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Título: A disponibilidade emocional parental e o stress e o burnout académicos: o papel 

mediador da regulação emocional e da autoeficácia em estudantes universitários 

 

Resumo: Tendo em consideração o crescente número de alunos que sofrem de stress e 

burnout académico e atendendo à necessidade de combater os efeitos que estes problemas 

causam, considerou-se relevante explorar possíveis ligações entre estes problemas e 

variáveis que possam ser manipuladas, por forma a evitar ou diminuir as consequências 

negativas. Neste sentido, a presente investigação tem como principal objetivo a 

exploração da relação entre a disponibilidade emocional parental percecionada e o stress 

e o burnout académico, sendo esta relação mediada pelas crenças de autoeficácia e pela 

regulação emocional. Participaram neste estudo 357 alunos do ensino superior, com 

idades compreendidas entre os 18 e os 59 anos. A recolha de dados foi feita a partir de 

um formulário online composto por: (a) um questionário para recolha de dados 

sociodemográficos; (b) a Lum Emotional Availability of Parents, para a avaliação da 

disponibilidade emocional parental percecionada; (c) a Escala de Dificuldades de 

Regulação Emocional, para avaliar a regulação emocional; (d) a Perceived Stress Scale 

para avaliar os níveis de stress; (e) o Inventário de Burnout de Maslach para estudantes, 

para avaliar os níveis de burnout; (f) a Escala de Avaliação da Autoeficácia Geral, para 

avaliar as crenças de autoeficácia; e a (g) Escala de Desejabilidade Social de 20 itens, 

para avaliar a desejabilidade social, que serviu como variável de controlo. Os resultados 

sugerem que: (1) a disponibilidade emocional parental encontra-se negativamente 

associada às dificuldades de regulação emocional; (2) as dificuldades de regulação 

emocional encontram-se positivamente associadas ao stress e ao burnout académicos; (3) 

o stress encontra-se positivamente associado ao burnout académico; (4) a autoeficácia 

encontra-se negativamente associada ao burnout académico; (5) a disponibilidade 

emocional parental relaciona-se com o stress académico, através da mediação das 

dificuldades de regulação emocional; (6) a disponibilidade emocional parental associa-se 

ao burnout através do efeito mediador da autoeficácia e das dificuldades de regulação 

emocional. São apresentadas as limitações e as mais-valias, teóricas e práticas, deste 

estudo para a comunidade científica. 

Palavras-chave: Autoeficácia; Burnout; Disponibilidade Emocional Parental; Regulação 

Emocional; Stress 
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Title: Emotional availability of parents and academic stress and burnout: The mediating 

role of emotion regulation and self-efficacy in university students 

 

Abstract: Taking into consideration the rising number of students that suffer from 

academic stress and burnout and considering the need to fight the effects these problems 

cause, we found it relevant to explore the possible links between these problems and 

different variables that could be manipulated, so that the negative consequences could be 

avoided or decreased. With that being said, the main goal of this investigation was to 

explore the relation between perceived emotional availability of parents and academic 

stress and burnout, with this relation being mediated by self-efficacy beliefs and 

emotional dysregulation. The participants of this study were 357 university students with 

ages comprised between 18 and 59 years old. The data collection was made through an 

online form composed of: (a) a questionnaire to collect sociodemographic data; (b) Lum 

Emotional Availability of Parents, to assess perceived emotional availability of parents; 

(c) The Difficulties in Emotion Regulation Scale, to asses emotional regulation; (d) 

Perceived Stress Scale, to asses perceived stress; (e) Maslach Burnout Inventory - Student 

Survey, to asses burnout levels; (f) Self-efficacy Scale, to assess self- efficacy beliefs; (g) 

and the Escala de Desejabilidade Social de 20 itens, that served as a control variable. The 

results suggest that: (1) emotional availability of parents is negatively associated with 

difficulties in emotional regulation; (2) difficulties in emotional regulation are positively 

associated with academic stress and burnout; (3) stress is positively associated with 

academic burnout; (4) self-efficacy is negatively associated with academic burnout; (5) 

emotional availability of parents is positively related to academic stress, through the 

mediation of difficulties in emotional regulation; (6) emotional availability of parents is 

associated with burnout through the mediating effect of self-efficacy and difficulties in 

emotional regulation. We also refer to some limitations and theorical and practical 

contributions of this study to the scientific community.  

 

Key words: Burnout; Emotional Availability of Parents; Emotion Regulation; Self-

Efficacy; Stress 
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1. Introdução 

 

O burnout e o stress académicos são atualmente dos problemas mais prevalentes na 

comunidade estudantil (Barbayannis et al., 2022; Francisco et al., 2022; Reddy et al., 

2018). Desta forma, é urgente a realização de estudos acerca destes problemas no sentido 

de o compreender profundamente, bem como de conceber e implementar estratégias e 

intervenções capazes de prevenir e reduzir as consequências dos mesmos. Estando estes 

problemas associados a uma pior saúde mental e uma maior probabilidade de abandono 

escolar, é importante, tendo em consideração os pressupostos presentes no referencial 

técnico para os psicólogos escolares (Direção Geral da Educação [DGE], 2016), que os 

técnicos da área da educação tenham um conhecimento aprofundado sobre o stress 

académico e o burnout académico, bem como sobre as variáveis que a eles se associam. 

 O burnout académico é um estado mental negativo e persistente que está relacionado 

com atividades académicas (Caballero et al., 2010). Tal como o stress académico, pode 

surgir devido a diversos fatores, como sentimento de perda de controlo sobre o seu 

contexto, exaustão física e psicológica (Maslach & Jackson, 1981) ou pela perceção de 

elevada pressão para atingirem os objetivos (Lin & Huang, 2014). O stress académico 

inclui tensão, stress e pressão emocional (Lin & Huang, 2014). Contrariamente ao 

burnout académico, o stress pode surgir numa vertente positiva, estimulante, em que 

potencia o desempenho ou numa versão negativa, debilitante, quando é excessivo, 

podendo afetar a saúde física e mental (Schneiderman et al., 2005). 

Entre a diversidade de construtos relacionais, o da disponibilidade emocional 

parental, tal como é concebido e operacionalizado na atualidade, é recente na literatura 

científica. Não obstante, a sua associação a diversos aspetos positivos e, em situações de 

indisponibilidade emocional parental, a dificuldades (manifestadas em diferentes fases 

desenvolvimentais), tem sido empiricamente confirmada nas últimas décadas (e.g., 

Benedetto et al., 2018; Wolfradt et al., 2003). Este construto diz respeito ao suporte 

percecionado (Biringen & Robinson, 1991; Gökçe & Yilmaz, 2018) e é considerado um 

preditor da qualidade da relação entre os cuidadores e os filhos (Lum & Phares, 2005; 

Saunders et al., 2015). A disponibilidade emocional parental é atualmente 

conceptualizada como uma partilha mútua de informação emocional, entre filhos e pais. 

Esta partilha de informação permite aos cuidadores uma boa interpretação das 
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necessidades dos filhos e a adequação das suas respostas a estas necessidades permitindo 

que os filhos transmitam se os seus sentimentos foram, ou não, apreendidos (Biringen & 

Robinson, 1991; Biringen et al., 2014). Neste sentido, para que um cuidador seja 

considerado emocionalmente disponível, o mesmo deve-se demonstrar sensível e 

responsivo, tendo sempre em consideração as necessidades do filho (Biringen & 

Robinson, 1991; Saunders et al., 2015). Resultados de investigações prévias têm 

evidenciado que uma maior disponibilidade emocional parental se associa a um maior 

bem-estar nos filhos em diferentes faixas etárias, nomeadamente em crianças, jovens e 

adultos (Lum & Phares, 2005). A disponibilidade emocional parental associa-se a 

melhores resultados a diversos níveis, nomeadamente ao nível da regulação emocional 

(Gökçe & Yılmaz, 2018; Karaer & Akdemir, 2019; Martins, 2023; Özdoğan & Önder, 

2018; Trumello et al., 2018), da autoestima (Babore et al., 2016; Babore et al., 2017; 

Cordero & Israel, 2009), da saúde psicológica (Gökçe & Yılmaz, 2018; Lum & Phares, 

2005), autonomia (Benedetto et al., 2018; Demidenko et al., 2015) e das crenças 

metacognitivas positivas (Benedetto et al., 2018). 

Apesar de não existirem ainda estudos que explorem a sua relação ao burnout 

académico nos estudantes universitários, existem já estudos que comprovam a relação 

entre este construto relacional parento-filial e o stress académico (ver Benedetto et al., 

2018; Clay et al., 2017; Fuentes et al., 2019; Khalid et al., 2019; Nanda et al., 2012; Renk 

et al., 2006; Wolfradt et al., 2003). Tendo em consideração os aspetos em comum entre o 

stress e o burnout académico (Güngör & Sari, 2022; Lin & Huang, 2014; Regehr et al., 

2013), é expectável que existam associações dignas de destaque entre o burnout e a 

disponibilidade emocional parental. 

 A maior parte da literatura existente sobre stress e burnout académicos no ensino 

superior têm como foco os estudantes de cursos da área da saúde, nomeadamente os dos 

cursos de medicina e de enfermagem (e.g., Ali-Abadi et al, 2020; Cabanach et al., 2017; 

Duncan et al., 2022; Frajerman et al., 2019), sendo importante a realização de 

investigações que incluam estudantes de outras áreas e cursos. Outra lacuna existente 

dentro desta área é a escassez de estudos que tenham como foco a relação entre o burnout 

académico e a disponibilidade emocional parental. Investigar esta relação pode contribuir 

para uma compreensão mais aprofundada de aspetos pessoais e relacionais preditores dos 

burnout e stress académicos no ensino superior. Este investimento no âmbito da 

investigação poderá, futuramente, contribuir para conceber e implementar estratégias e 
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intervenções baseadas na evidência tendo como base a amplitude dos fatores de risco e 

proteção subjacentes ao fenómeno do burnout e stress académicos no ensino superior. 

O presente estudo pretende contribuir para colmatar as lacunas existentes na 

literatura relativa à relação entre estes construtos no âmbito do contexto universitário, 

tendo como base uma amostra de estudantes de diversas instituições de ensino superior. 

 Existem estudos que exploram as relações diretas entre estes construtos, no 

entanto, o presente estudo pretende examinar estas ligações através da relação indireta 

mediada pela regulação emocional e pela autoeficácia. 

 A literatura empírica existente sobre as dificuldades de regulação emocional 

conceptualiza este construto como representando para o indivíduo défices a nível da 

compreensão, equilíbrio, decisão e aceitação das próprias emoções (Gratz et al., 2006; 

Gross, 1998). Um indivíduo com dificuldades a nível da regulação emocional poderá 

apresentar dificuldades na escolha de estratégias que o aproximem dos seus objetivos e 

que não se baseiem em respostas impulsivas (Gratz et al., 2006). Estas dificuldades 

podem advir de uma vulnerabilidade emocional ou devido a uma tendência em utilizar 

respostas reativas (Lineman et al., 2007). Este construto relaciona-se, de forma direta, 

com os níveis de stress e burnout académicos pois existem estratégias de regulação 

emocional (e.g., supressão emocional) que potenciam o aumento dos fatores causadores 

de stress e de burnout nos indivíduos (Chacón-Cuberos et al., 2022; Gross & John, 2003). 

