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RESUMO
O objetivo deste estudo é relatar a construção dos itens e validação da estrutura interna da Escala de Motivos para Evasão do Ensino 
Superior. A formulação dos itens baseou-se em artigos brasileiros, recuperados de bases de dados digitais, bem como na vivência 
de estudantes de Ensino Superior ativos e evadidos. Os itens foram avaliados por juízes, que sugeriram mudanças de redação e 
inclusões, sendo que a primeira versão contou com 81 itens, que foram respondidos por 327 estudantes, de instituições públicas e 
particulares. Sete componentes principais com alfas entre 0,79 e 0,93 foram extraídos com base em 66 itens restantes. Em seguida, 
os itens foram analisados segundo o modelo de Rasch, sendo que um item mostrou índices de ajuste fora do padrão e foi excluído, 
restando 65 itens. Os resultados são discutidos à luz de estudos sobre o assunto, sendo ressaltadas suas contribuições, limitações e 
pesquisas futuras necessárias
Palavras-chave: estudantes universitários; construção do teste; psicometria; teoria de resposta ao item.

ABSTRACT – Development of the Reasons for Higher Education Dropout Scale
The aim of this study is to report the construction and validation of the items and the internal structure of the Reasons for Higher 
Education Dropout Scale. The wording of the items was based on Brazilian papers, retrieved from digital databases, as well as the 
experiences of active and inactive higher education students. The items were evaluated by judges, who suggested writing changes 
and additions, and the first version had 81 items which were completed by 327 students from public and private institutions. Based 
on parallel analysis, seven principal components were extracted with alphas between .79 and .93. Then, the items were analyzed 
according to the Rasch model, and one item fit indices showed nonstandard, and was also excluded, leaving 65 items. The results are 
discussed in the light of studies on the subject, and highlighted its contributions, limitations and future research is needed.
Keywords: college students; test construction; psychometrics; item response theory.

RESUMEN – Construccion de la Escala de Razones para Deserción de la Educación Superior
El objetivo de este trabajo es presentar la construcción de los itenes y validación de la estructura interna de la Escala de Razones 
para Deserción de la Educación Superior. El redación de los itenes se basó en articulos brasileños, recuperados de bases de datos 
digitales, así como las experiencias de los estudiantes de educación superior activos y inactivos. Los itenes fueron evaluados por 
jueces, quienes sugirieron cambios editoriales y adiciones, y la primera versión tenía 81 itenes que fueron completados por 327 
estudiantes de instituciones públicas y privadas. Siete componentes principales con alfas entre 0,79 y 0,93 se extrajeron basan en 
66 itens restantes. Luego, los itenes fueron analizados de acuerdo con el modelo de Rasch, y un mostró índices de ajuste fuera 
del patrón, y también fue excluido, dejando 65 itenes. Los resultados se discuten a la luz de estudios sobre el tema, y destacó sus 
contribuciones, limitaciones y es necesaria la investigación futura.
Palabras clave: estudiantes universitários; construccion de test; psicometria; teoria de respuesta al item.
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Desde o início da década de 1990, o Brasil tem as-
sistido a um aumento considerável do contingente de 
ingressantes em Instituições de Ensino Superior (IES), 
da mesma forma que a quantidade de estabelecimentos e 
cursos também tem apresentado um aumento importan-
te. De acordo com dados obtidos no portal do Ministério 
da Educação (MEC), em 1991, foram registradas cerca 
de 1.500.000 matrículas em IES, enquanto que, em 2007, 
esse número beirava os 5.000.000. Em 2011, de acordo 

com dados do censo do Ensino Superior, disponíveis 
no portal do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas 
Educacioanis Anísio Teixeira (INEP) (www.portal.inep.
gov.br), o número total de matrículas foi de 6.739.689. 
Em relação à quantidade de cursos oferecidos, o número 
saltou de 4.908, em 1991, para 30.420, em 2011.

Ressalta-se que uma parte das pessoas que ingres-
sam em um curso superior não o conclui. Tal fenôme-
no é denominado evasão do Ensino Superior, e afeta 
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tanto IES públicas quanto particulares. Segundo o INEP 
(2009), em 2008, a taxa de evasão dos que ingressaram 
em 2005 variou entre 33% e 38,8% nas instituições pú-
blicas e foi de 44,7% nas IES privadas. Do ponto de vista 
das instituições, números tão altos tendem a prejudicar 
o planejamento financeiro e acadêmico e, especialmente 
para as públicas, cada aluno que deixa de concluir o curso 
significa um desperdício de investimento público (Silva 
Filho, Motejunas, Hipólito, & Lobo, 2007).

A respeito do conceito de evasão, a Comissão 
Especial de Estudos sobre Evasão do MEC, o delimi-
tou como sendo uma decisão ativa do aluno que decide 
desligar-se de seu curso superior atual por sua própria 
responsabilidade. Contudo, é importante ressaltar algu-
mas diferenciações nesse conceito. Por exemplo, Ristoff 
(1995) defende que a mobilidade, ou seja, a saída de um 
aluno de um curso para a entrada em outro, não deve 
ser caracterizada como evasão. Por outro lado, para fins 
de padronização, o mesmo documento assume que a 
evasão do Ensino Superior deve ser entendida em três 
níveis, quais sejam, evasão do curso, seja por abando-
no ou transferência; evasão da instituição, que implica 
a saída do aluno da instituição atual; e evasão do siste-
ma, relativo ao abandono, temporário ou definitivo, do 
Ensino Superior.

Silva Filho et al. (2007) sugerem que os cálculos de 
taxas de evasão devem considerar duas situações. A pri-
meira é a evasão anual média, que indica a porcentagem 
de alunos matriculados em uma IES que, sem se formar, 
não renovam a matrícula no ano ou semestre seguinte. 
A segunda é a evasão total, que mostra a quantidade de 
alunos que ingressaram em um curso, em uma IES ou 
ainda no sistema de Ensino Superior como um todo e 
não obteve o diploma ao final de quatro ou seis anos 
(Silva, 2013).

