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RESUMO 

  

O burnout em estudantes é um processo evidenciado pela exaustão física e mental frente às 
demandas do estudo, por atitude cínica e comportamentos de distanciamento referentes ao 
contexto acadêmico e por sentimentos de ineficácia e incompetência no que diz respeito a ser 
estudante. Devido à escassez de estudos nacionais sobre o burnout em estudantes universitários e 
sua importância na vida atual e profissional deste público, este estudo investigou a influência de 
variáveis demográficas (gênero, idade, prática de esportes e tempo de permanência no curso), da 
percepção de suporte social e das crenças de autoeficácia na formação superior no 
desenvolvimento do burnout. A amostra, por conveniência, constituiu-se por 274 estudantes 
universitários, com idade média de 23 anos (DP = 5,61), maioria do gênero feminino, solteiros e 
que moram com a família. A maioria dos estudantes ingressou há menos de dois anos na 
instituição e ainda se encontrava nos períodos de formação básica (trinta primeiros meses do 
curso). Foram utilizados instrumentos fidedignos e confiáveis na coleta de dados, analisados por 
meio de estatística descritiva, cálculo de confiabilidade das escalas e regressão múltipla padrão, 
tendo as dimensões de burnout como variável-critério. A confiabilidade das escalas para a 
amostra foi superior a 0,70. Dentre os resultados, observou-se que a amostra encontra-se em risco 
de desenvolvimento do burnout considerando os escores moderados na dimensão exaustão 
emocional, primeira a surgir conforme o modelo de desenvolvimento do burnout. Ainda 
verificou-se que a idade, o tempo de permanência no curso, o gênero e a autoeficácia acadêmica 
explicaram 11% da variância da dimensão exaustão emocional; o tempo de permanência no curso 
e a autoeficácia na gestão acadêmica também influenciaram 20% da variância das atitudes cínicas 
e dos comportamentos de distanciamento dos estudantes e, por fim, o tempo de permanência no 
curso e a autoeficácia acadêmica contribuíram em 39% da variância dos sentimentos de 
competência e de realização pessoal do estudante. As dimensões da percepção de suporte social 
não explicaram o desenvolvimento de burnout nesta amostra. A conclusão do estudo aponta a 
importância da idade, do tempo de permanência no curso e das crenças de autoeficácia na 
formação superior no que se refere ao desenvolvimento do burnout, sugerindo a necessidade de 
programas que subsidiem ações que auxiliem os estudantes tanto no ingresso quanto na 
conclusão do curso, objetivando a prevenção do burnout e a promoção de qualidade de vida no 
contexto universitário, contribuindo, assim, para a formação profissional dos estudantes.  
Recomenda-se a realização de estudos abrangendo novas amostras, bem como a investigação de 
outras variáveis que possam intermediar e influenciar o desenvolvimento do burnout no contexto 
do ensino superior. 
 
Palavras-chave: burnout, suporte social, autoeficácia, ensino superior. 
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ABSTRACT  

 

Student burnout is a process evidenced by the physical and mental exhaustion meet the demands 
of the study, by cynical attitude and behavior of detachment for the academic context, by feelings 
of ineffectiveness and incompetence with regard to student. Due the lack of national studies on 
burnout in university students and its importance in current and professional life of the public, 
this study investigated the influence of demographic variables (gender, age, sports practice and 
period of the course), the perception of social support and self-efficacy beliefs in higher 
education in the development of burnout. The sample, for convenience, constituted by 274 
university students with a mean age of 23 years (SD = 5.61), mostly female, single and living 
with family. Most students enrolled for less than two years at the institution and were still in the 
basic training periods (first thirty months of the course). Trustworthy and reliable instruments for 
data collection were used, analyzed using descriptive statistics, reliability of scales and standard 
multiple regression, having the dimensions of burnout as variable-criterion. The reliability of 
scales for the sample was above 0.70. Among the results, it was observed that the sample is at 
risk of developing burnout considering the moderate scores on emotional exhaustion, first to 
appear as burnout development model. Still it was found that age, period of the course, gender 
and academic self-efficacy explained 11% of the variance in dimension emotional exhaustion; 
period of the course and academic management self-efficacy also influenced 20% of the variance 
of cynical attitudes and distancing behaviors of students and, finally, the period of the course and 
academic self-efficacy contributed 39% of variance of feelings of competence and personal 
student achievement. The dimensions of perceived social support did not explain the 
development of burnout in this sample. The conclusion of the study points out the importance of 
age, period of the course and self-efficacy beliefs in higher education with regard to the 
development of burnout, suggesting the need for programs that support actions that help students 
both in entry and in completion of the course, aiming at the prevention of burnout and promoting 
quality of life in the university context, thus contributing to the training of students. It is 
recommended to carry out studies covering new samples, as well as research of other variables 
that may mediate and influence the development of burnout in the higher education context. 
 
Key-words: burnout, social support, self-efficacy, higher education. 
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INTRODUÇÃO 

 

A educação abrange os processos formativos desenvolvidos na vida familiar, no trabalho 

e nas instituições de ensino e pesquisa e tem possibilitado mobilidade social, ampliação das 

oportunidades de inserção no mercado de trabalho assim como melhoria das condições de vida 

das pessoas. 

Um desses processos formativos envolve o ensino superior que, segundo a Lei nº. 9394 

(1996), compreende os cursos sequenciais, de graduação, de pós-graduação e de extensão 

oferecidos pelas instituições de ensino superior público e privado. Para o ingresso, o estudante 

necessita ter concluído o ensino médio e, conforme o Instituto Brasileiro de Geografia e 

Estatística (IBGE, 2010), espera-se que jovens entre os 18 e 24 anos estejam cursando o ensino 

superior. Dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira 

(INEP, 2013) demonstram que, em 2012, o percentual de pessoas frequentando a educação 

superior representou quase 30% da população brasileira nesta faixa etária. 

Ainda, dados sobre o perfil socioeconômico e cultural dos estudantes das instituições 

federais de ensino superior demonstraram que 75% dos estudantes universitários são jovens de 

até 24 anos, com uma idade de maior concentração em torno dos 21 anos (Associação Nacional 

dos Dirigentes das Instituições Federais do Ensino Superior [ANDIFES], 2011).  

Diversos podem ser os motivos de ingresso e permanência no ensino superior, mas de 

modo geral, há a busca por maior qualificação, competência e formação profissional em 

atendimento às exigências do mercado de trabalho, sendo o ensino superior o início de um 

processo de formação, onde, estar na universidade, por si só, pode se mostrar como um contexto 

potencializador de crises e  vulnerabilidades, bem como fontes de desafios de desenvolvimento 
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do indivíduo (Santos, 2001), e o sucesso acadêmico apresenta-se como uma interação de fatores 

pessoais, sociais e associados ao contexto universitário.  

Os dados sobre o perfil socioeconômico e cultural dos estudantes de graduação das 

universidades federais brasileiras também apontaram que mais de um terço dos estudantes 

trabalham e outro um terço realiza atividades acadêmicas remuneradas (como estágios e iniciação 

científica), além das atividades inerentes à formação no ensino superior, como a frequência às 

aulas e o comprometimento com os estudos (ANDIFES, 2011).  

Quanto às dificuldades emocionais que podem interferir no desempenho acadêmico, 43% 

dos estudantes afirmaram haver dificuldades significativas quanto à adaptação a novas situações 

envolvendo, por exemplo, a adaptação à cidade, à moradia, ou à separação da família (ANDIFES, 

2011). Assim, 44% dos estudantes alegaram apresentar alterações do sono e sintomas 

depressivos, com prejuízos significativos à vida acadêmica, tais como desmotivação para estudar, 

baixo desempenho acadêmico, reprovações e risco de jubilamento (ANDIFES, 2011).  

A literatura também aponta que muitos transtornos mentais podem desenvolver no início 

da idade adulta (Eisenberg, Gollust, Golberstein, & Hefner, 2007) e o meio universitário pode ser 

uma representação bastante precisa da realidade de jovens. Fisicamente, os estudantes 

apresentam-se frequentemente como uma população saudável, com pouca incidência de doenças 

crônicas, como diabetes e hipertensão, o que não acontece do ponto de vista emocional, pois o 

indivíduo ainda se encontra em desenvolvimento, experimentando autonomia e necessidade de 

maturidade, vivenciando vulnerabilidades diversas.  

Assim, há estudos que apontam um adoecimento psíquico do estudante universitário com 

a presença de níveis significativos de ansiedade e depressão (Cavestro & Rocha, 2006; Hafen, 

Reisbig, White, & Rush, 2006), uso e abuso de álcool e outras drogas (Chiapetti & Serbena, 

2007; Horta, Horta, & Horta, 2012; Kerr-Correa, Andrade, Bassit, & Boccuto, 1999) e ideação 
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suicida (Micin & Bagladi, 2011). Hafen et al. (2006), por exemplo, verificaram que a saudade de 

casa (homesickness), a saúde física e as dificuldades de aprendizagem foram fatores antecedentes 

de depressão e ansiedade em estudantes de medicina veterinária do primeiro ano. Já no estudo de 

Christensson, Vaez, Dickman, e Runeson (2011), os resultados demonstraram que a carga de 

estudos, a insatisfação com a educação, as baixas crenças de autoeficácia e os conflitos 

interpessoais foram associados à alta prevalência de depressão entre os estudantes de 

enfermagem.  

O estudante, ao ingressar no ensino superior, necessita lidar tanto com as mudanças 

decorrentes do próprio desenvolvimento quanto com as exigências do estudo, com as novas 

responsabilidades, com a pressão por resultados e pelo sucesso acadêmico (Teixeira, Dias, 

Wottrich, & Oliveira, 2008). Assim, analisando a permanência no ensino superior e as altas 

demandas pelo desempenho acadêmico para uma formação qualificada, muitos jovens, 

dependendo de suas características individuais e sociais, podem desenvolver sintomas 

compatíveis a um quadro de estresse que, se cronificado e associado a outras variáveis, pode 

culminar na síndrome de burnout.  

Estudos recentes propuseram-se a avaliar a síndrome de burnout em estudantes 

universitários, reconhecendo o ensino superior como uma atividade pré-profissional (Dórea, 

2007; Marcó & Ramos, 2010; Tarnowski & Carlotto, 2007). Maroco (n.d., como citado em 

Moreira, 2012) ao analisar níveis de burnout em estudantes de diversas áreas do ensino superior, 

concluiu que 15% dos estudantes apresentavam níveis moderados a elevados de burnout. Metade 

apresentou nível baixo de eficácia profissional, o que poderia levá-los a desistir do curso, abrindo 

mão do investimento realizado pelo estudante, pela família e pelo Estado. Para o investigador, o 

burnout, associado às exigências acadêmicas e à dificuldade em lidar com a situação, pode levar 
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ao abuso de substâncias químicas e, em casos mais graves, a problemas físicos e psicológicos e 

até tentativas de suicídio. 

Cushman e West (2006), ao investigarem 354 estudantes universitários, concluíram que, 

aproximadamente, 67% afirmaram ter vivenciado burnout na universidade e metade destes 

atribuiu o desenvolvimento da síndrome à sobrecarga de tarefas acadêmicas, seguido por 

influências externas, como questões familiares, financeiras e dificuldades de gerenciamento do 

tempo. Assim, o burnout pode ter como consequências a diminuição do desempenho acadêmico, 

prejuízos na memória, redução da autoestima e aumento da evasão de curso (Morgan, Bruin, & 

Bruin, 2014). 

A produção nacional sobre burnout em estudantes do ensino superior está em fase inicial e 

os estudos existentes, em sua maioria, o descrevem associado a variáveis sociodemográficas, 

como idade (Borges & Carlotto, 2004; Carlotto, Nakamura, & Câmara, 2006), acadêmicas e 

momento do curso (Fogaça et al., 2012; Tarnowiski & Carlotto, 2007) e enfrentamento (Carlotto, 

Câmara, Otto, & Kauffmann, 2010). Já a literatura internacional associa o burnout a outras 

variáveis como autoeficácia (Bresó, Schaufeli, & Salanova, 2010; Capri, Ozkendir, Ozkurt, & 

Karakus, 2012; Rigg, Day, & Adler, 2013; Yang & Farn, 2005), traços de personalidade (Jacobs 

& Dodd, 2003; Morgan & Bruin, 2010; Zhang, Gan, & Cham, 2007) e suporte social (Alarcon, 

Edwards, & Menke, 2011; Jacobs & Dodd, 2003). 

Assim, considerando a hipótese da presença de burnout no ensino superior, os estudos 

nacionais sobre o tema e em consonância com pesquisas internacionais que investigam 

relacionamentos entre o burnout acadêmico e variáveis diversas, esta pesquisa analisa a 

influência de variáveis demográficas, da percepção de suporte social e das crenças de 

autoeficácia na formação superior no desenvolvimento do burnout em uma amostra de estudantes 

do ensino superior em uma cidade do interior de Minas Gerais.   
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A importância deste estudo centra-se na construção de conhecimento e na possibilidade 

de, a partir dos resultados, subsidiar ações que possam minimizar a incidência ou o impacto do 

desenvolvimento do burnout em estudantes universitários, promovendo bem-estar, percepção de 

suporte social e crenças de autoeficácia na formação superior. Também é oportuno pesquisas que 

investiguem a realidade vivenciada pelos discentes, no sentido de compreendê-la, para atuar em 

situações estressoras que possam afetar a saúde, interferir nas expectativas, resultando em 

fracasso acadêmico e abandono escolar.  

Frente a isso, o capítulo I aborda a discussão apresentada pela literatura sobre as variáveis 

burnout, percepção de suporte social e crenças de autoeficácia na formação superior. O capítulo 

II versará sobre os objetivos e o método de investigação e, em sequência, os principais resultados, 

a discussão dos dados e a conclusão do estudo.  
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CAPÍTULO I 

 

REVISÃO DA LITERATURA 

 

1.1 Burnout Acadêmico 

 

Burnout é um termo de origem inglesa, composto pelas palavras Burn que significa 

“queimar” e Out que quer dizer “fora”, “exterior”. Popularmente, refere-se àquilo que deixou de 

funcionar por absoluta falta de energia. Aplicado aos indivíduos, alude àquilo ou àquele que 

chegou ao seu limite e, por falta de energia, não tem mais condições de desempenho físico ou 

mental (Benevides-Pereira, 2002).  

A partir dos anos 1970, iniciaram-se os estudos sobre o burnout, um fenômeno 

psicossocial associado ao estresse crônico decorrente do contexto do trabalho. A literatura aponta 

Freudenberger (1974) como o primeiro teórico a utilizar o termo burnout para se referir aos 

sintomas de exaustão, desilusão e isolamento, além de sentimentos de fracasso causados por um 

excessivo desgaste de energia e recursos (Carlotto & Câmara, 2008a), embora tenham sido 

Maslach, Pine, e Cherniss os teóricos que popularizaram o conceito, reconhecendo-o como uma 

importante questão social (Carlotto & Câmara, 2006). 

Para Maslach, Schaufeli, e Leiter (2001), os últimos anos de pesquisa sobre burnout 

estabeleceram a complexidade do construto ao colocar a experiência do estresse como única 

dentro do contexto organizacional e da relação das pessoas com o seu trabalho. Enquanto o 

estresse é uma resposta do indivíduo associada à necessidade de adaptação frente a um obstáculo 

ou a um desafio com objetivo de manter o equilíbrio entre os recursos pessoais e as demandas do 
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ambiente, o burnout é uma resposta ao estresse crônico, associada ao contexto do trabalho, cujas 

variáveis individuais e psicossociais se intercorrelacionam. 

Para Schaufeli e Buunk (2003), a maioria das definições do processo de burnout postula 

que o burnout inicia-se com o estresse resultante da diferença entre as expectativas e os ideais do 

indivíduo e a experiência cotidiana da realidade profissional, sendo que o modo como o 

indivíduo lida com o estresse do trabalho torna-se crucial no desenvolvimento do burnout. 

 Assim, a partir de uma perspectiva interpessoal, as pesquisas sobre o relacionamento das 

pessoas com o seu contexto e colegas de trabalho propiciaram uma conceituação do burnout 

como uma síndrome psicológica em resposta a estressores interpessoais crônicos associados ao 

trabalho (Maslach et al., 2001). Desse modo, é reconhecido como uma resposta gradual às 

demandas emocionais decorrentes do contexto laboral (Schaufeli & Buunk, 2003), representado 

pelas dimensões: (a) exaustão emocional, (b) sentimentos de despersonalização (posteriormente 

denominado cinismo e descrença) e distanciamento do trabalho e (c) um sentimento de ineficácia 

profissional e de baixa realização pessoal (Maslach et al., 2001).  

Diversos modelos teóricos tem sido propostos para explicar o desenvolvimento do 

burnout. Para Maslach e Jackson (1981), indivíduos com sintomas de burnout apresentam uma 

perda da motivação e sentimentos progressivos de inadequação e fracasso, resultantes da 

discordância entre os ideais individuais e a realidade da vida laboral.  

Como resultado das exigências, da sobrecarga e dos conflitos interpessoais no trabalho, 

associado à falta de recursos pessoais, os profissionais sentem-se exaustos emocionalmente, 

primeira dimensão a surgir, e, em resposta à exaustão, o indivíduo tende a se distanciar, enquanto 

uma estratégia de enfrentamento, surgindo a despersonalização. A despersonalização, para 

Schaufeli e Buunk (2003), embora seja um recurso de enfrentamento, deteriora e empobrece o 
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relacionamento com o ambiente de trabalho e os clientes, e o indivíduo passa, então, a apresentar 

uma reduzida realização pessoal, se autoavaliando como ineficaz profissionalmente. 

No modelo de Golembiewsky, Munzenreider, e Stevenson de 1983, o burnout é analisado 

também como um processo, sendo a despersonalização a primeira fase a surgir, e a exaustão 

emocional, a fase mais grave (Fonte, 2011). Já no modelo de Leiter de 1983, a exaustão 

emocional assume uma importante posição, estando associada a altos níveis de despersonalização 

e a baixos níveis de realização pessoal (Richardsen & Burke, 1995). Assim, como no modelo de 

Maslach e Jackson (1981), a despersonalização é uma tentativa ineficaz de lidar com os 

sentimentos de exaustão surgidos no relacionamento interpessoal (Fonte, 2011).  

Schaufeli e Buunk (2003) ainda acrescentam que a falta de reciprocidade e a comparação 

social também se relacionam ao desenvolvimento do burnout. Conforme a teoria da inequidade 

de Adams (Rodrigues, Assmar, & Jablonski, 2009), as pessoas buscam por relacionamentos 

recíprocos, sendo provável, ao longo do exercício profissional, que o trabalhador possa 

desenvolver sentimentos de falta de reciprocidade, tanto a nível interpessoal como a nível 

organizacional, resultando em exaustão emocional e despersonalização (Schaufeli & Buunk, 

2003).  

