar, nesse ultimo caso, em especial, no ensino superior (GIORGIO;
LAND; JENSEN, 2020).

Na area da Educacdo, 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 nimero, pergunta-se: qual o futuro
da Educagdo num mundo abalado pela pandemia?

Atualmente, em grande parte do mundo, as escolas reabriram, contudo, verifica-se o
aumento de desigualdades, que podera reverter o progresso de alguns paises na expansao do
acesso educacional e na melhoria da aprendizagem. Ainda que paises sofram com os impactos
da pandemia, os investimentos em Educacdo devem ser mantidos, quando ndo aumentados
(DIAS; PINTO, 2020).

A preocupacdo com a diminuicdo do aprendizado dos estudantes devera perdurar por
mais de uma década se ndo forem criadas politicas publicas que invistam em melhorias de
infraestrutura, tecnologias, formacgdo, metodologias e salarios, bem como para melhor
aproveitamento do tempo, tutoria fora do horario usual das aulas e material adicional, quando
possivel (UNESCO, 2020). Em concordancia com a Unesco, o parecer do Conselho Nacional
de Educacdo do Ministério da Educacdo seguiu a mesma linha e reconheceu os problemas
causados pela pandemia (BRASIL, 2020), durante a qual, muitas portarias e pareceres
reorganizaram as atividades académicas na Educacédo Basica e Superior.

A saude fisica e mental foi impactada por causa da duragdo prolongada do
confinamento, da auséncia de contato pessoal com o0s colegas de classe, do medo de ser

infectado, da falta de espaco 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 saide mental de
boa parte dos estudantes e suas familias. A resiliéncia e a continuidade das relagdes sociais
entre educadores e alunos nesse periodo foram fundamentais na diminuicdo do impacto
psicolégico negativo da pandemia nos estudantes. Nesse sentido, mostrou-se importante
prevenir e reduzir os niveis elevados de ansiedade, de depressdo e de estresse que O
confinamento provocou nos estudantes em quarentena (MAIA; DIAS, 2020).

Além disso, os secretarios de Educacdo e os gestores das escolas precisaram pensar na
salude mental de todos, até porque os docentes também ficaram fragilizados. Se os educadores
ficarem exaustos mentalmente, aproximando-se de um esgotamento fisico e mental, néo
poderdo ajudar a si mesmos nem os alunos (MAIA; DIAS, 2020). Assim, se pode notar, 0S
desafios educacionais com ou pos-pandemia sdo varios, inclusive no Brasil, embora o
Ministério da Educacdo tenha metas claras em relacdo a expansdo do ensino superior, foco
deste estudo, ainda ha4 uma grande discrepancia entre a meta estabelecida e o nimero de
matriculas efetivadas.

O acesso dos alunos a graduacdo ao longo da ultima década, trouxe uma nova
configuracdo a educacdo superior brasileira: em um levantamento realizado entre 2009 e
2019, o ndmero de matriculas em cursos a distancia aumentou 378,9%. Em 2009, os
ingressantes nesses cursos correspondiam a 16,1% do total de calouros; em 2019, esse publico
representava 43,8% do total de estudantes que iniciava a educagdo superior. A0 mesmo
tempo, nessa década, houve um aumento de 17,8% dos que optaram por cursos presenciais
para iniciar a graduacao (INEP, 2019).

De acordo com a Unesco, em paises em desenvolvimento, a educacdo a distancia
representa um meio importante de oferecer educacdo superior a jovens entre 18 e 24 anos,
contribuindo, de forma decisiva, para 0 aumento das oportunidades de educacao, bem como
para o estabelecimento de maior igualdade e desenvolvimento nas regides do pais. Salienta-se
que a oferta de cursos nessa modalidade vem cumprindo, entre outras atribui¢cdes, um
importante papel de viabilizar 0 acesso ao ensino superior para a populacdo que se encontra
em localidades mais remotas e de dificil acesso aos grandes centros urbanos (TRUJILLO,
2013). Nessa dire¢do, as InstituicGes de Ensino Superior (IES) vém desenvolvendo programas
de educacéo a distancia na América Latina, haja vista que os processos de universalizacdo e
democratizagcdo do conhecimento passam, necessariamente, pelo ensino a distancia (MELO et
al., 2006). Assim, faz-se necessario repensar o futuro da Educacéo, o que envolve considerar

também a sinergia apropriada entre EaD e ensino presencial (UNESCO, 2020).
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Na pandemia, um namero consideravel de professores precisou de capacitacdo 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 contetdos, isso, considerando que no Brasil
ndo h& equidade no que diz respeito ao acesso a computadores, celulares ou Internet de
qualidade — realidade constatada pelas Secretarias de Educagdo de estados e municipios no
periodo inicial da pandemia (DIAS; PINTO, 2020). Nesse contexto, grande parte das escolas
e universidades fizeram o possivel para garantir o uso das ferramentas digitais, mas sem que
houvesse tempo habil para testd-las ou para capacitar o corpo docente e técnico-
administrativo para utiliza-las corretamente.

Com base nessas reflexes sobre o cenario educacional atual, que envolve também os
impactos da pandemia, mas principalmente o burnout e a preocupacdo com os resultados de
aprendzagem e a satisfacdo estudantil, este estudo foca no campo ‘“educacional” e se
fundamenta em pesquisa direcionada a estudantes de cursos de graduacéo a distancia.

Em razdo do grande numero de varidveis que podem interferir em uma pesquisa, 0S
estudos, frequentemente, enfocam apenas em determinados aspectos, ja que é impossivel
realizar uma pesquisa empirica com o propdsito de mapear todos os determinantes que
influenciam no desempenho académico (MIRANDA et al., 2015). Dessa forma, este estudo
considera as variaveis que podem impactar ndo somente no desempenho, ja que esse nao foi
significativo na medicdo neste periodo, mas também no burnout, (SCHAUFELI et al., 2002a;
SCHAUFELI; BAKKER; SALANOVA, 2006) na satisfacdo estudantil (ARBAUGH, 2000)
e na percepcao 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 ndo houve diferencas significativas em comparacdo com
os resultados relativos a estudantes da educacdo a distancia. Dessa forma, optou-se pela
escolha do campo, cursos de graduacdo a distancia, para o desenvolvimento da pesquisa,
devido a sua representatividade da educacdo a distancia na atualidade - em ndmeros de
alunos, facilidade de acesso aos dados, aplica¢do do questionario, coleta dos dados.

Finalmente, mapear a relagdo mediadora relacionada a satisfacdo e percepgéo dos
resultados de aprendizagem a partir dos efeitos proporcionado pelo burnout é o grande desafio
da tese. Na sequéncia, é realizada exposicdo do referencial tedrico, sdo exploradas as
possiveis relacdes entre burnout, satisfagdo de estudantes universitarios, percep¢do dos

resultados de aprendizagem e as variaveis mediadoras bem como as hipoteses.
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3 REVISAO TEORICA E CONSTRUCAO DAS HIPOTESES

Uma vez explicitada a justificativa desta pesquisa, procede-se a revisdo tedrica que
compreende seis pilares essenciais do modelo estrutural a ser analisado: (a) burnout, (b)
autoeficacia académica, (c) engajamento, (d) autorregulacdo académica (e) percepcdo de
aprendizagem (f) satisfacdo dos estudantes universitarios.

Na sequéncia, aborda-se cada uma das variaveis e as relagcdes entre elas. Ao final,

justifica-se o modelo estrutural adotado nesta tese.

3.1 BURNOUT

Os desafios mundiais enfrentados durante pos-pandemia de Covid-19 sdo inumeros,
entre 0s quais estdo, 0s impactos sociais, econdmicos, educacionais, aqueles relacionados a
contencdo da infeccdo, e os desafios relacionados & salde. No ambito da salde mental, 0s
transtornos mentais se tornaram comuns entre a populacéo, contudo, a qualidade dos cuidados
a eles dispensados ndo aumentou na mesma proporcao que aqueles dispensados a saude fisica.

Neste trabalho, o foco esta em um tipo especifico de transtorno mental, o burnout, a
resposta a estressores interpessoais cronicos no ambiente de trabalho, que pode culminar na
sindrome psicolégica de burnout (KAGGWA et al., 2021; KILBOURNE, A. M., BECK, K.,
SPAETH-RUBLEE, B., RAMANUIJ, P., O'BRIEN, R. W., TOMOYASU, N., & PINCUS,
2018).

Embora burnout esteja incluido na 112 Revisdo da Classificacdo Internacional de
Doengas (CID-11) como um fendémeno ocupacional, ainda ndo é classificado como uma
condicdo medica, pois é descrito como “Fatores que influenciam o estado de satide ou o
contato com os servigos de saude”, que inclui 0s motivos pelos quais as pessoas entram em
contato com os servicos de salde, mas que ndo sao classificados como doencas ou condicBes
de saude. A definicdo na CID-11 conceitua o burnout como uma sindrome resultante do
estresse cronico no local de trabalho, que ndo foi gerenciado com sucesso. Ele esta dividido
em dimens@es: sentimentos de esgotamento ou exaustdo de energia; aumento da distancia
mental do trabalho, ou sentimentos de negativismo ou cinismo relacionados ao trabalho; e
eficécia profissional reduzida.

E importante observar que inicialmente, o burnout referia-se especificamente a
fendmenos no contexto ocupacional e ndo deve ser aplicado para descrever experiéncias em

outras areas da vida. A sindrome ja havia sido incluida na CID-10, na mesma categoria da
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CID-11, mas agora a definicdo é mais detalhada, o que sugere que a Organizagdo Mundial da
Saude vai na direcdo de desenvolver diretrizes baseadas em evidéncias sobre o bem-estar
mental no local de trabalho (WORLD HEALTH ORGANIZATION, 2020).

Ainda na década de 2000, pesquisadores apontavam para a tendéncia nas pesquisas
sobre o burnout, que deveriam assumir uma ampliacdo do conceito tradicional e do escopo
(MASLACH et al., 2000). Dessa forma, o conceito, antes restrito ao dominio de servicos
humanos (por exemplo, cuidados de saude, educacédo e trabalho social), foi expandido para
todos os tipos de profissdes e grupos ocupacionais. Em outras palavras, a suposicéo inicial de
que o burnout ocorria exclusivamente entre funcionarios que faziam algum tipo de trabalho
além do tradicional pareciam ser invélidos (SCHAUFELLI et al., 2002a).

Nos ultimos anos, a sindrome se tornou um problema psicossocial relevante. Os
sentimentos de exaustdo podem ser causados tanto por demandas do ambiente de trabalho,
como também por demandas do ambiente educacional, uma vez que ha o aumento da
distancia mental dos estudos e sentimentos de cinismo em relacdo ao estudo/trabalho. Eles
podem ainda estar associados a reducdo da eficacia pessoal/profissional — 0 sentimento de
incompeténcia experimentado pelo estudante (KAGGWA et al., 2021; RAUDENSKA et al.,
2020).

Os fatores de risco de burnout organizam-se em fatores individuais, que incluem
variaveis sociodemograficas, caracteristicas da escolaridade, como carga horéria, pressao do
tempo, curso oferecido, trabalho em meio periodo e demandas emocionais, por exemplo,
relacionamentos e caracteristicas universitarias. Estes incluem hierarquias, regras de
funcionamento, recursos, valores, modelo de gestdo, cultura, apoio psicoldgico e fatores
curriculares (DYRBYE; SHANAFELT, 2016; RODRIGUEZ; CARLOTTO, 2017). O
burnout pode ser associado ao desempenho académico irregular, bem como distdrbios do
sono, risco de doenca mental grave ou transtorno por uso de substancias, aumento da
probabilidade de doenca cardiovascular e negligéncia da salde fisica e mental (MERCES et
al., 2021). Alem do impacto do desempenho académico, pode trazer questdes relacionadas a
evasdo e insatisfagdo dos estudantes.

Considerando as rapidas mudancas as quais o0s estudantes universitarios foram sujeitos
no periodo pandémico, como a suspensdo das aulas estabelecida pelo decreto de estado de
emergéncia, é possivel que elas tenham desencadeado dificuldades de adaptacdo e estados
emocionais menos positivos, por isso é importante investigar as implicacGes psicoldgicas
dessas circunstancias (MAIA; DIAS, 2020).
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No sentido de minimizar os efeitos da pandemia, a OMS fez recomendacdes a
populagéo em geral para que fossem adotados comportamentos e fossem realizadas atividades
que permitissem reduzir a ansiedade (WORLD HEALTH ORGANIZATION, 2020). Naquela
circunstancia, poucos estudos haviam explorado os impactos da Covid-19 e da quarentena
sobre a saude mental de estudantes universitarios, principalmente quanto aos niveis de
depresséo, ansiedade e estresse.

Um estudo realizado na China, apresentou uma amostra consideravel que revelou o
impacto psicolégico como moderado ou severo, resultando em sintomas de ansiedade,
depressdo e estresse, com diferencas significativas para o sexo feminino. Embora seja dificil
observar tais diferencas, estudos anteriores apontaram, consistentemente, indicadores maiores
de depressdo, ansiedade e estresse entre mulheres (VAN DE VELDE; BRACKE;
LEVECQUE, 2010). Mas o estudo realizado no periodo de crise econdmica mostraram
aumento mais significativo entre os homens (GILI et al., 2016).

Conforme noticias publicadas recentemente, apesar da aparente melhora da situacdo
pandémica da Covid no Brasil e no mundo, os efeitos da crise sanitaria na saude mental da
populacdo persistem. Uma analise da OMS divulgada em marco de 2022 indica que, durante a
este periodo, 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 pandémico, o aumento de transtornos mentais foi maior em paises com alto numero de
infeccbes ou com grandes restricdes de mobilidade. As mulheres jovens foram as mais
afetadas, assim como os profissionais de salde, que apresentaram maior taxa de exaustdo e
burnout (BOTTALLO, 2022).

Segundo (KAJJIMU; KAGGWA; BONGOMIN, 2021; RODRIGUEZ; CARLOTTO,
2017; ZHANG et al.,, 2021) em revisdo teorica publicada, os autores observaram as
diversificacdes entre estudos em relacédo a prevaléncia de burnout. Em paises com alta renda,
como Arébia Saudita, a prevaléncia foi de 30,5%, em uma populacdo de estudantes de cursos
relacionados a saude (ALSAAD et al., 2021; KAGGWA et al., 2021); em pesquisa realizada
em Uganda, em recorte semelhante, a prevaléncia foi de 54,5% (KAJJIMU; KAGGWA,
BONGOMIN, 2021). As taxas diferenciadas de burnout estdo associadas a exposi¢do a
fatores socioecondmicos, politicos, de saide e relacionados a conflitos, os quais geram
estresse (FARES et al., 2016).

As revisdes sisteméticas sobre burnout, em sua maioria, foram realizadas entre
estudantes que cursam programas relacionados a saude, predominantemente em paises de alta

renda (FRAJERMAN et al., 2019). Isso pode ofuscar as descobertas sobre bem-estar e
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esgotamento dos alunos em paises de baixa e média renda. As poucas revisdes feitas nos
paises 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 universitarios e perfis de
estudantes, e que proponham a investigacdo do burnout associado a outras variaveis como a
autoeficacia e engajamento que podem impactar na vida do estudante universitario, bem como
sua satisfacdo percepcdo dos resultados de aprendizagem.

Nas secOes a seguir, abordam-se a autoeficacia académica e o engajamento estudantil,

bem como hipdteses relacionadas ao burnout.

3.2 AUTOEFICACIA ACADEMICA

Muitos estudos buscaram explicar os processos que regulam e impulsionam o
comportamento humano, entre esses estudos o da Teoria Social Cognitiva (BANDURA,
1977) € um dos que mais se destacam. Essa teoria propde a combinacao de sistemas sociais
externos e fatores de auto influéncia internos que motivam e regulam o comportamento
(BANDURA, 2012; BELL; ROTHBERG, 1998; PINTRICH; ZUSHO, 2002).

Os fatores de auto influéncia, ou autoeficacia, sdo componentes importantes e se
referem ao julgamento de um individuo sobre as proprias capacidades para organizar e
executar cursos de acdo necessarios para alcancar o desempenho desejado (BANDURA,
1997). A influéncia da autoeficacia foi estudada em uma série de disciplinas de psicologia, em
areas como habilidade e desempenho esportivo (OWEN; FROMAN, 1988), desempenho
académico (PINTRICH; GROOT, 1990), desenvolvimento académico infantil (BANDURA et
al., 1996), comportamento relacionado ao trabalho (STAJKOVIC; LUTHANS, 1998),
cessacdo do tabagismo, mudanca de comportamento alimentar, recaida no vicio (CONNER;
NORMAN, 1996; POVEY et al., 2000), fatores psicossociais e de habilidade de estudo que
predizem os resultados na universidade (ROBBINS et al., 2004), autoeficacia no desempenho
de conhecimentos especificos (BRITO; SOUZA, 2015) e desempenho académico de
adolescentes (BASILI et al., 2020).

No contexto académico, a autoeficacia € frequentemente descrita como autoeficacia
académica ou Academic Self-Efficacy (ASE), que define os julgamentos do aluno sobre a
prépria capacidade de atingir metas educacionais com sucesso (ELIAS; MACDONALD,
2007).
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A autoeficicia académica tem sido consistentemente correlacionada, de modo
positivo, com resultado académico, por meio de estudos meta-analiticos que relatam efeitos
moderados (RICHARDSON; ABRAHAM; BOND, 2012; ROBBINS et al., 2004). Os
resultados da meta-analise sugerem que as crencas sobre a ASE respondem por até 9% da
variancia na média geral de notas (GPA) de estudantes universitarios, no entanto, a
heterogeneidade significativa no tamanho do efeito também foi relatada (RICHARDSON;
ABRAHAM; BOND, 2012). A luz dessas e de outras descobertas semelhantes, pesquisas se
concentram em investigar os fatores que podem mediar a relacdo entre ASE e desempenho, e
em descobrir varidveis moderadoras responsaveis pela gama de variabilidade entre os estudos.

O resultado de um individuo pode ter um ciclo de feedback de tal forma que o
desempenho em tarefas anteriores pode influenciar a sua autoeficacia académica e,
consequentemente, o nivel de esforco e subsequente realizacdo de tarefas futuras. Dado que
muitas faculdades e universidades tém mudltiplas tarefas de avaliagdo, alguns estudos tém
explorado os efeitos longitudinalmente para separar a precedéncia temporal e avaliar os
potenciais loops de feedback. Tais relacGes estdo apenas comecando a ser investigadas
(WILSON; NARAYAN, 2016), por isso ndo ha estudos extensivos sobre elas.

Estudos recentes com alunos de medicina demonstram que sentimentos de
esgotamento entre esses estudantes tém sido associados a morbidades psicoldgicas adicionais
e diminuicdo do desempenho académico. Em virtude do grande volume de contetdo que
precisam aprender durante o curso, € possivel que a autoeficacia seja um fator contribuinte
para sentimentos de burnout (FERRIBY; SCHAEFER, 2022). Embora o estudo de Ferriby e
Schaefer (2022) tenha examinado um contexto especifico 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 correlacdo entre autoeficacia académica e burnout originario do ensino a
distancia ocorrido durante a pandemia de Covid-19. Nesse periodo, os estudantes perceberam
essa modalidade de ensino como onerosa e relataram altos niveis de exaustdo, o que pode ter
impactado negativamente no desempenho académico. A pesquisa sugere intervengdes para
melhorar a autoeficacia académica e promover a confianga dos alunos, levando a niveis
reduzidos de burnout (ROHMANI, 2021).

Tendo como base literatura apresentada nesta secéo, estabelece-se a primeira hipotese
deste estudo, relacionada a autoeficacia e burnout, ou seja, quanto menor o nivel de burnout
maior autoeficacia (Figura 2).

Hipotese 1: Ha uma relagdo negativa entre burnout e autoeficacia académica.
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Figura 2 - Modelo hipoteético para realizagdo do teste — burnout e autoeficacia

Burnout

SCHAUFELI, W, 8. ETAL (2002)
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Fonte: Autora

Nas secGes seguintes, apresenta-se o referencial tedrico sobre engajamento,
autorregulacéo, satisfacdo e percepcéo dos resultados de aprendizagem, bem como as demais

propostas de correlagdo do modelo estrutural.

3.3 ENGAJAMENTO ACADEMICO

A literatura sobre engajamento é vasta, pois desde o inicio deste século, pesquisadores
tém dispensado atencdo crescente ao que foi denominado psicologia positiva, ou seja, 0
estudo cientifico da forca humana e do funcionamento ideal (SCHAUFELI; BAKKER,;
SALANOVA, 2006).

A abordagem que emerge da literatura sobre a temética complementa o foco
tradicional da psicologia do dano, desordem e doenca. Uma ciéncia de experiéncia subjetiva
positiva, tracos individuais positivos e instituicGes positivas prometem melhorar a qualidade
de vida e prevenir as patologias que surgem quando a vida ndo tem sentido, ja que o foco
exclusivo na patologia psicoldgica que dominou grande parte da disciplina que resulta em um
modelo de ser humano sem as caracteristicas positivas que fazem a vida valer a pena.
Sentimentos como esperanga, sabedoria, criatividade, mentalidade futura, coragem,
espiritualidade, responsabilidade e perseveranca sdo ignorados ou explicados como
transformacdes de impulsos negativos mais auténticos. A psicologia positiva traz a discussdo

a possibilidade da felicidade, os efeitos da autonomia e da autorregulagdo, como o otimismo e
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a esperanca afetam a salde, o que constitui a sabedoria e como o talento e a criatividade se
concretizam (SELIGMAN; CSIKSZENTMIHALY 1, 2000).

A tendéncia de se concentrar no funcionamento 6timo também despertou a atencdo no
campo da psicologia organizacional, que trouxe sua contribuicdo com o estudo dos pontos
fortes de recursos humanos e capacidades psicoldgicas 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 contribuicdo a partir da
pandemia que impactou substancialmente a salide mental — os trabalhadores das instituicGes
ndo estdo isentos, uma vez que a pesquisa, partiu da psicologia organizacional positiva,
especificamente do modelo de organizacao saudavel e resiliente, no qual analisaram a relacéo
entre praticas organizacionais saudaveis - engajamento e burnout dos trabalhadores, e
avaliaram o papel mediador do engajamento entre praticas organizacionais saudaveis e niveis
de burnout dos trabalhadores durante a pandemia, no qual os resultados demonstraram a
correlacdo entre as praticas organizacionais saudaveis com engajamento e a relacdo negativa
com o burnout, além do efeito mediador do engajamento entre as praticas organizacionais
saudaveis com esgotamento (MENDOZA-LLANOS; ACUNA-HORMAZABAL; PONS-
PEREGORT, 2022).

Um dos estados positivos é o engajamento no trabalho, considerado o oposto do
burnout, realizado a partir de escalas para avaliacdo psicométrica com autorrelato. Ao
contrario daqueles que sofrem com o burnout, os colaboradores engajados sdo tém sensagédo
de conexdo 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 espirito
caracterizado por vigor, dedicacdo e absorcdo (SCHAUFELI et al., 2002a, 2008).

O estudo dos autores (COLE et al., 2012), trouxe o exemplo das altas correla¢bes que
sugerem que a ineficacia do burnout é quase intercambiavel com todas as trés dimensdes
constituintes do engajamento. Mesmo que os estudiosos possam articular distingdes teoricas
entre as dimensdes de burnout e engajamento, 0s autores suspeitavam - com base em suas
descobertas - que essa distin¢cdo tem pouca importancia pratica. A partir desta critica sobre o
burnout no trabalho e engajamento dos funcionarios: um exame meta-analitico da proliferacéo
de construtos, abordaram, 50 amostras Unicas de 37 estudos, no qual os autores usaram
técnicas meta-analiticas para avaliar até que ponto o desgaste do trabalho e o engajamento dos
funcionarios sdo construcGes independentes e Uteis. Os autores descobriram que as

correlagdes em nivel de dimensdo entre burnout e engajamento séo altas, as dimensdes de
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burnout e engajamento exibem um padréo semelhante de associagcdo com correlatos e que
controlar o burnout em equacOes de meta-regressdo reduziu substancialmente o efeito
tamanhos associados ao engajamento, assim esses achados sugeriram que as ddvidas sobre a
distingdo funcional das dimensfes subjacentes ao burnout e ao engajamento nao podem ser
descartadas como pura especulacdo (COLE et al., 2012).

Em estudos anteriores sugere-se a importancia de pesquisadores interessados em
avancar o pensamento contemporaneo sobre engajamento devem evitar tratar a escala UWES
como se estivesse explorando um fenémeno distinto e independente. Na preparacdo para
futuros estudos sobre engajamento, é esperado que os pesquisadores considerem ndo apenas
descobertas anteriores, mas também qualquer pesquisa relevante sobre burnout, pois ao fazer
isso, podem evitar gastos desnecessarios de recursos Vvaliosos (RICH; LEPINE;
CRAWFORD, 2010).

Além disso, se pesquisadores de burnout-engajamento podem trabalhar em dire¢do a
uma ciéncia 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 confusdo conceitual e contra as criticas de que o engajamento ¢ apenas “uma nova
mistura de vinhos velhos” conforme apontou os autores (NEWMAN; HARRISON, 2008).

A partir das consideracOes realizadas optou se por investigar a relacdo do engajamento
e burnout no contexto estudantil. Assim, estabelece-se a segunda hipGtese deste estudo,
relacionada a engajamento e burnout, ou seja, quanto maior o nivel de engajamento menor
sera o nivel de burnout (Figura 3).

Hipdtese 2: H& uma relacdo negativa entre burnout e engajamento académico.

Figura 3 - Modelo hipotético para realizacdo do teste — burnout e engajamento
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Estudos apontam para baixa autoeficacia quando ha risco de burnout; o engajamento
estudantil também pode ser indicado como uma experiéncia oposta ao burnout, ja que devem
ter correlacdo negativa quando relacionadas, ou seja, quando a eficacia é reversivelmente
pontuada como eficacia reduzida (SCHAUFELI et al., 2002b).

Nesse sentido, estudo recente que foca estudantes de graduacdo em medicina no
contexto asiatico abordou a promocédo do sentimento de pertencimento, o engajamento como
fatores que reduzem o burnout (PURANITEE et al., 2022). Outro estudo sobre burnout e
engajamento entre estudantes universitarios durante a Covid-19 revela que o esgotamento
aumentou na pandemia (SALMELA-ARO et al., 2022). J& uma pesquisa realizada no ensino
fundamental e médio na Turquia mostra haver uma relagdo positiva e significativa entre
autoeficacia académica e engajamento cognitivo e emocional e impactos no desempenho e
evasdo escolar (DOGAN, 2015).

Assim, estabelece-se a terceira hipdtese deste estudo, relacionada a engajamento e
autoeficécia, ou seja, quanto maior o nivel de autoeficicia maior serd o nivel de engajamento.
(Figura 4).

Hipotese 3: Ha uma relacdo positiva entre autoeficacia e engajamento estudantil.

Figura 4 - Modelo hipotético para reaIizaEéo do teste — autoeficacia e engajamento
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3.4 AUTORREGULACAO ACADEMICA

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). Varios modelos de aprendizagem autorregulada
diferentes e amplos foram propostos para descrever como 0s estudantes se tornam
responsaveis, regulando a propria 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 visdo de que alunos autorregulados constroem ativamente o
conhecimento e usam varias estratégias cognitivas e metacognitivas para controlar e regular
sua aprendizagem académica (ZIMMERMAN, 2000). Um estudante autorregulado ¢é
caracterizado como aquele que esta ciente ndo apenas dos requisitos da tarefa, mas também de
suas préprias necessidades no que diz respeito a experiéncias de aprendizagem ideais
(MCCANN, EJ, GARCIA, 1999).

Alunos autorregulados evitam comportamentos e cognicdes prejudiciais ao sucesso
académico, uma vez que conhecem as estratégias necessarias para que a aprendizagem ocorra
e entendem quando e como utilizar estratégias que aumentam a perseveranca e o desempenho
(BYRNES et al., 1999). Na verdade, esses alunos veem a aprendizagem como um processo
controlavel, pois planejam, organizam, monitoram e avaliam constantemente sua
aprendizagem (LEY; YOUNG, 1998). Eles estabelecem padrdes ou metas para sua
aprendizagem, monitoram seu progresso em direcdo as metas e, em seguida, adaptam e
regulam sua cognicdo, motivagdo e comportamento para atingir seus objetivos (PINTRICH,
2004).

Observe-se que certos padrdes ou metas sdo definidos para vérias facetas do processo
de aprendizagem e sdo usados como um benchmark em relagdo ao qual os produtos criados
durante a aprendizagem séo comparados, assim, ajudam os alunos a decidirem se seu processo
de aprendizagem deve continuar da mesma forma ou se alguma mudanca é necessaria (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 varias atividades
para regular sua aprendizagem académica, dao énfase diferente aos varios 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 organizacao, elaboracdo, autoavaliacdo, estratégias de estudo
para um exame e metacognicdo que pode representar melhor o construto. Organizacéo refere-
se a gestdo do tempo académico e envolve a alocagdo de tempo para diferentes atividades, por
exemplo, designar horérios especificos ao longo da semana para a preparagdo de um exame
especifico (LEY; YOUNG, 1998; PINTRICH, 2004). A elaboracdo inclui comportamentos
como resumir materiais de estudo, criar analogias e fazer anotacGes generativas (WARR;
DOWNING, 2000). A autoavaliacdo envolve um alto nivel de autoconsciéncia e a capacidade
de monitorar a prépria aprendizagem e desempenho (VAN ETTEN; FREEBERN;
PRESSLEY, 1997).

Ja as estratégias de estudo para um exame envolvem comportamentos como monitorar
a compreensdo de uma palestra e fazer autoteste por meio de questdes sobre o texto para
verificar a compreensdao (RUBAN et al., 2003). Por fim, a metacogni¢do inclui monitorar o
préprio pensamento, avaliar a adequagdo dos procedimentos usados e identificar erros em
potencial (DINSMORE; ALEXANDER; LOUGHLIN, 2008; SPERLING, R. A., HOWARD,
B. C., STALEY, R., & DUBOIS, 2004).

A autorregulagdo pode ser considerada um mecanismo central para explicar os
processos de automonitoramento abordados pela Teoria Cognitiva Social; a autoeficicia
aparece como uma varidvel motivacional chave dentro de uma estrutura aplicada para a
aprendizagem autorregulada. O framework Self-Regulated Learning (SRL) (PINTRICH,
2004) explica como a interacdo de variaveis sociais, contextuais, motivacionais e cognitivas
influencia os resultados de desempenho académico, como a média de notas, exames ou notas
finais do curso. Além disso, h&4 muitos fatores dentro dessa que parecem mediar ou moderar
essa relacéo.

No estudo de Richardson, Abraham e Bond (2012) sobre correlatos psicologicos do
desempenho académico de estudantes universitarios os autores optaram por apresentar de
forma detalhada o componente motivacional do modelo de autorregulacdo, dadas as lacunas
na literatura, e ressaltar que o aspecto motivacional ja 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 varios dos efeitos presentes estarem superestimados em razdo do néo
controle das influéncias alternativas.

Os alunos assumem expectativas positivas sobre os resultados de seus esforgos

despendidos em direcéo as metas estabelecidas. Antes de um estudante realizar uma tarefa, ele
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tem um senso de autoeficicia que é posteriormente validado, a medida que trabalha na tarefa
e vé o progresso em direcdo a meta definida. Os pesquisadores concluiram que os alunos com
alto grau de autoeficacia tendem a estabelecer metas altas para si mesmos, esforcam-se para
alcanca-las e recebem ajuda de outras pessoas quando enfrentam dificuldades para atingi-las
(ESSIAM, 2019).

A interacdo entre a autoeficacia e a gama de varidveis dentro da estrutura da
autorregulacdo académica para prever o desempenho académico em ambientes universitarios
foi extensivamente estudada mediante uma variedade de modelagem de dados complexos e
técnicas de mediacdo (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 relacBes complexas,
sugerindo que o mecanismo pelo qual a autoeficacia influencia o desempenho académico €
moderado e mediado por varios fatores, como personalidade, desempenho anterior e
estratégias de aprendizagem autorregulatorias.

Em estudo publicado, pesquisadores constaram que estudantes de graduacédo
matriculados em educacdo on-line estavam mais conscientes de estratégias autorreguladas,
como o dominio da aprendizagem e do processamento de informacdes, do que alunos
matriculados em aulas presenciais (BARAK; HUSSEIN-FARRAJ; DORI, 2016). Em outro
estudo foi constatado que os alunos matriculados na educacdo on-line tm um nivel mais alto
de autorregulacdo do que aqueles matriculados na educacdo presencial tradicional
(QUESADA-PALLARES et al., 2019).

Durante a pandemia, pesquisadores investigaram a interagdo de estudantes
universitarios, autoeficacia na Internet, autorregulacdo e satisfacdo com a educacgdo on-line
durante a pandemia e concluiram que a melhoria da interacdo dos alunos, a autorregulacéo, a
autoeficécia na Internet e a diminuicdo da quantidade de cursos tedricos em e-learning podem
aumentar a satisfacdo dos alunos com a educacéo on-line e que alunos maduros matriculados
em universidades privadas apresentaram niveis mais elevados de satisfacdo com a educacao
on-line (HAMDAN et al., 2021). Além disso, ha a recomendacdo também, de se investigar
além da pandemia a qual ndo é a Unica situagdo que demanda mais engajamento no ensino a
distancia; as instituicdes publicas e privadas precisam se concentrar em preparar a si mesmas,
seus estudantes e instrutores para o aprendizado on-line.

Importante introduzir a discussao, da aprendizagem online e hibrida também precisam
ser investigadas nos paises em desenvolvimento, afim de se verificar os fatores que

contribuem para os baixos niveis de satisfacdo dos alunos que frequentaram cursos online
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(HAMDAN et al., 2021). Além disso, 0 uso de um desenho descritivo transversal limita a
relagdo de causalidade entre as variaveis. Assim os resultados deste estudo mencionado,
sugerem que a autoeficécia é relevante para o desempenho académico e devem ser incluidos
em estudos futuros que avaliem de forma mais abrangente o modelo de autorregulacdo, além
de identificar as relacGes de mediacdo, conforme proposta deste estudo.

Assim, estabelece-se a quarta hipdtese deste estudo, relacionada a autorregulacédo e
autoeficacia, ou seja, quanto maior a percepcdo de autoeficacia do estudante melhor ele
regulara seus esforgos nas atividades académicas (Figura 5).

Hipdtese 4: H& uma relacdo positiva entre autoeficacia e autorregulacao.

Figura 5 - Modelo hipotético para realizacdo do teste — autoeficacia e autorregulacao
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O engajamento estudantil pode estar relacionado a autorregulacdo académica,
conforme estudo publicado na ultima década, pelo autor Sun, 2012, que indicou a relacdo da
autorregulacdo significativamente correlacionada com todos os tipos de engajamento
(comportamental, emocional e cognitivo) nos quais alunos com niveis mais altos de
autorregulacdo demonstraram niveis mais altos de engajamento, embora ndo tenha sido usado
um grupo de controle para comparar os efeitos da autorregulacdo do estudante em um
ambiente de educacéo a distancia (SUN, 2012).

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

facilitam a propria aprendizagem, o que tem sido um problema recorrente e tem levado a
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discussdo sobre o desenvolvimento de estratégias de insercdo no referido processo, que
poderia ser facilitado; estudos mostram que estudantes divergem em niveis autorregulacao.
(YOT-DOMINGUEZ; C MARCELO, 2017).

Recentemente, os tracos de personalidade como preditores de aprendizagem
autorregulada e engajamento académico entre estudantes universitarios também foram
analisados para se saber como eles lidam com a prépria aprendizagem e como a facilitam, o
tem sido uma questao recorrente na pesquisa educacional. Pesquisadores abordaram como as
caracteristicas dos alunos, por exemplo, seu tipo de personalidade, influenciam seu sucesso
académico, principalmente quando se trata de autorregulacdo e engajamento académico.
(MAHAMA et al., 2022).

