
Psicol. Pesqui. | Juiz de Fora | 12(3) | 22-32 | Setembro-Dezembro de 2018

Psicol. Pesqui. | Juiz de Fora | 12(3) | 22-32 | Setembro-Dezembro de 2018 22

DOI: 10.24879/2018001200300532

Nos últimos anos, a palavra estresse se populari-
zou, sendo utilizada de forma corriqueira pela sociedade 
em geral, contribuindo para uma imprecisão, generali-
zação e simplificação do significado e das implicações 

desse fenômeno (Lazarus & Folkman, 1984; Monteiro, 
Freitas, & Ribeiro, 2007). Contudo, apesar de certa 
banalização do termo, é possível observar que o estresse 
se relaciona a uma série de problemas, sendo um fator de 
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	 Resumo

O estresse acadêmico tem sido relacionado a variáveis de importante influência no contexto universitário. Nesse sentido, o presente estudo objetivou 
investigar as propriedades psicométricas da Escala de Estresse Acadêmico (EEA) através de dois estudos. O Estudo 1 contou com a participação de 
200 estudantes universitários, os quais responderam a EEA e perguntas demográficas. Uma análise fatorial revelou uma solução unifatorial, indicando 
consistência interna adequada. Ademais, via teoria de resposta ao item, os itens da EEA mostraram-se discriminativos, exigindo baixa e moderada 
quantidade de traço latente para serem endossados. No Estudo 2, 207 estudantes universitários responderam aos mesmos instrumentos. Através da 
análise fatorial confirmatória corroborou-se a estrutura unifatorial preconizada. Conclui-se que esta medida mostrou-se psicometricamente adequada 
para utilização em futuras pesquisas acerca do estresse acadêmico no Brasil, podendo fomentar ações de assistência psicológica aos estudantes.

Palavras-chave: Estresse; Estudantes universitários; Escala; Validade.

	 Abstract

The academic stress is related to important outcomes in university context. Thus, the study aimed to investigate the psychometric properties of 
the Academic Stress Scale (ASS) through two studies. In study 1, 200 undergraduate students answered the ASS and demographic questions. A 
factorial exploratory analysis revelead one-factor solution and satisfactory reliability indexes. In addition, through item response theory, the items of 
ASS discriminate participants properly and require low and moderate levels of latent trait to be endorsed. In study 2, 207 undergraduate students 
answered to the same instruments. The previously one-factor solution of ASS was corroborated by a confirmatory factor analysis. In conclusion, 
the ASS presented satisfactory psychometric evidence and can be used in future investigations about academic stress in Brazil as a basis for actions 
towards psychological assistance to students.

Keywords: Stress; College students; Scale; Validity.
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risco e agravo para doenças como hipertensão, diabetes 
e neurastenia, além de alterar o padrão de sono vigília 
(Arnetz & Ekman, 2006; Kahn, 2006).

Atualmente, o estresse pode ser compreendido 
como o resultado de uma interpretação que provoca 
mecanismos regulatórios de caráter emocional, fisioló-
gico e comportamental, eliciando um estado de resposta 
adaptativa (Faro, 2015). Desta forma, o estresse é aqui 
entendido, de acordo com a perspectiva de Lazarus 
e Folkman (1984), como um fenômeno psicossocial 
com implicação biológica, o qual ocorre quando existe 
a percepção de ameaça real ou imaginada, interpretada 
como capaz de mudar o estado de bem-estar subjetivo, 
desencadeando sensações de mal-estar, sofrimento e/ou 
desconforto transitório ou persistente (Santos, 2010).

Apesar dos graves correlatos, como os indicados 
por Araújo e Lotufo Neto (2014) no capítulo Transtornos 
Relacionados a Trauma e a Estressores, do Manual 
Diagnóstico e Estatístico de Transtornos Mentais (DSM-
5), o estresse, em si e de maneira geral, não se configura 
como uma patologia, sendo compreendido como uma 
resposta, que varia entre as pessoas, a situações e estímulos 
que surgem. A propósito, é importante pontuar que 
existem dois tipos de estresse: eustresse e distresse. O 
primeiro se relaciona a uma resposta positiva frente a um 
estímulo, envolvendo situações que excitam e mantêm 
alerta; o segundo corresponde a condições nas quais o 
organismo tem de suportar demandas que não consegue 
arcar, sendo uma faceta negativa do estresse que pode 
acarretar danos (Faro, 2015; Tanure, Neto, Santos, & 
Patrus, 2014). Desta forma, tem-se o que se entende 
por “estressores”, ou seja, as contingências responsá-
veis pelo desencadeamento e manutenção do estresse 
(Witter, 1997) presentes em situações e ambientes diver-
sos, sendo o ambiente acadêmico um exemplo destes.