Ao adotar o modelo proposto por Maslach e Jackson (1981), o burnout é um construto 

composto por três dimensões interdependentes. A primeira dimensão a surgir é a exaustão 

emocional, que envolve diminuição de energia, de entusiasmo e sentimentos de esgotamento de 

recursos, aos quais se somam o de frustração e tensão, pois os trabalhadores passam a perceber 

que já não possuem condições de despender mais energia para a realização do seu trabalho. A 

despersonalização, posteriormente denominada de cinismo e descrença, caracteriza-se pelo 

distanciamento emocional e impessoal do trabalhador com o seu trabalho e/ou clientes. Por 

último, a falta de realização pessoal (também denominada reduzida eficácia profissional) revela-
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se pela tendência da pessoa em se autoavaliar de modo negativo, tornando-se insatisfeito com seu 

desenvolvimento profissional e experimentando um declínio no sentimento de competência e 

êxito (Carlotto & Câmara, 2006). 

Maslach et al. (2001) apontaram que a exaustão e a despersonalização são dimensões 

fortemente relacionadas, pois enquanto a primeira reflete o estresse crônico relacionado ao fazer 

da profissão, embora não aponte os aspectos críticos do relacionamento das pessoas com o 

trabalho, a despersonalização é uma reação imediata à exaustão. Isso porque, ao experimentar a 

exaustão, as pessoas distanciam-se emocional e cognitivamente do trabalho e dos serviços 

prestados como um meio de lidar com a sobrecarga laboral. Ainda, para esses autores, é 

complexa a relação entre a ineficácia (reduzida realização pessoal) e estas dimensões: se por um 

lado, demandas crônicas que interferem na exaustão ou no cinismo minam o senso de eficácia, 

por outro, estas mesmas dimensões interferem na eficácia profissional. Assim, a falta de eficácia 

pode surgir como resultado da carência de recursos, ao passo que a exaustão e o cinismo podem 

ser decorrentes da sobrecarga de trabalho e conflitos sociais (Maslach et al., 2001).  

Os estudos iniciais sobre burnout envolveram os trabalhadores vinculados a profissões 

com intenso contato humano (Maslach & Jackson, 1981), como profissionais da saúde e da 

educação e, desde a década de 1990, há pesquisas que incluem os estudantes como uma 

população suscetível ao desenvolvimento da síndrome (Balogun, Helgemoe, Pellegrini, & 

Hoeberlein, 1995; Koeske & Koeske, 1991; Neumann, Finaly-Neumann, & Reichel, 1990; 

Schaufeli, Martinez, Pinto, Salanova, & Bakker, 2002). Conforme Moneta (2011), o fundamental 

na extensão do burnout profissional para o burnout no contexto acadêmico é quando o estudo 

implica uma exposição sistemática e prolongada ao estresse como ocorre em um trabalho.  

Assim, os estudantes representam um papel concreto na instituição de ensino e executam 

atividades que lhe exigem algum tipo de esforço (Bresó, 2008) e, semelhante aos trabalhadores, 
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também estão vulneráveis ao desenvolvimento do burnout, considerando que as atividades 

acadêmicas são psicologicamente próximas a uma atividade de trabalho, compostas por 

atribuições e responsabilidades, avaliações constantes, contato interpessoal frequente e 

necessidade de gerenciamento de tempo (Bresó, Salanova, & Schaufeli, 2007; Moneta, 2011; 

Neumann et al., 1990; Schaufeli et al., 2002).  

Além disso, os estudantes estão envolvidos em uma estrutura organizacional com 

atividades obrigatórias (Campos & Maroco, 2012) e, frequentemente, encontram-se submetidos 

às variáveis organizacionais e sociais semelhantes às dos trabalhadores da instituição, como os 

professores (Juncá, 2012), que também podem estar acometidos pelo burnout, conforme estudos 

diversos (Carlotto & Câmara, 2007; Garcia & Benevides-Pereira, 2003; Sousa & Mendonça, 

2009). 

Ainda, conforme Bresó (2008), embora não haja uma relação direta do estudo com o 

dinheiro como acontece com o salário em um trabalho, os estudantes mantêm uma relação de 

compensação direta e indireta com a universidade, evidenciado pelo apoio econômico, bolsas de 

estudo, prêmios e/ou resultados acadêmicos. Assim, o relacionamento do estudante com a 

instituição de ensino permite investigar as respostas de indivíduos a partir da tensão e as suas 

implicações para a sua sensação de bem-estar com os estudos. 

Comumente, avalia-se o burnout por meio do Maslach Burnout Inventory (MBI), criado 

por Maslach, Jackson, e Leiter (1996) que, conforme Schaufeli e Buunk (2003), é o instrumento 

validado mais utilizado para avaliar o burnout, sendo usado por cerca de 90% das pesquisas sobre 

o fenômeno. O MBI mantém a estrutura tridimensional, como proposto por Maslach e Jackson 

(1981), e há três versões distintas, conforme a área profissional investigada: MBI-Human 

Services Survey (MBI-HSS), para profissionais da área da saúde; MBI-Educators Survey (MBI-

ES), para trabalhadores em contextos educacionais; e MBI-General Survey (MBI-GS), adaptada 



19 
 

 

aos trabalhadores em geral (Maroco & Tecedeiro, 2009). O MBI-HSS e o MBI-ES apresentam as 

escalas exaustão emocional, despersonalização e (reduzida) realização pessoal, sendo o MBI-GS 

mais genérico, composto pelas dimensões exaustão, cinismo e (reduzida) eficácia profissional 

(Schaufeli & Buunk, 2003).  

Desde os anos 2000 a possibilidade de avaliação do burnout ampliou-se também para a 

realidade discente, por meio do estudo de Schaufeli et al. (2002) que, a partir do MBI-GS, 

propuseram a adaptação e a validação do Maslach Burnout Inventory-Student Survey (MBI-SS). 

Nesta versão, o fator despersonalização foi denominado cinismo, sendo o burnout em estudantes 

também um processo, caracterizado pela exaustão física e mental frente às demandas do estudo, 

por uma atitude cínica e comportamentos de distanciamento referente ao contexto acadêmico, 

com questionamentos quanto ao significado e ao valor dos estudos e por sentimentos de 

ineficácia e incompetência no que diz respeito a ser estudante (Bresó et al., 2007; Schaufeli et al., 

2002). 

Diversos estudos tem apresentado as propriedades psicométricas e os processos de 

validação do MBI-SS para aplicação em estudantes de diferentes países, como o Brasil (Campos 

& Maroco, 2012, Carlotto & Câmara, 2006), a China (Hu & Schaufeli, 2009) e Portugal (Maroco 

& Tecedeiro, 2009). Em todos estes estudos, mantém-se o modelo tridimensional do burnout e 

nas versões em português (Brasil e Portugal), a dimensão cinismo passou a ser chamada de 

descrença. 

Dominguez, Hederich e Sañudo (2010) em uma revisão apontaram que variáveis do 

contexto acadêmico (como relacionamentos distantes e pouca comunicação com os professores, 

sobrecarga de disciplinas e carga horária, excesso de demandas acadêmicas), do contexto social 

(como não participar de atividades culturais e de lazer, ambientes competitivos, pouco apoio 

familiar e dos amigos) e variáveis intrapessoais (gênero, baixa autoeficácia, dificuldades de 
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gerenciamento do tempo e altas expectativas de êxito) associam-se ao desenvolvimento do 

burnout em estudantes.  

No que se refere a variáveis individuais que possam influenciar no desenvolvimento do 

burnout, Zhang et al. (2007) encontraram um relacionamento entre perfeccionismo negativo e 

burnout, e Yang e Farn (2005) e Schaufeli e Salanova (2007) demonstraram que as crenças de 

autoeficácia dos estudantes também estão associadas ao burnout. Além disso, Boudreau, Santen, 

Hamphill, e Dobson (2004) afirmaram haver um relacionamento positivo entre burnout e baixo 

suporte social, principalmente dos diretores, professores, familiares e amigos.  

Estudos também tem apresentado a influência de variáveis demográficas, como idade e 

gênero, no desenvolvimento do burnout (Garrosa, Moreno-Jiménez, Liang, & González, 2008, 

Rigg et al., 2013, Salmela-Aro, Kiuru, & Nurmi, 2008). Em geral, as pesquisas demonstram que, 

quanto ao gênero, as estudantes vivenciam mais burnout (Salmela-Aro et al., 2008) ou 

apresentam níveis mais elevados na dimensão exaustão quando comparadas aos estudantes 

homens (Campos, Jordani, Zucoloto, Bonafé, & Maroco, 2012; Dórea, 2007; Paro et al., 2014). 

No estudo de Durán, Extremera, Fernández-Berrocal, & Montalbán (2006), por exemplo, a idade 

impactou negativamente nos níveis de exaustão e positivamente nos de cinismo e o gênero 

influenciou os níveis de cinismo em estudantes universitários. Entretanto, no estudo de Rigg et al. 

(2013), a idade e os níveis de exaustão foram diretamente associados, demonstrando que 

estudantes com maior idade tendem a apresentar maiores níveis de esgotamento emocional 

decorrente das demandas acadêmicas. 

Boechat e Ferreira (2014) também verificaram que a idade impacta diretamente nos níveis 

de eficácia e, quanto ao gênero, os resultados sugerem que as mulheres tendem a se sentirem 

mais eficazes e realizadas profissionalmente (dimensão eficácia). Resultados semelhantes 

também foram encontrados por Cecil, McHale, Hart, & Laidlaw (2014), que demonstraram terem 
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os homens tendência a apresentar maiores níveis de cinismo e menores níveis de realização 

profissional quando comparados às mulheres. 

Ano de estudo e comportamentos de saúde (como prática de atividade física) também 

foram associados ao desenvolvimento do burnout (Carlotto et al., 2006; Cecil et al., 2014, 

Martínez, Aytés, & Escoda, 2008). Cecil et al. (2014) afirmaram que o ano de estudo influenciou 

significativamente nos níveis de exaustão, cinismo e realização pessoal nos estudantes de 

medicina pesquisados, revelando baixos níveis de exaustão nos estudantes do terceiro ano e altos 

níveis de cinismo nos do quinto ano quando comparados aos estudantes do primeiro ano. Ainda, 

os autores relataram haver um aumento nos níveis de realização pessoal a cada ano cursado, além 

de níveis moderados ou baixos de atividade física serem indicativos de níveis baixos de 

realização pessoal. 

Estudos apontam que o burnout é um fator preditor da tendência ao abandono ou da 

intenção de deixar o curso (Bask & Salmela-Aro, 2013; Martinez & Pinto, 2005; Moneta, 2011). 

Martinez e Pinto (2005), em uma pesquisa com 1988 estudantes espanhóis e portugueses, 

demonstraram o burnout como um preditor do desempenho, expectativas de sucesso e tendência 

ao abandono. Para estes autores, as crenças de autoeficácia apresentaram-se como importantes 

fatores protetores ao desenvolvimento do burnout. 

Em seu estudo, Moneta (2011) pesquisou a relação entre necessidade de realização, 

burnout e intenção de abandonar os estudos. Por meio de modelagem de equação estrutural, a 

necessidade de realização mostrou-se como variável mediadora entre o burnout e a intenção de 

deixar o curso, sendo um fator de prevenção a cada componente do burnout (exaustão emocional, 

cinismo e redução da eficácia). Neste modelo, exaustão emocional, cinismo e redução da eficácia 

estão relacionados diretamente: exaustão emocional promove o cinismo e o cinismo pode levar a 

uma baixa eficácia e tanto o cinismo quanto a baixa eficácia contribuem para a intenção de deixar 
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o curso. Assim, os resultados sugerem que as características, os antecedentes e os consequentes 

do burnout relacionados ao estudo são similares ao burnout relacionado ao trabalho. 

Considerando as variáveis associadas ao desenvolvimento de burnout, estudos nacionais 

(Carlotto & Câmara, 2008b; Carlotto et al., 2006) demonstraram que a intenção de abandonar o 

curso associa-se positivamente às dimensões exaustão emocional e descrença e negativamente à 

eficácia profissional, isto é, o estudante deseja permanecer no curso quando se sente eficaz 

enquanto estudante.  

A dimensão eficácia profissional é explicada pela intenção de permanecer no curso, 

possuir uma atividade de lazer, ter experiência profissional na área e satisfação com o curso 

(Carlotto & Câmara, 2008b). Tais resultados demonstram a necessidade de o estudante se engajar 

em outras atividades, além da vida acadêmica como um meio de obter outros reforçadores sociais 

para equilibrar as exigências e as tensões inerentes, possivelmente, à realidade estudantil. 

A percepção de suporte social também se mostrou importante no estudo de Carlotto et al. 

(2010), uma vez que a deficiência no suporte social parece ser um estressor acadêmico, 

confirmando o fator protetor e preventivo do suporte social no desenvolvimento do burnout. 

Estudos internacionais também compartilham essa perspectiva (Alarcon et al., 2011; Jacobs & 

Dodd, 2003; Lee, Koeske, & Sales, 2004; Yang & Farn, 2005). 

Assim, no estudo de Lee et al. (2004), o suporte social moderou e diminuiu o efeito dos 

sintomas de estresse em estudantes participantes de intercâmbios acadêmicos e culturais. Nesta 

investigação, os estudantes que relataram perceber níveis elevados de suporte social apresentaram 

níveis significativamente menores de estresse de aculturação quando comparados àqueles que 

referiram baixos níveis de suporte social. 

No estudo de Yang e Farn (2005), a percepção de suporte social e as crenças de 

autoeficácia correlacionaram-se negativamente ao burnout, indicando que quanto maiores a 
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percepção de suporte social e as crenças de autoeficácia, menor o índice de burnout em 

estudantes. Os autores, ao procederem à análise de regressão apresentando o burnout como 

variável dependente, encontraram que 59% da variância do burnout em estudantes são explicadas 

pelo suporte social, masculinidade, feminilidade e autoeficácia, sendo o apoio social e as crenças 

de autoeficácia as variáveis antecedentes de maior destaque. 

 

1.2 Percepção de Suporte Social  

 

O papel da percepção de suporte social para a saúde e bem-estar dos indivíduos tem sido 

estudado nas diversas áreas da psicologia e das ciências da saúde. É sabido que a década de 1970 

e os anos seguintes foram importantes para o desenvolvimento do conceito de suporte social, 

sendo compreendido, inicialmente, como um recurso que auxilia o indivíduo no enfrentamento e 

na adaptação às mudanças, protegendo-o ao longo das transições e ciclos de vida (Cobb, 1976). 

Soma-se ainda o fato de o suporte social percebido gerar efeitos benéficos na saúde integral das 

pessoas (Rodriguez & Cohen, 1998). 

Cobb (1976) foi um dos primeiros teóricos a afirmar a importância do suporte social nos 

indicadores de saúde das pessoas. Para o autor, o suporte social auxilia na manutenção de 

comportamentos de adesão a tratamentos de saúde e no gerenciamento de crises e protege o 

indivíduo no enfrentamento de mudanças ao longo da vida, tais como desemprego, perdas (luto) e 

as consequências do envelhecimento. Ainda, o suporte social modera o efeito do estresse 

cotidiano, tem consequência direta na saúde, é importante para o desenvolvimento das pessoas e 

é promovido pelos membros da família e pelas interações sociais em geral (Cobb, 1976).  

Embora o conceito de suporte social seja abrangente e às vezes pouco preciso (Campos, 

2010), é consensual a importância das interações sociais para a prevenção do adoecimento e para 
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a promoção de saúde e bem-estar nos indivíduos (Cobb, 1976). Além disso, conforme Campos 

(2007), é da natureza do homem a formação de vínculos com seus semelhantes como um meio de 

busca por apoio e ajuda e, mesmo quando adulto, o homem “precisa do outro para sentir-se 

amado, estimado, valorizado, compreendido, informado e cuidado” (p. 113 ).  

Assim, mesmo que não haja um conceito único definidor do termo suporte social, a 

maioria da literatura associa o conceito aos sentimentos de estima e de pertencimento em uma 

rede social, compreendendo rede como a estrutura que dá origem ao suporte social (Zanini, 

Verolla-Moura, & Queiroz, 2009). Campos (2010) também afirma que é necessário que a rede 

social, além de ser percebida como disponível e satisfatória, propicie a oportunidade de 

relacionamentos de apoio, não bastando apenas o indivíduo estar inserido em um contexto social. 

Desse modo, os sistemas de suporte implicam a manutenção de vínculos que contribuam 

significativamente para a integridade física e psicológica do indivíduo (Campos, 2007). 

As definições de suporte social existentes associam o conceito ora à estrutura ora à 

funcionalidade das interações sociais promotoras de suporte social. Assim, Sarason, Levine, 

Basham, e Sarason (1983) definem o suporte social como a existência ou a disponibilidade de 

pessoas em quem se pode confiar, que são compreensíveis, se preocupam, valorizam e gostam do 

outro. Cobb (1976), por sua vez, refere-se ao suporte social como o conjunto de informações que 

leva o indivíduo a acreditar que é apoiado, amado, estimado, valorizado e que pertence a uma 

rede de comunicação e de obrigações mútuas. Observam-se semelhanças nestas perspectivas, 

principalmente quanto ao fato de o afeto nas interações sociais mediar a percepção de suporte 

social por parte do indivíduo, ou seja, a pessoa percebe a existência de suporte social quando ela 

sente que está em uma rede de interação composta por pessoas em quem ela pode confiar e que a 

estimam.     
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Cramer, Henderson, e Scott (1997) propõem a ideia de suporte social percebido e de 

suporte social recebido. O primeiro refere-se à percepção que o indivíduo tem do suporte social 

disponível quando dele necessita e o segundo diz respeito àquele que é efetivamente recebido por 

alguém. Desse modo, em situações em que as pessoas têm limitações funcionais, o suporte social 

recebido ou tangível é o mais utilizado (Maroco, Campos, Vinagre, & Pais-Ribeiro, 2014), 

considerando-se a necessidade de um suporte imediato e, por conseguinte, objetivo. 

O conceito de suporte social é multidimensional e associa-se aos recursos materiais e 

psicológicos acessíveis às pessoas por meio de suas redes sociais (Siqueira, 2008). Assim, o 

suporte social supre as necessidades individuais quando as pessoas estão em interação social. 

Para Campos (2010), as interações sociais acontecem desde entre duas pessoas dentro de uma 

família, por exemplo, até uma rede social, constituída por grupos ou comunidades. 

Cohen, Gottlieb, e Underwood (2000) também apontam que o suporte social é disponível 

por meio de contextos de relacionamentos informais e não profissionais, sendo qualquer processo 

em que os relacionamentos sociais possam promover saúde e bem-estar frente a situações 

estressoras, eventos de vida, doenças e mudanças relacionadas ao desenvolvimento.  

