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Resumo 

A COVID-19 teve um impacto profundo no ensino, evidenciando a relevância de ambientes 

académicos saudáveis para assegurar o bem-estar e o sucesso dos estudantes. Durante o 

confinamento, as instituições enfrentaram desafios para manter a qualidade pedagógica e 

garantir o bem-estar dos principais stakeholders, nomeadamente os estudantes. Mitigar o stress 

e promover o bem-estar tornou-se uma prioridade, pois estes fatores influenciam diretamente a 

satisfação, o desempenho académico e a reputação das instituições. Contudo, deste então, 

verificou-se uma queda acentuada na saúde mental e no bem-estar dos jovens. As instituições 

e os investigadores têm procurado práticas para reverter essa tendência e fomentar o bem-estar 

e a harmonia entre os estudantes. Com base no modelo das exigências e recursos do trabalho 

(JD-R), e na perspetiva da conservação de recursos foi proposto um modelo conceptual que 

sugere que a mindfulness — eficaz na redução do stress — teria um impacto positivo no bem-

estar e harmonia dos estudantes, mediado pela autoeficácia e engagement académico. Para 

testar essa hipótese, foi conduzido um estudo quantitativo com 254 estudantes universitários, 

através de um questionário. Os resultados demonstraram que a mindfulness correlaciona-se 

positivamente com o bem-estar e a harmonia dos estudantes, através da sua influência em série 

sobre a autoeficácia e o engagement académico. Concluiu-se que a prática regular de 

mindfulness contribui para o aumento da autoeficácia e do engagement, promovendo o bem-

estar e a harmonia. Assim, a mindfulness revela-se uma ferramenta eficaz na promoção do bem-

estar estudantil, com repercussões positivas no desempenho e na qualidade das instituições de 

ensino superior. 

 

 

 

Palavras-chave: autoeficácia; bem-estar; estudantes do ensino superior; engagement; 

harmonia; mindfulness; modelo das exigências-recursos do trabalho (JD-R). 

Classificações JEL: D23 – Comportamento Organizacional; O15 – Recursos Humanos. 

 

 

 

 

 



 

ii 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

iii  

Abstract 

COVID-19 has had a profound impact on teaching, highlighting the importance of healthy 

academic environments to ensure student well-being and success. During the lockdown, 

institutions have faced challenges in maintaining pedagogical quality and ensuring the well-

being of key stakeholders, namely students. Mitigating stress and promoting well-being became 

a priority, as these factors directly influence satisfaction, academic performance and the 

reputation of institutions. Since then, however, there has been a marked decline in the mental 

health and well-being of young people. Institutions and researchers have been looking for 

practices to reverse this trend and foster well-being and harmony among students. Based on the 

Job Demands and Resources (JD-R) model, and from the perspective of resource conservation, 

a conceptual model was proposed which suggests that mindfulness – effective in reducing stress 

– would have a positive impact on students’ well-being and harmony, mediated by self-efficacy 

and academic engagement. To evaluate this hypothesis, a quantitative study was conducted with 

254 university students using a questionnaire. The results showed that mindfulness correlates 

positively with students’ well-being and harmony, through its serial influence on self-efficacy 

and academic engagement. It was concluded that the regular practice of mindfulness contributes 

to an increase in self-efficacy and engagement, promoting well-being and harmony. 

Mindfulness thus proves to be an effective tool in promoting student well-being, with positive 

repercussions on the performance and quality of higher education institutions. 

 

 

 

Keywords: self-efficacy; well-being; higher education students; engagement; harmony; 

mindfulness; job demands-resources model (JD-R). 

JEL classifications: D23 – Organisational Behaviour; O15 – Human Resources. 
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Capítulo 1 – Introdução 

Atualmente, a saúde e o desempenho dos estudantes são temas de crescente relevância no 

ambiente académico. O impacto da pandemia de COVID-19, que forçou confinamentos 

obrigatórios em vários países para conter a propagação do vírus (Jaiswal e Arun, 2020a, b; 

Varma et al., 2022a, b, c), foi significativo em todos os setores. No entanto, os efeitos foram 

particularmente acentuados no ensino, aprendizagem e na saúde mental e bem-estar dos 

estudantes (Jamshaid et al., 2023; Kaparounaki et al., 2020). 

A promoção do bem-estar e a mitigação do stress entre os estudantes devem ser não apenas 

uma prioridade de saúde pública, mas também uma estratégia essencial para melhorar o sucesso 

académico e a satisfação dos estudantes, além de fortalecer a reputação das instituições de 

ensino. O modelo das exigências-recursos do trabalho (JD-R) tem sido amplamente utilizado 

para explicar os fatores que afetam o bem-estar e a motivação dos trabalhadores e, embora 

originalmente aplicado no contexto organizacional, é adaptável ao contexto académico para 

explorar o bem-estar dos estudantes (Han e Wang, 2024; Patre, 2023). Este modelo (Bakker et 

al., 2023; Demerouti e Bakker, 2022) sugere que o ambiente onde nos encontramos é composto 

por exigências e recursos que, respetivamente, dificultam ou facilitam a concretização de 

objetivos. Enquanto as exigências envolvem esforço físico ou mental contínuo, como as 

exigências emocionais, os recursos (mindfulness) são fatores que promovem o desenvolvimento 

pessoal e o alcance de objetivos (Demerouti et al., 2001). Exigências elevadas desencadeiam 

um processo de deterioração da saúde, levando à diminuição de indicadores de bem-estar e 

saúde mental, enquanto os recursos de trabalho estimulam a motivação e promovem elevados 

níveis de engagement e bem-estar (Bakker et al., 2023; Lesener et al., 2019). 

Considerando o JD-R, a mindfulness é considerada um recurso pessoal que tem sido 

consistentemente associada a diversos indicadores de bem-estar, e em diversos contextos, 

incluindo o académico (Rehman et al., 2023). Langer propôs uma abordagem de mindfulness 

ao estudar a prevalência da falta de atenção. Esta observou que as pessoas passam a maior parte 

do tempo num estado de desatenção, em detrimento da sua competência e bem-estar, chegando 

a afirmar que “praticamente todos os nossos problemas – pessoais, interpessoais, profissionais 

e sociais – surgem direta ou indiretamente da falta de atenção” (Langer, 1989, p.xiii). Langer 

denominou esta forma de mindfulness como sociocognitiva devido à ênfase no processamento 

cognitivo flexível em contextos sociais (Pirson et al., 2018) e diferenciou-a da forma meditativa 

de mindfulness. Para Langer, a mindfulness sociocognitiva baseia-se na criação de novas 
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distinções e na atenção ao momento presente e ao contexto (Langer, 1989) e está dividida em 

três dimensões: (1) procura de novidade; (2) produção de novidade; e (3) engagement.  

Tendo em conta o JD-R, argumenta-se que a mindfulness pode funcionar como um recurso 

pessoal para lidar com as exigências diárias do ensino superior (por exemplo, sobrecarga de 

trabalhos e prazos apertados; Patre, 2023), promovendo maior bem-estar (Chaudhry et al., 

2024). Empiricamente, a mindfulness tem evidenciado diversos benefícios, dos quais se 

destacam o desenvolvimento de características como a autoeficácia (Leppma e Darrah, 2024) e 

de atitudes afetivo-motivacionais como o engagement académico (Zeijen et al., 2024).  

A autoeficácia é a capacidade de uma pessoa de atuar em níveis predeterminados e exercer 

controlo sobre as circunstâncias que afetam a sua vida (Bandura, 1994). Como um recurso 

pessoal, a autoeficácia pode potencialmente mitigar os efeitos prejudiciais das exigências 

diárias do ensino superior no engagement académico e no bem-estar dos estudantes (He et al., 

2018). O engagement académico é conceptualizado como “um estado de espírito positivo, 

gratificante e relacionado com o trabalho,” composto por três dimensões: absorção, dedicação 

e vigor (Schaufeli et al., 2002, p. 75). Em conjunto, os estudantes com maior autoeficácia e 

engagement estão mais concentrados, dedicados e entusiasmados com o seu curso o que, por 

sua vez, os faz sentir mais felizes (Chaudhry, et al., 2024). 

Teórica e empiricamente, a satisfação com a vida e a harmonia complementam-se para uma 

definição mais completa de bem-estar subjetivo (ver Kjell, 2011, 2018).  Enquanto a satisfação 

com a vida se refere à avaliação da qualidade de vida de acordo com os critérios pessoais de 

cada um (Diener et al., 1985), a harmonia está relacionada com a harmonia nas relações e o 

equilíbrio pessoal, social e ambiental (Kjell et al., 2016).  Assim, em conjunto, a satisfação com 

a vida e a harmonia capturam aspetos centrais e complementares do bem-estar. 

Embora diversos estudos apontem para uma relação positiva entre a mindfulness e o bem-

estar, os mecanismos que sustentam essa relação permanecem insuficientemente investigados, 

especialmente no contexto do ensino superior (Zeijen et al., 2024). Além disso, a maioria das 

investigações foca-se na vertente meditativa da mindfulness, descurando a 

vertente sociocognitiva (Pirson et al., 2018). Assim, com o objetivo de expandir o 

conhecimento sobre os benefícios da mindfulness sociocognitiva no contexto académico, este 

estudo propôs-se a explorar os mecanismos pelos quais a mindfulness pode influenciar o bem-

estar e a harmonia dos estudantes do ensino superior. O principal problema de investigação foi 

formulado da seguinte forma: “De que modo a mindfulness influencia o bem-estar e a harmonia 

dos estudantes?” 
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Como tal, e com base na perspetiva do JD-R, hipotetizou-se que a autoeficácia e o 

engagement seriam mecanismos explicativos desta relação. Por um lado, espera-se que a 

mindfulness desenvolva recursos pessoais adicionais como a autoeficácia e o engagement. Esta 

perspetiva está também alinhada com o modelo da conservação de recursos (Hobfoll, 1989; 

Hobfoll et al., 2018) que sugere que a aquisição e desenvolvimento de recursos pessoais 

promove o desenvolvimento adicional de outros recursos (por exemplo, autoeficácia e 

engagement) que contribuem para o bem-estar. A mindfulness sociocognitiva ao permitir que a 

pessoa esteja mais focada no que acontece pode desenvolver a capacidade e a confiança nas 

próprias capacidades, permitindo por sua vez uma maior energia, dedicação e entusiasmo com 

o que acontece ao seu redor. Em conjunto, esta relação pode deixar os estudantes mais felizes 

e em harmonia com a vida. Ou seja, ao melhorar a atenção plena no dia-a-dia, a mindfulness 

pode influenciar positivamente a autoeficácia (Leppma e Darrah, 2024) e o engagement 

académico (Parsons et al., 2022), resultando num maior bem-estar e harmonia (De Carvalho et 

al., 2021; Zeijen et al., 2024).  