 Relativamente às crenças de autoeficácia, estas representam a noção que o sujeito 

tem acerca das suas capacidades de organizar e executar uma ação, com o intuito de 

alcançar um objetivo previamente estabelecido (Bandura et al., 1999). Consoante a sua 

autoavaliação, o individuo irá selecionar determinadas estratégias, dedicar diferentes 

níveis de esforço e apresentar mais ou menos perseverança face aos contratempos 

(Baldwin et al., 2006). Constata-se, por isso, uma ligação entre estas crenças e o 

desempenho académico (Multon et al., 1991), pois, alunos com melhores crenças de 

autoeficácia escolhem estratégias mais eficientes na resolução de tarefas cognitivamente 

desafiantes e tendem a persistir mais perante os obstáculos (Chemers et al., 2001). 

Adicionalmente, a literatura científica evidencia a relação entre o stress e as crenças de 

autoeficácia, no sentido de que, sujeitos com fortes crenças de autoeficácia têm menos 

probabilidade de a sofrer de stress (Safarzaie et al., 2017). Tendo em consideração estas 
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associações, torna-se evidente a necessidade de explorar a ligação entre as crenças de 

autoeficácia e o stress e o burnout académicos. 

Com o intuito de diminuir as interferências nas respostas foi considerada a 

desejabilidade social, pois existem estudos que comprovam que esta pode interferir com 

as respostas fornecidas pelos sujeitos (Carlotto & Câmara, 2004; Tamayo & Tróccoli, 

2009). 

O presente estudo tem como objetivo principal, investigar o modelo relativo ao 

impacto da disponibilidade emocional parental percecionada no stress e no burnout 

académicos, através da mediação da regulação emocional e das crenças de autoeficácia. 

Participaram na presente investigação estudantes universitários de diversos cursos e de 

uma ampla variedade de instituições do país. 

 

2. Enquadramento Concetual 

2.1. A síndrome de burnout 

 Existem diversas definições para a síndrome de burnout (BOS), sendo a definição 

mais generalizada a que a conceptualiza como sendo um estado de exaustão física e 

emocional em que o indivíduo experiencia uma falta de entusiasmo e uma redução de 

produtividade, que consequentemente se associam a sentimentos de frustração (Maslach 

& Jackson, 1981). Apesar da dificuldade em obter uma definição consensual de burnout, 

existe uma crença coletiva de que esta é uma síndrome crónica. Diversos estudos revelam 

que os sintomas que dela resultam podem ser amplamente diversificados (Bakker et al., 

2022). 

Quando o termo “burnout” surgiu no âmbito da investigação científica, nos anos 

70 (Maslach et al., 2001), era circunscrito aos profissionais de saúde mental e descrevia 

os seus níveis de exaustão (Freudenberger, 1974). Contudo, essa perspetiva foi alterada 

com os estudos mais recentes que incluem diversas faixas etárias (Bilgiz & Peker, 2021), 

variados setores laborais e estudantes de várias áreas (Rosales-Ricardo et al., 2021). 

Resultados de investigação com indivíduos da área da saúde indicam que cerca de 40 a 

50% dos estudantes e trabalhadores podem apresentar algum nível de burnout (Frajerman 

et al., 2019). 
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2.2. O burnout académico 

O termo “burnout académico” foi adaptado do termo “job burnout” pois, apesar 

dos estudantes não serem considerados trabalhadores, o termo faz sentido visto que, de 

uma perspetiva psicológica, os estudos académicos, as suas exigências, as atividades 

estruturadas e as avaliações podem ser consideradas “trabalho” (Schaufeli et al., 2002). 

Nas últimas décadas tem sido demonstrado que os estudantes podem experienciar 

burnout (Balogun et al., 1996; Chang et al., 2000; Maslach & Leiter, 2016; Yang, 2004). 

O burnout académico é um estado mental negativo e persistente que está relacionado com 

atividades académicas (Caballero et al., 2010). Esta síndrome resulta de um sentimento 

perlongado de fadiga e de perda de interesse pelo trabalho académico (Gold, 1988; 

Maslach & Leiter, 2016; Rong et al., 2005), em conjunto com horários de sono 

desajustados, uma elevada pressão para atingirem os objetivos e os ajustamentos de vida 

que estão associados à entrada e frequência no ensino superior. A estes fatores podemos 

ainda adicionar os problemas financeiros que podem surgir nesta fase e o stress de vida 

que o aluno pode vir a sentir (Lin & Huang, 2014). 

Resultados de investigações realizadas neste âmbito destacam três dimensões 

associadas ao burnout: a exaustão, o cinismo e a ineficácia (Maslach et al., 2001; Maslach 

& Leiter, 2016). A exaustão advém da exigência associada ao trabalho escolar 

(Söderholm et al., 2022) e representa o sentimento de estar onerado e exausto tanto a nível 

cognitivo como emocional e físico (Marôco et al., 2020; Olwage & Mostert, 2014). 

Consiste na representação do stress individual (Marôco et al., 2020) que o sujeito pode 

sentir quando não tem os recursos necessários para lidar com situações difíceis (Vizoso 

et al., 2019). Esta dimensão surge associada a sentimentos de cansaço e de falta de energia 

emocional (Azzi et al., 2022; Mostert & Pienaar, 2020). O cinismo é a dimensão 

interpessoal do burnout académico (Marôco et al., 2020) e representa uma atitude de 

caráter negativo, insensível e de desapego em relação aos outros (Bakker et al., 2022; 

Marôco et al., 2020) e em relação ao trabalho académico (Olwage & Mostert, 2014; 

Söderholm et al., 2022). Esta dimensão está fortemente associada a sentimentos de 

incompetência, a baixa produtividade (Marôco et al., 2020), a sentimentos de 

irritabilidade (Mostert & Pienaar, 2020), a um reduzido interesse no trabalho académico 

e até mesmo a uma visão deste último como não sendo significativo para si (Söderholm 

et al., 2022). A terceira dimensão, refere-se à baixa eficácia e está associada a sentimentos 
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de incompetência perante o trabalho académico (Maslach et al., 2001), com baixa 

produtividade e com baixa autoestima no domínio das atividades (Treglown et al., 2016). 

Tal como o burnout em trabalhadores, também o burnout académico pode surgir 

devido à discrepância entre os recursos dos estudantes e as expectativas que têm em 

relação aos seus resultados escolares (Parker & Salmela-Aro, 2011). Pode surgir devido 

a diversas razões adicionais, nomeadamente: 

(a) às condições de aprendizagem que exigem demasiado esforço e não munem 

os estudantes de mecanismos de suporte que facilitem as estratégias de coping 

(Neumann et al., 1990); 

(b) à exposição dos alunos a diversos fatores de stress (Salgado & Au-Yong-

Oliveira, 2021); 

(c) às exigências do curso (Schaufeli & Taris, 2005); 

(d) à ausência de concordância entre o esforço dos alunos e os resultados por eles 

obtidos (Jensen & Deemer, 2019); 

(e)  à exposição a longos períodos de trabalho (Salgado & Au-Yong-Oliveira, 

2021); 

(f) a baixos níveis de eficácia e motivação (Fiorilli, et al., 2017; Vizoso-Gómez 

& Arias-Gundín, 2018); 

Todos estes fatores podem levar a diversas consequências que a investigação tem 

identificado como sendo resultado do BOS académico. 

O BOS é atualmente um dos problemas mais comuns dentro da comunidade 

universitária (Salgado & Au-Yong-Oliveira, 2021). Esta síndrome manifesta-se de 

diferentes formas, nomeadamente: (a) ausência de envolvimento com as tarefas 

educacionais, (b) sentimentos de exaustão (Wells et al., 2021), (c) dificuldade em focar-

se durante a realização das tarefas académicas (Pastrana et al., 2019), (d) menor satisfação 

com a vida, (e) perceção de competência mais fraca (Rudman & Gustavsson, 2012), (f) 

atitudes de procrastinação, (g) absentismo escolar, (h) ansiedade e (i) irritabilidade 

(Rahmati, 2015). Inequivocamente a literatura científica é profícua na identificação de 

potenciais consequências negativas do burnout académico. 

Resultados de investigação têm salientado a associação entre o burnout e 

inúmeros fatores, embora os de stress sejam os mais amplamente explorados (Lin & 

Huang, 2014). 
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2.3. O stress académico e o burnout académico 

O stress é atualmente um dos problemas mais comuns dentro da comunidade 

estudantil (Barbayannis et al., 2022; Francisco et al., 2022; Reddy et al., 2018) estando 

conceptualizado como sendo o resultado da interação entre estímulos stressores 

provenientes do ambiente e a perceção e reação que os estudantes têm perante estes (Lee 

& Larson, 2000). Os estudantes universitários podem experienciar algumas 

circunstâncias de vida específicas, parte integrante da transição para o ensino superior, 

que podem assumir-se como potencialmente stressantes (e.g., a submersão num novo 

cenário social, o assumir de um novo papel como estudante, a necessidade de 

corresponder a novas exigências e o viver autonomamente) (Hicks & Heastie, 2008). O 

stress académico, despoletado pelas exigências da vida universitária, inclui tensão, stress 

e pressão emocional (Lin & Huang, 2014). Diferentes graus de stress podem ter efeitos 

diversificados, até mesmo opostos. Este pode ter um impacto positivo, potenciando o 

desempenho, ou ter implicações adversas, quando é demasiado, podendo afetar a saúde 

física e mental (Schneiderman et al., 2005). Alguns estudos sugerem que a dificuldade de 

os estudantes gerirem o stress pode contribuir para o burnout académico (Güngör & Sari, 

2022; Lin & Huang, 2014). A relação entre o burnout académico e o stress académico é 

igualmente evidenciado nos resultados de outras investigações que revelam que cerca de 

50% dos alunos universitários apresentam sintomas significativos de stress que se 

manifestam sob a forma de ansiedade e de burnout (Regehr et al., 2013). Alguns estudos 

procuram também relacionar os níveis mais elevados de burnout e de stress académico 

com dados sociodemográficos. Segundo a literatura científica, as raparigas têm uma 

maior propensão para o stress do que os rapazes (Karaman et al., 2019; Lee et al., 2021; 

Misra & McKean 2000; Singh & Upadhyay, 2008); alunos que estão mais próximos de 

terminar os estudos e de ingressar no mundo do trabalho apresentam níveis mais elevados 

de stress (Ali-Abadi et al., 2020; Martins et al., 2017); e, inversamente ao expectável, não 

existe qualquer relação entre o facto de os indivíduos terem filhos e níveis mais elevados 

de burnout (Oliveira et al., 2012). 

O stress é considerado um dos fatores base para o desenvolvimento da síndrome 

de burnout (Duncan & Hellman, 2020; Maslach et al., 2001; Ríos-Risquez et al., 2016), 

sendo que os estudos empíricos destacam duas ligações principais entre estes dois 

constructos. A primeira ligação diz respeito aos fatores que facilitam o seu 

desenvolvimento, entre os quais, se destacam o sentimento de perda de controlo sobre o 
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seu contexto e a exaustão física e psicológica (Maslach & Jackson, 1981). A segunda 

ligação prende-se com os fatores de proteção que lhes são comuns (e.g., locus de controlo 

dos indivíduos, esperança quanto ao futuro) (Duncan et al., 2022). 

Além do stress, outro fator que as investigações apontam como estando 

relacionado com burnout académico é a regulação emocional (Gross & John, 2003). 

 

2.4. A (dificuldade de) regulação emocional e o Burnout  

As dificuldades de regulação emocional (DRE) podem ser conceptualizadas como 

um construto multidimensional que envolve défices em diversos domínios, 

nomeadamente, (a) na capacidade do indivíduo em experienciar emoções negativas, 

aceitando-as como parte do processo; (b) na flexibilidade na escolha de estratégias que 

diminuem a intensidade e a duração das respostas emocionais; (c) na seleção de 

comportamentos que ajudem o indivíduo a alcançar os seus objetivos e que o afastem de 

respostas impulsivas quando se depara com barreiras durante esse percurso, e (d) na 

compreensão e aceitação de todas as suas emoções (Gratz et al., 2006). Estas dificuldades 

de regulação podem advir de elevada vulnerabilidade emocional representada pela 

aumentada sensibilidade do indivíduo perante estímulos emocionais, as suas respostas 

reativas e uma certa dificuldade em voltar a um estado de equilíbrio emocional (Lineman 

et al., 2007). 