Para mapear a evasão, o estudo de Silva Filho et al. 
(2007) analisou um banco de dados do MEC, em 2005. 
Os autores encontraram dados mostrando que no refe-
rido ano a taxa geral de evasão foi de 22%, sendo que 
nas IES públicas a média foi de em torno de 12%, e em 
particulares, 26%. Particularizando o resultado geral por 
região do país, nota-se que o Norte apresentou a me-
nor taxa (16%), enquanto que o Centro-Oeste obteve o 
maior índice (23%). Em relação aos cursos que apresen-
taram maiores taxas, Silva Filho et al. (2007) demonstra-
ram que 44% dos matriculados em Matemática evadiram, 
seguidos por estudantes de formação para professores de 
Educação Básica (38%) e Marketing e Publicidade (36%). 
Por outro lado, Medicina e Odontologia foram os cursos 
com menores taxas médias de evasão ao longo de quatro 
anos, com 4% e 11%, respectivamente.

Esse tipo de dado ajuda a compreender um pano-
rama geral da situação da evasão no país, com amos-
tras em larga escala, ainda que o cálculo dessa taxa seja 
impreciso, uma vez que leva em conta o total de pes-
soas que ingressam e deixam Ensino Superior em um 

determinado período, sem considerar, particularmente, 
os casos de evasão. A despeito da importância de en-
tender por que estudantes de instituições particulares 
evadem mais do que em públicas, ou por que os cursos 
de matemática são mais afetados do que os de medi-
cina, essas informações mantém o questionamento do 
porquê um estudante, em particular, toma a decisão de 
deixar um curso superior. Para compreender esse fenô-
meno, diversos pesquisadores, estrangeiros e brasilei-
ros, tem-se prestado a compreender quais os motivos 
que levam uma pessoa a evadir.

Do ponto de vista teórico, umas das principais con-
tribuições encontradas na literatura é de Tinto (1975). 
O autor propôs um modelo explicativo do processo de 
evasão do Ensino Superior, com foco na integração e 
engajamento acadêmico e social do estudante à insti-
tuição de uma forma geral. Surpreendentemente, Tinto 
baseou sua teoria nas ideias de Durkheim a respeito do 
suicídio, uma vez que esse seria produto de uma inte-
gração insuficiente à sociedade, seja do ponto de vista 
moral ou pela falha de afiliação coletiva. Assim, Tinto 
(1975) entendia que a evasão do Ensino Superior seria 
uma atitude voluntária, motivada principalmente por 
desempenho acadêmico insatisfatório e da não integra-
ção social ao novo ambiente. 

Mais recentemente, Tinto (2007) reforçou que, ao 
longo dos anos, a importância da integração e envolvi-
mento acadêmicos ficou ainda mais clara, especialmente 
no primeiro ano do curso. Além disso, o autor pontua 
que intervenções visando tanto à adaptação ao ambiente 
quanto ao apoio pedagógico para estudantes com dificul-
dades de aprendizagem são ações necessárias por parte 
das instituições. Nessa direção, Tinto (2007) aponta que 
inovações no processo de ensino em sala de aula podem 
ser efetivas para a persistência dos alunos.

Ainda no campo teórico, Demetriou e Schmitz-
Sciborski (2011) afirmam que estudos desde a década de 
1930, nos Estados Unidos, se debruçam sobre a tarefa 
de compreender os motivos para a evasão. Os autores 
apontaram como principais motivos indicados na litera-
tura a baixa qualidade do ensino que o estudante recebeu 
antes de entrar no Ensino Superior; insatisfação com as 
relações sociais estabelecidas com colegas, professores e 
funcionários da instituição; o não oferecimento de pro-
gramas de enriquecimento curricular e de atividades 
extracurriculares; a necessidade de trabalhar ou depen-
dência financeira para custear os estudos; e características 
sociodemográficas familiares, tais como distância de casa, 
ser da primeira geração a estar em um curso superior e 
nível socioeconômico da família.

Reconhecendo a necessidade de se clarificar os mo-
tivos pelos quais os estudantes não concluem seus cur-
sos superiores, diversas pesquisas têm sido realizadas. 
Por exemplo, com dados oficiais da Espanha, Lassibille 
e Gómez (2008) encontraram resultados que mostraram 
que notas baixas em exames pré-universitários, atrasar 
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a entrada no curso, não receber suporte financeiro (por 
exemplo bolsa de estudo), entrar em um curso não de-
sejado, baixo nível de escolaridade do pai e estudar em 
uma instituição fora da própria cidade foram os motivos 
que mais contribuíram para a evasão dos estudantes, que 
foram observados ao longo de oito anos.

No Brasil, há diversos estudos publicados que ti-
veram como objetivo entender os motivos de evasão. 
Tais estudos foram desenvolvidos abordando amostras 
em larga escala provenientes de dados oficiais do MEC 
(Silva, 2013; Silva Filho et al., 2007), a opinião de do-
centes e coordenadores de cursos (Andriola, Andriola, & 
Moura, 2006) e dos estudantes, sobre aspectos relacio-
nados ao apoio e influências familiares aos estudos e à 
carreira (Bardagi & Hutz, 2008; Ribeiro, 2005; Sampaio, 
Sampaio, Mello & Melo, 2011) e satisfação e adaptação 
ao curso presencial (Almeida, Soares & Ferreira, 2002; 
Bardagi & Hutz, 2009; Barlem et al., 2012; Bueno, 1993; 
Cunha, Tunes, & Silva, 2001; Hotza & Lucchiari, 1998; 
Moura & Menezes, 2004), ou semipresencial e a distân-
cia (Almeida, Abbad, Meneses & Zerbini, 2013; Peixoto, 
Peixoto, & Alves, 2010). 

Nível socioeconômico e desempenho dos estu-
dantes também foram alvo de estudos (Baggi & Lopes, 
2011; Braga, Miranda-Pinto, & Cardeal, 1997; Mazzetto 
& Carneiro, 2002), bem como características específi-
cas de estudantes de cursos como Psicologia (Bicalho & 
Sousa, 2010), Educação Física (Silva, Rodrigues, Brito, 
& França, 2012), Engenharia Agrícola (Testezlaf, 2010), 
Enfermagem (Gomes, Angerami, & Mendes, 1995) e 
Ciências Sociais (Villas Bôas, 2003). Por fim, artigos re-
latando iniciativas bem sucedidas de prevenção também 
foram encontrados (Machado, Melo Filho, & Pinto, 
2005; Silva, Mainier, & Passos, 2006).