Este estudo oferece várias contribuições para a teoria e para a prática. Em primeiro lugar, 

torna-se cada vez mais relevante discutir práticas que promovam o bem-estar e a harmonia dos 

estudantes, tendo em vista os desafios relacionados ao stress e às exigências emocionais que 

podem comprometer tanto a saúde mental, quanto o sucesso académico (Chaudhry et al., 2024). 

Estudos anteriores indicaram um aumento significativo nos níveis de ansiedade e depressão 

entre os estudantes do ensino superior (Kaparounaki et al., 2020), e a mindfulness tem sido 

identificada como um fator protetor para o bem-estar e harmonia desses estudantes (Rehman et 

al., 2023). Assim, ao aprofundar o conhecimento sobre os mecanismos subjacentes à relação 

entre a mindfulness e o bem-estar, este estudo pode auxiliar na formulação de estratégias 

práticas para implementação no contexto académico, visando a melhoria do bem-estar dos 

estudantes. A promoção do bem-estar não apenas reduz o stress e melhora a concentração, mas 

também tem um impacto direto no sucesso académico. 

Em segundo lugar, o estudo contribui para uma compreensão mais aprofundada de como a 

mindfulness pode fortalecer a crença dos estudantes nas suas próprias capacidades, facilitando 

o seu engagement e, como resultado deixando-os mais felizes e em harmonia com a vida. 
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Capítulo 2 – Revisão de Literatura 

2.1.Mindfulness 

2.1.1. Origem e evolução histórica da mindfulness 

Incorporado na Psicologia Budista (Bishop, 2002) e em diversas perspetivas ocidentais (Brown 

e Ryan, 2003; Brown et al., 2007; Shapiro, 2009; Stahl e Goldstein, 2010), a mindfulness 

tornou-se um tópico de interesse relevante para o bem-estar. Apesar da sua recente popularidade 

(Bishop et al., 2004; Davis & Hayes, 2011; Huxter, 2007), ainda não existe uma 

operacionalização consensual entre a comunidade científica (Bishop, 2002; Bishop, et al, 2004; 

Arch e Craske, 2006). Além disso, a integração do termo “mindfulness” como objeto de estudo 

em Psicologia exige uma maior exploração e desenvolvimento operacional (Bishop, 2002; 

Shapiro, 2009). 

O conceito de mindfulness é traduzido da palavra pati sati como “lembrar” ou “estar atento 

a” (Brown et al, 2007; Kuan, 2008; Stahl e Goldstein, 2010). Em português, o termo 

“mindfulness” significa atenção plena, e é definido como um processo no qual se traz 

“intencionalmente a atenção para o momento presente com uma atitude interna de não 

julgamento” (Kabat-Zinn, 1994, p. 4). Esta prática é um ato intencional e consciente, pois 

permite cultivar a atenção no momento presente e recordar a observação de pensamentos e 

sentimentos com clareza e consciência sem julgamentos.  

Com base na literatura é possível identificar duas perspetivas que estudam a mindfulness: 

(1) oriental, introduzida no Ocidente por John Kabat-Zinn (2003) e; (2) ocidental, desenvolvida 

por Ellen Langer (Vandenberghe e Assunção, 2009). Segundo a perspetiva oriental, ou 

meditativa, Kabat-Zinn (2003) definiu a mindfulness como “a consciência que emerge através 

da atenção propositada, no momento presente e sem julgamentos, ao desenrolar da experiência 

momento a momento” (p. 45). Esta budista aborda a mindfulness como uma prática ética 

centrada em não prejudicar o outro nem ao próprio, tendo como principal foco a atenção no 

momento presente (Brown e Ryan, 2003; Kabat-Zinn, 2003). Na tradição budista, a mindfulness 

é uma forma eficaz de libertação do sofrimento existencial, tomando consciência e prestando 

atenção ao momento presente (Vandenberghe e Assunção, 2009). Assim, de acordo com esta 

perspetiva, a mindfulness tem como principal objetivo treinar a mente do indivíduo, acalmando-

o, clarificando-o e refinando a sua mente, atenção e ação, a fim de evitar ou lidar com o 

sofrimento humano (Kabat-Zinn, 2003). 

 Reconhecendo a importância de elaborar uma definição comum, Bishop e colegas 

(2004) propuseram um modelo de mindfulness com duas componentes: (1) autorregulação da 
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atenção, e (2) orientação para a experiência. De acordo com os autores, a mindfulness ocorre 

quando a pessoa é capaz de focar a consciência e atenção para a experiência presente, 

observando os seus pensamentos, sentimentos e sensações numa perspetiva de momento a 

momento. Assim, ao fazê-lo, a pessoa é capaz de experimentar, de forma plena, o presente e 

detetar os seus pensamentos, sentimentos e sensações assim que surgem na sua consciência 

(Bishop et al., 2004). No entanto, sempre que se distrai, a atenção plena permite regressar ao 

ponto de foco inicial (por exemplo, a respiração). Além disso, Bishop e colegas (2004) 

propuseram que a mindfulness também pode inibir o processamento secundário de 

pensamentos, sentimentos e sensações que surgem durante uma indução de atenção plena. Este 

fator é sustentado pela evidência de que a mindfulness permite reduzir a reatividade e aumentar 

a capacidade de responder sem qualquer julgamentos e preconceitos discriminatórios ou 

categóricos (Brown et al., 2008). O segundo componente da proposta de Bishop et al. (2004) 

indica que os indivíduos se comprometem a ser curiosos e abertos sobre o que podem observar 

na sua mente e no seu corpo durante um momento de atenção plena sem qualquer julgamento 

associado.  

Similarmente, Brown e Ryan (2003) referiram a atenção como um processo que exige foco 

na consciência, proporcionando uma maior sensibilidade às experiências (Western, 1999). 

Apesar de a atenção e a consciência serem duas caraterísticas fulcrais num bom funcionamento 

cerebral do ser humano, a mindfulness requere ainda uma maior atenção e consciência da 

experiência atual ou da realidade presente.  Para Brown e Ryan (2003), a caraterística central 

da mindfulness é descrita como a “atenção recetiva e consciente dos eventos e experiências 

presentes” (Brown et al., 2007, p 221). Assim sendo, a atenção aos estímulos é possível devido 

à constante consciência do ambiente interno e externo, das próprias emoções, pensamentos e 

motivos. Por exemplo, por vezes, quando estamos a falar com alguém, facilmente estamos 

atentos à comunicação e sensivelmente conscientes ao tom emocional que lhe está subjacente. 

No entanto, também é possível estarmos conscientes dos nossos pensamentos, sentimentos e 

estímulos sensoriais e percetivos sem que estes estejam no centro da atenção. Por exemplo, uma 

maior envolvência em múltiplas tarefas compromete o nível de foco na atenção e consciência 

da experiência atual ou realidade presente. Segundo Brown e Ryan (2003), a mindfulness não 

só varia de indivíduo para indivíduo, como também ao longo do tempo. Por natureza, algumas 

pessoas são mais atentas do que outras, no entanto, isso não quer dizer que estejam sempre a 

experienciar momentos de atenção plena e consciência. Tanto podem estar num estado de 

atenção plena como, mais tarde, de menor atenção ou até de mindlessness, como sugeriu Langer 

(2000). Assim, a mindfulness pode ser tratada como uma caraterística “disposicional”, e de um 
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estado em que é possível experienciar a realidade tal como ela é, permitindo estar consciente e 

atento à experiência do momento presente. 

A mindfulness é uma estratégia cognitivo-comportamental muito praticada por muitos 

indivíduos em determinados momentos do seu dia-a-dia, seja para reduzir os níveis de stress 

ou para alcançar um equilíbrio na sua vida (Kabat-Zinn, 2003). Assim, de acordo com a 

perspetiva meditativa, existem inúmeras formas de desenvolver a mindfulness como, por 

exemplo, sentar-se e, de olhos fechados, concentrar-se na própria respiração ou fazer refeições 

com foco nos alimentos (mindful eating). As práticas de mindfulness têm como principal 

objetivo conduzir a pessoa a experiências mais profundas em diversas dimensões da vida 

(Kabat-Zinn, 2003). Por exemplo, em 1979, Kabat-Zinn introduziu o programa Mindfulness-

Based Stress Reduction (MBSR), com o principal objetivo de oferecer estratégias para reduzir 

os níveis de ansiedade, burnout, doenças crónicas e stress, baseado em práticas de mindfulness. 

Neste programa, os indivíduos são preparados para se concentrarem num objeto da sua atenção, 

devendo estar conscientes disso e sem qualquer julgamento associado. Este método é um dos 

mais citados, tendo sido desenvolvido no contexto da medicina comportamental.  

Apesar de a primeira definição derivar do budismo e dar especial ênfase a uma forma de 

estar que foca a aceitação sem julgamento, a segunda surge em oposição ao termo 

“mindlessness” definido como uma mentalidade rígida, na qual se adere a uma única perspetiva 

ou a distinções/categorias estabelecidas no passado, agindo de forma automática, alheia ao 

contexto ou perspetiva (Langer, 2009). Esta perspetiva ocidental da mindfulness foi criada 

quando Ellen Langer e os seus colegas estudaram a prevalência da falta de atenção 

(mindlessness) e observaram que as pessoas passam a maior parte do tempo num estado de 

desatenção, em detrimento da sua competência e bem-estar, chegando a afirmar que 

“praticamente todos os nossos problemas – pessoais, interpessoais, profissionais e sociais – 

surgem direta ou indiretamente da falta de atenção.” (Langer, 1989, p.xiii). Ou seja, quando um 

indivíduo se encontra num estado de indiferença age de forma programada – quase como em 

“piloto automático” – e não consegue determinar conscientemente o seu comportamento.  