A regulação emocional é então um processo de escolha que engloba a compreensão, 

o equilíbrio e a decisão sobre que emoções o indivíduo deve sentir e expressar (Gross, 

1998). Este processo é algo tão natural para os indivíduos que pode ser utilizado sem que 

se apercebam. Contudo, nem sempre são utilizadas as melhores estratégias, o que pode 

levar a consequências negativas para os mesmos (Gross, 1998). Alguns estudos enfatizam 

que os indivíduos podem adotar estratégias que atuam como fatores de risco para o 

burnout como, por exemplo, a supressão expressiva exibida (Gross & John, 2003). 

Inversamente, podem ser utilizadas estratégias que atuam como fator de proteção para 

esta síndrome como, por exemplo, a estratégia de reavaliação cognitiva (Gross & John, 

2003). A relação entre o burnout e as dificuldades de regulação emocional verifica-se não 

só de forma indireta, mas também de forma direta, pois uma das consequências mais 

comuns das dificuldades de regulação emocional são níveis elevados de burnout 

académico (Mikolajczak et al., 2007). 
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Outra associação fortemente explorada nas investigações é entre as dificuldades de 

regulação emocional e o stress académico. Existe inclusive a ideia de que o stress pode 

ser causado por tentativas mal adaptativas de regulação de emoções negativas (Campbell-

Sills & Barlow, 2007). 

 

2.5. A dificuldade de regulação emocional e o stress académico 

Existem diversos estudos que exploraram a relação entre os conceitos de DRE e de 

stress académico, sendo que, a conclusão mais comum é que quanto maior é a capacidade 

do indivíduo para regular as suas emoções, menores são os seus níveis de stress 

académico (Chacón-Cuberos et al., 2021; Seligowski et al., 2015; Teixeira et al., 2022). 

Este facto pode ser explicado pela noção de que, alunos com mais capacidades de 

regulação emocional percecionam as tarefas stressantes como menos ameaçadoras do que 

os alunos com menores capacidades nesta área, o que ajuda no controlo dos seus níveis 

de stress percecionado (Cabanach et al., 2017). Tal como se verifica na relação entre as 

DRE e o burnout académico, também a relação entre as DRE e o stress académico pode 

ser mediada através das estratégias escolhidas pelo indivíduo. Ao usar a supressão 

expressiva exibida o indivíduo tende a elevar os seus níveis de stress (Chacón-Cuberos 

et al., 2021), por outro lado, se usar a estratégia de reavaliação cognitiva, isso pode 

contribuir para a diminuição dos mesmos (Jamieson et al., 2013). 

Outros estudos, embora corroborem estes resultados, mostram também que a 

estratégia de supressão emocional pode ser benéfica no sentido de regular os níveis de 

stress académico relacionados com unidades curriculares que os alunos considerem 

menos apelativas (Bem-Eliyahu & Linnenbrink-Garcia, 2012). 

Além da ligação entre as DRE e o stress académico, os estudos anteriores exploram 

também a possível ligação entre as DRE e a disponibilidade emocional parental 

percecionada (Diamond & Aspinwall, 2003). 

 

 2.6. A dificuldade de regulação emocional e a disponibilidade emocional parental 

percecionada 

O construto de disponibilidade emocional parental foi definido por Biringen e 

Robinson (1991) como sendo referente à capacidade de, dentro de uma relação, ambas as 
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partes oferecerem contribuições positivas. Existem na literatura diversas definições deste 

construto, no entanto, a maioria refere o envolvimento emocional e a sensibilidade (Lum 

& Phares, 2005), bem como, a sua associação ao suporte percecionado e ao 

desenvolvimento nos diferentes contextos (Biringen & Robinson, 1991; Gökçe & Yilmaz, 

2018). Este construto é considerado um preditor da qualidade da relação entre a figura de 

referência e os filhos (Lum & Phares, 2005; Saunders et al., 2015). 

Assim sendo, torna-se evidente a relação entre os comportamentos dos pais e as 

emoções dos filhos, sendo que esta se manifesta primeiramente no sentido da regulação 

das emoções tanto da criança ou adolescente como dos pais (Biringen et al., 2014; 

Diamond & Aspinwall, 2003). A disponibilidade emocional dos pais influencia a 

regulação emocional dos indivíduos no sentido de, quando os pais se mostram 

emocionalmente indisponíveis isto leva os filhos a exibirem dificuldades em regular as 

suas emoções (Eisenberg et al., 1998). Alguma literatura referente a esta ligação 

acrescenta também que crianças que crescem num ambiente familiar restritivo, distante e 

de indiferença acabam por desenvolver estratégias de regulação ineficazes (Özdoğan & 

Önder, 2018). Por outro lado, quando os pais apoiam os filhos e se mostram 

emocionalmente disponíveis para eles, contribuem para que estes desenvolvam 

estratégias de regulação adaptativas (Mikulincer & Sahver, 2012). Esta relação pode ser 

direta ou indireta, pois os filhos podem regular-se por meio da internalização ou por 

perspetivarem os pais como modelos para o seu comportamento (Gökçe & Yılmaz, 2018). 

Tendo em consideração a relação entre a disponibilidade emocional parental e as 

dificuldades de regulação emocional, bem como, a relação entre as DRE e o stress e o 

burnout académicos, seria interessante explorar também a possível associação entre a 

disponibilidade emocional parental e o stress e o burnout académicos. 

 

 2.7. A disponibilidade emocional parental percecionada e o stress e o burnout 

académicos 

O stress académico e a disponibilidade emocional parental percecionada 

influenciam-se mutuamente de forma indireta através dos estilos parentais adotados pelos 

cuidadores (Benedetto et al., 2018). Na literatura científica, a maioria dos estudos aborda 

a influência de algumas características relacionais e afetivas dos pais sob os níveis de 

stress dos filhos, nomeadamente, pessoas que se desenvolvem num ambiente de elevado 
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controlo parental tendem a acreditar que não são capazes de realizar as tarefas e a manter 

um estado constante de alerta o que pode aumentar os seus níveis de stress (Nanda et al., 

2012). Estas conclusões são corroboradas por um estudo de Fuentes e colaboradores 

(2019) onde constataram que, estudantes que têm pais autoritários tendem a apresentar 

mais stress durante a realização das tarefas devido à pressão parental. Por outro lado, pais 

que estabelecem limites claros e se mostram disponíveis para os seus filhos, contribuem 

para que o jovem se desenvolva sem experienciar elevados níveis de stress (Wolfradt et 

al., 2003). Outros estudos feitos acerca destas variáveis acrescentam ainda que, pais 

emocionalmente disponíveis contribuem para o desenvolvimento de filhos com uma 

maior resiliência perante contextos stressantes e, consequentemente, para que os mesmos 

tenham níveis mais baixos de stress (Clay et al., 2017). 

 Não existem ainda estudos que explorem a relação entre o burnout académico e a 

disponibilidade emocional parental percecionada nos estudantes universitários. No 

entanto, na literatura existente sobre o stress académico e o burnout académico, é possível 

destacar diversos fatores que os mesmos têm em comum, nomeadamente, as variáveis 

que levam os alunos a apresentarem níveis mais elevados de ambos (Hicks & Heastie, 

2008; Lin & Huang, 2014; Schaufeli & Taris, 2005). Assim sendo, será de esperar que, 

tal como acontece na relação entre stress académico e disponibilidade emocional parental 

percecionada, também exista uma relação entre estes dois construtos.  

Existe uma maior propensão para os estudantes apresentarem níveis mais elevados 

de burnout quando os pais têm expectativas elevadas em relação ao seu futuro académico 

e quando os pais são menos flexíveis e adotam estilos parentais mais rígidos (Shin et al., 

2012). Posto isto, é de esperar que estudos nesta área comprovem a existência de uma 

relação entre estes dois conceitos, no sentido de que pais emocionalmente indisponíveis 

tenham filhos que apresentam níveis mais elevados de burnout académico. 

Outro conceito importante a ser explorado dentro do estudo do burnout académico 

e do Stress académico são as crenças de autoeficácia devido à sua influência na forma 

como o indivíduo enfrenta as tarefas académicas e pela sua possível influência nos níveis 

de ambos. 
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2.8. As crenças de autoeficácia 

As crenças de autoeficácia dizem respeito à ideia que o indivíduo tem sobre as suas 

capacidades de organizar e executar uma ação de forma a alcançar um fim previamente 

determinado (Bandura et al., 1999). Esta autoavaliação leva o indivíduo a agir de forma 

diferente perante as atividades, nomeadamente interfere com as estratégias que escolhe, 

o esforço que lhe dedica e a sua perseverança perante os contratempos que possam surgir 

(Baldwin et al., 2006), constatando-se, por isso, uma ligação entre estas e o desempenho 

académico (Multon et al., 1991). Alunos com melhores crenças de autoeficácia tendem a 

insistir durante mais tempo e a usarem estratégias mais eficientes quando enfrentam 

tarefas cognitivamente desafiantes, isto pode dever-se à sua capacidade de avaliar de 

forma mais positiva as necessidades e recursos da situação e ao facto de a perspetivar 

como menos ameaçadora (Chemers et al., 2001). 

Existe uma clara relação entre as crenças de autoeficácia e o desempenho académico 

(Brausch, 2011) pois o desempenho depende não só das capacidades do indivíduo, mas 

também da sua crença de que será bem-sucedido na tarefa (Bandura et al., 1999). Estas 

crenças são especialmente importantes no que diz respeito à necessidade de os estudantes 

saberem lidar com as adversidades e insucessos do seu percurso académico (Bong & 

Skaalvik, 2003). Estudos realizados dentro do contexto universitário realçam que os 

estudantes com maiores crenças de autoeficácia tendem a demonstrar estratégias de 

autorregulação mais efetivas e uma maior persistência perante os seus objetivos 

académicos, enquanto os que têm crenças mais negativas tendem a estar menos motivados 

e a mais facilmente desistir do seu curso (Komarraju & Dial, 2014). Existe também uma 

relação entre as crenças de autoeficácia e o curso escolhido, a progressão de estudos e o 

sucesso académico (Britner & Pajares, 2006). 

 Tendo em consideração a ligação entre as crenças de autoeficácia e o sucesso 

académico, é importante que sejam exploradas as relações entre estas e as síndromes que 

afetam o percurso dos alunos. Torna-se assim evidente a necessidade de explorar a 

possível relação entre as crenças de autoeficácia e a síndrome de burnout académico. 

 

2.9. As crenças de autoeficácia e o burnout académico 

 Estudos prévios, que relacionam as crenças de autoeficácia e o burnout 

académico, apontam para a existência de uma relação negativa entre estas variáveis, no 
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sentido em que, estudantes que apresentam melhores crenças sobre as suas capacidades 

académicas, evidenciam também níveis mais baixos de burnout académico (Charkhabi et 

al., 2013; Ramos, 2015). Este facto pode ser explicado pela influência que as crenças de 

autoeficácia têm na motivação e no desempenho dos indivíduos (Ramos, 2015), pois, 

alunos que apresentam melhores crenças de autoeficácia, quando confrontados com 

barreiras na sua aprendizagem estão mais propensos a procurar soluções eficazes e, por 

isso, a experienciar menos stress, o que, consequentemente leva a uma diminuição dos 

seus níveis de burnout (Charkhabi et al., 2013). 