Além disso, tanto no Brasil quanto no exterior, fo-
ram encontradas pesquisas sobre o desenvolvimento de 
instrumentos padronizados, tais como o Questionário 
de Expectativas Acadêmicas (Soares & Almeida, 2000), 
Escala de Integração ao Ensino Superior (Polydoro, 
Primi, Serpa, Zaroni & Pombal, 2001), Questionário 
de Vivências Acadêmicas (Almeida et al, 2002), Escala 
de Avaliação da Vida Acadêmica (Vendramini, Santos, 
Polydoro, Serpa, & Natário, 2004), Escala de Satisfação 
com a Experiência Acadêmica (Schleich, Polydoro & 
Santos, 2006), Escala de Envolvimento Acadêmico (Fior, 
2008) e Escala de Interação com os Pares (Fior, Mercuri 
& Almeida, 2011), bem como o uso de entrevistas 
(Karp, Hughes & O’Gara, 2011), questionários padro-
nizados (Farid-ul-Hasnain & Krantz, 2010) e dados de 
censos (Chen & DesJardins, 2010; Dwyer, Hodson, & 
McCloud, 2013; Severiens & Dam, 2012). 

Dessa forma, percebe-se que há uma grande preo-
cupação tanto dos pesquisadores, quanto das institui-
ções de Ensino Superior e de órgãos governamentais 
em relação à evasão do Ensino Superior. Contudo, não 
foram encontrados na literatura brasileira instrumentos 

padronizados que afiram especificamente os moti-
vos potenciais que levam os estudantes a deixar seu 
curso, ainda que haja uma quantidade razoável de 
estudos nacionais e estrangeiros avaliando variáveis 
relacionadas à evasão. 

Entendendo que a avaliação dos motivos potenciais 
para evasão possa ser importante tanto para o planejamen-
to de ações institucionais para a prevenção e acompanha-
mento do fenômeno quanto para pesquisas que possam 
aprofundar o conhecimento sobre o assunto na realidade 
brasileira, o presente estudo tem como objetivo relatar os 
procedimentos de construção dos itens e a obtenção de 
evidências de validade baseadas na estrutura interna da 
Escala de Motivos para Evasão do Ensino Superior.

Construção dos itens
Inicialmente, entre agosto e setembro de 2013, foi 

realizada uma busca de artigos científicos nas bases de 
dados eletrônicas brasileiras Scielo e PePSIC, utilizando 
apenas a palavra-chave “evasão”, sem delimitação de data 
ou campo do artigo. Na primeira busca, foram encon-
trados 124 artigos, sendo 25 do PePSIC e 99 do Scielo. 
Contudo, para a consideração do artigo nessa etapa, os 
títulos, resumos e palavras-chave foram lidos e mantidos 
apenas aqueles que versassem sobre a evasão de alunos 
do Ensino Superior. Restaram 25 artigos, sendo oito do 
PePSIC e 17 do Scielo. 

Os artigos foram lidos na íntegra pelo autor e por 
três estudantes de psicologia, participantes do programa 
de iniciação científica, e discutidos em grupo de estudo 
com encontros semanais ao longo de dois meses. O obje-
tivo das discussões era compreender e extrair dos textos 
motivos para evasão do Ensino Superior expressos nos 
textos. Nessa etapa, foram gerados 66 itens.

Em seguida, buscou-se, entre estudantes de Ensino 
Superior, ativos e evadidos, selecionados por conveniên-
cia na rede de contatos pessoais do pesquisador e das 
alunas, os motivos que poderiam levar ou que efetiva-
mente levaram-nos a desistir de seus respectivos cursos. 
Para tanto, foram abordados 20 estudantes ativos (15 do 
sexo feminino), de instituições públicas e particulares, 
com idades entre 20 e 30 anos. No momento da pesqui-
sa, os participantes estavam cursando Direito, Psicologia, 
Marketing, Química, Pedagogia, Ciências Contábeis, 
Letras, Fisioterapia, Análise de Sistemas, Administração 
e Engenharias Química, Civil e Elétrica. Para eles, foi 
enviado um link para o instrumento online, composto 
pelo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, um 
questionário de identificação de dados sociodemográfi-
cos e acadêmicos e uma pergunta, “Hoje, quais seriam os 
motivos que poderiam influenciar sua decisão de parar 
seu curso superior?”, com cinco espaços para a pessoa 
responder de forma livre.

Procedimento semelhante foi adotado com ex-es-
tudantes com experiência anterior de evasão. Nessa 
etapa, quatro pessoas (três do sexo masculino), também 
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selecionadas por conveniência, com idades entre 27 e 
44 anos, receberam um link com acesso a um instru-
mento semelhante ao anteriormente descrito. A única 
diferença foi em relação à pergunta final, que nessa ver-
são era “Qual foi o motivo que o levou a desistir do 
curso superior que você estava cursando?”, com ape-
nas um espaço disponibilizado. Todas as respostas das 
24 pessoas foram lidas e discutidas em grupo, verifi-
cando se os motivos apontados já estavam representa-
dos nos itens anteriores e, dessa forma, outros 11 itens 
foram formulados.

Por fim, o último passo da construção dos itens foi 
a realização de uma análise por juízes. Para tanto, três 
doutorandos (uma mulher e dois homens) com expe-
riência em pesquisas no Ensino Superior, foram convi-
dados e aceitaram analisar o instrumento em constru-
ção. Para tanto, foram enviados por email dois arquivos, 
um com o instrumento com os 77 itens, e o outro com 
um formulário para guiar as análises, contendo ques-
tões para identificação do juiz e cinco perguntas rela-
cionadas à adequação e clareza das instruções, qualida-
de da linguagem e redação dos itens, pertinência dos 
itens quanto à temática, adequação dos itens à chave de 
resposta e viés (sexo, tipo de instituição etc.) nos itens, 
além de um espaço para comentários gerais. Para todas 
as questões, havia um espaço ilimitado no qual os juízes 
poderiam informar sua avaliação.