Assim, em vez de se focar ativamente no presente e reparar em coisas novas, acaba por estar 

preso a uma realidade única e rígida não se apercebendo que existem formas alternativas para 

adquirir conhecimento (Langer, 2000).  

Existem duas formas para a mindlessness surgir: (1) através da repetição, e (2) exposição 

única. No que diz respeito à primeira, esta pode ser traduzida no facto de, se repetirmos algo 

vezes sem conta, passamos a confiar mais na nossa mente para atingir o objetivo. Por exemplo, 

a maioria dos indivíduos opta por conduzir um percurso familiar para chegar ao seu destino. 
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Ao fim de algum tempo, a atenção exigida para realizar o percurso diminui uma vez que, por 

ser algo rotineiro, passamos a confiar mais na nossa mente. A segunda forma de mindlessness 

ocorre quando recebemos uma informação pela primeira vez e aceitamo-la sem questionar 

outras formas para a compreender.   

Para contornar esta forma de ação, Langer (1989) sugeriu que estar atento permite ao 

indivíduo ver mais além, não deixando que as regras e as rotinas predeterminem o seu 

comportamento. Langer denominou esta forma de mindfulness como sociocognitiva devido à 

ênfase no processamento cognitivo flexível em contextos sociais (Pirson et al., 2018) e 

diferenciou-a da forma meditativa da mindfulness. Langer (2000) definiu a mindfulness como 

“um estado de espírito flexível no qual a pessoa está ativamente empenhada e focada no 

momento presente, reparando em coisas novas e sensíveis ao contexto” (p. 220). A mindfulness 

sociocognitiva é, assim, entendida como uma mente ativa, caracterizada pela criação de novas 

distinções, que resulta em estar (1) situado no presente, (2) sensível ao contexto e às perspetivas, 

e (3) guiado (mas não governado) por regras e rotinas (Langer e Moldoveanu, 2000). Ou seja, 

para Langer, a mindfulness sociocognitiva baseia-se na criação de novas distinções e na atenção 

ao momento presente e ao contexto (Langer, 1989). Langer argumentou que a mindfulness se 

manifesta numa flexibilidade cognitiva que aumenta a capacidade de um indivíduo para 

procurar novas perspetivas (procura de novidade), para se envolver em atividades criativas 

(produção de novidade) e para se envolver com a situação atual e/ou o momento presente 

(engagement) (Bodner, 2000; Bodner e Langer, 2001). 

Embora esta abordagem não exija práticas meditativas, Langer descreveu cinco processos 

psicológicos que ajudam a estimular a forma sociocognitiva de mindfulness (2014, pp. 63-80): 

(1) “acolher novas informações”; prestar atenção à novidade e variabilidade; (2) “mais de uma 

perspetiva”; ver de múltiplas perspetivas; (3) “controlo sobre o contexto”; reavaliação flexível 

de situações ‘fixas’; (4) “criação de novas categorias”; produção ativa de novas distinções, e 

(5) “processo antes do resultado”; responder a escolhas em vez de focar excessivamente nos 

resultados. 

Apesar de existirem diferenças nas definições de mindfulness, a literatura sugere alguns 

pontos em comum: “estar focado no momento presente” e “aceitar a realidade tal como ela é” 

sem qualquer julgamento. Estas semelhanças referem-se ao processo de regulação da atenção 

(Bishop, 2002), no qual a pessoa é capaz de se desligar de qualquer pensamento ou emoção e 

estar totalmente atenta para a situação ou o momento presente, deixando de lado qualquer 

julgamento positivo ou negativo (Kabat-Zinn, 2003; Pirson et al., 2018). Contudo, as 

abordagens envolvem processos distintos pois enquanto a mindfulness meditativa envolve um 
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estado de consciência não julgadora, a mindfulness sociocognitiva implica processos cognitivos 

(por exemplo, reavaliação cognitiva). Investigadores que estudam estas duas vertentes da 

mindfulness estão a medir construtos psicológicos diferentes, embora relacionados. Neste 

estudo focámo-nos na mindfulness sociocognitiva pois esta tem evidenciado resultados 

promissores em contexto organizacional (Junça-Silva et al., 2023) e académico (Laeequddin et 

al., 2023), além de não necessitar de haver um envolvimento em práticas meditativas por parte 

dos estudantes. 

 

2.2. Efeitos da mindfulness 

Independentemente da perspetiva de estudo, a mindfulness não só permite uma maior 

autoconsciência, dos outros e da realidade, como também aumenta o bem-estar, melhora o 

funcionamento mental e as relações interpessoais, e reduz problemas específicos como a 

ansiedade, dor crónica e stress (Baer, 2003; Brown et al., 2007; Pirson et al., 2018). 

Uma grande parte da investigação sobre a mindfulness tem-se focado nos seus efeitos e tem 

evidenciado que esta tem efeitos benéficos ao nível de três dimensões: mental, física, socio-

comportamental. Ao nível mental, a mindfulness tem sido associada a uma melhor saúde mental 

devido à melhor regulação emocional que, por sua vez, permite ao indivíduo lidar eficazmente 

com as adversidades da vida quotidiana (por exemplo, o nível de stress elevado, ansiedade e/ou 

depressão) (Slaymaker et al., 2022). Também, alguns estudos têm mostrado que a mindfulness 

é eficaz na redução de cortisol que permite atenuar os sintomas de depressão e ansiedade, 

inclusive durante a gravidez (Grossman et al., 2003). De facto, a mindfulness tem surgido como 

uma estratégia promissora para a vida do indivíduo (Crabtree et al., 2024).  

Já ao nível da saúde física, a mindfulness está positivamente associada à gestão da dor 

crónica, redução da pressão arterial e controlo do peso (Lee e Park, 2024). Estudos revelaram 

ainda benefícios substanciais da mindfulness para os indivíduos que sofrem de fibromialgia, 

cancro, perturbações de ansiedade, depressão e stress em contextos tão diversos como a 

faculdade de medicina e a vida na prisão (Garro et al., 2023; Grossman et al., 2003).  

Por fim, a mindfulness possui um efeito positivo no domínio socio-comportamental, tanto 

ao nível da redução da solidão, aumento da compaixão e cooperação, e redução da agressão e 

violência (Besse et al., 2022; Zimmer-Gembeck et al., 2021).  

Apesar de o estudo sobre a mindfulness ter-se tornado bastante popular nas últimas décadas, 

ainda existem lacunas no que diz respeito à compreensão dos seus efeitos a longo prazo e em 

diferentes contextos populacionais. Ainda assim, as evidências têm sugerido que a mindfulness 
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oferece um potencial positivo para a promoção da saúde e bem-estar dos indivíduos (Oman, 

2023). 

 

2.3. Bem-estar  

Ultimamente, tem havido uma crescente preocupação com a saúde e o bem-estar dos indivíduos 

em diversos contextos, nomeadamente académico. Paralelamente, nas últimas décadas, a 

investigação sobre o bem-estar tem vindo a crescer (Diener et al., 1999; Kahneman et al., 1999; 

Keyes et al., 2002; Stratham e Chase, 2010; Seligman, 2011).  

 O bem-estar abrange duas perspetivas: a hedónica e a eudemónica. De acordo com 

Aristóteles, toda a atividade humana tem um fim e todos os indivíduos procuram viver uma 

vida com significado (Aristóteles, 1993). Segundo Aristóteles, a felicidade é “o sentido e o 

propósito da vida” (Singh et al., 2023). Eudemonia é, assim, um estado subjetivo que se 

manifesta quando alguém procura a autorrealização, desenvolvendo o seu potencial e dando um 

propósito à sua vida (Delle Fave et al., 2013; Waterman et al., 2008). Ancorado na perspetiva 

eudemónica, nos anos 80, surgiu o conceito de bem-estar psicológico, que contempla diversas 

dimensões do funcionamento psicológico ótimo (por exemplo, autoaceitação, relações 

interpessoais positivas, autonomia, propósito de vida e crescimento pessoal) e diz respeito à 

capacidade de superar os desafios existenciais da vida (Keyes et al., 2002). Para a perspetiva 

eudemónica, viver de forma autêntica pressupõe que a vida tenha significado, sendo este 

mecanismo verdadeiramente fulcral para os indivíduos. Alguns estudos ressaltaram que o 

significado e o propósito da vida influenciam positivamente o nível de satisfação com a vida e, 

por consequente, se associam negativamente à depressão e ansiedade (McMahan e Renken, 

2011). 

Embora a perspetiva eudemónica tenha sido explorada e defendida como a corrente do 

bem-estar mais fiável (Delle Fave et al., 2013), existe uma maior predominância da perspetiva 

hedónica no estudo da felicidade (Kjell e Diener, 2021). A palavra grega hedonê significa 

“prazer” e desta provém o termo hedonismo. Esta corrente filosófica defende a “boa vida”, pela 

experiência de maximização do prazer e minimização da dor, e a felicidade dos momentos 

experienciados pelos indivíduos (Diener et al., 1985). Associado a esta perspetiva, na década 

de 70 surgiu o conceito de bem-estar subjetivo, composto por duas dimensões: dimensão 

cognitiva (satisfação com a vida) e afetiva (afeto positivo e negativo). Enquanto a satisfação 

com a vida diz respeito à avaliação da vida como um todo, o afeto positivo está relacionado 

com a frequência de emoções positivas (por exemplo, entusiasmo) que a pessoa sente e o afeto 
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negativo à frequência de emoções negativas (por exemplo, tristeza) (Diener et al., 2009). De 

acordo com esta perspetiva, uma pessoa é feliz se tiver uma elevada satisfação com a sua vida 

e experienciar mais regularmente afeto positivo e menos frequentemente afeto negativo (Kjell 

e Diener, 2021). 