Pesquisadores também tém se dedicado a tematica da autorregulacdo em diferentes
contextos: considerando a presenca de ensino e a presenca social, com analise dos preditores
do engajamento e da persisténcia da aprendizagem sincrona combinada, bem como de
preditores de evasao universitéria, a fim de se observar a satisfacdo e o uso de estratégias de
aprendizagem, no ambito de estudos relacionados a autorregulacdo, engajamento e
desempenho de estudantes universitarios na aprendizagem invertida e de estudos longitudinais
sobre a relacdo entre autorregulacdo consciente, engajamento escolar e desempenho
académico (BERNARDO, A. B., GALVE -GONZALEZ, C., NUNEZ, 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 hipotese deste estudo, relacionada a engajamento e
autorregulacéo, ou seja, quanto maior o engajamento maior a autorregulacdo (Figura 6).

Hipdtese 5: H& uma relacdo positiva entre engajamento e autorregulacao académica.

Figura 6 - Modelo hipotético para realizacdo do teste — engajamento e autorregulacéo
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Nas se¢des a seguir, apresenta-se o referencial tedrico sobre percepcao dos resultados
de aprendizagem e satisfacdo do estudante, bem como as demais propostas de correlacdo do

modelo estrutural.

3.5 PERCEPCAO DE APRENDIZAGEM

A literatura sobre a aprendizagem on-line acumulou um consideravel corpo de
conhecimento ao longo dos Ultimos 20 anos (AHMED, 2010; ARBAUGH et al., 2009).
Contudo, hé pouca pesquisa empirica destinada a compreender as relagfes entre 0s sistemas
de aprendizagem on-line de qualidade, a qualidade da informacdo produzida por esses
sistemas e seus resultados.

A aprendizagem on-line é composta por uma miriade de subsistemas que interagem
entre si e incluem fatores humanos e de design. Fatores humanos incluem caracteristicas 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 construgdes que afetam a eficacia 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 contetdo do
curso e da estrutura (MICHAEL, 1991) e a interacdo (NORTHRUP, 2002; SWAN, 2001).

Ressalta-se a relevancia da pesquisa que buscou mensurar 0 construto de
aprendizagem on-line em ambiente de negdcios (WANG; WANG; SHEE, 2007). Os
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estudiosos desenvolveram um instrumento abrangente e multidimensional, com
fundamentacdo tedrico-conceitual, para medir sistemas de e-learning de sucesso em um
contexto organizacional, bem como refinaram a escala e analisaram as evidéncias de
confiabilidade, validade de conteldo, validade de critério, validade convergente e validade
discriminante. Vale destacar que esse instrumento tem sido utilizado em vérios estudos
(EOM, SEAN B.; STAPLETON, 2012; FREEZE et al., 2010).

Outro ponto relevante na criagdo das escalas acerca desse tema refere-se ao
desenvolvimento do relatério de instrucdo do estudante (Student Instructional Report Il -
SIR), originalmente publicado em 1972, baseado no que entdo se sabia sobre ensino
universitario eficaz e como os alunos poderiam contribuir para a sua avaliacdo (CENTRA,
2005). Itens adicionados ao SIR Il avaliaram classificacbes de aprendizado, pensamento
independente e outros resultados abrangentes que os alunos atribuiram 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 relacdo do engajamento com a percepcao de aprendizagem dos estudantes
é relevante, pois, embora estudos tragam essa perspectiva, muitos destes estudos, estdo
baseados nas notas médias dos alunos. O estudo desenvolvido por Oliver et al. (2008), buscou
criar um instrumento de avaliacdo para medir as percepcbes dos alunos sobre seu
envolvimento e resultados de aprendizagem, exp0s a reflexdo dos estudantes sobre o que 0s
ajuda a alcancar os resultados de aprendizagem e sobre seus niveis de motivacdo,
engajamento e satisfacdo geral com um curso (OLIVER et al., 2008).

J& o estudo de Guo et al. (2022), abordou o autoconceito académico, as percep¢des do
ambiente de aprendizagem, o engajamento e os resultados de aprendizagem de estudantes
universitarios, bem como as relacBes entre esses fatores e sua ordenacdo causal. Os
pesquisadores demonstraram os efeitos reciprocos de que o desempenho académico anterior
prediz o0 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 relacdo do aprendizado do estudante com as percepcbes do ambiente de
aprendizado, engajamento e resultados de aprendizado entre chineses.

Assim, estabelece-se a sexta hipoOtese deste estudo, relacionada a engajamento e
percepcao de resultados de aprendizagem, ou seja, quanto maior a percepcao de resultados,
maior o engajamento estudantil (Figura 7).

Hipdtese 6: HA uma relagdo positiva entre engajamento e percep¢do dos resultados de

aprendizagem.
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Figura 7 - Modelo hipotético para realizacdo do teste — engajamento e percepcdo dos
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Na literatura, varios estudos destacam a importancia da ASE para o aprendizado e
subsequente desempenho académico. Essa relacdo foi estudada em uma variedade de
contextos de aprendizagem, incluindo os anos iniciais (JOEET, GWENAELLE, USHER,
ELLEN L, BRESSOUX, 2011), o ensino médio (ALIVERNINI; LUCIDI, 2011) e as
populacdes universitarias (ROBBINS et al., 2004). H& pesquisas também que investigaram a
influéncia da ASE no desempenho académico em varios graus de especificidade, como
autoeficacia para completar com sucesso tarefas especificas, como algebra ou problemas de
geometria (ZIMMERMAN; BANDURA; MARTINEZ-PONS, 1992), autoeficacia para
sucesso no desempenho e obtencdo de uma nota especifica em uma disciplina (NEUVILLE;
FRENAY; BOURGEOIS, 2007) e autoeficacia para o0 sucesso geral em um curso
universitario (CASSIDY; EACHUS, 2002; PINTRICH, PAUL R, DE GROOT, 1990).

Nos ultimos cinco anos, observa-se 0 interesse de pesquisadores em tematicas
relacionadas ao burnout e a autoeficacia, uma vez que a presenca do burnout intensifica a
eficacia académica reduzida conforme abordada anteriormente.

A literatura existente fornece suporte para se estabelecer relacdo entre autoeficacia
académica e desempenho académico, contudo o que se discute sdo as interacdes e caminhos
pelos quais essa relacdo existe € complexa. Isso ocorre, em parte, pela falta de parciménia nos
modelos testados, pelas diferentes combinacBes de variaveis usadas no desenvolvimento do
modelo e pela natureza exploratoria e ndo causal em que muitas das pesquisas foram
realizadas. Em meta-anélise desenvolvida por Honicke e Broadbent (2016), foram verificadas
varias limitacGes de design na pesquisa sobre autoeficacia, pois o desenho transversal impede

a inferéncia causal, apesar de estabelecer uma condi¢do importante para a causalidade, a
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saber, a covariagdo entre o preditor e as medidas de resultado. No contexto dos modelos de
mediacdo, é possivel que a autoeficicia académica preveja a orientacdo dos objetivos, que,
por sua vez, prevé a realizacéo.

Nesse sentido, a contribuicdo de Bulfone et al. (2022) é relevante uma vez que aborda
0 mecanismo pelo qual a autoeficécia influencia o desempenho académico em estudantes é
mais complexo do que uma simples relacdo direta. De acordo com esse estudo, as
universidades devem considerar a triagem dos alunos para variaveis que afetam o sucesso
académico para diminuir seus custos.

Apesar das revisdes relevantes sobre a relacdo entre ASE e desempenho,
(RICHARDSON; ABRAHAM; BOND, 2012; ROBBINS et al., 2004; USHER; PAJARES,
2008), ndo h& nenhuma revisdo de pesquisas que tenham investigado a influéncia da
autoeficacia no ambiente académico e a percepcdo dos resultados de aprendizagem dos
estudantes, ou mesmo os fatores mediadores e moderadores que podem ter impacto sobre essa
relagdo na populacéo universitaria. Embora a revisdo de Honicke e Broadbent seja recente (a
pesquisa foi concluida em 2016), ela ndo levou em consideracdo medidas de resultados
académicos além do GPA, estudadas junto com medidas paralelas de autoeficacia. Ainda que
0 GPA, medida relacionada a notas, seja amplamente utilizado entre amostras de
universidades que estudam a relacdo entre autoeficAcia e desempenho académico, é
importante considerar o impacto que outras medidas de resultado (como a percepgdo dos
estudantes sobre seus resultados de aprendizagem) podem ter sobre essa relacdo. Além disso,
a literatura precisa avancar buscando resultados de pesquisas fora da Europa ou da América
do Norte (RICHARDSON; ABRAHAM; BOND, 2012).

Pesquisas que levaram em conta as percep¢des psicoldgicas dos alunos em relacdo ao
envolvimento e aos resultados da aprendizagem on-line durante a pandemia de Covid-19
indicaram que a autoeficicia 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 ndo se mostrou tao eficaz e
rigoroso em comparagdo com o presencial (ZAPATA-CUERVO et al., 2021).

Um ponto relevante quando investigamos a autoeficacia e a percepcdo de resultados de
aprendizagem é a mediacgéo entre esses fatores por meio do engajamento estudantil. Segundo
Schunk et.al., a autoeficacia tem efeitos diretos no engajamento dos alunos, pois no
engajamento cognitivo, aqueles que estdo engajados na aprendizagem tém forte senso de
autoeficacia para aprender. Estudantes engajados fazem esforcos e persistem quando

enfrentam dificuldades. Em situagcbes em que ndo conseguem avancar, procuram ajuda de
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seus professores (interacGes aluno-professor), colegas (aprendizagem colaborativa), pais ou
materiais de aprendizagem (SCHUNK et al., 2012).
Assim, faz sentido investigar a relacdo mediadora entre autoeficacia e percepcdo dos

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

Figura 8 - Modelo hipotético para realizacdo do teste — Engajamento como variavel
mediadora entre autoeficacia e percepcao dos resultados de aprendizagem
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Fonte: Autora

Na secdo a seguir, apresenta-se o referencial tedrico sobre satisfacdo e as demais
relagbes do modelo estrutural.

3.6 SATISFACAO DO ESTUDANTE

O crescimento do ensino online e o surgimento de novos recursos midiaticos
provocaram alteracdes significativas nos sistemas de ensino e aprendizagem. Dessa forma,
estudantes, professores e IES foram obrigados a assumir novas fungoes.

O jovem estudante tem vivido uma série de transformacfes de comportamento e de
acOes didatico-metodologicas no cenario educacional superior, haja vista que nasceu numa
época em que as novas tecnologias ja se faziam presentes.

No novo contexto educacional, o centro do processo de ensino e aprendizagem néo 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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individuo identifique suas habilidades e saberes, uma vez que o conhecimento pode ser
construido (FOX; RICONSCENTE, 2008).

As praticas pedagogicas nesse cenario sao 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 mediacdo pedagdgica que
gere autonomia e motivacgao para aprendizagem individual e coletiva.

Ressalte-se a associacdo realizada por Cortelazzo entre o perfil do aluno nos AVA e 0
novo papel docente, dada em funcdo da posicdo de investigacdo e aprendizagem gue assume

no mesmo plano e nivel dos alunos:

Os ambientes virtuais dimensionam as possibilidades de relagdo professor-aluno e
aluno-aluno, ndo vistas mais como vias de méo Unica, mas com diversos sentidos.
[...] Os estudantes abandonam postura de recepcdo passivas, reprodutivas e de
repeti¢do, de incorporagdo, meramente mnemonica, para desenvolver a busca, a
criatividade, a incorporacdo critica de atitudes de saberes contextualizados e
vinculados a vivéncias profissionais, cidadds e humanas [...] O adequado é que todos
os aprendizes desenvolvam percepgdo critica, sejam capazes de solucionar
problemas com autonomia, iniciativa e ainda questionem e busquem transformar a
sua realidade [...](CORTELAZZO, 2009, p, 138).

A satisfacdo dos estudantes em ambientes on-line é abordada por Levy (2007), que
afirma ser a satisfacdo dos alunos com a educagdo a distancia um indicador-chave para a
decisdo dos alunos de abandonar ou ndo um curso on-line.

Outros estudos identificaram a satisfacdo dos alunos como um fator importante que
esta relacionado com a decisdo de permanéncia ou abandono dos cursos a distancia. Chyung,
Winiecki e Fenner (1998) constataram que 42% dos alunos que abandonaram 0s cursos
expressaram insatisfagdo com o ambiente de aprendizagem como a razéo da desisténcia.

De acordo com Levy (2003), em estudo realizado com mais de 200 alunos de cursos
on-line sobre a relacdo entre satisfacdo e eficacia do e-learning, a satisfacdo dos alunos com
um curso on-line é fator significativo na medigdo da eficacia do e-learning.

Sachs e Hale, por sua vez, observam que as universidades e faculdades que oferecem
cursos on-line deveriam colocar maior énfase na satisfacdo dos estudantes para medir o
sucesso de seus programas e o potencial dos estudantes para concluir com éxito 0s cursos.
Além disso, destacam que o objetivo dessas instituicdes deve ser manter o nivel de satisfacéo
dos estudantes com cursos on-line em um nivel mais alto possivel (SACHS; HALE, 2003).

Quando relacionamos autorregulacéo e satisfagdo estudantil, o estudo mais citado é o
de Deci et al. (1996), que aborda as teorias de satisfacdo das necessidades e a autorregulagéo

da aprendizagem, esta analisada em termos da teoria da autodeterminagdo, com base nos
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conceitos de motivacdo intrinseca e internalizacdo da motivacéo extrinseca utilizadas. Dentro
da teoria da autodeterminacdo, a autorregulacdo é conceituada como um continuum no qual os
individuos podem, assim, ser mais ou menos autorregulados em relacdo a um determinado
comportamento, pois o nivel mais alto de autorregulacdo envolve acdes que sdo empreendidas
livremente porque a pessoa as acha interessantes ou importantes, e o nivel mais baixo envolve
fazer uma atividade apenas porque a pessoa se sente forcada por algum agente externo. A
concluséo desse estudo contribuiu com o achado dos contextos sociais que apoiam o0s esforcos
de um individuo para satisfazer as trés necessidades psicologicas inatas — autonomia,
competéncia e relacionamento —, as quais permitem que os individuos mantenham a
motivacdo intrinseca e facilitam a integracdo da motivacdo extrinseca, 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 motivacdo intrinseca e extrinseca do estudante, para
compreender o0 impacto da autorregulagdo académica na satisfacdo do estudante, foi
selecionado o estudo de (PAUL R. PINTRICH, DAVID A. F. SMITH, TERESA GARCIA,
1991) e o Questionario de Estratégias Motivadas para a Aprendizagem (MSLQ) para avaliar
as orientacdes motivacionais dos alunos universitarios e o uso que fazem de diferentes
estratégias de aprendizagem. E importante ressaltar que, dado o objetivo deste trabalho,
relacionado a estratégias cognitivas e metacognitivas, compostas pelas variaveis
independentes autorregulacdo metacognitiva, a escala MSLQ ndo foi utilizada em sua
totalidade nesta tese.

Assim, estabelece-se a sétima hipdtese deste estudo, relacionada a correlacdo entre
satisfacdo e autorregulacdo, ou seja, quanto maior a autorregulagdo, maior a satisfacdo dos
estudantes (Figura 9).

Hipdtese 7 — Ha uma relagdo positiva entre autorregulacdo e satisfacdo dos estudantes.
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Figura 9 - Modelo hipotético para realizacdo do teste — autorregulacéo e satisfacéo
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Fonte: Autora

No trabalho de Pawar et al. (2022), a autoeficacia da aprendizagem on-line mostrou-se
fortemente relacionada a satisfacdo com a aprendizagem do estudante on-line. Com relacédo a
autoeficacia on-line, nervosismo geral e medo de fazer o exame para detectar a Covid-19, a
analise discriminante revelou trés niveis distintos de prazer com o aprendizado on-line.
Depois disso, surgiram dois propdsitos distintos: engajamento intelectual e medo. A
autoeficacia on-line e a ansiedade geral mostraram estar ligadas ao engajamento académico,
mas ndo a Covid-19. Um alto nivel de prazer com aprendizagem on-line foi associado a um
nivel moderado de ansiedade geral. Por fim, os autores observam ser necessario diminuir o
medo da Covid-19 para se alcancar a felicidade com o aprendizado on-line (PAWAR et al.,
2022). Dessa forma, € importante investigar a relacdo mediadora entre autoeficacia e

satisfacdo mediadas pela autorregulagéo, conforme H4 e H7 (Figura 10).
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Figura 10 - Modelo hipotético para realizacdo do teste — autorregulagdo como variavel
mediadora entre autoeficacia e satisfacéo
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Fonte: Autora

Estudos recentes abordaram a satisfacdo do estudante em meio a pandemia, durante a
gual a mudanca para o ensino on-line suscitou o desenvolvimento de muitos estudos que se
concentraram nos resultados de aprendizagem percebidos e na satisfacdo dos alunos, bem
como nos determinantes nos resultados de aprendizagem percebidos pelos alunos e sua
influéncia na satisfacdo. Um exemplo desses estudos é o de Baber (2020), que foca no
contexto da Coreia do Sul e da india. Na pesquisa, o autor ndo encontrou diferenca
significativa entre os dois paises em relacdo aos resultados de aprendizagem percebidos pelos
alunos e a satisfacdo deles (BABER, 2020).

Outros estudos reforcam a importancia de se investigar a satisfacdo do estudante no
periodo da pandemia, considerando os contextos chinés, italiano, australiano, norte-americano
e paquistanés. Suas tematicas tratam de percepcOes de estudantes universitarios chineses
sobre estratégias de facilitacdo, motivacdo para o aprendizado e satisfacdo em salas de aula
virtuais baseadas em nuvem; relatério de pesquisa sobre a percepcdo e satisfacdo de
estudantes universitarios italianos com deficiéncias e dificuldades especificas de
aprendizagem no ensino remoto de emergéncia; percepcdes dos estudantes universitarios
sobre o papel do instrutor e sua influéncia nos resultados de aprendizagem e na satisfacdo em
salas de aula virtuais baseadas em nuvem; percepcao e satisfacdo dos alunos de graduacédo em
relagdo ao sistema de aprendizado on-line no Paquistdo; percepgcbes dos alunos de

contabilidade sobre o ensino eficaz e abordagens para a aprendizagem com impacto na
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satisfagdo geral do aluno; efeitos do interesse do aluno, autoeficécia e percepcdes do instrutor
no fluxo, satisfacdo 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 satisfagdo 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 limitaces,
concluiu que a experiéncia do estado afetivo positivo, no qual os individuos estdo engajados
em uma tarefa, leva, em ultima analise, a um desempenho aprimorado e a motivacdo dos
estudantes, resultantes do ambiente de aprendizagem positivo para que eles prosperem e
tenham sucesso, e da autoeficacia direcionada a resultados de aprendizado cognitivo (GUO;
KLEIN; RO, 2020).

Eom et al. (2006), por sua vez, analisaram os determinantes da satisfagdo dos alunos e
os resultados da percepc¢do de aprendizagem no contexto de cursos on-line universitarios. As
varidveis independentes consideradas foram: estrutura do curso, feedback do instrutor,
automotivacdo, estilo de aprendizagem, interacdo e facilitacdo do instrutor como potenciais
determinantes da aprendizagem on-line. Os resultados do modelo estrutural também
revelaram que a satisfacdo do usuéario era um preditor significativo de resultados da
aprendizagem (EOM et al., 2006).

Em outro estudo, (SHEA et al., 2001) demonstraram que estudantes com niveis mais
elevados de satisfagdo com varios aspectos dos cursos a distancia relataram niveis
significativamente mais elevados de aprendizagem em comparacao a alunos que classificaram
o0 nivel de satisfagcdo como inferior. Esses autores também observaram que os alunos mais
velhos pareciam relatar um maior nivel de satisfacdo com curso e-learning em comparagdo a
estudantes mais jovens (SHEA et al., 2001).

Ha& estudos que aliaram percepcdo de aprendizagem em ambientes colaborativos e
satisfacdo. Entre esses trabalhos esta o de So e Brush (2008), que aborda as percepc¢des dos
alunos sobre aprendizagem colaborativa, presenca social e satisfacdo em ambiente de
aprendizado hibrido. Os resultados revelaram que os alunos que perceberam altos niveis de
aprendizagem colaborativa se mostraram mais satisfeitos com o curso a distancia do que
aqueles que perceberam baixos niveis de aprendizagem colaborativa. Da mesma forma, os
alunos com alta percepc¢éo de aprendizagem colaborativa perceberam altos niveis de presenga
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 percepg¢éo da satisfacdo dos alunos
em relacdo ao desempenho docente, o qual é considerado satisfatorio quanto a confiabilidade
e seguranca das estratégias pedagogicas.

A forma como as percepgdes dos alunos sobre a dificuldade com o aprendizado on-
line influenciou sua satisfacdo também foi abordado por Conrad et al. (2022), que concluiram
que a transicdo para o aprendizado on-line durante a pandemia teve um impacto negativo na
satisfacdo dos estudantes e no aprendizado on-line. 1sso porque a experiéncia dos alunos foi
afetada negativamente pela sobrecarga de informacdes e pelos requisitos de habilidades
técnicas percebidas, que sugerem que a auséncia de interacfes sociais, 0 formato de aula e a
comunicacdo ambigua também afetam a aprendizagem percebida (CONRAD et al., 2022).

Assim, estabelece-se a oitava hipotese deste estudo, relacionada a satisfacdo e
percepcdo dos resultados de aprendizagem, ou seja, quanto maior a satisfacdo, maior a
percepgao dos resultados de aprendizagem (Figura 11).

Hipotese 8 - A percepcdo dos resultados de aprendizagem dos alunos esta

positivamente relacionada com a satisfacdo do aluno.

Figura 11 - Modelo hipotético para realizacdo do teste — Percepcdo dos resultados de
aprendizagem e satisfacdo
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Fonte: Autora

Estudos sugerem que o ensino on-line pode ser um modo superior de instrugdo, se
considerar alunos com estilos especificos 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, automotivacgéo, estilos de aprendizagem, o
conhecimento do instrutor e facilitagdo, interacdo e feedback do instrutor influenciaram
significativamente a satisfacdo dos alunos (EOM et al., 2006). Embora a percep¢do do
estudante em relacéo a interagdo com professores e com outros estudantes seja importante, o
nivel de satisfacgdo com a experiéncia global de aprendizagem on-line pode ajudar na
superacdo de sentimentos de isolamento ou ter pouco efeito nos resultados da aprendizagem
percebidos quando o propoésito de interacdo on-line € criar um senso de personalizacdo e
customizacéo da aprendizagem.

A autorregulacéo e a satisfagdo estudantil também é analisada em termos da teoria da
autodeterminacdo, com base nos conceitos de motivacdo intrinseca e de internalizacdo da
motivacdo extrinseca, uma vez que contextos significativos apoiam a satisfacdo das
necessidades de autonomia, competéncia e relacionamento. 1SS0 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 relacdo mediadora entre a autoeficacia e a

satisfacdo mediada pelo engajamento e pela autorregulacdo, conforme H3, H5 e H7.

Figura 12 - Modelo hipotético para realizacdo do teste — Engajamento e autorregulacdo como
variaveis mediadoras entre autoeficacia e satisfacao
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Fonte: Autora

Outra possibilidade é a mediacdo do engajamento e percepcdo dos resultados com a
satisfagdo estudantil, pois, conforme observado por Wissing et al. (2022), houve correlagdo

negativa dos estudantes que ndo fizeram a escolha de curso on-line, e isso impactou no
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engajamento. De acordo com 0s autores, 0s baixos niveis de satisfacdo com a educacéo e o
envolvimento com o estudo demonstraram fatores de risco para o0 esgotamento e para a evasao
em razdo das consequéncias negativas da educacdo on-line forcada, ocorrida no periodo de
pandemia (WISSING et al., 2022).

Nesta mesma linha, o estudo de Lux et al. (2022) abordou os fatores que influenciaram
0 envolvimento dos alunos em salas de aula virtuais e impactaram na satisfagdo durante a
pandemia da Covid-19, periodo em que professores e estudantes precisaram superar barreiras
para se ajustarem ao aprendizado on-line, apesar de seus beneficios. Os resultados dessa
pesquisa revelaram que a satisfacdo, da perspectiva dos instrutores, pode ser fortemente
impactada apenas por fatores técnicos e comportamentais, porém, da perspectiva dos alunos,
pode ser impactada por fatores psicologicos, comportamentais e de aprendizado. Além disso,
como observado pelos autores, em uma emergéncia de saude é importante fornecer apoio
emocional e psicologico a alunos ansiosos e estressados, promovendo interagdes frequentes e
com os instrutores e oferecendo maior flexibilidade de atendimento por meio de instrucoes
assincronas (ALABBASI, 2022; LUX et al., 2022).

Dessa forma, faz sentido investigar a relacdo mediadora entre autoeficacia e satisfacéo
mediadas pelo engajamento e pela percepcdo dos resultados, conforme H3, H6 e H8 (Figura
13).

Figura 13 - Modelo hipotético para realizacdo do teste — Engajamento e percepcdo dos
resultados como variaveis mediadoras entre autoeficacia e satisfacao

DD

Engajamento Percepgo de
Aprendizagem

Autoeficacia L
académica Satisfagao

ERNES|
[

Fonte: Autora
Com base na literatura consultada, reforca-se a importancia de investigar as relacfes
apresentadas. A partir da apresentagdo das varidveis exdgenas, mediadoras e enddgenas,

explicita-se, a seguir, 0 modelo completo para o teste das hipoteses (Figura 14)
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Figura 14 - Modelo hipotético para realizacao do teste
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Dessa forma, as hipGteses propostas sao as seguintes:

Hipotese 1 — H& uma relacdo negativa entre burnout e autoeficacia académica.

Hipdtese 2 — Ha uma relagdo negativa entre burnout e engajamento académico

Hipdtese 3 — H& uma relacdo positiva entre autoeficacia e engajamento estudantil,
sendo o engajamento uma variavel mediadora da percepcao dos resultados dos estudantes.

Hipotese 4 — H& uma relacdo positiva entre autoeficacia e autorregulacdo, sendo a
autorregulacdo uma variavel mediadora da satisfacdo dos estudantes.

Hipdtese 5 — H& uma relacdo positiva entre engajamento e autorregulacdo académica,
sendo a autorregulacdo uma variavel mediadora da satisfacdo dos estudantes.

Hipotese 6 — H& uma relacdo positiva entre engajamento e percepc¢do dos resultados
de aprendizagem.

Hipotese 7 — H& uma relacdo positiva entre autorregulacéo e satisfacdo dos estudantes,
sendo a autorregulacdo uma varidvel mediadora da autoeficacia.

Hipdtese 8 - A percepcdo dos resultados de aprendizagem dos alunos esta
positivamente relacionada com a satisfagdo do aluno.

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

investigacéo.



Dimensoes

Quadro 1 - Resumo das teorias e hipbteses

Variaveis

Hipdteses

exogenas/endogenas
e mediadoras
Burnout Independente (SCHAUFELI et al., 2002b) H1 H2
ESCALA MBI
Autoeficacia Dependente/ (POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA, H1H3 H4
académica Mediadora 2010)
ESCALA AEFS
Engajamento Dependente/ (SCHAUFELI; BAKKER; SALANOVA, 2006) | H2 H3 H5 H6
Mediadora ESCALA UTRECHTWORK ENGAGEMENT
SCALE FOR STUDENTS (UWES-S)
Autorregulacio Dependente/ (PAUL R. PINTRICH, DAVID A. F. SMITH, H4 H5 H7
da Mediadora TERESA GARCIA, 1991)
aprendizagem ESCALAMSLQ
Percepcéo dos Dependente (CENTRA, 2005; EOM et al., 2006) H6 HS
resultados de
aprendizagem ESCALA IDEA ADAPTADO E SIRII
Satisfacéo Dependente/ (LODI et al., 2017) H7 HS
Mediadora

ESCALA C-SAT

Fonte: Autora
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Nesse capitulo, foram apresentadas a revisdo da literatura que da suporte ao modelo

teorico e as hipdteses. No proximo capitulo, explicitam-se e discutem-se 0s métodos

utilizados para testar as hipdteses levantadas.
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4 METODO

Um instrumento de pesquisa tem como objetivo levantar as informacgdes sobre um
ambiente, fendmeno ou individuo. Entre os varios instrumentos de pesquisa existentes, 0s
mais utilizados nas ciéncias humanas sdo a entrevista, 0 questionarios e a observacdo dos
fendmenos (APOLINARIO, 2006, 2012).

Segundo Gil (2012), a construcdo de um questionario deve basear-se em precaucdes,
como por exemplo, averiguacdo da sua eficiéncia para o alcance dos objetivos da pesquisa;
elaboracdo do formato e do teor das questdes e sua quantidade; elaboracdo das alternativas; e
pré-teste das questdes.

Por essa razdo, neste estudo, o instrumento de coleta adotado foi o questionério,
submetido a um grupo especifico de pessoas, com o objetivo de coletar informaces de acordo
com as hipéteses levantadas. Além disso, como técnica de investigacdo, foi utilizado o
levantamento de dados/survey.

A natureza da pesquisa € a quantitativa, cuja concepcao é positivista. Nesse cenario, o
pesquisador testa uma teoria especificando hipoteses estritas e coleta dados para confirmar ou
para refutar as hipoteses. Os dados sdo coletados por meio de um instrumento que mede
atitudes, e as informacOes sdo analisadas por meio de procedimentos estatisticos de teste de
hipoteses (CRESWELL, JOHN W.; CRESWELL, 2021; CRESWELL, 2010).

Segundo Duverger (1962), ha trés niveis de pesquisa: descricdo, classificacdo e
explicacdo. Ja Selltiz et al. classificam as pesquisas em trés grupos: estudos exploratérios,
estudos descritivos e estudos que verificam hipoteses causais (SELLTIZ et al., 2011). A mais
adotada na atualidade, mas com denominagé&o diferente e a explicativa.

O tipo de pesquisa adotado neste estudo € o descritivo, pois tem como objetivo
observar, registrar, analisar e relacionar fatos ou fenbmenos, e busca saber com a maior
precisdo possivel a frequéncia do fenémeno e suas possiveis relagdes com outros fenbmenos
(CERVO; BERVIAN; SILVA, 2007). Em pesquisas descritivas, é possivel analisar um
fendmeno ou situacdo mediante estudo realizado em determinado espaco-tempo, além do que
permitem estudar detalhadamente determinada situacdo-problema ou fato e relaciona-los as
variaveis (ALMEIDA; OLIVEIRA, 2001).

A analise de um fendmeno ou situacdo num dado ponto do tempo, sintetizado
estatisticamente, fornece dados transversais e oferece descricdo das caracteristicas da
populagéo estudada (HAIR et al., 2009).
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Assim, esta pesquisa ndo pretende estabelecer relacbes de causalidade, e sim relacGes
entre as varidveis. Conforme descrito por Creswell (2010), uma vez coletados e analisados
dados numeéricos por meio de testes estatisticos, a analise quantitativa é frequentemente
aplicada a estudos descritivos que buscam descobrir e classificar a relagdo entre as variaveis.

O conhecimento cientifico estd assentado nos resultados oferecidos pelos estudos
explicativos, o que ndo significa que as pesquisas exploratorias e descritivas tenham menor
importancia, mesmo porque, elas constituem, quase sempre, uma etapa prévia indispensavel
para se obter explicacdes cientificas. Uma pesquisa explicativa pode ser a continuacdo de
outra descritiva, considerando que a identificacdo dos fatores determinantes de um fenémeno
exige que este esteja suficientemente descrito e detalhado (GIL, 2012).

Nesse sentido, este estudo baseia-se nas perspectivas das pessoas em relacdo a um
fendmeno e ndo em relacdo ao porqué da sua ocorréncia, haja vista que a situacdo-problema
utilizada contempla a relacdo entre burnout, autoeficicia, engajamento, autorregulacdo,

percepcéo dos resultados de aprendizagem e satisfacdo dos estudantes do ensino superior.

4.1 MODELAGENS DE EQUACOES ESTRUTURAIS

A modelagem de equacdes estruturais (SEM) se enquadra nas chamadas técnicas
multivariadas, nas quais o objetivo é expandir a habilidade explanatdria do pesquisador e a
eficiéncia estatistica. A SEM pode ser considerada uma extensdao de diversas técnicas
multivariadas, especificamente dos modelos classicos lineares generalizados, podendo ser
considerada uma combinacdo das técnicas de andlise fatorial e de regressdo linear
(MAROCO, 2010).

Contudo, mais do que a combinacdo de duas técnicas, o racional da SEM é diferente
daquele empregado na estatistica classica em que se procura um modelo tedrico que descreva
os dados, levando a deducdo de novas teorias. De forma oposta, a analise de equacGes
estruturais baseia-se num quadro teorico estabelecido a priori e somente entdo recolhe dados
que confirmem ou néo tal quadro (MAROCO, 2010).

Embora esteja na mesma familia de outras técnicas multivariadas, como regressao
maltipla, analise fatorial e discriminante, entre outras, a SEM, diferentemente das demais
técnicas multivariadas, tem como uma de suas principais caracteristicas a possibilidade de
andlise de multiplas relacdes por vez, permitindo ao pesquisador testar a teoria por inteiro

(HAIR et al., 2009). Dessa forma, por meio da SEM ¢é possivel examinar, simultaneamente,
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uma serie de relacBes de dependéncia e verificar a validade de modelos tedricos que definem
relacOes causais, hipotéticas e entre variaveis.

Entretanto, a SEM por si s6 ndo pode estabelecer causalidade, esta, uma proposicao do
modelo e ndo uma propriedade do output ou uma consequéncia inferencial da técnica. Dessa
maneira, qualquer modelo de equacdes estruturais €, quando muito, uma aproximagdo da
realidade, tendo a significancia estatistica do modelo a capacidade de demonstrar apenas a
falsidade do modelo e nunca a veracidade das relagdes causais previstas (MAROCO, 2010).
No entanto, Hair et al. (2009) afirmam que a SEM pode fornecer evidéncia necessaria para
embasar uma inferéncia causal.

Embora o uso da SEM ja esteja consagrado no meio académico, ainda existem
controvérsias a respeito de sua aplicacdo. A critica mais comum diz respeito a utilizacdo de
variaveis ordinais, nas quais as estatisticas que se baseiam na SEM, como média, variancia ou
covariancia, sdo desprovidas de “significado” numérico e violam o pressuposto de
continuidade e normalidade multivariada, sendo inadequadas para o calculo da correlagdo de
Pearson. }(BENESTY et al., 2009)

Contudo, muitos estudos publicados em periddicos de grande impacto (ASMUSSEN;
PEDERSEN; DHANARAJ, 2009; ERIKSSON; CHETTY, 2003) e também simulagdes em
laboratério tém demonstrado que os resultados obtidos séo de confianca, desde que o nimero
de classes das variaveis ordinais seja igual ou superior a cinco. Quando se utiliza de uma
escala Likert, ela deve ter pelo menos cinco pontos. Além disso, a distribuicao das frequéncias
das classes deve se aproximar a curva de sino, podendo, entdo, tais variaveis ordinais serem
tratadas como se fossem variaveis continuas, sem que se observe grande distor¢cdo nos indices
de ajustamento (MAROCO, 2010).

De acordo com Hair et al. (2009), apesar de ser possivel utilizar diferentes caminhos
para testar modelos SEM todos os modelos de equacgdes estruturais se distinguem por trés
caracteristicas:

a) estimacéo de relacGes de dependéncia multiplas e inter-relacionadas;

b) habilidade para representar conceitos ndo observados nessas relagdes e corrigir erro

de mensuragao no processo de estimacao;

c) definicdo de um modelo para explicar o conjunto inteiro de relagdes.

1 O Coeficiente de Correlacdo de Pearson também é chamado de "coeficiente de correlagdo produto-momento”
ou simplesmente de "p de Pearson". Segundo (MIOT, 2018), é um teste estatistico que explora a intensidade e o
sentido do comportamento matuo entre variaveis. Este coeficiente pode assumir apenas valores entre -1 e 1. A
correlacdo indica a interdependéncia entre duas varidveis. O célculo do Coeficiente de Correlagdo de Pearson
serve para detectar o grau de correlacdo entre as varidveis quando ndo se é facilmente compreendida sua
interdependéncia.
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Para fins deste estudo, utiliza-se, como base da analise, a estratégia de modelagem
confirmatdria que demonstra como processos confirmatorios podem testar uma teoria
proposta de mensuracdo. A andlise fatorial confirmatoria (CFA) permite que o pesquisador
teste 0 qudo bem as variaveis mensuradas representam o0s construtos, avaliando
estatisticamente a qualidade do ajustamento de um modelo de medida tedrico a estrutura
correlacional observada entre as variaveis manifestas (BYRNE, 2013; MAROCO, 2010).