Posto isto, outra relação que deve ser explorada é a referente às crenças de 

autoeficácia e a sua associação com o stress académico, sendo que, o expectável é que 

alunos com crenças mais positivas reportem um menor nível de stress (Aspinwall & 

Taylor, 1992). 

 

2.10. As crenças de autoeficácia e o stress académico 

A literatura que explora a ligação entre estes conceitos apresenta resultados óbvios 

da sua existência, sendo a conclusão mais comum a de que existe uma associação negativa 

entre ambos uma vez que quanto melhores forem as crenças de autoeficácia do indivíduo, 

menores são os níveis de stress que este apresenta (Zajacova et al., 2005). 

As crenças de autoeficácia do indivíduo alteram a perceção que este tem das tarefas 

e da sua exigência, o que influencia também a forma como perceciona a tarefa em termos 

de a considerar como uma ameaça ou como um desafio. Pessoas com crenças elevadas de 

autoeficácia tendem a enfrentar as tarefas como um desafio (Chemers et al., 2001), o que, 

contrariamente ao que acontece quando a tarefa é avaliada como sendo uma ameaça, 

contribui para a seleção de estratégias mais eficazes e para uma maior persistência da 

parte do indivíduo (Chemers et al., 2001; Zajacova et al., 2005). Pessoas que percecionam 

a tarefa como um desafio tendem a estudar mais, enquanto os que a avaliam como sendo 

uma ameaça tendem a procrastinar, o que leva a diferentes resultados em termos 

académicos (Zajacova et al., 2005).  

Sendo uma relação bidirecional, também os níveis de stress do indivíduo afetam as 

suas crenças de autoeficácia. A informação que o indivíduo recolhe sob stress vai afetar 

a sua noção sobre as suas próprias capacidades e, por isso, as suas crenças de autoeficácia 

(Solberg et al., 1998). 
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2.11. As crenças de autoeficácia e a disponibilidade emocional parental 

percecionada  

Filhos de pais autoritários e/ou negligentes apresentam baixas crenças de 

autoeficácia e resultados mais baixos a nível académico (Steinberg et al. 1994). Este tipo 

de parentalidade exige dos jovens uma autorregulação muito grande devido às regras 

muito rígidas, reduzindo assim os seus níveis de independência e expressão de si próprio, 

o que afeta negativamente as suas crenças de autoeficácia (Steinberg et al., 1994). 

  Quando comparados com outros tipos de parentalidade o que se verifica é que pais 

emocionalmente disponíveis e que demonstram mais apoio aos seus filhos, criando regras 

claras, mas que não criem barreiras emocionais, influenciam positivamente as crenças de 

autoeficácia dos mesmos (Nicpon et al., 2006). 

 

Na medida em que resultados de investigação prévia salientam a relação existente 

entre: (a) o stress e o burnout; (b) a regulação emocional e o burnout; (c) a regulação 

emocional e a disponibilidade emocional parental; (d) o burnout e a crenças de 

autoeficácia; (e) as crenças de autoeficácia e a disponibilidade emocional parental, 

pretendemos assim explorar algo ainda não explorado em investigação: os efeitos 

indiretos da disponibilidade emocional parental percecionada, no stress e no burnout 

académico, através da regulação emocional e da autoeficácia. 

 

3. Objetivos e Hipóteses 

 

O objetivo do presente estudo consiste em investigar o modelo relativo ao impacto da 

disponibilidade emocional parental percecionada no stress e no burnout académico 

através da regulação emocional e da autoeficácia, numa amostra de estudantes 

universitários, controlando a desejabilidade social. 

 As hipóteses definidas são: 

 H1: A disponibilidade emocional parental é preditora da dificuldade de regulação 

emocional, ou seja, quanto maior a disponibilidade emocional parental percecionada 

menor a dificuldade de regulação emocional.  
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H2: A dificuldade de regulação emocional é preditora do stress académico, ou 

seja, quanto menor a dificuldade de regulação emocional menor o stress académico. 

H3: A dificuldade de regulação emocional é preditora do burnout académico, ou 

seja, quanto menor a dificuldade de regulação emocional menor o burnout académico. 

H4: Existe uma relação positiva entre o stress académico e o burnout académico. 

H5: A disponibilidade emocional parental percecionada é um preditor 

significativo do stress académico, ou seja, quanto maior a disponibilidade emocional 

parental menor o stress académico. 

H6: A disponibilidade emocional parental percecionada é um preditor 

significativo do burnout académico, ou seja, quanto maior a disponibilidade emocional 

parental percecionada menor o burnout académico. 

H7: A autoeficácia é preditora do burnout académico, ou seja, quanto maior a 

autoeficácia menor o burnout académico. 

H8: A autoeficácia é preditora do stress académico, ou seja, quanto maior a 

autoeficácia menor o stress académico. 

H9: A dificuldade de regulação emocional é mediadora da relação entre a 

disponibilidade emocional parental percecionada e o stress académico. 

H10: A dificuldade de regulação emocional é mediadora da relação entre a 

disponibilidade emocional parental percecionada e o burnout académico. 

H11: A autoeficácia é mediadora da relação entre a disponibilidade emocional 

parental percecionada e o stress académico. 

H12: A autoeficácia é mediadora da relação entre a disponibilidade emocional 

percecionada e o burnout académico. 
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Figura 1 

Diagrama do desenho de investigação: A disponibilidade emocional parental e o stress 

e o burnout académicos: o papel mediador da dificuldade de regulação emocional e da 

autoeficácia 

 

 

 

 

 

 

4. Método 

4.1.  Desenho metodológico 

A presente investigação é quantitativa, transversal, de natureza correlacional, 

recorrendo-se a uma amostra de conveniência e a dados relativos a participantes a 

frequentar diferentes anos do ensino superior público ou privado. 

4.2. Participantes 

O presente estudo contou com a participação de 357 sujeitos, com idades 

compreendidas entre os 18 e os 59 anos, tendo a maioria (69.1%) entre 18 e 22 anos. 

Relativamente ao género dos participantes, a maioria foram do género feminino (N=280), 

sendo menos de 20% do género masculino (N=71), quatro não binários e dois que 

responderam “outro” ou preferiram não especificar. Acerca de serem ou não estudantes a 

tempo inteiro, a maioria respondeu que sim, tendo apenas 81 participantes (22.7%) 

afirmado serem trabalhadores-estudantes. 

Os 357 participantes estão distribuídos por cerca de 92 cursos de universidades 

públicas, universidades privadas e institutos politécnicos do norte, centro e sul de 

Portugal, bem como dos Arquipélagos da Madeira e dos Açores. O ciclo de estudos mais 
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frequente foi a licenciatura (N=271), mestrado (N=71), existindo também participantes a 

frequentar doutoramento (N=6), Pós-Graduação (N=2) e Cursos Técnicos Superiores e 

Profissionais (N=5). 

Quando questionados sobre o local onde vivem, durante o período letivo, 192 

pessoas afirmaram ser estudantes deslocados, enquanto os restantes 165 continuam na sua 

área de residência. A maior parte dos estudantes vive com familiares (69,7%) ou com 

outros estudantes (32,7%), os restantes vivem sozinhos, com companheiro/a, com amigos 

ou com colegas que não são estudantes. 

 

4.3. Instrumentos 

4.3.1. Lum emotional availability of parents (LEAP) 

A escala Lum emotional availability of parents (LEAP) foi criada por Lum e 

Phares (2005) e traduzida, adaptada e validada para a população portuguesa (i.e., LEAP-

PT) em 2023 por Martins, para a faixa etária entre os 18 e os 25 anos, sendo esta adaptação 

a utilizada neste estudo. 

O objetivo da LEAP-PT é o de avaliar a perceção que os filhos têm sobre a 

disponibilidade emocional dos pais (Lum & Phares, 2005). 

Esta é uma escala de autorrelato que tem duas versões, uma materna (LEAP-M) e 

uma paterna (LEAP-P), ambas com 15 itens que são avaliados através de uma escala tipo 

Likert que varia entre 1 “Nunca” e 6 “Sempre”. 

Nos diversos estudos realizados com recurso a esta escala os resultados têm 

evidenciado uma elevada validade e fidelidade. No que diz respeito à consistência interna 

do instrumento, no estudo de criação dos itens para o instrumento os resultados revelaram 

valores de Alfa de Cronbach adequados (i.e., α = .98 para ambas as versões, materna e 

paterna). No estudo de validação da escala original os valores foram de .92 para a versão 

materna e de .85 para a paterna. No último estudo designado de “Extensão Descendente”, 

cujos participantes se distribuíram em 3 grupos distintos, no grupo não-clínico os valores 

foram .96 (versão materna) e .97 (versão paterna), no grupo clínico os valores apurados 

foram de .92 (versão materna) e .93 (versão paterna) e no grupo composto pelos pais dos 

participantes os valores foram de .93 (versão materna) e de .95 (versão paterna) (Lum & 

Phares, 2005). Na validação Portuguesa de Martins (2023), os valores Alfa de Cronbach 
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da LEAP-PT foram adequados (i.e., .97 para ambas as versões materna e paterna), cujos 

resultados se situam acima do limite exigido de .70 (Nunnally & Bernstein, 1994). No 

presente estudo, os valores de consistência interna foram de .97, tanto para a escala 

LEAP-PT, como para a versão materna e paterna da escala. 

4.3.2. Escala de Dificuldades de Regulação Emocional (EDRE) 

A EDRE foi adaptada por Coutinho e colaboradores (2010) da Difficulties in 

Emotion Regulation Scale de Gratz e Roemer (2004) e pretende avaliar as dificuldades 

de regulação emocional que são clinicamente significativas. Neste sentido integra 36 itens 

que avaliam seis domínios: (1) a não aceitação das emoções negativas, (2) a falta de 

clareza emocional, (3) a falta de consciência emocional, (4) a incapacidade de se envolver 

em comportamentos dirigidos por objetivos quando confrontado com emoções negativas, 

(5) a dificuldade em controlar comportamentos compulsivos quando experiencia emoções 

negativas e, (6) o acesso restrito a estratégias de regulação emocional efetivas. As 

hipóteses de resposta para cada item apresentam-se numa escala de tipo Likert de 5 pontos 

que variam entre 1 “Quase nunca se aplica a mim” e 5 “Aplica-se quase sempre a mim”. 

A versão portuguesa apresenta bons valores no que diz respeito à estabilidade 

temporal (.82) e à consistência interna (alfa .93), à semelhança do que se verificou na 

escala original, que apresenta também uma boa consistência interna (alfa .93) (Coutinho 

et al., 2010). No presente estudo, tanto a escala geral (.97) como as subescalas 

(Estratégias= .97; Não aceitação= .92; Consciência= .85; Impulso= .85; Objetivos= .89; 

Clareza= .87) apresentaram bons resultados a nível da consistência interna. 

4.3.3. Perceived Stress Scale (PSS-14) 

Para a avaliação do stress percebido foi utilizada a escala PSS, cuja versão original 

foi desenvolvida por Cohen e colaboradores (1983) e apresenta um alfa de .85 para os 10 

itens gerais e de .72 para os 4 itens específicos. Foi depois validada para a população 

portuguesa por Trigo e colaboradores (2010). O objetivo da PSS consiste em determinar 

até que ponto os acontecimentos de vida são percecionados como stressantes para o 

indivíduo, tendo em conta o seu carácter incontrolável, imprevisível ou excessivo. 

Esta escala tem três versões, uma de 14 itens (PSS-14), uma de 10 itens (PSS-10) 

e uma de 4 itens (PSS-4). No presente estudo foi utilizada a PSS-14, que tem os itens 

gerais da PSS-10 com o acréscimo de 4 itens específicos para estudantes. Estes itens são 
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respondidos numa escala de tipo Likert de cinco pontos, que variam entre 0 “Nunca” e 4 

“Muito frequente”. 