Pensando nas necessidades individuais quando em interação social, as crenças de estima e 

de pertencimento estão presentes na concepção de suporte social de Cobb (1976), que propõe três 

componentes considerados essenciais de suporte: o emocional, o valorativo e o comunicacional, 

prevalecendo as trocas afetivas, os cuidados mútuos e a comunicação franca e precisa entre as 

pessoas (Campos, 2010).  

Assim, para Cobb (1976), o suporte social envolveria três classes de crenças que 

informam o indivíduo: 1) de que há pessoas que se preocupam com ele e que ele é amado; 2) de 

que é apreciado e valorizado em seu meio; e 3) de que pertence a uma rede social com 

comunicação e obrigações mútuas. Thoits (1982) acrescentou às ideias de Cobb (1976) o 
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conceito de suporte instrumental, compreendendo-o como os recursos disponibilizados pelas 

redes de apoio. A partir de então, conforme Siqueira (2008), as concepções de suporte social 

orientaram-se pela tipologia de suporte disponibilizado pelas redes socais, bem como pelas 

necessidades individuais satisfeitas.  

Rodriguez e Cohen (1998) descrevem que o suporte emocional, o instrumental (ou 

estrutural) e o informacional são os tipos de suporte mais estudados. O suporte emocional revela 

o que as pessoas fazem ou dizem a alguém, como aconselhamento, escuta aos problemas, 

comportamentos de empatia, sendo percebido como expressão de carinho, cuidados e 

preocupação do outro. O suporte instrumental (ou estrutural) envolve as ajudas tangíveis ou 

práticas que outras pessoas ou instituições podem fornecer a alguém, empréstimos de dinheiro ou 

ajudas com tarefas diárias. O suporte informacional é quando outras pessoas fornecem 

informações importantes ao indivíduo durante o processo de solução de problemas ou tomada de 

decisão (Siqueira, 2008).   

Para Siqueira (2008), é possível reunir estas três categorias em duas dimensões de suporte 

social, a saber, suporte emocional (afetivo) e suporte prático (caráter utilitário). O suporte 

emocional avalia a percepção do indivíduo sobre a possibilidade de doação de recursos afetivos 

pela rede social, que incluem compreensão, atenção e preocupação. Esta dimensão envolve a 

crença do indivíduo de que ele pode contar com alguém afetivamente próximo quando necessitar 

ou para compartilhar momentos importantes de sua vida. Já o suporte prático engloba o suporte 

instrumental e o suporte informacional e fornece ao indivíduo uma sensação de segurança e 

tranquilidade por ele perceber ter ou encontrar pessoas que possam lhe oferecer recursos de 

informação e de solução de problemas. 

Sobre o desenvolvimento de medidas de suporte social, Siqueira (2008) afirma 

dificuldades de encontrar resultados consensuais, considerando as diferentes concepções de 
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suporte social que sustentam as medidas existentes. Além disso, os instrumentos de avaliação de 

suporte social existentes, ora avaliam o suporte a nível estrutural associado à rede e ao número de 

pessoas que se vinculam ao indivíduo, ora avaliam o suporte a nível funcional relacionado à 

percepção do indivíduo em ter pessoas com quem pode contar caso necessite e ao nível de 

satisfação do indivíduo com o suporte (Siqueira & Padovam, 2008).  

Compreendendo a dimensionalidade do conceito de suporte social e reconhecendo sua 

importância para o enfrentamento às adversidades do cotidiano das pessoas, três modelos teóricos 

auxiliaram os pesquisadores a investigarem os efeitos do suporte social sobre a saúde frente a 

eventos estressores: 1) modelo do efeito direito, 2) modelo de proteção ao estresse e 3) modelo de 

estressores-recursos conjugados (Rodriguez & Cohen, 1998). 

O modelo do efeito direto (the main effect model) pressupõe que os recursos sociais 

disponíveis aos indivíduos apresentam um efeito benéfico sobre a saúde, independentemente de 

as pessoas vivenciarem ou não situações adversas (Cohen & Wills, 1985). No modelo de 

proteção ao estresse (the stress buffering hypothesis), o suporte social atuaria como amortecedor 

das consequências negativas de eventos adversos sobre o bem-estar físico e psicológico, tendo 

assim, efeito moderador do estresse (Cohen & Wills, 1985). Já o modelo de estressores-recursos 

conjugados propõe que os efeitos protetores de suporte social contra o estresse atuariam na 

medida em que o indivíduo percebesse os recursos de suporte existentes como adequados às suas 

necessidades (Cohen & Wills, 1985). 

Os três modelos apresentam o impacto benéfico do suporte social sobre o bem-estar das 

pessoas e, conforme Cohen e Wills (1985),  

as funções específicas do suporte são responsivas a eventos estressantes, enquanto a 

integração em rede social opera para manter sentimentos de estabilidade e autoestima, 

independente do nível de estresse; assim, a integração em rede social e o suporte 
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funcional parecem representar diferentes processos nos quais os recursos sociais 

influenciam o bem-estar (p. 349). 

Em relação aos estudos sobre a percepção de suporte social, Zanini et al. (2009), ao 

utilizarem o Questionário de Suporte Social adaptado para a população brasileira, demonstraram 

que variáveis sociodemográficas, personalidade e psicopatologias podem afetar o modo como as 

pessoas percebem o suporte social. De um modo geral, indivíduos mais jovens, casados, que não 

moram sozinhos e praticam alguma atividade (físicas, religiosas ou artísticas, por exemplo), sem 

transtornos mentais e com boa saúde física autorreferida apresentam maior probabilidade de 

perceber o suporte social recebido. Quanto ao gênero, Zanini et al. (2009) encontraram que as 

mulheres tendem a perceber significativamente mais apoio social do tipo interação social positiva 

e maior apoio social material quando comparadas aos homens. 

O conceito de suporte social associado a outras variáveis é investigado pela literatura 

nacional e internacional em diversas populações. No contexto do ensino superior, estudos 

demonstrando a importância do suporte social foram conduzidos, associando-o a temáticas como 

solidão (Bernardon, Babb, Hakim-Larson, & Gragg, 2011), relacionamentos de amizade 

(DeSousa & Cerqueira-Santos, 2012), saúde mental (Hefner & Eisenberg, 2009; Silva, Cerqueira 

& Lima, 2014) e adaptação no ensino superior (Pinheiro & Ferreira, 2005; Taylor, Doane, & 

Eisenberg, 2014).  

Pinheiro e Ferreira (2005) investigaram a percepção de suporte social à adaptação dos 

estudantes no ensino superior, demonstrando que quanto maior for a percepção de suporte social 

disponível, mais positivas e satisfatórias tendem a ser as vivências acadêmicas dos estudantes, 

especialmente aquelas relacionadas à boa adaptação no curso e na instituição. 

Os estudantes, ao ingressarem no ensino superior, frequentemente reorganizam sua rede 

de suporte social juntamente com a aquisição de maior independência dos familiares e o encontro 
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com os novos colegas na universidade (Bernardon et al., 2011). Assim, a transição para o ensino 

superior pode trazer muitos efeitos sociais positivos, embora para alguns estudantes, a entrada na 

universidade possa levar a sentimentos de solidão com a redução ou perda de um sistema de 

suporte social estável (Bernardon et al., 2011). 

Quanto à saúde mental, Silva et al. (2014) estudaram a prevalência de sofrimento psíquico 

entre estudantes de medicina e avaliaram sua associação com o apoio social, mensurado por meio 

da Escala de Apoio Social, que avalia cinco dimensões funcionais do suporte social: material, 

afetivo, emocional, interação social positiva e informação. Os resultados demonstraram o apoio 

social insuficiente como fator de risco para o desenvolvimento de transtornos mentais comuns, 

sugerindo a importância de intervenções direcionadas à melhoria da qualidade das interações 

sociais entre os estudantes. 

Hefner e Eisenberg (2009) também estudaram a percepção de suporte social e a saúde 

mental de estudantes universitários e concluíram que os estudantes com baixa qualidade de 

suporte social estavam mais vulneráveis a apresentar alguma dificuldade ou problema de saúde 

mental. Os autores demonstraram, ainda, que a percepção de suporte social foi negativa e 

significativamente associada às medidas de saúde mental, principalmente depressão e tanto o 

suporte estrutural quanto o funcional foram independentemente associados a uma melhor saúde 

mental. Assim, a elevada percepção de suporte social correlacionou-se fortemente à baixa 

probabilidade de depressão, ansiedade, suicídio e transtorno alimentar, independente da 

frequência de contatos sociais e outras características individuais (Hefner & Eisenberg, 2009). 

Há ainda investigações que apontam o relacionamento entre a percepção de suporte social 

e o desenvolvimento do burnout em estudantes do ensino superior (Jacobs & Dodd, 2003; Rigg et 

al., 2013; Yang & Farn, 2005). No estudo de Yang e Farn (2005), a percepção do suporte social 

apresentou-se como uma das variáveis preditoras do desenvolvimento de burnout em estudantes. 
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Similarmente, Rigg et al. (2013) apontaram que a percepção do suporte da família e do orientador 

mostrou-se positivamente relacionada a comportamentos de engajamento, e a percepção do 

suporte social do orientador impactou negativamente nos sintomas de exaustão emocional. Desse 

modo, estudantes que percebem mais suporte da família e do contexto universitário tendem a 

engajar mais nos estudos e aqueles que sentem mais suporte do orientador vivenciam menos 

sintomas de exaustão. 

Jacobs e Dodd (2003) demonstram que o suporte social, principalmente de amigos, pode 

proteger o estudante do desenvolvimento de burnout. Os autores encontraram que elevados níveis 

de suporte social associaram-se a menores índices de exaustão emocional e cinismo e a um maior 

senso de realização pessoal nos estudantes pesquisados.   

Hefner e Eisenberg (2009), Jacobs e Dodd (2003) e Rigg et al. (2013), ao avaliarem a 

percepção de suporte social em seus respectivos estudos, utilizaram o Multidimensional Scale of 

Perceived Social Support (MSPSS; Zimet, Dahlem, Zimet, & Farley, 1988), instrumento que 

avalia a percepção do indivíduo sobre a qualidade do suporte social recebido dos amigos, da 

família e de outras pessoas importantes. Rigg et al. (2013) ainda acrescentaram a estas dimensões 

a percepção do suporte social do orientador na pesquisa realizada.  

Considerando os instrumentos nacionais de mensuração do suporte social, utilizou-se, 

neste estudo, a Escala de Percepção de Suporte Social (EPSS), construída e validada por Siqueira 

(2008). A amostra de validação da escala foi composta, em sua maioria, por jovens universitários, 

sendo um instrumento válido e preciso para a avaliação da percepção de suporte emocional e de 

suporte prático, consistente com as teorias de Cobb (1976) e Thoits (1982) sobre a tipologia do 

suporte social.  
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1.3 Autoeficácia na Formação Superior 

 

Desde a década de 1970 Bandura tem desenvolvido uma teoria sobre o comportamento e a 

motivação humana, na qual as crenças que as pessoas apresentam sobre si mesmas são elementos 

centrais no exercício do controle e da agência pessoal (Pajares, 1996). Segundo a Teoria Social 

Cognitiva, a agência humana acontece por meio da influência do indivíduo sobre o próprio 

comportamento e as circunstâncias de vida, sendo o indivíduo produto e produtor do seu 

ambiente e do seu sistema social (Bandura, 2008).  

A Teoria Social Cognitiva parte da ideia da natureza recíproca entre os determinantes do 

comportamento humano (fatores pessoais, fatores ambientais e o comportamento humano). 

Sendo assim, o modo como o indivíduo interpreta os resultados de seu desempenho informa e 

altera o seu ambiente e suas crenças que, por sua vez, informa e altera o comportamento futuro 

(Pajares & Olaz, 2008). 

A autoeficácia é uma das crenças que os indivíduos apresentam sobre si mesmo e refere-

se aos julgamentos das pessoas em suas capacidades para organizar e executar cursos de ação 

necessários para alcançar certos tipos de desempenho (Bandura, 1997). Estas crenças são 

percepções dos indivíduos sobre suas próprias capacidades e sustentam a motivação humana, o 

bem-estar e as realizações pessoais, tendo um papel importante no modo como as pessoas 

organizam, criam e lidam com as circunstâncias da vida, afetando os caminhos que tomam e o 

que se tornam (Bandura, 2008; Pajares & Olaz, 2008). 

Além disso, as crenças de autoeficácia são importantes no modo como os indivíduos 

regulam seus pensamentos e comportamentos (Pajares & Olaz, 2008), afetando as escolhas que 

os indivíduos fazem, determinando quanto esforço as pessoas dedicarão a uma atividade, o grau 

de persistência e o quanto serão resilientes frente a obstáculos e a situações adversas (Azzi & 
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Polydoro, 2006). A autoeficácia ainda influencia os padrões de pensamento e as reações 

emocionais dos indivíduos e relaciona-se aos níveis de estresse, depressão e burnout (Rigg et al., 

2013).  

As crenças de autoeficácia são desenvolvidas e mantidas a partir de quatro fontes 

principais de informação – a experiência direta ou de domínio, a experiência vicária ou 

modelação social, a persuasão social e os estados emocionais e fisiológicos – que auxiliam o 

indivíduo a avaliar o seu nível de autoeficácia (Bandura, 1977). Conforme Bresó et al. (2010), a 

experiência de domínio e os estados emocionais são importantes no desenvolvimento, no 

fortalecimento e na promoção de crenças de autoeficácia, pois baixos níveis de ansiedade, 

estresse e fadiga correlacionam-se negativamente a altos níveis de autoeficácia. 

A autoeficácia é uma variável pesquisada em contextos como educação (Ambiel & 

Noronha, 2011; Ourique & Teixeira, 2012), saúde (Dodt et al., 2013; Silvia & Lautert, 2010) e 

trabalho (Fontes, Neri, & Yassuda, 2010). No contexto educacional a autoeficácia é um tipo 

específico de crença que afeta a motivação, a aprendizagem e a realização dos estudantes 

(Pajares, 1996). Isso porque níveis elevados de percepção de autoeficácia associam-se a 

comportamentos de esforço, persistência e estabelecimento de propósitos mais condizentes com o 

aprender e com o interesse em cumprir as metas (Martinelli & Sassi, 2010). 

São vários os estudos sobre crenças de autoeficácia no contexto do ensino superior 

associado, por exemplo, a variáveis como procrastinação (Katz, Eilot, & Nevo, 2014; Klassen, 

Krawchuk, & Rajani, 2008) e burnout (Bresó et al., 2010; Rigg et al., 2013; Yang & Farn, 2005). 

Para Hsieh, Sullivan, e Guerra (2007), as crenças de autoeficácia, como a avaliação dos 

estudantes sobre suas próprias competências, são importantes, pois frente às demandas 

acadêmicas, o modo como os estudantes abordam as tarefas e como eles se percebem 

desempenham um papel significativo no seu sucesso acadêmico. Ainda, conforme Bandura 
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(1997) e Pajares (1996), a autoeficácia é um antecedente do bem-estar do estudante, e mudanças 

nos níveis de autoeficácia estão relacionadas a mudanças em estados emocionais, como burnout e 

engajamento (Salanova, Bresó, & Schaufeli, 2005).  

Considerando a associação entre crenças de autoeficácia e burnout, Gil-Monte, García-

Juesas e Hernández (2008) analisaram a influência da sobrecarga de trabalho e das crenças de 

autoeficácia sobre a síndrome de burnout em uma amostra de 714 enfermeiros de diferentes 

hospitais. Verificou-se que a sobrecarga de trabalho e a autoeficácia foram variáveis preditoras 

das dimensões exaustão emocional e realização pessoal no trabalho. A autoeficácia apresentou-se 

como variável moderadora na relação com a sobrecarga de trabalho e a dimensão exaustão 

emocional, indicando que a autoeficácia percebida é um fator de prevenção ao aparecimento do 

burnout, contribuindo para a diminuição do impacto da sobrecarga de trabalho sobre esta 

síndrome.  

Capri et al. (2012), ao pesquisarem 354 estudantes universitários, encontraram correlações 

significativas entre crenças de autoeficácia geral, satisfação com a vida e burnout. Os escores dos 

estudantes quanto às crenças de autoeficácia, à satisfação com a vida e à subescala eficácia do 

MBI-SS foram positivamente correlacionados. Encontrou-se também correlação negativa entre os 

escores de satisfação com a vida e as dimensões exaustão emocional e cinismo. Os autores 

afirmaram que a relação significativa entre as crenças de autoeficácia geral e a subescala eficácia 

é esperada, pois a autoeficácia geral é aplicada em um contexto mais amplo quando comparada 

com a subescala eficácia, que é aplicada à condição de estudante. 

Em 2013 Rigg e colaboradores avaliaram a influência do engajamento, da autoeficácia e 

da percepção do suporte social sobre a exaustão emocional, uma das dimensões do burnout, em 

estudantes universitários. A autoeficácia, avaliada por meio da subescala eficácia profissional da 

versão do Maslach Burnout Inventory para estudantes, impactou negativa e significativamente à 
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exaustão emocional, demonstrando que os estudantes que se sentem mais autoeficazes estão 

menos suscetíveis à exaustão emocional, tendem a ser mais motivados e a apresentar mais 

comportamentos de engajamento em relação aos estudos.  

Bresó et al. (2010) também demonstraram ser possível promover crenças de autoeficácia e 

comportamentos de engajamento, melhorar o desempenho acadêmico e diminuir índices de 

burnout acadêmico em estudantes participantes de um programa de intervenção cognitivo-

comportamental. Os resultados evidenciaram a importância das crenças de autoeficácia para a 

promoção de qualidade de vida do estudante, sugerindo que as baixas crenças de autoeficácia 

desempenhariam um papel antecedente no desenvolvimento do burnout em estudantes. 

Resultados semelhantes também foram encontrados no estudo de Yang e Farn (2005). 

Os estudos anteriormente citados, embora tenham utilizado diferentes instrumentos para a 

mensuração do construto autoeficácia, foram baseados nos pressupostos adotados por Bandura 

(1997) para a definição de crenças de autoeficácia e a contribuição de tais crenças para a agência 

e a motivação humana. Além disso, conforme Bandura (2006), ao construir instrumentos de 

mensuração de autoeficácia, é necessário que a escala construída seja direcionada ao domínio 

interesse do estudo, uma vez que o interesse é investigar o julgamento das pessoas em relação à 

sua capacidade para as ações relativas ao domínio pesquisado (Bandura, 2006) 

Nesse sentido, Polydoro e Guerreiro-Casanova (2010) propuseram o conceito de 

autoeficácia na formação superior e, considerando as especificidades dessa modalidade de ensino, 

conceituaram a autoeficácia na formação superior como as “crenças de um estudante em sua 

capacidade em organizar e executar cursos de ações requeridos para produzir certas realizações, 

referentes aos aspectos compreendidos pelas tarefas acadêmicas pertinentes ao ensino superior” 

(p. 268). Este construto, que será utilizado nesta pesquisa, é multidimensional e avalia a 

percepção do estudante sobre sua autoeficácia acadêmica, autoeficácia na regulação da formação, 
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autoeficácia em ações proativas, autoeficácia na interação social e autoeficácia na gestão 

acadêmica.  