4.2 CONTEXTO DA PESQUISA

Os questionarios foram aplicados a estudantes de cursos na modalidade a distancia e
também com metodologia semipresencial, das areas de exatas, negocios, licenciatura e saude.
Esses cursos sdo ofertados por um grupo educacional de ensino superior privado que atua no
mercado educacional brasileiro h4d mais de 40 anos. Com sede em S&o Paulo, capital, detém
dezesseis instituicdes de ensino superior, com atuacdo nacional nos ambitos de graduacéo,
poOs-graduacao lato sensu e stricto sensu, bem como no ensino médio e fundamental.

Cabe esclarecer, sobre a modalidade a distancia e suas diferentes estratégias de ensino-
aprendizagem, que o grupo educacional, ndo é marcado por uma metodologia Unica ou
definitiva que marque a sua presenca no segmento académico ou nacional. H4 modalidades
(presencial, a distancia e semipresencial) que empregam metodologias de ensino distintas e
plurais em funcdo das especificidades dos cursos, das atividades de aprendizagem, das
avaliacOes, das tradicbes das diferentes instituicdes que compdem o0 grupo, entre outras
variaveis.

Entre 2010 e 2012, o Grupo obteve autorizacdo para credenciar cursos de pés-
graduacdo e graduacdo totalmente a distdncia. Naquele periodo, contava com
aproximadamente 100 mil alunos matriculados nas modalidades, presencial e a distancia.
Atualmente, ha mais de 260 mil alunos na modalidade a distancia, sendo 240 mil alunos de
graduacdo, objeto deste estudo, e 20 mil de pods-graduacdo (lato sensu). Na modalidade
presencial, ndo contemplada neste estudo, hd 127.520 alunos matriculados, totalizando mais
de 380 mil alunos do que séo atendidos pelo ambiente de aprendizagem virtual.

Os 240.000 estudantes convidados a responder aos dois questionarios eram todos da
graduacdo a distancia das areas de exatas, negocios, licenciaturas e saude das diferentes
instituicdes que fazem parte desse grupo educacional; desse nimero, houve 1100 respostas,
das quais 941completas, que corresponde a 0,004% de participacdo. Além disso os tutores das

disciplinas apoiaram a aplicacdo do questionario em ondas de engajamento. Os questionarios
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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 mensuracdo dos construtos foi realizada por meio de escalas ja
validadas, conforme literatura disponivel sobre burnout, autoeficicia, engajamento,
autorregulacéo, percepcéo de resultados de aprendizagem e satisfacdo dos estudantes.

A escala do burnout foi avaliada por meio de uma versdo modificada do MBI-GS
(LEITER; SCHAUFELI, 1996), adaptada para utilizagdo em amostras de estudantes. O MBI-
SS era composto por 16 itens compostas por trés escalas. exaustdo, descrenca e eficacia que
foi adaptado (BAKKER et al., 2000) e em espanhol por (PEIRO; GIL-MONTE, 1999) foram
utilizadas, respectivamente (no Apéndice C, ha detalhes da escala).

O questionario sobre burnout é composto por 12 questdes, medidas por frequéncia
(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 ndo se confundisse com a
mudancga entre a frequéncia da escala dos demais questionarios. Assim, o construto burnout

foi mensurado por meio das questdes constantes do Quadro 2.

Quadro 2 - Escala burnout

1. Os meus estudos deixam-me emocionalmente exausto.
2. Sinto-me esgotado (fisica e/ou mentalmente) no final de um dia.

3. Sinto-me cansado quando me levanto de manha e penso que tenho de enfrentar
mais um dia no curso.

Exaustao

Estudar ou assistir a uma aula deixam-me tenso.

Os meus estudos deixam-me completamente esgotado.

Estou desinteressado pelos estudos desde que ingressei na universidade.

Sinto-me pouco entusiasmado com 0s meus estudos.

© N o o &

Sinto-me cada vez mais descrente relativamente a utilidade potencial dos meus
estudos.

Dimensao Burnout
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9. Tenho dividas sobre o significado dos meus estudos

10. Consigo resolver, de forma eficaz, os problemas que resultam dos meus estudos.

Eficacia

11. Acredito que participo, de forma positiva, nas aulas a que assisto.

12. Sinto que sou um bom aluno.?

Fonte: Autora

2 Escores altos em EX e CY baixas em EF sdo indicativos de burnout (ou seja, todos os itens de EF tém
pontuacao 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 autoeficicia dos estudantes foi extraida e adaptada
do estudo Escala de auto-eficacia na formagao superior: Construcéo e estudo de validagcdo
(POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA, 2010), a partir da literatura e da analise dos
itens de outros instrumentos de medida de autoeficacia, como a Escala de autoeficicia
percebida de criangas (PASTORELLI, C., CAPRARA, G. V., BARBARANELLI, C., ROLA,
J., ROZSA, S., & BANDURA, 2001) e o Questionario de vivéncias académicas reduzido
(ALMEIDA, LEANDRO S.; SOARES, ANA PAULA; FERREIRA, 2002). Foi, entdo,
elaborada uma versdo inicial da escala de autoeficicia de estudantes do ensino superior (no
Apéndice C, ha detalhes da escala).

O questionério sobre a autoeficacia é composto por 32 questdes, medidas na escala
Likert de 7 pontos (1, discordo totalmente; 7, concordo plenamente). Assim, o construto

autoeficacia foi mensurado por meio das questdes constantes do Quadro 3.

Quadro 3 - Escala autoeficacia

1. aprender os contetidos que sdo necessarios a minha formacgédo

2 utilizar estratégias cognitivas para facilitar minha aprendizagem

3 demonstrar, nos momentos de avaliagdo, o que aprendi durante meu curso

4. entender as exigéncias do meu curso

5. aplicar o conhecimento aprendido no curso em situacdes praticas

6 estabelecer condiges para o desenvolvimento dos trabalhos solicitados pelo curso
7 compreender os contelidos abordados no curso

8. cumprir o desempenho exigido para aprovacdo no curso

9. preparar-me para as avaliacdes

Autoeficacia académica

10. planejar acBes para atingir minhas metas profissionais

11.  refletir sobre a realizacdo de minhas metas de formacéo

12. selecionar, dentre os recursos oferecidos pela instituicdo, o mais apropriado a
minha formag&o

13. tomar decisOes relacionadas a minha formacéo

14.  definir, com seguranca, o que pretendo seguir dentre as diversas possibilidades de
atuacdo profissional que existem na minha area de formacéo

15. estabelecer minhas metas profissionais

16.  resolver problemas inesperados relacionados a minha formacéo

Autoeficacia na
regulacdo da formacao

17.  manter-me atualizado sobre as novas tendéncias profissionais na minha area de
formacéo

18.  procurar auxilio 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 informagdes sobre 0s recursos ou programas oferecidos pela minha
instituicdo

23.  reivindicar atividades extracurriculares relevantes para a minha formacdo

Dimensoes da autoeficacia

Autoeficacia em acdes
proativas

24.  expressar minha opinido quando outro colega de sala discorda de mim
25.  pedir ajuda, quando necessario, 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 divida

30. estabelecer amizades com os colegas do curso

Autoeficécia na
interacao social
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31. esforcar-me nas atividades académicas

R . o .

S é 32. motivar-me para fazer as atividades ligadas ao curso

S B ) .

3 9 33. terminar trabalhos do curso dentro do prazo estabelecido

5 < § 34. planejar a realizacdo 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 trés subescalas: vigor, dedicacdo e absorcéo.
Assim como no MBI, os itens do UWES que se referem ao trabalho ou emprego foram
substituidos por estudos ou aulas. Os itens do UWES-S resultante sdo pontuados de forma
semelhante aos do MBI-SS. Para evitar viés de resposta, os itens de esgotamento e
engajamento foram mesclados aleatoriamente.

Uma versdo em espanhol e inglés do UWES estava disponivel, bem como a versao
original em holandés (DEMEROUTI et al., 2001). A versdo em espanhol do UWES-S foi
traduzida para o portugués e, posteriormente, um psicélogo bilingue verificou ambas as
versdes quanto a equivaléncia semantica e sintatica (no Apéndice C, ha detalhes da escala).

O questionario sobre o engajamento é composto por 17 questdes, medidas por
frequéncia (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 ndo se
confundisse com a mudanca entre a frequéncia da escala dos demais questionarios. Assim, 0

construto engajamento foi mensurado por meio das questdes constantes do Quadro 4.

Quadro 4 - Escala engajamento

1. Quando me levanto de manha, sinto vontade assistir as aulas.
2. Quando estou fazendo meu trabalho como estudante, sinto uma exploséo de energia.

3. No que diz respeito aos meus estudos, persevero sempre, mesmo quando as coisas ndo
vao bem.

. Posso continuar estudando por periodos muito longos de cada vez.

. Sou muito resiliente, mentalmente, no que diz respeito aos meus estudos.

. Para mim, meus estudos sdo desafiadores.

Dimensdo Engajamento

4
5
6. Sinto-me forte e vigoroso quando estou estudando ou indo para a aula.
7
8. Meu estudo me inspira.

9

Dedicacao

. Estou entusiasmado com meus estudos.

10. Tenho orgulho dos meus estudos.

11. Acho meus estudos cheios de significado e propésito.




55

12. Quando estou estudando, esqueco tudo ao meu redor.
13. O tempo voa quando estou estudando.

14. Eu me empolgo quando estou estudando.

o
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15. E dificil 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 autorregulacdo dos estudantes foi adaptada do questionario
de estratégias motivadas para a aprendizagem (MSLQ), um instrumento de autorrelato
desenvolvido para avaliar as orientagdes motivacionais de estudantes universitarios e o
emprego de diferentes estratégias de aprendizagem em um curso universitario.

Existem essencialmente duas se¢cbes no MSLQ, uma se¢do de motivacdo e uma de
estratégias de aprendizagem. A secdo de motivacdo consiste de 31 itens que avaliam o0s
objetivos dos alunos e crencas de valor para um curso, crengas sobre as habilidades para ter
sucesso em um curso e ansiedade sobre os testes em um curso. A secdo de estratégias de
aprendizagem inclui 31 itens relativos ao uso de diferentes estratégias cognitivas e
metacognitivas pelos alunos. Além disso, essa secdo inclui 19 itens relativos ao
gerenciamento de diferentes recursos por parte dos estudantes. Existem 81 itens na verséo de
1991 do MSLQ (PINTRICH, PAUL R, DE GROOT, 1990).

As diferentes escalas do MSLQ podem ser usadas juntas ou individualmente; séo
projetadas para serem modulares e podem ser utilizadas para atender as necessidades do
pesquisador ou instrutor (no Apéndice C, ha detalhes da escala).

O questionario sobre a autorregulacdo é composto por 20 questdes, medidas na escala
Likert de 7 pontos (1, discordo totalmente; 7, concordo plenamente). Assim, o construto

autorregulacéo foi mensurado por meio das questdes constantes do Quadro 5.
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Quadro 5 - Escala autorregulacéo

Durante as aulas, dificilmente, perco pontos importantes porque estou pensando em outras coisas.
Ao ler para este curso, faco perguntas para ajudar a enfocar minha leitura.

Quando fico confuso sobre algo que estou lendo para esta aula, volto e tento descobrir.

Se os materiais do curso séo dificeis de entender, eu mudo a maneira como leio o material.

Antes de estudar completamente o novo material do curso, costumo folhea-lo para ver como esta
organizado.

Faco perguntas a mim mesmo para ter certeza de que entendi o material que tenho estudado nesta
aula.

Tento mudar a forma como estudo para me adequar aos requisitos do curso e ao estilo de ensino do
instrutor.

Muitas vezes observo que tenho lido para a aula, e compreendo do que se trata.

Tento pensar sobre um assunto e decidir o que devo aprender com ele, em vez de apenas Ié-lo
durante o estudo.

Ao estudar para este curso, tento determinar quais conceitos ndo entendo bem.

Quando estudo para esta aula, estabeleco metas para mim mesmo a fim de direcionar minhas
atividades em cada periodo de estudo.

Se eu ficar confuso ao fazer anotagOes na aula, eu me certifico de resolver isso depois.

Quando estudo as leituras deste curso, delineio o material para me ajudar a organizar meus
pensamentos.

Quando estudo para este curso, analiso as leituras e minhas anota¢des de aula e tento encontrar as
ideias mais importantes.

Eu faco graficos, diagramas ou tabelas simples para me ajudar a organizar o material do curso.
Quando estudo para este curso, repasso minhas anota¢des de aula e faco um esboc¢o de conceitos

importantes.

1.
2.
3.
4.
5.

s

= 6.

=

S

§ 7.

g

=

: B

< K
10.
11.
12.
13.

g 14,

g

s I
16.
17.

o

I 13

L

s

S 19,

©

=S 20.

o

Quando estudo para esta aula ndo desisto antes de terminar o que planejava.

Eu trabalho muito para ter um bom desempenho nesta aula, mesmo que ndo goste do que estamos
fazendo.

Quando o trabalho do curso é dificil, ndo desisto

Mesmo quando os materiais do curso sdo 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 percepcao 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 satisfacdo dos alunos e a percepcdo dos

resultados de aprendizagem no contexto de cursos univesitarios on-line; o segundo, Student

Instructional Report 1l — SIR, Relatorio de instrugcdo do estudante, originalmente publicado
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em 1972, baseado no que se conhecia sobre ensino universitario eficaz e como os alunos
poderiam contribuir para sua avaliagdo (CENTRA, 2005). Este questionario tinha cinco
questdes medidas em seis pontos que incluiam respostas de escalas diferentes para “resultados
do curso” e “Esforco do aluno e envolvimento”.

A escala utilizada para mensurar o construto de percepgdo dos resultados de
aprendizagem foi adaptada desses dois trabalhos e é composta por oito questfes, medidas com
escala Likert de 7 pontos (1, discordo totalmente; 7, concordo plenamente) (no Apéndice C,
ha detalhes da escala).

Assim, o construto percepcao dos resultados de aprendizagem foi mensurado por
meio das questdes constantes do Quadro 6.

Quadro 6 - Escala percepcdo dos resultados de aprendizagem
. Eu sinto que a aprendizagem online possui qualidade igual da aprendizagem em sala de aula
tradicional.

. Eu sinto que eu aprendo mais em cursos online do que em cursos tradicionais presenciais.

. A qualidade da experiéncia de aprendizagem em cursos online é melhor do que em cursos
tradicionais presenciais

. Meu aprendizado melhorou neste curso.

. Fiz progressos para alcangar objetivos do curso.

Aprendizagem

. Meu interesse na area de assunto tem aumentado.
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. Este curso me ajudou a pensar de forma independente sobre o assunto.

. Este curso tem me envolvido ativamente no que eu estou aprendendo.

Fonte: Autora

A escala para mensurar a satisfacdo do estudante foi adaptada da escala (CSS) (LODI
et al., 2017), que considera a analise da revisdo da literatura, os instrumentos disponiveis e
suas limitacOes, alguns deles sdo muito curtos e unidimensionais, fornecendo informacoes
apenas sobre uma satisfacdo global; outros, ao contrario, embora explorem diferentes
dimensbes da satisfacdo académica, sao muito longos. Numa perspectiva de prevencao, a
utilizacdo de uma bateria de instrumentos com muitos itens dificulta a realizagéo de triagem
para deteccdo precoce das dificuldades académicas. Por esses motivos, propds um novo
questionario, o College Satisfaction Scale (C-SAT), que serviu como medida mais abrangente
da satisfacdo académica em uma perspectiva multidimensional, mais concisa, mas com boas
caracteristicas psicométricas. A escala C-SAT foi disponibilizada pelo préprio autor nas

versdes em inglés, espanhol e francés (no Apéndice C, ha detalhes da escala).
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O questionario sobre a satisfacdo é composto por 20 questdes, medidas na escala
Likert de 7 pontos (1, discordo totalmente; 7, concordo plenamente). Assim, 0 construto

satisfacdo foi mensurado por meio das questdes constantes do Quadro 7:

Quadro 7 - Escala satisfacdo

1. Em fazer este curso
. Porque as salas de aula/ ambiente virtual onde realizam o curso sdo adequados
. Porque tenho colegas com quem estou estudando bem
. Sobre minha forma de estudar

. Porque meus estudos serdo Uteis para encontrar um futuro emprego

2
3
4
5
6. Por escolher este caminho académico
7. Porque os funcionarios da universidade geralmente sdo muito prestativos
8. Porque posso dizer que sou préximo o suficiente dos meus colegas
9. Sobre meu desempenho no exame

10. Porque sinto que meus estudos serdo Uteis para meu futuro trabalho

11. Porque gosto do que estudo

12. Porque minha universidade esti adequadamente equipada

Dimenséo Satisfacéo

13. Porque posso realizar muitas atividades com meus colegas

14. Porque sinto que estou avangando em direcdo aos objetivos académicos que
estabeleci para mim no momento da matricula

15. Porque este curso de graduacao terd um efeito positivo na minha futura carreira
16. Porque, afinal, meu curso de graduagdo me convém

17. Porque os servicos estudantis sdo adequados

18. Sobre meus relacionamentos com meus colegas

19. Porque estou muito motivado para estudar

20. Porque o que estou aprendendo neste curso me permitira fazer o trabalho que quero

Fonte: Autora

Nesta secdo, foram apresentados os métodos e técnicas utilizados e a forma como foi
desenvolvido o instrumento de pesquisa, bem como as questfes utilizadas nos questionarios.

Na proxima sesséo, explicitam-se os resultados da pesquisa.

4.4 PRE-TESTE DO QUESTIONARIO

Para testar a consisténcia interna do questionario utilizado, foi realizado um preé-teste
com 200 alunos. Os resultados ndo foram satisfatérios, uma vez que alguns construtos
apresentaram cargas cruzadas com outros construtos. Isso porque indicadores de alguns

fatores apresentaram alta correlacdo com indicadores de outros fatores, ou seja, os fatores,
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quando testados em conjunto, apresentaram redundancia. Os resultados sdo apresentados na

Quadro 8, a seguir.

Construto

Quadro 8 - Resultados do pré-teste

Autor

Dimenséao Burnout
(SCHAUFELI et al., 2002b)

NO
Itens

Cargas Cruzadas

Aprendizagem (PA)

Satisfagéo (SA)

ESCALA MBI
Dimensao Autoeficacia

Dimensédo Engajamento

Dimensdo Autorregulacdo

ESCALA IDEA ADAPTADO E SIRII

Dimenséo Satisfacao
(LODl et al., 2017)

ESCALA C-SAT

Exaustédo (BE z
(BE) ESCALA MBI 05 Néo

Descrenca (BD (SCHAUFELI et al., 2002b) .
% (D) ESCALA MBI 04 Nao
Eficécia (BF) (SCHAUFELI et al., 2002h) 0 i

Académica (AA) 09 Néo
Regulacdo da formagdo (AR) 07 Né&o
Acdes proativas (AP) (POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA, 2010) 07 Nao

_ ESCALA AEFS
Interagdo social (Al) 07 Né&o
Gestdo académica (AG) 04 Né&o

Vigor (EV) (SCHAUFELI; BAKKER; SALANOVA, 2006) 06 Sim
Dedicagéo (ED) ESCALA UTRECHTWORK ENGAGEMENT 05 Sim
Absorcao (EA) SCALE FOR STUDENTS (UWES-S) 06 Sim

20

Metacognitiva (RM) 12 Né&o
o) 200 (OR (PAUL R. PINTRICH, DAVID A. F. SMITH, -
rganizagdo (OR) TERESA GARCIA, 1991) 04 Néo
Regulacéo do esforgo (RE) ESCALA MSLQ 04 Sim
Dimensao Percepcdo dos Resultados de Aprendizagem |
Percepcio dos Resultados de (CENTRA, 2005; EOM et al., 2006)
08 Né&o

Fonte: Autora

As varidveis que apresentaram cargas cruzadas foram regulacdo do esforco e

engajamento, assim, a variavel regulacdo do esforco foi desconsiderada pois apresentou
multicolinearidade. Além disso, a variavel burnout eficicia apresentou alta correlagdo com o
constructo de autoeficacia, assim o construto burnout eficacia, um dos indicadores do
construto de segunda ordem, foi desconsiderado.

Com a realizacdo do pré-teste, foi possivel efetivar a avaliagdo do modelo de

mensuracao, conforme exposto na proxima secao.
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5 ANALISES DE RESULTADOS

Nesta secdo, caracteriza-se o perfil dos respondentes por meio da analise descritiva
dos dados fornecidos. Além disso, inicialmente, apresenta-se a distribuicdo do indice de
burnout da amostra investigada, uma vez que o contexto pode dificultar a investigacdo de
alguns efeitos como o burnout, contudo identificou-se um periodo propicio, nesta pesquisa,
para a realizacdo desta investigacdo, pois a partir da coleta de dados observou-se o impacto

psicoldgico, na amostra coletada, disponibilizado neste estudo no Gréfico 1.

Gréfico 1 — Indice de burnout da amostra
Histograma do indice do Burnout
40,0% 36,0%
35,0%
30,0%
25,0%

19,8%
20,0%
14,9% = Total
15,0%
10,0%
[+)
5,0% 2,1% 0,2%
0,0% |
1-2 2-3 3-4 4-5 5-6 6-7

Fonte: Autora

No gréfico 1, é possivel visualizar a distribui¢do dos indices de burnout na educacgao
superior, 0 que nos serviu de suporte para que o efeito fosse avaliado e relacionado com as
demais varidveis do estudo. Na sequéncia, apresenta-se a andlise do perfil das respostas
fornecidas pelos respondentes e, posteriormente, analisa-se o ajuste do modelo e sua

adequacdo aos dados para verificagcdo das hipoteses levantadas.

5.1 CARACTERIZACAO DOS RESPONDENTES

A distribuicdo dos respondentes por género e area é apresentada na Tabela 1. O total
de respondentes dos géneros masculino e feminino ndo foi equilibrado, sendo que das
respostas validas, 39% foram de homens e 61% de mulheres. Participantes das quatro areas de
diferentes cursos da modalidade a distancia e também com metodologia semipresencial

responderam a pesquisa.



Feminino

Tabela 1 - Numero de respondentes

género e area
GENERO

Masculino

Total Geral

Percentual

(%)

(%) Feminino  Masculino

ENGENHARIAS E

EXATAS 92 156 248 37% 63%
LICENCIATURAS E

HUMANIDADES 188 80 268 70% 30%
NEGOCIOS 196 105 301 65% 35%
SAUDE 100 24 124 81% 19%
Subtotal 576 365 941 61% 39%

Fonte: Autora

Na Tabela 2, apresenta-se o nimero de respondentes de acordo

com o periodo/

semestre e area cursados na graduac&o.

Tabela 2 - Namero de respondentes por periodo/ semestre e area

Periodo/Semestre
Area 1 2
ENGENHARIAS E EXATAS
LICENCIATURAS E
HUMANIDADES

NEGOCIOS ‘

SAUDE

Subtotal 345

Fonte: Autora

Observa-se a forte participacdo dos estudantes cursando os primeiros periodos na
graduacdo a distancia: 83% dos respondentes da amostra estavam matriculados entre o
primeiro e quarto semestre dos cursos.

Na Tabela 3, apresenta-se a distribuicdo das idades dos respondentes: mais de 74%

tém até 40 anos, o que caracteriza a amostra estudada como variada.

Tabela 3 - NUmero de respondentes por faixa etaria

Fonte: Autora

Faixa etaria | Frequéncia | % |
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% |
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Na Tabela 4, apresenta-se a distribuicdo dos Estados dos respondentes: mais de 60%
estéo localizados na regido Sudeste do Brasil.

hor Regido
% ALUNOS
POR
REGIAO

Tabela 4 - Numero de respondentes
ALUNOS

POR REGIAO

JAPAO 2 0%
Regido Centro-Oeste 58 6%
Regido Nordeste 62 7%
Regido Norte 31 3%
Regido Sudeste 638 68%
Regido Sul 150 16%
Total Geral 941 100% |

Fonte: Autora

5.2 ANALISES DAS RESPOSTAS AS QUESTOES

As respostas as questdes sobre os construtos burnout, autoeficacia, engajamento,
autorregulacédo, percepc¢do dos resultados de aprendizagem e satisfacdo estdo disponiveis no
Apéndice D, no qual é possivel observar detalhadamente a frequéncia das respostas a todas as

questdes.

5.3 ANALISE DO MODELO DE MENSURACAO

A partir da realizacdo do pré-teste e da identificacdo das cargas cruzadas entre fatores
de construtos diferentes, o modelo de mensuracdo foi testado para se verificar a significancia
dos indicadores antes da realizacdo do teste do modelo estrutural. Foram avaliadas as
variancias, a validade discriminante e convergente, a correlacdo entre construtos, cujos
detalhes constam do Apéndice F.

A andlise fatorial confirmatdria foi realizada para validar o modelo de mensuragéo e
um conjunto de itens foi testado, ou seja, indicadores observados e como sdo explicadas as
variaveis latentes (HAIR et al., 2009). Nesse caso, cada indicador esta relacionado a um
construto que contém no minimo trés indicadores para estimar a variavel latente Figura 15 -
Resultados do modelo de mensuracgdo. No estudo de Hair et al. (2009), conforme mencionado

anteriormente, optou-se pelo uso de escalas ja validadas em outros estudos. Nessa fase de
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mensuracdo, a preocupacdo foi adaptar e, se necessario, excluir alguns itens que néo
demonstraram significancia no contexto no qual as teorias foram testadas.

Observe-se que os fatores de carga de indicadores que foram liberados na anélise sdo
significativos, assim os 111 indicadores associados a 6 variaveis latentes estdo em um nivel
aceitavel, conforme disponivel na Figura 19 - Resultados do modelo de mensuracdo no
Apéndice F - Modelo de mensuragéo.

O modelo de mensuragéo exposto na figura anterior apresentou o0s seguintes indices 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

sequir:

Quadro 9 - Teste estatistico do modelo de mensuragdo

Teste estatistico Valor critico 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) CF1>0,9 0,904
Incremental Index of Fit (IFI) IF1>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 andlise confirmatéria do modelo de seis fatores apresentado na Figura 15, cujos
itens estdo disponiveis no Apéndice F, apresentou bons indices de ajustamento, exceto GFI e
AGFI, com valores de 0,852 e 0,841, respectivamente, portanto, abaixo de 0,90 usualmente
recomendado; esses indices, porém, dependem do tamanho da amostra (KIM et al., 2016).
Além disso, o indice GFI é afetado pelo tamanho da amostra, e as chances de se rejeitar um
modelo verdadeiro, 0 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 nédo é
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muito sensivel na identificacdo de modelos sub-especificados, assim, € recomendado evitar o
uso exclusivo desse indicador como unico critério (SHARMA et al., 2005).

A partir da avaliacdo dos ajustes, do modelo de mensuracdo, a confiabilidade dos
construtos (CR) foi avaliada para medir a confiabilidade convergente e a extensdo em que
cada escala se correlaciona positivamente com as demais medidas do mesmo construto e a

variancia média extraida (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
coeréncia e reprodutibilidade de medicdes, utiliza-se o indice alpha Cronbach (MAROCO,
2010).

O conceito de confiabilidade é definido como “o grau em que um conjunto de
indicadores de um construto latente € internamente consistente em suas mensuragdes”
(MAROCO, 2010, p. 21), ou seja, representa a coeréncia interna das medidas do construto.
Contudo, a confiabilidade do construto ndo garante que ele represente, de fato, o que deveria,
ou seja, sendo aquela uma condi¢do necessaria, mas ndo suficiente para sua validade. Assim,
pode-se dizer que a analise de confiabilidade precede a validade, pois € uma medida para ser
vélida e precisa ser confiavel (MAROCO, 2010).

Para se avaliar a confiabilidade, para cada indicador, pode-se realizar a matriz de
correlacdes entre os itens presentes e correlacdo do item-total, que tem o intuito de indicar a
correlagédo 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 relacdo a correlacdo, sugere-se que o valor
minimo aceito seja de 0,3 (HAIR et al., 2009).

Apos a realizacdo do ajuste, todas as escalas indicaram o alfa de Cronbach acima de
0,7, o que é considerado um bom nivel de confiabilidade (ANDERSON; SWEENEY;
WILLIAMS, 2007). O questionario completo e original esta disponivel no Apéndice F.

A seguir, no Quadro 10, tem-se a avaliagdo dos construtos.
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Quadro 10 - Avaliacdo dos construtos

Construto Alpha
DimensdoBurnout
Exaustdo (BE) 0,72
Descrenca (BD) 0,77

. Dimensao Autoeficacia |

Académica (AA)

Regulagdo da formagéo (AR) 0,88
AcBes proativas (AP) 0,83
Interagao social (Al) 0,86

Gestdo académica (AG) 0,81
Vigor (EV) 0,8
Dedicacéo (ED) 0,84
Absorcdo (EA) 0,83
Metacognitiva (RM) 0,83
Organizacao (OR) 0,73

Dimenséo Percep¢do dos Resultados de Aprendizagem

Percepg¢do dos Resultados de 0.8
Aprendizagem (PA) ’

Dimensao Satisfacdo

Satisfagdo (SA) 0.90

Fonte: Autora

Todos os valores do Alpha de Cronbach estdo acima de 0,7, portanto, sdo aceitaveis

segundo o critério.

5.3.2 Validade convergente e discriminante

Para testar a significancia do relacionamento do modelo estrutural, é necessario
verificar antes se 0 modelo de mensuracgdo tem nivel de validade e confiabilidade satisfatorio.
Caso o indice de confiabilidade seja baixo e a variancia devida ao erro de medicdo seja maior
que a variancia capturada pelo construto em anélise, a validade dos indicadores individuais,
bem como do respectivo construto, é questionavel (FORNELL; LARCKER, 1981). Dessa
forma, os construtos devem ser avaliados quanto a sua validade convergente e discriminante

em que sao usados os indices a seguir:

CR — Composite Reability ou Confiabilidade Composta

AVE — Average Variance Extracted ou Variancia Média Extraida
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5.3.2.1 Validade convergente

O indice de confiabilidade composta CR, proposto por Fornell e Larcker (1981), mede
a confiabilidade de todo o construto e ndo de fatores individuais, assim, o CR calculado deve
ser superior a 0,7.

A validade convergente ocorre quando os itens que séo reflexos de um fator o saturam
fortemente, ou seja, 0 comportamento desses itens é explicado, sobretudo, por esse fator
(MAROCO, 2010). A validade convergente trata das magnitudes, das direcdes e da
significancia estatistica das estimativas de méxima verossimilhanca das cargas fatoriais
(HAIR et al., 2009).

Fornell e Larcker (1981) propGem a avaliacdo da validade discriminante ou divergente
por intermédio da variancia média extraida (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 estdo acima do limite 0,7, e as AVE, acima ou préximo

de 0,50, indicando que o modelo tem um nivel suficiente de validade convergente.

Quadro 11 - Confiabilidade Composta (CR) e Variancia Média extraida

AA AR AP Al AG RM OR SA EV ED EA PA BE BD
CR 0,896 0861 0,806 0,66 0815 0765 0714 0881 0784 0837 0822 0888 0,71 0,714
AVEVAR 0,48 0502 0453 0403 0520 028 0397 0651 0,42 0535 0445 0726 0455 0453

Fonte: Autora

5.3.2.2 Validade discriminante

A validade discriminante tem o objetivo de avaliar se os itens que refletem um fator
ndo estdo correlacionados com os outros fatores, ou seja, os fatores definidos para cada
conjunto de itens sdo distintos (MAROCO, 2010). No critério de Fornell e Larcker (1981), a
raiz quadrada do AVE de cada variavel latente € maior do que a correlagdo entre as variaveis
latentes.

O Quadro 12, mostra, a raiz AVE, na primeira coluna e nos demais valores as
correlagBes entre as variaveis latentes do modelo. Os valores da diagonal principal (raiz
quadrada de AVE) sdo maiores do que as correlacdes entre as variaveis latentes, com excecao

das correlagdes entre autoeficacia com regulacéo.



Quadro 12 - Comparacéo entre a matriz de correlacéo e a raiz quadrada da AVE
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AVEVAR

AA

AR

AP

Al

AG

RM

OR

SA

EV

ED

EA

PA

BE

BD

AA
AR
AP
Al

AG
RM
OR
SA
EV
ED
EA
PA
BE
BD

0,693
0,709
0,673
0,635
0,727
0,535

0,63
0,807
0,648
0,731
0,667
0,852
0,675
0,673

0,876
0,715
0,684
0,899
0,541
0,488
0,189
0,317
0,403
0,356
0,136
-0,26

-0,331

0,713
0,66
0,815
0,557
0,452
0,244
0,306
0,412
0,317
0,136
-0,198
0,313

0,885
0,731
0,486
0,453
0,452
0,318
0,324
0,275
0,118

-0,081
0,13

0,65
0,389
0,345
0,541
0,207
0,247

0,18
0,056
-0,08

0,125

0,547
0,499
0,247
04
0,456
0,43
0,125
-0,269

-0,337

0,898
03
0,424
0,382
0,446
0,187
-0,046
-0,156

0,254
0,415
0,404
0,481

0,18

-0,058

0,17

0,198
0,153
0,113
0,169
0,108
0,045

0,868
0,98
0,278
-0,361
0,37

0,867
0,298
-0,394
-0,566

0,297
-0,308
-0,349

-0,099
0,18

0,793

Fonte: Autora

5.4 ANALISE DO MODELO ESTRUTURAL

A Ultima fase da analise dos dados consiste no segundo passo do modelo para

operacionalizacdo da modelagem de equagles estruturais (SEM). Essa técnica estatistica

combina a logica da analise fatorial confirmatodria, a regressdo multipla e o path analysis em

uma Unica pratica, pois o objetivo da SEM é determinar o qudo bem o modelo hipotético

baseado na teoria se ajusta aos dados observados.

5.4.1 Andlise do ajuste do modelo estrutural

A literatura tem discutido amplamente o0s critérios de corte para aceitacdo e

ajustamento do modelo. E muito importante observar a distincdo entre o teste da teoria e a

procura de um ajuste razoavel, ou seja, ajustes podem ser aplicados e monitorados conforme

um conjunto especificado de critérios de avaliacdo (Quadro 13), de acordo com as sugestdes
de (HAIR, J. F., ANDERSON, R. E., TATHAM, R. B., & BLACK, 2005; KLINE, 2015).
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Quadro 13 - Valores de referéncia para avaliagdo dos ajustes em modelos de equacdes
estruturais

Estatistica Descricdo Ajustamento recomendado
X2 e valor-p Estatistica do X2 ou Qui-quadrado Menor possivel p > 0,5
X2/ GL Qui-quadrado/ Graus de Liberdade >5 Ruim
2-5 Aceitavel
1-2 Bom
~1 Muito Bom
CFI (Comparative Fit Undex) ou indice <0,8 Ruim
de Ajuste Comparativo .
0,80-0,90 Aceitével
GFI (Goodnness of Fit Index) ou indice
de Qualidade do Ajustamento 0,90-0,95 Bom
TLI/ NNFI Tucker-Lewis Index) ou NNFI (Non | ~%:%° Muito Bom
Normed Fit Index)
AGFI (Ajusted Goodness of Fit Index) ou
indice de Qualidade do Ajustamento
Calibrado
RMSEA (Root Mean Square Error of >0,10 Inaceitavel
Approximation) ou Raiz do Erro
Quadratico Médio de Aproximacio | 0:09-0.10 Bom
<0,05 Muito bom
Valor-p (HO:rmsea<0,05) Valor — p > 0,05

Fonte: Mardco, 2010, p. 51

Com base no teste do modelo de mensuracdo completo, foi possivel testar a correlagdo
dos construtos, validade discriminante e convergente, as variancias do modelo estrutural.
Nesse processo, verificou-se que a nova especificacdo do modelo, a partir da introducdo de
ajustes na correlacdo entre as variaveis indicadoras dos construtos, melhora a adequacdo do
modelo aos dados. Além da avaliacdo dos construtos, foi calculada a matriz de correlacdes
para verificar as cargas cruzadas (Apéndice G — Modelo estrutural).