Esta versão da escala apresenta boas qualidades psicométricas (alfa .87), 

demonstrando ser um instrumento válido para a avaliação do stress. No presente estudo, 

a escala apresenta um alfa de Cronbach de .90. 

4.3.4. Inventário de Burnout de Maslach para estudantes (MBI-SS) 

O Inventário de Burnout de Maslach (MBI-SS) é a versão portuguesa do Maslach 

Burnout Inventory- Student Survey de Schaufeli e colaboradores (2002), que foi traduzido 

e adaptado para a língua portuguesa por Maroco e Tecedeiro (2009) com recurso a uma 

amostra de 654 estudantes universitários. A escala original apresenta uma consistência 

interna de .88 para a subescala de exaustão emocional, de .90 para a subescala de 

descrença e de .84 para a subescala que avalia a eficácia dos alunos. A adaptação 

portuguesa deste instrumento apresenta uma consistência interna de .83 para a subescala 

de exaustão, de .88 para a subescala de descrença e de .79 para a subescala de eficácia 

(Maroco & Tecedeiro, 2009). 

É uma escala de autopreenchimento constituída por 15 itens nos quais as 

possibilidades de resposta se encontram distribuídas numa escala de tipo Likert de sete 

valores, que variam entre 0 “nenhuma vez” e 6 “Sempre”. Estes itens referem-se a 

sentimentos e emoções dos estudantes dentro do contexto escolar e têm como objetivo 

calcular as pontuações de exaustão, descrença e eficácia dos alunos. 

No presente estudo, tanto a escala global (.89) como as três subescalas, (a) 

Exaustão Emocional (.89); (b) Descrença (.91); e (c) Eficácia (.82), apresentam bons 

resultados a nível da consistência interna. 

4.3.5. Escala de avaliação da autoeficácia geral 

Neste estudo foi usada a Self-Efficacy Scale de Sherer e colaboradores (1982), 

adaptada para a população portuguesa-europeia por Ribeiro (1995). A escala original é 

constituída por 23 itens divididos em duas subescalas, a de autoeficácia geral e a de 

autoeficácia social, apresentando um Alfa de Chronbach de .86 e .71 respetivamente 

(Sherer et al., 1982). A validação portuguesa, denominada de Escala de avaliação da 

autoeficácia geral, é constituída por 15 itens (alfa =.84) que pretendem avaliar, através de 

uma escala tipo Likert de 7 pontos, que variam entre o 0 “Nada” e o 7 “Concordo 
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totalmente”, a perceção que o indivíduo tem sobre a sua eficácia geral (Ribeiro, 1995). A 

escala divide-se em três subescalas: (a) Eficácia perante a adversidade; (b) Iniciação e 

persistência; e (c) Eficácia Social, apresentando, no presente estudo, as subescalas (a) e 

(b), bem como a escala geral, uma boa consistência interna (.85; .81; .86). A subescala 

(c) apresenta um alfa de Cronbach abaixo do desejável (.58). 

4.3.6. Questionário Sociodemográfico 

Foi concebido e aplicado um questionário sociodemográfico com o objetivo de 

caracterizar a amostra e recolher informações relativas aos participantes. Este 

questionário contém diversas questões (e.g., a idade, o género, questões sobre o agregado 

familiar, a situação laboral do aluno, o ciclo de estudos que frequenta atualmente), que 

identificamos como relevantes na compreensão das relações dos aspetos centrais em 

estudo. 

4.4. Variáveis de Controlo 

4.4.1. Escala de Desejabilidade Social de 20 itens (EDS-20) 

Esta escala foi desenvolvida por Simões e colaboradores (2014), com base na sua 

primeira versão “Escala de Desejabilidade Social de Coimbra (EDSC)” que era composta 

por 22 itens, passando depois a 20 itens e a ser denominada de EDS-20. Simões e 

colaboradores (2014) basearam a sua escala na de Marlowe-Crowne (MCSDS), de 1960 

e na escala de Mentira (escala L) do Questionário de Personalidade de Eyesenck, de 1985, 

cuja consistência interna é de .84 (Almiro & Simões, 2013). 

Este é um instrumento de autorrelato que visa avaliar a desejabilidade social em 

indivíduos com mais de 16 anos. Para tal, a versão mais recente da escala é composta por 

20 itens com duas opções de resposta “Sim” e “Não” que pretendem avaliar 

comportamentos e atitudes considerados socialmente desejáveis. A escala apresenta bons 

níveis de validade e precisão (alfa .85) (Almiro et al., 2017). No presente estudo, a escala 

obteve um valor de alfa (.70) dentro do desejável. 

É importante considerar a desejabilidade social quando se avaliam os níveis de 

burnout, uma vez que resultados de investigação salientam a tendência para que os 

indivíduos respondam enviesadamente devido a uma necessidade de fornecer respostas 

socialmente desejáveis (Tamayo & Tróccoli, 2009). Em diversos estudos relativos ao 
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burnout a desejabilidade social foi considerada no sentido de controlar os seus efeitos 

sobre os resultados (ver Carlotto & Câmara, 2004; Tamayo & Tróccoli, 2009). 

4.5. Procedimento 

4.5.1. Procedimento de recolha de dados 

Na fase embrionária da conceção da presente investigação, o projeto a desenvolver 

foi apresentado (oralmente e por escrito) ao grupo de docentes do Mestrado de Psicologia 

da Educação, do Departamento de Psicologia e de Ciências da Educação, Faculdade de 

Ciências Humanas e Sociais, da Universidade do Algarve que o avaliaram e aprovaram 

formalmente.  

Antes da fase de submissão do estudo para a aprovação formal por parte das entidades 

competentes da Universidade do Algarve, o estudo global e respetiva compilação dos 

instrumentos foram revistos por 7 pessoas no sentido de serem identificados e resolvidos 

erros ou problemas. 

Na fase seguinte, realizaram-se os procedimentos subjacentes à obtenção de 

autorização por parte do encarregado de proteção de dados e pelo Conselho Científico da 

Faculdade de Ciências Humanas e Sociais da Universidade do Algarve. 

Foi enviado também um email à comissão de ética para que o mesmo fosse revisto. 

Por falta de resposta por parte da comissão de ética da UAlg, após breve discussão com 

o vice-presidente da comissão científica da UAlg o mesmo referiu que poderia avançar 

na recolha de dados. 

Posteriormente, os instrumentos para a recolha de dados da presente investigação 

foram introduzidos na plataforma Google Forms para que os mesmos fossem respondidos 

através desta.  

Foi realizado um levantamento exaustivo e concebida uma listagem de endereços de 

Universidades e Faculdades nacionais, públicas e privadas.  

A recolha de dados foi efetuada com recurso aos questionários online que foram 

divulgados através das redes sociais (e.g., Facebook, Instagram, WhatsApp, Twitter) após 

a apresentação do consentimento informado aos participantes no sentido de garantir a 

confidencialidade dos dados recolhidos e a sua participação voluntária e anónima. Fez-se 

o máximo de divulgação possível para abranger um grande número e uma ampla 

diversidade de participantes estudantes universitários. O questionário foi enviado para 
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cerca de 1190 professores de 42 instituições de ensino superior, bem como para 54 

associações académicas dessas mesmas instituições de ensino.  

O preenchimento do questionário online tinha a duração média de cerca de 15 

minutos. A recolha de dados da presente investigação realizou-se entre os meses de 

dezembro de 2022 e maio de 2023. 

4.5.2. Procedimento de análise de dados 

Posteriormente à recolha dos dados, procedeu-se à análise dos mesmos 

maioritariamente com recurso ao software estatístico SPSS (Statistical Package for the 

Social Sciences) v29 (IBM SPSS, 2022). Numa fase inicial foi realizado um conjunto de 

análises exploratórias e descritivas no sentido de caraterizar e indagar a fidelidade e a 

normalidade das distribuições dos dados das diferentes variáveis em estudo (e.g., médias, 

desvios-padrão, mínimo e máximo, assimetria e curtose, identificação de outliers 

moderados ou extremos, distribuição gráfica das variáveis em análise, “missing values” 

e o Alfa de Cronbach). Numa fase posterior efetuaram-se as análises das associações 

entre as variáveis em estudo e as diferenças de médias (e.g., cálculo dos coeficientes de 

correlação produto-momento de Pearson, Test t de Student e ANOVA; cálculo e 

interpretação da magnitude do efeito). 

No final foram realizadas análises relativas aos efeitos indiretos utilizando o 

método Process de Hayes (2022). 

 

 

5. Resultados 

 

5.1. Análises preliminares e descritivas 

 No que se refere às análises preliminares realizadas, os valores ausentes (<5%) 

foram substituídos pela média. Os valores de assimetria e curtose encontraram-se abaixo 

dos índices máximos recomendados de 2 para a assimetria e 7 para a curtose (Curran et 

al., 1996) (ver tabela 1). 
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Tabela 1  

Estatísticas descritivas 

 

Min -max 

observados M DP Assimetria Curtose 

 

α 

LEAP-PT MP 1.00-6.00 4.30 1.27 -.59 -.59 .97 

LEAP-PT Pai 1.00-6.00 4.01 1.47 -.49 -.92 .97 

LEAP-PT Mãe 1.00-6.00 4.58 1.40 -.99 -.14 .97 

EDRE 1.14-4.68 2.73 .79 .25 -.61 .95 

Estratégias 1.00-5.00 2.73 1.11 .23 -.98 .97 

Não Aceitação 1.00-5.00 2.70 1.20 .31 -.95 .92 

Consciência  1.00-5.00 2.49 .88 .39 -.17 .85 

Impulso 1.00-4.83 2.37 .92 .67 -.22 .85 

Objetivos 1.00-5.00 3.52 .97 -.44 -.56 .89 

Clareza 1.00-5.00 2.56 .98 .51 -.45 .87 

Autoeficácia geral 1.07-6.21 4.05 1.00 -.44 -.01 .86 

Eficácia perante a 

Adversidade 0.20-6.20 4.41 1.21 -.65 .15 

.85 

Iniciação e Persistência 0.80-6.40 3.91 1.27 -.19 -.62 .81 

Eficácia social 0.50-6.50 3.76 1.19 -.10 -.30 .58 

Stress 0.21-3.93 2.39 .71 -.35 -.51 .90 

Burnout 0.3-5.21 2.87 1.03 -.08 -.56 .89 

Exaustão emocional 0.00-6.00 3.60 1.41 -.35 -.68 .89 

Descrença 0.00-6.00 2.50 1.77 .26 -.99 .91 

Eficácia Profissional 0.50-6.00 3.73 1.08 -.15 -.32 .82 

Desejabilidade 1.05-1.95 1.56 .17 -.15 -.31 .70 

Notas. N =357; α = alfa de Cronbach; LEAP-PT = versão portuguesa da Lum Emotional 

Availability of Parents; EDRE = Escala de Dificuldades de Regulação Emocional 

 

 Na Tabela 1 constam as médias e os desvios-padrão de cada uma das variáveis em 

estudo. Para a escala LEAP-MP, o valor médio de respostas (M=4.30; DP=1.27) 

encontra-se acima do valor médio da escala (i.e., de tipo Likert 1-6). O mesmo se verificou 

nas subescalas LEAP-PT Pai (M=4.01; DP=1.47) e LEAP-PT Mãe (M=4.58; DP=1.40), 

para as quais os valores médios de respostas fornecidas ficaram acima do valor médio da 
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escala (i.e., de tipo Likert 1-6). Estes resultados indicam que os participantes, em média, 

tendem a percecionar os seus pais como emocionalmente disponíveis. 