Concretamente, o estresse acadêmico é entendido 
como uma reação de ativação fisiológica, emocional, 
cognitiva e comportamental, desencadeada por estímulos 
e eventos acadêmicos (García & Zea, 2011). Situações 
como a realização de provas, apresentação de trabalhos 
em sala, sobrecarga de atividades e competitividade 
podem ser encaradas como potencialmente estressoras 
(García-Ros, Pérez-González, Pérez-Blasco, & Natividad, 
2012). Depreende-se, portanto, que o estresse no âmbito 
acadêmico pode ter repercussões negativas para os estu-
dantes, podendo comprometer o rendimento nas ativida-
des desenvolvidas, inclusive práticas, como as realizadas 
durante os estágios, dentre outras (Monteiro, Freitas, & 
Ribeiro, 2007; Santos & Radünz, 2011).

Tendo em vista o panorama acima exposto, a 
intenção de se avaliar o estresse acadêmico se justifica na 

medida em que ele tem sido relacionado com variáveis 
de importante influência nas vivências do estudante 
universitário. Alguns estudos (e.g., Lemma, Gelaye, 
Berhane, Worku & Williams, 2012; Lund, Reider, 
Whiting & Prichard, 2010) têm identificado um efeito 
negativo do estresse acadêmico na qualidade de sono 
dos estudantes. Furtado, Falcone e Clark (2003) com-
plementam ao apontar para uma relação entre estresse 
e deficiências em habilidades sociais nessa população. 
Assim como Lee (2017) que encontrou uma associação 
negativa entre estresse, interesse e perseverança de estu-
dantes chineses. Tais achados evidenciam a influência do 
estresse no âmbito acadêmico e justificam a relevância 
de abordar essa temática nesse contexto.

Nesta direção, com o intuito de encontrar um 
instrumento adequado para a avaliação do construto de 
estresse acadêmico, buscas foram realizadas nos contextos 
internacional e nacional. Inicialmente, na base da American 
Psychological Association (APA PsycNETTM) utilizando-se os 
descritores “academic stress”, “scale” e “validity” observou-
-se o quantitativo de 28 registros. Especificamente, dois 
estudos, Kohn e Frazer (1986) e Feldt (2008), referiam-se 
às escalas de estresse no ambiente acadêmico. Ainda no 
cenário internacional, as buscas foram estendidas à base de 
dados PubMed, resultando em 43 registros, encontrando-
-se, novamente, dois instrumentos de avaliação do estresse 
acadêmico, Bedewy & Gabriel (2015) e Kim, Park, Yoo, 
Park, & Yim (2014). No Brasil, as buscas via método 
integrado foram efetuadas no Portal de Periódicos Capes 
e no Scientific Eletronic Library Online (SCIELO) Brazil 
(descritores “estresse acadêmico”, “escala” e “validação”). 
Constataram-se, no total, 40 registros com apenas dois 
registros referente à temática Costa e Polak (2009) e 
Loureiro, McIntyre, Mota-Cardoso e Ferreira (2009), 
consistindo em instrumentos para avaliação do estresse em 
estudantes de enfermagem e medicina, respectivamente.

Em síntese, quanto aos resultados da busca, os 
dois primeiros estudos implicam em instrumentos que 
mensuram tão somente potenciais eventos estressores 
no ambiente acadêmico. Tal abordagem tem sido lar-
gamente criticada, pelo fato que a identificação de uma 
situação perturbadora não necessariamente implica em 
produção de estresse (Lazarus, 1995). Em relação aos 
demais instrumentos, estes são compostos por itens 
voltados para as fontes de estresse acadêmico especifi-
camente relacionadas ao contexto da formação médica, 
mostrando-se, portanto, de difícil generalização para 
outros cursos de graduação em razão das particularida-
des inerentes de cada área do conhecimento.

Não obstante, embora fosse possível empreen-
der esforços por construir uma medida, parece mais 
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parcimonioso contar com um instrumento já elaborado 
no Brasil, buscando adaptá-lo para o contexto universi-
tário, levantando evidências de sua adequação psicomé-
trica. Assim, por ter apresentado evidências de validade 
e precisão consistentes em contexto organizacional, 
número razoável de itens, conteúdo de fácil compreen-
são, dentre as demais medidas encontradas, decidiu-se 
adaptar a Escala de Estresse no Trabalho (EET) (Paschoal 
& Tamayo, 2004) ao âmbito universitário. Ressalta-se 
que estudos com populações universitárias têm identifi-
cado estressores equivalentes ao contexto laboral (EET), 
tais como: grande número de atribuições, competição 
entre pares, tensão em razão de suposto fracasso ou 
incapacidade (Fairbrother & Warn, 2003), dificuldades 
interpessoais entre pares e/ou professores, questões ins-
titucionais (e.g., falta de autonomia), falta de condições 
gerais para realizar atividades, cobrança por produção 
(Awino & Agolla, 2008), etc.