As análises foram lidas pelo pesquisador na íntegra, 
sendo que as sugestões pertinentes foram acatadas. Disso, 
decorreram três revisões. A primeira, para adequação da 
redação de 23 itens que apresentavam alguma dificulda-
de de compreensão ou erros gramaticais ou ortográficos. 
Outra alteração foi a inclusão de quatro novos itens, 
sugeridos por um dos juízes, que abordavam possíveis 
motivos que ainda não haviam aparecido nem na busca 
bibliográfica, tampouco nas experiências dos estudantes 
ativos e evadidos. Dessa forma, a primeira versão do ins-
trumento foi finalizada com 81 itens.

Por fim, a principal revisão foi a alteração da ins-
trução e chave de resposta. Inicialmente, a instrução era 
“responda quanto cada uma das condições abaixo in-
fluenciaria a decisão de deixar ou parar seu curso univer-
sitário atual, sendo: 1=não influenciaria em nada minha 
decisão; 2=influenciaria pouco minha decisão; 3=nem 
pouco, nem muito; 4=influenciaria muito minha de-
cisão; 5=influenciaria totalmente minha decisão”. Na 
análise, um dos juízes considerou que se o instrumen-
to se propunha a avaliar motivos para evasão do Ensino 
Superior, os respondentes deveriam julgar o quanto cada 
item seria um motivo forte o suficiente para fazê-los 
desistir do curso. Assim, as instruções foram alteradas, 
bem como a chave de resposta, que ficaram da seguinte 
maneira: “A seguir, você encontrará uma lista de moti-
vos para evasão de um curso superior. Leia atentamente 
e marque até que ponto cada um seria um motivo fraco 
ou forte para influenciar a decisão de deixar ou parar seu 

curso superior atual. Sendo: 1=muito fraco; 2=fraco; 
3=médio; 4=forte; 5=muito forte”.

Portanto, a avaliação que o instrumento aqui apre-
sentado propõe diz respeito a identificação de motivos 
potenciais para que um estudante de graduação considere 
a possibilidade de interromper seu curso atual antes do 
término. É importante mencionar que, como se verá a 
seguir, a pesquisa para obtenção de evidências de valida-
de baseadas na estrutura interna foi realizada exclusiva-
mente com estudantes de graduação ativos, reforçando 
o caráter prospectivo dos motivos avaliados. Portanto, a 
resposta ao instrumento trata-se de um exercício cogniti-
vo de antecipação que reflete expectativas de impacto dos 
motivos listados. 

Conforme observado por Mercuri, Moran e 
Azzi (1995) todo estudante é um evasor em potencial. 
Considere-se, como exemplo, um grupo de estudan-
tes de uma mesma instituição, inserido em um mesmo 
ambiente, com as mesma demandas e possibilidades de 
vivências, acadêmicas e sociais. Levando-se em conta 
pesquisas já citadas neste artigo, sabe-se que algo em 
torno de 30% a 40% desses estudantes, a depender da 
natureza administrativa da instituição na qual estão ma-
triculados, não o concluirá. É possível que os motivos 
que fazem com que alguns concluam, mas outros não, 
variem em força de acordo com experiências anteriores 
(Brissac, 2009), ocorram ao longo do curso (Mercuri & 
Fior, 2012), influenciem e regulem as expectativas que 
pesam mais na decisão de parar um curso e como tais 
expectativas são confrontadas comeventos cotidianos.

Isso ressalta a importância de estudos longitudi-
nais para a compreensão dos preditores de evasão do 
Ensino Superior, notada por Pantages e Creedon (1978) 
há quase quatro décadas. Dessa forma, o instrumento 
cuja estrutura interna será relatada a seguir intenta ofe-
recer uma medida da interpretação da força dos motivos 
apresentados pelos estudantes que, em estudos longitu-
dinais, poderá ser colocada em contraponto com even-
tos concretos, auxiliando no estudo de variáveis predi-
toras de evasão.

Método

Participantes
Nesta etapa, participaram 327 estudantes de Ensino 

Superior (80,1% do sexo feminino), com idades entre 
17 e 58 anos (M=25,04; DP=7,6). 122 pessoas (37,3%) 
estudavam em instituições públicas, e 205 (62,7%), em 
particulares, localizadas em todos os estados brasilei-
ros, inclusive no Distrito Federal. Os estados do Acre, 
Alagoas, Amazonas, Maranhão, Pará, Rio Grande do 
Norte, Rondônia, Sergipe e Distrito Federal contri-
buíram com apenas um participante cada, e São Paulo 
(n=167, 51,1%), Paraná (n=56, 17,1%), Minas Gerais 
(n=26, 7,9%) e Bahia (n=24, 7,3%) foram os estados 
com mais contribuições.
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Instrumento
Escala de Motivos para Evasão do Ensino Superior 

(M-ES): composta por 81 itens que versavam sobre 
motivos que poderiam influenciar a decisão de uma 
pessoa de desistir de seu curso superior atual. Na seção 
“Resultados” serão apresentados exemplos de itens, e a 
versão completa poderá solicitada diretamente ao autor. 
A chave de resposta é em escala Likert de cinco pontos, 
variando entre “muito fraco” e “muito forte”, tendo 
como instrução “a seguir, você encontrará uma lista de 
motivos para evasão de um curso superior. Leia atenta-
mente e marque até que ponto cada um seria um motivo 
fraco ou forte para influenciar a decisão de deixar ou pa-
rar seu curso superior atual”. O instrumento foi aplicado 
em formato eletrônico, disponibilizado por meio da fer-
ramenta Formulários do Google Drive.

Procedimento
Inicialmente, o projeto foi aprovado por um co-

mitê de ética em pesquisa, com protocolo número 
21887613.7.0000.5514. O instrumento foi montado na 
ferramenta de formulários do Google, em que na primei-
ra página era disponibilizado o Termo de Consentimento 
Livre e Esclarecido (TCLE). Apenas aqueles que forne-
cessem seus dados e clicassem em “concordo” tinham 
acesso ao formulário.