Quanto à EDRE (M=2.73; DP=.79), as opções de resposta variam, dentro de uma 

escala tipo Likert, entre 1-5, apresentando as subescalas das Estratégias (M=2.73, 

DP=1.11) e a subescala da Não Aceitação (M=2.70, DP=1.20) um valor médio de 

respostas acima do valor médio da escala; apenas as  subescalas da Consciência e do 

Impulso (M=2.49; DP=.88 e M=2.37; DP=.92, respetivamente) apresentam valores 

médios de resposta, abaixo do valor médio da escala. Tanto a subescala dos Objetivos 

(M=3.52; DP=.97) como a da Clareza (M=2.56; DP=.98) apresentam valores médios de 

resposta superiores ao valor médio da escala. Estes resultados indicam que os 

participantes, em média, tendem a apresentar dificuldades a nível das estratégias, da não 

aceitação, dos objetivos e da clareza. Por outro lado, não apresentam tantas dificuldades 

a nível da consciência e do impulso. 

Relativamente à escala da Autoeficácia geral (M= 4.05; DP=1) as possíveis 

respostas variam dentro de uma escala tipo Likert (i.e., 0-7), sendo que apenas na 

subescala da Eficácia perante a adversidade (M=4.41; DP=1.21) o valor médio das 

respostas fornecidas ficou acima do valor médio da escala. Estes resultados indicam que 

os participantes, em média, apresentam boas crenças de autoeficácia. 

No que concerne à escala que avalia o Stress (M=2.39; DP=.71) as opções de 

resposta estavam divididas numa escala tipo Likert de cinco pontos (i.e., 0-4) e o valor 

médio das respostas dos participantes encontra-se acima do valor médio da escala. Estes 

resultados indicam que os participantes, em média, tendem a relatar mais sintomas de 

stress. 

Em relação à escala de Burnout (M=2.87; DP=1.03) a mesma divide-se em três 

dimensões, todas elas avaliadas segundo uma escala tipo Likert que varia entre 0 e 6 

valores, sendo que as dimensões relativas à Exaustão Emocional (M=3.60; DP=1.41) e à 

Eficácia Profissional (M=3.73; DP=1.08) apresentam um valor médio de respostas acima 

do valor médio da escala e, apenas na dimensão relativa à Descrença (M=2.50; DP=1.77), 

o valor médio das respostas encontra-se abaixo do valor médio da escala. Estes resultados 

indicam que os participantes, em média, tendem a relatar níveis elevados de exaustão 

emocional, mas, apresentam uma boa crença de eficácia profissional e pouca descrença 

em relação ao curso. 
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5.2. Diferenças de género 

 Um conjunto de t-test foi realizado no sentido de explorar as potenciais diferenças 

de média entre os participantes que se identificam como homens e como mulheres (ver 

Tabela 2). Os outros géneros identificados não foram considerados nas análises devido 

ao reduzido tamanho da subamostra. 

Os resultados revelam que: 

1) As mulheres apresentam níveis mais elevados de problemas de Estratégias, Não 

Aceitação, de Objetivos, de Stress, de Burnout e de Exaustão emocional do que 

os homens; 

2) As mulheres apresentam menores níveis de Iniciação e Persistência. 
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Tabela 2 

Médias e desvio padrões da LEAP, EDRE e Autoeficácia em função do género 

 
M DP  

  

 
M H M H t d IC a 95% 

LEAP-PT MP 4. 32 4. 32 1. 27 1. 22 -.45 -. 01 -0.26;0.25 

LEAP-PT- Pai 4. 02 4. 07 1. 47 1. 44 -.27 -. 04 -0.296;0.22 

LEAP-PT Mãe 4. 60 4. 61 1. 43 1. 23 -.05 -. 01 -0.26;0.25 

EDRE 2. 76 2. 55 . 81 . 67 2.00 . 27 0.00;0.52 

Estratégias 2. 79 2. 38 1. 12 . 94 2.85** . 38 0.11;064 

Não Aceitação 2. 74 2. 47 1. 21 1. 13 1.71* . 23  0.03;0.48 

Consciência  2. 46 2. 64 . 89 . 87 -1.56 -. 21 -0.46;0.05 

Impulso 2. 39 2. 21 . 92 . 85 1.42 . 19 -0.07;0.45 

Objetivos 3. 61 3. 08 . 95 . 94 4.19*** . 56 0.29;0.82 

Clareza 2. 55 2. 50 . 99 . 89 .43 . 05 -0.20;0.31 

Autoeficácia geral 4. 05 4. 17 1. 00 . 92 -.90 -. 12 -0.38;0.14 

Eficácia perante a 

Adversidade  4. 42 4. 50 1. 21 1. 12 -.46 -. 06 -0.32;0.19 

Iniciação e 

Persistência 3. 87 4. 17 1. 27 1. 15 -1.83* -. 24 -0.50;0.01 

Eficácia social 3. 81 3. 75 1. 19 1. 06 .40 . 05 -0.20;0.31 

Stress 2. 49 1. 96 . 67 . 70 5.85*** . 78 0.51;1.04 

Burnout 2. 92 2. 60 1. 02 1. 02 2.39* . 32 0.05;0.58 

Exaustão 

emocional 3. 72 3. 02 1. 35 1. 50 3.82*** . 51 0.24;0.77 

Descrença 2. 50 2. 36 1. 78 1. 66 .57 . 08 -0.18;0.33 

Eficácia 

Profissional 3. 72 3. 80 1. 09 1. 09 -.56 -. 08 -0.33;0.18 

Desejabilidade Social 1. 55 1. 58 . 18 . 17 -1.08 -. 14 -0.40;0.11 

Notas: N = 351; 280 mulheres e 71 homens; M = Mulheres; H = Homens; LEAP-PT = 

versão portuguesa da Lum Emotional Availability of Parents; EDRE = Escala de 

Dificuldades de Regulação Emocional; * p <.05; ** p <.01; *** p < .001; d = d de 

Cohen.  
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5.3. Análises correlacionais 

 A análise das correlações (ver tabela 3) revelou que: 

a) As LEAP-materna, paterna e dos pais estão significativa e positivamente 

associadas à autoeficácia (e às suas dimensões) e negativamente associadas à 

EDRE, ao stress e ao burnout académicos, bem como com todas as dimensões 

destes três construtos. 

b) A EDRE (bem como as suas dimensões) está estatística e positivamente associada 

ao stress e ao burnout académico e negativamente correlacionada com a 

autoeficácia (e as suas dimensões). 

c) O stress e o burnout académico estão estatística e positivamente correlacionados 

com a EDRE (bem como com as suas dimensões) e negativamente 

correlacionados com a LEAP-materna, paterna e dos pais, bem como com a 

autoeficácia (e as suas dimensões). 

d) A autoeficácia está estatística e positivamente associada com a LEAP-materna, 

paterna e dos pais e negativamente associada à EDRE (bem como às suas 

dimensões). 

De acordo com os resultados apurados através das análises realizadas é possível 

afirmar que os alunos que percecionam os seus pais como mais disponíveis 

emocionalmente são também os que reportam uma melhor regulação emocional, bem 

como níveis mais reduzidos de stress e de burnout académicos. Quanto à regulação 

emocional, é percetível, segundo os resultados, que alunos que apresentam maiores 

dificuldades a nível das estratégias de regulação emocional apresentam também níveis 

mais elevados de stress e burnout académicos. É possível constatar a existência de uma 

relação, positiva e significativa, entre os níveis de stress e de burnout académicos, no 

sentido em que alunos que apresentam níveis mais elevados de um, apresentam também 

níveis mais elevados do outro. No que concerne às crenças de autoeficácia, é possível 

aferir que, alunos com crenças mais elevadas, percecionam os seus pais como mais 

disponíveis emocionalmente e apresentam menos dificuldades a nível da regulação 

emocional.
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Tabela 3 

Correlações entre as variáveis em estudo (LEAP, EDRE, Autoeficácia, Stress, Burnout e Desejabilidade Social) 

  
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 

1. LEAP-PT MP - .87** .87** -.31** -.33** -.24** -.20** -.23** -.24** -.20** .27** .15** .28** .25** -.24** -.23** -.12* -.22** .21** -.08 

2. LEAP-PT Pai  - .54** -.29** -.31** -.25** -.17** -.22** -.22** -.18** .23** .11* .24** .22** -.22** -.21** -.11* -.22** .19** -.09 

3. LEAP-PT Mãe   - -.26** -.27** -.18** -.19** -.19** -.21** -.18** .26** .16** .26** .21** -.20** -.18** -.11* -.16** .18** -.06 

4. EDRE    - .90** .83** .58** .83** .73** .77** -.65** -.51** -.72** -.32** .66** .60** .51** .43** -.51** .14** 

5. Estratégias     - .77** .36** .73** .70** .56** -.63** -.48** -.70** -.32** .68** .61** .53** .45** -.48** .13* 

6. Não Aceitação      - .31** .64** .53** .49** -.45** -.33** -.54** -.19** .55** .48** .43** .34** -.34** .11* 

7. Consciência        - .33** .19** .62** -.39** -.25** -.44** -.26** .24** .26** .17** .18** -.38** -.01 

8. Impulso        - .59** .58** -.51** -.44** -.55** -.20** .55** .46** .38** .34** -.38** .12* 

9. Objetivos         - .37** -.55** -.49** -.56** -.25** .61** .56** .50** .39** -.41** .19** 

10. Clareza          - -.51** -.38** -.56** -.29** .42** .42** .33** .30** -.42** .09 

11. Autoeficácia geral           - .86** .89** .70** -.48** -.55** -.38** -.47** .53** -.20** 

12. 

Eficácia perante 

a Adversidade 
           - .64** .41** -.39** -.45** -.31** -.39** .44** -.27** 

13. 

Iniciação 

 e Persistência 
            - .41** -.56** -.53** -.39** -.41** .54** -.12* 

14. Eficácia social              - -.19** -.35** -.22** -.36** .30** -.03 

15. Stress               - .64** .62** .45** -.42** .15** 

16. Burnout                - .80** .85** -.64** .17** 

17. Exaustão emocional                 - .48** -.29** .18** 

18. Descrença                  - -.50** .14** 

19. Eficácia Profissional                   - -.02 

20. Desejabilidade Social                    - 

Notas: N =357; LEAP-PT = versão portuguesa da Lum Emotional Availability of Parents; EDRE = Escala de Dificuldades de Regulação Emocional; * p <.05; ** p <.01. 
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As LEAP-PT da mãe, LEAP-PT do pai e a LEAP-PT dos pais (i.e., LEAP-PT mãe 

e pai conjuntamente considerados), estão estatística e negativamente associadas aos 

problemas de regulação emocional, a níveis mais elevados de burnout académico, e à 

exibição de stress académico. Desta forma, evidencia-se a tendência dos filhos que 

percecionam as mães, os pais e ambos (i.e., mães e pais) como emocionalmente mais 

disponíveis para relatarem uma maior capacidade de regulação emocional e níveis mais 

baixos de burnout e stress académicos. 

Adicionalmente os resultados revelam que uma menor regulação emocional 

parental percecionada se encontra estatística e positivamente associada a uma maior 

exibição de burnout e de stress académicos. 

Desta forma, os resultados confirmam a hipótese (H4) previamente expressa, 

realçando a existência de uma relação positiva e significativa entre o stress e o burnout 

académicos. 

 

5.4. Análises de mediação 

Efeitos indiretos da DE no Burnout através da regulação emocional e da autoeficácia 

geral 

Três modelos de mediação paralela foram utilizados para analisar as relações entre a 

disponibilidade emocional parental (i.e., LEAP-PT MP - total, mãe e pai) e o burnout 

académico e o papel mediador da regulação emocional (total) e da autoeficácia geral 

(total). A desejabilidade social foi inserida no modelo como variável de controlo. A 

Figura 2 sintetiza os resultados dos três modelos. Os resultados evidenciaram que: 

1) A disponibilidade emocional parental (LEAP-PT MP, i.e., mãe e pai) é um 

preditor significativo da regulação emocional (total) e da autoeficácia geral (total). 