Em relação à EET, é uma medida de autorrelato 
desenvolvida por Paschoal e Tamayo (2004), composta 
em sua versão inicial por 31 itens. Quantos aos seus 
parâmetros psicométricos, a partir de uma amostra de 
437 trabalhadores de diferentes organizações, públicas 
e privadas, os resultados apontaram estrutura unifato-
rial que, após exclusão dos itens com cargas fatoriais 
menores que 0,45, compôs-se de 23 itens e um coefi-
ciente alfa de Cronbach igual a 0,91, explicando 28% da 
variância total. De igual modo, uma versão reduzida de 
13 itens foi proposta, mantendo-se consistência interna 
adequada (α = 0,88). Tais itens são respondidos em uma 
escala tipo Likert, de cinco pontos (variando entre 1 = 
Discordo Totalmente e 5 = Concordo Totalmente). Em 
relação à utilização do referido instrumento, este tem 
sido empregado para avaliar o estresse entre profissionais 
no contexto da saúde (e.g., residentes multiprofissio-
nais; Silva, Goulart, Lopes, Serrano, & Guido, 2014; 
enfermeiros; Umann, Silva, Benavente & Guido, 2014), 
fato que ratifica a proposta do referido instrumento em 
ser genérico sem enfatizar aspectos específicos de deter-
minadas ocupações, organizações, reações individuais 
(Paschoal & Tamayo, 2004).

Ainda, quantos aos itens da EET, cada um conjuga 
um estressor a uma reação psicológica. Isto se deve ao 
entendimento do papel central da percepção do sujeito 
como mediadora do impacto de um fator potencialmente 
estressor (Lazarus & Folkman, 1984), concebendo tal 
fenômeno como um processo estressores-respostas. Em 
termos concretos, isso implica em assumir um enfoque 
holístico desse objeto (Jex, 1998), resguardando-se de 
críticas recorrentes frente à abordagem do estresse.

Nesta direção, o presente estudo objetivou 
adaptar e validar uma medida de estresse acadêmico, 

reunindo evidências de validade de construto e con-
sistência interna. Assim, vislumbra-se contar com um 
instrumento capaz de mensurar uma variável de influ-
ência potencial da adequação do estudante ao ambiente 
universitário. Dessa forma, a seguir serão descritos dois 
estudos empíricos em que a Escala de Estresse no Trabalho 
foi adaptada para o âmbito acadêmico.

Estudo 1. Elaboração e adaptação da Escala 
de Estresse Acadêmico (EEA): evidências psicomé-
tricas preliminares

MÉTODO

Participantes

Contou-se com a participação de 200 estudantes 
universitários de uma instituição de Ensino Superior na 
região Norte do Brasil, selecionados a partir de critério 
de conveniência. Tratou-se, portanto, de amostra não 
probabilística. Estes tinham idades variando entre 17 e 
56 anos (M = 22,8; DP = 5,63). Quanto à distribuição 
dentre os cursos de graduação, a maior parte da amostra 
cursava psicologia (48,0%) e os demais se distribuíram 
dentre 26 cursos de graduação (e.g., administração, 
medicina, pedagogia, etc.). Ademais, a maioria do sexo 
feminino (73,5%), solteiros (87,0%), encontrava-se no 
segundo período da graduação (23,5%), frequentavam 
o período diurno (69,0%).

Instrumentos

Os sujeitos responderam questões demográficas 
(escolaridade, estado civil, sexo idade, dentre outras) e a 
Escala de Estresse Acadêmico (EEA). Este instrumento 
foi derivado de uma medida originalmente proposta por 
Paschoal e Tamayo (2004) relacionada ao contexto orga-
nizacional e do trabalho, EET, sendo composta por 13 
itens em sua versão reduzida, os quais são respondidos 
em escala do tipo Likert, de cinco pontos (1 = Discordo 
totalmente a 5 = Concordo totalmente).