O link da pesquisa foi disponibilizado para os possí-
veis interessados por email e redes sociais entre novem-
bro e dezembro de 2013, sendo que só foram mantidos 
no banco de dados aqueles que se identificassem como 
estudantes de curso superior. Além disso, ao longo do 
instrumento foram inseridos três itens de controle da 
atenção do respondente, além dos 81 itens originais, com 
o seguinte enunciado: “Este é um item de controle. Por 
favor, marque o número 1”. Os números a serem mar-
cados eram 1, no primeiro item; 3, no segundo; e 5, no 
terceiro; e estabeleceu-se que o participante que marcas-
se errado ao menos dois dos três itens, seria excluído do 
banco final. É importante destacar que 354 pessoas aces-
saram a pesquisa, sendo que 12 não concordaram com 
o TCLE, cinco foram excluídas por causa dos itens de 
controle, sete mencionaram estar cursando pós-gradua-
ção no momento da pesquisa, e duas pessoas afirmaram 
já terem concluído, restando assim, 327 participantes. O 
tempo médio para responder ao instrumento foi de 20 
minutos.

Análise de Dados
Inicialmente, a quantidade de componentes a se-

rem retidos foi verificada por Análise Paralela (AP), 
que consiste numa simulação de matrizes de correlação 
aleatórias (geralmente, entre 100 e 1000 simulações) 
com a mesma quantidade de variáveis e sujeitos da base 
de dados real. Assim, é calculada a média dos eigenvalues 
das simulações, que é, por sua vez, pareada e comparada 
aos valores obtidos na base real. O número de fatores 

ou componentes a serem retidos é verificado quando o 
eigenvalue real é maior do que 1 e menor do que o va-
lor simulado correspondente. De acordo com Damásio 
(2012), esse procedimento tem sido considerado útil 
e confiável para o estabelecimento da quantidade de 
componentes a serem extraídos. Neste estudo, a AP foi 
provida pelo site Parallel Engine (Patil, Singh, Mishra, & 
Donavan, 2007), tendo sido simuladas 1000 matrizes, 
com intervalo de confiança de 95%. Para verificar a con-
sistência interna dos fatores, recorreu-se ao coeficiente 
alfa de Cronbach, cuja interpretação se deu com base 
em Prieto e Muñiz, em que valores de 0,70 a 0,80 são 
considerados adequados; 0,80 a 0,85, bons; e maiores 
que 0,85, excelentes. Para a verificação da estrutura in-
terna, procedeu-se uma análise de componentes princi-
pais no programa SPSS v.20. 

Em seguida, o ajuste dos itens foi analisado segundo 
os pressupostos da Teoria de Resposta ao Item (TRI), em 
seu modelo de um parâmetro, o modelo de Rasch, mais 
especificamente o modelo de resposta graduada, utilizan-
do-se o software Winsteps. Como critério para se consi-
derar o ajuste, Linacre (2002) aponta que o infit e o outfit 
devem apresentar valores próximos a 1,00, sendo que os 
valores podem variar idealmente de 0,70 a 1,30, sendo 
aceitáveis valores entre 0,50 e 1,50.

Resultados

Inicialmente, verificou-se que os dados se tratavam 
de um conjunto fatorável, com índice de Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO)=0,923; p<0,001. Em seguida, buscan-
do-se identificar para quantos componentes as variáveis 
poderiam ser reduzidas, verificou-se que havia 17 com-
ponentes com eigenvalues maiores do que 1 (critério de 
Kaiser). Contudo, a análise paralela identificou que até 
sete componentes poderiam ser extraídos, com um total 
de variância explicada de 51,6%.

Com base nessa informação, procedeu-se a análise 
de componentes principais, estabelecendo como critério 
de manutenção do item carga fatorial igual ou superior 
a 0,40 e rotação Varimax. Também foi solicitada a distri-
buição dos itens em sete componentes. Com base nes-
se critério, 15 itens foram eliminados, tendo restado 66, 
conforme apresentados na Tabela 1.

Na Tabela 1, pode-se observar que oito itens carre-
garam, de acordo com os critérios, em dois componen-
tes, quais sejam, 2, 12, 15, 16, 33, 34, 36, 41 e 61, sendo 
que a decisão por sua manutenção em um componente, 
identificada pelo grifo em negrito na Tabela 1, deu-se ao 
analisar semanticamente seus conteúdos. Assim, com 
esse formato, o total de variância explicada foi de 54,3%, 
e os coeficientes alfa de Cronbach foram entre adequa-
dos e excelentes, variando entre 0,79 e 0,93.

O primeiro componente agrupou itens relaciona-
dos aos motivos institucionais para evasão, englobando 
a qualidade do corpo docente (por exemplo, item 41, 
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Componentes
h2

1 2 3 4 5 6 7

62 Item 62 0,81 0,69
78 Item 78 0,76 0,64
60 Item 60 0,75 0,69
81 Item 81 0,74 0,65
49 Item 49 0,73 0,56
67 Item 67 0,69 0,55
54 Item 54 0,69 0,63
64 Item 64 0,68 0,59
53 Item 53 0,67 0,51
51 Item 51 0,63 0,56
41 Item 41 0,57 0,52 0,63
79 Item 79 0,55 0,37
15 Item 15 0,55 0,58 0,65
65 Item 65 0,46 0,35
25 Item 25 0,68 0,68
4 Item 4 0,66 0,60
6 Item 6 0,65 0,59

20 Item 20 0,59 0,49
29 Item 29 0,58 0,50
10 Item 10 0,52 0,51
33 Item 33 0,45 0,43 0,47
36 Item 36 0,45 0,55 0,63
75 Item 75 0,44 0,31
14 Item 14 0,41 0,30
71 Item 71 0,61 0,61
63 Item 63 0,61 0,56
32 Item 32 0,61 0,52
28 Item 28 0,59 0,47
66 Item 66 0,53 0,54
35 Item 35 0,51 0,39
16 Item 16 0,54 0,49 0,62
69 Item 69 0,48 0,47
77 Item 77 0,48 0,49
30 Item 30 0,46 0,48
37 Item 37 0,44 0,43
2 Item 2 0,44 0,42 0,40

52 Item 52 0,68 0,62
38 Item 38 0,67 0,68
50 Item 50 0,66 0,70
43 Item 43 0,66 0,57
31 Item 31 0,62 0,61
34 Item 34 0,48 0,56 0,63
22 Item 22 0,54 0,53