Uma maior DE percecionada dos Pais (i.e., mãe e pai conjuntamente 

considerados) está associada a menos problemas de regulação emocional (total) e 

a uma maior autoeficácia geral (total). 

2)  Mais problemas de regulação emocional (total) estão associados a níveis mais 

elevados de burnout académico. 

3) Uma melhor autoeficácia geral está associada a menores níveis de burnout 

académico. 
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4) A disponibilidade emocional parental (LEAP-PT MP, i.e., mãe e pai) tem um 

efeito indireto através da regulação emocional (total) no burnout. Ou seja: 

a. Disponibilidade Emocional (LEAP-PT MP, total) -> Regulação 

emocional -> Burnout: Efeito = -.10; BootSE = .02; IC a 95% = [-0.21; -

0.10] 

b. Disponibilidade Emocional da Mãe (LEAP-PT Mãe) -> Regulação 

emocional -> Burnout: Efeito = -.07; BootSE = .02; IC a 95% = [-0.12; -

0.04] 

c. Efeito indireto da Disponibilidade Emocional do Pai (i.e., LEAP-PT Pai) 

através da Regulação emocional-> Burnout: Efeito = -.08; BootSE = .01; 

IC a 95% = [-0.12; -0.04] 

5) A disponibilidade emocional parental (LEAP-PT MP, i.e., mãe e pai 

conjuntamente considerados) tem efeito indireto através da autoeficácia geral 

(total) no Burnout. Ou seja: 

a. Disponibilidade Emocional Parental (LEAP-PT MP, total, mãe + pai) -> 

Autoeficácia geral -> Burnout: Efeito = -.05; BootSE = .01; IC a 95% = [-

0.09; -0.02] 

b. Disponibilidade Emocional Parental da Mãe (LEAP-PT M) -> 

Autoeficácia geral -> Burnout: Efeito = -.04; BootSE = .01; IC a 95% = [-

0.08; -0.02] 

c. Disponibilidade Emocional do Pai (LEAP-PT P) -> Autoeficácia geral -> 

Burnout: Efeito = -.04; BootSE = .01; IC a 95% = [-0.06; -0.01] 

Figura 2  

Efeito direto e indireto da disponibilidade emocional parental no burnout académico 
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Estes resultados confirmam a hipótese de que a disponibilidade emocional parental 

percecionada é um preditor significativo do burnout académico (H6), bem como as outras 

hipóteses anteriormente apresentadas (i.e., H1, H3 e H7, ver capítulo 3 (Objetivos e 

Hipóteses), páginas 14 e 15), que referiam a existência de relações entre a disponibilidade 

emocional parental, a dificuldade de regulação emocional, a autoeficácia e o burnout 

académico, nomeadamente: 

(a) Quanto maior a disponibilidade emocional parental percecionada menor a 

dificuldade de regulação emocional (H1); 

(b) Quanto menor a dificuldade de regulação emocional menor o burnout académico 

(H3); 

(c) Quanto maior a autoeficácia menor o burnout académico (H7). 

Os resultados apoiam também as hipóteses 10 e 12 que explanavam a conjetura de a 

dificuldade de regulação emocional e a autoeficácia se evidenciarem como mediadoras 

da relação entre a disponibilidade emocional parental percecionada e o burnout 

académico. 

 

Adicionalmente, três modelos de mediação paralela foram utilizados para analisar 

as relações entre a disponibilidade emocional parental (i.e., LEAP-PT MP - total, mãe e 

pai) e o stress académico, bem como o papel mediador da regulação emocional (total) e 

da autoeficácia geral (total). A desejabilidade social foi inserida no modelo como variável 

de controlo. A Figura 3 sintetiza os resultados dos três modelos. Os resultados indicam 

que: 

1) A disponibilidade emocional parental (LEAP-PT MP, i.e., mãe e pai) é um 

preditor significativo da regulação emocional (total) e da autoeficácia geral 

(total). Uma maior DE percecionada dos Pais (i.e., mãe e pai conjuntamente 

considerados) encontra-se associada a menos problemas de regulação 

emocional (total) e a uma maior autoeficácia geral (total). 

2)  Mais problemas de regulação emocional (total) estão associados a níveis mais 

elevados de stress académico. 

3) A autoeficácia geral não se encontra associada ao stress académico. 

4) A disponibilidade emocional (LEAP-PT MP, i.e., mãe e pai) tem efeito 

indireto, através da regulação emocional (total), no stress académico. 
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a. Disponibilidade Emocional (LEAP-PT MP, total) -> Regulação 

emocional-> Stress académico: Efeito = -.10; BootSE = .01; IC a 95% 

= [-0.15; -0.07] 

b. Disponibilidade Emocional da Mãe (LEAP-PT Mãe) -> Regulação 

emocional-> Stress académico: Efeito = -.07; BootSE = .01; IC a 95% 

= [-0.11; -0.04] 

c. Efeito indireto da Disponibilidade Emocional do Pai (LEAP-PT Pai) -

> Regulação emocional-> Stress académico: Efeito = -.08; BootSE = 

.01; IC a 95% = [-0.11; -0.05] 

5) Nenhum efeito indireto significativo foi observado entre a disponibilidade 

emocional parental (LEAP-PT MP, LEAP-PT Mãe e LEAP-PT Pai) e o stress 

académico através da autoeficácia. 

 

Figura 3 

Efeito direto e indireto da disponibilidade emocional parental no stress académico 

 

 

 

 

 

 

 

 

Estes resultados confirmam algumas das hipóteses previamente apresentadas (i.e., 

H2, H5 e H9, ver capítulo 3 (Objetivos e Hipóteses), página 15, uma vez que confirmam 

as suposições explanadas, nomeadamente: 

(a) Quanto menor a dificuldade de regulação emocional menor o stress académico 

(H2); 
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(b) Quanto maior a disponibilidade emocional parental menor o stress académico 

(H5); 

(c)  A dificuldade de regulação emocional é mediadora da relação entre a 

disponibilidade emocional parental percecionada e o stress académico (H9). 

Por outro lado, os resultados infirmam as hipóteses (8 e 11) que exploravam uma 

possível relação entre a autoeficácia e o stress académico, bem como, a possibilidade da 

autoeficácia agir como mediadora da relação entre a disponibilidade emocional parental 

e o stress académico. 

 

6. Discussão 

A presente investigação teve como principal objetivo explorar a relação entre a 

disponibilidade emocional parental e os níveis de stress e burnout académico nos 

estudantes, tendo como mediadores a dificuldade de regulação emocional e as crenças de 

autoeficácia. Importa reavivar o facto de existirem ainda lacunas na investigação 

relativamente a estes construtos e às relações que propomos examinar entre eles, tendo 

este estudo o objetivo de contribuir para a diminuição das mesmas. 

 Segundo a literatura científica, existem diversos aspetos que afetam os níveis de 

burnout e de stress académicos. Por uma questão de logística, não seria possível 

avaliarmos todas no presente estudo. Desta forma, selecionamos os aspetos desta 

realidade particular que mais se destacaram nos resultados de estudos prévios como tendo 

algum efeito nestas síndromes. Procurámos também encontrar aspetos cujas relações não 

tinham sido exploradas, para que o presente estudo contribua com nova informação para 

o avanço do conhecimento científico desta área. 

 O tema abordado neste estudo é importante para a prática dos psicólogos da 

educação. Os profissionais desta área atuam segundo diversos pressupostos, dentre os 

quais: (1) a prevenção do abandono escolar; (2) a promoção do bem-estar e da saúde 

mental; e (3) a promoção de atitudes, valores e comportamentos que conduzam a estilos 

de vida saudáveis (DGE, 2016). O stress e o burnout académico são atualmente duas 

grandes barreiras para a saúde mental dos estudantes (Francisco et al., 2022; Reddy et al., 

2018; Regehr et al., 2013; Salgado & Au-Yong-Oliveira, 2021; Schneiderman et al., 

2005), estando os mesmos associados ao abandono escolar (Rahmati, 2015). Torna-se 
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assim óbvia a necessidade de que estes construtos sejam considerados na criação de 

estratégias e programas direcionados aos alunos. Para que os psicólogos desta área, bem 

como outros profissionais possam atuar e minimizar os efeitos destas síndromes, é 

importante que exista uma melhor compreensão, não só do stress e do burnout 

académicos, mas também dos aspetos intra e extra individuais, pessoais e relacionais que 

lhes são associados, e que se podem constituir de proteção ou de risco para o seu 

desenvolvimento e para a sua intervenção. Desta forma, assume-se como relevante a 

exploração científica destes aspetos e da forma como se relacionam entre si. 

No sentido de sustentar e orientar este estudo foram estabelecidas 12 hipóteses, 

que serão analisadas ao longo deste capítulo, tendo em consideração os resultados obtidos 

e a literatura científica já existente sobre esta área.  

 Os resultados deste estudo confirmam a primeira hipótese (i.e., H1: Quanto maior 

a disponibilidade emocional parental percecionada menor a dificuldade de regulação 

emocional), pois, foi possível inferir que existe uma relação negativa e significativa entre 

a disponibilidade emocional parental percecionada e a dificuldade de regulação 

emocional dos filhos. Desta forma, constatamos que uma maior disponibilidade parental 

percecionada se associa à perceção de menores dificuldades na regulação das suas 

emoções por parte de estudantes universitários. Estes resultados corroboram resultados 

de investigação prévia (e.g., Castellano et al., 2019; Chen, 2021; Eisenberg et al., 1998; 

Gökçe & Yılmaz, 2018; Mikulincer & Sahver, 2012; Özdoğan & Önder, 2018), que 

constataram a existência de uma relação negativa entre estes dois aspetos emocionais. 

 Relativamente à segunda hipótese (i.e., H2: quanto menor a dificuldade de 

regulação emocional menor o stress académico), a mesma foi confirmada pelos resultados 

do presente estudo que apontam para a existência de uma relação positiva e significativa 

entre a dificuldade de regulação emocional e o stress académico, no sentido que, alunos 

que apresentam menores dificuldades a nível da regulação das suas emoções apresentam 

também níveis mais reduzidos de stress académico. Esta relação havia sido explorada em 

estudos anteriores (ver Chacón-Cuberos et al., 2021; Seligowski et al., 2015; Teixeira et 

al., 2022), em que chegaram às mesmas conclusões. 

A terceira hipótese (i.e., H3: Quanto menor a dificuldade de regulação emocional 

menor o burnout académico), é também corroborada pelos resultados obtidos que 

apontam para a existência de uma relação positiva e significativa entre a dificuldade 
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emocional e o burnout académico, no sentido que, alunos com melhores capacidades de 

regular as suas emoções apresentam menores níveis de burnout académico. Estas 

conclusões corroboram também os resultados de outros estudos realizados nas últimas 

décadas (ver Gross & John, 2003; Mikolajczak et al., 2016), onde se constataram 

resultados semelhantes. 

  Relativamente à quarta hipótese (i.e., H4: Existe uma relação positiva entre o 

stress académico e o burnout académico), os resultados confirmam a existência de uma 

relação positiva e significativa entre o stress académico e o burnout académico. Esta 

tendência corrobora também os resultados de estudos prévios que identificaram que, 

níveis mais elevados de stress estavam associados a níveis mais elevados de burnout 

académico (Duncan & Hellman, 2020; Maslach et al., 2001; Ríos-Risquez et al., 2016). 