A presente versão, adaptada para o contexto aca-
dêmico, foi planejada com base no estudo supracitado, 
por meio de modificações de alguns termos, tais como, 
“superior” por “professores”, “organização, trabalho e 
ambiente de trabalho” por “universidade”, “decisões orga-
nizacionais” por “decisões acadêmicas” e “carreira pro-
fissional” por “formação profissional”. Assevera-se que 
tais procedimentos foram adotados na mesma direção de 
estudos de adaptação dessa natureza (e.g., adaptação da 
Escala de Engajamento no Trabalho para a população de 
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estudantes, derivando a Escala de Engajamento Escolar; 
Schaufeli, Martínez, Pinto, Salanova & Bakker, 2002), 
tendo em vista que a EET consiste em uma medida de 
estresse de natureza mais genérica, tornando tal processo 
exequível e, por conseguinte, evitando problemas ine-
rentes à reformulação dos itens.

Ainda, uma vez formulada a versão preliminar 
da EEA, verificou-se sua validade semântica (Pasquali, 
2003), reunindo sujeitos da população-meta (n = 12) 
que responderam o instrumento considerando um con-
junto de critérios (e.g., instruções eram suficientes, se 
os itens estavam legíveis e se poderiam ser respondidos 
na escala proposta). Após a avaliação de tal conjunto de 
critérios não houve necessidades de modificações subs-
tanciais, resultando na versão final da EEA (Anexo A).

Procedimentos

Os participantes responderam ao presente estudo 
através de um questionário disponível em formato ele-
trônico, via internet. A primeira página do formulá-
rio consistia na apresentação acerca dos objetivos da 
pesquisa, bem como as respectivas instruções sobre 
como responder aos instrumentos. Todos os parti-
cipantes foram informados do caráter voluntário da 
pesquisa e indicando o consentimento via Termo de 
Consentimento Livre e Esclarecido, respeitando-se 
os preceitos éticos de pesquisa com seres humanos 
(Resoluções CNS 466/2012 e 510/2016). A pesquisa 
foi aprovada pelo Comitê de Ética em Pesquisa (CEP-
UFRR) sob o Parecer nº 726.580. O tempo médio para 
concluir a participação foi de cinco minutos.

Análise dos Dados

Os dados foram analisados por meio do software 
Factor 9.2 (Lorenzo-Seva & Ferrando, 2013) buscando 
conhecer a dimensionalidade da EEA, aplicando-se o 
método Hull, Comparative Fit Index (CFI; Lorenzo-Seva, 
Timmerman, & Kiers, 2011), através da Análise Fatorial 
Exploratória Ordinal, Unweighted Least Squares (ULS), 
baseada em correlações policóricas. Quanto à consistên-
cia interna, checaram-se os índices de alfa de Cronbach 
e ômega de McDonald, via correlações policóricas, em 
razão da natureza da medida, escala Likert composta de 
categorias ordenadas (Holgado-Tello, Chacón-Moscoso, 
Barbero-García, & Vila-Abad, 2010). Posteriormente, 
efetuou-se a análise dos parâmetros individuais dos itens 
da EEA, via Teoria de Resposta ao Item (TRI), calcu-
lando-se os seus índices de discriminação, dificuldade 
e curva de informação do teste, a partir do Modelo de 
Resposta Graduada (Samejima, 1969), uma vez que se 
trata de uma escala de resposta politômica.

RESULTADOS

Inicialmente, constatou-se a adequação dos dados 
para o tratamento multivariado dos dados via análise fato-
rial ordinal, ULS [KMO = 0,90 e Teste de esfericidade 
de Bartlett, x2(78) = 1013,4, p < 0,001]. Em seguida, 
ao checar a dimensionalidade do instrumento (método 
Hull), observou-se que os dados sustentaram uma solução 
unidimensional com um índice de ajuste Global Fit Index 
(GFI) = 0,98. Assim, o único fator retido (eigenvalue = 
6,39) explicou 49,0% da variância total. A estrutura fato-
rial correspondente da EEA é apresentada na Tabela 1.