Recentemente, Kjell e Diener (2021) propuseram um conceito completar ao de satisfação 

com a vida para a dimensão cognitiva do bem-estar subjetivo, o conceito de harmonia com a 

vida. De facto, a investigação demonstrou que a satisfação com a vida (componente cognitiva 

do bem-estar subjetivo) e a harmonia com a vida se complementam, proporcionando uma 

compreensão abrangente do bem-estar subjetivo (ver Kjell, 2011, 2018). Por exemplo, num 

estudo transcultural, onde os indivíduos puderam descrever livremente o que significa 

felicidade para eles, as respostas referiam tanto a harmonia e o equilíbrio psicológico (25% das 

respostas), como a satisfação (7% das respostas; Delle Fave et al., 2011; Delle Fave et al., 2016). 

Assim, enquanto a satisfação com a vida envolve “uma avaliação global da qualidade de vida 

de uma pessoa de acordo com os seus critérios escolhidos” (Diener et al., 1985, p. 71), a 

harmonia com a vida “é, pela sua própria natureza, relacional. É através do apoio mútuo e da 

dependência mútua que as coisas florescem” (Li, 2008, p. 427). Isto é, “a harmonia encoraja 

uma visão de mundo holística que incorpora uma abordagem equilibrada e flexível ao bem-

estar pessoal, tendo em conta os contextos sociais e ambientais” (Kjell et al., 2016, p. 894). A 

harmonia é assim um estado onde o indivíduo se encontra alinhado com os aspetos ambientais, 

culturais, familiares e sociais. De acordo com estas definições, os indivíduos descrevem a 

satisfação com a vida com palavras como feliz, satisfeito, realizado, contente e gratificado; e a 

sua harmonia com a vida com palavras como pacífico, equilibrado, calmo, unidade e 

concordância (Kjell et al., 2018). Assim, em conjunto, a satisfação com a vida e a harmonia 

com a vida capturam aspetos centrais e complementares do bem-estar. 

O bem-estar no ensino superior é fundamental para o desenvolvimento positivo dos jovens, 

abrangendo tanto os aspetos hedónicos e eudemónicos. Os estudantes precisam de sentir-se 

felizes, motivados e capazes de encontrar um significado nas suas vidas de modo a responder 

às exigências do ambiente e se desenvolverem de forma saudável (Larson, 2000). Alguns 

autores destacaram a importância do bem-estar psicológico (ou felicidade eudemónica) 

precisamente pelas características que estão associadas, tais como a autonomia e independência, 

as relações interpessoais positivas, a adaptação às mudanças físicas e psicológicas e a regulação 

emocional (Bizarro, 1999; Harter, 1999).  

Por outro lado, relativamente ao bem-estar subjetivo (ou felicidade hedónica), é possível 

verificar um dualismo: enquanto jovens com menores níveis de satisfação com a vida estão em 
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maior risco de desenvolver problemas psicológicos e sociais (por exemplo, depressão, 

ansiedade e comportamentos disruptivos); aqueles mais satisfeitos com as suas vidas 

geralmente apresentam maiores níveis de autoestima e de autoeficácia e são intrinsecamente 

mais motivados (Park, 2004). Em contexto académico, a comunicação eficaz entre colegas ou 

um ambiente social saudável são fatores que promovem o bem-estar e a harmonia (Kjell e 

Diener, 2021). Para além disso, fatores externos, como as relações familiares ou o suporte 

social, desempenham um papel fundamental no bem-estar dos estudantes (Kleinkorres et al., 

2023).  

Como já foi referido anteriormente, a mindfulness contribui favoravelmente para diversos 

indicadores de bem-estar (Lee e Park, 2024; Zimmer-Gembeck  et al., 2021). Por exemplo, de 

acordo com Shapiro et al. (1998), a mindfulness proporcionou ferramentas que permitissem aos 

estudantes lidar com o stress e, por conseguinte, reduzir os sintomas de exaustão emocional. 

Da mesma maneira, um estudo de De Vibe et al. (2018) demonstrou que a mindfulness tende a 

diminuir significativamente os sintomas de exaustão emocional nos estudantes universitários. 

Logo, a mindfulness sociocognitiva pode contribuir positivamente para o bem-estar dos 

estudantes, pois ao incentivar estratégias cognitivas que visem a regulação emocional e 

promovam a atenção plena pode promover o afeto positivo de forma mais regular (Pirson et al., 

2018) e julgamentos cognitivos acerca da vida como um todo mais positivos (Junça Silva, 

2024). 

Assim, com base na revisão da literatura, formulam-se as seguintes hipóteses (ver Figura 

1): 

 

H1: A mindfulness está positivamente associada (a) ao bem-estar e (b) à harmonia. 

 

2.4.  O papel mediador da autoeficácia e do engagement académico 

Devido aos seus efeitos benéficos em vários resultados (por exemplo, bem-estar), em diversos 

contextos (académico ou organizacional) e com diversas populações (estudantes ou 

trabalhadores), a mindfulness tem sido considerada um importante recurso pessoal (Altinyelken 

et al., 2020; Zeijen et al., 2024).  

Assim, com o objetivo de analisar a influência da mindfulness no bem-estar e na harmonia 

dos estudantes do ensino superior, o presente estudo tem como base teórica o modelo das 

exigências-recursos do trabalho (JD-R), introduzido inicialmente por Karasek (1979) e, 

posteriormente, alargado por Demerouti et al. (2001). Embora este modelo seja 
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maioritariamente aplicado no contexto organizacional, é possível adaptá-lo para as 

universidades (Han e Wang, 2024; Patre, 2023).  

O modelo JD-R descreve as relações entre as caraterísticas do trabalho, os resultados e as 

caraterísticas pessoais, sendo utilizado para explicar de que modo as condições do trabalho 

afetam a saúde e o bem-estar dos colaboradores (Bakker et al., 2023). Este modelo assenta no 

pressuposto de que o ambiente de trabalho (ou académico) inclui caraterísticas classificadas em 

duas categorias: (1) exigências; e (2) recursos (Bakker e Demerouti, 2007; Demerouti et al., 

2001; Schaufeli e Bakker, 2004; Xanthopoulou et al., 2009b, 2009a).  

De acordo com Demorouti et al. (2001), as exigências referem-se aos “aspetos físicos, 

psicológicos, sociais ou organizacionais do trabalho que requerem um esforço físico ou mental 

sustentado e que estão, por sua vez, associados a determinados custos fisiológicos ou 

psicológicos”. Isto é, são os características do ambiente que esgotam a energia dos indivíduos 

como, por exemplo, a pressão elevada e a sobrecarga de trabalho (Schaufeli, 2017). Em 

contrapartida, os recursos do trabalho designam-se por “aspetos físicos, psicológicos, sociais 

ou organizacionais do trabalho que podem (1) ser funcionais para atingir os objetivos; (2) 

reduzir as exigências e os custos fisiológicos e psicológicos associados; ou (3) estimular o 

crescimento e o desenvolvimento pessoal” (Demerouti et al., 2001, p. 501). Os recursos podem 

ser organizacionais, relacionais, sociais ou da organização do trabalho e da tarefa. Em 2009, o 

modelo JD-R foi novamente desenvolvido por Xanthopoulou et al. (2009), tendo sido incluídos 

os recursos pessoais. De acordo com os autores, estes são designados por “autoavaliações 

positivas que estão vinculadas à resiliência e se referem ao senso de capacidade dos indivíduos 

de controlar e impactar o seu ambiente com êxito (…) e (a) são funcionais na consecução de 

objetivos, (b) protegem contra as ameaças e os custos fisiológicos e psicológicos associados, e 

(c) estimulam o crescimento e desenvolvimento pessoal” (Xanthopoulou et al., 2009, p. 236). 

A mindfulness e a autoeficácia são alguns exemplos de recursos pessoais (Schaufeli, 2017).  

 O pressuposto central do modelo JD-R recai no facto de as exigências evocarem um 

processo de deterioração da saúde, enquanto os recursos induzem um processo motivacional 

que eleva o engagement e o bem-estar (Bakker e Demerouti, 2007; Schaufeli e Bakker, 2004a). 

Quando as exigências aumentam, é necessário fazer um esforço compensatório para fazer face 

ao seu aumento sem diminuir o bem-estar. No entanto, este esforço adicional está associado a 

custos (fisiológicos e psicológicos) como, por exemplo, a fadiga e a irritabilidade, conduzindo 

ao burnout, problemas de saúde e bem-estar (Bakker et al., 2023). 

Por outro lado, os recursos desempenham um papel motivacional, pois promovem a 

aprendizagem, o crescimento e o desenvolvimento pessoal (por exemplo, engagement) e, por 
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sua vez, são fundamentais para atingir os objetivos e elevar o bem-estar (Bakker e Demerouti, 

2007). Logo, os recursos promovem o desenvolvimento de outros recursos, como a autoeficácia 

e o engagement que, por sua vez, são essenciais para lidar com as exigências e ao mesmo tempo 

proteger o bem-estar dos indivíduos (Hobfoll et al., 2018). Esta perspetiva é congruente com o 

modelo da conservação de recursos (Hobfoll, 1989). Este sugere que as pessoas necessitam de 

recursos pessoais para lidar com as exigências diárias e evitar que estas desencadeiem stress e 

prejudiquem a saúde mental e o bem-estar. Assim, os indivíduos têm necessidade de proteger, 

evitar perder, e adquirir mais recursos pois quantos mais recursos têm, maior a probabilidade 

de conseguirem lidar eficazmente com as exigências diárias (Hobfoll et al., 2018). O modelo 

propõe ainda que quanto mais recursos um indivíduo tem maior a sua capacidade de os proteger 

e desenvolver outros adicionais ao passo que quanto mais recurso indivíduo perde menor a sua 

habilidade para adquirir ou desenvolver outros recursos, o que explica a relação entre a perda 

de recursos e níveis mais altos de stress e mais baixos de bem-estar (Hobfoll et al., 2018). 

De um modo geral, as exigências e os recursos estão negativamente relacionados. Ora, a 

presença de elevadas exigências como, por exemplo, conflitos interpessoais, pode impedir a 

mobilização de recursos, conduzindo ao surgimento do burnout. Do mesmo modo, mais 

recursos, como a mindfulness, reduzem as exigências e desenvolvem outros recursos (por 

exemplo, autoeficácia), contribuindo para o aumento do engagement.  