Tabela 1
Agrupamentos dos Itens nos Componentes

“Baixa qualidade do corpo docente [professores]”), seu 
relacionamento com os alunos (item 60, “Professores 
não darem atenção aos alunos”), falta de oferecimen-
to de certos serviços e aspectos de infraestrutura (item 
49, “Falta de livros na biblioteca”). Este componente 
foi denominado motivos institucionais. No segundo 

componente, encontram-se itens que representam mo-
tivos relacionados à incerteza a respeito de estar no cur-
so certo (item 6, “Dúvidas com relação a minha escolha 
profissional”), bem como aspectos familiares (item 33, 
“Ter caso de doença grave na família”) e, assim, foi de-
nominado motivos pessoais.
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Tabela 1 (continuação)
Agrupamentos dos Itens nos Componentes

Componentes
h2

1 2 3 4 5 6 7
48 Item 48 0,48 0,40
12 Item 12 0,45 0,45 0,49
44 Item 44 0,80 0,78
70 Item 70 0,76 0,71
40 Item 40 0,75 0,62
7 Item 7 0,72 0,64
18 Item 18 0,68 0,66
56 Item 56 0,51 0,50
11 Item 11 0,70 0,64
5 Item 5 0,65 0,45
9 Item 9 0,58 0,43
42 Item 42 0,58 0,50
17 Item 17 0,48 0,50
55 Item 55 0,46 0,45
61 Item 61 0,46 0,45 0,53
45 Item 45 0,45 0,40
68 Item 68 0,43 0,37
8 Item 8 0,41 0,40
58 Item 58 0,76 0,67
23 Item 23 0,70 0,55
3 Item 3 0,67 0,53
13 Item 13 0,64 0,56
39 Item 39 0,43 0,51

Quantidade de itens 14 10 12 9 6 10 5
Eigenvalue 18,97 4,62 3,85 2,79 2,43 1,92 1,71
Variância explicada 28,3 6,9 5,8 4,2 3,6 2,9 2,6
alfa de Cronbach 0,93 0,86 0,88 0,89 0,86 0,82 0,79

O terceiro componente agrupou itens que di-
zem respeito à necessidade atual de conciliar estudos 
e trabalho. É possível notar que há em comum entre 
os itens um conflito entre a carga de trabalho atual e 
as exigências do curso superior (item 32, “Precisar dei-
xar de trabalhar para ter tempo de fazer os estágios”, e 
item 66, “Não ter tempo para participar de atividades 
extracurriculares”), bem como dificuldades financeiras 
para o pagamento da mensalidade do curso (item 35, 
“Aumento do preço da mensalidade”) e outras neces-
sidades pessoais ou familiares (item 30, “Aumento das 
despesas em casa”). Assim, pode-se considerar que, 
possivelmente, esses sejam motivos que aflijam de ma-
neira mais forte pessoas que careçam de um suporte 
financeiro externo para sustentar seus estudos, sem a 
necessidade de dividir o tempo disponível para estu-
dos com compromissos profissionais e, por isso, esse 
componente foi chamado de motivos relacionados à 
falta de suporte. 

O quarto componente é integrado por itens cujos 
conteúdos versam sobre preocupações ou constatações 
a respeito da carreira futura tanto em relação à execução 

das tarefas em si (item 34, “Perceber que a atividade 
profissional não será tão prazerosa quanto eu imaginei”) 
e quanto a aspectos do mercado de trabalho (item38, 
“Perceber que o curso poderá não ajudar a conseguir 
um bom emprego no futuro”). Por isso, a nomencla-
tura escolhida foi motivos relacionados à carreira. A 
denominação do quinto componente é motivos rela-
cionados ao desempenho acadêmico, e agrupou itens 
sobre tal temática (item 44, “Ter desempenho baixo em 
algumas disciplinas”). O sexto componente conta com 
itens que versam sobre dificuldades de relacionamento 
com colegas (item 42, “Perceber que as pessoas pensam 
de uma forma muito diferente de mim”), e por isso foi 
denominado motivos interpessoais. Por fim, o último 
componente agrega itens relativos às responsabilidades 
de morar fora da casa da família (item 13, “Assumir res-
ponsabilidades de morar sozinho”), sendo denominado 
de motivos relacionados à autonomia.

Análise dos itens pelo modelo de Rasch
Após a verificação da estrutura fatorial do ins-

trumento, procedeu-se a uma análise dos itens pelo 
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Pessoas Itens Correlação 
item-totalTheta EP infit outfit b EP infit outfit

C1 M -0,37 0,33 1,06 1,07 0,00 0,06 1,02 1,07 0,54-0,78

DP 1,20 0,10 0,67 0,73 0,59 0,00 0,23 0,32

Mín -4,04 0,28 0,13 0,16 -1,06 0,06 0,74 0,72
Máx 3,31 1,00 4,93 5,54 0,77 0,07 1,57 1,96

C2 M 0,13 0,34 1,03 1,02 0,00 0,06 1,00 1,02 0,54-0,70

DP 0,88 0,10 0,62 0,62 0,20 0,00 0,15 0,21

Mín -2,85 0,27 0,04 0,05 -0,50 0,05 0,79 0,74
Máx 2,66 0,95 3,94 3,78 0,26 0,06 1,25 1,42

C3 M -0,18 0,31 1,03 1,02 0,00 0,06 1,02 1,02 0,53-0,72

DP 0,91 0,09 0,58 0,59 0,57 0,00 0,25 0,24

Mín -3,32 0,27 0,07 0,07 -1,00 0,05 0,80 0,74
Máx 2,15 0,98 3,15 3,35 1,36 0,07 1,56 1,49

C4 M -0,35 0,42 1,01 1,02 0,00 0,07 1,00 1,02 0,61-0,77

DP 1,22 0,12 0,74 0,78 0,44 0,00 0,16 0,19

Mín -3,79 1,02 0,09 0,09 -0,77 0,06 0,85 0,79
Máx 3,85 0,36 4,76 4,76 0,62 0,07 1,28 1,35

C5 M -0,68 0,57 0,99 0,96 0,00 0,08 0,99 0,96 0,65-0,82

DP 1,53 0,14 0,81 0,79 0,79 0,00 0,18 0,20

Mín -4,02 0,49 0,09 0,09 -1,25 0,07 0,78 0,75
Máx 3,92 1,07 5,22 5,54 1,26 0,08 1,33 1,37

C6 M -1,22 0,44 1,05 1,07 0,00 0,07 1,01 1,07 0,48-0,71

DP 0,96 0,19 0,67 0,75 0,33 0,01 0,14 0,24

Mín -3,43 0,29 0,13 0,13 -0,54 0,06 0,78 0,74
Máx 1,45 1,02 4,33 5,36 0,56 0,08 1,34 1,58

C7 M -1,06 0,59 1,00 0,99 0,00 0,07 1,00 0,99 0,66-0,74

DP 1,12 0,16 0,83 0,84 0,30 0,00 0,18 0,20

Mín -2,92 0,46 0,05 0,05 -0,49 0,07 0,68 0,61

Máx 2,30 1,00 4,44 5,54 0,36 0,08 1,19 1,19

Tabela 2
Índices de Traço Latente, Dificuldade e Ajuste dos Itens

modelo de Rasch. Os resultados podem ser visualizados 
na Tabela 2.