Tabela 1
Estrutura fatorial e parâmetros dos itens da EEA

Itens a b1 b2 b3 b4 Fator h2

Item 1 1,19 -3,41 -1,44 0,21 1,08 0,62* 0,35
Item 2 1,23 -3,06 -0,84 0,46 1,88 0,63* 0,34
Item 3 1,62 -1,45 0,30 1,33 2,26 0,68* 0,35
Item 4 1,19 -2,70 -0,97 0,23 1,27 0,59* 0,31
Item 5 1,41 -1,80 -0,35 0,91 1,69 0,65* 0,35
Item 6 1,14 -2,67 -0,81 0,54 1,53 0,58* 0,28
Item 7 1,65 -0,83 0,45 1,40 2,17 0,68* 0,35
Item 8 2,26 -0,89 0,27 0,99 1,65 0,76* 0,45
Item 9 1,41 -1,39 -0,09 0,74 1,52 0,62* 0,32

Item 10 1,28 -1,09 0,63 1,57 2,41 0,57* 0,32
Item 11 2,13 -0,89 0,30 0,91 1,39 0,77* 0,48
Item 12 2,50 -1,09 0,09 0,94 1,45 0,81* 0,53
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De acordo com a Tabela 1, todos os itens desta 
solução unifatorial exibiram saturações acima de |0,30|, 
variado de 0,57 (Item 10. Tenho me sentido incomodado 
por me dedicar a atividades abaixo do meu nível de habili-
dade.) a 0,81 (Item 12. A falta de compreensão sobre quais 
são as minhas responsabilidades na Universidade tem me 
causado irritação.). Ademais, os índices de consistência 
interna do instrumento foram superiores a 0,70 (alfa de 
Cronbach = 0,88 e ômega de McDonald = 0,91). Desse 
modo, tendo-se assegurada a estrutura unifatorial da 
EEA, o passo seguinte foi avaliar os parâmetros indivi-
duais dos seus itens, via TRI.

É possível observar (Tabela 1) que os itens, em sua 
totalidade, apresentaram alta discriminação (M = 1,57; 

DP = 0,45), sendo o menos discriminativo o item 6 (a = 
1,14) e o mais discriminativo o item 12 (a = 2,50). Com 
relação à dificuldade, no geral (b1 – b4) verificou-se a 
existência de itens que exigiram baixa e moderada quan-
tidade de traço latente, variando entre -1,20 (item 13) 
a 0,88 (item 10). Com relação a Curva de Informação 
do Teste (Figura 1), observa-se que a EEA é informa-
tiva em um amplo intervalo de traço latente (≈-3,90 a 
3,90; linha pontilhada na Figura 1), sendo mais precisa 
na avaliação de pessoas que apresentam estresse por 
volta do nível de traço latente 1,5. Finalmente, uma 
vez conhecidos os parâmetros da medida e dos itens da 
EEA, no Estudo 2, o modelo unifatorial desta escala 
será testado a nível confirmatório.

Item 13 1,45 -2,64 -1,83 -0,61 0,28 0,68* 0,41
Valor próprio 6,39

Variância explicada 49%
Alfa de Cronbach** 0,88

Ω de McDonald 0,91
Nota. a = parâmetro de discriminação; b1-4= parâmetro de dificuldade; * = cargas fatoriais; ** = alfa de Cronbach policórico; h2 

= comunalidade.

Figura 1
Curva de Informação do Teste
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Estudo 2. Escala de Estresse Acadêmico: com-
provação da estrutura fatorial

MÉTODO

Participantes

Participaram 207 estudantes universitários de 
uma Instituição de Ensino Superior da região Norte do 
Brasil. Da mesma forma que no Estudo 1, empregou-se 
o critério de conveniência para a seleção dos participan-
tes, tratando-se de seleção amostral não probabilística. 
Estes tinham idades variando entre 17 e 63 anos (M 
= 24,8; DP = 7,58). Quanto à distribuição dentre os 
cursos de graduação, os dois cursos com maior por-
centagem amostral foram os de Engenharia Civil (n = 
14; 6,8%) e Relações Internacionais (n = 14; 6,8%) e 
os demais se distribuíram dentre outros 35 cursos de 
graduação (e.g., administração, matemática, letras, etc.). 
Ademais, a maioria da amostra era do sexo feminino 
(55,6%), solteiros (77,8%), encontravam-se no segundo 
período da graduação (18,4%), frequentavam o período 
diurno (43,5%).

Instrumentos

	 Os participantes responderam aos mesmos ins-
trumentos que constam no Estudo 1, sendo as ver-
sões online de um questionário contendo informações 
demográficas (estado civil, idade, sexo, etc.), além da 
EEA, descrita previamente.

Procedimentos

Nesta etapa, todos os procedimentos imple-
mentados seguiram as mesmas diretrizes do Estudo 
1. O tempo médio para concluir a participação foi de 
cinco minutos.