Ao utilizar o conceito de autoeficácia na formação superior, Sousa, Bardagi, e Nunes 

(2013) compararam a autoeficácia na formação superior e as vivências acadêmicas de 204 

estudantes cotistas e não cotistas. Os resultados demonstraram não haver diferenças significativas 

nas médias de autoeficácia geral entre estudantes cotistas e não cotistas. Entretanto, os estudantes 

cotistas apresentaram média mais baixa na dimensão autoeficácia na interação social e na 

dimensão interpessoal das vivências acadêmicas, sugerindo que a dificuldade dos cotistas nas 

relações interpessoais possa ser decorrente do preconceito e da desconfiança enfrentados pelo 

sistema de cotas no Brasil. 
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CAPÍTULO II 

 

MÉTODO 

 

Neste capítulo serão apresentados o objetivo, as variáveis investigadas e o detalhamento 

da amostra de participantes. Também serão descritos os instrumentos de medida utilizados e, por 

fim, enunciados os procedimentos de coleta de dados e as análises estatísticas. 

O objetivo principal é testar um modelo em que as variáveis demográficas (gênero, idade, 

prática de esportes e tempo de permanência no curso), a percepção de suporte social e as crenças 

de autoeficácia na formação superior contribuem para a explicação do burnout em estudantes. 

Este projeto está aprovado no Comitê de Ética em Pesquisa (CEP), da Universidade Federal de 

Uberlândia, conforme Resolução nº. 466/2012, do Conselho Nacional de Saúde, com CAAE nº 

35001214.6.0000.5152.  

O modelo de investigação tem como variáveis-critério as dimensões de burnout (exaustão 

emocional, cinismo/descrença e eficácia profissional). As variáveis explicativas incluem as 

variáveis demográficas (gênero, idade, prática de esportes e tempo de permanência no curso), a 

percepção de suporte social (percepção de suporte prático e percepção de suporte emocional), as 

crenças de autoeficácia na formação superior (autoeficácia acadêmica, autoeficácia na regulação 

da formação, autoeficácia na interação social, autoeficácia em ações proativas e autoeficácia na 

gestão acadêmica), conforme Figura 1. 
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Figura 1. Modelo de investigação 
 

Os objetivos específicos incluem:  

 Descrever as características sociodemográficas da amostra. 

 Determinar se há a incidência da síndrome de burnout em estudantes do ensino 

superior. 

 Comparar as médias da amostra nas dimensões do burnout e nas variáveis 

acadêmicas, conforme o gênero, as grandes áreas do conhecimento como 

propostas pelo CNPQ e o tipo de instituição de ensino (se pública ou particular).  

 Verificar as correlações existentes entre as dimensões do burnout, variáveis 

demográficas (gênero, idade, prática de esportes e tempo de permanência no 

curso), a percepção de suporte social e as crenças de autoeficácia na formação 

superior.   
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2.1 Definições das variáveis 

 

2.1.1 Burnout acadêmico 

É um construto composto pelas dimensões exaustão emocional, cinismo/descrença e 

eficácia profissional (Maslach et al., 2001). No contexto acadêmico, os estudantes com sintomas 

de burnout sentem-se exaustos emocionalmente, desenvolvem uma atitude cínica e distanciada 

frente às exigências dos estudos e se percebem como incompetentes enquanto estudantes 

(Schaufeli et al., 2002).  

 

2.1.2 Percepção de Suporte Social 

A percepção de suporte social envolve duas dimensões: percepção de suporte emocional e 

percepção de suporte prático. O suporte emocional envolve a crença do indivíduo quanto à 

possibilidade de encontrar, entre as pessoas de sua rede social, disposição para reagir e superar as 

possíveis dificuldades no âmbito afetivo, ou para dividir e compartilhar as alegrias advindas de 

suas realizações, conquistas e sucessos pessoais. Já o suporte prático refere-se à segurança e à 

tranquilidade percebida pelo indivíduo ao acreditar que existem, entre os integrantes de sua rede 

social, pessoas com disposição para suprir alguma necessidade de ordem prática, tais como 

empréstimo de bens materiais, sugestões e esclarecimentos (Siqueira, 2008). 

 

2.1.3 Autoeficácia na Formação Superior 

A autoeficácia na formação superior envolve as crenças do estudante em sua capacidade 

de organizar e executar cursos de ações requeridos para produzir certas realizações referentes aos 

aspectos compreendidos pelas tarefas acadêmicas pertinentes ao ensino superior (Polydoro & 

Guerreiro-Casanova, 2010). A Tabela 1 descreve as cinco dimensões que compõem a medida:  
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TABELA 1  

Dimensões da Escala de Autoeficácia na Formação Superior. 

Subescalas Descrição 

Autoeficácia acadêmica 
Confiança percebida na capacidade de aprender, demonstrar e 
aplicar o conteúdo do curso. 

Autoeficácia na regulação da formação 
Confiança percebida na capacidade de estabelecer metas, fazer 
escolhas, planejar e autorregular suas ações no processo de 
formação e desenvolvimento de carreira. 

Autoeficácia na interação social 
Confiança percebida na capacidade de relacionar-se com os colegas 
e professores com fins acadêmicos e sociais. 

Autoeficácia em ações proativas 
Confiança percebida na capacidade de aproveitar as oportunidades 
de formação, atualizar os conhecimentos e promover melhorias 
institucionais.  

Autoeficácia na gestão acadêmica 
Confiança percebida na capacidade de envolver-se, planejar e 
cumprir prazos em relação às atividades acadêmicas. 

  

2.2 Participantes do estudo 

 

Responderam aos questionários 297 estudantes, maioria mulheres (61,5%), com idade 

entre 18 a 48 anos (M = 23,22 anos; DP = 5,61), com maior concentração até 25 anos (78,8%), 

conforme a Tabela 2. Estes dados coincidem com as estimativas do IBGE (2010), os dados do 

INEP (2013) e o perfil socioeconômico e cultural dos estudantes das instituições federais de 

ensino superior (ANDIFES, 2011), que afirmam que é esperado que jovens entre 18 e 24 anos 

estivessem cursando o ensino superior, sendo que aproximadamente 75% dos jovens 

matriculados em instituições federais de ensino superior são jovens de até 21 anos. Quanto ao 

estado civil, 45% afirmaram ser solteiros, 87,9% relataram não ter filhos e 77,3% moram com a 

família.   
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TABELA 2 

Dados demográficos (gênero, instituição de ensino, área do conhecimento, idade e tempo de 

permanência no curso).  

Variáveis f % Média 
Desvio 
padrão 

Gênero 
Masculino 114 38,5   

Feminino 182 61,5   

Instituição de ensino 
Pública 176 59,3   

Particular 121 40,7   

Área de conhecimento 

Ciências exatas, tecnológicas e multidisciplinar 44 14,8   

Ciências da vida 84 28,3   

Humanidades 169 56,9   

Idade 

18-25anos 215 78,8   

26-30anos 30 11,0   

> 31anos 28 10,3   

   23,22 5,61 

Prática de esportes  

Nunca 128 46,7   

De 2 a 3 vezes por semana 112  40,9   

Todos os dias da semana 34 12,4   

Tempo de permanência 
no curso (em meses) 

   20,79 12,37 

Nota. Dados da pesquisa. 

Os estudantes que aceitaram voluntariamente a participar do estudo estavam matriculados 

em diferentes cursos das grandes áreas do conhecimento (CNPQ): 14,8% (n = 44) em cursos de 

Ciências Exatas, Tecnológicas e Multidisciplinar, como cursos de Física e Engenharias; 28,3% (n 

= 84) de Ciências da Vida, como Ciências Biológicas, Enfermagem e Educação Física; e 56,9% 

(n = 169) de Humanidades, como Psicologia e Artes.  

Ressalta-se que 47,8% e 43,1% dos participantes, respectivamente, frequentavam aulas 

em período integral e noturno, 59,3% estavam matriculados em instituição pública e 40,7% em 

instituição particular. Quanto ao tempo de permanência no curso, avaliada em meses, observou-se 

que, em média, havia 21 meses que os estudantes estavam na instituição de ensino, variando entre 



41 
 

 

seis a 66 meses de permanência. Assim, a maioria dos estudantes ingressou há menos de dois 

anos na instituição (44,7%) e ainda se encontravam nos períodos de formação básica (89,3%), ou 

seja, estão entre os trinta primeiros meses do curso. 

Embora a maioria dos participantes estivesse matriculada nos períodos iniciais da 

formação, quase 70% (n = 204) dos estudantes afirmaram participar de atividades 

extracurriculares, como grupos de estudos/pesquisas e programas/projetos de extensão. Apenas 

23% dos estudantes relataram receber algum tipo de bolsa da instituição, como assistência 

estudantil (n = 43), iniciação científica/extensão (n = 15) e monitoria (n = 5). 

Sobre saúde, mais de 40% dos estudantes afirmaram praticar algum tipo de esporte ao 

menos duas vezes por semana, que é um indicador importante na promoção de saúde e prevenção 

do adoecimento e, aproximadamente, 56% relataram experienciar algumas vezes dificuldades 

emocionais decorrentes do estudo.  

 

2.3 Instrumentos  

 

Os instrumentos da pesquisa, as dimensões e a confiabilidade de cada escala estão 

apresentados na Tabela 3. 

 

2.3.1 Maslach Burnout Inventory – Student Survey (MBI-SS). 

O MBI-SS foi inicialmente proposto por Schaufeli et al. (2002) em uma amostra de 

estudantes europeus. Nesta pesquisa, empregou-se a versão do MBI-SS em português traduzida e 

validada por Carlotto & Câmara (2006). É uma escala tipo Likert de autoavaliação, na qual é 

solicitado ao indivíduo, a partir de afirmações como “sinto-me emocionalmente esgotado pelos 

meus estudos” (exaustão emocional), “Eu questiono o sentido e a importância de meus estudos” 
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(cinismo/descrença) e “considero-me um bom estudante” (eficácia), decidir, em uma escala de 

sete pontos variando de 0 (nunca) a 6 (todos os dias), a frequência como se sente em cada uma 

das 15 afirmações. Schaufeli et al. (2002) apontam que é indicativo de burnout quando existem 

médias altas na dimensão exaustão emocional ou cinismo ou média baixa na dimensão eficácia, 

significando que um alto ou baixo escore em uma dimensão é um indicador suficiente para o 

risco de burnout. A confiabilidade do MBI-SS para estudantes brasileiros é satisfatória, 

considerando o estudo de Campos e Maroco (2012), que realizaram a adaptação transcultural da 

versão em português e encontraram os valores de alfas variando de 0,85 (dimensão eficácia 

profissional) a 0,90 (dimensão cinismo/descrença), conforme Tabela 3. 

 

2.3.2 Escala de Percepção de Suporte Social (EPSS).   

Escala tipo Likert, de quatro pontos, em que os respondentes informam a frequência 

(nunca, poucas vezes, muitas vezes e sempre) com que percebem a possibilidade de contar com o 

apoio de alguém quando precisam. Frases como “dá sugestões sobre lugares para eu me divertir”, 

“ajuda-me na execução de tarefas” e “toma conta de minha casa em minha ausência” compõem a 

dimensão suporte prático (19 itens) e sentenças do tipo “demonstra carinho por mim”, “está ao 

meu lado em qualquer situação” e “preocupa-se comigo” compõem a dimensão suporte 

emocional (10 itens). O alfa de Cronbach da dimensão percepção de suporte prático é de 0,91 e o 

da dimensão percepção de suporte emocional é de 0,92. 

Para a análise das médias fatoriais, considerou-se que valores entre 1,0 e 2,9 indicam 

baixa frequência de percepção de ocorrência de suportes prático ou emocional, enquanto valores 

iguais ou superiores a 3,0 sinalizam frequência mais consistente da existência de ocorrência de 

oferta de suporte prático ou emocional na vida do respondente (Siqueira, 2008).  
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TABELA 3 

 Nome, composição dos instrumentos, número de itens e índices de fidedignidade resultantes dos estudos de validação. 

Instrumento e Autor Dimensões do Instrumento Itens 
Número de 

Itens 
Alfa de 

Cronbach 

Maslach Burnout Inventory-Student Survey (MBI-
SS, Carlotto & Câmara, 2006; Campos & Maroco, 
2012) 

Exaustão emocional 1, 4, 6, 8, 12 05 0,89 

Cinismo/Descrença  2, 9,10,14 04 0,90 

Eficácia profissional 3, 5, 7, 11, 13, 15 06 0,85 

Escala de Percepção de Suporte Social (EPSS, 
Siqueira, 2008) 

Percepção de Suporte Prático 
1, 2, 3, 5, 8, 11, 12, 13, 15, 16, 18, 

19. 21, 22, 23, 25, 27, 28 e 29 
19 0,91 

Percepção de Suporte 
Emocional 

4, 6, 7, 9, 10, 14, 17, 20, 24 e 26 10 0,92 

Escala de Autoeficácia na Formação Superior 
(EAFS, Polydoro & Guerreiro-Casanova, 2010) 
 

Autoeficácia acadêmica 1, 2, 3, 4, 11, 12, 14, 24, 32 09 0,88 

Autoeficácia na regulação da 
formação 

8, 9, 10, 16, 19, 22, 31 07 0,87 

Autoeficácia na interação social 5, 6, 13, 17, 23, 28, 29 07 0,80 

Autoeficácia em ações proativas 7, 15, 20, 25, 30, 33, 34 07 0,85 

Autoeficácia na gestão 
acadêmica 

18, 21, 26, 27 04 0,80 

Nota. Elaborado pelo autor. 

. 
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2.3.3 Escala de Autoeficácia na Formação Superior (EAFS).  

Nesta escala, é solicitado ao estudante indicar, em uma escala tipo Likert de 10 pontos 

(que varia de pouco a muito), o quanto ele se se percebe capaz de realizar situações como 

“quanto eu sou capaz de aprender os conteúdos que são necessários à minha formação” 

(autoeficácia acadêmica), “quanto eu sou capaz de planejar ações para atingir minhas metas 

profissionais (autoeficácia na regulação da formação), “quando eu sou capaz de expressar minha 

opinião quando outro colega de sala discorda de mim” (autoeficácia na interação social), “o 

quanto eu sou capaz de reivindicar atividades extracurriculares relevantes para a minha 

formação” (autoeficácia em ações proativas) e o “quanto eu sou capaz de planejar a realização 

das atividades solicitadas pelo meu curso” (autoeficácia na gestão acadêmica). 

 Para a análise dos escores, Guerreiro-Casanova (comunicação pessoal, 11 de maio, 

2015), considerando o ponto médio da escala (5,5), orienta que médias abaixo desse valor 

indicariam crenças de autoeficácia fracas, entre 5 e 6, crenças frágeis, e médias acima de 7 

sugeririam crenças fortes, próximo ao desejado. A confiabilidade das dimensões da EAFS é 

superior a 0,70, variando de 0,80 (autoeficácia na interação social) a 0,88 (autoeficácia 

acadêmica). 

 

2.3.4 Questionário de caracterização sociodemográfica  

O questionário (Anexo 4) é composto por características sociodemográficas (gênero, 

idade, situação conjugal, com quem reside), acadêmicas (curso matriculado, horário das aulas, 

instituição de ensino, participação em atividades extracurriculares) e psicossociais (como o 

estudante classifica o desempenho no curso, nível de satisfação com o curso, frequência com que 

o estudante pensa em desistir do curso, frequência com que o estudante se dedica a atividades 

esporte e/ou de lazer).  
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2.4 Procedimentos de coleta de dados  

 

2.4.1 Definição do número amostral  

Tendo em vista que o objetivo principal do estudo é investigar a influência de variáveis 

demográficas (gênero, idade, prática de esportes e tempo de permanência no curso), da percepção 

de suporte social e das crenças de autoeficácia na formação superior na explicação do burnout em 

estudantes, a definição do número de participantes é importante, considerando as suposições das 

técnicas estatísticas a serem utilizadas. Nesse sentido, utilizou-se, para a definição do número 

amostral, dos pressupostos de Pallant (2007), do cálculo do poder do teste do Programa Gpower e 

das considerações de Abbad e Torres (2002).   

Pallant (2007) propõe que o tamanho da amostra seja determinado pelo número de 

variáveis independentes (neste estudo, cinco dimensões de autoeficácia na formação superior, 

duas dimensões de percepção de suporte social e quatro variáveis demográficas – gênero, idade, 

prática de esportes e tempo de permanência no curso), com, no mínimo, 15 casos por preditor. 

Portanto, a amostra não deveria ser inferior a 165 participantes. O cálculo do poder do teste 

realizado com o auxílio do Programa Gpower para indicação do tamanho necessário da amostra, 

considerando o efeito médio (f2 = 0,15; p < 0,05), indicou a necessidade de 178 casos. Contudo, 

Abbad e Torres (2002) observam que o poder estatístico é drasticamente reduzido quando se 

utilizam amostras menores que 175 participantes, mesmo quando são encontrados efeitos de 

grande magnitude e medidas altamente confiáveis. Assim, o número mínimo de 178 participantes 

satisfaz as regras propostas pela literatura. 
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2.4.2 Abordagem dos participantes e coleta dos dados.  

Os estudantes foram abordados em locais públicos de convivência, e após a confirmação 

da realmente serem estudantes universitários, foram convidados a participar do estudo. Por se 

tratar de um estudo correlacional e considerando a amostragem por conveniência (não-

probabilística), não foi necessária a abordagem dos sujeitos voluntários em seus ambientes de 

estudo, dispensando, assim, a declaração da instituição de ensino superior como co-participante 

para a realização do estudo. Foram excluídos os estudantes menores de 18 anos e aqueles que 

tivessem qualquer tipo de vínculo direto com os pesquisadores, como os matriculados em 

disciplinas lecionadas pela orientadora e/ou estudantes que participavam do Programa de 

Atendimento Psicológico em que a mestranda trabalha. 

Aos estudantes que aceitaram participar, apresentaram-se os objetivos da pesquisa, 

principalmente seu caráter acadêmico, a participação voluntária, o sigilo das informações, com 

possibilidade mínima de identificação, e apresentado o Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido (TCLE, Anexo 2), que foi lido e assinado pelo jovem. O local e o horário do 

preenchimento dos instrumentos de coleta de dados foram combinados entre o pesquisador e os 

estudantes convidados anuentes. 