Todos os ajustes foram realizados internamente aos construtos, pratica esta comum
quando ha a aproximacéo do FIT, assim o modelo pode ser melhorado por meio de ajustes no
mesmo construto (PEDHAZUR, 1982).

A teoria da aproximacéo e da construcéo esta baseada em um grande numero de testes
estatisticos. A modificagdo dos indices pode ser refletida na variancia especifica da amostra.
Nesse caso, as modificagOes podem ser realizadas no modelo seguindo-se os procedimentos e

ndo devem ser generalizadas para outras amostras (KELLOWAY, 1998).
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De 111 indicadores associados a 6 variaveis latentes, ocorrerdo 36 ajustes nos itens
conforme detalhamento a seguir. Para os erros dos indicadores da dimensdo burnout, foram
implementados trés ajustes no total: dois ajustes na correlacdao da variavel exaustdo do BE1 e
BE5 e um ajuste na variavel descrenca o BD1.

Na dimensdo autoeficacia, foram implementados sete ajustes no total: um ajuste na
variavel AR1, dois ajustes nas variaveis AP1 e AP4 e quatro ajustes nas variaveis Al2, Al3,
Al6, AIl7. Ainda na dimensdo de autoeficacia, as variaveis correspondentes autoeficacia
académica e autoeficacia na gestdo académica, AA e AG ndo sofreram ajustes.

A dimensdo de engajamento sofreu um ajuste na varidvel EV7 relacionado ao vigor.
Nos demais construtos ndo foram necessarios ajustes nas variaveis ED e EA correspondentes
a absorcdo e ao engajamento a dedicacgédo

Para os erros dos construtos que fazem parte da dimensdo autorregulacéo, foram
implementados quatro ajustes no construto que diz respeito a autorregulagdo metacognitiva
RM3, RM7, RM8 e RM11. No construto sobre regulacdo da organizagdo ndo houve a
necessidade de ajuste.

A dimensdo de percepc¢do dos resultados de aprendizagem sofreu cinco ajustes nas
variaveis PA4, PA5, PAG, PA7, PAS.

Por fim, na dimensao de satisfacdo, foram realizados 16 ajustes no total, uma vez que
foi o construto que mais se correlacionou com 0s demais construtos.

O modelo estrutural foi testado estatisticamente para avaliar a qualidade do ajuste
entre 0 modelo teorizado e os dados coletados, bem como para estimar as variancias,
covariancias e efeitos entre variaveis (MALHOTRA; LOPES; VEIGA, 2014). Ap0s
adequacdo do modelo de mensuracdo, foi verificada a laténcia das varidveis assim como as
correlagdes dos construtos, variancias e, por fim, as regresses, propostas no modelo,

conforme Figuras, 16, 17 e 18 a seguir.



Figura 15 - Variaveis latentes

Latent variables: uan 1.000 0.918 0.522
Estimate Std.Err z-value P(>[z|) std.lv std.all AI4 1.289 0.095  13.494 0.000 1.182 0.661
AA =~ AIS 1.230  0.089 13.884  0.000  1.128  0.701
aal 1.000 0.887  0.768 AG =-
AA2 0.978  0.045 21.910  0.000  0.868  0.691 AGL 1.000 0.913  0.797
a3 0.977  0.042 23.540  0.000  0.867  0.735 AG2 1.034  0.044 23.563  0.000 0.944  0.734
AA4 0.936 0.043 21.834 0.000 0.830 0.689 AG3 0.816 0.042 19.633 0.000 0.745 0.629
ans 0.945  0.048 19.881  0.000  0.838  0.635 RMAff 0.998  0.042  25.845  0.000  0.911  0.742
AAB 0.914  0.045 20.432  0.000 0.811  0.650 a1 1000 0573 0355
AA7 0.880  0.040 22.210  0.000  0.781  0.700 RMZ 1.771  0.183  9.701  0.000  1.015  0.642
AAg 0.858  0.038 22.804  0.000 0.761  0.716 RM4 1.412 0.159  8.897  0.000  0.809  0.498
A9 0.917  0.043 21.172  0.000 0.814  0.671 RMS 1.578  0.178  §.890  0.000 0.904 0,497
AR =~ RME 1.680 0.178  9.464  0.000  0.963  0.591
AR2 1.000 0.894  0.747 RMS 1.500  0.159  9.430  0.000  0.360  0.585
AR3 0.884 0.047 18.947 0.000 0.791 0.630 RM10 1.354 0.142 9.534 0.000 0.776 0.605
AR4 1.021 0.044 23.426 0.000 0.913 0.768 RM12 1.376 0.154 8.926 0.000 0.789 0.502
ARS 1.021  0.050 20.494  0.000  0.913  0.678 °%; 1 o000 Loss o713
o vm oo mer oo ome ol |G
OR3 0.771  0.062 12.481  0.000  0.836  0.452
AP =~ OR4 1.046  0.057 18.243  0.000 1.134  0.676
Ap2 1.000 1.208  0.708 SA =~
AP3 0.835 0.048 17.564 0.000 1.008 0.629 SA3 1.000 1.619 0.830
APS 0.869  0.047 18.507  0.000  1.050  0.665 sA8 0.902  0.034 26.789  0.000 1.461  0.796
APB 0.779  0.042 18.335  0.000 0.941  0.658 sA13 0.881  0.034 26.258  0.000 1.425  0.784
AP7 0.928  0.048 19.262  0.000 1.122  0.694 sA18 0.991  0.036 27.359  0.000 1.604  0.810
EV =~ BE =~
EV1 1.000 1.001  0.597 BE2 1.000 1.226  0.590
EV2 1.161  0.067 17.443  0.000 1.163  0.715 BE3 1.162  0.075 15.536  0.000  1.425  0.780
EV3 0.796  0.054 14.865  0.000 0.797  0.576 BE4 0.959  0.066 14.618  0.000 1.176  0.666
EV4 0.952  0.066 14.460  0.000  0.953  0.556 BD =~
EV6 1.200 0.066 18.303  0.000 1.202  0.768 BD2 1.000 1.195  0.640
D = BD3 1.099  0.068 16.209  0.000 1.314  0.727
01 1.000 0.677  0.460 BD4 0.963  0.063 15.192  0.000  1.151  0.649
D2 1.839  0.129 14.243  0.000 1.246  0.834 EN =-

EA 1.000 0.982  0.982
£D3 1.854  0.129 14.330  0.000 1.256  0.850 ED 0.612  0.051 12.002  0.000 0.894  0.894
ED4 1.53  0.113 13.564  0.000  1.043  0.730 BV 0.99 0.066 15.013  0.000  0.985  0.985
EDS 1.526  0.114 13.443  0.000 1.034  0.714 AE =

EA =~ AA 1.000 0.944  0.944
EAL 1.000 1.009  0.603 AR 0.978  0.049 19.998  0.000  0.916  0.916
EA2 1.075 0.067 16.101  0.000  1.085  0.630 AP 1.122 0.065 17.139  0.000 0.778  0.778
EA3 1.200 0.063 18.910  0.000  1.210  0.790 AT 0.797  0.063 12.576  0.000  0.727  0.727
EAd 1.055  0.065 16.187  0.000  1.064  0.635 AG 0.992  0.044 22.614  0.000 0.910  0.910
EAS 0.984  0.059 16.653  0.000  0.993  0.659 REG =~
EAB 1.088  0.063 17.214  0.000  1.098  0.690 RM 1.000 0.826  0.826

PA =~ oR 1.739  0.189  9.211  0.000 0.760  0.760
PAL 1.000 1.586  0.789 BN =~
PA2 1.068  0.037 28.648  0.000  1.594  0.865 8E 1.000 0.797 0.787
PA3 1083 0.037 29.321  0.000 1.718  0.905 BD 1.216  0.135  9.025  0.000  0.994  0.994

Fonte: Autora

Na sequéncia,

foi possivel

conforme apresentado na Figura 17

identificar as variancias e

Figura 16 - Raiz da variancia e correlacdes entre os construtos
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a correlacdo dos construtos,

0.6663332

0.8520563 0.6752777 0.6730527

> #desvio padr:o dos CONsStrutos ¢ a ralz da vari‘ncia (avevar)
> modelo.conf #7 uma matriz
AA AR AP AL AG RM OR SA EV ED EA PA BE BD

alpha 0.891 0.856 0.803 0.671 0.815 0.753 0.726 0.880 0.773 0.842 0.830 0.887 0.714 0.709
omega 0.892 0.857 0.804 0.660 0.817 0.758 0.722 0.881 0.779 0.847 0.827 0.888 0.714 0.712
omega2 0.892 0.857 0.804 0.660 0.817 0.758 0.722 0.881 0.779 0.847 0.827 0.888 0.714 0.712
omega3 0.897 0.860 0.805 0.649 0.817 0.764 0.713 0.880 0.783 0.841 0.820 0.889 0.712 0.714
avevar 0.480 0.501 0.453 0.396 0.529 0.286 0.396 0.650 0.419 0.536 0.444 0.726 0.456 0.453
- dp.const<-sqrt(modelo.conf[5,])
- dp.const

AA AR AP AI AG RM OR SA EV ED
0.6928203 0.7078135 0.6730527 0.6292853 0.7273239 0.5347897 0.6292853 0.8062258 0.6473021 0.7321202

EA PA BE BD




> #correla??0 entre os construtos
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> construtos.cor <- lavInspect(resultA6l, "cor.lv")
> construtos.cor

AA AR AP AI AG RM OR SA EV ED EA PA BE BD EN AE REG BN
AA 1.000
AR 0.865 1.000
AP 0.735 0.712 1.000
AI  0.687 0.666 0.892 1.000
AG 0.898 0.833 0.708 0.662 1.000
RM 0.554 0.537 0.457 0.427 0.534 1.000
OR 0.510 0.494 0.420 0.393 0.491 0.898 1.000
SA 0.233 0.226 0.192 0.180 0.225 0.286 0.263 1.000
EV 0.379 0.367 0.312 0.292 0.365 0.440 0.405 0.207 1.000
ED 0.344 0.333 0.283 0.265 0.331 0.399 0.367 0.187 0.881 1.000
EA 0.377 0.366 0.311 0.291 0.364 0.439 0.403 0.206 0.967 0.878 1.000
PA 0.117 0.114 0.096 0.090 0.113 0.136 0.125 0.158 0.300 0.272 0.299 1.000
BE -0.237 -0.230 -0.195 -0.182 -0.228 -0.208 -0.191 -0.094 -0.341 -0.310 -0.340 -0.105 1.000
BD -0.295 -0.286 -0.243 -0.227 -0.284 -0.259 -0.238 -0.117 -0.425 -0.386 -0.424 -0.132 0.793 1.000
EN 0.384 0.373 0.317 0.296 0.370 0.447 0.411 0.210 0.985 0.894 0.982 0.305 -0.346 -0.432 1.000
AE 0.944 0.916 0.778 0.727 0.910 0.587 0.540 0.247 0.401 0.364 0.400 0.124 -0.251 -0.313 0.407 1.000
REG 0.671 0.651 0.553 0.517 0.646 0.826 0.760 0.347 0.533 0.483 0.531 0.165 -0.252 -0.314 0.541 0.710 1.000
BN -0.297 -0.288 -0.245 -0.229 -0.286 -0.261 -0.240 -0.118 -0.428 -0.388 -0.426 -0.132 0.797 0.994 -0.434 -0.314 -0.316 1.000
Fonte: Autora

Na sequéncia, foi possivel identificar as regressdes do modelo estrutural, conforme

apresentado na Figura 18.

Figura 17 - Regressdes modelo estrutural

Covariances:
Estimate Std.Err z-value P(|z]) Std.Tv std.all
CAA ~~
.AG 0.032 0.017 1.922 0.055 0.288 0.288
AP ~~
.AI 0.362 0.041 8.836 0.000 0.757 0.757
RM ~~
.OR 0.168 0.055 3.063 0.002 0.737 0.737
Regressions:
Estimate Std.Err z-value P(CG|z|) std.lv std.all
SA ~
REG 1.126 0.195 5.778 0.000 0.330 0.330
PA 0.105 0.037 2.858 0.004 0.103 0.103
PA ~
EN 0.488 0.061 8.010 0.000 0.305 0.305
EN —~
AE 0.355 0.046 7.785 0.000 0.300 0.300
BN -0.344 0.046 -7.446 0.000 -0.340 -0.340
REG ~
AE 0.332 0.040 8.244 0.000 0.588 0.588
EN 0.144 0.025 5.855 0.000 0.301 0.301
AE ~
BN -0.269 0.038 -7.164 0.000 -0.314 -0.314
variances: .RM1 2.280 0.108 21.134 0.000 2.280 0.874
Estimate std.Err z-value P(=1Z|) std.lv std.all .RM2 1.469 0.078 18.915 0.000 1.469 0.588
AL 0.547 0.029  19.182 0.000 0.547  0.410
aaz 0 823 0 041 20 108 o 000 0 828 o 522 .RM4 1.989 0.097 20.410 0.000 1.989 0.752
LAA3 0.638 0.032 19.643 0.000 0.638 0.459 -RM5 2.500 0.122  20.417 0.000 2.500 0.753
A4 0.761 0.038  20.122 0.000 0.761  0.525
e $aas 0 om1 30 ae 5 000 5 0as o ten .RM6 1.726 0.088 19.581 0.000 1.726 0.650
Cane 0897  0.044 20424  0.000  0.897 0.7 _RMY 1.423  0.072 19.653  0.000  1.423  0.658
»A‘; g-g:g g‘gii ig—ggg g-ggg g~§:§ 2-3;: .RM10 1.041 0.054 19.416 0.000 1.041 0.634
A9 0.809 0.040  20.273 0.000 0.809 0.550 -RM12 1.850 0.091  20.382 0.000 1.850 0.748
LAR2 0.632 0.034 18.628 0.000 0.632 0.441 .OR1 1.138 0.067 17.082 0.000 1.138 0.492
.AR3 0.949 0.047  20.112 0.000 0.949 0.603
.AR4 0.579 0.032 18.198 0.000 0.579 0.410 -OR2 0.887 0.053 16.801 0.000 0.887 0.478
.ARS 0.979 0.050 19.643 0.000 0.979 0.540 .0R3 2.727 0.132  20.59%0 0.000 2.727 0.796
ARG 0.641  0.035 18.551  0.000  0.641  0.435 .OR4 1.532  0.085 17.980  0.000  1.532  0.544
ART 0.856 0.044 19.628 0.000 0.856 0.538
fresd 053 Soad et onee i o .5A3 1.183  0.079 15.029  0.000  1.183  0.311
AP3 1.553 0.080  19.422 0.000 1.553 0.604 .SA8 1.230 0.075 16.501 0.000 1.230 0.366
aPs 1.392 0.074  18.933 0.000 1.392 0.558 7
aee 1l1s7 0 061 19 051 o000 1ies P .SA13 1.277 0.075 16.943 0.000 1.277 0.386
AP7 1383 0.073 1s.442  o0.000  1.353  0.518 .SA18 1.344  0.084 15.945  0.000 1.344  0.343
ATl 2.243 0.114  19.706 0.000 2.243 0.727 LEVL 1.806 0.089 20.371 0.000 1.806 0.643
AI4 1.800 0.104 17.317 0.000 1.800  0.563
ATS 1.314 0.082 16.044  0.000  1.314  0.508 -Ev2 1.293 0.068 19.0%4  0.000  1.293  0.489
AGL 0.479 0.029 16.770 0.000 0.479 0.365 LEV3 1.281 0.062 20.520 0.000 1.281 0.668
AG2 0.761 0.041  18.468 0.000 0.761 0.461
AG3 0.846 0.042 19.923 0.000 0.846 0.604 -Evd 2.051 0.098  20.640 0.000 2.031 0.691
AG4 0.679 0.037 18.317 0.000 0.679 0.450 -EV6 1.005 0.056 17.885 0.000 1.005 0.410
Eg; ;Zg; ggf& iégg; g-ggg ;-;g; g-;gj AA 0.085  0.018  4.691  0.000  0.108  0.108
“ED3 0.604  0.038 15.71L  0.000  0.604  0.277 AR 0-129  0.020  6.495  0.000  0.162  0.162
AP 0.577  0.061  9.478  0.000  0.395  0.395
.ED4 0.954 0.050 19.130 0.000 0.954 0.467
LAI 0.396 0.059 6.682 0.000 0.471 0.471
«EDS 1.029 0.053 19.358 0.000 1.029 0.490 0.144 0.025 5.782 0.000 0.172 0.172
.EAL 1.782 0.087  20.447 0.000 1.782 0.637 -AG . : . . . .
LEA2 1.783  0.088 20.248  0.000  1.783  0.603 +RM 0.104  0.036  2.884  0.004 0.5317  0.317
.EA3 0.880  0.049 17.846  0.000  0.880  0.375 -OR 0.496  0.105  4.721  0.000  0.422  0.422
(EA4 1.676  0.083 20.212 0.000  1.676 0.597 -SA 2.278  0.159 14.316  0.000  0.870  0.870
.EAS 1.281 0.064  19.999 0.000 1.281 0.565 JEV 0.029 0.022 1.348 0.178 0.029 0.029
.EAB 1.326 0.067 19.679 0.000 1.326 0.524 .ED 0.092 0.015 6.028 0.000 0.200 0.200
.PAL 1.525 0.088 17.424 0.000 1.525 0.377 LEA 0.037 0.020 1.843 0.065 0.036 0.036
.PA2 0.966 0.074 13.113 0.000 0.966 0.252 LPA 2.283 0.165 13.832 0.000 0.907 0.907
.PA3 0.655 0.067 9.739 0.000 0.655 0.182 .BE 0.548 0.109 5.045 0.000 0.364 0.364
.BE2 2.810 0.152  18.4%6 0.000 2.810 0.652 .BD 0.016 0.124 0.131 0.896 0.011 0.011
-::3 i-;gi g-igi ié-;i: g-ggg 1-3‘;3 g-:zé LEN 0.717  0.076  9.409  0.000  0.730  0.730
“ED2 2.064 0.118  17.410 0.000 2.064 0.591 -hE 0.632 0.052  12.255 0.000 0.901 0.901
«REG 0.094 0.034 2.769 0.006 0.420 0.420
.BD3 1.539 0.105  14.637 0.000 1.539 0.471 N 0.955 0.146 6. 530 0.000 1,000 1.000
.BD4 1.819 0.106  17.175S 0.000 1.819 0.578 i : ' ‘ :

Fonte: Autora
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Todos os ajustes que foram realizados internamente aos construtos, prética esta
comum quando ha a aproximacdo 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 estatistico do modelo de equacdes estruturais

Teste estatistico Valor critico 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) CFl1>0,9 0,908
Incremental Index of Fit (IFI) IFI >0,9 0,909
Parsimony Normed Fit Index (PNFI) PMFI > 0,5 0812
Resultado Aceito

Fonte: Autora “adaptado de” (BYRNE; HOYLE, 1995), p. 116.

Para a estimacdo de maxima verossimilhanca, a entrada para cada analise foi a matriz
de covariancia dos itens. A adequacgdo do ajuste dos modelos foi avaliada usando indices
absolutos e relativos.

Os indices absolutos de adequacdo do ajuste calculados foram: a estatistica de
adequacdo de y2; a raiz do erro quadratico médio de aproximagdo (RMSEA); o Indice de
Qualidade de Ajuste (GFI); o indice de Qualidade de Ajuste Ajustado (AGFI) (JORESKOG,
K. G.; SORBOM, 1986). O teste ¥2 ¢ um teste da diferenca entre a matriz de covariancia
observada e aquela prevista pelo modelo especificado. Valores ndo significativos indicam que
0 modelo hipotético se ajusta aos dados. No entanto, esse indice é sensivel ao tamanho da

amostra, de modo que a probabilidade de rejeitar um modelo hipotético aumenta a medida que
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0 tamanho da amostra aumenta. Para superar esse problema, o calculo de indices relativos de
adequacdo de ajuste é fortemente recomendado (BENTLER, 1990).

O erro de aproximacdo refere-se a falta de ajuste do modelo a matriz de covariancia
populacional, e RMSEA é uma medida da discrepancia por grau de liberdade do modelo,
valores menores que 0,08 sdo indicativos de um ajuste aceitavel e valores maiores que 0,1
devem levar a rejeicdo do modelo (BROWN; CUDECK, 1983).

Os indices relativos de qualidade de ajuste calculados foram: indice de ajuste normal
(NFI); Non-Normed Fit Index (NNFI) — também chamado de Tucker Lewis Index (TLI);
indice 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 indice € normalizado para cair em um continuum de 0-1. JA& o NNFI, que
também leva em conta a parcimonia do modelo, pode ficar fora desse intervalo em virtude da
flutuacdo da amostragem. Por fim, o CFl é uma medida populacional de especificacdo
incorreta do modelo que é particularmente recomendada para fins de comparacdo de modelos
(GOFFIN, 1993). Para todos os trés indices de ajuste relativo, como regra geral, valores
maiores que 0,90 sdo considerados como indicativos de um bom ajuste (RIGDON; HOYLE,
1997).

De acordo com os parametros 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 varidncia explicada pelo modelo,
enquanto o modelo AGFI também leva em consideracdo a parcimdénia. Uma vez que a
distribuicdo do GFI e do AGFI é desconhecida, nenhum teste estatistico ou valor critico fica
disponivel (JORESKOG, K. G.; SORBOM, 1986). Considerando que os demais indices estio
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, h& pesquisadores que interpretam o
GFI ou 0 AGFI entre 0,80-0,89 como representando ajuste razoavel (DOLL et al., 1995).

Observe-se, ainda, que ndo ha discrepancia significativa entre as variancias ou valor

padronizado entre 0 modelo de mensuracéo e o modelo estrutural.
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5.5 VERIFICACAO DAS HIPOTESES DA PESQUISA

Ap0s verificada a adequacdo do modelo, foram analisados os parametros das matrizes
no Rstudio através da funcdo “Lavaan” para o célculo do teste Z para as hipdteses e afericéo
do p-valor da estatistica Z encontrada no teste. Dessa forma, pode-se estabelecer as
conclus@es sobre as hipoteses propostas. Para analise da rejeicdo ou ndo da hipdtese testada,
verifica-se o p-valor < 0,005, nessas matrizes, se ela for superior a 0,005, a hipotese nula néo
é rejeitada.

Inicialmente, foi analisada a matriz no relatério do R que apresentou os parametros
que especificam as relagdes lineares entre as varidveis latentes exdgenas e as variaveis
latentes enddgenas, além da mediacdo de algumas dessas variaveis.

No Quadro 15, tem-se a organizacdo das informac@es: a estimativa de parametro, o
erro padrdo e o p-valor, para a relacdo entre a variaveis exogenas e variaveis enddgenas nas
quais o burnout foi classificado como (BN), engajamento (EN), autoeficacia (AE),

autorregulacdo (REG), percepcdo dos resultados de aprendizagem (PA) e satisfacdo (SA).

Quadro 15 - Resultados das evidéncias

Parametro Pardmetro Pardmetro
Construto Hipdteses Coeficiente - P-valor Erro padréo 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 estatistica Z, infere-se que ha evidéncias que sustentam as
hipdteses do modelo estrutural. Conforme as analises a seguir, tem-se que a hipotese 1 foi
confirmada, uma vez que ha uma relacdo negativa entre burnout e autoeficacia académica, ou
seja, quanto menor o nivel de burnout do estudante maior a autoeficacia. A hipdtese 2
também foi confirmada, pois foi identificada a relacdo negativa entre burnout e engajamento
estudantil, assim, quanto menor o nivel de burnout maior o engajamento. A hipotese 3 foi
confirmada, pois, além de ter apresentado a relacdo entre as varidveis enddgena (autoeficécia)

e exdgena (engajamento), expds a relacdo mediadora entre a variavel engajamento e a
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variavel exdgena (percepcdo dos resultados de aprendizagem), assim, observa-se que a
hipGtese e a relagdo entre as variaveis estdo positivamente correlacionadas sendo o
engajamento uma variavel mediadora da percepcdo dos resultados dos estudantes, assim
qguanto maior a autoeficacia maior o engajamento, este uma variavel mediadora da percepcéo
dos resultados de aprendizagem. A hipdtese 4 foi confirmada, pois, a proposta esta
relacionada a relagdo do autorregulagdo com a autoeficacia e identificacdo da relagdo se a
autorregulacdo medeia a relacdo da autoeficacia, e satisfagdo foram confirmadas uma vez que
0s construtos estdo positivamente relacionados, ou seja, quanto maior a auto eficacia maior a
auto regulacdo. A hipotese 5 foi confirmada, pois houve correlacdo positiva entre
engajamento e autorregulacdo, ou seja, quanto maior o engajamento maior a autorregulacéo
do estudante. A hipotese 6 foi confirmada, pois houve correlacdo positiva entre percepcao de
resultados de aprendizagem e engajamento estudantil, assim, quanto maior o engajamento
estudantil melhor a percepcdo dos resultados de aprendizagem. A fim de verificar se os
construtos de segunda ordem se confirmariam, possibilitando a explicagdo do modelo
estrutural, foram realizados os testes de hipoteses 7 e 8 e também relacionado ao construto de
primeira ordem satisfacdo e percepc¢do dos resultados de aprendizagem, que relacionaram a
satisfacdo dos estudantes com o impacto sofrido pela percepcdo de aprendizagem. Também
foi verificada a relagcdo da autorregulacdo e engajamento e seu papel mediador em relacéo a
autoeficacia e todas as relagcdes foram positivamente correlacionadas. Pode-se inferir que
guanto maiores/melhores os indices de engajamento, autorregulacéo, percepc¢do dos resultados
de aprendizagem mais satisfacdo apresenta o estudante.

A seguir, apresentam-se, na Figura 18, o modelo testado, e no Quadro 16, a sintese dos
resultados das hip6teses confirmadas, ndo houve hipoteses rejeitadas.

Figura 18 - Modelo testado

R?=27.0% R?2=9.3%

Percepgao de

Engajamento Aprendizagem

Autoeficicia
académica

Autorregulagao Satisfagao

R?=9,9% R%=58.0% R*=13.1%

Fonte: Autora
Legenda: Seta continua = relacéo significativa



Rz=Dbeta*r

Engajamento = (-0.340) * (-0.434) + 0.300*0.407 = 27.0%
Autorregulacdo = 0.301*0.541 + 0.588*0.710 = 58.0%
Satisfacdo = 0.103*0.158 + 0.330*0.347 = 13.1%

Quadro 16 - Resumo dos resultados das hipéteses confirmadas.
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Variaveis exégenas e endégenas | Fontes Hipdteses  SignificAncia
Burnout (SCHAUFELI et al., 2002b) H1 H2 SIM
ESCALA MBI
Autoeficacia académica (POLYDORO; GUERREIRO- H1H3 H4 SIM
CASANOVA, 2010)
ESCALA AEFS
Engajamento (SCHAUFELI; BAKKER; SALANOVA, | H2 H3 H5 SIM
2006) H6
ESCALA UTRECHTWORK
ENGAGEMENT SCALE FOR
STUDENTS (UWES-S)
Autorregulardo da aprendizagem (PAUL R. PINTRICH, DAVID A F. H4 H5 H8 SIM
SMITH, TERESA GARCIA, 1991)
ESCALA MSLQ
Percepcao dos Resultados de (CENTRA, 2005; EOM et al., 2006) H6 H9 SIM
Aprendizagem ESCALA IDEA ADAPTADO E SIRII
Satisfagdo/ (LODI etal., 2017) H7 H8 SIM

ESCALA C-SAT

Fonte: Autora
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6 DISCUSSAO

A partir do contexto diversificado dos estudantes e suas vivéncias, experiéncias podem
variar em relagdo a um mesmo curso e instituicdo, e os niveis de satisfacdo e percepcao dos
resultados de aprendizagem podem ser diferenciados assim como a percepgdo de burnout e a
exaustdo, autoeficacia, autorregulacdo e engajamento.

Neste estudo, buscou-se criar um modelo estrutural a fim de captar por meio de
percepcdo dos estudantes a demonstragéo das relagbes do burnout, percepcdo dos resultados
de aprendizagem e satisfacdo. A partir do delineamento da pesquisa, foi possivel levantar
hipdteses que emergiram da literatura, as quais estabeleceram as relacGes e 0s impactos na
satisfacdo e percepcdo dos resultados dos estudantes.

Para testagem do modelo estrutural, foram necessarios ajustes nos construtos de forma
a se evitar a multicolinearidade e as cargas cruzadas observadas no pré-teste, pois este revelou
a alta correcdo do construto da variavel regulacdo do esfor¢o (autorregulacdo) com o
construto de engajamento, bem como burnout (eficacia) com o construto de autoeficacia.
Outro ponto relevante esta associado aos ajustes relacionados nos demais construtos como a
satisfacdo e percepcéo de resultados de aprendizagem.

Também foram realizados testes de correlagdo, teste estatistico, avaliacdo da validade
discriminante e convergente, identificacdo do desvio padrdo dos construtos e correlacdo entre
0s construtos da raiz da variancia (avevar), estimacdo de maxima verossimilhanca e entrada
para cada analise na matriz de covariancia dos itens, 0s quais apresentaram indices
satisfatorios conforme apresentado nos Apéndice F e G. A partir desses testes foi possivel
aprofundar o teste de hipdteses e suas implicacdes para literatura e para a pratica no ensino
superior.

A primeira hipétese testada buscou identificar a relagcdo negativa entre burnout e
autoeficécia, sendo as duas variaveis de segunda ordem, ou seja, construtos formados por
outras variaveis como burnout (exaustdo e descrenca) e autoeficicia (autoeficacia académica,
autoeficacia na regulacdo da formacgdo, em agGes proativas, na interacdo social e na gestéo
académica). Essa hipotese foi confirmada, uma vez que ha relacdo negativa entre burnout e
autoeficacia académica, ou seja, quanto menor o nivel de burnout do estudante maior a
autoeficacia, o que corrobora os estudos sobre o ensino superior no que se refere aos desafios
e exigéncias que impbe para 0s estudantes universitarios (KAJJIMU; KAGGWA;
BONGOMIN, 2021; WING et al., 2018). Além disso, contribui para estudos que indicaram
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baixa autoeficacia, pois, quando hé risco de burnout, o engajamento estudantil também pode
ser apontado como uma a experiéncia oposta ao burnout, ja que essas variaveis devem ter
correlacdo negativa quando relacionadas, ou seja, quando a eficacia € reversivelmente
pontuada como eficacia 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, estagio, trabalho pratico e pressdo dos
responsaveis, colocam muitos estudantes em risco de burnout.

A hipdtese 2 foi confirmada, pois foi identificada relacdo negativa entre burnout e
engajamento estudantil, assim, quanto menor o nivel de burnout maior o engajamento, o que
corrobora a teoria segundo a qual, o engajamento estudantil pode ser a experiéncia oposta ao
burnout, ja que essas variaveis devem ter correlagdo negativa quando relacionadas.
(SCHAUFELI et al., 2002c). Além disso, contribui para os estudos recentes que tratam da
promocdo 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 universitarios, mais precisamente,
sobre 0 aumento do esgotamento decorrente dos estudos ao longo da pandemia (SALMELA-
ARO et al., 2022). De forma pratica, com base nesses achados, as instituicGes de ensino
podem promover, em primeiro lugar, pesquisas direcionadas a tematica do burnout a fim de
mapear 0S estressores que afetam os estudantes. Com base nisso, podem desenvolver e
oferecer programas de acolhimento e ambientacdo para diminuir os indices e a sensacao de
esgotamento, exaustdo e descrenca, buscando aproximar o estudante. Obviamente nao se trata
de tarefa facil, especialmente no caso de cursos a distancia, mas se faz necessario uma vez
que o alto nivel de burnout prejudica a autoeficacia e o engajamento estudantil.

A hipotese 3 apresentou uma relacdo mais complexa no construto, pois, além da
relacdo das variaveis enddgena (autoeficacia) e exdgena (engajamento) também foi verificada
a relacdo mediadora da varidvel engajamento, com a varidvel exdgena (percepcao dos
resultados de aprendizagem). Assim, quanto maior a autoeficacia maior o engajamento, sendo
esta uma varidvel mediadora da percepcao dos resultados de aprendizagem.

Houve a contribuicao da relacdo entre autoeficicia e engajamento, conforme estudo de
Schunk, o qual indica que a autoeficacia tem efeito direto no engajamento dos alunos, pois no
engajamento cognitivo, aqueles que estdo engajados na aprendizagem tém alto senso de
autoeficacia para aprender. Estudantes engajados fazem esforgos e persistem quando
enfrentam dificuldades até mesmo em situagdes em que ndo conseguem avancar; eles

procuram ajuda de seus professores (interagdes aluno-professor), colegas (aprendizagem
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colaborativa), pais ou materiais de aprendizagem (SCHUNK et al., 2012). Os alunos com alta
autoeficacia tendem a estabelecer metas altas para si mesmos, esforcam-se para alcanca-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
relagdo positiva e significativa entre autoeficacia académica e engajamento cognitivo e
emocional e impactos no desempenho e evaséao escolar (DOGAN, 2015). Um ponto relevante
guando se investiga a autoeficacia e a percepc¢do de resultados de aprendizagem é a mediacgédo
entre estes através do engajamento estudantil, o que ndo foi amplamente investigado. Dessa
forma, este estudo contribui para o estabelecimento dessa relagdo, uma vez que se observou a
relacdo entre as varidveis positivamente correlacionadas, sendo 0 engajamento uma variavel
mediadora da percepc¢do dos resultados dos estudantes.

A hipoétese 4, mais complexa, pois, embora a proposta estivesse relacionada a relacéo
da autorregulacdo com a alta eficacia e identificacdo da relagdo mediadora da autorregulacéo
com a autoeficacia, e satisfacdo em foi possivel confirmar tais relacbes, uma vez que 0s
construtos estdo positivamente relacionados, ou seja, quanto maior a autoeficadcia maior a
autorregulacdo. A relacdo entre autoeficacia e autorregulacdo corrobora os estudos realizados.
Nesse periodo, pesquisadores investigaram a interagdo de estudantes universitarios,
autoeficécia, autorregulacdo e satisfacdo com a educacdo on-line e concluiram que a melhoria
da interacdo dos alunos, a autorregulacdo, a autoeficacia e a diminuicdo do nimero de cursos
tedricos de e-learning pode aumentar a satisfacdo dos alunos com a educacdo on-line. Eles
constataram que alunos maduros matriculados em universidades privadas apresentaram niveis
mais elevados de satisfagcdo com a educagédo on-line (HAMDAN et al., 2021).

A relacdo mediadora da autorregulacdo também teve sua contribui¢do, uma vez que
foi percebida a autorregulacdo como mediadora entre a autoeficacia e satisfacdo. A
implicacdo pratica esta relacionada aos estudos que sugeriram a investigacdo da autoeficicia e
autorregulacdo através da mediacdo ja que a meta-analise desenvolvida (HONICKE;
BROADBENT, 2016) demonstrou as vérias limitacbes de design na pesquisa sobre
autoeficacia, pois o desenho transversal impede a inferéncia causal, apesar de estabelecer uma
condicdo importante para a causalidade, a saber, a covariacdo entre o preditor e as medidas de
resultado. No contexto dos modelos de mediacdo, é possivel que a autoeficacia académica
também, preveja a orientagdo dos objetivos, que, por sua vez, preveem a realizagdo alcancada

neste estudo.



80

Na hipotese 5, a correlacdo positiva entre autorregulagdo e engajamento foi
confirmada, ou seja, quanto maior o engajamento maior a autorregulacdo 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 varias atividades para regular sua aprendizagem
académica, eles dao énfase diferente aos varios componentes da aprendizagem autorregulada
(MEGA; RONCONI; DE BENI, 2014).

O engajamento estudantil pode estar relacionado a autorregulacdo académica,
conforme estudos publicados na ultima década. O estudo indica que a autorregulagdo esta
significativamente correlacionada com todos o0s tipos de engajamento (engajamento
comportamental, engajamento emocional e engajamento cognitivo), nos quais 0s alunos com
niveis mais altos de autorregulacdo demonstraram niveis mais altos de engajamento, embora
ndo tenham usado um grupo de controle para comparar os efeitos da autorregulacdo do
estudante em um ambiente de educacdo a distancia (SUN, 2012). A hipotese corrobora a
literatura recente sobre os tracos de personalidade como preditores de aprendizagem
autorregulada e de engajamento académico entre estudantes universitarios, e como estes
facilitam suas prdprias aprendizagens, uma questdo recorrente na pesquisa educacional.
(MAHAMA et al., 2022).