Segundo Bandura (1982, 1986), a autoeficácia é definida através de um julgamento pessoal 

sobre o quão bem a pessoa se está a sair ao lidar com as tarefas requeridas para lidar com uma 

determinada situação (Bandura, 1982). Com base na teoria cognitiva social (Bandura, 1969), a 

autoeficácia tem um papel fundamental na motivação e bem-estar dos indivíduos. Aqueles que 

se consideram altamente eficazes fazem o esforço suficiente para realizar as suas tarefas e, se 

for executado da maneira correta, produz resultados positivos, fazendo com que se sintam bem 

e felizes (Latorre et al., 2023). Por outro lado, os indivíduos com baixa autoeficácia 

provavelmente diminuirão os seus esforços mais rapidamente, falharão na tarefa e 

tendencialmente acabam por se sentir mal (Bandura, 1986, 1997b). 

Com base na abordagem de Schaufeli (2017), enquanto o aumento dos recursos previne o 

burnout e potencia o engagement, a redução das exigências apenas produz efeitos no burnout.  

O engagement académico é concetualizado como “um estado de espírito positivo, gratificante 

e relacionado com o trabalho,” composto por três dimensões: absorção, dedicação e vigor 

(Schaufeli et al., 2002, p. 75).  Alguns autores indicaram que, enquanto o vigor e a dedicação 

constituem o núcleo do engagement, a absorção parece estar relacionada com o conceito de 
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fluxo1 (Csikszentmihalyi, 1990) e desempenha um papel diferente em comparação com as 

outras duas dimensões do engagement (Salanova et al., 2003). Assim, o engagement é 

caraterizado pela combinação de altos níveis de energia (vigor), de identificação (dedicação) e 

absorção.  

A absorção refere-se a estar profundamente concentrado e alegremente imerso no curso 

(Bakker et al., 2008). A dedicação, como a segunda dimensão do engagement, caracteriza-se 

pelo total envolvimento com o curso e por um sentimento de "significado, entusiasmo, 

inspiração, orgulho e desafio" (Bakker et al., 2008). Por fim, o vigor é definido como ter muita 

energia durante a realização das tarefas relacionadas com o curso, estar inclinado a investir 

esforço no mesmo e manter-se persistente em situações desafiantes (Schaufeli et al., 2002). Em 

conjunto, alunos envolvidos estão mais concentrados, dedicados e apaixonados pelo seu curso 

(Hakanen et al., 2006). 

Alguns estudos indicaram uma influência significativa da mindfulness na autoeficácia 

(Moyano et al., 2023) e no engagement (Zeijen et al., 2024). Estes resultados são consistentes 

com o modelo JD-R pois os recursos (mindfulness) podem desenvolver outros recursos 

(autoeficácia) levando a atitudes positivas de maior engajamento com o curso (Moyano et al., 

2023) e, por conseguinte, deixando as pessoas mais satisfeitas e em harmonia com a vida 

(Latorre et al., 2023). Logo, a mindfulness pode fortalecer a autoeficácia dos estudantes, ou 

seja, a crença na própria capacidade de enfrentar e superar os desafios académicos e pessoais 

(Fan e Cui, 2024). Ao se tornarem mais conscientes de si mesmos e das suas emoções, 

pensamentos e reações, os estudantes podem construir uma maior confiança nas suas 

habilidades e capacidades para enfrentar as exigências da vida universitária, levando a que se 

sintam com mais energia, se dediquem mais ao curso e se sintam mais entusiasmados para o 

concretizar – engagement académico (Leppma e Darrah, 2024).  

Existem, pelo menos, quatro razões pelos quais os estudantes engajados têm um maior bem-

estar do que aqueles que experienciam baixos níveis de engagement. Isto é, indivíduos com 

maior engagement sentem emoções positivas, incluindo felicidade, alegria, entusiasmo e 

envolvimento, traduzindo-se num bem-estar subjetivo e holístico. Indivíduos com maior 

engagement realizam o curso com energia e paixão, exprimindo-se em níveis elevados de 

desempenho e bem-estar. Estudos de Bakker e Demerouti (2008) demonstram que o 

 
1 Segundo Csikszentmihalyi, fluxo é um estado de experiência ótimo a curto prazo, que se carateriza 

essencialmente por uma atenção focalizada, mente clara e uníssono da mente e corpo. 
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engagement está associado a níveis elevados de satisfação, maior resiliência ao stress e índices 

mais elevados de felicidade.  

As práticas de mindfulness desenvolvem a autoeficácia e impactam positivamente o 

engagement (Leppma e Darrah, 2024). Enquanto a autoeficácia impulsiona o engagement dos 

estudantes através do esforço e persistência, a mindfulness pode ter efeito positivo no bem-estar 

ao permitir uma atenção plena nas situações diárias, a estimulação de uma crença mais forte 

nas próprias capacidades e um maior vigor, dedicação e entusiasmo para abraçar os desafios da 

vida académica (Slaymaker et al., 2022).  

Com base na revisão da literatura, no JD-R e na perspetiva da conservação de recursos 

espera-se que a mindfulness influencie positivamente o bem-estar e a harmonia ao promover a 

autoeficácia e, por conseguinte, o engagement académico. Como tal, as seguintes hipóteses 

foram definidas (ver Figura 1): 

H2: A relação entre a mindfulness e (a) o bem-estar e (b) a harmonia é mediada pela autoeficácia 

e pelo engagement académico. 

H3: A relação entre a mindfulness e (a) o bem-estar e (b) a harmonia é sequencialmente mediada 

pela autoeficácia e pelo engagement académico. 

 

 

Figura 1 - Modelo de Investigação 
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Capítulo 3 – Método 

A presente investigação adotou uma metodologia quantitativa, a qual se caraterizou pela recolha 

e análise de dados quantitativos com o objetivo de testar as hipóteses apresentadas. Assim, foi 

realizado um questionário online disponibilizado no Qualtrics XM. 

 

3.1. Amostra 

O estudo apenas incluiu estudantes do ensino superior.  A amostra total foi constituída por 254 

inquiridos, dos quais 71.7% (n=182) eram do género feminino e 26.4% (n=67) do género 

masculino. No que diz respeito à idade, a mesma variou entre os 18 e os 59 anos (M=22; 

DP=6.34).  A maioria dos participantes (62.2%) não se encontrava a trabalhar (n=158) e 37.8% 

(n=96) estudavam e a trabalhavam ao mesmo tempo. 

 

3.2.Procedimento 

Neste estudo, foi adotada uma abordagem metodológica quantitativa, visto que esse tipo de 

investigação quantifica e analisa variáveis através do uso de determinadas técnicas estatísticas 

com o fim de obtenção de resultados (Apuke, 2017). Neste sentido, a recolha dos dados foi 

realizada através da plataforma Qualtrics XM. 

O questionário continha uma breve apresentação do estudo, o seu propósito, e o 

consentimento informado para garantir a confidencialidade e o anonimato dos participantes. 

Para garantir o alinhamento com o objetivo do estudo, foi estabelecido um requisito: a 

frequência no ensino superior. Deste modo, apenas os inquiridos que cumpriam este  requisito 

poderiam prosseguir com o questionário. Este era constituído por duas partes: (1) referente às 

escalas relacionadas com cada variável em estudo, e; (2) questões sociodemográficas para a 

caracterização da amostra. 

O método de amostragem utilizado foi amostragem não probabilística (por bola de neve e 

de conveniência), uma vez que a recolha de dados foi efetuada online e com recurso à 

plataforma Qualtrics XM e o questionário foi partilhado através das redes sociais (Facebook, 

Instagram e LinkedIn) e contactos pessoais que cumpriam com o critério pretendido. Também 

foi solicitado aos participantes para partilharem o link do questionário aos seus conhecidos que 

cumprissem com o critério de participação.  
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3.3.Instrumentos de medida 

Para o presente estudo foi utilizada uma abordagem quantitativa com recurso à aplicação de um 

questionário composto por escalas previamente validadas na literatura. 

3.3.1. Mindfulness 

Para a medição da mindfulness (variável independente) foi utilizada a escala de Mindfulness da 

Langer (Pirson et al., 2018). A escala é composta por 14 itens que medem a procura de novidade 

(por exemplo, “Sou muito curioso/a.”), a produção de novidade (por exemplo, “Gosto de 

descobrir coisas.”) e o engagement (por exemplo, “Raramente dou conta do que se passa com 

as outras pessoas.”). Os itens eram respondidos numa escala de Likert de cinco pontos, em que 

1 corresponde a “Discordo totalmente” e 5 corresponde a “Concordo totalmente”. (α = 0.77). 

 

3.3.2. Autoeficácia 

Para a medição da autoeficácia (variável mediadora) foram usados três itens baseados no estudo 

de Schyns et al. (2002). Estes foram respondidos numa escala de Likert de cinco pontos 5, em 

que 1 correspondia a “Discordo totalmente” e 5 a “Concordo totalmente”. Um exemplo de item 

é “...consegue lidar eficazmente com eventos inesperados no seu trabalho” (α = 0.84). 

 

3.3.3. Engagement 

Para a medição do engagement (variável mediadora) académico foi utilizada a escala Ultra 

Short Utrecht Work Engagement Scale (UWES-3) de Schaufeli et al. (2018). Esta é composta 

por três itens (por exemplo, “... tenho-me sentido envolvido(a) com o curso que estou a tirar”) 

respondidos numa escala de Likert de cinco pontos (1 - “Nunca/quase nunca”; 5 “Sempre/quase 

sempre”) (α = 0.80). 

 

3.3.4. Bem-estar e Harmonia 

Para a medição do bem-estar subjetivo e da harmonia com a vida (variável dependente) foi 

utilizada a escala abreviada de satisfação e harmonia com a vida (Kjell e Diener, 2021). Esta é 

composta por seis itens que medem a satisfação com a vida (três itens; por exemplo, “Em muitos 

aspetos, a minha vida aproxima-se dos meus ideais.” (α = 0.73); e a harmonia com a vida (três 

itens; por exemplo, “Considerando a maioria dos aspetos da minha vida considero que estes 
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estão equilibrados.”; (α = 0.81). Os participantes respondiam usando uma escala de Likert de 

cinco pontos (1 - “Discordo totalmente”; 5 - “Concordo totalmente”).  