Os dados foram obtidos por meio de um questionário com três partes: (1) o TCLE, (2) os 

instrumentos, com as respectivas instruções e o modo de respostas e (3) o questionário de 

caracterização sociodemográfica. As respostas dos questionários foram tratadas estatisticamente, 

com possibilidade mínima de identificação dos participantes, considerando que, durante o 

preenchimento dos instrumentos de pesquisa, o TCLE foi separado do material restante. Uma 

cópia do TCLE foi entregue ao participante e a outra foi arquivada, de acordo com as instruções 

do CEP, Resolução nº 466/2012, do Conselho Nacional de Saúde.  
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O estudante foi orientado quanto à liberdade de desistência do estudo, caso o desejasse. 

Ainda, na hipótese de ele demonstrar sinais de ansiedade, preocupação ou qualquer mal estar, o 

pesquisador investigou se o mesmo gostaria de continuar ou se pretenderia desistir. O 

questionário parcialmente respondido foi descartado diante do participante, sem qualquer tipo de 

ônus ou penalidade ao mesmo.  

 

2.5 Procedimento de Análise dos Dados 

 

Os dados foram registrados em uma planilha e analisados por meio do programa 

Statistical Package of Social Science (SPSS, versão 20). A análise exploratória objetivou 

verificar a precisão da entrada de dados, as respostas omissas, os casos extremos, a normalidade 

das variáveis e a verificação dos pressupostos necessários à aplicação das técnicas multivariadas. 

A confiabilidade de cada uma das escalas foi calculada por meio do alfa de Cronbach.  

Descreveu-se a amostra por meio de estatísticas descritivas (média, desvio padrão e 

frequência) e verificaram-se as correlações entre as variáveis por meio da correlação de Pearson. 

O teste de diferença de médias foi realizado por meio do teste t student e da análise da variância 

(ANOVA). Verificou-se o teste do modelo mediante análise de regressão múltipla padrão para 

examinar quais variáveis se constituíram como melhores preditoras de cada dimensão do burnout 

em estudantes do ensino superior.   

Segundo Tabachnick e Fidell (2001, p. 112) na análise de regressão podem ser usadas 

variáveis independentes contínuas ou dicotômicas. A variável inicialmente discreta pode ser 

usada, se primeiro for convertida em um conjunto de variável dicotômica, usando a variável 

dummy (1 e 0). Field (2009) assume que outros valores podem ser usados, não sendo necessário 

usar somente os valores um e zero. Para as análises de regressão, quanto ao gênero, considerou 
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um (1) masculino e dois (2) feminino. Quanto ao tempo de permanência no curso, cada semestre 

foi contabilizado como equivalente a seis meses. Para a prática de esportes, o escore um (1) 

refere-se ao estudante que não pratica nenhum tipo de esporte ao longo da semana e dois (2) para 

aquele que pratica esporte mais de duas vezes por semana.  
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CAPÍTULO III 

 

RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 

Este estudo investigou a influência de variáveis demográficas (gênero, idade, prática de 

esportes e tempo de permanência no curso), da percepção de suporte social e das crenças de 

autoeficácia na formação superior no desenvolvimento do burnout em estudantes de 

universidades pública e particular de uma cidade do interior de Minas Gerais. Nesse sentido, esta 

seção apresenta os resultados principais organizados a partir da análise exploratória dos dados, da 

análise descritiva, do teste de diferença das médias entre níveis de burnout e das variáveis 

acadêmicas conforme o gênero, a instituição de origem e as áreas de conhecimento, da correlação 

e do modelo de regressão linear múltipla padrão juntamente com as discussões pertinentes.  

 

3.1 Análise exploratória dos dados 

 

3.1.1 Dados omissos 

Em seguida à digitação dos dados no arquivo do programa SPSS, observou-se que não 

havia erros de digitação e os dados omissos foram inferiores a 5% da amostra. Em consonância 

com Pasquali (2015) e Tabachnick e Fidell (2001), os dados omissos foram substituídos pela 

média. 

 

3.1.2 Valores extremos (Outliers) 

Ao analisar os valores discrepantes de casos univariados, observaram-se oito casos 

extremos, que foram eliminados da amostra, referentes a itens das escalas de burnout e de 
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autoeficácia na formação superior. Para a identificação dos casos extremos multivariados, 

utilizou-se a distância de Mahalanobis (Pasquali, 2015; Tabachnick & Fidell, 2001) e, com base 

no χ2 calculado (χ2 = 122,36; gl = 78; p < 0,001), verificou-se que 18 casos apresentavam-se 

superiores ao estabelecido. Os casos multivariados também foram eliminados e 274 casos 

compuseram a amostra final da pesquisa. 

 

3.1.3 Normalidade dos dados 

Observou-se a normalidade dos dados por meio dos índices de assimetria e curtose, tendo 

em vista os parâmetros definidos por Miles e Shevlin (2001), que consideram aceitáveis os 

índices entre 1 e 2. Ainda Pasquali (2015) e Tabachnick e Fidell (2001) afirmam que em amostras 

grandes, acima de 200 casos, os desvios de assimetria e curtose apresentam menor impacto 

quanto à normalidade dos dados, uma vez que quanto maior a amostra, maior a possibilidade de 

que as distribuições das médias das variáveis estejam normalmente distribuídas.  

 

3.1.4 Multicolinearidade 

Observa-se a multicolinearidade por meio da matriz de correlação, dos valores da 

tolerância e do fator de inflação da variância (FIV) vistos nos resultados da análise de regressão. 

Assim, não foi observada, por meio da matriz de correlação (Tabela 6), a existência de 

multicolinearidade entre as variáveis, considerando que os coeficientes de correlação encontrados 

foram inferiores a 0,80, como indicado por Field (2009). Considerando que os valores da 

tolerância menores de que 0,10 e valores de FIV maiores que 10 são indicativos de 

multicolinearidade, neste estudo, os resultados indicaram não haver multicolinearidade entre as 

variáveis estudadas. 
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3.1.5 Confiabilidade das variáveis em estudo  

Segundo Hair, Anderson, Tatham, e Black (2005), o coeficiente Alfa de Cronbach é um 

indicador consistente para a análise da confiabilidade de uma escala, e mesmo não havendo um 

padrão absoluto, valores de alfa iguais ou superiores a 0,70 refletem fidedignidade aceitável, 

sendo possível diminuir este limite até 0,60 em pesquisas de cunho exploratório sem prejuízo nos 

resultados. Nesse sentido, a Tabela 4 apresenta a confiabilidade de cada um dos instrumentos 

para a amostra deste estudo. 

TABELA 4 

Confiabilidade dos instrumentos para a amostra deste estudo. 

Instrumentos Dimensões 
Nº. 

Itens 
Alfa 

original 
Alfa 

reavaliado 

Maslach Burnout Inventory –
Student Survey (MBI-SS) 

Exaustão 5 0,89 0,76 

Cinismo/descrença 31 0,90 0,81 

Eficácia 6 0,85 0,78 

Escala de Percepção de Suporte 
Social (EPSS) 

Percepção de suporte prático 19 0,91 0,92 

Percepção de suporte emocional 10 0,92 0,92 

Escala de Autoeficácia na 
Formação Superior (EAFS) 

Autoeficácia acadêmica 9 0,88 0,89 

Autoeficácia na regulação da 
formação 

7 0,87 0,90 

Autoeficácia na interação social 7 0,80 0,81 

Autoeficácia em ações proativas 7 0,85 0,86 

Autoeficácia na gestão acadêmica 4 0,80 0,84 

Nota. Dados da pesquisa. 

Nas escalas deste estudo todos os alfas foram satisfatórios, variando de 0,76 a 0,92, 

observando a manutenção dos índices obtidos pelas autoras nas escalas de percepção de suporte 

social e de autoeficácia na formação superior. Entretanto, observou-se um decréscimo de 

confiabilidade nos índices da escala de burnout em relação ao estudo de validação.  

                                                           
1 No fator descrença/cinismo da escala MBI-SS, excluiu-se o item 2, considerando o acréscimo do alfa nesta 
dimensão (de 0,73 para 0,81). 
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3.2 Análise descritiva dos dados 

 

A descrição estatística das variáveis estudadas (burnout, percepção de suporte social e 

crenças de autoeficácia na formação superior) (Tabela 5) foi realizada por meio do cálculo da 

média aritmética dos pontos atribuídos pelos participantes aos itens de cada fator, encontrando, 

assim, as médias fatoriais, conforme as instruções dos respectivos autores das escalas. Os 

resultados das variáveis demográficas (idade, gênero, tempo de permanência no curso e prática de 

esportes) encontram-se na seção participantes e na Tabela 2.  

TABELA 5 

Descrição estatística das variáveis em estudo. 

Variável 
Ponto médio da 

escala 
Média 

Desvio 
Padrão 

Burnout 

3 

  

Exaustão emocional 3,73 1,24 

Cinismo/Descrença 1,63 1,56 

Eficácia profissional 4,67 0,87 

Percepção de suporte social 

2,5 

  

Percepção de suporte prático 2,75 0,59 

Percepção de suporte emocional 3,00 0,66 

Autoeficácia na formação superior 

5,5 

  

Autoeficácia acadêmica  7,81 1,21 

Autoeficácia na regulação da formação 7,72 1,46 

Autoeficácia na interação social 8,10 1,23 

Autoeficácia em ações proativas 7,21 1,45 

Autoeficácia na gestão acadêmica 8,08 1,38 

Nota. Dados da pesquisa. 

Quanto ao burnout no contexto acadêmico, observou-se que para a dimensão exaustão 

emocional (M = 3,73; DP = 1,24) os estudantes tendem a sentirem-se esgotados emocionalmente 

em decorrência das exigências do estudo algumas vezes ao mês ou, pelo menos, uma vez por 

semana. Com relação ao cinismo/descrença (M = 1,63; DP = 1,56), os estudantes apresentam, 
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uma vez ao mês ou menos, atitudes cínicas e comportamentos de distanciamento em relação aos 

estudos. Observa-se que em ambas as dimensões os valores dos desvios-padrão são elevados, 

especialmente no caso da dimensão cinismo/descrença, indicando tratar-se de amostra 

heterogênea. Quanto à percepção dos participantes de estarem sendo competentes enquanto 

estudantes, dimensão eficácia profissional (M = 4,67; DP = 0,87), a média indicou que a 

percepção dos estudantes quanto a esta dimensão é presente algumas vezes por semana.  

É interessante destacar que, quanto às médias obtidas nas dimensões do burnout, os 

estudantes apresentaram escores moderados na dimensão exaustão emocional, escores baixos na 

dimensão cinismo e escores elevados na dimensão eficácia profissional. Percebeu-se que a 

amostra não apresenta escores que possibilitem a identificação do burnout, embora encontre-se 

em risco considerando os escores encontrados na dimensão exaustão. O modelo de 

desenvolvimento do burnout (Maslach & Jackson, 1981; Maslach et al., 2001; Schaufeli et al., 

2002) aponta a exaustão como condição necessária, mas não suficiente, para o surgimento do 

burnout.  

Quando os estudantes precisam contar com o apoio de alguém, observou-se que eles 

tendem a perceber muitas vezes o suporte social como disponível. A média fatorial da dimensão 

percepção de suporte prático (M = 2,75; DP = 0,59), que diz respeito à percepção de segurança e 

tranquilidade do indivíduo ao acreditar na existência, em sua rede social, de pessoas dispostas a 

suprir alguma necessidade de ordem prática, demonstrou que os participantes tendem a perceber 

muitas vezes a ocorrência da oferta desse tipo de suporte em sua vida. 

Também a média fatorial da dimensão percepção de suporte emocional (M = 3,0; DP = 

0,66) indicou que os estudantes percebem muitas vezes a possibilidade de encontrar, em sua rede 

social, pessoas disponíveis a auxiliá-lo no enfrentamento e na superação de dificuldades e 
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desafios no âmbito afetivo, ou para compartilhar as alegrias decorrentes de suas conquistas e 

sucessos pessoais. 

Importante destacar que, quanto à percepção de suporte social, os estudantes pesquisados 

relataram perceber o suporte social, tanto o prático quanto o emocional, como disponível, e este 

dado corrobora a caracterização sociodemográfica da amostra que, em sua maioria, foi composta 

por estudantes solteiros (45%) e que ainda residem com a família (77,3%), destacando a 

importância da família como uma fonte de apoio social. No estudo de Pinheiro e Ferreira (2005) a 

percepção de suporte social influenciou variáveis relacionadas à adaptação acadêmica, em 

especial, as associadas ao bem-estar psicológico e ao relacionamento com os colegas. 

Quanto às crenças de autoeficácia na formação superior, observou-se que, em média, os 

estudantes apresentam crenças desejáveis quanto à confiança para realizar as tarefas acadêmicas 

pertinentes ao ensino superior. Na dimensão autoeficácia acadêmica (M = 7,81; DP = 1,21), os 

estudantes apresentaram crenças relativamente fortes quanto à capacidade de aprender, 

demonstrar e aplicar o conteúdo do curso, indicando que eles se sentem confiantes quanto à sua 

aprendizagem no contexto acadêmico.  

Similarmente, na dimensão autoeficácia na regulação da formação (M = 7,72; DP = 1,46), 

os estudantes apresentaram crenças desejáveis quanto à confiança percebida na capacidade de 

estabelecer metas, fazer escolhas, planejar e autorregular suas ações no processo de formação e 

desenvolvimento de carreira. 

A média observada na dimensão autoeficácia na interação social (M = 8,10; DP = 1,23) 

foi a maior dentre as demais, indicando que os participantes confiam intensamente em sua 

capacidade de relacionar-se com os colegas e professores com fins acadêmicos e sociais. Estes 

dados sugerem que os estudantes mantêm relacionamentos satisfatórios entre os pares e docentes, 

relacionamentos estes importantes para a vivência no ensino superior e, posteriormente, no 
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mercado de trabalho, considerando o valor dos relacionamentos interpessoais no contexto do 

trabalho.  

A média na dimensão autoeficácia em ações proativas (M = 7,21; DP = 1,45) foi a menor 

dentre as demais e indicou que os estudantes se percebem pouco capazes em aproveitar as 

oportunidades de formação, atualizar os conhecimentos e promover melhorias institucionais. 

Estes dados coincidem com os dados demográficos, sendo esperado que os estudantes 

pesquisados ainda não se sintam confiantes em promover melhorias institucionais, considerando 

que a maioria, aproximadamente 89%, ainda está no período básico de formação, iniciando os 

primeiros contatos com os serviços oferecidos pela instituição e o meio acadêmico, bem como 

conhecendo ainda as possibilidades de frequentar programas, projetos, estágios, dentre outras 

atividades extracurriculares, que possam contribuir para sua carreira.  

Por último, a média na dimensão autoeficácia na gestão acadêmica (M = 8,08; DP = 1,38) 

indicou que os estudantes se percebem como capazes de envolver-se, planejar e cumprir prazos 

em relação às atividades acadêmicas, sugerindo que eles se sentem motivados e se esforçam no 

cumprimento das demandas pertinentes ao ensino superior.   

Outras variáveis relacionadas também foram avaliadas por meio do questionário de 

caracterização sociodemográfica (Anexo 4), como a satisfação, as expectativas, o desempenho e 

os pensamentos de desistência do curso. Aproximadamente, 76,6% dos estudantes declararam 

sentirem-se muito ou plenamente satisfeitos com o curso matriculado. Quanto às expectativas 

iniciais, 8,5% afirmaram que o curso é pior, 40,1% afirmaram ser igual e 50,8% relataram que o 

curso é melhor que as expectativas que tinham quando no início. Mais de 70% dos estudantes 

classificaram o próprio desempenho no curso como bom ou excelente e 52,4% declararam nunca 

terem pensado em desistir do curso.  
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Os estudantes também responderam a frequência com que vivenciam dificuldades 

emocionais decorrentes do estudo e os resultados indicaram que, aproximadamente, 56% deles 

afirmaram experienciar algumas vezes dificuldades emocionais decorrentes do estudo e quase 

20% utilizaram, algumas vezes, algum tipo de medicamento como recurso de enfrentamento às 

dificuldades emocionais vivenciadas. É importante destacar que não foi avaliado o que o 

estudante compreendia como dificuldades emocionais e nem se o medicamento em uso foi 

prescrito por um profissional, mas conforme a literatura (ANDIFES, 2011; Cerchiari, Caetano, & 

Faccenda, 2005), parece ser frequente a prevalência de sintomas emocionais ou transtornos 

mentais entre estudantes universitários. No estudo de Cerchiari et al. (2005), por exemplo, 

constatou-se uma prevalência de 25% de transtornos mentais menores associados ao ano de 

ingresso, à atividade remunerada e ao curso, sendo os distúrbios psicossomáticos os mais 

frequentes entre os estudantes pesquisados.  

Sobre o uso de medicamento, a literatura aponta que a automedicação é frequente entre os 

estudantes (Albuquerque et al., 2015; Aquimo, Barros, & Silva, 2010; Souza, 2014) e pesquisas 

recentes tem investigado o uso não terapêutico de estimulantes (como metilfenidato) para a 

melhoria do rendimento escolar e o aumento da concentração (Lage et al., 2015; Mendes, 

Troncoso, Nascimento, & Mühlbauer, 2015; Tsuda & Christoff, 2014).  

 

3.3 Teste de diferença das médias (t de Student e ANOVA) 

 

O teste t (t de Student) avalia as diferenças significativas entre valores (médias) em duas 

condições ou grupos (Dancey & Reidy, 2013) e neste estudo analisaram-se as diferenças de 

média entre o gênero e o tipo de instituição de ensino em relação às dimensões do burnout e às 

variáveis acadêmicas. Quanto ao gênero, encontraram-se diferenças significativas na dimensão 
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exaustão (t(271) = -2,71; p = 0,007), demonstrando que os homens (M = 3,47; DP = 1,38) 

apresentaram menores escores de exaustão quando comparados às mulheres (M = 3,90; DP = 

1,11), sugerindo que eles tendem a se sentirem exaustos emocionalmente, no mínimo, algumas 

vezes por mês, enquanto que as mulheres tendem a apresentar exaustão ao menos uma vez por 

semana devido às exigências dos estudos. Resultados semelhantes foram encontrados nos estudos 

de Campos et al. (2012), Dórea (2007) e Paro et al. (2014), que também demonstraram que as 

mulheres tendem a relatar maior esgotamento emocional quando comparadas aos homens. 

Não foram encontradas diferenças significativas entre o gênero e as dimensões 

cinismo/descrença e eficácia profissional, corroborando parcialmente os resultados dos estudos 

de Carlotto et al. (2006), Galán, Sanmartín, Polo, e Giner (2011) e Jacobs e Dodd (2003), que 

demonstraram não haver diferenças significativas entre o gênero e as subescalas do burnout. 