Outros estudos trataram da contribuicdo da autorregulacdo em diferentes contextos ao
abordarem a presenca de ensino e a presenca social. Foram analisados os preditores de
engajamento e persisténcia da aprendizagem sincrona combinada, modelos que apresentam
preditores de evasdo universitaria, a fim de observar a satisfacdo e 0 uso de estratégias de
aprendizagem. Mais especificamente, trata-se de estudos relacionados a autorregulagéo,
engajamento e desempenho de estudantes universitarios na aprendizagem invertida e de
estudos longitudinais sobre a relacdo entre autorregulacdo consciente, engajamento escolar e
desempenho académico (BERNARDO, A. B., GALVE -GONZALEZ, C., NUNEZ, J. C., &
ALMEIDA, 2022; FOMINA; FILIPPOVA; MOROSANOVA, 2021; PARK, S., & KIM,
2022; ZHONG, Q., WANG, Y., LV, W,, XU, J., & ZHANG, 2022).

A implicagdo pratica esta relacionada aos estudantes que gerenciam e facilitam sua
propria aprendizagem, o que tem sido um desafio recorrente e ascende a discussdo sobre o
desenvolvimento de estratégias de insercdo no referido processo, que poderia ser facilitado,
contudo estudos mostram que estudantes divergem em niveis de autorregulagdo (YOT-
DOMINGUEZ; C MARCELO, 2017). Essa percepcdo traz a oportunidade de institui¢des,

professores e gestores refletirem e desenvolverem estratégias para engajar a autorregulacéo do
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estudante, uma vez que essa pode ser desenvolvida com o aperfeicoamento de um traco de
personalidade.

A hipdtese 5, por sua vez, traz a contribuicdo da mediacdo da autorregulacdo para o
engajamento e satisfacdo. A relacdo positiva entre engajamento e satisfacdo dos estudantes foi
confirmada por meio dessa mediacao e sua constatacdo contribui para estudos que abordam a
experiéncia do estado afetivo positivo no qual os individuos estdo engajados em uma tarefa,
levando, em Gltima anélise, ao desempenho aprimorado e a motivacdo 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 hipétese contribui para estudos recentes que contemplaram o periodo
de pandemia, sobre a satisfacdo estudantil na perspectiva do engajamento, a exemplo do
trabalho que tratou da correlacdo negativa dos estudantes que ndo optaram por curso on-line,
0 que impactou em seu envolvimento com o estudo de Wissinng et. al. (2022). Nessa
pesquisa, 0s baixos niveis de satisfacdo com a educacdo e o envolvimento com o estudo
demonstraram fatores de risco para 0 esgotamento e para a evasdo, em virtude das
consequéncias negativas da educacao on-line forcada (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 satisfacéo
durante a pandemia da Covid-19, em que o aprendizado on-line trouxe beneficios, a despeito
de professores e estudantes precisarem superar barreiras para se ajustarem ao NOvo pProcesso
educacional. Naguele contexto, da perspectiva dos instrutores, a satisfacdo foi fortemente
impactada pelos fatores técnico e comportamental, e da perspectiva dos alunos, foi impactada
por fatores psicolégicos, comportamentais e de aprendizado. Foi evidenciado que, em uma
emergéncia de salde, € importante fornecer apoio emocional/psicologico a alunos
ansiosos/estressados, de forma a promover interacdes frequentes e faceis com os instrutores e
oferecer maior flexibilidade por meio de instrugdes assincronas (ALABBASI, 2022; LUX et
al., 2022).

A hipotese 6, que foi confirmada, traz a contribuicdo da mediacdo entre percepgdo de
resultados de aprendizagem e engajamento estudantil com a autoeficécia, assim quanto maior
0 engajamento estudantil melhor a percepg¢éo dos resultados de aprendizagem. Poucos estudos
relacionaram percepcGes de aprendizagem com engajamento estudantil, por isso, esta
pesquisa contribui para estudos que relacionam a experiéncia dos alunos com o aprendizado
on-line e como ela foi afetada negativamente pela sobrecarga de informagdes e pelos

requisitos de habilidades técnicas percebidas. O estudo de Conrad et al. (2022) sugere que as
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interagbes sociais, o formato das aulas e a comunicacdo também sdo afetados na
aprendizagem percebida (CONRAD et al.,, 2022), o que comprometeu 0 engajamento
estudantil.

Além disso, a hipdtese contribui para o estudo de Eom et al. (2006), que abordam a
percepcdo de um estudante sobre a interacdo com professores e outros estudantes. Para esses
autores, o nivel de satisfacdo com a experiéncia global de aprendizagem on-line pode ajudar
os alunos a superar 0s sentimentos de isolamento e pode ter pouco efeito nos resultados da
aprendizagem percebidos quando o propdsito da interacdo on-line é criar um senso de
personalizagdo e customizacao da aprendizagem.

Hé& a contribuicdo também de outros estudos sobre essa tematica, 0s quais trataram de
autoconceito académico, percep¢des do ambiente de aprendizagem, engajamento e resultados
de aprendizagem de estudantes universitarios e suas relacbes e ordenacdo causal. Eles
demonstraram os efeitos reciprocos em que o desempenho académico 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 relacdo do
aprendizado do estudante com as percep¢des do ambiente de aprendizado, engajamento e
resultados de aprendizado entre chineses A pesquisa de Zapata-Cuervo et al. (2021) sobre as
percepcdes psicoldgicas dos alunos em relacdo ao envolvimento e aos resultados da
aprendizagem on-line durante a pandemia da Covid-19 indicou que a autoeficacia 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 ndo foi tdo eficaz e
rigoroso em comparagio com o presencial (ZAPATA-CUERVO et al., 2021). E importante
ressaltar que esse estudo buscou a relacdo e a confirmou através do modelo estrutural.

A hipotese 7, também complexa, foi confirmada. Ela trouxe a relacdo positiva entre
autorregulacéo e satisfacdo dos estudantes, sendo a autorregulacdo uma variavel mediadora da
autoeficacia. Sobre a relacéo autorregulacdo e satisfacdo, o presente trabalho contribui para o
estudo de Deci et al. (1996) o mais citado, que abordou as teorias de satisfacdo das
necessidades e a autorregulacdo da aprendizagem: a autorregulagdo foi analisada em termos
da teoria da autodeterminagdo com base em conceitos de motivagdo intrinseca e na
internalizacdo da motivagdo extrinseca. A conclusdo desse estudo contribuiu o achado dos
contextos sociais que apoiam os esforcos de um individuo para satisfazer as necessidades
psicoldgicas inatas, ou seja, contextos em que outros significativos apoiam a satisfacdo das

necessidades de autonomia, competéncia e relacionamento, e permitem que os individuos
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mantenham a motivacdo intrinseca e facilitem a integracdo da motivacdo extrinseca, 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 hipdtese também foi confirmada em relacéo ao papel mediador da autorregulacao na
autoeficacia e satisfacdo. Assim, este trabalho pode contribuir para a literatura recente que
trata de autoeficacia relacionada a satisfacdo, pois, conforme estudos apontam, essa relagdo
esta situada na identificacdo do estado dos estudantes com o nervosismo geral e 0 medo de
fazer o exame de Covid-19. A andlise discriminante mostrou a existéncia de trés niveis
durante pandemia, ja que a autoeficicia on-line e a ansiedade geral mostraram estar
relacionadas ao engajamento académico, trazendo um alto nivel de prazer. O aprendizado on-
line foi associado a um nivel moderado de ansiedade geral, e uma vez cessada a pandemia, as
sensacOes de medo deveriam ser aliviadas para que o estudante alcancasse a felicidade com o
aprendizado on-line (PAWAR et al., 2022). Embora, conforme j& mencionado, haja
abundancia de pesquisas disponiveis e seja dada énfase a autoeficacia em pesquisas
educacionais que investigam o desempenho académico, foi indicada a necessidade de se
identificar claramente as contribuicdes da autoeficAcia académica mediada pela
autorregulacdo com impacto na satisfacéo, o que pode ser confirmado neste estudo.

A hipétese 8, que relacionou a percepcdo dos resultados de aprendizagem com a
satisfacdo do aluno, também se confirmou e corrobora os estudos que demonstram 0s
estudantes com niveis mais elevados de satisfacdo com varios aspectos de cursos a distancia.
Alunos desses cursos apontaram niveis significativamente mais elevados de aprendizagem do
que os alunos que apontaram os niveis de satisfacdo como inferior (SHEA et al., 2001).

Essa hipotese contribui para estudos que aliaram a percepcdo de aprendizagem em
ambientes colaborativos e satisfacdo, como o So e Brush (2008), que aborda as percepcdes
dos alunos sobre aprendizagem colaborativa, presenca social e satisfagdo em um ambiente de
aprendizado misto. O estudo, concluiu que os alunos que perceberam altos niveis de
aprendizagem colaborativa tendiam a estar mais satisfeitos com o curso a distancia do que
aqueles que perceberam baixos niveis de aprendizagem colaborativa (SO; BRUSH, 2008). Ja
0 estudo de Chamorro-Atalaya et. al. (2022) apontou para aprendizagem colaborativa por
meio de ferramentas virtuais, avaliando a percepcdo da satisfacdo dos alunos com o
desempenho docente, avaliaram satisfatoriamente a confiabilidade e seguranca das estratégias
pedagdgicas por meio de ferramentas tecnoldgicas 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., & LEON-VELARDE, 2022).

Embora o efeito do ponto de vista pratico, foi significante (PA --> SA 0.103, p<0.01)
importante considerar que o efeito foi pequeno, quase zero, o0 que pode corroborar também
com o estudo em relacdo as percepgdes dos alunos sobre como a dificuldade de aprendizado
on-line influenciou a satisfagdo deles durante a pandemia, tematica também abordada por
pesquisadores que concluiram que a transicdo para o aprendizado on-line, trouxe um impacto
negativo aos fatores que influenciam a satisfacdo dos estudantes com o aprendizado on-line.
Observou-se que a experiéncia dos alunos com o aprendizado on-line foi afetada
negativamente pela sobrecarga de informacgdes e pelos requisitos de habilidades técnicas

percebidas em cursos presenciais desenvolvidos remotamente (CONRAD et al., 2022).
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7 CONCLUSOES, LIMITAGCOES DO ESTUDO REALIZADO E PESQUISAS
FUTURAS

Identificar os riscos do burnout na educacdo e mapear seus efeitos ndo é suficiente,
uma vez que é preciso considerar a percep¢do dos estudantes e entender as relagdes
mediadoras que emergem da literatura e que impactam na satisfacdo e percepcdo dos
resultados de aprendizagem.

Pesquisadores, focados no ensino superior, debrugaram-se sobre tematicas como
autoeficacia e autorregulacdo, engajamento e burnout, uma vez que, embora a literatura
estivesse consolidada, ndo refletia os impactos em um modelo Gnico de anélise por se tratar de
construtos que sao aplicados separadamente. Contudo, é comum pesquisas que relacionam
autorregulacdo a autoeficicia, engajamento e burnout. Em estudo recente, autores
relacionaram a autoeficacia ao burnout, no sentido de demonstrar que os altos niveis de
exaustdo dos estudantes podem comprometer a autoeficacia do estudante o que é corroborado
pelos achados nesta pesquisa.

Outro ponto relevante estd relacionado ao sucesso académico, que pode ser
interpretado de diversas maneiras, ora pelo desempenho académico mediante notas e médias,
ora pela conclusdo do curso ou pela percepcdo de aprendizagem e pela satisfacdo do
estudante.

No tocante ao desempenho académico baseado em notas médias, neste estudo, elas
foram consideradas, porém ndo foi possivel evidenciar diferengas entre as notas dos
estudantes, uma vez que, o ambiente remoto de aprendizagem considerado revelou grande
distorcao entre notas e aprendizagem. Nesse contexto, optou-se por investigar a percepcao dos
resultados de aprendizagem, isso porque a percep¢do do aluno traz evidéncias claras para a
compreensdo da aprendizagem e indica aspectos da realidade do aluno, a qual tem um valor
adicional importante.

Neste sentido a tese traz a contribuigdo de rever os paradigmas cléssicos de avalia¢éo
de desempenho estudantil, através das “notas”, e sugere novas formas de avaliagdo de
desempenho propondo ainda um cruzamento da avaliacdo de desempenho com a percepcao
dos resultados de aprendizagem, mas também com outras variaveis como a autorregulacao, a
satisfagdo dos estudantes. Um caminho previsto sdo as proposicOes de estratégias que

promovam o engajamento e reduzam o burnout.
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No que se refere a satisfacdo, relacionada a percepcéo dos resultados de aprendizagem,
neste trabalho, a inten¢do ndo foi mapear os impactos na satisfagéo estudantil ja amplamente
abordada por pesquisadores, embora, na pratica, muitas instituicdes de ensino ainda sofram
com impactos da satisfacdo quanto a tecnologia, qualidade, conteudo, design e interacdo nos
cursos a distancia, principalmente quando se trata do contexto brasileiro, em virtude da
escassez de investimentos na educagéo.

O contexto da pesquisa é relevante quando se considera o crescimento exponencial e a
quantidade de matriculas em cursos a distancia. O grupo educacional enfocado na pesquisa
agrupa 16 instituicfes de ensino que passaram por integracdo nos ultimos anos e tiveram seus
modelos educacionais transformados em um modelo Unico de aprendizagem. Tal fato se
refletiu entre os respondentes, que mostraram diversidade com relacdo as suas percepgoes,
pois estavam acostumados a outros modelos de ensino e a outras praticas adotadas por suas
instituicbes. Em virtude desse universo, as caracteristicas da amostra se mostraram
diversificadas no tocante a género, faixa etéria, localidades e &reas de atuacdo, assim optou-se
por apresentar as caracteristicas por area, uma vez que sao ofertados 130 cursos de graduacéo.

Os resultados apresentados contribuem com a literatura sobre burnout, percepcédo dos
resultados de aprendizagem e satisfagdo, assim como sobre autoeficacia, engajamento,
autorregulacdo no cenario educacional, através da constru¢cdo de um modelo Unico para
analise, um modelo estrutural, a luz das técnicas multivariadas que podem ser replicadas em
outros contextos, paises, instituicdes de ensino, area especifica, curso e até mesmo em
disciplinas. Além disso propGe um modelo padronizado de analise 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 satisfacdo e percepcao dos resultados dos estudantes, mas ndo os relacionaram com as
demais variaveis propostas no estudo.

E importante ressaltar que as contribuicdes deste trabalho se d&o, ainda, no &mbito da
realidade brasileira, haja vista que integrar os construtos de segunda ordem (burnout,
autoeficacia, engajamento e autorregulacdo) em relacdo aos construtos de primeira ordem
(satisfacdo e percepgdo dos resultados de aprendizagem), além das relagdes mediadoras das
variaveis enddgenas e exogenas, no contexto da educacédo a distancia no Brasil, pois, trazem
inovacOes aos estudos anteriores, que propuseram a analise das variaveis exogenas e
enddgenas de forma isolada e em contextos diferentes do brasileiro.

Uma inovagdo importante esta relacionada ao papel mediador do engajamento e

autorregulacéo, o que contribui com a literatura e traz um modelo integrado que proporciona a
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analise da mediagcdo com as demais varidveis do estudo como a autoeficacia, a satisfagdo e a
percepcéo dos resultados de aprendizagem:

a) Engajamento como variavel mediadora entre autoeficacia e percepcao dos

resultados de aprendizagem;

b) Autorregulacdo como varidvel mediadora entre autoeficacia e satisfacéo;

c) Engajamento e autorregulagdo como varidveis mediadoras entre autoeficacia e

satisfacao;

d) Engajamento e percepcao dos resultados como variaveis mediadoras entre

autoeficécia e satisfagao.

As implicacGes dos resultados deste trabalho para as instituicdes de ensino superior e
seus gestores, focados na qualidade do ensino e no desempenho dos alunos, estao relacionadas
a preocupacao com a percepcdo dos estudantes e seus niveis de satisfacdo, contudo devem
ampliar o “olhar” e incluir outras analises que podem estar impactando a satisfacdo e o
desempenho dos alunos. Questdes como o burnout, que trazem impacto ao desenvolvimento
do estudante, devem ser consideradas e avaliadas a partir da constatacdo ndo somente do
periodo pandémico que deixou marcas e impds desafios, mas que ainda precisam ser
superados.

Considerar 0 mapeamento da autoeficécia, da autorregulacdo e do engajamento pode
sugerir aos gestores académicos estratégias diferenciadas de abordagem para engajar 0s
estudantes em suas areas, relacionar com o mercado de trabalho e produzir uma visdo mais
empreendedora da carreira profissional.

Além disso, é preciso levar em conta a perspectiva positiva conforme sugere a corrente
de educacdo positiva que complementa o foco tradicional da psicologia do dano, desordem e
doenca. Essa abordagem visa a melhorar a qualidade de vida e a prevenir as patologias que
surgem quando a vida se torna sem sentido, ja que o foco exclusivo na patologia que dominou
grande parte da literatura consultada resulta de um modelo de ser humano sem as
caracteristicas positivas que fazem a vida valer a pena. Dessa forma, promover discussdes no
ambiente académico sobre felicidade, efeitos da autonomia e autorregulacdo, como o0
otimismo e a esperanca afetam a salude, o que constitui a sabedoria e como o talento e a
criatividade se concretizam, tornou-se uma agenda necessaria para os estudantes.

Quanto as limitacGes deste estudo, elas estdo relacionadas a verificagdo das medias/
notas de alunos que ndo apresentaram diferencgas significativas para o modelo, mas que
poderdo ser avaliadas em estudos futuros; a verificacdo das diferengas entre estudantes de

cursos a distancia e com metodologia semipresencial, os quais ndo apresentaram diferencas
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significativas nos resultados. E possivel entender essas duas limitagdes da seguinte forma:
mesmo os cursos a distancia que ofereceram encontros presenciais no periodo da pandemia
funcionaram de forma sincrona, assim como ocorre com cursos totalmente on-line, sendo que
as avalicdes também foram realizadas no modelo remoto.

Considerando, ainda, limitagdes ndo previstas, destaca-se que o estudo nédo foi
realizado de forma longitudinal, embora muitos pesquisadores sugiram tal prética, e nédo
houve a comparacdo entre estudantes com caracteristicas diversas.

Outra limitacdo foi a realizacdo da pesquisa em um contexto, pos-pandémico, pois
embora os objetos do estudo “burnout”, satisfacdo do estudante e percepgéo dos resultados de
aprendizagem n&o tenham sofrido diretamente a influéncia do contexto, uma vez que o estudo
foi aplicado em cursos a distancia, muitos estudos recentes foram direcionados para o
contexto pandémico, contudo é importante salientar que a pandemia nédo interfere no modelo
tedrico proposto.

A indicacdo para estudos futuros se refere aos seguintes aspectos: replicacdo do
modelo estrutural em outras instituicdes de ensino e em outros contextos além da graduacao,
como cursos de pos-graduacao e ensino técnico profissionalizante; inclusdo das médias/ notas
e carateristicas dos estudantes assim como a comparagdo entre grupos e entre as modalidades
a distdncia e presencial, além de cursos a distancia com metodologia semipresencial em
diferentes contextos; e relacbes de segunda ordem para ampliacdo do modelo estrutural

proposto neste estudo.
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APENDICE A - Plano nacional de educac&o



Quadro 17 - Plano Nacional de Educacdo - Metas
alcancar, no minimo, 12 anos de estudo no ultimo ano de vigéncia deste Plano, para as
populacdes do campo, da regido de menor escolaridade no Pais e dos 25% mais

pobres, e igualar a escolaridade média entre negros e ndo negros declarados a

Fundagéo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica.

Meta 12 - Elevar a taxa bruta de matricula na educagdo superior para 50% e a taxa
liquida para 33% da populagédo de 18 a 24 anos, assegurando a qualidade da oferta e
expansdo para, pelo menos, 40% (quarenta por cento) das novas matriculas, no

segmento publico.”

Fonte: Autora
Nota: Elaborado com base em Brasil 2020a; 2020b
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E importante ressaltar que, em 2019, mais de 8,6 milhdes de brasileiros estavam

matriculados em cursos superiores no Brasil, segundo levantamento realizado pelo Instituto

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2020a), conforme

Quadro 18.

Quadro 18 - Plano Nacional de Educacao - Matriculas
NuUmero de matriculas em cursos a distancia

2,4 milhdes de alunos, estavam matriculados nos cursos de graduacdo a distancia, que
representa 28,4% dos alunos no ensino superior no Brasil em 2019. Ao comparamos a
participacdo da modalidade EaD na educagdo superior, temos em 2009 o percentual de

14,1% (838.125 mil alunos) o que expressa o crescimento da modalidade.

6,1 milhGes de alunos estavam matriculados em cursos presenciais em 2019, e embora
represente 71,6%, as matriculas na modalidade presencial, observa-se que desde 2015, o

namero de matriculas na modalidade presencial vem caindo.

S8o aquelas realizadas pelos alunos na modalidade a disténcia e caracterizadas como

disciplinas de EaD em cursos presenciais autorizados.

Fonte: Brasil, 2019, p. 10

No ultimo censo, publicado em outubro de 2020, o Ministério da Educacdo abordou os

desafios para acelerar o ritmo e o direcionamento da expansdo da educacdo superior em

sintonia com o Plano Nacional de Educagdo, conforme Metas 8 e 12, sobre a elevacdo da

escolaridade média da populacdo de 18 a 29 anos e elevacdo da taxa de matriculas na

educacdo superior com taxa liquida de 33% da populagéo de brasileiros.
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Nos cursos presenciais, bem como em cursos que usam tecnologia que ndo contabiliza
carga horéria, é possivel identificar a ampliacdo da oferta de cursos com 20% e 40% de carga
horéaria on-line. Contudo, ainda ha uma proporcao significativa de instituicbes que nao adotam
tecnologia em seus cursos presenciais, principalmente na regido norte (40%). Na regido sul,
3% das instituicbes encontram-se nessas condi¢fes, enquanto a média nacional é de 10%
(CENSO EAD.BR, 2021).

Segundo o Inep (BRASIL, 2020), a tendéncia de crescimento do ensino a distancia se
confirma, a cada ano, na educacdo superior brasileira: em 2019, 63,2% (10.395.600) das
vagas ofertadas foram nessa modalidade, entre as 16.425.302 vagas disponiveis para o nivel
de ensino, no total. De acordo com dados do Censo (INEP, 2019), pela primeira vez na
histéria, 0 nimero de ingressantes em cursos a distancia na rede privada ultrapassou a
guantidade de estudantes que iniciaram a graduacdo presencial. Ao todo, 50,7% (1.559.725)
dos alunos que ingressaram em instituicGes privadas optaram por cursos superiores a
distancia. Em contraponto, 49,3% (1.514.302) dos estudantes escolheram a modalidade
presencial (INEP, 2020b).
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APENDICE B - Termo de consentimento e questionario
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Questionario

Termo de Consentimento

MODELO DA CARTA E QUESTIONARIO PARA OS ESTUDANTES
Ref: INFORMACOES SOBRE A PESQUISA TRABALHO

Ol4, estudante,

Estimo que esteja bem. Venho fazer-lhe um pedido especial. Mas antes de qualquer coisa,
vamos as apresentacgoes.

Eu sou a Katia Maria! H& pouco tempo estava na sua condicdo, ou seja, matriculada na
graduacdo. Hoje estou finalizando o doutorado e é justamente em funcdo de uma necessidade
do doutorado que estou aqui.

Preciso de sua colaboragéo!

Para finalizar o curso eu necessito levantar informacoes sobre a percep¢do que os alunos tém
sobre seu desempenho e sobre o curso em que estdo matriculados. E ai, posso contar com

vOoCé?

Caracteristicas do estudo que estou propondo:
Trata-se de um estudo que envolve um questionario composto por 5 blocos de questdes para

ser preenchido pelos estudantes matriculados em cursos a distancia.

A anélise dos dados:
Os dados e as conclusdes serdo apresentados apds defendida a Tese de doutorado. Os alunos

respondentes receberdo uma sintese dos resultados obtidos.

Confidencialidade:
Todas as informacGes de identidade serdo preservadas. Os dados totais serdo apresentados de
forma agregada.

Desde ja agradeco a atencéo e a disponibilidade.

Cordialmente

Prof. Dr. Edmilson Moraes Profa. Ma. Katia Maria Rocha de Lima

(Orientador) (pesquisadora)



Autoeficécia - Escala - Escala de Autoeficacia na Formacgdo 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 ...

Dimensoes da autoeficacia

Autoeficécia académica

aprender os contetdos que sdo necessarios a minha formacédo?

utilizar estratégias cognitivas para facilitar minha aprendizagem?

demonstrar, nos momentos de avaliacdo, o que aprendi durante meu curso?
entender as exigéncias do meu curso?

aplicar o conhecimento aprendido no curso em situagdes praticas?

. estabelecer condicfes para o desenvolvimento dos trabalhos solicitados pelo
curso?

7. compreender os contelidos abordados no curso?

8. cumprir o desempenho exigido para aprovagdo no curso?

9. preparar-me para as avaliagdes?

ISR

Autoeficacia na

regulacdo da

10. planejar agdes para atingir minhas metas profissionais?

11. refletir sobre a realizagdo de minhas metas de formacéo?

12. selecionar, dentre os recursos oferecidos pela instituicdo, 0 mais apropriado a
minha formacao?

13. tomar decisGes relacionadas a minha formagao?

14.definir, com seguranga, 0 que pretendo seguir dentre as diversas
possibilidades de atuacéo profissional que existem na minha area de formag&o?
15. estabelecer minhas metas profissionais?

16. resolver problemas inesperados relacionados a minha formacao?

acia em acoes

Autoefic

proativas

17. manter-me atualizado sobre as novas tendéncias profissionais na minha area
de formacéo?

18. procurar auxilio 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 informagBes sobre os recursos ou programas oferecidos pela minha
instituicao?

23. reivindicar atividades extracurriculares relevantes para a minha formacao?

Autoeficacia na

interacédo social

24. expressar minha opinido quando outro colega de sala discorda de mim?
25. pedir ajuda, quando necessario, 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 davida?

30. estabelecer amizades com os colegas do curso

Autoeficacia na

gestao académica

31. esforgar-me nas atividades académicas?

32. motivar-me para fazer as atividades ligadas ao curso?

33. terminar trabalhos do curso dentro do prazo estabelecido?
34.planejar a realizagéo das atividades solicitadas pelo curso?

111
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Autorregulagdo - 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)

Dimensao das Estratégias cognitivas e metacognitivas

Autorregulagédo metacognitiva

1. Durante as aulas, dificilmente, perco pontos importantes porque estou pensando em
outras coisas.

2. Ao ler para este curso, faco 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 sdo dificeis de entender, eu mudo a maneira como leio o
material.

5. Antes de estudar completamente 0 novo material do curso, costumo folhea-lo para
ver como esta organizado.

6. Faco 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 Ié-lo durante o estudo.

10. Ao estudar para este curso, tento determinar quais conceitos ndo entendo bem.
11.  Quando estudo para esta aula, estabeleco metas para mim mesmo a fim de
direcionar minhas atividades em cada periodo de estudo.

12.  Se eu ficar confuso ao fazer anotagBes na aula, eu me certifico de resolver

isso depois.

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 anota¢des de aula

(=]
% e tento encontrar as ideias mais importantes.
E 15.  Eufaco gréficos, diagramas ou tabelas simples para me ajudar a organizar o
S material do curso.
16.  Quando estudo para este curso, repasso minhas anota¢des de aula e faco um
esboco de conceitos importantes.
= g 17.  Quando estudo para esta aula ndo desisto antes de terminar o que planejava.
% " é 18.  Eu trabalho muito para ter um bom desempenho nesta aula, mesmo que néo
’§ 3 g § goste do que estamos fazendo.
é -g § % 19. Quando o trabalho do curso é dificil, ndo desisto.
o % S % 20.  Mesmo quando os materiais do curso sdo enfadonhos e desinteressantes,
E’ quc; consigo continuar trabalhando até terminar.
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Satisfacdo - Escala — C-SAT — Ernesto Lodi
Responda em uma escala de 1 (discordo totalmente) a 7 (concordo totalmente)

Eu estou satisfeito...

. Em fazer este curso

. Porque as salas de aula/ ambiente virtual onde realizam o curso sdo adequados
. Porque tenho colegas com quem estou estudando bem

. Sobre minha forma de estudar

. Porque meus estudos serdo Gteis para encontrar um futuro emprego

. Por escolher este caminho académico

. Porque os funcionarios da universidade geralmente sdo muito prestativos

. Porque posso dizer que sou préximo o suficiente dos meus colegas

© 00 N O O b W N PP

. Sobre meu desempenho no exame

10. Porque sinto que meus estudos serdo Uteis para meu futuro trabalho
11. Porque gosto do que estudo

12. Porque minha universidade est4 adequadamente equipada

13. Porque posso realizar muitas atividades com meus colegas

14. Porque sinto que estou avancando em direcdo aos objetivos académicos que estabeleci
para mim no momento da matricula

15. Porque este curso de graduacao tera um efeito positivo na minha futura carreira
16. Porque, afinal, meu curso de graduagdo me convém

17. Porque os servicos estudantis sdo adequados

18. Sobre meus relacionamentos com meus colegas

19. Porque estou muito motivado para estudar

20. Porque o que estou aprendendo neste curso me permitira fazer o trabalho que quero

Escala Burnout

SCHAUFELLI, 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. 1], v. 33, n. 5, p. 464-481, 2002.

Responda em uma escala de 1 (discordo totalmente) a 7 (concordo totalmente)

1. Os meus estudos deixam-me emocionalmente exausto.
Qo
’%’ 2. Sinto-me esgotado (fisica e/ou mentalmente) no final de um dia.
=]
- S 3. Sinto-me cansado quando me levanto de manha e penso que tenho de enfrentar mais
3 um dia no curso.
c
g 4. Estudar ou assistir a uma aula deixam-me tenso.
= 5. Os meus estudos deixam-me completamente esgotado.
[%2)
c . . . L
g 8. 6. Estou desinteressado pelos estudos desde que ingressei na universidade.
c
= (5] . .
al 5 7. Sinto-me pouco entusiasmado com 0s meus estudos.
(%2}
[<5] . - . \ ar- .
) 8. Sinto-me cada vez mais descrente relativamente a utilidade potencial dos meus
estudos.
9. Tenho duvidas sobre o significado dos meus estudos




Eficacia

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.?

Escala de Engajamento

SCHAUFELLI, 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)

1. Quando me levanto de manha, sinto vontade de assistir as aulas.
o 2. Quando estou fazendo meu trabalho como estudante, sinto uma explosdo de energia.
8’ 3. No que diz respeito aos meus estudos, persevero sempre, mesmo quando as coisas
> n&o véo bem.
4. Posso continuar estudando por periodos muito longos de cada vez.
5. Sou muito resiliente, mentalmente, no que diz respeito aos meus estudos.
g 6. Sinto-me forte e vigoroso quando estou estudando ou indo para a aula.
% 7. Para mim, meus estudos séo desafiadores.
L% ’§ 8. Meu estudo me inspira.
9 % 9. Estou entusiasmado com meus estudos.
§ = 10.Tenho orgulho dos meus estudos.
S . L -
a 11.Acho meus estudos cheios de significado e propdsito.
12.Quando estou estudando, esqueco tudo ao meu redor.
’E; 13.0 tempo voa quando estou estudando.
g 14.Eu me empolgo quando estou estudando.
< 15.E dificil me desapegar dos estudos.
16.Estou imerso em meus estudos.
17.Sinto-me feliz quando estou estudando intensamente.

1998.

Escala Percepcéo 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 Il. Educational Testing Service,

Responda em uma escala de 1 (discordo totalmente) a 7 (concordo totalmente)
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3 Escores altos em EX e CY baixas em EF sdo indicativos de burnout (ou seja, todos os itens de EF tém
pontuacao reversa, o que é denotado por rEF). Schaufeli et al. (2002 A, B OU C????, p.468)
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Aprendizagem

©ONoOA

Percepcéo de

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 experiéncia de aprendizagem em cursos online é melhor do que
em cursos tradicionais presenciais

Meu aprendizado melhorou neste curso.

Fiz progressos para alcangar objetivos do curso.

Meu interesse na érea de assunto tem aumentado.

Este curso me ajudou a pensar de forma independente sobre o assunto.

Este curso tem me envolvido ativamente no gque eu estou aprendendo.
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APENDICE C - Frequéncia das respostas da pesquisa
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No quadro 19, pode-se verificar que, para a primeira questdo utilizada para
mensuracdo do construto autoeficicia académica — Quanto eu sou capaz de... (AA1 - aprender
0s conteldos que sdo necessarios a minha formacdo?) —, houve 394 respostas com “7”
(concordo plenamente), 11 com “2”, e assim sucessivamente, at¢ 5 com “1” (discordo

plenamente).

Quadro 19 - Frequéncia de respostas para 0s itens do construto autoeficacia académica
RESPOSTA  AAl \ AA2

Fonte: Autora

No Quadro 20, apresentam-se os resultados das 7 questdes que sdo as indicadoras do
construto autoeficacia na regulacdo da formacdo. Pode-se verificar que, para a primeira
questdo utilizada para mensuragdo do construto — Quanto eu sou capaz de ... (AR1 - planejar
acOes para atingir minhas metas profissionais?) —, houve 331 respostas com “7” (concordo

plenamente), 14 com “2”, ¢ assim sucessivamente, até 10 com “1” (discordo plenamente).

Quadro 20 - Frequéncia de respostas para os itens do construto autoeficacia na regulacdo da
formacéo

RESPOSTA
1

7

Total 941

Fonte: Autora

No Quadro 21, apresentam-se os resultados das 7 questdes que sdo as indicadoras do
construto autoeficacia em agOes proativas. Pode-se verificar que, para a primeira questdo

utilizada para mensuragédo do construto — Quanto eu sou capaz de ... (AP1 - manter-me
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atualizado sobre as novas tendéncias profissionais na minha area de formacéo?) —, houve 326
respostas com “7” (concordo plenamente), 17 com “2”, e assim sucessivamente, até 13 com

“1” (discordo plenamente).

Quadro 21 - Frequéncia de respostas para 0s itens do construto autoeficAcia em acles
proativas

RESPOSTA

AP1 ‘ AP2 ‘ AP3

941

Fonte: Autora

No Quadro 22, apresentam-se os resultados das 7 questdes que sdo as indicadoras do
construto autoeficacia na interacdo social. Pode-se verificar que, para a primeira questdo
utilizada para mensuracdo do construto — Quanto eu sou capaz de (All - expressar minha
opinido quando outro colega de sala discorda de mim?) —, houve 164 respostas com “7”

(61”

(concordo plenamente), 42 com “2”, e assim sucessivamente, at¢é 79 com (discordo

plenamente).

Quadro 22 - Frequéncia de respostas para os itens do construto autoeficacia na interacao
social

RESPOSTA

Fonte: Autora

No Quadro 23, apresentam-se os resultados das 4 questdes que sdo as indicadoras do
construto autoeficacia na gestdo académica. Pode-se verificar que, para a primeira questdo

utilizada para mensuragéo do construto — Quanto eu sou capaz de... (AGL1 - esforcar-me nas
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atividades académicas?) —, houve 414 respostas com “7” (concordo plenamente), 9 com “2”, e

assim sucessivamente, até 4 com “1” (discordo plenamente).

Quadro 23 - Frequéncia de respostas para os itens do construto autoeficacia na gestdo
académica

RESPOSTA AG1l ‘ AG2 ‘ AG3 AG4

941 941

Fonte: Autora

No Quadro 24, apresentam-se 0s resultados das 12 questdes que sdo as indicadoras do
construto autorregulacdo metacognitiva. Pode-se verificar que, para a primeira questdo
utilizada para mensuracdo 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 - Frequéncia de respostas para os itens do construto autorregulacdo metacognitiva

RESPOSTA RM1 ‘ RM2 RM3‘ RM4 ‘ RM5 RM6 RM8 RM9 RM10 RMI11 RM12

Fonte: Autora

No Quadro 25, apresentam-se os resultados das 4 questdes que séo as indicadoras do
construto autorregulacdo na organizacdo. Pode-se verificar que, para a primeira questdo
utilizada para mensuracdo 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, at¢ 39 com “1”

(discordo plenamente).