 

Variáveis de controlo 

Uma vez que vários estudos têm evidenciado diferenças significativas entre homens e mulheres 

no que se refere ao engagement e ao bem-estar (Kjell e Diener, 2021), o género foi usado como 

variável de controlo. Também se usou a idade como variável de controlo pois parece haver 

diferenças nos níveis de autoeficácia quando se consideram diferentes escalões etários 

(Chyung, 2007). 

 

Estratégia de análise de dados 

No modelo de mediação em série proposto (ver Figura 1), havia três tipos de variáveis: (1) 

preditora (mindfulness); (2) variável critério (bem-estar e harmonia); e (3) duas mediadoras 

(autoeficácia e engagement académico). O SPSS 29.0 e o software JASP (versão 0.14.1) foram 

utilizados para testar o modelo de investigação proposto. Primeiro, foi realizado o teste de 

normalidade multivariada. Em seguida, foi realizada uma análise descritiva para calcular a 

média e o desvio-padrão de cada variável. Terceiro, foram realizadas análises correlacionais 

para examinar se a mindfulness estava associada às variáveis mediadoras e critério. Quarto, foi 

avaliada a adequação do modelo de medição. A esse respeito, verificou-se que o Root Mean 

Square Error of Approximation (RMSEA) < 0,08, Standardized Root Mean Squared Residual 

(SRMR) < 0,08, Comparative Fit Index (CFI) > 0,90 e o Tucker-Lewis Index (TLI) > 0,90 

evidenciaram uma boa adequação (Kline, 2015). 

Subsequentemente, para testar as hipóteses 1-3, foi utilizado o modelo 4 do macro 

PROCESS no SPSS (Hayes, 2018). Esta macro é particularmente relevante para estimar efeitos 

indiretos, pois utiliza o método de bootstrapping (5000 vezes), permitindo obter intervalos de 

confiança (IC). Para testar a hipótese 4, foi utilizado o modelo 6 (também do PROCESS).  
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Capítulo 4 – Resultados 

4.1.Enviesamento de método comum e questões de multicolinearidade 

Embora tenhamos seguido algumas recomendações para reduzir o potencial de enviesamento 

de método comum — como o uso de perguntas de resposta fechada misturadas no questionário 

(por exemplo, “Eu gosto de aulas online”) e a utilização de questionários previamente validados 

para avaliar as variáveis em estudo —, este enviesamento não pode ser completamente evitado 

(Podsakoff et al., 2003). Assim, para avaliar a sua presença no estudo, seguimos algumas 

recomendações (Podsakoff et al., 2003). 

Primeiro, realizou-se o teste de fator único de Harman para verificar o potencial do 

enviesamento do método comum. Os resultados mostraram que o primeiro fator explicou 

apenas 23.77% da variância total explicada, valor abaixo do limite de 40% proposto por 

Podsakoff e colegas (2003), o que indicou que o enviesamento do método comum não foi um 

problema grave neste estudo. 

Em segundo lugar, como sugerido por Kock (2015), realizou-se também um teste de 

avaliação de colinearidade para verificar o potencial enviesamento de método comum. Os 

resultados mostraram que todos os valores do fator de inflação da variância (VIF) variaram 

entre 1.18 e 1.44; como os valores estavam abaixo do ponto de corte de 3.33, a 

multicolinearidade também não foi um problema grave neste estudo. 

Por fim, realizaram-se quatro análises fatoriais confirmatórias (AFC) para confirmar a 

independência das variáveis em estudo. Para avaliar a adequação do modelo e compará-lo com 

outros modelos alternativos razoáveis, foram analisados diversos índices de ajustamento (Hair 

et al., 2010), nomeadamente o CFI, TLI, SRMR e RMSEA. O Modelo 1 foi o modelo 

hipotetizado de cinco fatores, que compreendia escalas separadas para a mindfulness, 

autoeficácia, engagement, bem-estar e harmonia. O Modelo 2 foi um modelo de três fatores, 

onde o engagement, o bem-estar e a harmonia foram combinados num único fator. O Modelo 

3 foi um modelo de dois fatores, em que a mindfulness e a autoeficácia foi combinadas num 

único fator e o engagement, o bem-estar e a harmonia foram também combinados em outro 

fator. O Modelo 4 foi uma solução de um único fator, em que todos os itens foram carregados 

num único fator. A Tabela 1 mostra que o modelo de cinco fatores (Modelo 1) apresentou o 

melhor ajustamento aos dados (2 = 1.63, p < 0.001, CFI = 0.95, TLI = 0.94, SRMR = 0.06 e 

RMSEA = 0.05, IC 95% [0.03, 0.06]), e todos os outros modelos alternativos evidenciaram um 

ajustamento inferior. Estes resultados, juntamente com os valores de fiabilidade de Cronbach 
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das escalas de medição, evidenciaram a validade discriminante e convergente do estudo; 

portanto, prosseguimos com o teste das hipóteses. 

 

Tabela 1 – Resultados da análise fatorial confirmatória 

Modelos 2/ df CFI TLI RMSEA SRMR 

Modelo 1 1.63 0.95 0.94 0.05 0.06 

Modelo 2 3.11 0.83 0.80 0.09 0.07 

Modelo 3 3.87 0.77 0.73 0.11 0.08 

Modelo 4 5.41 0.64 0.58 0.13 0.09 

 

4.2.Estatística descritiva e análise de correlações 

A Tabela 2 apresenta as estatísticas descritivas, juntamente com as correlações e os índices de 

consistência interna das variáveis em estudo. Os resultados indicaram que a média mais alta foi 

a mindfulness (M=3.68; DP = 0.49), e a mais baixa foi o engagement (M = 2.99; DP =0.74). De 

acordo com Field (2009), os desvios-padrão relativamente pequenos em comparação com as 

médias das variáveis sugerem que as médias representam os dados observados. 

Em primeiro lugar, a fiabilidade das variáveis do estudo está acima do limite recomendado 

de 0.70, em linha com Fornell e Larker (1981). O resultado da validade convergente, que mede 

a correlação entre os indicadores dos construtos latentes, revela que os valores de Variância 

Média Extraída (AVE) para todos os construtos latentes no estudo estão acima de 0.5 (ver 

Tabela 2). Além disso, a AVE de cada construto foi avaliada em relação à sua correlação com 

os outros construtos, sendo que a AVE foi maior do que a correlação do construto com os 

outros, confirmando assim a validade convergente. Enquanto a validade discriminante, que 

demonstra como os indicadores de cada variável latente são únicos, foi válida, visto que as 

raízes quadradas da Variância Média Extraída (AVE), indicadas pelo valor diagonal de cada 

variável latente, foram superiores às correlações de cada variável (Hair et al., 2010), também 

analisámos a Variância Máxima Partilhada (MSV); os resultados da MSV mostraram que foi 

inferior à AVE para todos os construtos; portanto, a validade discriminante foi suportada. 

Assim, a fiabilidade, a validade convergente e a validade discriminante do estudo foram 

confirmadas. Com base na validade do instrumento de estudo, prosseguimos com a análise das 

hipóteses do estudo. Conforme esperado, todas as variáveis apresentaram correlações 

significativas entre si e na direção esperada.  
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Tabela 2 – Médias, desvio-padrão, correlações e índices de consistência interna das 

variáveis. 

Variável M DP CR AVE MSV 1 2 3 4 5 6 

1.Mindfulness 3.681 0.49 0.92 0.54 0.13 [0.73] (0.77)     

2.Autoeficácia 3.321 0.84 0.90 0.76 0.17 0.35** [0.87] (0.84)    

3.Engagement 2.991 0.74 0.88 0.71 0.21 0.31** 0.41** [0.84] (0.80)   

4. Harmonia  3.221 0.80 0.89 0.73 0.37 0.23** 0.38** 0.46** [0.85] (0.81)  

5. Bem-estar  3.221 0.80 0.85 0.65 0.37 0.20** 0.33** 0.46** 0.61 [0.81] (0.73)  

6. Idade  23.15 6.34 - - - 0.10 0.20** 0.18** 0.34 -0.24 - 

7. Género2 1.31 0.54 - - - 0.08 0.18 0.32 0.07 0.07 0.01 

Nota. N = 254; * p < 0.001. 

1Escala de 1 a 5 

2 Género: 1 - feminino; 2 – masculino. 

As raízes quadradas da Variância Média Extraída (AVE) estão entre []. M = Média; DP = Desvio-

padrão; AVE = Variância Média Extraída; MSV = Variância Máxima Partilhada; CR = Fiabilidade 

Composta. Os alfas de Cronbach estão entre parêntesis. 

 

4.3.Teste de hipóteses 

A Hipótese 1 previa que a mindfulness estaria positivamente relacionada com o (a) bem-estar e 

(b) harmonia com a vida. Os resultados mostraram que a mindfulness teve um efeito direto e 

positivo no bem-estar (B = 0.33, p < 0.001) e explicou 4% (R² = 0.04, F (1, 252) = 10.71, p < 

0.001) da variabilidade no bem-estar. Logo, a hipótese 1a foi suportada pelos dados. 

Similarmente, a mindfulness teve um efeito direto e positivo na harmonia com a vida (B = 0.39, 

p < 0.001) e explicou 6% (R² = 0.06, F (1, 252) = 14.53, p < 0.001) da variabilidade na harmonia 

com a vida. Logo, a hipótese 1b também recebeu suporte dos dados. Estes dados fornecem 

suporte para a hipótese 1a e 1b, confirmando que a mindfulness está positivamente 

correlacionada com o bem-estar e a harmonia.  

Para testar a hipótese 2, conduziram-se quatro análises de mediação (modelo 4) através da 

macro PROCESS no SPSS versão 29 (Hayes, 2018). A mediação é significativa quando a 

variável preditora (X = mindfulness) influencia a variável critério (Y = bem-estar e harmonia) 
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através da variável mediadora (M = autoeficácia e engagement). O efeito total de X em Y 

representa o efeito total (c). O efeito direto de X em Y depois de se adicionar a variável 

mediadora (M) é c'. O efeito de X em M é o efeito a, e o efeito de M em Y (controlando o efeito 

de X) é o efeito b. O efeito indireto entre Y e X é definido como o efeito ab. Na maioria dos 

casos, o efeito indireto (ab) representa a diferença entre c e c’ e, como tal, o efeito total (c) pode 

ser obtido como o somatório de c’ e de ab. Por norma, temos uma mediação parcial, quando o 

valor efeito indireto (ab) é menor que o valor do efeito total (c) com o mesmo sinal. 