Yang (2004), por sua vez, ao considerar o escore total de burnout, concluiu que os homens 

tendem a apresentar mais burnout em relação às mulheres. Considerando a diversidade de 

resultados encontrados na literatura, estudos adicionais tornam-se necessários para compreender a 

existência de outras variáveis que possam intermediar a relação entre o gênero e as dimensões do 

burnout no contexto acadêmico. 

Quanto ao tipo de instituição de ensino, a dimensão eficácia profissional apresentou 

diferenças significativas (t(272) = -3,50; p = 0,001), demonstrando que os estudantes de 

instituições particulares (M = 4,89; DP = 0,85) tendem a se sentirem mais eficazes e realizados 

pessoalmente quando comparados aos estudantes de instituições públicas de ensino superior (M = 

4,52; DP = 0,86).  

Também foi analisada a diferença das médias entre o gênero e o tipo de instituição de 

ensino, conforme as variáveis acadêmicas referentes à frequência com que o estudante apresenta 

dificuldades emocionais decorrentes do estudo, à frequência com que o estudante faz uso de 
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medicação em função das dificuldades emocionais, à frequência com que o estudante pensa em 

desistir do curso, ao modo como o estudante classifica o próprio desempenho, à expectativa atual 

do estudante quanto às expectativas iniciais e ao nível de satisfação do estudante quanto ao curso 

em que está matriculado. Quanto ao gênero, diferenças significativas foram encontradas na 

variável frequência com que o estudante apresenta dificuldades emocionais decorrentes do estudo 

(t(269) = -4,07; p < 0,001), indicando que as mulheres (M = 2,16; DP = 0,72) tendem a relatar 

mais dificuldades emocionais decorrentes do estudo quando comparadas aos homens (M = 1,80; 

DP = 0,66), corroborando os resultados já encontrados quanto à dimensão exaustão.  

Quanto ao tipo de instituição de ensino, encontraram-se diferenças significativas entre as 

médias nas variáveis frequência com que o estudante apresenta dificuldades emocionais 

decorrentes do estudo (t(270) = 3,77; p < 0,001) e como o estudante classifica o próprio 

desempenho (t(269) = 2,72; p = 0,007). Os resultados indicaram que os estudantes de instituição 

pública tendem a apresentar mais dificuldades emocionais (M = 2,16; DP = 0,75) e uma pior 

autoavaliação quanto ao próprio desempenho (M = 2,77; DP = 0,71) quando comparados aos 

estudantes de instituição particular de ensino superior, que apresentaram média de 1,83 (DP = 

0,63) na variável frequência com que apresenta dificuldades emocionais decorrentes do estudo e 

média de 2,98 (DP = 0,59) em como o estudante classifica o próprio desempenho. Estes 

resultados coincidem com os já citados quanto às diferenças entre a dimensão eficácia e o tipo de 

instituição de ensino.  

Considerando que as instituições públicas e particulares possam apresentar objetivos e 

finalidades diversas e para isso apresentem projeto pedagógico próprio, os resultados desse 

estudo parecem refletir as diferenças quanto ao projeto pedagógico e as estratégias de ensino-

aprendizagem adotadas no decorrer da formação do estudante nas diversas instituições de ensino 

superior, que possam influenciar a experiência acadêmica e interferir na percepção de 
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desempenho acadêmico e na frequência de dificuldades emocionais decorrente dos estudos na 

amostra pesquisada. Contudo, também é possível que características individuais, anteriores ao 

ingresso do estudante na instituição, possam interferir nos resultados encontrados, não sendo 

possível determinar quais outras variáveis influenciariam estes resultados, considerando o estudo 

transversal realizado.   

Além disso, dados demográficos da amostra indicaram que a maioria dos estudantes 

matriculados em instituições particulares relataram exercer alguma atividade remunerada, como 

trabalho e, em consonância com o estudo de Cerchiari et al. (2005) que encontraram que a falta 

de uma atividade remunerada interfere negativamente na saúde mental dos estudantes, parece que 

o trabalho pode aproximar o estudante da realidade profissional e contribuir para maior percepção 

de competência e realização pessoal.  

Quanto ao turno de estudo, não foram encontradas diferenças significativas entre as 

dimensões do burnout e as médias dos estudantes matriculados em turnos integral e noturno, 

corroborando os resultados apresentados por Carlotto e Câmara (2008b). Em relação às variáveis 

sociodemográficas e acadêmicas, observaram-se diferenças significativas apenas na variável 

frequência de dificuldades emocionais decorrentes do estudo (t(243) = 3,15; p = 0,002), 

apresentando que os estudantes matriculados em curso de turno integral (M = 2,18, DP = 0,75) 

tendem a apresentar mais dificuldades emocionais quando comparados aos estudantes 

matriculados em turno noturno (M = 1,90, DP = 0,64). 

A comparação das médias entre as dimensões do burnout e as variáveis acadêmicas, 

conforme as grandes áreas do conhecimento (Ciências Exatas, Tecnológicas e Multidisciplinar, 

Ciências da Vida e Humanidades) foi possível por meio da análise de variância (ANOVA, teste de 

Tukey), que é semelhante ao teste t, porém possibilita a comparação entre três ou mais condições 

(Dancey & Reidy, 2013). Diferenças significativas foram encontradas entre a dimensão eficácia 
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(F(2,271) = 4,69; p = 0,01) e as grandes áreas do conhecimento, indicando que as médias dos 

estudantes de Ciências Exatas, Tecnológicas e Multidisciplinar na dimensão eficácia profissional 

(M = 4,27; DP = 0,88) são menores quando comparadas às dos estudantes de Ciências da Vida 

(M = 4,77; DP = 0,80) e de Humanidades (M = 4,72; DP = 0,70). Estes resultados sugerem que 

os estudantes da área de Exatas tendem a se sentirem menos capazes e menos realizados 

profissionalmente com os estudos quando comparados aos estudantes das demais áreas. 

Quanto às variáveis acadêmicas e às áreas do conhecimento, encontrou-se que médias dos 

estudantes da área de Ciências da Vida e de Humanidades diferem-se quanto à expectativa atual 

do estudante quando comparado às expectativas iniciais (F(2,268) = 3,99; p = 0,02), indicando 

que os estudantes da área de Humanidades (M = 2,38; DP = 0,66) tendem a manter ou piorar as 

expectativas em relação ao curso quando comparados aos estudantes da área de Ciências da Vida 

(M = 2,61; DP = 0,54). Estes resultados sugerem que características próprias dos cursos e das 

profissões envolvidas tendem a diminuir as expectativas do estudante com curso, denotando, 

possivelmente, expectativas irrealistas do estudante, indecisão quanto à escolha profissional, 

desconhecimento quanto ao curso e às possibilidades de formação e empregabilidade na área, 

dentre outros aspectos. 

Observou-se que as médias dos estudantes de Ciências Exatas, Tecnológicas e 

Multidisciplinar, em relação aos estudantes das demais áreas, diferem-se significativamente na 

variável como o estudante classifica o desempenho no curso (F(2,268) = 11,49; p < 0,001), 

indicando que o estudante de Ciências Exatas (M = 2,38; DP = 0,89) tende a classificar mais 

negativamente o próprio desempenho no curso quando comparado com as médias dos estudantes 

matriculados em Ciências da Vida (M = 2,94; DP = 0,56) e em Humanidades (M = 2,92; DP = 

0,62). Tendo em vista estudos que apontam índices significativos de reprovação ou abandono em 

disciplinas específicas na área de Exatas (Lopes, 1999; Vasconcelos, Almeida, & Monteiro, 
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2009), estes resultados sugerem que os participantes, além de classificarem o desempenho como 

regular, estejam, possivelmente, enfrentando dificuldades acadêmicas inerentes à própria 

formação.  

As diferenças das médias encontradas indicaram, de modo geral, que as mulheres sentem-

se mais esgotadas emocionalmente e relatam uma maior frequência de dificuldades emocionais 

decorrentes do estudo. Sobre o tipo de instituição de ensino superior, os estudantes de instituições 

públicas apresentaram níveis menores de eficácia e realização pessoal, relataram maior 

frequência de dificuldades emocionais decorrentes do estudo e classificaram mais negativamente 

o próprio desempenho acadêmico. Quanto às áreas de conhecimento, os estudantes de Ciências 

Exatas, Tecnológicas e Multidisciplinar demonstraram menores níveis de eficácia profissional e 

classificaram o próprio desempenho como pior quando comparados às demais áreas. Sobre o 

turno de estudo, os estudantes que frequentam aulas em período integral tendem a apresentar 

mais dificuldades emocionais quando comparados aos estudantes matriculados em cursos de 

turno noturno.  

 

3.4 Correlação entre as variáveis do estudo 

 

Conforme Dancey e Reidy (2013), a correlação avalia a existência de relacionamento 

entre as variáveis e, por meio do coeficiente de correlação, representado por r¸ informa a direção 

(se positiva, negativa ou nula) e a força (ou magnitude) desse relacionamento. Quanto à 

magnitude, considerar-se-á neste estudo o proposto por Miles e Shevlin (2001), que classificam 

como baixo os intervalos de correlação entre 0,10 a 0,29, como moderado entre 0,30 a 0,49 e 

como elevado os valores superiores a 0,50. Embora a correlação não implique em causalidade, os 
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resultados foram descritos considerando o sentido da correlação assim como os indicadores 

extraídos da literatura referentes às variáveis de interesse deste estudo. 

Assim, para a análise da correlação (Tabela 6) também foram incluídas, além das 

variáveis explicativas e da variável-critério, as variáveis sociodemográficas, como idade, prática 

de esportes e tempo de permanência no curso, obtidas pelo questionário de caracterização 

sociodemográfica (Anexo 4).  

Como esperado, encontraram-se correlações significativas entre as dimensões de cada 

construto. Assim, as dimensões exaustão e cinismo/descrença apresentaram correlações positivas, 

demonstrando um padrão de variação em direções semelhantes. Ainda, ambas correlacionaram-se 

negativamente à dimensão eficácia profissional, indicando uma relação inversa, conforme 

apresentado na literatura (Jacobs & Dodd, 2003; Rigg et al., 2013). Encontraram-se também 

correlações positivas entre as duas dimensões da percepção de suporte social e, similarmente, 

entre as dimensões do construto autoeficácia na formação superior, demonstrando uma direção 

direta de variação. 
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TABELA 6 

Coeficientes de correlação (r) entre as variáveis do estudo. 

Variáveis 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

1. Exaustão emocional 1             

2. Cinismo/descrença 0,45** 1            

3. Eficácia profissional -0,19** -0,42** 1           

4. Suporte prático 0,02 ns -0,06 ns 0,12* 1          

5. Suporte emocional -0,02 ns -0,09 ns 0,17** 0,77** 1         

6. Autoeficácia acadêmica -0,18** -0,35** 0,61** 0,07 ns 0,12* 1        

7. Autoeficácia na regulação da formação -0,12* -0,33** 0,51** 0,14* 0,14* 0,72** 1       

8. Autoeficácia na interação social -0,08 ns -0,23** 0,42** 0,20** 0,22** 0,63** 0,60** 1      

9. Autoeficácia em ações proativas -0,14* -0,26** 0,49** 0,07 ns 0,05 ns 0,72** 0,76** 0,61** 1     

10.Autoeficácia na gestão acadêmica -0,18** -0,38** 0,51** 0,11 ns 0,15* 0,71** 0,69** 0,58** 0,71** 1    

11. Idade  -0,19** -0,02 ns 0,13* -0,13* -0,12 ns 0,12 ns 0,09 ns 0,07 ns 0,12 ns 0,03 ns 1   

12. Tempo de permanência no curso (meses) 0,15* 0,31** -0,24** -0,01 ns -0,01 ns -0,21** -0,26** -0,09 ns -0,24** -0,24** 0,11 ns 1  

13. Prática de esportes -0,15* -0,07 ns 0,09 ns 0,05 ns -0,03 ns 0,09 ns 0,05 ns 0,05 ns 0,05 ns 0,02 ns -0,03 ns -0,06 ns 1 

Nota. n = 274  
ns = não significativa 
** p < 0,01. * p < 0,05 
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Dentre as correlações significativas para a dimensão exaustão emocional, observaram-

se correlações baixas e negativas associadas às dimensões autoeficácia acadêmica (r = -0,18; 

p = 0,002), autoeficácia na regulação da formação (r = -0,12; p = 0,048), autoeficácia em 

ações proativas (r = -0,14; p = 0,018) e autoeficácia na gestão acadêmica (r = -0,18; p = 

0,003). Nesse sentido, estima-se que à medida que o estudante apresenta níveis baixos de 

crenças em sua capacidade de organizar e executar tarefas acadêmicas pertinentes ao ensino 

superior, mais ele tende a sentir-se exausto emocionalmente em decorrência das exigências do 

estudo. Resultados semelhantes foram encontrados por Yang (2004) e Yang e Farn (2005), ao 

demonstrarem, em seus estudos, que as crenças de autoeficácia e o burnout são construtos 

inversamente relacionados, indicando a importância das crenças de autoeficácia na proteção 

contra o desenvolvimento do burnout no contexto acadêmico. 

A dimensão exaustão correlacionou-se significativamente às variáveis 

sociodemográficas idade (r = -0,19; p = 0,002), prática de esportes (r = -0,15; p < 0,016) e 

tempo de permanência no curso (r = 0,15, p = 0,013). Quanto à idade, os resultados sugerem 

que quanto mais jovem o estudante, maiores podem ser os níveis de cansaço emocional 

decorrente dos estudos. Estes resultados corroboram os apresentados na literatura (Carlotto et 

al., 2006; Carlotto & Câmara, 2008b), demonstrando que a idade e a dimensão exaustão são 

inversamente relacionadas, de modo que quanto mais jovem o indivíduo, maior a tendência de 

ele apresentar sintomas de exaustão. Para Maslach e Jackson (1981), a probabilidade de 

ocorrência do burnout nos primeiros anos de carreira profissional, muitas vezes em função 

dos déficits de recursos de enfrentamentos aos sintomas apresentados, pode levar a pessoa a 

abandonar a profissão escolhida.  

Os níveis de exaustão e a prática de esporte associaram-se negativamente (r = -0,15; p 

= 0,016), indicando que os estudantes que mantêm uma prática de esporte relativamente 

frequente, de no mínimo duas vezes por semana, tendem a apresentar níveis menores de 
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exaustão emocional. No estudo de Cecil et al. (2014) com estudantes de medicina, baixos 

níveis de atividade física também foram associados a maiores níveis de esgotamento 

emocional decorrente dos estudos e a um menor escore na dimensão eficácia profissional. 

Constatou-se também um relacionamento positivo entre o tempo de permanência no 

curso e a dimensão exaustão emocional (r = 0,15, p = 0,013), sugerindo que os sintomas de 

exaustão e cansaço emocional decorrentes das demandas acadêmicas tendem a aumentar ao 

longo dos meses de permanência do estudante no curso escolhido. 

No que se refere às correlações da dimensão cinismo/descrença e as demais variáveis, 

observaram-se correlações significativas moderadas e negativas quanto a todas as dimensões 

do construto autoeficácia na formação superior, indicando que as crenças do estudante quanto 

à sua capacidade de realizar as tarefas acadêmicas pertinentes ao ensino superior associam-se 

inversamente às atitudes cínicas e aos comportamentos distanciados do estudante no contexto 

acadêmico. Parece que à medida que o estudante não se percebe como eficaz para realizar as 

atividades do ensino superior, ele tende a questionar o sentido e a importância dos estudos 

para a sua vida, o que também pode ser próprio da fase de desenvolvimento humano no qual o 

ele se encontra. 

A dimensão cinismo/descrença também se correlacionou positivamente ao tempo de 

permanência no curso (r = 0,31; p < 0,001), confirmando os resultados de Ceci et al. (2014), 

que sugerem que à medida que os estudantes desenvolvem suas atividades acadêmicas, sendo 

aprovados nos semestres letivos, iniciando fases mais profissionalizantes da formação, parece 

que os níveis de atitudes cínicas e comportamentos de distanciamento do curso tendem a 

aumentar. Investigações posteriores mostram-se necessárias, tendo em vista a importância de 

se compreender quais outros fatores possam estar relacionados ao aumento do 

cinismo/descrença no decorrer do curso. 
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Não foram encontradas correlações significativas entre as dimensões exaustão e 

cinismo/descrença e a percepção de suporte social (prático e emocional), contrariando os 

estudos que apontam a associação entre estas variáveis (Yang, 2004; Yang & Farn, 2005). Em 

função desse resultado, as dimensões da percepção de suporte social serão eliminadas da 

análise de regressão múltipla padrão para estas variáveis-critério. Hipóteses para este 

resultado incluem a pouca variação dos níveis de percepção de suporte social obtidos pela 

amostra, a média de idade dos participantes e o instrumento de medida utilizado que, 

possivelmente, não conseguiu abranger a importância da percepção do suporte social no 

contexto acadêmico relacionado às demandas dos estudos.  

Nesse sentido, tendo em vista que a maioria dos participantes é predominantemente 

jovem (até 25 anos) e está nos períodos iniciais da formação superior, parece que a percepção 

de suporte social disponível avaliada pela EPSS (Siqueira, 2008) é o suficiente ou o inerente a 

este período de desenvolvimento em que os estudantes se encontram, não interferindo 

significativamente no desenvolvimento do burnout. Isso porque muitos ainda moram com os 

pais e/ou familiares (77,3%), dependendo financeira e emocionalmente deles para a 

permanência e a conclusão da formação superior. Entretanto, o suporte social da família pode 

interferir na dedicação aos estudos, como encontrado por Rigg et al. (2013).  

Além disso, o burnout é um conceito associado ao excesso de demandas relacionadas 

ao contexto de estudo e o instrumento utilizado avaliou a percepção de suporte social de 

modo mais amplo. Tendo em vista que a percepção dos estudantes sobre o ambiente escolar 

apresenta uma influência significativa na experiência do burnout (Shih, 2015), outras 

variáveis que se referem ao suporte social no contexto escolar não foram avaliadas, como a 

percepção de suporte da instituição de ensino, dos professores e da coordenação de curso, 

sugerindo outros estudos que avaliem estas dimensões, como os realizados por Jacobs e Dodd 

(2003), Rigg et al. (2013), Yang (2004) e Yang e Farn (2005) no contexto internacional. 
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Por exemplo, nos estudos de Jacobs e Dodd (2003) e de Rigg et al. (2013), a 

percepção de suporte social dos amigos e do orientador, respectivamente, foram variáveis 

importantes na proteção contra o desenvolvimento do burnout nos estudantes pesquisados. 

Entretanto, a percepção de suporte da família não entrou nos modelos de regressão dos 

estudos citados, sugerindo que, para o contexto escolar, o suporte social oferecido pela família 

não impacta no desenvolvimento do burnout, uma vez que as demandas acadêmicas 

apresentam particularidades, como as relacionadas ao aprendizado, de cujo auxílio a família 

às vezes não pode participar. 