Quadro 25 - Frequéncia de respostas para os itens do construto autorregulacdo na organizacao

7

Total 941

Fonte: Autora

No Quadro 26, apresentam-se os resultados das 20 questdes que sao as indicadoras do
construto de satisfacdo. Pode-se verificar que, para a primeira questdo utilizada para
mensuracdo do construto — Eu estou satisfeito em... (SAL - 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 - Frequéncia de respostas para 0s itens do construto de satisfacdo
RESPOSTA SA1 \ SA2 \ SA3

Total 941 | 941 941

RESPOSTA SAll‘ SA12‘ SA13 SAl14 SA15 SAl16 SA17 | SA18 | SA19 SA20

Fonte: Autora
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No quadro 27, apresentam-se 0s resultados das 5 questdes que sdo as indicadoras do
construto de burnout exaustdo. Pode-se verificar que, para a primeira questdo utilizada para
mensuracdo do construto — (BE1 - Os meus estudos deixam-me emocionalmente exausto) —,
houve 406 respostas com “7” (concordo plenamente), 13 com “2”, ¢ assim sucessivamente,

até 24 com “1” (discordo plenamente).

Quadro 27 - Frequéncia de respostas para 0s itens do construto de burnout exaustao
RESPOSTA  BE1

Fonte: Autora

No Quadro 28, apresentam-se os resultados das 4 questdes que sdo as indicadoras do
construto de burnout descrenca. Pode-se verificar que, para a primeira questdo utilizada para
mensuracdo do construto — (BD1 - Estou desinteressado pelos estudos desde que ingressei na
universidade) —, houve 30 respostas com “7” (concordo plenamente), 171 com “2”, ¢ assim

sucessivamente, até 492 com “1” (discordo plenamente).

Quadro 28 - Frequéncia de respostas para 0s itens do construto de burnout descrenca
RESPOSTA \

Fonte: Autora

No quadro 29, apresentam-se 0s resultados das 6 questdes que sdo as indicadoras do
construto de engajamento vigor. Pode-se verificar que, para a primeira questdo utilizada para

mensuracdo do construto — (EV1 - Quando me levanto de manhd, 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 - Frequéncia de respostas para os itens do construto de engajamento vigor
RESPOSTA

Fonte: Autora

No Quadro 30, apresentam-se os resultados das 5 questdes que sdo as indicadoras do
construto de engajamento dedicacdo. Pode-se verificar que, para a primeira questdo utilizada
para mensuragdo do construto — (ED1 - Para mim, meus estudos séo desafiadores) —, houve
233 respostas com “7” (concordo plenamente), 25 com ‘“2”, e assim sucessivamente, até 22

com “1” (discordo plenamente).

Quadro 30 - Frequéncia de respostas
RESPOSTA  ED1

para 0s itens do construto de engajamento dedicagéo

Fonte: Autora

No quadro 31, apresentam-se os resultados das 6 questbes que séo as indicadoras do
construto de engajamento absorcao. Pode-se verificar que, para a primeira questdo utilizada
para mensuragédo do construto — (EA1 - Quando estou estudando, esqueco 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 - Frequéncia de respostas
RESPOSTA  EA1

para 0s itens do construto de engajamento absorgéo

Fonte: Autora

No Quadro 32, apresentam-se os resultados das 8 questdes que sdo as indicadoras do
construto de percepgéo dos resultados de aprendizagem. Pode-se verificar que, para a primeira
questdo utilizada para mensuragdo do construto — (PAL - 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, at¢ 173 com “1”

(discordo plenamente).

Quadro 32 - Frequéncia de respostas para os itens do construto de percepcao dos resultados de
aprendizagem

RESPOSTA

Fonte: Autora
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APENDICE D - Correlagdes dos construtos



Correlagdo AA

Reliability analysis
call: alpha(x = bac[, 1:9], check.keys = TRUE)

0.89 0.89 0.88 0.48 8.3 0.0053 5.8 0.88
95% confidence boundaries
Tower alpha upper
Feldt 0.88 0.89 0.9
Duhachek 0.88 0.89 0.9

Reliability if an item is dropped:

raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r 5/N  ase mean sd median_r

0.48

0.47
0.49
0.47
0.48
0.50
0.50
0.48
0.47
0.50

raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N alpha se var.r med.r
AAL .87 .87 .86 6 7.0 0.0063 0.0023
AAZ 0.88 0 0.87 0.48 7.4 0.0060 0.0036
AA3Z 0.87 0 0.87 0.47 7.1 0.0062 0.0029
ALY 0.88 0 0.87 0.48 7.4 0.0080 0.0032
AAS 0.88 0.89 0.87 0.49 7.8 0.0057 0.0022
AAG 0.88 0.89  0.88 0.49 7.8  0.0057 0.0026
AAT 0.88 0.88 0.87 0.48 7.3 0.0060 0.0032
AAS 0.88 0.88 0.87 0.48 7.3 0.0060 0.0033
AAS 0.88 0.88 0.87 0.49 7.6 0.0058 0.0031

0z

EEEEEEI FELIE

Correlagdo AR

Reliability analysis

Call: alpha(x = bac[, 10:16], check.keys = TRUE) 1357
INENEEE -
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N ase mean sd median_r 0_5’2“** 0.61?3** 0‘4’5**5 <
0.88 0.88 0.87 0.51 7.4 0.006 5.7 0.95 0.5 ~ e i **** -
. ~ 3 0.50 0.58 0.49
95% confidence boundaries — = —
Tower alpha upper 0_4*2*** 041 0 Jé**g <
Feldt 0.87 0.88 0.89 - [
Duhachek 0.87 0.88 0.89 - 0_5*5** o_s’é** O_S’i**
Reliability if an item is dropped: /—\;jﬂq; 05%* 04’2‘* = :
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N alpha se var.r med.r L . E _
ARL 0.86 0.86  0.84 0.50 6.0 0.0073 0.0044 0.49 = E A__SW oa5™
AR2 0.86 0.86 0.85 0.51 6.2 0.0071 0.0065 0.49 - 3 )
AR3 0.88 0.88 0.8 0.54 7.2 0.0063 0.0041 0.56 Alﬂﬁ IS
AR4 0.86 0.86 0.84 0.50 6.0 0.0073 0.0066 0.49 883888 3’%%?88 N T
ARS 0.86 0.86 0.85 0.52 6.4 0.0069 0.0059 0.49 T Pt -
ARG 0.85 0.85 0.83 0.50 5.9 0.0074 0.0034 0.49 1 357 1357
ART 0.87 0.87 0.86 0.53 6.7 0.0066 0.0067 0.56
Correlagédo AP
Reliability analysis
Call: alpha(x = bac[, 17:23], check.keys = TRUE) 1357 1357 1357
INEREEN INENEEN INENENE -
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N  ase mean sd median_r A"w om0 1 035 058 057 0457 0387 E <
0.83 0.84 0.82 0.42 5.1 0.0082 5.2 1.1 0.43 — . E -
—F A kN e de A Jede k] e e % e deR
) _ ~ 38 r ﬂ 045 | 049 | 0.46
95% confidence boundaries - %2 Fan -
Tower alpha upper a 3 ek Jede ek
Feldt  0.52 0.83 0.83 N 040 | 038 | 044 E 7
Duhachek 0.82 0.83 0.85 < 3 (%ﬁm 3 04*{** Jeded 04*{**
Reliability if an item is dropped: N A AHE e T =i
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N alpha se wvar.r med.r m;j \W 044 0354 E :'
AP1 0.82 0.82 0.80 0.43 4.6 0.0090 0.0022 0.44 * g Al e de
APz 0.81 0.82  0.80 0.42 4.4 0.0094 0.0035 0.41 ? {F 0.45
AP3 0.82 0.82 0.80 0.43 4.6 0.0092 0.0045 0.44 ° o A E ™
AP4 0.81 0.1 0.79 0.42 4.4 0.0093 0.0035 0.44 8 sekedsiias i E -
APS 0.81 0.81 0.79 0.42 4.3 0.0096 0.0042 0.43 T TT TTrrTT -
AP6 0.81 0.81 0.79 0.42 4.3 0.0096 0.0049 0.41 7 1 357 1357 1357
APT 0.80 0.81 0.79 0.41 4.2 0.0099 0.0041 0.41
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Correlacéo Al

Reliability analysis
Call: alpha(x = bac[, 24:30], check.keys = TRUE) 1357 1357
| I —
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N  ase mean sd median_r 5 046" 02 057" 0437E <
0.86 0.85 0.85 0.46 5.9 0.0071 4.9 1.3 0.44 - E o
b ﬁ $ 045" 0637 038" 045 069
95% confidence boundaries - = %L # i ) ) -
Tower alpha upper 2 ﬁ: ¥ 3 e FkH *kN KkA
Felét  0.84 0.86 0.87 N 1 F 0.56 | os | 03¢ | 055 £~
= e v e ek e Je K
Duhachek 0.84 0.85 0.87 <3 ;;Iﬁ 0ai ] 0™ 06d
Reliability if an item is dropped: B EEEEE 2 8 883 : AlH * %A = :
rav_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N alpha se var.r med.r et 0.51 044 £ -
AT1 0.85 0.85  0.84 8 5.5 0.0076 0.0129 0.44 = L EE Bgeg: 982 Al >
A2 0.82 0.82  0.81 0.43 4.6 0.0089 0.0084 0.43 ME 037
AI3 0.84 0.84 0.83 0.46 5.2 0.0079 0.0120 0.44 - g =~
AT4 0.82 0.82  0.51 0.43 4.5 0.0089 0.0089 0.43 g it o E~
AIS 0.85 0.84 0.83 0.48 5.4 0.0076 0.0120 0.44 T TTTTTT =
AIE 0.85 0.85 0.83 0.48 5.5 0.0075 0.0123 0.44 1357 1357 1357 1357
AI7 0.82 0.82 0.81 0.43 4.5 0.0090 0.0074 0.43
Correlacdo AG
Reliability analysis
call: alpha(x = bac[, 31:34], check.keys = TRUE) “‘ ‘ :“ ‘ ? | 7‘ 1‘ ‘ 3| ‘ f ‘ 7‘
— .
‘ ) AG1 % FK Je kK kR
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N ase mean  sd median_r 0.59 0.50 059 F
0.81 0.82 0.78 0.53 4.4 0.0099 5.9 0.97 0.54 : ’ : e
- _ L~
] ° o
AG2 % % K * %K
95% confidence boundaries R PR gl T
Tower alpha upper e EEE 0.40 0.52
Feldt 0.79 0.81 0.83 T AG3 o~
° o o oo o 5 0 o ke K-
Duhachek 0.80 0.81 0.83 sestodetocs 056 £~
5506006 dooceoa sy . F o
cbiqien s . . caoo s oo mkﬂ\ C
ReTiability if an item is dropped: ~ I 7 == AGAT =
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N alpha se var.r med.r o fﬂ/?%/g/ow /Z/gyc/g/o
Jo o o870 5 c o009 o8B 60 g
AGL 0.74 0.74 0.67 0.49 2.9 0.015 0.0074 0.52 e O O O O F - Ol M\M\
AG2 0.79 0.79 0.71 0.55 3.7  0.012 0.0020 0.56 i e e e e e
4G3 0.79 0.80 0.73 0.57 3.9  0.012 0.0017 0.59 13 5 7 1.3 5 7
4G4 0.74 0.75 0.68 0.50 3.0  0.015 0.0094 0.50
Correlagdo RM
Reliability analysis
call: alpha(x = bac[, 35:461) 15 15 15 15 15 15
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N ase mean sd median_r HHHJ o= m“, ;“HH”A ~
0.83 0.84  0.83 0.3 5.1 0.0081 5 0.9 0.29 - B Nl -
o™ 0™ 0at™] 0557 o
95% confidence boundaries - 7 I T R E ™
Tower alpha upper — - m_ _ _ . E o~
Feldt 0.81 0.83 0.85 0o = =
buhachek 0.81 0.83 0.85 -
Reliability if an item is dropped: -
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N alpha se var.r med.r -
RML 0.83 0.84  0.83 0.32 5.1 0.0081 0,0036 0.31 .
RM2 0.81 0.82  0.81 0.29 4.5 0.0091 0.0046 0.29
RM3 0.82 0.82  0.82 0.30 4.6 0.0088 0.0050 0.29 -
R4 0.82 0.83  0.82 0.30 4.7 0.0087 0.0058 0.29 .
RMS 0.82 0.83  0.82 0.31 4.8 0.0085 0,0054 0.30
RME 0.81 0.82  0.81 0.29 4.6 0.0089 0.0045 0.29 -
RM7 0.82 0.83  0.82 0.30 4.8 0.0087 0.0057 0.29 ~
RMB 0.82 0.82  0.81 0.29 4.6 0.0089 0.0053 0.29
RMS 0.81 0.82  0.81 0.29 4.6 0.0089 0.0053 0.29 -
RM10 0.81 0.82  0.81 0.29 4.5  0.0090 0.0053 0.29 15 15 15 15 15 15
RML1 0.81 0.82  0.81 0.29 4.5 0.0091 0.0052 0.29
RM12 0.82 0.83  0.82 0.30 4.8 0.0086 0.0058 0.30
Correlacdo OR
Reliability analysis
call: alpha(x = bac[, 47:50], check.keys = TRUE) 1.3 5 7 13 5 7
I R Ll
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N ase mean sd median_r ORIl N 0 4’;** 0 3.:** 0 45**: 0
0.73 0.74 0.69 0.41 2.8 0.015 4.7 1.2 0.42 m—-;ﬂH ﬂ ’ : ) [
A ) h
95% confidence boundaries ] E 9 ORp 0 22’** 0 5’%*
Tower alpha upper 2222 i H‘ ) -
Feldt 0.7 0.73 0.75 I R T o
Duhachek 0.7 0.73 0.76 LosEcd .22zl 3 R
??Q'Q'W?‘Q????\}H.ﬂ“ﬂﬂ : e
Reliability if an item is dropped: F A - - - I - - OR: -
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N alpha se var.r med.r W g0 e8Te g o 0 2 oo go g ovTo 3 E
OR1 0.64 0.66 0.58 0.39 1.9 0.020 0.01339 0.37 @ pge e oL e eto o oo oo oo QF‘:H’ .
OR2 0.66 0.67 0.58 0.40 2.0 0.019 0.00683 0.37 D o o e e i LI
OR3 0.74 0.74 0.66 0.49 2.9 0.014 0.00033 0.49 1 3 5 7 1 3 5 7
OR4 0.62 0.63 0.55 0.36 1.7 0.022 0.009%96 0.34




Correlacéo RE

Reliability analysis

call: alpha(x = bac[, 51:54], check.keys = TRUE) 1‘ ) “’ ) f" ) " 1‘ ) J‘ ) fl’ ) "
R M oy e de N T
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N  ase mean sd median_r E
o.gz o.gz é.se) 0.939 2.2 0.015 5.4 1 0.39 EH\ / 0.41 0.43 0.45 Fo
95% confidence boundaries : ff E g é 5 Z 3 REIz 0_33‘** 0_3.8**
e e 0 T SERIEEEE WOV I .
Duhachek 0.69 0.72 0.75 s3iiigiiisey RE3 ERA
foocscokosezey \H\ 037 .
Reliability if an item is dropped: - B : : 3 : e@ o 3 : 3 : o U‘Jﬂuﬂu 5 -
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N alpha se var.r med.r ook oo ooy RE4
RE1 0.61 0.61  0.52 0.35 1.6  0.022 0.0013 0.36 mdeuecoooeooonooeoooonan o H— F}
RE2 0.68 0.68  0.59 0.42 2.1  0.018 0.0018 0.43 R - fg oo oo chel
RE3 0.67 0.67  0.58 0.41 2.1  0.018 0.0019 0.41 i3 5 7 va 5 7
RE4 0.65 0.65  0.36 0.38 1.9  0.020 0.0046 0.41
Correlacédo SA
Reliability analysis
call: alpha(x = bac[, 55:74], check.keys = TRUE)
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N ase mean sd median_r
0.9 0.91 0.93 0.33 9.7 0.005 5.1 0.87 0.32
95% confidence boundaries
lTower alpha upper
Feldt 0.89 0.9 0.91
Duhachek 0.89 0.9 0.91
Reliability if an item is dropped:
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N alpha se var.r med.r
SAL 0.89 0.90 0.93 0.32 8.9 0.0053 0.026 0.31
SA2 0.89 0.90 0.93 0.32 9.1 0.0053 0.028 0.31
SA3 0.90 0.91 0.93 0.34 9.6 0.0050 0.024 0.34
SA4 0.89 0.90 0.93 0.33 9.3 0.0052 0.027 0.34
SAS 0.89 0.90 0.93 0.33 9.2 0.0052 0.027 0.32
SA6 0.89 0.90 0.93 0.32 8.8 0.0053 0.025 0.31
SA7 0.90 0.90 0.93 0.33 9.5 0.0051 0.027 0.34
SA8 0.90 0.91 0.93 0.34 9.7 0.0050 0.024 0.34
SA9 0.89 0.90 0.93 0.33 9.2 0.0052 0.028 0.32
SA10 0.89 0.90 0.93 0.32 9.0 0.0053 0.026 0.31
SA1l 0.89 0.90 0.93 0.33 9.2 0.0052 0.026 0.32
SAL2 0.89 0.90 0.92 0.32 9.0 0.0053 0.027 0.32
SAL3 0.90 0.91 0.93 0.33 9.5 0.0051 0.025 0.34
SAl4 0.89 0.90 0.93 0.32 8.9 0.0053 0.026 0.31
SALS 0.89 0.90 0.92 0.32 8.9 0.0053 0.025 0.31
SAL6 0.89 0.90 0.93 0.32 9.1 0.0052 0.026 0.31
SALl7 0.89 0.90 0.93 0.32 9.0 0.0054 0.028 0.31
SAL8 0.90 0.91 0.93 0.34 9.6 0.0050 0.024 0.34
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Correlacdo BE

Reliability analysis
Call: alpha(x = bac[, 75:79], check.keys = TRUE) 435 7 i3 5 7
I I I | —
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N  ase mean sd median_r BE1 Kk EX T
0.72 0.7 0.69 0.322.30.014 312 0.4 M 012 N S
‘ ‘ "3 * %A * %A x%xq
95% confidence boundaries < :M\ BE2 0.48 0.40 0.49
Tower alpha upper _Bsgssesy W, |
Feldt  0.69 0.72 0.74 ceeeo boosscd| BE3 % % * %A
Duhachek 0.69 0.72 0.74 EsgsssEasistillan, | 050 | 055 Lt~
T Eoiico boosooshoscaood] BEA kA -
Reliability if an item is dropped: « FosooePossssd 888}/8"’ 0.48
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N alpha se var.r med.r _Feesss Nt Il m )
BEL 0.79 0.79 0.7 0.48 3.7 0.011 0.0026 0.48 ceioosososoopocisodhocossdMBES F
B2 0.65 063 0.62 03017 0.017 0.0551 0.30 e i e Fi et B
BE3 0.60 0.58  0.56 0.26 1.4 0.020 0.0489 0.26 P57 P U e
BE4 0.65 0.63 0.61 0.30 1.7 0.017 0.0542 0.30 13 5 7 1.3 5 1.3 5 7
BES 0.61 0.58  0.57 0.26 1.4 0.019 0.0501 0.26
Correlagdo BD
Reliability analysis
Call: alpha(x = bac[, 80:83], check.keys = TRUE) 1‘ ) 3‘ ) ? ) 7‘ 1‘ ) 3‘ ) ? ) 7‘
‘ ‘ [l BD1 % A % A *kA
raw_alpha std.alpha Ge(smc) average_r S/N  ase mean sd median_r 0.41 0.48 048 F
0.77 0.77  0.72 0.453.30.012 2.71.4  0.47 Mo ’ ) ) £
‘ ‘ st 9 BD2 * %A * %A
95% confidence boundaries hd ,w\ 0.45 0.39
Tower alpha upper RT3 ﬁm ' '
Felde  0.74 0.7 0.79 7 M Fo-
buhachek 0.74 0.77 0.79 - i R O O BD3 0 596**: w0
Reliability if an item is dropped: ~ :Z : : : : : mom_ BD4 L -
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N alpha se  var.r med.r o :Wg 299290000 0o
BD1 0.71 0.71 0.62 0.45 2.4 0.016 0.00281 0.45 @ J°o 96 o 0 o do o 70 oo o o0 o o o
BD2 0.74 0.74 0.66 0.49 2.9 0.015 0.00011 0.48 A e e e e .W\ (I e e s
BD3 0.69 0.69 0.60 0.43 2.3 0.017 0.00229 0.41 13 5 7 13 5 7
BD4 0.71 0.71 0.62 0.45 2.4 0.016 0.00111 0.45
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Correlagdo BF

Reliability analysis
€all: alpha(x = bac[, 84:86], check.keys = TRUE) “ 2‘ 3‘ ‘: ? ? 7‘
Eo
. BFl -
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N ase mean sd median_r % kK * Je w0
0.62 063 054 036170020 511 0.4 H H 0.29 040
. . - -
95% confidence boundaries s A Bl % e X
Tower alpha upper W He e © o e o
Feldt 0.5 0.62 0.66 eIl . H 0.40
Duhachek 0.58 0.62 0.66 _q, 222 WH
—_—
Reliability if an item s dropped: o o o aeo oo e e ese o BF [
o o o o o oo o 6 o o o o L
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N alpha se var.r med.r © o 6 6 v o oo 6 6 v o o o \ljf ©
BFL 0.56 0.57 0.40 0.40 1.34 0.028 NA 0.40 P P MY P b L.
BF2 0.57 0.57  0.40 0.40 1.31  0.028  NA 0.40 e a4t sy o sa s 1
BF3 0.44 0.45 0.29 0.29 0.81 0.036 NA 0.29 : )
Reliability analysis
call: alpha(x = bac[, 87:92], check.keys = TRUE) 1357 1357 1357
I . I ~
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N ase mean sd median_r $ 0 4"‘5’).”t o_z;’** 0‘3;"M 0‘3’5”’* 0,4*3’**5 B
0.81 0.81 0.79 0.41 4.2 0.0097 4.3 1.1 0.41 - N} -
= 1E | | oA kN
95% confidence boundaries :'_ E d o 032 0.40 gas 0.59
Tower alpha upper Focansd = e Jek wxA
Feldt 079 0.81 0.83 g%g 259 43 033 | 0.51 043" |
Duhachek 0.79 0.81 0.83 s B 3 T ox rrr B
e B 8.8+ i 0.39 0.41
Reliability if an item is dropped: - 4 4 Z HF; E 3 -
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N alpha se var.r med.r E & & g4 vb 046 F =
EVL 0.79 0.79 0.76 0.43 3.7 0.011 0.0065 0.42 - g -
EV2 0.77 0.77 0,74 0.40 3,3 0,012 0,0055 0.40 INEJ1iis SIS e LR JE0E E
EV3 0.79 0.79 0.76 0.43 3.8 0.011 0.0044 0.42 = SRELELOPLTIL 9 g oz QFH—H
EV4 0.79 0.79 0.77 0.43 3.8 0.011 0.0088 0.44 . ! [ [ T
EVS 0.77 0.77 0.74 0.41 3.4 0.012 0.0084 0.41 1.3 57 1357 57
EVE 0.75 0.76 0.72 0.38 3.1 0.013 0.0051 0.38
Correlagdo ED
Reliability analysis s o5 7 s s 7
call: alpha(x = bac[, 93:97], check.keys = TRUE) R L
E e g * % * % I S
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N ase mean sd median_r H 0.37 0.37 036 | -
0.84 0.84 0.82 0.52 5.3 0.0081 5.3 1.1 0.56 =R =
EXR RS e ve o e e A
95% confidence boundaries = 5 § § 55_‘%;% 0.69 0.59
Tower alpha upper M e e e s & e E e
Feldt 0.83 0.84 0.86 308C 3 ko Y 0.65
Duhachek 0.83 0.84 0.86 cecesdtc s o :
~ p6-8-0-6-0-0p 800 ofh oYy
L ooooedhocoooudbo oo a0 ED
Reliability if an item is dropped: “Eégévééééévééﬁgééég P
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N alpha se var.r med.r - -GGt B-6-or- o -6--6-6-5 el - -
ED1 0.86 0.86 0.83 0.61 6.3 0.0072 0.0027 0.60 Sgegihogguakaofoadiasged E Fo
ED2 0.79 0.79 0.75 0.48 3.7 0.0113 0.0162 0.46 $388838T838° po883s pTss8ge _ﬁ—HH -
ED3 0.78 0.78 0.74 0.47 3.6 0.0116 0.0139 0.46 rrTTTTT rrTTTTT LA
ED4 0.80 0.80  0.77 0.50 4.1  0.0106 0.0214 0.49 1.8 86 7 1.8 8 7 13 6 7
EDS 0.81 0.81 0.78 0.51 4.1 0.0104 0.0227 0.49
Correlacéo EA
Reliability analysis
call: alpha(x = bac[, 98:103], check.keys = TRUE) ree ree e
e A T3 oo T3 wwde
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N ase mean sd median_r 0 g 0.45 0.47 0.43 0.43 042 |
0.83 0.83 0.81 0.45 4.9 0.0086 4.5 1.2 0.45 3 E prowome prowme o e R
2 0.50 0.37 0.35 0.47
95% confidence boundaries ~ 3 {ef1 1] E .
Tower alpha upper A ERH LR
Feldt  0.81 0.83 0.85 i iy ©B80 | 047 | 055 E~
Duhachek 0.81 0.83 0.85 = 34 ¥ o $ a 056" 045"
< 3 3 H
3 H % 3
Reliability if an item is dropped: - Qg % i ik E e =
raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N alpha se var.r med.r RE i 8 040 [ =
EAL 0.80 0.81  0.78 4.2 0.0101 0.0045 0.47 - S
EA2 0.81 0.81 0.78 0.46 4.3 0.0098 0.0022 0.45 < hag E
EA3 0.79 0.79 0.75 0.43 3.7 0.0110 0.0021 0.43 _ $33 FE2882%9n
EA4 0.80 0.80 0.77 0.45 4,1  0,0101 0.0033 0.46 T ! J
EAS 0.81 0.81 0.78 0.46 4.3 0.0099 0.0027 0.46 1867 1867 1867
EA6 0.80 0.80  0.77 0.45 4.1  0.0103 0.0031 0.46




Correlacéo PA

Reliability analysis

raw_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N
0.88 0.88 0.9

95% confidence boundaries
lower alpha upper
Feldt 0.86 0.88 0.89
Duhachek 0.86 0.88 0.89

Reliability if an item is dropped:

rav_alpha std.alpha G6(smc) average_r S/N
PAL 0.86 0.87 6.5
PA2 0.86 0.87 0.88 0.49 6.7
PA3 0.86 0.87 0.87 0.49 6.7
PA4 0.85 0.86 0.88 0.46 6.1
PAS 0.87 0.87 0.89 0.49 6.6
PAG 0.87 0.87 0.89 0.49 6.8
PA7 0.86 0.87 0.88 0.48 6.4
PAS 0.86 0.86 0.88 0.47 6.3

Cal1: alpha(x = bac[, 104:111], check.keys = TRUE)

ase mean

sd median_r
0.48 7.4 0.0062 4.7 1.2

0.47

alpha se var.r med.r
0.0073 0.020
0.0070 0.016
0.0071 0.015
0.0073 0.025
0.0067 0.023
0.0065 0.020
0.0068 0.023
0.0070 0.023

0.55
0.55
0.55
0.40
0.46
0.46
0.46
0.46

1 4 7 1 4 7 1 4 7
IIII_\_I_\ H\_\_\_\ — \III_I_\_
088" 0717 040" 0™ o3
0.78" 048" o0ai™" oa”
3 L B B S
045 032 0.29 034 036 E
R ] 058" 055"| 0.67 | 061
T 085" 085" 0.88
Vi
8 8
1 4 7 14 7 14 7
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APENDICE E - Modelo de mensuracéo



MODELO DE MENSURACAO

lavaan 0.6-11 ended normally after 144 jterations . . . . .
Loglikelihood and Information Criteria:
Estimator ML
Optimization method NLMINB Loglikelihood user model (HO) -103912.240
Number of model parameters 227 Loglikelihood unrestricted model (H1) -101722.661
Number of observations 941 R
Akaike (AIC) 208278.481
Model Test User Model: Bayesian (BIC) 209378.737
Sample-size adjusted Bayesian (BIC) 208657.801
Test statistic 4379.158
Degrees of freedom 2119 . . .
P-value (Chi-square) 0.000 Root Mean Square Error of Approximation:
Model Test Baseline Model: RMSEA 0.034
o 90 Percent confidence interval - lower 0.032
Test statistic 31557.247 90 Percent confidence interval - upper 0.035
Degrees of freedom 2278 P 1 RMSEA <= 0.05 1.000
P-value 0.000 -value <= U. .
User Model versus Baseline Model: Standardized Root Mean Square Residual:
comparative Fit Index (CFI) 0.923 SRMR 0.040
Tucker-Lewis Index (TLI) 0.917 .
Parameter Estimates:
Standard errors Standard
Information Expected
Information saturated (hl) model Structured
: Al =~
Latent variables: . AT1 1.000 0.939  0.534
- Estimate Std.Err z-value P(>|z|) Std.lv std.all AL4 1308 0.001  14.384 0.000 1228 0.687
AAL 1.000 0.887  0.768 AIS 1.159  0.081 14.266  0.000  1.088  0.676
AAZ 0.978  0.045 21.938  0.000 0.868  0.691 AG =~
AA3 0.977  0.041 23.567  0.000  0.866  0.735 AGL 1.000 0.913  0.797
AAG 0.934  0.043 21.819  0.000 0.828  0.688 AG2 1.043  0.044 23.950  0.000  0.953  0.741
AAS 0.945  0.047 19.909  0.000  0.838  0.635 AG3 0.809  0.041 19.514  0.000  0.738  0.624
A6 0.907 0.045  20.283 0.000 0.804 0.645 AG4 0.991 0.042 23.771 0.000 0.905 0.737
AA7 0.886  0.040 22.420  0.000 0.786  0.704 RM =
AAB 0.859 0.038 22.883 0.000 0.762 0.717
RML 1.000 0.579  0.358
e 0.919  0.043 21.241  0.000  0.815  0.672 RM2 1.750  0.178  9.804  0.000  1.012  0.640
ARZ 1.000 0.892  0.745 RM4 1.396 0,155 8,979  0.000 0,808  0.497
AR3 0.892  0.047 19.060  0.000  0.795 0.634 RMS 1.579 0.175 9.015 0.000 0.914 0.502
AR4 1.022  0.044 23.374  0.000  0.912  0.767 RME 1.659  0.174  9.557  0.000  0.960  0.589
ARS 1.027  0.050 20.551  0.000  0.916  0.680 RMO 1.489  0.156  9.540  0.000  0.862  0.586
ARG 1.019  0.045 22.774 0,000 0.809  0.749 RM10 1.332  0.139  9.620  0.000  0.771  0.601
AR7 0.963 0.047  20.580 0.000 0.859 0.681 RM12 1.366 0.151 9,022 0.000 0.790 0.503
AP =~ =
OR =~
AP2 1.000 1,194 0,699
OR1 1.000 1.080  0.710
ars 0-852  0.04p al.eir o 00000 om D.Ea oR2 0.510  0.047 19.3832  0.000  0.983  0.722
APG 0.730  0.043 18.079  0.000  0.931  0.651 orR3 0.780  0.062 12.606  0.000  0.842  0.455
AP7 0.946  0.049 19,290  0.000  1.129  0.699 0R4 1.052  0.057 18.329  0.000  1.136  0.677
SA =~
SA3 1.000 1.609  0.825
SA8 0.903  0.034 26.640  0.000  1.453  0.792
SAL3 0.890 0.034 26.442 0.000 1.432 0.787
SA18 1.007  0.036 27.759  0.000  1.621  0.813
EV =~
EVL 1.000 1.015  0.606
EvZ 1.160  0.065 17.945  0.000  1.177  0.724
Ev3 0.767  0.052 14.817  0.000  0.779  0.562
Ev4 0.935  0.064 14.621  0.000  0.949  0.553
EV6 1,182  0.063 18.673  0.000  1.199  0.766
ED =~
EDL 1.000 0.663  0.450 PA ==
ED2 1.869  0.134 13.940  0.000  1.239  0.829 PAL 1.000 1.586  0.789
ED3 1.912  0.136 14.085  0.000 1.267  0.858 PAZ 1.067  0.037  28.644  0.000  1.693 0.864
End 1573 0.118 13.324  0.000 1.042  0.730 PA3 1.084  0.037 29.366  0.000  1.719  0.905
EDS 1.558  0.118 13.206  0.000  1.033  0.713 BE =~
EA =~ BE2 1.000 1.213  0.584
EAL 1.000 1.016  0.607 BE3 1.165  0.075 15.563  0.000  1.414  0.774
EA2 1.066 0,066 16.263  0.000 1.083  0.630 BE4 0.983  0.067 14.719  0.000  1.193  0.676
EA3 1.186 0.062 19.115 0.000 1.204 0.787 BD =~
EA4 1.061  0.064 16.524  0.000 1.077  0.643 BD2 1.000 1.182  0.633
EAS 0.983  0.058 16.916  0.000  0.998  0.663 BD3 1.117  0.067 16.704  0.000  1.321  0.731
EAG 1.070  ©0.062 17.302  0.000 1.087  0.683 BD4 0.979  0.063 15.546  0.000  1.157  0.653
] AR ~~
Covariances: AP 0.759  0.058 13.043  0.000  0.713  0.713
: AT 0.553  0.052 10.736  0.000  0.660  0.660
Estimate Std.Err z-value P(>|z|) Std.lv Std.all ae o ee4 0045 14843  0.000  0.815 0815
AN ~~ RM 0.287  0.035  8.130  0.000  0.557  0.557
or 0.436  0.045  9.685  0.000  0.452  0.452
AR 0.692  0.045 15.233  0.000 0.876  0.876 = 0.350  0.056  6.23¢  0.000  0.244  0.244
AP 0.757 0.057 13.307 0.000 0.71% 0.715 EV 0.277 0.039 7.064 0.000 0.306 0.306
ED 0.244  0.029  8.305  0.000  0.412  0.412
AL 0.569  0.05L 11.074  0.000  0.684  0.684 £a 0.287  0.039  7.410  0.000  0.317  0.317
AG 0.728  0.046 15.867 0.000 0.899  0.899 PA g-?i 3‘332 3-221 g‘ggg g-lgg g~1;g
BE -0.21 . -4.631 . 0.1 -0.1
RM 0.278  0.034  §8.131  0.000 0.541  0.541 8D .0.330  0.048 -6.915  0.000 -0.313 =0.313
OR 0.467  0.045 10.423  0.000 0.488  0.488 AP ~~
AT 0.991  0.084 11.736  0.000  0.885  0.885
SA 0.270  0.054  5.012 0.000 0.18  0.189 s 0.797  0.059 13.442  0.000  0.731  0.731
EV 0.285 0.039  7.412  0.000 0.317  0.317 RM 0.336  0.044  7.567  0.000  0.486  0.486
or 0.585  0.063  9.351  0.000  0.453  0.453
ED 0.237  0.028 68.311 0.000 0.403  0.403 sa 0.868  0.086 10.064  0.000  0.452  0.452
EA 0.320 0.039  8.251  0.000 0.356  0.35% eV 0.385  0.055  7.045  0.000  0.318  0.318
£ 0.256  0.037  6.937  0.000  0.324  0.324
PA 0.181  0.052  3.891 0.000 0.136  0.136 EA 0.334  0.052 6.372  0.000 0.27§  0.275
BE -0.280 0.047 -6.003 0.000 -0.260 -0.260 PA 0.223 0.073 3.037 0.002 0.118 0.118
BE -0.117  0.062 -1.894  0.058 -0.081 -0.081
BD -0.347  0.047 -7.375 0.000 -0.331 -0.331 BD -0.183  0.062 -2.979  0.003 -0.130 -0.130
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P — AG ~~
A 0.991  0.084 11.736  0.000  0.885  0.835 iy PP S A A
AG 0.797  0.059 13.442  0.000 0.731  0.731 P 0 363 0058  5.217  0.000 0.287 0 .247
RM 0.336  0.044  7.567  0.000  0.486  0.486 v 0.370  0.043  5.669  0.000 0.400  0.400
oR 0.585  0.063  9.351  0.000  0.453  0.453 ED 0.276  0.031  8.778  0.000  0.456  0.456
SA 0.868  0.086 10.064  0.000  0.452  0.452 EA 0.399  0.043  9.297  0.000 0.430  0.430
EV 0.385 0.055  7.045  0.000 0.318  0.318 PA 0.18L  0.055  5.278  0.001L  0.125  0.1Z5
2 BE -0.298  0.050 -5.984  0.000 -0.269 -0.269
ED 0.256  0.037  6.937  0.000 0.324  0.324 o RN oo b btk i o
EA 0.334  0.052 6.372  0.000 0.275  0.275 M e
PA 0.223  0.073  3.037  0.002 0.118  0.118 oR 0.562  0.063  8.983  0.000  0.898  0.898
BE -0.117  0.062 -1.894  0.058 -0.081 -0.081 SA 0.27%  0.046  6.095  0.000 0.300  0.300
8D -0.183  0.062 -2.979  0.003 -0.130 -0.130 EV 0.249  0.036 6.986  0.000  0.424  0.424
AT — ED 0.146  0.023  6.412  0.000 0.382  0.382
AG 0.557  0.052 10.732  0.000  0.650  0.650 EA 0.262  0.036  7.216 0,000 D446 0,346
an 031 003 6205 0000 0388 0389 PA 0.172  0.040  4.330  0.000 0.187  0.187
. N - - - . BE -0.032 0.030 -1.061 0.289 -0.046 -0.046
OR 0.350  0.052  6.760  0.000  0.345  0.345 BD -0.107  0.032 -3.357  0.001 -0.156 -0.156
SA 0.816  0.083  9.871  0.000  0.541  0.541 OR —
EV 0.198 0.045 4.435 0.000 0.207 0.207 SA 0.441 0.072 6.085 0.000 0.254 0.254
ED 0.154  0.030  5.190  0.000 0.247  0.247 EV 0.456  0.054  8.508  0.000 0.415  0.415
EA 0.172  0.043  3.996  0.000 0.180  0.180 ED 0.289  0.037  7.879  0.000  0.404  0.404
EA 0.528  0.055  9.558  0.000 0.481  0.481
PA 0.083 0.062 1.339 0.180 0.056 0.056 PA 0.308 0.069 4.451 0.000 0.180 0.180
BE -0.091  0.053 -1.733  0.083 -0.080 -0.080 BE -0.075  0.057 -1.321  0.186 -0.058 -0.058
BD -0.138 0.053 -2.625 0.009 -0.125 -0.125 BD -0.217 0.058 -3.764 0.000 -0.170 -0.170
SA -~
EV 0.324 0.066 4.902 0.000 0.198 0.198
ED 0.163 0.041 3.938 0.000 0.153 0.153
EA 0.185 0.063 2.947 0.003 0.113 0.113
Pa 0.430  0.095  4.508  0.000 0.169  0.169
BE 0.211  0.080  2.640  0.008  0.108  0.108
BD 0.088 0.078 1.096 0.273 0.045 0.045
EV ~~
ED 0.584 0.056 10.404 0.000 0.868 0.868
EA 1.010 0.080 12.673 0.000 0.980 0.980
PA 0.448 0.067 6.667 0.000 0.278 0.278
BE -0.445 0.061 -7.271 0.000 -0.361 -0.361
BD -0.444 0.059 =7.474 0.000 -0.370 -0.370
ED ~~
EA 0.584 0.056 10.430 0.000 0.867 0.867
PA 0.313 0.046 6.865 0.000 0.298 0.298
BE -0.317 0.043 -7.377 0.000 -0.394 -0.394
80 -0.444  0.049 -8.991  0.000 -0.566 -0.566
EA ~~
PA 0.478 0.067 7.177 0.000 0.297 0.297
BE -0.380 0.058 -6.560 0.000 -0.308 -0.308
BD -0.419 0.058 =-7.270 0.000 -0.349 -0.349
PA ~~
BE -0.191 0.078 -2.454 0.014 -0.099 -0.099
BD -0.338 0.078 -4.305 0.000 -0.180 -0.180
BE ~~
80 1.138  0.103 11.008  0.000  0.793  0.793