Os dados da Tabela 2 evidenciaram que, exceto na 
dimensão 2, Motivos Vocacionais e Pessoais, em todas 
as dimensões a média dos theta foi negativo, sugerindo 
que, de forma geral, as pessoas tenderam a apresentar 
mais dificuldade do que facilidade para endossar os 

itens. Deve-se destacar que apenas nas dimensões 6 e 
7, Motivos Interpessoais e relacionados à autonomia, 
respectivamente, as médias de theta superaram um logit, 
sendo os valores mais exacerbados. Em relação ao ajus-
te, as médias de infit das pessoas variaram entre 0,99 e 
1,06, e de outfit, entre 0,96 e 1,07, valores que sugerem 
um bom ajuste. 

Em relação aos itens, os índices de dificuldade va-
riaram entre -1,25 (Item 18, dimensão 5, “Reprovar 
em várias disciplinas”) e 1,36 (Item 69, dimensão 3, 
“Minha família não concordar que eu estude e trabalhe 
ao mesmo tempo”), sendo que as médias de infit fica-
ram entre 0,99 e 1,02, e outfit entre 0,96 e 1,07, portan-
to, adequados. Contudo, identificou-se que o item 65 

(dimensão 1, “Falta de acessibilidade para pessoas com 
deficiência física”) mostrou padrão de resposta inespe-
rado tanto no infit quanto no outfit (1,57 e 1,96, respec-
tivamente) e, dessa forma, optou-se por excluí-lo. Em 
outros itens, observou-se valores além ou aquém dos 
valores adequados, contudo em apenas um dos índices 
de ajuste, e a opção foi por mantê-los. Importa ressaltar 
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que, mesmo com a exclusão, a precisão do componen-
te manteve-se inalterada. Dessa forma, o componente 1 
ficou com 13 itens, sendo que, no total, a escala contava 
com 65 itens.

Discussão

O presente trabalho teve como objetivo relatar o 
processo de construção dos itens e validação da estrutu-
ra interna da Escala de Motivos para Evasão do Ensino 
Superior (M-ES), um tema que importa a todos os en-
volvidos no Ensino Superior, desde os estudantes, até os 
professores, gestores e responsáveis pelas políticas públi-
cas de educação (Tinto, 2007). Dessa forma, o presente 
estudo ganha importância à medida que a identificação 
da força de motivos que podem levar os estudantes à 
evasão pode auxiliar em tomadas de decisões visando a 
proporcionar melhores condições de adaptação e desem-
penho para os estudantes.

Vale destacar que a construção da M-ES não se ba-
seou em uma teoria específica, e sim em motivos levan-
tados junto a estudantes do Ensino Superior, juízes com 
experiência no assunto e em diversos estudos brasileiros 
que, de forma independente, buscaram identificá-los. 
Nesse sentido, é importante destacar que a teoria de 
Tinto (1975) a respeito do processo de evasão é restrita 
aos fatores de integração social e acadêmica dos alunos, 
sendo que recentemente Tinto (2007) apontou a ausên-
cia de maiores detalhes para explicação do processo e 
acenou para a necessidade de se analisar todo o entorno 
cultural, social, econômico e institucional do fenôme-
no. Portanto, ao se basear em estudos prévios a respeito 
dos estudantes brasileiros, possivelmente o instrumento 
apresentado neste trabalho apresente motivos mais típi-
cos dessa realidade, embora certamente não tenha a in-
tenção de esgotá-los.

Ainda assim, os resultados aqui encontrados, em 
termos dos componentes do instrumento, concordam 
em partes com as formulações de Tinto (1975; 2007), 
uma vez que os motivos relacionados ao desempenho 
acadêmico e relacionamento com a instituição e com 
os colegas agruparam-se em componentes específicos. 
Da mesma forma, os componentes relacionam-se com 
os motivos, mais amplos, apresentados por Lassibille 
e Gómez (2008) e Demetriou e Schmitz-Sciborski 
(2011), que destacam a importância de fatores relacio-
nados a aspectos financeiros, vocacionais e de autono-
mia em relação à família.

É importante notar que a preocupação ou a decep-
ção com a carreira futura como um motivo relevante 
para a evasão não tem sido explorado de forma suficien-
te pela literatura, ainda que o tema seja abordado como 
um aspecto importante da vivência acadêmica (Almeida 
et al., 2002; Brissac, 2009). Neste estudo, um dos com-
ponentes da escala agrupou diversos itens relativos a esse 
tópico. Disso, decorrem duas possibilidades. A primeira 

é que a preocupação com a carreira, de alguma forma, 
está subentendida com as preocupações em relação ao 
próprio curso, o que possivelmente tenha aparecido nos 
textos de Tinto (1975; 2007), Lassibille e Gómez (2008) 
e Demetriou e Schmitz-Sciborski (2011) como aspec-
tos relacionados à integração e desempenho acadêmico. 
A segunda possibilidade é que, sendo os itens da M-ES 
derivados de estudos brasileiros, a temática da preocu-
pação com a carreira seja mais presente diretamente na 
realidade da formação superior brasileira. Isso fica claro 
especialmente nos estudos de Ribeiro (2005) e Bardagi e 
Hutz (2008), que exploram as preocupações e influências 
familiares nas carreiras dos estudantes. 