Análise dos Dados

Utilizou- se o R versão 3.3.2 (R Development 
Core Team, 2015) para análises dos dados. A Análise 
Fatorial Confirmatória (AFC), realizada através do 
pacote Lavaan (Rosseel, 2012) foi estimada via matriz 
de correlações policóricas, Weighted Least Squares Mean 
and Variance-Adjusted (WLSMV), assumindo a natu-
reza ordinal dos dados. Para avaliação do modelo os 
seguintes indicadores foram empregados: (a) razão Qui-
quadrado por graus de liberdade (x²/gl), preconizando-
-se valores entre 2 e 3, (b) comparative fit index (CFI) e 
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Tucker-Lewis Index (TLI), esperando-se valores maiores 
que 0,90, (c) standardized root mean square residual 
(SRMR), recomendando-se um valor abaixo de 0,08 e 
root mean square error approximation (RMSEA), apre-
sentando valores aceitáveis situados entre 0,05 e 0,08, 
admitindo-se até 0,10 (Brown, 2015; Tabachnick, & 
Fidell, 2013). Ademais, para calcular a precisão do ins-
trumento, Alfa de Cronbach (correlações policóricas) e 
ômega de McDonald, empregou-se o pacote semTools 
(semTools Contributors, 2016).

RESULTADOS

Realizou-se uma AFC da EEA buscando testar 
o ajuste estatístico de sua unidimensionalidade, isto 
é, fixando os treze itens da escala saturando em uma 
dimensão geral. Para tanto, os seguintes indicadores de 
ajuste foram observados: x2(65) = 66,44, x²/gl = 1,02, p = 
0,427, CFI = 0,99, TLI = 0,99, SRMR = 0,06, RMSEA 
= 0,07 (IC90%= 0,06 | 0,09). Ressalta-se, como se pode 
observar a partir da Figura 2, que todos os pesos fato-
riais (lambdas) foram estatisticamente diferentes de zero 
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(λ ≠ 0; z > 1,96, p < 0,05), variando entre 0,46 (Item 
10. “Tenho me sentido incomodado por me dedicar a 
atividades abaixo do meu nível de habilidade.”) e 0,77 
(Item 8. “Fico irritado por ser pouco valorizado por 
meus professores). Finalmente, quanto à precisão do 
instrumento, os índices mostraram-se adequados con-
siderando o Alfa de Cronbach (correlações policóricas) e 
o ômega de McDonald (0,88 e 0,89, respectivamente). 
Em suma, os índices de bondade de ajuste corroboram 
a estrutura unidimensional da EEA.

DISCUSSÃO

	 O presente estudo teve por objetivo fornecer à 
comunidade científica uma medida generalista e ampla 
do estresse no contexto universitário enquanto reação 
de ativação fisiológica, emocional, cognitiva e com-
portamental frente a estímulos e eventos acadêmicos. 
Trata-se da EEA, elaborada a partir de uma medida 
desenvolvida por Paschoal e Tamayo (2004). A partir 
dos resultados expostos, estima-se que tal objetivo tenha 
sido alcançado. Neste sentido, discutem-se a seguir os 
principais resultados.

	 Inicialmente, no que tange à investigação da 
estrutura fatorial da EEA, adotou-se uma abordagem 
exploratória (Estudo 1), verificando-se uma estrutura 
unifatorial para a EEA, corroborando-se com os resulta-
dos observados no estudo de Paschoal e Tamayo (2004), 
de igual modo unidimensional. Assim, atestou-se que, 
de fato, o conjunto de itens da EEA refletem e repre-
sentam uma única dimensão subjacente do estresse 
acadêmico. Na presente oportunidade, tais resultados 
foram encontrados a partir do emprego do método 
Hull. Optou-se por tal método para determinar a estru-
tura da EEA, em razão de sua eficácia demonstrada em 
estudos de simulação, sendo superior frente a procedi-
mentos estatísticos com esta finalidade (e.g., eigenvalue 
> 1, scree plot, parallel analysis e minimum average par-
tial; Lorenzo-Seva, Timmerman & Kiers, 2011).

 	 Ademais, o percentual de variância explicada da 
EEA foi superior à medida do contexto organizacional 
(49% e 28%, respectivamente). Embora tal indicador 
não seja um critério comumente utilizado para avaliação 
da qualidade de instrumentos psicológicos (Abelson, 
1985), este demonstra a pertinência do emprego desta 
medida no contexto acadêmico, em razão da capaci-
dade desse conjunto de itens de representar o cons-
truto latente medido, isto é, indicadores de estresse 
acadêmico. No que tange aos índices de consistência da 
EEA, os indicadores ora adotados (alfa de Cronbach e 
ômega de McDonald) foram considerados satisfatórios, 

atestando a precisão do instrumento (Cohen, Swerdlik, 
& Sturman, 2014).