A hipótese 2 previa que a relação entre a mindfulness, (a) bem-estar e (b) harmonia fosse 

mediada pela autoeficácia. Os resultados mostraram um efeito indireto da mindfulness no bem-

estar através da autoeficácia significativo (Efeito indireto = 0.17, SE = 0.05, IC 95% [0.08; 

0.28]). O modelo explicou 12% (R² = 0.12, F (2, 251) = 16.28, p < 0.0001) Logo a hipótese 2a foi 

suportada pelos dados.  

Seguidamente testou-se o efeito indireto da mindfulness na harmonia através da 

autoeficácia; os resultados evidenciaram um efeito indireto também significativo (Efeito 

indireto = 0.19, SE = 0.06, IC 95% [0.09; 0.32]). O modelo explicou 15% (R² = 0.15, F (2, 251) 

= 22.24, p < 0.0001). Logo, a hipótese 2b também foi suportada pelos dados. 

A Hipótese 3a esperava que o engagement académico mediaria a relação entre a 

mindfulness e o bem-estar. Os resultados revelaram um efeito indireto significativo (Efeito 

indireto = 0.23, SE = 0.05, IC 95% [0.13; 0.33]) que explicou 22% da variabilidade nos dados 

(R² = 0.22, F (2, 250) = 34.97, p < 0.0001); logo a hipótese 3a recebeu suporte dos dados. 

A Hipótese 3b previu que o engagement académico mediaria a relação positiva entre a 

mindfulness e a harmonia com a vida. Os resultados revelaram um efeito indireto significativo 

(Efeito indireto = 0.22, SE = 0.06, IC 95% [0.11; 0.34]) que explicou 22% da variabilidade na 

harmonia (R² = 0.22, F (2, 250) = 34.70, p < 0.0001), suportando a hipótese 3b. 

A Hipótese 4a esperava que a mindfulness estivesse positivamente relacionada com o bem-

estar através do efeito mediador em série da autoeficácia e do engagement académico. O efeito 

indireto da mindfulness no bem-estar através da autoeficácia e do engagement académico foi 

significativo (Efeito indireto = 0.08, SE = 0.03, IC 95% [0.03; 0.14]). O modelo explicou 24% 

da variabilidade no bem-estar (R² = 0.24, F (3, 249) = 25.90, p < 0.0001). Assim, a hipótese 4a 

recebeu apoio dos dados. 

Por fim, a hipótese 4b esperava que a mindfulness estivesse positivamente relacionada com 

a harmonia através do efeito mediador em série da autoeficácia e do engagement académico. O 

efeito indireto da mindfulness na harmonia através da autoeficácia e do engagement académico 

foi significativo (Efeito indireto = 0.07, SE = 0.02, IC 95% [0.03; 0.12]). O modelo explicou 
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25% da variabilidade na harmonia (R² = 0.25, F (3, 249) = 28.02, p < 0.0001). Assim, a hipótese 

4b recebeu apoio dos dados. 
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Capítulo 5 – Discussão e Conclusão 

5.1.Discussão  

Embora a mindfulness tenha ganho popularidade nas últimas décadas, os mecanismos através 

dos quais pode influenciar o bem-estar  continuam confusos e pouco explorados (Crabtree  et 

al., 2024; Leppma e Darrah, 2024), principalmente quando se considera a perspetiva 

sociocognitiva da mindfulness. A investigação tem demonstrado benefícios substanciais, 

especialmente na regulação emocional e redução de sintomas de stress, ansiedade e depressão 

(Pirson et al., 2018; Slaymaker et al., 2022). No entanto, como realçado por Latorre et al. 

(2023), a mindfulness ainda carece de investigação, o que torna a sua análise no contexto 

académico um tópico pouco abordado e em constante desenvolvimento (Laeequddin et al., 

2023). 

Assim, este estudo procura responder ao recente apelo para mais estudos acerca dos 

mecanismos psicológicos subjacentes à relação entre a mindfulness sociocognitiva e o bem-

estar em contexto académico (Junça-Silva, 2024; Lee e Park, 2024). Como tal, usando o JD-R 

e a perspetiva da conservação de recursos, este estudo analisa o papel mediador da autoeficácia 

e do engagement académico na relação entre a mindfulness sociocognitiva e dois indicadores 

de bem-estar (satisfação com a vida e harmonia). 

De um modo geral, os resultados deste estudo fornecem evidências adicionais para o 

impacto positivo da mindfulness no bem-estar e na harmonia na vida, seguindo a linha de 

investigações anteriores (Crabtree et al., 2024; Moyano et al., 2023). Os resultados revelam 

uma relação positiva entre a mindfulness e a satisfação com a vida e a harmonia  entre os 

estudantes do ensino superior. Estes resultados são consistentes com a literatura empírica e 

indicam que a mindfulness pode contribuir para uma vida mais satisfatória e harmoniosa (da 

Silva et al., 2023; Rehman et al., 2023). 

Os resultados revelam ainda que quer a autoeficácia, quer o engagement académico 

medeiam a relação entre a mindfulness sociocognitiva e a satisfação e a harmonia com a vida. 

Para além disso, encontra-se evidência da mediação em série; ou seja, a mindfulness influencia 

positivamente a autoeficácia, o que por sua vez influencia o engagement académico e, como 

resultado, o bem-estar e a harmonia dos estudantes. Isto significa que, embora a mindfulness 

influencie o bem-estar dos estudantes, o seu efeito ocorre através por processos psicológicos 

como a crença nas próprias capacidades (autoeficácia) e o envolvimento nas atividades 

quotidianas (engagement). Por outras palavras, a mindfulness pode ajudar os indivíduos a 

fortalecer a crença na sua capacidade de enfrentar desafios e a envolver-se mais ativamente nas 
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suas atividades diárias, o que por sua vez contribui para níveis mais elevados de bem-estar e de 

harmonia com a sua vida.  

 

5.2.Implicações Teóricas 

Do ponto de vista teórico, este estudo apresenta várias contribuições relevantes. Primeiramente, 

constitui uma adição significativa à literatura sobre mindfulness sociocognitiva no contexto 

académico, ao evidenciar que a mindfulness influencia positivamente a satisfação e a harmonia 

na vida de estudantes do ensino superior. Estes resultados sublinham o papel crucial que esta 

característica individual pode desempenhar no bem-estar e, potencialmente, no sucesso 

académico (Rehnman et al., 2023). Diversos estudos anteriores já demonstraram os benefícios 

da mindfulness sobre vários indicadores de bem-estar (por exemplo, afeto positivo, satisfação 

com a vida; Altinyelken et al., 2020; da Silva et al., 2023), assim como na saúde mental (por 

exemplo, redução de stress, ansiedade ou depressão; de Carvalho et al., 2021; Parsons et al., 

2022). Neste sentido, os resultados deste estudo corroboram a literatura existente ao mostrar a 

relação positiva entre mindfulness e o bem-estar dos estudantes. 

A mindfulness revela-se uma estratégia eficaz para mitigar o stress e promover a atenção 

plena, auxiliando os estudantes a gerir a sobrecarga de trabalho e a pressão associada ao 

cumprimento de prazos (Moyano et al., 2023). Alguns estudos indicaram que a mindfulness 

reduz os níveis de cortisol, a hormona do stress, enquanto potencia o foco, a regulação 

emocional e a crença nas próprias capacidades, ou seja, a autoeficácia (Fan e Cui, 2024). Em 

suma, a mindfulness não só promove o bem-estar como também atenua os sintomas de 

ansiedade e depressão, oferecendo ferramentas de autogestão que favorecem uma vida mais 

harmoniosa (Davis e Hayes, 2011; Latorre et al., 2023; Leppma e Darrah, 2024). 

Em segundo lugar, ao conceptualizar a mindfulness como um recurso, este estudo contribui 

significativamente para o enquadramento teórico da mindfulness no modelo amplamente 

validado – o JD-R. Os resultados indicam que a mindfulness pode ser vista como um recurso 

pessoal crucial para o bem-estar dos estudantes. De acordo com o modelo JD-R, os recursos 

pessoais desempenham um papel aditivo na aquisição e desenvolvimento de outros recursos 

(Bakker et al., 2023), uma perspetiva igualmente apoiada pelo modelo de conservação de 

recursos (Hobfoll et al., 2018). Este modelo sugere que os recursos facilitam a aquisição e 

desenvolvimento de novos recursos, funcionando como amortecedores do stress e como 

promotores de estados de bem-estar (Hobfoll et al., 2018). Assim, os recursos pessoais 

capacitam o indivíduo para adquirir e desenvolver os recursos necessários para lidar com as 
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exigências diárias (Demerouti e Bakker, 2022), desempenhando um papel fundamental no 

crescimento e desenvolvimento pessoal, conforme proposto pelo JD-R (Demerouti et al., 2001). 

Além disso, os recursos estimulam a motivação e promovem elevados níveis de engagement, 

que, por sua vez, têm um impacto positivo no bem-estar (Bakker e Demerouti, 2017, 2018). 

Dessa forma, o enquadramento teórico proporcionado pelos modelos JD-R e de 

conservação de recursos oferece uma base sólida para os resultados que indicam a relação 

indireta entre a mindfulness e o bem-estar, mediada em série pela autoeficácia e pelo 

engagement académico. Em termos práticos, níveis mais elevados de mindfulness capacitam os 

estudantes a focarem-se no momento presente, o que facilita a procura de novas perspetivas 

(procura de novidade), a geração de novas ideias (produção de novidade) e um envolvimento 

ativo com o ambiente e as atividades circundantes (engagement; Pirson et al., 2018). Esta 

abertura e atenção plena ao presente fomentam a crença nas suas próprias capacidades 

(autoeficácia), aumentando o engagement académico, o que, por sua vez, contribui para maior 

satisfação e harmonia na vida pessoal. Assim, a mindfulness emerge como um recurso (Patre, 

2023) que, ao potenciar a autoeficácia e o engagement académico, promove o bem-estar de 

forma significativa. 