Do ponto de vista psicométrico, vale destacar que 
os índices de consistência interna foram bons (Prieto & 
Muñiz, 2000), sendo que apenas o componente motivos 
relacionados à autonomia ficou abaixo de 0,80, em que 
pese ser formado por apenas cinco itens. Além disso, 
a opção pela análise dos itens com base no modelo de 
Rasch da Teoria de Resposta ao Item (TRI), se deu para 
refinar a medida e se ter uma compreensão do funciona-
mento de cada item dentro de seu respectivo fator. A esse 
respeito, pode-se perceber que os itens cobrem uma par-
te restrita do construto, não sendo capaz de avaliar pesso-
as com níveis mais extremos, ainda que, no geral, os itens 
se tenham mostrado na média ligeiramente difíceis de se-
rem endossados. Um comentário necessário é a respeito 
do item que foi excluído com base nos valores de ajuste 
(65, “Falta de acessibilidade para pessoas com deficiência 
física”). Nota-se que ele apresentou respostas inespera-
das por parte de pessoas com alta e baixa probabilidade de 
endossá-lo, com valores bem acima dos níveis aceitáveis. 
É possível que tal item tenha características de desejabi-
lidade social, ao mesmo tempo que, embora tal variável 
não tenha sido observada nesta pesquisa, poucas pessoas 
com deficiência tenham respondido ao instrumento, o 
que fez com que as respostas ao item em questão tenham 
sido aleatorizadas. 

Concluindo, é possível afirmar que este trabalho 
disponibiliza para pesquisadores, práticos e instituições 
uma ferramenta útil e confiável para a identificação de 
motivos que podem levar os estudantes a desistirem de 
seus cursos superiores. Dessa forma, a relevância deste 
estudo reside no fato de que a M-ES pode contribuir para 
um aprofundamento do conhecimento a respeito da eva-
são do Ensino Superior no Brasil, proporcionando pes-
quisas tanto em IES públicas quanto particulares. Além 
disso, o instrumento poderá ser utilizado pelas institui-
ções ou mesmo por profissionais da psicologia ou educa-
ção que atuem em serviços de atendimento ou orientação 
aos estudantes, visando a amparar programas institucio-
nais para redução da evasão.

Apesar disso, deve-se pontuar algumas fragilidades 
deste estudo. A amostra de estudantes de instituições 
públicas foi reduzida. Uma vez que a seleção dos par-
ticipantes foi por conveniência, o acesso aos estudantes 
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de IES públicas foi difícil, e os estudantes de universi-
dades públicas não mostraram tanta adesão à proposta, 
ainda que a coleta tenha sido online. Outra limitação diz 
respeito ao fato de algumas variáveis socioeconômicas, 
demográficas e acadêmicas não terem sido coletadas, 
tais como a presença ou ausência de alguma deficiência, 
a satisfação com o curso atual e a propensão a deixá-lo, 
bem como nível salarial e educacional familiar. Essas in-
formações poderiam ajudar a ponderar alguns dados ou 
a identificar padrões de resposta de acordo com subgru-
pos. Ainda, deve-se ressaltar que houve uma evidente 
desproporção entre a quantidade de homens e mulheres 
na amostra. Esse fato ganha importância uma vez que, 
conforme pontuado por Dwyer et al. (2013), as mulhe-
res são menos propensas à evasão, o que pode ter gerado 
algum ruído nos dados. Em estudos futuros, a adoção 
de amostras representativas da população do Ensino 
Superior brasileiro deve ocorrer, buscando eliminar 
possíveis vieses.

Assim, em estudos futuros, as propriedades psico-
métricas da M-ES devem ser aprofundadas, especial-
mente quanto à validade de critério. Estudos preditivos 
longitudinais devem fornecer parâmetros mais claros a 
respeito do efeito que as avaliações de força dos moti-
vos bem como variáveis e eventos acadêmicos e pesso-
ais podem ter no comportamento de evasão do Ensino 
Superior, bem como favorecer que as instituições promo-
vam intervenções mais adequadas. Também será necessá-
rio verificar se o formato atual da M-ES é adequada para 
avaliar tanto estudantes de instituições públicas quanto 
particulares. Estudos baseados na TRI podem ajudar a 
compreender melhor o funcionamento dos itens para os 
dois grupos. Ainda em relação ao formato, deve-se pen-
sar em adaptá-lo, ou mesmo construir um novo instru-
mento, para a avaliação dos motivos de alunos evadidos, 

verificando não mais a expectativa antecipatória da força 
que os motivos poderiam ter, mas o peso efetivo que os 
motivos tiveram na decisão de evadir. Também deverão 
ser estudadas as relações da M-ES com outras variáveis 
imbricadas no processo de adaptação ao Ensino Superior, 
tais como as expectativas e vivências acadêmicas, a em-
pregabilidade, a autoeficácia na formação superior, bem 
como as diferenças entre cursos, áreas, ingressantes e 
concluintes, entre outras.

Tendo em vista a importância de se estudar a evasão 
e a necessidade de se ampliar o conhecimento científico 
sobre suas causas, o instrumento apresentado neste artigo 
poderá ser útil para que algumas questões sejam respon-
didas, tais como, expectativas, vivências acadêmicas e a 
avaliação de força de motivos para evasão são de fato vari-
áveis diferentes ou tendem a se sobrepor? A avaliação de 
força que um estudante faz a respeito de um conjunto de 
motivos tem efeito sobre a decisão de evadir? Se sim, esse 
efeito é moderador ou mediador? O estudante será mais 
propenso a evadir se um evento ocorrer em uma “área” 
na qual ele perceba motivos fortes (por exemplo, avaliar 
que motivos relacionados à falta de suporte são muito 
fortes e de fato deixam de receber ajuda da família)? O 
estudante será menos propenso a evadir se um evento 
ocorrer em uma “área” na qual ele perceba motivos fra-
cos (por exemplo, avaliar que os motivos relacionados ao 
desempenho acadêmico são muito fracos e de fato apre-
sentam um baixo desempenho)? 

Do ponto de vista prático, espera-se que a M-ES 
possa ser útil para profissionais de orientação profissio-
nal e de serviços de apoio acadêmico das instituições de 
Ensino Superior, fornecendo-lhes estimativas de situa-
ções e condições que possam estar envolvidas no rol de 
questionamentos e angústias que o estudante vivencia ao 
considerar a evasão do Ensino Superior. 
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