Em seguida, os esforços voltaram-se à investiga-
ção da estrutura fatorial da EEA, tendo em conta uma 
amostra independente para fins de validação cruzada 
do modelo, via procedimentos estatísticos confirma-
tórios (Estudo 2). Nesta ocasião, considerando uma 
estratégia analítica mais robusta (CFA), os indicadores 
observados apresentaram índices de ajuste aceitáveis 
(Brown, 2015), corroborando a estrutura unifatorial da 
EEA, sem necessidade de correlacionar erros no referido 
modelo, fato que atesta a qualidade psicométrica da 
medida. Ademais, nesta amostra, novamente os índices 
de consistência interna satisfatórios foram observados 
(Cohen, Swerdlik, & Sturman, 2014).

Por outro lado, os itens da EEA, seus parâme-
tros de discriminação e dificuldade, foram analisados 
via outro paradigma da psicometria, o da TRI (Estudo 
1). Quanto à discriminação, a maior parte dos itens 
foi classificada na categoria alta e muito alta (Baker, 
2001), indicando que os mesmos diferenciam de forma 
adequada os sujeitos ao longo do traço latente avaliado. 
Já em relação ao parâmetro de dificuldade, o item com 
menor probabilidade de ser endossado, portanto o que 
possui maior potencial de gerar estresse, referia-se ao 
incômodo dos estudantes em realizar atividades abaixo 
de suas habilidades (Item 10). Tal cenário pode sugerir 
que a presente amostra considera importante o desen-
volvimento de habilidades específicas dos respectivos 
cursos de graduação. De fato, estudos têm demons-
trado que universitários veem a faculdade como etapa 
relevante, tendo em vista as preocupações futuras em 
relação ao mercado de trabalho (Scott, 2017), fato que 
evidencia a magnitude e centralidade desse fator na 
expressão do estresse acadêmico por parte destes.

Outros itens que se apresentaram mais difíceis 
de serem endossados foram os referentes à falta de 
confiança e pouca valorização por parte dos professo-
res (itens 3 e 8), convergindo com as constatações da 
literatura de que a relação professor-aluno apresenta 
importantes impactos nesse contexto. Em termos prá-
ticos, tais elementos podem ser decisivos na trajetória 
dos estudantes universitários, na medida em que podem 
dificultar o desenvolvimento de habilidades cogniti-
vas necessárias, bem como o incremento da motivação 
dos mesmos (Roorda, Koomen, Spilt & Oort, 2011). 
Adverte-se para o fato de que, também no contexto 
do trabalho, o reconhecimento laboral, por parte de 
superiores/chefia, tem papel fundamental no aumento 
da satisfação de funcionários (Li et al., 2014). Por fim, 
observou-se que o mesmo padrão ocorreu nos itens 
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sobre competitividade e sentimentos de isolamento 
como geradores de estresse, como já relatado em estu-
dos empíricos com universitários (Awino & Agolla, 
2008; Fairbrother & Warn, 2003).

Em suma, em conjunto tais resultados possibili-
taram além da constatação da adequação psicométrica 
da EEA, a identificação de quais são os elementos com 
maior potencial estressor no ambiente acadêmico na 
presente amostra. Consequentemente, a estimação de 
tal cenário pode servir de base para possíveis interven-
ções que possibilitem uma adaptação mais efetiva dos 
estudantes ao ambiente acadêmico. Diante de uma situ-
ação com baixo potencial estressor, os estudantes podem 
desenvolver crenças e valores que podem orientá-los de 
forma adaptativa nesse contexto (Ryan & Deci, 2000), 
gerando maior ajuste interpessoal e, por sua vez, a ati-
vação de emoções e afetos positivos (Furrer & Skinner, 
2003), que consistem em vias para o aumento da moti-
vação, engajamento e maior participação na vida aca-
dêmica (Martin & Dowson, 2009).