Quanto à quinta hipótese (i.e., H5: Quanto maior a disponibilidade emocional 

parental percecionada menor o stress académico), esta foi confirmada, uma vez que, os 

resultados apontam para a existência de uma relação direta entre a disponibilidade 

emocional parental percecionada e o stress académico. Estes resultados corroboram 

estudos prévios. Segundo a literatura científica, existe uma relação de influência mútua 

entre o stress e a disponibilidade emocional parental percecionada, no sentido em que, o 

estilo parental adotado pelos pais pode influenciar, positiva ou negativamente, os níveis 

de stress dos filhos (Benedetto et al., 2018). Alguns estudos especificam que pais mais 

autoritários e emocionalmente indisponíveis criam filhos que duvidam das suas 

capacidades perante as tarefas escolares e apresentam níveis mais elevados de stress 

académico (ver Fuentes et al., 2019; Khalid et al., 2019; Nanda et al., 2012; Renk et al., 

2006). Por outro lado, alunos cujos pais estabelecem limites claros e se mostram 

emocionalmente mais disponíveis apresentam menores níveis de stress académico (Clay 

et al., 2017; Wolfradt et al., 2003). 

A sexta hipótese (i.e., H6: Quanto maior a disponibilidade emocional parental 

percecionada menor o burnout académico) foi confirmada pelos resultados do presente 

estudo. Os alunos que reportam sentir uma maior disponibilidade emocional por parte dos 

cuidadores apresentam níveis mais reduzidos de burnout académico. Até à atualidade, 

que seja do nosso conhecimento, não existem estudos que explorem esta relação, pelo que 

não podemos comparar os resultados apurados com os de outros estudos. No entanto, os 

resultados apontam para a existência de uma relação entre estas duas variáveis, pelo que 
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será importante que a mesma seja tida em consideração, tanto em estudos futuros, como 

na criação de estratégias ou programas de prevenção e intervenção do burnout académico. 

 Nos resultados do presente estudo é possível constatar a existência de uma relação 

negativa e significativa entre a autoeficácia e o burnout académico, no sentido em que, 

estudantes universitários com melhores crenças de autoeficácia apresentam níveis mais 

baixos de burnout académico. Esta tendência constatada vai ao encontro da sétima 

hipótese (i.e., H7: Quanto maior a autoeficácia menor o burnout académico) e dos 

resultados de investigações prévias, que constatam que os indivíduos que apresentam uma 

maior confiança nas suas capacidades académicas, tendem a apresentar menos sintomas 

de burnout académico (Charkhabi et al., 2013; Ramos, 2015). 

 A oitava hipótese (i.e., H8: Quanto maior a autoeficácia menor o stress 

académico), é infirmada pelos resultados obtidos, pois, contrariamente ao que seria 

expectável, não existe uma relação entre a autoeficácia e o stress académico. Desta forma, 

e contraditoriamente ao expectável, os resultados contrariam os de estudos prévios que 

constaram a existência de uma relação negativa entre elas, no sentido de que, quanto 

melhores as crenças de autoeficácia de um indivíduo menores serão os seus níveis de 

stress (Chemers et al., 2001; Zajacova et al., 2005). Tendo em conta os resultados dos 

estudos anteriores, é importante que a autoeficácia seja mais estudada e considerada na 

conceção de estratégias e programas para lidar com o stress académico. 

A nona hipótese (i.e., H9: A dificuldade de regulação emocional é mediadora da 

relação entre a disponibilidade emocional parental percecionada e o stress académico), é 

confirmada pelos resultados, uma vez que se constata uma relação indireta, mediada pela 

dificuldade de regulação emocional, entre a disponibilidade emocional parental 

percecionada e o stress académico. Até ao momento, que tenhamos conhecimento, não 

existem estudos prévios que explorem esta relação, pelo que não podemos comparar os 

resultados obtidos com os resultados de outros autores. No entanto, este estudo permite-

nos concluir a existência de uma relação indireta entre estes aspetos, no sentido em que, 

o aumento da disponibilidade emocional parental percecionada se associa a uma melhor 

capacidade de regulação emocional por parte dos filhos, o que, por sua vez, contribui para 

que os mesmos apresentem níveis mais reduzidos de stress académico. 

 A décima hipótese (i.e., H10: A dificuldade de regulação emocional é mediadora 

da relação entre a disponibilidade emocional parental percecionada e o burnout 
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académico), bem como a décima segunda hipótese (i.e., H12: A autoeficácia é mediadora 

da relação entre a disponibilidade emocional percecionada e o burnout académico), foram 

confirmadas pelos resultados obtidos, uma vez que se verificaram associações indiretas 

entre a disponibilidade emocional parental percecionada e o burnout académico, através 

da mediação da autoeficácia e da dificuldade de regulação emocional. Apesar do efeito 

encontrado ser pequeno é significativo, contribuindo, teórica e empiricamente para a 

compreensão dos diferentes aspetos associados ao stress e ao burnout académicos. Até 

ao momento, não temos conhecimento de outros estudos que procurem explorar a relação 

entre estas variáveis, tendo como mediador a autoeficácia ou a dificuldade de regulação 

emocional, pelo que, não é possível comparar os resultados obtidos neste estudo com os 

resultados obtidos por outros autores. No entanto, os resultados mostram a existência de 

uma relação entre as variáveis no sentido em que, uma maior disponibilidade emocional 

parental percecionada leva a menos dificuldades de regulação emocional. 

Consequentemente, leva a alunos com menores sintomas de burnout académico. 

Constata-se também que uma maior disponibilidade emocional parental percecionada, 

afeta positivamente as crenças de autoeficácia dos alunos, o que resulta numa diminuição 

dos seus níveis de burnout académico. 

 A décima primeira hipótese (H11: A autoeficácia é mediadora da relação entre a 

disponibilidade emocional parental percecionada e o stress académico) foi infirmada 

pelos resultados do presente estudo, pois, não foi constatada uma associação digna de 

destaque, mediada pelas crenças de autoeficácia, entre a disponibilidade emocional 

parental e o stress académico. Não existem, que seja do nosso conhecimento, outros 

estudos que explorem esta relação, pelo que, não podemos comparar os resultados 

encontrados com resultados de outros estudos. 

 Em suma, foram confirmadas dez das doze hipóteses (i.e., 83.3%) concebidas e 

exploradas no presente estudo. Acerca da questão inicial, que visava a exploração de uma 

possível relação entre a disponibilidade emocional parental percecionada e o stress e o 

burnout académico, tendo como mediadores a autoeficácia e a dificuldade de regulação 

emocional, foi possível concluir que estas associações se verificam. 

Como em qualquer outro estudo, também este apresenta algumas limitações. No 

que se refere aos participantes, idealmente teríamos uma repartição equitativa entre os 

diferentes géneros, no entanto, o mesmo não foi possível, sendo a amostra composta por 

mais raparigas que rapazes. Apesar deste estudo ter sido divulgado em diferentes cursos 
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com diferentes distribuições de género, evidenciou-se a tendência para que os indivíduos 

do sexo feminino tenham aderido mais à participação no estudo. Outra limitação da 

presente investigação prende-se com a representatividade a nível dos diferentes ciclos de 

estudo, seria importante ter o mesmo número de alunos dos diferentes ciclos, mas o 

mesmo não ocorreu, existindo um número mais elevado de estudantes da licenciatura que 

dos outros ciclos de estudo.  

O facto de resultados de investigação prévia relativa ao stress e burnout académicos 

terem já revelado a sua associação a diferentes fatores intra e extra individuais, contribuiu 

para tornar o processo de seleção e delimitação dos aspetos a abordar na investigação 

neste âmbito mais exigente. Esta limitação é também observada na interpretação dos 

resultados, pois, por se tratar de problemas que podem, potencialmente, ser afetados por 

diversas variáveis, torna mais complicado delimitar a potencial contaminação derivada 

de fatores externos. A escassa literatura sobre a relação entre a disponibilidade emocional 

parental e o burnout académico, foi outro dos fatores que limitou a discussão relativa à 

comparação de resultados oriundos de diferentes estudos. 

Apesar das limitações, o presente estudo apresenta também diversas mais-valias a 

nível teórico e a nível prático. 

A nível da teoria, o estudo contribui para a diminuição das lacunas no conhecimento 

científico relativo ao stress e ao burnout académicos e à sua relação, direta e mediada, 

com diferentes aspetos, individuais e relacionais, parento-filiais, emocionais e cognitivos. 

Compreende-se a importância das perceções da disponibilidade emocional parental numa 

etapa desenvolvimental da adultez e de autonomização do indivíduo e a forma como essa 

perceção pode ter um impacto mediado no stress e no burnout académicos, através da 

regulação emocional e da autoeficácia dos estudantes universitários. 

A nível prático, os resultados obtidos salientam a importância da sensibilização e 

educação parental, a nível social, no sentido dos pais conhecerem e desenvolverem 

competências promotoras de desejabilidade emocional com os seus filhos. É importante 

que a sociedade, em geral, e a comunidade profissional e científica compreenda e explore 

o potencial impacto da disponibilidade emocional dos pais no desenvolvimento e 

adaptação dos filhos ao longo do ciclo vital. No presente estudo evidencia-se o seu 

impacto na regulação emocional, na autoeficácia no contexto específico do ensino 

superior e na forma como pode impactar a experiência do stress e do burnout académicos. 
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Poderia assumir-se como interessante e útil o desenvolvimento e implementação de 

programas que visem alertar os pais para as implicações práticas das suas atitudes em 

relação aos filhos, para o percurso académico e para o bem-estar psicológico dos mesmos. 

Devido ao facto de a disponibilidade emocional parental ser algo que pode, e deve, ser 

trabalhada desde cedo, estes resultados podem contribuir para fundamentar e legitimar o 

desenvolvimento de intervenções primárias, secundárias e terciárias, com programas 

repletos de estratégias capazes de evitar o desenvolvimento do stress e do burnout. 

Investir na promoção da disponibilidade emocional parental, na regulação emocional e 

nas crenças de autoeficácia pessoal pode ser relevante para experiências mais positivas 

no ensino superior. Os psicólogos da educação podem ter um papel fundamental neste 

âmbito.  

O presente estudo implicou uma primeira exploração da relação entre a 

disponibilidade emocional parental e o stress e o burnout académicos, em estudantes do 

ensino superior. Na nossa perspetiva, devem ser desenvolvidas mais investigações nesta 

área, para que se esclareçam lacunas ainda existentes e se desenvolva um conhecimento 

mais aprofundado sobre esta temática. 

É importante que estudos futuros, considerem outros aspetos emocionais, intra e extra 

individuais, potencialmente associados à síndrome do burnout e ao stress académico, para 

que se possam criar estratégias mais amplas para lidar com os diferentes fatores que 

influenciam estes problemas. Da mesma forma, seria também relevante que o presente 

estudo fosse recriado com alunos de outros ciclos de estudo, para que se possa fazer a 

comparação com os da licenciatura e perceber que diferenças existem nos diferentes 

ciclos. 

Seria interessante replicar o presente estudo, mas acrescentando uma natureza 

longitudinal, com recolha de dados em diferentes momentos no tempo (e.g., fase com 

menos trabalho académico e fase com mais trabalho académico), para que seja possível 

analisar se os níveis de stress e burnout dos alunos variam consoante as diferentes épocas 

letivas. 

Embora os resultados devam ser confirmados por investigações futuras, o presente 

estudo contribuiu para o desenvolvimento e atualização da literatura referente às 

associações existentes entre a disponibilidade emocional parental percecionada e o stress 

e o burnout académico. Que seja do nosso conhecimento, até ao momento, estas 
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associações ainda não foram estudadas aprofundadamente, no entanto, esperamos que o 

nosso estudo estimule futuras investigações nesta área. 
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