Em terceiro lugar, este estudo oferece uma contribuição significativa para a adaptação do 

modelo JD-R ao contexto académico. Primeiramente, ao utilizar o JD-R para enquadrar o efeito 

da mindfulness no bem-estar, adapta-se uma teoria amplamente testada para explicar os efeitos 

da mindfulness sociocognitiva. Em segundo lugar, expande-se a aplicação do JD-R ao ambiente 

académico, explorando como a mindfulness, enquanto recurso (Bakker et al., 2023), pode 

promover o desenvolvimento de outros recursos – como a autoeficácia e o engagement – 

atuando, assim, como um fator protetor do bem-estar entre os estudantes. Este resultado é 

consistente com diversos estudos empíricos que demonstram que recursos, como a mindfulness, 

facilitam o desenvolvimento de outros recursos que, por sua vez, influenciam estados de bem-

estar (Laeequddin et al., 2023; Slaymaker et al., 2022). 

Em suma, ao integrar a mindfulness no modelo JD-R, este estudo ilustra como a mindfulness 

pode funcionar como um recurso valioso para auxiliar os estudantes a enfrentarem as exigências 

académicas. Para estudantes do ensino superior, que enfrentam desafios constantes e níveis 

elevados de stress, a mindfulness revela-se particularmente benéfica. Além de promover 

diretamente o bem-estar e a harmonia, a mindfulness exerce um efeito indireto ao melhorar a 

autoeficácia e o engagement. Ao potenciar a autoeficácia, os estudantes tornam-se mais 

confiantes nas suas competências e capacidades, permitindo-lhes lidar de forma mais eficaz 

com as exigências e tarefas académicas e pessoais. Este aumento de confiança promove, por 
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sua vez, um maior engagement nas atividades académicas, o que contribui para um aumento do 

bem-estar geral. Assim, a mindfulness incentiva um envolvimento mais profundo e satisfatório 

nas atividades académicas e sociais, gerando um sentimento de maior realização e satisfação 

com a vida. 

  

5.3.Implicações Práticas 

Os resultados mostram que estudantes com níveis mais elevados de mindfulness tendem a 

apresentar maior autoeficácia, o que lhes confere maior confiança na gestão das suas tarefas, 

bem como um maior envolvimento com essas atividades, promovendo, consequentemente, a 

sua satisfação e harmonia na vida. Assim, a combinação de mindfulness, autoeficácia e 

engagement pode criar um ciclo positivo que eleva significativamente os níveis de bem-estar e 

harmonia dos estudantes. 

Consequentemente, as instituições de ensino superior devem desenvolver estratégias 

focadas no fomento da mindfulness, com o intuito de promover maior envolvimento académico 

e aumentar a satisfação dos seus estudantes. Programas estruturados de mindfulness têm o 

potencial de reduzir o turnover, aumentar o engagement e melhorar a gestão do capital humano, 

beneficiando todos os stakeholders internos (estudantes, docentes e colaboradores 

administrativos). A gestão de recursos humanos (GRH) pode utilizar estas práticas para atuar 

em três áreas chave: (a) responder às necessidades de saúde mental e bem-estar; (b) aumentar 

a eficiência organizacional; e (c) melhorar a satisfação dos stakeholders. Universidades que 

priorizam o bem-estar de estudantes e colaboradores estarão mais bem posicionadas para 

enfrentar desafios organizacionais e alcançar sucesso a longo prazo. 

Este estudo oferece várias implicações práticas para instituições de ensino superior que 

desejem implementar ou aprimorar iniciativas voltadas ao bem-estar dos estudantes, com foco 

especial na promoção de práticas de mindfulness. As universidades devem criar uma cultura de 

bem-estar, promovendo programas que priorizem a saúde mental dos estudantes, tais como 

sessões regulares de mindfulness, espaços de relaxamento e atividades focadas na gestão do 

stress académico. Além disso, é necessário investir no desenvolvimento tanto de professores 

como de estudantes, através de workshops e formações. Capacitar os docentes com 

conhecimentos sobre mindfulness permitirá que integrem estas práticas de forma eficaz nas suas 

aulas, promovendo um ambiente de aprendizagem mais focado e intencional. Para os 

estudantes, oferecer workshops que reforcem a autoeficácia, o equilíbrio emocional e a 
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resiliência será crucial para o seu sucesso académico e pessoal, fornecendo-lhes ferramentas 

essenciais para enfrentar os desafios da vida universitária de forma equilibrada. 

Adicionalmente, as instituições devem fomentar um ambiente de apoio e colaboração, 

criando oportunidades para que os estudantes participem em atividades de mindfulness em 

grupo, partilhem experiências e tenham acesso a recursos que fortaleçam o seu bem-estar. Os 

resultados deste estudo também contribuem significativamente para a área da gestão de recursos 

humanos (GRH), oferecendo insights valiosos para organizações que pretendam aumentar o 

bem-estar dos seus recursos humanos. A GRH deve considerar o bem-estar dos estudantes ao 

desenvolver políticas e práticas que integrem a mindfulness como uma ferramenta eficaz para 

reduzir o stress, melhorar a autoeficácia e promover um ambiente académico mais saudável e 

equilibrado. 

 

5.4.Limitações e sugestões para investigação futura 

Ao analisar os resultados deste estudo, é fundamental reconhecer a existência de algumas 

limitações que merecem ser consideradas. 

A primeira limitação está relacionada com a dimensão da amostra, que é relativamente 

pequena e de conveniência, o que pode comprometer a generalização das conclusões para a 

população de interesse. Para estudos futuros, recomenda-se a utilização de uma amostra mais 

heterogénea, tentando incluir participantes com diferentes perfis e experiências. Neste estudo, 

usa-se uma amostra de conveniência e por bola de neve. A amostra de conveniência pode não 

representar adequadamente a população-alvo do estudo embora a complementaridade com a 

amostra obtida por técnicas não probabilísticas por bola de neve possa ter diminuído esse 

problema. Para além disso, a amostra de conveniência pode promover a inclusão de 

participantes que apresentem características e experiências semelhantes, o que limita a 

diversidade dos dados recolhidos. 

A segunda limitação tem a ver com o uso de dados auto reportados que, em conjunto com 

o design transversal (dados recolhidos uma só vez) pode ter conduzido ao enviesamento pelo 

método comum ponto; contudo, neste estudo usam-se algumas técnicas (por exemplo, AFC) 

que indicam que o enviesamento não é um problema grave neste estudo. Não obstante, estudos 

futuros deveriam testar este modelo num estou diário para analisar se os resultados se mantêm 

e comparar possíveis flutuações intra-individuais com as inter-individuais. 

 Apesar dos resultados promissores deste estudo, que indicam que a mindfulness pode 

promover o bem-estar em combinação com fatores como autoeficácia e o engagement, é 
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fundamental reconhecer que o estudo sobre os efeitos nos estudantes do ensino superior ainda 

se encontra limitada (Rehman et al., 2023). Logo, não só se deve expandir os estudos e explorar 

a influência da mindfulness em diferentes contextos e situações diárias (Junça-Silva et al., 

2023), mas também se deve analisar o seu impacto no contexto educacional, de modo a melhor 

compreender os seus efeitos e poder maximizá-los (Altinyelken et al., 2020).  

Similarmente, implementar estratégias para o desenvolvimento da mindfulness nas 

instituições do ensino superior abre espaço para estudos inovadores e descobertas promissoras 

sobre as suas múltiplas dimensões. Estudos futuros podem aprofundar várias questões, tais 

como: a utilidade do treino da mindfulness para diferentes perfis de estudantes e o seu impacto 

em variáveis como o desempenho académico, a regulação emocional e a qualidade de vida. 

 

5.5. Conclusão 

Este estudo ilustra como a mindfulness pode funcionar como um recurso valioso para auxiliar 

os estudantes a enfrentarem as exigências académicas. A autoeficácia – a crença dos indivíduos 

na sua capacidade de alcançar objetivos e superar desafios – e o engagement académico – um 

estado psicológico positivo, gratificante e associado ao curso (Schaufeli et al., 2002) – são os 

mecanismos pelos quais a mindfulness influencia positivamente a satisfação e a harmonia com 

a vida. Assim, estudantes com níveis mais elevados de mindfulness tendem a apresentar maior 

autoeficácia, o que lhes confere maior confiança na gestão das suas tarefas, bem como um maior 

envolvimento com essas atividades, promovendo, consequentemente, a sua satisfação e 

harmonia na vida. 
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Capítulo 7 – Anexos 

 

Anexo A: Consentimento Informado 

O presente estudo enquadra-se numa dissertação de mestrado em Gestão de Recursos Humanos 

e Consultoria Organizacional, a decorrer na Iscte Business School. O principal objetivo deste 

estudo é analisar o impacto da mindfulness nos níveis da autoeficácia e do engagement 

académico, com foco no bem-estar e na harmonia. A sua participação neste estudo será 

altamente valorizado e contribuirá para o avanço do conhecimento nesta área científica. Para 

tal, ser-lhe-á pedido que preencha um questionário, que terá uma duração aproximada de 10 

minutos. Os participantes precisam de estar no ensino superior. 

O estudo é realizado pela Eliana Veiga Martins (evmsa1@iscte-iul.pt), que pode ser contactada 

caso pretenda esclarecer alguma dúvida, partilhar um comentário ou exercer os seus direitos 

relativamente ao tratamento de dados pessoais. Pode solicitar o acesso, correção, eliminação ou 

restrição do tratamento dos seus dados pessoais através do contacto designado. O Iscte é 

responsável pelo tratamento dos seus dados pessoais, recolhidos e tratados exclusivamente para 

as finalidades do estudo, tendo como base legal o seu consentimento. A sua participação é 

voluntária, confidencial e anónima, não sendo pedida qualquer identificação pessoal. O 

tratamento de dados será feito de forma agregada e os resultados serão utilizados apenas para 

fins académicos. 
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Anexo B: Questionário aplicado 
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