	 Não obstante, ressalta-se que os estudos acima 
descritos não estão isentos de limitações, principalmente 
em relação à natureza não probabilística das amostras. 
Em termos práticos, esta limitação impossibilita gene-
ralizações dos resultados à população universitária no 
Brasil. Entretanto, o número e a natureza dos partici-
pantes foram compatíveis com os objetivos aqui propos-
tos (Pasquali, 2003), fornecendo uma medida de estresse 
acadêmico com evidências psicométricas favoráveis no 
âmbito da Teoria Clássicas dos testes e da TRI, embora 
estima-se a importância de novos estudos psicométricos 
da EEA. Tais estudos podem abranger a investigação 
da invariância fatorial dentre as cinco macrorregiões 
do país para conhecer se a estrutura fatorial da EEA 
pode ser replicada. Como consequência, tal questão 
possibilitaria comparar o estresse acadêmico entre tais 
regiões. Ademais, é conveniente levantar evidências de 
precisão do instrumento através de indicadores com-
plementares (e.g., teste-reteste, estabilidade temporal), 
bem como evidências de validade suplementares, tais 
como a validade de critério, conhecendo a capacidade 
do instrumento em predizer fenômenos teoricamente 
correlacionados (e.g., ansiedade, depressão, bem-estar 
subjetivo). Por fim, prezam-se estudos futuros com a 
finalidade de normatização da EEA, oferecendo a pos-
sibilidade de interpretação dos escores dos sujeitos, a 
partir de amostras normativas da população universi-
tária brasileira.

Ainda, para além da investigação dos parâmetros 
psicométricos, a EEA apresenta potenciais contribuições 
quanto a práticas interventivas no contexto universitário. 

Assim, esta poderá ser empregada em estudos futuros 
no país, buscando contribuir com a promoção de saúde 
mental dos estudantes, por exemplo, através de progra-
mas de assistência psicológica e/ou treino de habilidades 
para lidar com situações estressoras.

Bamber e Schneider (2016) e Regehr, Glancy, 
e Pitts (2013) fazem dois amplos trabalhos de revisão 
sistemática da literatura sobre as técnicas de interven-
ção que têm por finalidade a redução do estresse de 
estudantes universitários. Alguns exemplos dessa vasta 
produção são os trabalhos de Hasel, Abdolhoseini e 
Ganji (2011) mostrando a efetividade de treinos de 
resiliência para aumentar tanto os níveis da mesma 
nos sujeitos, quanto para diminuição dos níveis de 
estresse percebido. Outro exemplo consiste no estudo 
de Yazdani, Rezaei, e Pahlavanzadeh (2010) em que um 
treinamento do manejo do estresse (e.g., informações 
sobre o estresse, técnicas de relaxamento progressivo, 
exercícios de respiração, discussão sobre as sessões, etc.) 
reduziu significativamente tal condição no grupo de 
estudantes participantes. Outra possibilidade de uti-
lização da EEA é no cruzamento de informações com 
medidas fisiológicas de reação ao estresse (e.g., Travis 
et al., 2009). Com isso, acredita-se que a EEA pode 
ser instrumento importante a se utilizar em estudos 
e avaliação de medidas preventivas e interventivas em 
saúde mental na população universitária.
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ANEXO A - Escala de Estresse Acadêmico 
(EEA)

Instruções: abaixo são apresentadas 13 afirma-
ções acerca de como você pode se sentir no seu dia a 

dia em relação ao contexto acadêmico. Leia cada uma 
com atenção e, utilizando a escala de resposta abaixo, 
indique o número correspondente ao seu grau de con-
cordância/discordância com o conteúdo de cada item.
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Witter, G. P. (1997). Estresse e desempenho nas 
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The effectiveness of stress management training 
program on depression, anxiety and stress of the 
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Endereço para correspondência:
Universidade Federal de Alagoas, 
Instituto de Psicologia. 
Universidade Federal de Alagoas
Tabuleiro do Martins
57072900 - Maceió, AL - Brasil
Telefone: (82) 32141786
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1 2 3 4 5
Discordo Totalmente Discordo Indiferente Concordo Concordo Totalmente

1. A forma como as atividades são distribuídas no meu curso tem me deixado nervoso.
2. No curso, a falta de autonomia na execução das minhas atividades acadêmicas tem sido desgastante.
3. Tenho me sentindo incomodado com a falta de confiança dos meus professores sobre os meus trabalhos.
4. Sinto-me irritado com a deficiência na divulgação de informações sobre decisões acadêmicas.
5. Sinto-me incomodado por ter que realizar atividades que estão além da minha capacidade.
6. Tenho me sentido incomodado com a deficiência na minha formação profissional.
7. Fico de mau humor por me sentir isolado na Universidade.
8. Fico irritado por ser pouco valorizado por meus professores.
9. As poucas perspectivas de crescimento na carreira profissional têm me deixado angustiado.
10. Tenho me sentido incomodado por me dedicar a atividades abaixo do meu nível de habilidade.
11. A competitividade na Universidade tem me deixado de mau humor.
12. A falta de compreensão sobre quais são as minhas responsabilidades 
na Universidade tem me causado irritação.
13. O tempo insuficiente para realizar meu volume de trabalhos acadêmicos deixa-me nervoso.
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