Já no estudo de Yang e Farn (2005), o burnout e a percepção de suporte social foram 

variáveis inversamente relacionadas e, no modelo de regressão, a percepção de suporte social, 

seguida pelas crenças de autoeficácia foram as variáveis que mais explicaram o 

desenvolvimento do burnout nos estudantes pesquisados.  

Encontraram-se também, quanto à dimensão eficácia profissional do construto 

burnout, correlações significativas, baixas e positivas quanto à percepção de suporte prático (r 

= 0,12; p = 0,04) e à percepção de suporte emocional (r = 0,17; p = 0,005). Estes resultados 

indicam que à medida que o estudante percebe a existência de pessoas em sua rede social 

disponíveis a atender as suas demandas de ordem prática e emocional, mais sentimentos de 

competência, realização pessoal e profissional tendem a estar presentes.    

Associações significativas, elevadas e positivas também foram encontradas entre a 

eficácia profissional e as dimensões autoeficácia acadêmica (r = 0,61; p < 0,001), autoeficácia 

na regulação da formação (r = 0,51; p < 0,001), autoeficácia na interação social (r = 0,42; p < 

0,001), autoeficácia em ações proativas (r = 0,49; p < 0,001) e autoeficácia na gestão 

acadêmica (r = 0,51; p < 0,001). Estes resultados eram esperados, considerando-se a 

proximidade dos conceitos, e demonstram uma relação direta entre os sentimentos de 

competência e realização pessoal do estudante e as crenças do estudante em sua capacidade de 
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organizar e executar cursos de ações requeridos para produzir as realizações frente às 

demandas acadêmicas pertinentes ao ensino superior.   

Semelhante ao estudo de Paro et al. (2014), a idade e a dimensão eficácia (r = 0,13; p 

= 0,036) foram diretamente associadas, sugerindo que à medida que os anos passam, o 

estudante tende a adquirir experiência e maturidade, e a percepção de competência e 

realização pessoal quanto ao estudo tende a aumentar. Entretanto, a correlação entre eficácia 

profissional e tempo de permanência no curso (r = -0,24; p < 0,001) revelou que, no decorrer 

da formação, os estudantes tendem a diminuir os sentimentos de competência e realização 

pessoal. Tendo em vista que ao longo da formação é possível aos estudantes recorrer aos 

professores e orientadores frente às dificuldades acadêmicas, e a permanência na instituição 

pode ser uma segurança frente aos desafios do mercado de trabalho, parece que estes dados 

coincidem com as estatísticas atuais sobre o prolongamento da adolescência e o adiamento da 

entrada no mercado de trabalho por parte de muitos jovens (Tomás, Oliveira, & Rios-Neto, 

2008). 

Embora a princípio estes dados possam parecer contraditórios, talvez a relação 

negativa entre o tempo de permanência e a eficácia seja justificada pela relação positiva entre 

tempo e exaustão. Embora o estudante, com o avançar da idade desenvolva maturidade e 

sinta-se mais eficaz para desenvolver as demandas acadêmicas, estas demandas surgidas ao 

longo dos meses de permanência no curso, se associadas à falta de recursos pessoais, acabam 

interferindo nos sentimentos de competência e realização pessoal e no cansaço emocional 

decorrente dos estudos. 

Idade e percepção de suporte social prático associaram negativamente (r = -0,13; p = 

0,039) indicando quanto maior a idade, menor é a percepção de suporte prático encontrada 

nos estudantes pesquisados.  
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Correlações baixas e negativas também foram encontradas entre a variável tempo de 

permanência no curso e as dimensões autoeficácia acadêmica (r = -0,21, p = 0,001), 

autoeficácia na regulação (r = -0,26, p < 0,001), autoeficácia em ações proativas (r = -0,24, p 

< 0,001) e autoeficácia na gestão acadêmica (r = -0,24, p < 0,01). Estes resultados sugerem 

que ao longo da formação, os estudantes tendem a reduzir a confiança em relação a demandas 

acadêmicas, principalmente as que envolvem a capacidade de aprender, de estabelecer metas, 

de aproveitar as oportunidades de formação e cumprir prazos em relação às atividades 

acadêmicas. Resultados semelhantes foram apresentados por Guerreiro-Casanova e Polydoro 

(2011) que esclarecem que as médias entre as dimensões da autoeficácia na formação 

superior, em geral, tendem a diminuir do primeiro para o segundo semestre. Para estas 

autoras, no decorrer do primeiro ano de formação, as percepções dos estudantes tornam-se 

mais ajustadas ao contexto acadêmico bem como às suas capacidades.  

 

3.5 Análises de regressão múltipla padrão (enter) 

 

Diferentemente da correlação, e tendo a correlação como base, a regressão é uma 

técnica estatística que possibilita a explicação do relacionamento entre as variáveis tendo 

como pressuposto a análise do efeito ou do impacto de uma ou mais variáveis, denominada(s) 

antecedente(s), explicativa(s) ou previsora(s) sobre outra variável (dependente ou critério ou 

resultado) (Dancey & Reidy, 2013; Field, 2009).  

Considerando que a análise de regressão possibilita descobrir o poder preditivo de 

variáveis (Field, 2009), este estudo investigou o efeito da percepção de suporte social, das 

crenças de autoeficácia na formação superior e de variáveis demográficas (idade, gênero, 

prática de esporte e tempo de permanência no curso) sobre as dimensões do burnout em 

estudantes universitários. Entretanto, as dimensões da percepção de suporte social foram 
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excluídas dos modelos de regressão para as variáveis-critério exaustão e cinismo/descrença, 

tendo em vista a ausência de correlações significativas entre estas variáveis (Tabela 6) e os 

escritos de Tabachnick e Fidell (2001), que afirmaram que os resultados de regressão são 

melhores quanto houver correlação forte entre as variáveis independentes e dependentes em 

estudo. 

A Tabela 7 demonstra o resumo das análises de regressão múltipla padrão (enter) em 

que todos os previsores entram simultaneamente no modelo, não cabendo ao pesquisador a 

decisão de quais previsores entrarão (Field, 2009).  

TABELA 7 

Resumo das análises de regressão múltipla padrão para as variáveis-critério exaustão 

emocional, cinismo e eficácia profissional. 

Variável-critério Preditor B β 
R 

múltiplo 
R2 

modelo 
R2 

ajustado 

Exaustão 

Idade -0,05*** -0,20** 

0,37*** 0,13*** 0,11*** 
Tempo de permanência no curso 0,01* 0,12* 

Gênero 0,48*** 0,19** 

Autoeficácia na gestão acadêmica  -0,19* -0,21* 

Cinismo/descrença 
Tempo de permanência no curso 0,03*** 0,23*** 

0,47*** 0,22*** 0,20*** 
Autoeficácia na gestão acadêmica  -0,32*** -0,28** 

Eficácia 
profissional 

Tempo de permanência no curso -0,01** -0,12* 
0,65*** 0,42*** 0,39*** 

Autoeficácia acadêmica  0,32*** 0,45*** 

Nota. n = 274. 
*p < 0,05. ** p < 0,01. *** p < 0,001.  

 

Exaustão teve como variáveis explicativas significativas as variáveis idade (β = -0,20; 

t = 3,38; p = 0,001), tempo de permanência no curso (β = 0,12; t = 2,04: p = 0,043), gênero (β 

= 0,19; t = 3,22; p = 0,001) e autoeficácia na gestão acadêmica (β = -0,21; t = 2,25; p = 

0,025), responsáveis por aproximadamente 11% da variância (R² ajustado = 0,11; F(9, 264) = 

4,61; p < 0,001) dos sentimentos de cansaço e esgotamento emocional decorrente dos estudos. 

Idade e autoeficácia na gestão acadêmica explicaram negativamente o desenvolvimento da 
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exaustão, indicando que quanto maior a idade e maior a confiança percebida na capacidade de 

envolver-se, planejar e cumprir prazos em relação às atividades acadêmicas, menores os 

índices de esgotamento decorrente das demandas acadêmicas. 

O coeficiente de regressão padronizado da idade (β = -0,20; t = 3,38; p = 0,001) 

indicou, em consonância com os estudos de Durán et al. (2006) e Garrosa et al. (2008), um 

padrão negativo de relacionamento entre a idade e a exaustão emocional, sugerindo que à 

medida que a idade aumenta, o esgotamento decorrente das exigências do estudo tende a 

diminuir. No entanto, este resultado destoa do demonstrado por Rigg et al. (2013), que  

observaram um impacto positivo entre a idade e os níveis de exaustão, indicando que à 

medida que a idade do estudante aumenta, somam-se também o cansaço físico e o emocional 

decorrentes das demandas acadêmicas. Nesse sentido, parece que outras variáveis também 

influenciam o papel da idade no desenvolvimento do burnout, necessitando de estudos 

posteriores, pois se por um lado, a pouca idade para lidar com as exigências do ensino 

superior parece relacionar-se à exaustão, por outro, as consequências do desenvolvimento do 

indivíduo, como aquisição de maior autonomia e responsabilidades, também se associam ao 

cansaço emocional.  

Ainda, quanto maior o tempo de permanência no curso, mais elevados tendem a ser os 

níveis de exaustão nos estudantes pesquisados. O gênero (β = 0,19; t = 3,22; p = 0,001) 

também apresentou impacto positivo no desenvolvimento da exaustão nos estudantes, 

sugerindo a tendência de as mulheres vivenciarem mais exaustão que os homens. Entretanto, 

no estudo de Durán et al. (2006), o gênero não explicou o desenvolvimento da exaustão nos 

estudantes pesquisados. 

As variáveis tempo de permanência no curso (β = 0,23; t = 4,05; p < 0,001) e 

autoeficácia na gestão acadêmica (β = -0,28; t = -3,16; p = 0,002) explicaram 

aproximadamente 20% a variância da dimensão cinismo/descrença na amostra pesquisada (R² 
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ajustado = 0,20; F(9, 264) = 8,49; p < 0,001). Os resultados demonstraram que quanto mais 

tempo os estudantes permanecem na instituição, mais eles tendem a apresentar atitudes 

cínicas e comportamentos de distanciamento em relação aos estudos. A autoeficácia na gestão 

acadêmica explicou negativamente o desenvolvimento da dimensão cinismo, sugerindo que à 

medida que o estudante apresenta crenças fortes ou uma confiança percebida na capacidade de 

envolver-se, planejar e cumprir prazos em relação às atividades acadêmicas, ele tende a 

demonstrar menos comportamentos de distanciamento e atitudes cínicas quanto ao estudo, 

encontrando, assim, um sentido para a sua formação.  

A influência do semestre em curso nos níveis de cinismo/descrença também foi 

explicada nos estudos de Cecil et al. (2014) e Dyrbye et al. (2006) que demonstraram também 

haver uma tendência ao distanciamento dos estudantes no decorrer da formação acadêmica. 

Cecil et al. (2014) ainda encontraram que o gênero masculino também contribuiu para a 

explicação das atitudes cínicas e comportamentos de distanciamento em relação aos estudos 

nos discentes de medicina pesquisados.  

A variância da dimensão eficácia profissional (R² ajustado = 0,39; F(11, 262) = 16,98; 

p < 0,001), que diz respeito aos sentimentos de competência e de realização pessoal do 

estudante foi explicada em 39% pelas variáveis tempo de permanência no curso (β = -0,12; t = 

-2,42; p = 0,016) e autoeficácia acadêmica (β = 0,45; t = 5,54; p < 0,001). Os resultados 

sugerem que é percebido um decréscimo nos sentimentos de realização com a formação 

escolhida ao longo da permanência do estudante na instituição de ensino, considerando que o 

estudante também tende a se distanciar dos estudos no decorrer da formação, como 

demonstrado na análise de regressão para a dimensão cinismo. Também a confiança percebida 

do estudante na capacidade de aprender, demonstrar e aplicar o conteúdo do curso 

(autoeficácia acadêmica) contribuiu direta e significativamente em níveis mais elevados de 

sentimentos de competência e realização com os estudos. A explicação elevada do modelo 
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justifica-se pelo fato de os conceitos serem relativamente próximos, embora diferentes, e os 

resultados confirmam a importância das crenças de autoeficácia na realização profissional dos 

indivíduos, uma vez que as crenças de autoeficácia no contexto escolar influenciam a 

motivação, a aprendizagem e a realização dos estudantes (Pajares, 1996).  

Estes resultados são parcialmente consistentes com os encontrados por Durán et al. 

(2006), Cecil et al. (2014) e Dyrbye et al. (2006). No estudo de Durán et al. (2006), por 

exemplo, as crenças de autoeficácia geral também foram significativamente relacionadas à 

dimensão eficácia profissional. Cecil et al. (2014) e Dyrbye et al. (2006) demonstraram que 

estudantes em semestres mais avançados da formação tendem a apresentar maiores níveis de 

eficácia profissional quando comparados aos estudantes em períodos mais iniciais, o que 

contrasta com os resultados encontrados neste estudo, que parecem refletir características da 

amostra, considerando as análises anteriormente demonstradas, como decréscimo nos relatos 

de satisfação com o curso e uma pior classificação quanto ao desempenho por parte dos 

estudantes pesquisados.  

De modo geral, o tempo de permanência no curso, a idade e a autoeficácia na gestão 

acadêmica foram as variáveis que mais contribuíram para a explicação das dimensões do 

burnout nos estudantes pesquisados. Estar há mais tempo no curso explicou níveis mais 

elevados de exaustão e cinismo/descrença e menores níveis de eficácia e realização pessoal, 

indicando, assim, a necessidade de compreender os fatores que possam estar associados ao 

distanciamento e à redução nos sentimentos de competência nos estudantes. Para Cerchiari et 

al. (2005), as garantias mínimas de realização pessoal e profissional oferecidas pela 

universidade e pela sociedade interferem nos sentimentos de insegurança do estudante quanto 

à inserção no mercado de trabalho.  

O aumento na idade antecedeu níveis menores de esgotamento emocional quanto aos 

estudos, sugerindo que fatores individuais relacionados ao desenvolvimento possam 
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influenciar a experiência acadêmica dos estudantes pesquisados. Entretanto, outras 

investigações tornam-se necessárias para compreender como a idade influencia esta variável, 

considerando a dissonância dos estudos anteriormente citados. 

As crenças de autoeficácia na formação superior também demonstraram ser um fator 

de proteção ao desenvolvimento do burnout nos estudantes pesquisados, uma vez que os 

resultados apontaram que quanto mais o estudante confia em sua capacidade de envolver-se, 

planejar e cumprir prazos (autoeficácia na gestão acadêmica), menores podem ser os níveis de 

exaustão emocional e de cinismo/descrença e maiores os sentimentos de competência e de 

realização pessoal em relação à profissão escolhida. Nesse sentido, Salanova, Llorens e 

Schaufeli (2011) demonstraram a associação entre as crenças de autoeficácia e as emoções 

positivas (como excitação, satisfação e conforto) que, também, relacionam-se ao engajamento 

e ao desempenho nos contextos de trabalho. 

A prática de atividade física não explicou as dimensões do burnout na amostra 

pesquisada, contrariando o estudo de Cecil et al. (2014), que encontraram que níveis baixos 

de atividade física explicaram níveis elevados de esgotamento físico e emocional e níveis 

baixos de sentimentos de competência e realização pessoal decorrente das demandas 

acadêmicas. A percepção de suporte social também não contribuiu para a explicação da 

dimensão eficácia profissional, contrariando os estudos que apontam o fator protetivo do 

suporte social no desenvolvimento do burnout (Jacobs & Dodd, 2003, Yang & Farn, 2005).  

Considerando a variância explicada de cada um dos modelos de regressão e o impacto 

significativo das variáveis explicativas neste estudo, observa-se a necessidade de 

investigações futuras que verifiquem a influência de outras variáveis no desenvolvimento do 

burnout no contexto acadêmico. Isso porque, tendo em vista que o burnout é um problema do 

contexto social em que o indivíduo está inserido, os resultados deste estudo apontaram a 

associação de variáveis individuais com o desenvolvimento do burnout (gênero, idade e 
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autoeficácia), à exceção do tempo de permanência no curso. Outros pesquisadores também 

encontraram que variáveis individuais, como características de personalidade (Zhang et al., 

2007, Garrosa et al., 2008, Yang, 2004), estilos de enfrentamento e lócus de controle (Gan, 

Shang & Zhang, 2007) também explicaram o desenvolvimento do burnout em estudantes.  

Desse modo, constata-se a necessidade de pesquisas que investiguem o impacto de 

variáveis relacionadas ao contexto acadêmico no desenvolvimento do burnout. No estudo de 

Garrosa et al. (2008), por exemplo, a carga de trabalho, os conflitos interpessoais, a 

experiência com a dor e a morte contribuíram de modo distinto nas dimensões do burnout 

entre os estudantes de enfermagem pesquisados.  
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CONCLUSÃO  

 

Considerando a possibilidade de desenvolvimento do burnout entre estudantes do 

ensino superior devido à fase pré-profissional a que estão submetidos, esta pesquisa 

investigou a influência de variáveis demográficas (idade, gênero, prática de esportes e tempo 

de permanência no curso), da percepção de suporte social e das crenças de autoeficácia na 

formação superior no desenvolvimento das dimensões do burnout (exaustão emocional, 

cinismo/descrença e eficácia profissional) em uma amostra de estudantes universitários de 

uma cidade do interior de Minas Gerais.  

Dentre os resultados, há indícios de que os estudantes apresentam-se em risco de 

desenvolvimento de burnout, tendo em vista os níveis moderados obtidos na dimensão 

exaustão emocional, que é uma condição necessária, mas não suficiente para o 

desenvolvimento do burnout. Assim, é provável que os discentes apresentem sintomas físicos, 

psíquicos, emocionais e comportamentais que possam influenciar o desempenho acadêmico e 

a qualidade de vida no contexto universitário. Nesse sentido, considerando que o sofrimento 

emocional decorrente do burnout pode persistir por anos e interferir na capacidade da pessoa 

de seguir uma vida profissional feliz, saudável e produtiva (Leiter & Maslach, 2015), aponta-

se para a importância de não apenas reconhecer, mas também de estabelecer estratégias de 

intervenção que atenuem o impacto do burnout entre estudantes do ensino superior. 