Raiz da Variancia

> #desvio padr?o dos construtos ? a raiz da vari?ncia (avevar)
> modelo.conf #7 uma matriz
AA AR AP AT AG RM OR SA EV ED EA PA BE BD

alpha 0.891 0.856 0.803 0.671 0.815 0.753 0.726 0.880 0.773 0.842 0.830 0.887 0.714 0.709
omega 0.892 0.857 0.804 0.664 0.817 0.758 0.722 0.881 0.779 0.847 0.827 0.888 0.714 0.712
omega2 0.892 0.857 0.804 0.664 0.817 0.758 0.722 0.881 0.779 0.847 0.827 0.888 0.714 0.712
omega3 0.897 0.860 0.804 0.657 0.816 0.764 0.714 0.881 0.783 0.841 0.820 0.889 0.711 0.714
avevar 0.480 0.501 0.452 0.399 0.529 0.286 0.397 0.651 0.419 0.536 0.444 0.726 0.456 0.452
> dp.const<-sgrt(modelo.conf[5,])
> dp.const

AA AR AP AL AG RM OR SA EV ED EA PA BE BD
0.6928203 0.7078135 0.6723095 0.6316645 0.7273239 0.5347897 0.6300794 0.8068457 0.6473021 0.7321202 0.6663332 0.8520563 0.6752777 0.6723095
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#correla??o0 entre os construtos
construtos.cor <- lavInspect(resultA6l, "cor.lv")
construtos.cor

BN

AA AR AP Al AG RM OR SA EV ED EA PA BE BD EN AE REG
AA 1.000
AR 0.854 1.000
AP 0.762 0.726 1.000
AL 0.726 0.692 0.617 1.000
AG 0.877 0.835 0.746 0.711 1.000
RM 0.545 0.520 0.464 0.442 0.534 1.000
PR 0.505 0.482 0.430 0.410 0.495 0.898 1.000
BA 0.282 0.269 0.240 0.229 0.276 0.290 0.269 1.000
EV 0.377 0.360 0.321 0.306 0.369 0.453 0.420 0.156 1.000
ED 0.342 0.326 0.291 0.277 0.335 0.411 0.381 0.141 0.881 1.000
EA 0.376 0.358 0.320 0.305 0.368 0.451 0.418 0.155 0.967 0.878 1.000
PA 0.132 0.126 0.112 0.107 0.129 0.190 0.176 0.170 0.298 0.270 0.296 1.000
BE -0.253 -0.241 -0.215 -0.205 -0.248 -0.111 -0.103 0.066 -0.369 -0.334 -0.367 -0.137 1.000
BD -0.285 -0.272 -0.243 -0.231 -0.279 -0.125 -0.116 0.075 -0.415 -0.377 -0.414 -0.155 0.793 1.000
EN 0.383 0.365 0.326 0.310 0.375 0.460 0.426 0.158 0.985 0.894 0.982 0.302 -0.374 -0.422 1.000
AE 0.946 0.902 0.805 0.767 0.926 0.576 0.534 0.298 0.399 0.362 0.397 0.140 -0.267 -0.301 0.405 1.000
REG 0.554 0.528 0.471 0.449 0.542 0.984 0.912 0.295 0.460 0.418 0.458 0.193 -0.113 -0.127 0.467 0.586 1.000
BN -0.302 -0.288 -0.257 -0.245 -0.295 -0.133 -0.123 0.079 -0.439 -0.399 -0.438 -0.164 0.839 0.945 -0.446 -0.319 -0.135 1.000
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> round(verif, 3)

dp.const AA AR AP AI AG RM OR SA EV ED EA PA BE BD EN AE REG BN
AA 0.693 1.000 0.854 0.762 0.726 0.877 0.545 0.505 0.282 0.377 0.342 0.376 0.132 -0.253 -0.285 0.383 0.946 0.554 -0.302
AR 0.708 0.854 1.000 0.726 0.692 0.835 0.520 0.482 0.269 0.360 0.326 0.358 0.126 -0.241 -0.272 0.365 0.902 0.528 -0.288
AP 0.672 0.762 0.726 1.000 0.617 0.746 0.464 0.430 0.240 0.321 0.291 0.320 0.112 -0.215 -0.243 0.326 0.805 0.471 -0.257
AI 0.632 0.726 0.692 0.617 1.000 0.711 0.442 0.410 0.229 0.306 0.277 0.305 0.107 -0.205 -0.231 0.310 0.767 0.449 -0.245
AG 0.727 0.877 0.835 0.746 0.711 1.000 0.534 0.495 0.276 0.369 0.335 0.368 0.129 -0.248 -0.279 0.375 0.926 0.542 -0.295
RM 0.535 0.545 0.520 0.464 0.442 0.534 1.000 0.898 0.290 0.453 0.411 0.451 0.190 -0.111 -0.125 0.460 0.576 0.984 -0.133
OR 0.630 0.505 0.482 0.430 0.410 0.495 0.898 1.000 0.269 0.420 0.381 0.418 0.176 -0.103 -0.116 0.426 0.534 0.912 -0.123
SA 0.807 0.282 0.269 0.240 0.229 0.276 0.290 0.269 1.000 0.156 0.141 0.155 0.170 0.066 0.075 0.158 0.298 0.295 0.079
EV 0.647 0.377 0.360 0.321 0,306 0.369 0.453 0.420 0,156 1.000 0.881 0,967 0.298 -0.369 -0.415 0.985 0,399 0.460 -0.439
ED 0.732 0.342 0.326 0.291 0.277 0.335 0.411 0.381 0.141 0.881 1.000 0.878 0.270 -0.334 -0.377 0.894 0.362 0.418 -0.399
EA 0.666 0.376 0.358 0.320 0.305 0.368 0.451 0.418 0.155 0.967 0.878 1.000 0.296 -0.367 -0.414 0.982 0.397 0.458 -0.438
PA 0.852 0.132 0.126 0.112 0.107 0.129 0.190 0.176 0.170 0.298 0.270 0.296 1.000 -0.137 -0.155 0.302 0.140 0.193 -0.164
BE 0.675 -0.253 -0.241 -0.215 -0.205 -0.248 -0.111 -0.103 0.066 -0.369 -0.334 -0.367 -0.137 1.000 0.793 -0.374 -0.267 -0.113 0.839
BD 0.672 -0.285 -0.272 -0.243 -0.231 -0.279 -0.125 -0.116 0.075 -0.415 -0.377 -0.414 -0.155 0.793 1.000 -0.422 -0.301 -0.127 0.945
EN 0.693 0.383 0.365 0.326 0.310 0.375 0.460 0.426 0.158 0.985 0.894 0.982 0.302 -0.374 -0.422 1.000 0.405 0.467 -0.446
AE 0.708 0.946 0.902 0.805 0.767 0.926 0.576 0.534 0.298 0.399 0.362 0.397 0.140 -0.267 -0.301 0.405 1.000 O0.586 -0.319
REG 0.672 0.554 0.528 0.471 0.449 0.542 0.984 0.912 0.295 0.460 0.418 0.458 0.193 -0.113 -0.127 0.467 0.586 1.000 -0.135
BN 0.632 -0.302 -0.288 -0.257 -0.245 -0.295 -0.133 -0.123 0.079 -0.439 -0.399 -0.438 -0.164 0.839 0.945 -0.446 -0.319 -0.135 1.000
R EEF 1T Measurestitttiiit ittt ittt
fitMeasures(resultA6l)

npar fmin chisq df pvalue baseline.chisq baseline.df

163.000 2.651 4989.172 2183.000 0.000 31557.247 2278.000

baseline.pvalue cfi t14 nnfi rfi nfi pnfi

0.000 0.904 0.900 0.900 0.835 0.842 0.807

ifi rni lTogl unrestricted.logl aic bic ntotal

0.904 0.904 -104217.247 -101722.661 208760.494 209550. 546 941.000

bic2 rmsea rmsea.ci.lower rmsea.ci.upper rmsea.pvalue rmr rmr_nomean

209032.869 0.037 0.036 0.038 1.000 0.123 0.123

srmr srmr_bentler srmr_bentler_nomean crmr crmr_nomean srmr_mplus  srmr_mplus_nomean

0.048 0.048 0.048 0.049 0.049 0.048 0.048

cn_05 cn_01 gfi agfi pgfi mfi ecvi

433.443 442.278 0.852 0.841 0.793 0.225 5.648

Figura 19 - Resultados do modelo de mensuracgédo

Fonte: Autora

Nota: Gréafico obtido com Software R
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APENDICE F - Modelo estrutural



MODELO ESTRUTURAL

136

> Tibrary(lavaan) . . . . .
. resultAGl <- sem(rodeloA6l, data = bac) Loglikelihood and Information Criteria:
> summary(resultA6l, fit.measures= TRUE, std= TRUE) . .
Tlavaan 0.6-11 ended normally after 86 iterations Log'h_ke'l'!hood user m"‘?‘ﬂ (HO) -104158.929
Loglikelihood unrestricted model (H1) -101722.661
Estimator ML i
optimization method NLMINB Akaike (AIC) 208635.859
Number of model parameters 159 Bayesian (BIC) 209406.523
sample-size adjusted Bayesian (BIC) 208901.550
Number of observations 941
Root Mean Square Error of Approximation:
Model Test User Model:
Test statisti 4872.536 RMSEA 0.038
est statistic . 90 Percent confidence interval - Tower 0.035
Degrees of freedom 2187 . .
P_value (Chi-square) 0.000 90 Percent confidence interval - upper 0.037
P-value RMSEA <= 0.05 1.000
Model Test Baseline Model: . .
Standardized Root Mean Square Residual:
Test statistic 31557.247
Degrees of freedom 2278 SRMR 0.050
P-value 0.000
Parameter Estimates:
User Model versus Baseline Model:

i ) standard errors Standard
comparative Fit Index (CFI) 0.908 Information Expected
Tucker-Lewis Index (TLI) 0.904 Information saturated (hl) model Structured

AT =-
Latent variables: AT1 1.000 0.918 0.522
Estimate std.Err z-value P(>|z]) std.lv std.all AT4 1.289 0.095 13,494 0.000 1.182 0.661
AA =~ AIS 1.230  0.089 13,884  0.000  1.128  0.701
AAL 1.000 0.887 0.768 AG =~
A2 0.978  0.045 21.910  0.000  0.868  0.691 AGL 1.000 0.913  0.797
AA3 0.977 0.042 23.540 0.000 0.867 0.735 AG2 1.034 0.044 23.563 0.000 0.944 0.734
aad 0.935  0.043 21.834  0.000 0.830  0.639 AG3 0.816  0.042 19.633  0.000  0.745 0.629
AAS 0.845  0.048 10.881  0.000  0.838  0.635 RMA?‘& 0.998  0.042 23.845  0.000  0.911  0.742
AAG 0.914  0.045 20.432  0.000  0.811  0.650 o
AA7 0.880  0.040 22.210  0.000  0.761  0.700 Em; i:ggg 0.183  9.701  0.000 g:éi? g::j;
AAZ 0.858  0.038 22.804  0.000  0.761  0.716 RM4 1.412  0.159  8.897  0.000  0.809  0.498
ARS 0.917  0.043 21.172  0.000  0.814  0.671 RMS 1.578  0.178 §.890  0.000  0.904  0.497
AR =~ RMG 1.680  0.178 9.464  0.000  0.963  0.591
AR2 1.000 0.894  0.747 RMY 1.500  0.159 9.430  0.000  0.860  0.585
AR3 0.884 0.047 18.947 0.000 0.791 0.630 RM10 1.354 0.142 9.534 0.000 0.776 0.605
AR 1.021  0.044 23.426  0.000  0.913  0.768 RM12 1.376  0.154 §.926  0.000  0.789  0.502
ARS 1.021 0.050 20.494 0.000 0.913 0.678 OROZI 1.000 1.084 0.713
ﬁ? égig g.g:_!_ ;Si;z g'ggg g:;i g;gé OR2 0.908 0.047 19.331 0.000 0.984 0.722
" el : " : ' OR3 0.771 0.062 12.481 0.000 0.836 0.452
AP =~ OR4 1.046 0.057 18.243 0.000 1.134 0.676
AP2 1.000 1.208  0.708 SA =
AP3 0.835  0.048 17.564  0.000  1.008  0.629 SA3 1.000 1.619  0.830
APS 0.869  0.047 18.507  0.000  1.050  0.665 SA8 0.902 0.034 26.789  0.000  1.461  0.796
APE 0.779 0.042 18.33% 0.000 0.941 0.658 SAL3 0.881 0.034  26.258 0.000 1.425 0.784
APT 0.928  0.048 19.262  0.000  1.122  0.694 SA18 0.991  0.036 27.359  0.000 1,604  0.810
EV = BE =~
EVL 1.000 1.001 0.597 BE2 1.000 1.226 0.590
EV2 1.161  0.067 17.443  0.000 1,163  0.715 BE3 1.162  0.075 15.536  0.000  1.425  0.780
EV3 0.796  0.054 14.865 0.000 0.797  0.576 BE4 0.959  0.066 14.618  0.000 1.176  0.666
EV4 0.952 0.066  14.460 0.000 0.953 0.556 BD =~
EV6 1.200 0.066 18.303  0.000 1.202  0.768 BD2 1.000 1.195  0.640
ED =~ BD3 1.099 0.068 16.209 0.000 1.314 0.727
DL 1.000 0.677 0.460 ENBE_M 0.963 0.063 15.192 0.000 1.151 0.649
ED2 1.839 0.129 14.243 0.000 1.246 0.834 -
EA 1.000 0.982  0.982
ED3 1.854 0.129 14.330 0.000 1.256 0.850 D 0.612 0.051  12.002 0.000 0.894 0.894
ED4 1.539  0.113 13.564  0.000  1.043  0.730 = 0.995  0.066 15.013  0.000  0.985  0.985
EDS 1.526 0.114 13.443 0.000 1.034 0.714 AE =~
EA =~ AA 1.000 0.944  0.944
EAL 1.000 1.008  0.603 AR 0.976  0.049 19.998  0.000  0.916  0.916
EA2 1.075  0.067 16.101  0.000  1.085  0.630 AP 1.122  0.065 17.139  0.000 0.778  0.778
EA3 1.200 0.063 18.910 0.000 1.210 0.790 AI 0.797 0.063 12.576 0.000 0.727 0.727
EA4 1.055 0.065 16.187 0.000 1.064 0.635 AG 0.992 0.044 22.514 0.000 0.910 0.910
EAS 0.984 0.059 16.653 0.000 0.993 0.659 REG =~
EA6 1.088 0.063 17.214 0.000 1.098 0.690 RM 1.000 0.826 0.826
PA =~ OrR 1.739 0.189 9.211 0.000 0.760 0.760
PAL 1.000 1.586  0.789 BN =~ _ _
PA2 1.068  0.037 28.648  0.000 1.694  0.865 BE 1.000 0.797  0.797
pa3 1.083  0.037 29.321  0.000 1.718  0.905 BD 1.216  0.135  9.025  0.000 0.994  0.994
Regressions:
Estimate Std.Err z-value P(>|z]) sStd.lv std.all
SA ~
REG 1.126 0.195 5.778 0.000 0.330 0.330
PA 0.105 0.037 2.858 0.004 0.103 0.103
PA ~
EN 0.488 0.061 8.010 0.000 0.305 0.305
EN ~
AE 0.355 0.046 7.785 0.000 0.300 0.300
BN -0.344 0.046 -7.446 0.000 -0.340 -0.340
REG ~
AE 0.332 0.040 8.244 0.000 0.588 0.588
EN 0.144 0.025 5.855 0.000 0.301 0.301
AE ~
BN -0.269 0.038 -7.164 0.000 -0.314 -0.314




v

Covariances:
Estimate Std.Err z-value PG|z|) std.1v std.all
AA ~~
.AG 0.032 0.017 1.922 0.055 0.288 0.288
AP ~~
.AI 0.362 0.041 8.836 0.000 0.757 0.757
RM ~~
.OR 0.168 0.055 3.063 0.002 0.737 0.737
variamces: RML 2.280  0.108 21.134  0.000  2.280  0.874
Estimate std.Err z-value P(>|Z|) std.1v std.all RM2 1.469 0.078 18.915 0.000 1.469 0.588
AAL 0.547 0.029 19.182 0.000 0.547 0.410
aaz 0 823 0 041 20 108 o 000 0 828 o 522 .RM4 1.989 0.097 20.410 0.000 1.989 0.752
LAA3 0.638 0.032  19.643 0.000 0.638 0.459 -RM5 2.500 0.122  20.417 0.000 2.500 0.753
-AAd 0.761 0.038  20.122 0.000 0.761 0.525 .RM6 1.726 0.088 19.581 0.000 1.726 0.650
e Csa  0%i: oli:  ooen oesr o _RM9 1.423  0.072 19.653  0.000 1.423  0.658
SAAT 0.636 0.032  20.029 0.000 0.836 0.511 .RM10 1.041 0.054 19.416 0.000 1.041 0.634
e grm oo da oo can o ounl | Lss0 0091 2032 0000 L0 o.7dg
JAR2 0.632 0.034 18.628 0.000 0.632 0.441 .OR1 1.138 0.067 17.082 0.000 1.138 0.492
RS 0.249 0047 20.112  0.000  0.943  0.603 .OR2 0.887  0.053 16.801  0.000  0.887  0.478
.ARS 0.979 0.050 19.643 0.000 0.979 0.540 .0R3 2.727 0.132  20.590 0.000 2.727 0.796
- ARG 0.641 0.035  18.551 0.000 0.641 0.435 .O0R4 1.532 0.085 17.980 0.000 1.532 0.544
resd 0-828  g-odd aoef28 o.0oo 0858 ok .sA3 1.183  0.079 15.029  0.000  1.183  0.311
AP3 1.553 0.080 19.422 0.000 1.553 0.604 .SA8 1.230 0.075 16.501 0.000 1.230 0.366
APS 1.392 0.074 18.933 0.000 1.392 0.558 7
aee 1l1s7 0 061 19 051 o000 1ies P .SA13 1.277 0.075 16.943 0.000 1.277 0.386
APT7 1.353 0.073  18.442 0.000 1.353 0.518 .SA18 1.344 0.084 15.945 0.000 1.344 0.343
ATL 2.243 0.114  19.706 0.000 2.243 0.727 LEVL 1.806 0.089 20.371 0.000 1.806 0.643
e RR VAP S VAL SV O+ S - SR S04 JEV2 1.293  0.068 19.054  0.000  1.293  0.489
AGL 0.479 0.029 16.770 0.000 0.479 0.365 LEV3 1.281 0.062 20.520 0.000 1.281 0.668
AG2 0.761 0.041 18.468 0.000 0.761 0.4861
AG3 0.846 0.042 19.923 0.000 0.846 0.604 -Ev4 2.031 0.098 20.640 0.000 2.031 0.691
LAGH 0.679 0.037  18.317 0.000 0.679 0.450 .EV6 1.005 0.056 17.885 0.000 1.005 0.410
et ;Zg; g-gﬁi iég‘:; g-ggg ;-;g; g-;gi AA 0.085  0.018  4.691  0.000  0.108  0.108
(ED3 0.604 0,038 15,711  0.000  0.604  0.277 " 0.577 0.0 9478 0000 0395 0,395
.ED4 0.954  0.050 19.130  0.000  0.954  0.467 ' ' ' ' ' ’ '
.AI 0.396  0.059  6.682  0.000  0.471  0.471
.EDS 1.029  0.053 19.358  0.000  1.029  0.490
LEAL 1.782  0.087 20.447  0.000 1.782  0.637 -AG 0.144  0.025  5.782  0.000  0.172  0.172
(EA2 1.783  0.088 20.248  0.000 1.783  0.603 R 0.104  0.036  2.884  0.004  0.317  0.317
(EA3 0.880 0.049 17.846 0.000 0.880 0.375 -OR 0.496 0.105 4.721 0.000  0.422 0.422
.EA4 1.676  0.083 20.212  0.000 1.676  0.597 .SA 2.278  0.159 14.316  0.000  0.870  0.870
.EAS 1.281  0.064 19.999  0.000  1.281  0.565 BV 0.029  0.022 1.348  0.178  0.029  0.029
EAG 1.326  0.067 19.679  0.000  1.326  0.524 .ED 0.092  0.015  6.028  0.000  0.200  0.200
.PAL 1.525  0.088 17.424  0.000  1.525  0.377 .EA 0.037  0.020  1.843  0.065  0.036  0.036
.PA2 0.966  0.074 13.113  0.000  0.966  0.252 .PA 2.283  0.165 13.832  0.000  0.907  0.907
LPA3 0.655 0.067 9.739 0.000 0.655 0.182 .BE 0.548 0.109 5.045 0.000 0.364 0.364
.BE2 2.810  0.152 18.456  0.000  2.810  0.652 8D 0.016 0.124 0.131 0.896 0.011  0.011
-E: i-;gi g-igj is-;i: g-ggg i-?gi g-:zg LEN 0.717  0.076  9.409  0.000  0.730  0.730
“ED2 2.064  0.119 17.410  0.000  2.064  0.591 ':EG g'ggi g'ggi lg'ﬁé; g'ggg g'igé g'igé
.BD3 1.539  0.105 14.637  0.000  1.539  0.471 “Bn 0 9te 0146 £.530 0000 1000  1.000
.BD4 1.819  0.106 17,175  0.000  1.819  0.578 : ' : : : :
. ‘A .
Raiz da Variancia
> #desvio padr7yo dos construtos 7 a raiz da vari‘ncia (avevar)
> modelo.conf #7 uma matriz
AA AR AP AI AG RM OR SA EV ED EA PA BE BD
alpha 0.891 0.856 0.803 0.671 0.815 0.753 0.726 0.880 0.773 0.842 0.830 0.887 0.714 0.709
omega 0.892 0.857 0.804 0.660 0.817 0.758 0.722 0.881 0.779 0.847 0.827 0.888 0.714 0.712
omegaz2 0.892 0.857 0.804 0.660 0.817 0.758 0.722 0.881 0.779 0.847 0.827 0.888 0.714 0.712
omega3 0.897 0.860 0.805 0.649 0.817 0.764 0.713 0.880 0.783 0.841 0.820 0.889 0.712 0.714
avevar 0.480 0.501 0.453 0.396 0.529 0.286 0.396 0.650 0.419 0.536 0.444 0.726 0.456 0.453
> dp.const<-sqgrt(modelo.conf[5,])
> dp.const
AA AR AP AI AG RM CR SA EV ED
0.6928203 0.7078135 0.6730527 0.6292853 0.7273239 0.5347897 0.6292853 0.8062258 0.6473021 0.7321202
EA PA BE BD
P.6663332 0.8520563 0.6752777 0.6730527

#correla??o entre os construtos

> construtos.cor <- lavInspect(resultA6l, "cor.lv")
> construtos.cor

AA AR AP AI AG RM OR SA EV ED EA
AA 1.000
AR 0.865 1.000
AP 0.735 0.712 1.000
AI 0.687 0.666 0.892 1.000
AG 0.898 0.833 0.708 0.662 1.000
RM  0.554 0.537 0.457 0.427 0.534 1.000
OR 0.510 0.494 0.420 0.393 0.491 0.898 1.000
SA 0.233 0.226 0.192 0.180 0.225 0.286 0.263 1.000
EV 0.379 0.367 0.312 0.292 0.365 0.440 0.405 0.207 1.000
ED 0.344 0.333 0.283 0.265 0.331L 0.399 0.367 0.187 0.881 1.000
EA 0.377 0.366 0.311 0.291 0.364 0.439 0.403 0.206 0.967 0.878 1
PA 0.117 0.114 0.096 0.090 0.113 0.136 0.125 0.158 0.300 0.272 0
BE -0.237 -0.230 -0.195 -0.182 -0.228 -0.208 -0.191 -0.094 -0.341 -0.310 -0
BD -0.295 -0.286 -0.243 -0.227 -0.284 -0.259 -0.238 -0.117 -0.425 -0.386 -0
EN 0.384 0.373 0.317 0.296 0.370 0.447 0.411 0.210 0.985 0.8%94 0
AE 0.944 0.916 0.778 0.727 0.910 0.587 0.540 0.247 0.401 0.364 0
REG 0.671 0.651 0.553 0.517 0.646 0.826 0.760 0.347 0.533 0.483 0
BN -0.297 -0.288 -0.245 -0.229 -0.286 -0.261 -0.240 -0.118 -0.428 -0.388 -0

PA

.000
.299
.340
.424
.982
.400
.531
.426

.000
.105
.132
.305
.124
.165
.132

BE

-0.
-0.
-0.

.000
.793

346
251
252

797

BD

.000
-0.432
-0.313
-0.314
.994

EN

1.000
0.407
0.541
-0.434

AE

1.000
0.710

-0.314 -0.316 1.000

REG EN

1.000

137
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> round(verif, 3)
dp.const AA AR AP AL AG RM OR SA EV ED EA PA BE 8D EN AE  REG BN
AA 0.693 1.000 0.865 0.735 0.687 0.898 0.554 0.510 0.233 0.379 0.344 0.377 0.117 -0.237 -0.295 0.384 0.944 0.671 -0.297
AR 0.708 0.865 1.000 0.712 0.666 0.833 0.537 0.494 0.226 0.367 0.333 0.366 0.114 -0.230 -0.286 0.373 0.916 0.651 -0.288
AP 0.673 0.735 0.712 1.000 0.892 0.708 0.457 0.420 0.192 0.312 0.283 0.311 0.096 -0.195 -0.243 0.317 0.778 0.553 -0.245
AL 0.629 0.687 0.666 0.892 1.000 0.662 0.427 0.393 0.180 0.292 0.265 0.291 0.090 -0.182 -0.227 0.296 0.727 0.517 -0.229
AG 0.727 0.898 0.833 0.708 0.662 1.000 0.534 0.491 0.225 0.365 0.331 0.364 0.113 -0.228 -0.284 0.370 0.910 0.646 -0.286
RM 0.535 0.554 0.537 0.457 0.427 0.534 1.000 0.898 0.286 0.440 0.399 0.439 0.136 -0.208 -0.259 0.447 0.587 0.826 -0.261
or 0.629 0.510 0.494 0.420 0.393 0.491 0.898 1.000 0.263 0.405 0.367 0.403 0.125 -0.191 -0.238 0.411 0.540 0.760 -0.240
SA 0.806 0.233 0.226 0.192 0.180 0.225 0.286 0.263 1.000 0.207 0.187 0.206 0.158 -0.094 -0.117 0.210 0.247 0.347 -0.118
EV 0.647 0.379 0.367 0.312 0.292 0.365 0.440 0.405 0.207 1.000 0.881 0.967 0.300 -0.341 -0.425 0.985 0.401 0.533 -0.428
ED 0.732 0.344 0.333 0.283 0.265 0.331 0.399 0.367 0.187 0.881 1.000 0.878 0.272 -0.310 -0.386 0.894 0.364 0.483 -0.388
EA 0.666 0.377 0.366 0.311 0.291 0.364 0.439 0.403 0.206 0.967 0.878 1.000 0.299 -0.340 -0.424 0.982 0.400 0.531 -0.426
PA 0.852 0,117 0,114 0,096 0,090 0,113 0,136 0,125 0.158 0,300 0.272 0,299 1.000 -0,105 -0.132 0,305 0.124 0,165 -0.132
BE 0.675 -0.237 -0.230 -0.195 -0.182 -0.228 -0.208 -0.191 -0.094 -0.341 -0.310 -0.340 -0.105 1.000 0.793 -0.346 -0.251 -0.252 0.797
BD 0.673 -0.295 -0.286 -0.243 -0.227 -0.284 -0.259 -0.238 -0.117 -0.425 -0.386 -0.424 -0.132 0.793 1.000 -0.432 -0.313 -0.314 0.994
EN 0.693 0.384 0.373 0.317 0.296 0.370 0.447 0.411 0.210 0.985 0.894 0.982 0.305 -0.346 -0.432 1.000 0.407 0.541 -0.434
AE 0.708 0.944 0.916 0.778 0.727 0.910 0.587 0.540 0.247 0.401 0.364 0.400 0.124 -0.251 -0.313 0.407 1.000 0.710 -0.314
REG 0.673 0.671L 0.651 0.553 0.517 0.646 0.826 0.760 0.347 0.533 0.483 0.531 0.165 -0.252 -0.314 0.541 0.710 1.000 -0.316
BN 0.629 -0.297 -0.288 -0.245 -0.229 -0.286 -0.261 -0.240 -0.118 -0.428 -0.388 -0.426 -0.132 0.797 0.994 -0.434 -0.314 -0.316 1.000
> fitMeasures(resultA6l)
npar fmin chisqg df pvalue baseline.chisg baseline.df
159.000 2.589 4872.536 2187.000 0.000 31557.247 2278.000
baseline.pvalue cfi i nnfi rfi nfi pnfi
0.000 0.908 0.904 0.904 0.839 0.846 0.812
ifi rni Jogl  unrestricted.logl aic bic ntotal
0.909 0.908 -104158.929 -101722.661 208635.859 209406.523 941.000
bic2 rmsea rmsea.ci.lower rmsea.ci.upper rmsea.pvalue rmr rmr_nomean
208901.550 0.036 0.035 0.037 1.000 0.132 0.132
srmr srmr_bentler srmr_bentler_nomean crmr crmr_nomean srmr_mplus  srmr_mplus_nomean
0.050 0.050 0.050 0.051 0.051 0.050 0.050
cn_05 cn_01 gfi agfi pgfi mfi ecvi
444,587 453.640 0.857 0.846 0.799 0.240 5.516
>

MODELO ESTRUTURAL

Saida R - Modelo completo
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ANEXO A - Escalas burnout/ autoeficacia/ engajamento/ autorregulacédo/ percepcéo dos

resultados de aprendizagem e satisfacao
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Escala Burnout

Burnout foi avaliado com uma versdo 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 [italico adicionado]” foi reformulado
para “Sinto-me emocionalmente esgotado do meu estudo. O MBI-SS é composto por 16 itens
que constituem trés escalas. Exaustdo (EX; 5 itens), Cinismo (CY; 5 itens) e Eficéacia (EF; 6
itens). Todos os itens sdo pontuados em uma escala de classificacdo de frequéncia de 7
pontos, variando de 0 (nunca) a 6 (sempre). Escores altos em EX e CY baixas em EF séo
indicativos de burnout (ou seja, todos os itens de EF tém pontuacéo 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, ndo 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 (PEIRO; GIL-MONTE, 1999) foram utilizadas, respectivamente. A versdo em
espanhol do MBI-SS foi traduzida para o portugués pelo terceiro autor e verificada
posteriormente por um psicologo bilingue quanto a equivaléncia seméntica e sintatica de

ambas as versoes.

MASLACH BURNOUT INVENTORY-STUDENT SURVEY

Exhaustion

. I feel emotionally drained by my studies.

. I feel used up at the end of a day at university.

. I feel tired when I get up in the morning and [ have to face another day at the university.
. Studying or attending a class is really a strain for me.

. I feel burned out from my studies.

[ S R

Cynicism

1. I have become less interested in my studies since my enrollment at the university.
2. I have become less enthusiastic about my studies.

3. I have become more cynical about the potential usefulness of my studies.

4. I doubt the significance of my studies.

Professional Efficacy

. I can effectively solve the problems that arise in my studies.

. I believe that I make an effective contribution to the classes that [ attend.
. In my opinion, I am a good student.

. I feel stimulated when I achieve my study goals.

nods U b —

. I have learned many interesting things during the course of my studies.
6. During class I feel confident that I am effective in getting things done.

o
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Autoeficacia

Esse primeiro instrumento, que contribuiu como parametro para a analise do
constructo de autoeficacia no contexto educativo, e a analise do Questionario de Vivéncias
Académicas Reduzido (ALMEIDA, LEANDRO S.; SOARES, ANA PAULA; FERREIRA,
2002), bem como da literatura que fundamentou (ALMEIDA, L. S., GONCALVES, A.,
SOARES, A. P, MARQUES, A. P., FERNANDES, E., MACHADO, C, .. &
VASCONCELQS, 2004) possibilitaram uma compreensdo dos dominios relativos as tarefas
pertinentes ao ensino superior, importantes para se delimitar as tarefas académicas pelas quais
se pretendia captar percepcdes de crenca de autoeficacia especificas para o ensino superior.

A escala em sua versdo 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 analise em relacdo a sua capacidade de realizar as diversas situacfes envolvidas
na graduacéo, incluindo aspectos relacionados aos processos de aprendizagem (organizacao,
dominio de conteudo, realizacdo das atividades), condi¢cdes de estudo (organizagdo do tempo,
persisténcia diante de dificuldades, motivacdo) e desempenho do estudante (sistematizacéo
das informacgGes, acompanhamento do ritmo de aprendizagem do curso, capacidade de colocar
em prética os conhecimentos adquiridos).

Para analisar os itens da versdo inicial, foi realizado um estudo a partir dos dados
coletados com 54 estudantes concluintes do curso de pedagogia de uma universidade publica,
gue demonstrou os itens com saturacGes acima de 0,30, a versdo inicial da escala explicou
53,88% da varidncia sobre autoeficacia de estudantes do ensino superior (POLYDORO,
SOELY AJ; GUERREIRO-CASANOVA, 2010).

Apbs esse estudo preliminar, considerando as limitagdes em virtude da pequena
amostra, buscou-se a ampliacdo da amostra. Assim, a versdo inicial da escala foi aplicada em
cursos pertencentes a ciéncias bioldgicas, exatas e humanas e em outras instituicdes de ensino
superior, publicas (74,2%) e privadas (25,8%), totalizando 240 participantes. A fim de
observar a qualidade dos itens, foi realizada analise psicométrica.

Na anéalise fatorial, apresentaram-se quatro fatores, que explicavam 54,50% da
variancia, sendo:

v relacionamento dos estudantes universitarios com o0s outros, incluindo as
experiéncias académicas e de carreira;

v processo de aprendizagem: refere-se a organizacdo dos estudantes em relacdo

ao processo de aprendizagem, aos conteudos e as atividades das disciplinas dos cursos;
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v condigdes de estudo: fator que engloba a organizacdo do tempo, a persisténcia
diante das dificuldades e a motivagdo na realizacdo das tarefas académicas;

v desempenho dos estudantes: relaciona-se a memorizacgao e a sistematizacao 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 pratica 0s conhecimentos
adquiridos.

Uma questdo aberta foi adicionada nessa versdo, de forma a possibilitar ao estudante
um espacgo para a apresentacdo de sugestdes sobre os itens das escalas, assim, as respostas
obtidas por meio dessa questdo aberta contribuiram com as informacgdes para a construcao de
dois novos itens que compuseram a segunda versao da escala. Ainda sobre essa versao, com a
premissa de garantir maior qualidade ao instrumento, bem como de obter a identificacdo de
itens representativos das diversas atividades envolvidas na experiéncia dos estudantes na
graduacdo, em paralelo ao estudo anterior, foi desenvolvida uma pesquisa sobre a percepgcao
dos estudantes sobre as tarefas envolvidas na formacdo no ensino superior (GUERREIRO;
POLYDORO, 2005), considerando-se os dominios académico, social, pessoal e de carreira
caracterizado pela literatura dedicada ao estudante corroborada por (BERNARDO, A. B.,
GALVE -GONZALEZ, C.,NUNEZ, J. C., & ALMEIDA, 2022).

A partir dos resultados obtidos nesses estudos, a versao reformulada da escala, com 58
itens foi definida, em formato likert de 1 até 10. Nessa versdo do instrumento também se
buscou garantir a presenca de itens relacionados a todos aspectos envolvidos na experiéncia
académica presentes na literatura dedicada ao estudo das vivéncias no ensino superior,
conforme o seguinte: estudo, interpessoal, pessoal, carreira e institucional.

Nessa versdo, a questdo aberta ao término do instrumento foi mantida, de modo a
possibilitar exposicdo de comentarios realizados pelos participantes. Para verificar a
percepcao da autoeficacia na formacéo superior, as perguntas que compunham essa versdo da
escala, submetida a busca de evidéncias de validacdo, questionavam o quanto o estudante se
sentia capaz de realizar determinada tarefa envolvida em sua experiéncia de formagdo. Na
Tabela sdo apresentados os numeros de itens que correspondem a cada dimensdo conceitual e
a categorizacgéo conceitual do instrumento, utilizado na reformulacdo da verséo inicial.

Descricao das dimens@es conceituais e exemplos de itens da segunda versao da escala



Dimensao Descrigdo Exemplo de item Ne de
itens

Estudo Refere-se as crencas dos estudantes quanto as tarefas Utilizar estratégias 24
académicas relacionadas ao ensino superior como organizar 0 cognitivas para facilitar
tempo. planejar suas agdes de estudo, concentrar-se, motivar- minha aprendizagem?
se, fazer anotagdes, persistir. esforcar-se. utilizar a biblioteca,
preparar-se para as avaliacdes. sistematizar ¢ lembrar as
informacoes obtidas por meio de leituras e explanagio do
professor. utilizar estratégias cognitivas para aprender. dentre
outras.

Interpessoal Refere-se as crengas dos estudantes quanto a capacidade de Expressar minha 09
relacionar-se com outras pessoas, estabelecer didlogos. opinido quando outro
amizades, expressafi-se, trabalhar em grupo. dentre outras. colega de sala discorda

de mim?

Pessoal Refere-se as crengas dos estudantes quanto a capacidade de Resolver problemas 10
lidar com situagdes em que outros ferem seus sentimentos, inesperados
cumprir metas pessoais, lidar com momentos de insegurangas,  relacionados a minha
refletir sobre a realizacdo de suas metas de formagdo. tomar experiéncia académica?
decisdes. adaptar-se a situagdes académicas, identificar suas
habilidades e limitacdes. dentre outras.

Carreira Refere-se as crengas dos estudantes quanto a capacidade Procurar manter-me 07
estabelecer metas e planos profissionais, de conhecer informado sobre a area
oportunidade que visem a insercio no mercado de trabalho, profissional de minha
assumir novo papel profissional, bem como conhecer as preferéncia?
oportunidades do mundo do trabalho na sua drea de formacio.

Institucional Refere-se as crencas dos estudantes quanto a capacidade de Integrar-me as normas 08

compreender as exigéncias do curso. a buscar informacdes
sobre os recursos oferecidos. a conhecer a infra-estrutura. a

da institui¢do que
freqiiento?
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integrar-s¢ as normas da instituigdo. dentre outras.

Fonte: (POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA, 2010), p. X

A versdo reformulada desse instrumento foi submetida a analise de especialistas, que
deveriam julgar a importancia do conteudo e a clareza dos itens para a avaliacdo da
autoeficécia de estudantes do ensino superior. Para garantir as condi¢Ges dessa apreciacdo da
escala, escolheram-se juizes com conhecimento sobre a Teoria Social Cognitiva e sobre
vivéncia do estudante do ensino superior. Assim, 0s itens que apresentaram concordancia de
no minimo 75% entre os especialistas foram mantidos no instrumento. Cinco itens da
dimensdo Estudo e um item da dimensdo Carreira foram eliminados porque se mostraram
pouco compreensivos. As dimensdes interpessoal, pessoal e institucional ndo sofreram
alteracdo apos a analise.

Apds essas modificacdes, estabeleceu-se uma terceira versao da escala com 52 itens,
em escala likert de resposta de 10 pontos, obtida apds o parecer dos especialistas, a qual
constituiu o instrumento que foi objeto deste estudo de busca de evidéncias de validade. Nas
instrucdes da escala, era solicitada a indicacdo sobre o quanto o estudante era capaz de
realizar as situacGes propostas em cada um dos itens, considerando a experiéncia de formacéo
superior que estava vivenciando.

Na Tabela é possivel observar os itens que integram a versdo final da escala e as
respectivas cargas fatoriais, além de outros dados estatisticos. Ao finalizar a andlise fatorial,
foi definida a estrutura final da escala que passou a ser denominada Escala de Autoeficacia na
Formacdo Superior (AEFS), com 34 itens, em formato likert de 1 (pouco capaz) a 10 (muito
capaz).

Tabela Estatistica descritiva e fatorial dos itens que compdem a escala
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Dimensio Itens Média Desvio Fatores
Quanto eu sou capaz de descritiva padrido 1 3 3 7 >
aprender os conteidos que sio 785 143 071
necessarios a minha formagao?
utilizar estratégias cognitivas para 7.56 148  0.60
facilitar minha aprendizagem?
@ demonstrar. nos momentos de 742 171 064
'g avaliagdo. o que aprendi durante meun
< curso?
3 entender as exigéncias do meu curso? 7.93 1,63 054
2 aplicar o conhecimento aprendido no 7,81 168 051
5 curso em situagdes praticas?
5
é estabelecer  condicdes para o 749 1.62 048
z desenvolvimento  dos  trabalhos
' solicitados pelo curso?
- compreender 0s S 7.85 146 062
no curso?
cumprir o desempenho exigido para  8.29 145 048
aprovagdo no curso?
preparar-me para as avaliagdes? 7.70 1.62 049 0.46
planejar a¢des para atingir minhas 8.03 1.69 0.57
metas profissionais?
refletir sobre a realizagdo de minhas  7.57 1.69 0,55
metas de formagio?
selecionar.  dentre os  recursos  7.63 1.62 047
oferecidos pela instituig 0 mais
__apropriado a minha f ?
tomar decisdes relacionadas a4 minha 8,09 1.64 0,59
formagao?
definir, com seguranga, o que 745 2,13 0,59

pretendo seguir dentre as diversas
possibilidades de atuacdo profissional
que existem na munha area de

formagao?

estabelecer minhas metas 8,09 1,73 0,68
profissionais?

resolver  problemas  mesperados 741 1,62 047
relacionados & minha formagéio?

manter-me atualizado sobre as novas 6,79 2,01 0,50

tendéncias profissionais na minha
area de formagdo?

3 procurar auxilio dos professores para 7,18 2,22 050 041
% o desenvolvimento de atividades do
% curso?
'2' contribuir com idéias para a melhoria 7,01 2,13 0,56
'% do meu curso?
;g atualizar 0s conhecimentos 743 1,79 0,58
2 adquiridos no curso?
2 aproveitar as oportunidades de 6,97 2,09 045
g participar em atividades
z extracurriculares?
3 buscar informacdes sobre os recursos 7,45 1,83 0,48
' ou programas oferecidos pela minha
“« instituigdo?

reivindicar atividades 6,54 2,77 0,44

extracurniculares relevantes para a
minha formagéo?

i e eieaa e mmamietas s e savmaans s e s e amep s s s

Dimensdo Itens Meédia Desvio Fatores
Quanto eu sou capaz de ... descritiva padrao 1 Z 3 Y 3
aprender os conteados que sdo 7,85 143 071
necessarios & minha formacgdo?
utilizar estratégias cognitivas para 7,56 148 060
facilitar minha aprendizagem?
- demonstrar. nos momentos de 7,42 1,71 0,64
g avaliagdo, o que aprendi durante meu
i} curso?
8 entender as exigéneias do meu curso? 7,93 1,63 0,54
: aplicar o conhecimento aprendido no 7.81 1.68 0,51
% curso em sifuagdes praticas?
S
_“; estabelecer  condi¢des  para o 7.49 1.62 0,48
2 desenvolvimento dos  trabalhos
' solicitados pelo curso?
- compreender os contetidos abordados 7,85 146 062
1o curso?
cumprir o desempenho exigido para 8,29 145 048
aprovagio no curso?
preparar-me para as avaliagdes? 7,70 1,62 049 0,46
planejar acdes para atingir minhas 8,03 1,69 0,57
- metas profissionais?
5 ‘5% refletir sobre a realizacdo de minhas  7.57 1,69 0,55
L3 8 metas de formacgao?
g ?é selecionar, dentre os  recursos 7.63 1.62 047
Q‘: s oferecidos pela mstituicio, o mais
« apropriado a minha formagio?
planejar a realizacio das atividades 7.86 1,72 0,75
solicitadas pelo curso?
Porcentagem de Varidneia 37.87% 6,15% 4.26% 4.85% 3.53%
Alpha 0.88 087 085 080 0.80

Fonte: Autor “adaptado de” (POLYDORO; GUERREIRO-CASANOVA, 2010)

A solucéo fatorial desse estudo indicou a existéncia de cinco fatores, nos quais os itens
se organizaram em estrutura diferente da anteriormente prevista, no modelo conceitual inicial,
conforme as dimensdes: (1) Autoeficacia académica, composta por 9 itens; avalia a percepcao
dos estudantes sobre a confianca na capacidade de aprender, demonstrar e aplicar o contetido
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do curso, e explica 37,87% da variancia, com alpha 0,88; (2) Autoeficacia na regulacdo da
formacdo, constituida por 7 itens; reflete a percep¢do da confianca na propria capacidade de
estabelecer metas, fazer escolhas, planejar e autorregular suas a¢des no processo de formacéo
e desenvolvimento de carreira, e explica 6,15% da variancia, com alpha 0,87; (3) Autoeficacia
em acdes proativas, formada por 7 itens; destina-se a identificacdo da confianca percebida na
capacidade de aproveitar as oportunidades de formag&o, atualizar os conhecimentos e
promover melhorias institucionais, e explica 4,26% da variancia, com alpha 0,85; (4)
Autoeficacia na interacdo social, composta por 7 itens; avalia a percep¢do dos estudantes
sobre a confianca na capacidade de relacionar-se com o0s colegas e professores com fins
académicos e sociais, e explica 4,85% da variancia, com alpha 0,80; (5) Autoeficcia na
gestdo académica, constituida por 4 itens; refere-se a confianca percebida na capacidade de
envolver-se, planejar e cumprir prazos em relacdo as atividades académicas, e explica 3,53%
da variancia, com alpha 0,80.

Nessa estrutura, a escala proposta apresentou consisténcia interna entendida como
favoravel (alpha de Conbrach 0,94), explicando 56,68% da autoeficacia na formacao superior,
ou seja, a percepcao de estudantes em relacdo as crencas em sua préopria capacidade de
organizar e executar cursos de acOes requeridos para produzir certas realizagdes, referentes
aos aspectos compreendidos pelas tarefas académicas pertinentes ao ensino superior.

Escala de AutoeficAcia na Formacdo Superior (AEFS) - (POLYDORO;
GUERREIRO-CASANOVA, 2010)

Tabela 2. Estatistica Descritiva e Fatorial dos Itens que Compdem a Escala.

Dimensdo Itens Media Desvio Fatores
Quanto eu sou capaz de ... descritiva padrdo I 3 7
aprender os conteudos que sdo 7.85 143 071
necessarios 4 minha formagio?
utilizar estratégias cognitivas para 7,56 148  0.60
facilitar minha aprendizagem?
o demonstrar. nos momentos de 7.42 .71 0,64
-2 avaliagdo. o que aprendi durante meu
%:2 curso?
3 entender as exigéncias do meu curso? 7.93 1,63  0.54
: aplicar o conhecimento aprendido no 7.81 1.68 051
2 curso em situagdes praticas?
é estabelecer  condicdes para o @ 7.49 1.62 048
j: desenvolvimento  dos  trabalhos
' solicitados pelo curso?
- compreender os contetidos abordados 7.85 146 062
no curso?
cumprir o desempenho exigido para 8.29 145 048
aprovacao no curso?
preparar-me para as avaliacoes? 7.70 1,62 049 0.46
£ o plangjar agdes para atingir minhas 8.03 1.69 0.57
] "g o Inetas profissionais?
'S 'S8 refletir sobre a realizagdo de minhas  7.57 1.69 0.55
é ?ﬂ g metas de formagio?
S @ S selecionar. dentre os  recursos  7.63 1.62 047
‘f g oferecidos pela instituicio. o mais

2

apropriado a minha formacio?

Avaliagdo Psicelogica, 2010, 9(2), pp. 267-278
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Continuacgéio Tabela 2

tomar decisdes relacionadas 4 minha 8.09 1.64 0,59
formagdo?
defimir, com seguranca, o que 745 2.13 0,59

pretendo seguir dentre as diversas
possibilidades de atuagio profissional
que existem na munha drea de

formacgéo?

estabelecer minhas metas 8,09 1,73 0,68
profissionais?

resolver  problemas inesperados 7.41 1,62 0,47

relacionados @ minha formagdo?

manter-me atualizado sobre as novas 6,79 2,01 0,50
tendéncias profissionais na minha
drea de formagao?

e procurar auxilio dos professores para 7,18 222 0,50 041
% o desenvolvimento de atividades do
y curso?
E.
8 contribuir com 1déias para a melhoria 7,01 2.13 0,56
'§ do meu curso?
= atualizar 0s conhecimentos 7.43 1.79 0,58
2 adquiridos no curso?
3 aproveitar as oportumidades de 6,97 2,09 0,45
= participar em atividades
g extracurniculares?
3 buscar informacdes sobre os recursos 7,45 1,83 0,48
) ou programas oferecidos pela minha
o« institui¢do?

rewvindicar atividades 6,54 2,77 0,44

extracurniculares relevantes para a
minha formagdo?

expressar munha opinifio quando 7.80 1.81 0,41
2 outro colega de sala discorda de
-y num?
2 pedir ajuda, quando necessario, aos 8,33 1,86 0,66
; colegas nas atividades do curso?
a ® trabalhar em grupo? 831 1.78 0,57
272 cooperar com os colegas nas 8,69 1.55 0.47
2 = atividades do curso?
z estabelecer bom relacionamento com 8,66 1,50 0,50
3 meus professores?
) perguntar quando tenho divida? 7.50 2725 0,46
h estabelecer amizades com os colegas 8,43 1,83 0,55
do curso?
.-
2 esforgar-me nas atividades 8,50 1,46 0,41
r,';:; & académicas?
25 motivar-me para fazer as atividades 7,75 1,73 0,41
Z2g ligadas ao curso?
) terminar trabalhos do curso dentro do 8,43 1,78 0,66

prazo estabelecido?

Continuagdo Tabela 2

planejar a realizagdo das atividades 7.86 1,72 0,75

solicitadas pelo curso?

Porcentagem de Variancia 37.87% 6.,15% 4.26% 4.85% 3.53%
Alpha 0,88 087 085 080 0,80

Fonte: Polydoro e Guerreiro-Casanova, 2010, p. 12

Escala Engajamento

O engajamento foi avaliado com o0 UWES de 17 itens (SCHAUFEL.I et al., 2002c) que
inclui trés subescalas: Vigor (VI; 6 itens), Dedicacdo (DE; 5 itens) e Absorcdo (AB; 6 itens).
Assim como no MBI, os itens do UWES que se referem ao trabalho ou emprego foram
substituidos por estudos ou aulas. Os itens do UWES-S resultante sdo 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 versdo em espanhol e outra em inglés do UWES estavam disponiveis, bem como
a versdo original em holandés (DEMEROUTI et al., 2001). A versdo em espanhol do UWES-
S foi traduzida para o portugués pelo terceiro autor e, posteriormente, um psicologo bilingue
verificou ambas as versfes quanto a equivaléncia semantica e sintatica. A versdo final do

UWES-S é apresentada a seguir
UTRECHT WORK ENGAGEMENT SCALE FOR STUDENTS (UWES-S)

Vigor

1. When I'm studying, I feel mentally strong.

2.1 can continue for a very long time when I am studying.
3. When I study, I feel like I am bursting with energy.

4. When studying I feel strong and vigorous.

5. When I get up in the morning, I feel like going to class.

Dedication

. I find my studies to be full of meaning and purpose.
. My studies inspire me.

. I am enthusiastic about my studies.

. I'am proud of my studies.

. I find my studies challenging.

LR =

.

Absorption

1. Time flies when I'm studying.

2. When I am studying, I forget everything else around me.
3.1 feel happy when I am studying intensively.

4. I can get carried away by my studies.

Escala Autorregulacéo

A escala para mensurar a autorregulacdo dos estudantes foi adaptada do Questionario
de Estratégias Motivadas para a Aprendizagem (MSLQ), um instrumento de autorrelato
desenvolvido para avaliar as orienta¢cbes motivacionais de estudantes universitarios e o uso de
diferentes estratégias de aprendizagem em um curso universitario. O MSLQ baseia-se em uma
visdo cognitiva geral de estratégias de motivacao e aprendizagem (MCKEACHIE; ET, 1987).
Outros artigos, além do de Mckeachie e Et, discutiram a estrutura teodrica: (PINTRICH,
1988a, 1988b, 1989), (PINTRICH; GARCIA, 1991) e (PINTRICH, PAUL R, DE GROOT,
1990). Existem essencialmente duas se¢cdes no MSLQ, uma se¢do de motivacdo e uma secdo
de estratégias de aprendizagem. A secdo de motivacdo consiste de 31 itens que avaliam 0s
objetivos dos alunos e crengas de valor em relagdo a um curso, as crengas sobre suas
habilidades para ter sucesso nele e a ansiedade sobre os testes. A se¢do de estratégia de
aprendizagem inclui 31 itens relativos ao uso de diferentes estratégias cognitivas e
metacognitivas pelos alunos. Além disso, a se¢do de estratégias de aprendizagem inclui 19

itens relativos ao gerenciamento de diferentes recursos pelos estudantes. Existem 81 itens
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além da versdo 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 sdo projetadas no formato modular e podem ser usadas para atender as
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.

Ha uma variedade de dicas para aplicacdo dos questionarios, desde a ficha
demogréafica em um formulario opcional que o pesquisador pode incluir para reunir dados de
historico dos alunos ou adaptar as 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 universitarios foi empreendida. Entre 1982 e 1986 foram utilizados um
instrumento de autorrelato para avaliar a motivacdo dos alunos e também estratégias de
aprendizagem que variaram de 50 a 140 itens. Os primeiros instrumentos para avaliar a
eficacia “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 graduacao.

Esses primeiros instrumentos foram submetidos as anélises estatisticas e psicométricas
usuais, incluindo célculo de coeficiente de confiabilidade interna, analises de fator e
correlagdes com desempenho académico e medidas de aptiddo (por exemplo, pontuacdes
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 populaces universitarias, excluindo grandes instituicdes de
pesquisa como a Universidade de Michigan. O MSLQ foi utilizado em trés instituicdes
colaboradoras do meio-oeste dos Estados Unidos: uma universidade publica; uma pequena
faculdade de artes liberais; e uma faculdade comunitaria. Houve trés ondas principais de
coleta de dados com versdes anteriores do MSLQ com alunos dessas trés instituicdes: 1986,
1987 e 1988. Os itens nessas versdes foram submetidos a analises estatisticas e psicométricas
usuais, incluindo coeficiente de confiabilidade interno, analises fatoriais e correlagbes com
medidas de desempenho académico. 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. Apos cada uma dessas ondas, analisaram-se os dados, reescreveram-se 0s itens e,

entdo, o modelo conceitual subjacente ao instrumento foi refinado.
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Assim, com base em analises tedricas e empiricas, os itens foram revisados e as
escalas, construidas. A versdo final do MSLQ na integra é apresentada no manual
referenciado neste trabalho. A seguir, sdo apresentados as variaveis e 0s itens do questionario.

Dimenséo Estratégias Cognitivas e Metacognitivas

Autorregulacdo metacognitiva

A varidvel metacognicdo refere-se a consciéncia, conhecimento e controle da
cognicdo. Nela ha concentracdo nos aspectos de controle e autorregulacdo da metacognicao
no MSLQ, e ndo no aspecto do conhecimento. Existem trés processos gerais que constituem
as atividades metacognitivas de autorregulacdo: planejamento, monitoramento e regulagéo.
Atividades de planejamento, como definicdo de metas e analise de tarefas, ajudam a ativar, ou
preparar, aspectos relevantes do conhecimento prévio que tornam a organizacdo e a
compreensdo do material mais facil. As atividades de monitoramento incluem o rastreamento
da atencdo de alguém enquanto 1€, o autoteste e o questionamento, que ajudam o aluno na
compreensdo do material e na integracdo deste com o conhecimento prévio. Regulacéo refere-
se ao ajuste fino e ao ajuste continuo das atividades cognitivas de uma pessoa. Presume-se
que as atividades reguladoras melhoram o desempenho, auxiliando os alunos a verificar e
corrigir seu comportamento a medida que prosseguem em uma tarefa.

Estratégias de organizacéo

As estratégias de organizacdo ajudam o aluno a selecionar as informac@es apropriadas
e a construir conexdes entre as informacdes a serem aprendidas. Exemplos de estratégias de
organizacdo sdo agrupar, delinear e selecionar a ideia principal na leitura de passagens.
Organizar é um esforco 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).



Cognitive and M itive S i itive Self:

refers to the 3
We have focused on the control and self. asp
on the MSLQ, not the knowltdg! aspect. There are three gmn] pmmn
that make up plaraing,
and regulating. Planning activities such as goal setting and task analysis help
to activate, or prime, relevant aspects of prior knowledge that make
organizing and :nmprehuldin. the material easier. Monitoring activities
include tracking of one's attention as one reads, and self-testing and
questioning: these assist the learner in understanding the material and
it with prior refers to the fine-tuning and
continuous adjustment of one's cognitive activities. Regulating activities are

ige, and :nnlrnl of mpllhn

assumed to Improve performance by assisting learners in checking and Metacognitive Self-Regulation (continued)
carrecting their behavior as they proceed on a task.
Item Alpha: .79
33.  During class time [ often miss important points because I'm -
thinking of other things. (REVERSED) Descriptive Statistics
36.  When reading for this course, [ make up questions to help focus.
my reading.
41 When I become confused about something I'm reading for this i
dass, 1go back and try to figure it out. Standard _Coge:(lolld
4. If course materials are difficult to understand, I change the way | Mean Deviation with Final Grade
read the material.
54.  Before I study new course material thoroughly, [ often skim it to Item
see how it is organized. 33 492 1.68 25
55.  I.ask myself questions to make sure I understand the material I 36 298 175 .03
have been studying in this class. 41 579 1.19 23
36, Itry to change the way I study in order to fit the course ’ 12
requirements and instructor’s teaching style. 4 407 161
57 Tolten find that I have been reading for class but don't know 54 451 1.80 17
what it was all about. (REVERSED) 55 412 1.78 05
6. Ttry to think through a topic and decide what I am supposed to 56 461 1.68 16
learn from it rather than just reading it over when studying. 57 481 1.66 27
76 When studying for this course I try to determine which concepts 61 4.50 1.60 21
I don't understand well. 7 512 131 19
78.  When I study for this class, I set goals for myself in order to )
direct my activities in each study period. 7% 4.53 167 19
79, IFI get confused taking notes in class, I make sure I sort it out 7 455 173 16
afterwards
Scale 4.54 .90 30
R M Strategies: Effort F
Cognitive and M itive § ies: O
Self-regulati includ, dents' ability to control their effort and

attention in !Jle hn of distractions and uninteresting tasks. Effort
and reflgcts a commitment to completing
one's study 5nal.i, even when there are difficulties or distractions. Effort
is i ic success because it not only signifies
the d use of leaming strategies.

goal but i]so it

Item

37.  Ioften feel solazy or bored when I study for this class that [ quit
before 1 finish what I planned to do. (REVERSED)

48. I work hard to do well in this class even il I don't like what we
are doing.

60.  When course work is difficult, I give up or only study the easy
parts. (REVERSED)

74 Even when course materials are dull and uninteresting, [
manage to keep working until I finish.

Alpha: 69
i S
Standard Correlation
Mean Deviation with Final Grade

Item

37 4.87 173 15

48 5.26 145 28

60 5.52 142 29

74 5.3 147 23
Scale 5.25 110 32

Resource Management Strategies: Time and Study Environment

Besides self: iti d must be able to manage and
regulate their llmc and their study environments. Time management
involves ach i and one's study time. This
includes not only leums aside blocks of time to study, but the effective use of
that study time, and setting realistic goals, Time management varies in level,
from an evening of studying to weekly and monthly scheduling. Study
environment management refers to the setting where the student don .‘nrr
class work. Ideally, the learner's study should be

quiet, and nhuvrly &ez of visual and auditory distractions.

Item

L2
wm

T usually study in a place where I can concentrate on my course
work.

1 make good use of my study time for this course.

Ifind it hard to stick to a study schedule. (REVERSED)

Thave a regular place set aside for studying.

1 make sure | keep up with the weekly readings and assignments
for this course.

1 attend class regularly.

T often find that I don't spend very much time ot this course
because of other activities. (REVERSET)

1 rarely find time to review my notes or readings before an exam.
(REVERSED)

8 33 3&¥s

Alpha: .76

Organization strategies help the learner select appropriate information and

aln construct amaong the to be learned. of
gies are itlining, and selecting the main idea
inmdln; passages. izing is an active, effortful endeavor, and results in

the leamner being closely involved in the task. This should result in better
performance,

Item
32 When I study the readings for this course, I outline the material
to help me organize my thoughts.
42 When I study for this course, I go through the readings and my
class notes and try to find the most important ideas.
43.  I'make simple charts, diagrams, or tables to help me organize
course material.
63.  When I study for this course, I go over my class notes and make
an outline of important concepts.
Alpha: 64
Standard Correlation
fea - v
Item
32 370 217 .06
4z 593 131 21
49 3.04 194 13
63 350 21 a2
Scale 414 133 a7
Time and Study
Descriptive Statisti
Standard Correlation
Mean Deviation wi
Item
35 5.51 153 23
43 4.46 1.65 26
52 37 201 23
65 458 203 15
70 450 191 12
Kl 6.49 .98 17
7 389 180 07
80 5.80 148 20
Scale 4.87 1.05 28

rade
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Escala percepcéo dos resultados de aprendizagem

A primeira escala para mensurar a percepcdo 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 satisfacdo dos alunos e a
percepcao dos resultados de aprendizagem no contexto de cursos univesitarios on-line.

Nesse trabalho, as variaveis independentes foram a estrutura do curso, feedback do
instrutor, automotivacdo, estilo de aprendizagem, interacdo e facilitacdo do instrutor como
potenciais determinantes da aprendizagem on-line. A parte especifica dos resultados de
aprendizagem possuia trés questdes relacionadas a percepcao dos resultados de aprendizagem,
comparando-se cursos on-line e tradicionais.

A segunda escala utilizada partiu do desenvolvimento do relatério de instrucdo do
estudante (Student Instructional Report Il - SIR), originalmente publicado em 1972, baseado
no que era entdo conhecido sobre o ensino universitario eficaz e como os alunos poderiam
contribuir para a sua avaliacdo (CENTRA, 2005). Esse questionario especifico possuia cinco
questdes medidas em seis pontos que incluiram respostas de escala diferentes para
“Resultados do curso” e “Esforgo e envolvimento do aluno”.

A escala utilizada neste trabalho para mensurar o construto aprendizagem foi
adaptada desses dois trabalhos e foi composta por oito questdes, medidas com escala Likert de
7 pontos. Com isso, foram incluidas questdes relacionadas ao sentimento do aluno sobre em
qual tipo de curso se aprende mais, para se avaliar se a qualidade da experiéncia 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 Satisfacdo

As escalas mais utilizadas em pesquisas anteriores sobre satisfacdo sdo: Questionario
de Satisfacdo do Estudante Universitario (CSSQ) 54 Experiéncias 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 varios aspectos da vida e avalia o grau de
satisfacdo do aluno quanto aos seguintes fatores: Condi¢bes de Trabalho, Compensacéo,
Qualidade da Educacdo, Vida Social e Reconhecimento; Qualidade Percebida da Vida
Académica (PQAL) (STAATS; PARTLO, 1990) é composto por 10 itens e origina-se de uma
versao modificada da escala do Feelings About College (FAC)(KARDASH et al., 1986);
Inventario de Satisfagdo do Aluno (ELLIOTT; SHIN, 2002) consiste em 116 itens que
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cobrem uma gama completa de experiéncias. Os alunos sdo convidados a avaliar cada
experiéncia na faculdade no que diz respeito a “importancia” e “satisfacao”.

Os alunos também séo solicitados a responder a trés perguntas resumidas que tratam
de (a) “satisfacdo geral” com sua experiéncia educacdo, (b) nivel 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 satisfacdo global (NAUTA, 2007) e ¢
composta de seis itens. Essa escala também foi validada em uma escala coreana amostra
(SOVET; PARK; JUNG, 2014). A Escala de Satisfacdo é uma escala de 7 itens. Os autores
encontraram satisfacdo académica correlacionada na direcdo esperada com a autoeficacia,
expectativas de resultados e progresso da meta, e a escala mostrou-se fortemente confiavel. A
Escala de Satisfacdo Académica (SCHMITT et al., 2008) inclui cinco itens concebidos para
avaliar o desempenho académico dos alunos e satisfacdo. 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
Satisfacdo Académica Universitaria (SISTO, F.F., BATISTA, M.A., FERREIRA, C.E.B.,
PAVARINI, 2001), foram elaboradas para avaliar diversas facetas da experiéncia dos alunos
(ou seja, qualidade do instrutor, ambiente do campus, amigos, etc.), incluindo a satisfacao.
Uma limitacdo dessas escalas é o grande nimero de itens necessarios para avaliar cada faceta
da vida dos estudantes universitarios. No final, alguns autores utilizam escalas breves criadas
ad hoc (NEGRICEA; EDU; AVRAM, 2014; NURMI et al., 2003).

Considerando a andlise da revisdo da literatura, os instrumentos disponiveis parecem
ter algumas limitages: alguns deles s&o muito curtos e unidimensionais, fornecendo
informacBes apenas sobre uma satisfacdo global; outros, ao contrario, embora explorem
diferentes dimensdes da satisfacdo académica, sdo muito longos: numa perspectiva de
prevencdo, o0 uso de uma bateria de instrumentos com muitos itens dificulta a realizacdo de
uma triagem para deteccdo precoce das dificuldades académicas. Por esses motivos,
decidimos propor um novo questionario, o College Satisfaction Scale (CSS), que serve como
uma medida mais abrangente da satisfacdo académica em uma perspectiva multidimensional,
mais concisa, mas com boas caracteristicas psicométricas. Relativamente as escalas
anteriores, este novo instrumento avalia diferentes dimensdes da satisfacdo académica
(escolha, estudo, ambiente, etc.) utilizando um namero reduzido de itens, apesar da natureza
multidimensional das informacdes obtidas. A escala C-SAT foi disponibilizada pelo préprio

autor nas versdes em inglés, espanhol e francés.



[Betow you can find a number of statements about your satisfaction regarding your university
life. Please, read each of them carefully and indicate what is true for you using a scale ranging
from “Not at all” to ~ Extremely ".

1netatal

2slightly

3 Moderately

avery

5 Extremely

1 am satisfied...

1 Fortaking this course of study

2. Because the classrooms Where uie Carry OUE OUF CoUrses are comfartable
3. Because| have fellow students | am studying well with

4. About my way of studving

5. Because mystudies will be useful for finding future employment
6. Forchoosing this academic path

7. Because university employees are generally very helpful

8 Because | can say that | am close enough to my fellow students
9. About my exam performance

10, Because| feel that my studies will be useful for my future job
11 Becausel like what | study

12, Because my university is adequately equipped

13, Because| can perform many actiities with my fellow students

15 Because | feel that | am advancing towards the academic 20als | set for myself at the time
of enrolment

15, Because this degree course will have a positive effect on my future career
16 Because, after all, my degres course suits me

17.  Because the student services are adequate

18 About my relationships with my fellow students

19, Because | am very motivated to study

20.  Because what I'm learing in this course will enable me to do the job that | want

Katia Maria Rocha de Lima
Curriculum: http://lattes.cnpq.br/28654114776551

& College Satisfaction Scal...f contextual completo.pdf

Lodi Ernesto to you Apr 4, 20

Dear Katia,

thank you for your interest in our work.

Attached you can find the instrument in 3 languages, maybe could be useful
for the translation in Portuguese, and one paper related to your research.
Of course you have the permission to use the College Satisfaction Scale
(now named "C-Sat").

Don't esitate to contact me if you need further informations.

Good luck for your research (please update me on your results with our
instrument),

Ernesto

@ Magnano2020_Article_TheRo...Non-intellectiveCompe.pdf
& C-Sat ES.docx
@ C-Sat FR.docx

@ C-Sat EN.docx
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