A variável tempo de permanência no curso contribuiu significativamente na 

explicação das dimensões do burnout, sugerindo que na medida em que transcorrem os meses 

de estudo na universidade, parece haver um aumento nos níveis de cansaço emocional e dos 

comportamentos de distanciamento do estudante e uma diminuição dos sentimentos de 

competência e realização profissional decorrente dos estudos. Nesse sentido, ressalta-se a 

necessidade de investigações posteriores que possibilitem a identificação de outras variáveis 
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que possam impactar e interferir na permanência do estudante no ensino superior. Além disso, 

programas institucionais de apoio aos estudantes calouros e veteranos mostram-se importantes 

tanto para a ambientação dos estudantes ingressantes no contexto do ensino superior, que 

precisam lidar com as expectativas, a adaptação e a aquisição de maior autonomia decorrente 

do ingresso, quanto para a preparação do estudante concluinte, que possivelmente se depara 

com as angústias e as incertezas decorrentes da finalização do curso e a inserção no mercado 

de trabalho. 

Também em consonância com a literatura, os resultados destacaram a relevância das 

crenças de autoeficácia na proteção do desenvolvimento do burnout. Como sabido, as crenças 

de autoeficácia afetam a motivação e o desempenho dos indivíduos, e os achados neste estudo 

sugerem que altas crenças de autoeficácia estão associadas a menores níveis de exaustão 

emocional e de cinismo/descrença, interferindo diretamente nos sentimentos de realização 

profissional. Assim, é pertinente o desenvolvimento de ações que auxiliem no fortalecimento 

das crenças de autoeficácia na formação superior, especialmente as que estejam relacionadas 

ao desenvolvimento acadêmico e profissional e à promoção de bem-estar e qualidade de vida 

no contexto acadêmico.  

Por outro lado, contestando a literatura, a percepção de suporte social não contribuiu 

para a explicação do desenvolvimento do burnout e, em função dos resultados encontrados, 

nota-se a necessidade de estudos que investiguem o relacionamento entre estas variáveis com 

o uso, por exemplo, de medidas de suporte que sejam mais próximas às especificidades do 

contexto acadêmico, como a percepção ou a satisfação com suporte oferecido pela instituição 

bem como o grau de satisfação com o relacionamento entre colegas, professores e outras 

instâncias acadêmicas. Isso porque o conceito de burnout está associado ao relacionamento da 

pessoa com o seu estudo, e o corpo de pesquisas existentes aponta para a importância do 

suporte social como amortecedor dos efeitos do estresse e do burnout.  
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Considerando a relevância dos achados neste estudo, ressalta-se que o mesmo 

apresenta limitações. Primeiro, o estudo transversal realizado em que os dados foram 

coletados em um único momento impede a compreensão da dimensão temporal do surgimento 

do burnout em estudantes. Segundo, a amostra por conveniência, portanto, não probabilística, 

limita a generalização dos resultados uma vez que os participantes representam uma parcela 

da população discente com características e especificidades que podem não condizer com 

outras populações de estudantes no âmbito nacional. Nesse sentido, sugere-se a realização de 

pesquisas com outros recortes metodológicos (como estudos longitudinais, amostragem 

probabilística) que consigam superar as limitações deste estudo e possam confirmar os 

resultados encontrados.  
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ANEXO 2  

MODELO DO TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

Você está sendo convidado (a) a participar da pesquisa intitulada “Burnout, percepção de 

suporte social e autoeficácia em estudantes do ensino superior” sob a responsabilidade da 

pesquisadora Dra. Áurea de Fátima Oliveira e da aluna do Curso de Pós Graduação em Psicologia 
(UFU) Daniela Aparecida de Sousa Moreira Ramos. 

Nesta pesquisa nós estamos buscando entender qual a influência da percepção de suporte 
social e autoeficácia sobre burnout em estudantes do ensino superior. 

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido será obtido pela própria pesquisadora ou 
aluna, após breve explicação sobre o estudo, para que somente depois de sua assinatura lhe seja 
apresentado o questionário. 

Na sua participação você será convidado a responder um questionário. 
Em nenhum momento você será identificado. Os resultados da pesquisa serão publicados e 

ainda assim a sua identidade será preservada. 
Você não terá nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa. 
Os riscos consistem em você ser identificado, embora seja garantido o completo 

anonimato, já que nos questionários não constam o nome do participante. Os benefícios serão 
observados após sua participação, uma vez que concluído o estudo, poderemos compreender 
melhor aspectos relacionados à influência da percepção de suporte social e autoeficácia sobre o 
burnout em estudantes do ensino superior e contribuir para produção de conhecimento do 
fenômeno estudado. 

Você é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum 
prejuízo ou coação. 

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficará com você.  
Qualquer dúvida a respeito da pesquisa, você poderá entrar em contato com: Prof. Dra. Áurea de 
Fátima Oliveira (aurea@fapsi.ufu.br), e Daniela Aparecida de Sousa Moreira Ramos 
(danibr85@yahoo.com.br) - Av. Maranhão, s/nº, Bloco 2 C - Campus Umuarama - Bairro: Jardim 
Umuarama - Uberlândia-MG. CEP: 38400-902. Tel: (034) 3218-2235.  

Poderá também entrar em contato com o Comitê de Ética na Pesquisa com Seres-
Humanos – Universidade Federal de Uberlândia: Av. João Naves de Ávila, nº 2121, Bloco A, sala 
nº 224, Campus Santa Mônica – Uberlândia – M.G, CEP: 38408-100, fone: (34) 3239-4131. 

 
Uberlândia, _____ de_________________ de 201_. 

 
_______________________________________________________________ 

Assinatura dos pesquisadores 
 
Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, após ter sido devidamente 
esclarecido.  

____________________________________________________________ 
Participante da pesquisa 

  

mailto:aurea@fapsi.ufu.br
mailto:danibr85@yahoo.com.br
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ANEXO 3 

INSTRUMENTOS DE AVALIAÇÃO DAS VARIÁVEIS 

 

Maslach Burnout Inventory – Student Survey (MBI-SS; Carlotto & Câmara, 2006) 

 

As afirmações seguintes são referentes aos sentimentos/emoções de estudantes em contexto 

escolar. Leia cada afirmação e decida sobre a frequência com que sente de acordo com o quadro 

seguinte. 

 

0 1 2 3 4 5 6 

Nunca 
Uma vez ao 

ano ou 
menos 

Uma vez ao 
mês ou 
menos 

Algumas 
vezes ao 

mês 

Uma vez 
por semana 

Algumas 
vezes por 
semana 

Todos os 
dias 

 

1. Sinto-me emocionalmente esgotado pelos meus estudos. 0  1  2  3  4  5  6 

2. Eu questiono o sentido e a importância de meus estudos.  0  1  2  3  4  5  6 

3. Tenho aprendido muitas coisas interessantes no decorrer dos meus 
estudos.  

0  1  2  3  4  5  6 

4. Sinto-me esgotado no fim de um dia em que tenho aula.  0  1  2  3  4  5  6 

5. Durante as aulas, sinto-me confiante: realizo as tarefas de forma eficaz.  0  1  2  3  4  5  6 

6. Sinto-me cansado quando me levanto para enfrentar outro dia de aula.  0  1  2  3  4  5  6 

7. Sinto me estimulado quando concluo com êxito a minha meta de estudos.  0  1  2  3  4  5  6 

8. Estudar e frequentar as aulas são, para mim, um grande esforço.  0  1  2  3  4  5  6 

9. Tenho me tornado menos interessado nos estudos desde que entrei nesta 
universidade.  

0  1  2  3  4  5  6 

10. Tenho me tornado menos interessado nos meus estudos.  0  1  2  3  4  5  6 

11. Considero-me um bom estudante.  0  1  2  3  4  5  6 

12. Sinto-me consumido pelos meus estudos.  0  1  2  3  4  5  6 

13. Posso resolver os problemas que surgem nos meus estudos.  0  1  2  3  4  5  6 

14. Tenho estado mais descrente do meu potencial e da utilidade dos 
meus estudos.  

0  1  2  3  4  5  6 

15. Acredito que eu seja eficaz na contribuição das aulas que frequento. 0  1  2  3  4  5  6 
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Escala de Percepção de Suporte Social (EPSS; Siqueira, 2008) 

 

Gostaríamos de saber com que frequência você recebe apoio de outra pessoa quando precisa. 

Dê suas respostas anotando, nos parênteses que antecedem cada frase, o número (1 a 4), que 

melhor representa sua resposta, de acordo com a escala abaixo: 

1 2 3 4 

Nunca Poucas Vezes Muitas Vezes Sempre 
 

Quando preciso, posso contar com alguém que... 

01. (     ) Ajuda-me com minha medicação se estou doente. 

02. (     ) Dá sugestões sobre lugares para eu me divertir. 

03. (     ) Ajuda-me a resolver um problema prático. 

04. (     ) Comemora comigo minhas alegrias e realizações. 

05. (     ) Dá sugestões sobre cuidados com a minha saúde. 

06. (     ) Compreende minhas dificuldades. 

07. (     ) Consola-me se estou triste. 

08. (     ) Sugere fontes para eu me atualizar. 

09. (     ) Conversa comigo sobre meus relacionamentos afetivos. 

10. (     ) Dá atenção às minhas crises emocionais. 

11. (     ) Dá sugestões sobre algo que quero comprar. 

12. (     ) Empresta-me algo de que preciso. 

13. (     ) Dá sugestões sobre viagens que quero fazer. 

14. (     ) Demonstra carinho por mim. 

15. (     ) Empresta-me dinheiro. 

16. (     ) Esclarece minhas dúvidas. 

17. (     ) Está ao meu lado em qualquer situação. 

18. (     ) Dá sugestões sobre meu futuro.  

19. (     ) Ajuda-me na execução de tarefas.  

20. (     ) Faz-me sentir valorizado como pessoa. 

21. (     ) Fornece-me alimentação quando preciso. 

22. (     ) Leva-me a algum lugar aonde eu preciso ir. 

23. (     ) Orienta minhas decisões.  

24. (     ) Ouve com atenção meus problemas pessoais. 

25. (     ) Dá sugestões sobre oportunidades de emprego para mim. 

26. (     ) Preocupa-se comigo. 

27. (     ) Substitui-me em tarefas que não posso realizar no momento 

28. (     ) Dá sugestões sobre profissionais para ajudar-me. 

29. (     ) Toma conta de minha casa em minha ausência. 
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Escala de Autoeficácia na Formação Superior (EAFS; Polydoro & Guerreiro-Casanova, 

2010) 

 

Este instrumento foi desenvolvido para nos ajudar a identificar a autoeficácia acadêmica de 

estudantes do ensino superior. Por favor, indique quanto você se percebe capaz de realizar as 

situações propostas em cada uma das questões que se seguem, considerando sua experiência 

de formação atual. Marque sua resposta em uma escala de (1) a (10), considerando um 

contínuo entre pouco e muito. Não existem respostas certas ou erradas. Suas respostas são 

confidenciais.  

 

Por favor, não deixe itens em branco. Agradecemos sua cooperação. 

 

Itens Pouco<.................>Muito 

1 Quanto eu sou capaz de aprender os conteúdos que são 
necessários à minha formação?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

2 Quanto eu sou capaz de utilizar estratégias cognitivas para 
facilitar minha aprendizagem?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

3 Quanto eu sou capaz de demonstrar, nos momentos de 
avaliação, o que aprendi durante meu curso?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

4 Quanto eu sou capaz de entender as exigências do meu curso? 1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

5 Quanto eu sou capaz de expressar minha opinião quando outro 
colega de sala discorda de mim?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

6 Quanto eu sou capaz de pedir ajuda, quando necessário, aos 
colegas nas atividades do curso?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

7 Quanto eu sou capaz de reivindicar atividades extracurriculares 
relevantes para a minha formação?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

8 Quanto eu sou capaz de planejar ações para atingir minhas 
metas profissionais?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

9 Quanto eu sou capaz de refletir sobre a realização de minhas 
metas de formação?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

10 Quanto eu sou capaz de selecionar, dentre os recursos 
oferecidos pela instituição, o mais apropriado à minha formação?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

11 Quanto eu sou capaz de aplicar o conhecimento aprendido no 
curso em situações práticas?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

12 Quanto eu sou capaz de estabelecer condições para o 
desenvolvimento dos trabalhos solicitados pelo curso?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

13 Quanto eu sou capaz de trabalhar em grupo?   1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

14 Quanto eu sou capaz de compreender os conteúdos abordados 
no curso?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  
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15 Quanto eu sou capaz de manter-me atualizado sobre as novas 
tendências profissionais na minha área de formação?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

16 Quanto eu sou capaz de tomar decisões relacionadas à minha 
formação?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

17 Quanto eu sou capaz de cooperar com os colegas nas 
atividades do curso?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

18 Quanto eu sou capaz de esforçar-me nas atividades 
acadêmicas? 

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

19 Quanto eu sou capaz de definir, com segurança, o que 
pretendo seguir dentre as diversas possibilidades de atuação 
profissional que existem na minha área de formação?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

20 Quanto eu sou capaz de procurar auxílio dos professores para 
o desenvolvimento de atividades do curso?   

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

21 Quanto eu sou capaz de motivar-me para fazer as atividades 
ligadas ao curso?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

22 Quanto eu sou capaz de estabelecer minhas metas 
profissionais? 

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

23 Quanto eu sou capaz de estabelecer bom relacionamento com 
meus professores? 

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

24 Quanto eu sou capaz de cumprir o desempenho exigido para 
aprovação no curso?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

25 Quanto eu sou capaz de contribuir com idéias para a melhoria 
do meu curso?   

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

26 Quanto eu sou capaz de terminar trabalhos do curso dentro do 
prazo estabelecido?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

27 Quanto eu sou capaz de planejar a realização das atividades 
solicitadas pelo curso?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

28 Quanto eu sou capaz de perguntar quando tenho dúvida?   1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

29 Quanto eu sou capaz de estabelecer amizades com os colegas 
do curso? 

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

30 Quanto eu sou capaz de atualizar os conhecimentos adquiridos 
no curso? 

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

31 Quanto eu sou capaz de resolver problemas inesperados 
relacionados à minha formação? 

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

32 Quanto eu sou capaz de preparar-me para as avaliações? 1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

33 Quanto eu sou capaz de aproveitar as oportunidades de 
participar em atividades extracurriculares? 

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

34 Quanto eu sou capaz de buscar informações sobre os recursos 
ou programas oferecidos pela minha instituição?  

1  2  3  4  5  6  7  8  9  10  

 

Se desejar, utilize o espaço abaixo ou o verso para escrever comentários sobre a sua 

experiência de formação. 
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ANEXO 4 

QUESTIONÁRIO DE CARACTERIZAÇÃO SOCIODEMOGRÁFICA. 

 

Gênero: 1. (    )  Masculino  2. (    )  Feminino    Idade: ______ 
 
Situação conjugal:  
1. (    )  Casado/a  
2. (    )  Com companheiro/a   
3. (    )  Com namorado/a 
4. (    )  Solteiro/a / Sem companheiro/a / Sem namorado/a 
5. (    )  Divorciado/a / Separado/a 
 
Possui filhos: 1. (    )  Não   2. (    )  Sim          Quantos? _________ filhos. 
 
Reside com:  
1. (    )  Família (Pais e/ou parentes)   
2. (    )  Amigos 
3. (    )  República/Pensionato   
4. (    )  Sozinho 
 
Você mora na mesma cidade que seus pais: 1. (    )  Não  2. (    ) Sim 
 
Frequência com que pratica algum tipo de esporte: 
1. (    )  Nunca 
2. (    )  De 2 a 3 vezes por semana 
3. (    )  Todos os dias da semana 
 
Frequência com que se dedica a alguma atividade de lazer: 
1. (    )  Nunca  
2. (    )  De 2 a 3 vezes por semana  
3. (    )  Todos os dias da semana 
 
Curso que está matriculado: _____________________ 
 
Mês/ano início de curso: _______/_______ 
 
Semestre letivo atual: 1º (    ) 2º (    )3º (    ) 4º (    ) 5º (    ) 6º (    ) 7º (    ) 8º (    ) 9º (    ) 10º (    ) 
 
Qual a sua carga horária semanal de estudos, além das disciplinas: _________________ horas 

semanais  
 
O período de aulas do curso que está matriculado:  
1. (    )  Integral 
2. (    )  Noturno 
3. (    )  Vespertino ou Matutino 
  
 
A instituição de ensino superior que está matriculado é:  
1. (    )  Pública                   2. (    )  Particular 
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Se particular, quem financia seus estudos: 
1. (    )  Recursos Próprios  
2. (    )  Pais/familiares  
3. (    )  Bolsas de Estudo 
4. (    )  Financiamento estudantil 
 
O curso que você está matriculado é a sua primeira opção:  
1. (    )  Não   2. (    )  Sim 
 
Indique o quanto se sente satisfeito/a com o curso em que está matriculado (sendo 1-nada 

satisfeito/a e 5 -plenamente satisfeito/a)  1 2 3 4 5  
 
Em relação às suas expectativas iniciais, este curso é:  
1. (    )  Pior  2. (    )  Igual   3. (    )  Melhor 
 
Como você classifica seu desempenho no curso: 
1. (    )  Ruim   2. (    )  Regular  3. (    )  Bom   4. (    )  Excelente 
  
Frequência com que já pensou em desistir do curso que está matriculado:  
1. (    )  Nunca   2. (    )  Às vezes   3. (    )  Frequentemente  
  
Possui outro curso superior:  
1. (    )  Não   
2. (    )  Sim, qual: ________________ 
  
Participa de alguma atividade extracurricular: 1. (    )  Não   2. (    )  Sim 
Se participa de alguma atividade extracurricular: 
1. (    )  Grupo de estudos e/ou pesquisas,  
2. (    )  Programa de Iniciação Científica,  
3. (    )  Programas/projetos de Extensão, 
4. (    )  Outro, qual: __________________ 
 
Recebe algum tipo de bolsa:  
1. (    )  Não  
2. (    )  Sim, qual:  
2.1. (    )  Assistência Estudantil (moradia, alimentação, transporte),  
2.2. (    )  Iniciação Científica e/ou Extensão,  
2.3. (    )  Monitoria, 
2.4. (    )  Estágio curricular, 
2.5. (    )  Estágio não-curricular 
 
Você tem emprego com carteira registrada?  
1. (    )  Não   2. (    )  Sim          
Em caso afirmativo, qual é a jornada de trabalho semanal?______ horas  
 
 
Desenvolve atividades como profissional autônomo: 
1. (    )  Não   2. (    )  Sim          
Em caso afirmativo, qual é a jornada de trabalho semanal?______ horas  
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Você já procurou algum profissional para lhe auxiliar nas dificuldades inerentes à formação 

superior?  
1. (    )  Não  2. (    )  Sim, qual?_________________________ 
 
Com que frequência você tem apresentado dificuldades emocionais decorrentes do estudo?  
1. (    )  Nunca   2.(    )  Algumas vezes      3. (    ) Frequentemente 4. (    ) Sempre 
 
Com que frequência você tem feito uso de alguma medicação em função dessas dificuldades?  
1. (    )  Nunca   2.(    )  Algumas vezes   3. (    ) Frequentemente 4. (    ) Sempre 


