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1 INTRODUÇÃO

A Contabilidade destaca-se como uma área importante do conhecimento científico, visto ser ela um ramo 
do conhecimento que provê agentes decisórios, capazes de atuar, de forma significativa, nas diversas vertentes 
que demandam o conhecimento contábil, ou seja, no controle econômico e patrimonial das empresas e demais 
entidades, na apuração de haveres e na avaliação de direitos e obrigações (Conselho Federal de Contabilidade, 
2003). Para Iudícibus, Martins e Carvalho (2005), a contabilidade é um campo de conhecimento fundamental para 
a sociedade, por resultar de uma metodologia cuja racionalidade científica permite a captação e o processamento 
dos fatos econômicos e financeiros, que fornece informações para a tomada de decisões.

Esses agentes tomadores de decisões contábeis aprendem, desenvolvem e aperfeiçoam a prática contábil 
nos cursos de graduação e pós-graduação existentes. Quanto a isso, ainda, destaca-se o mestrado e no doutorado 
como espaço onde ocorre parte da formação de professores que atuarão na formação direta desses profissionais 
contábeis, visto a obrigatoriedade de que, no mínimo, um terço do corpo docente dos cursos de graduação seja 
composto de mestres e doutores ( Lei n. 9.394, 1996). Daí a importância educacional do ensino de Contabilidade, 
especialmente o stricto sensu (mestrado e doutorado), que, além de atuarem na produção científica (Conselho 
de Educação Superior, 1965), atuam na formação de futuros educadores, ou seja, professores responsáveis pela 
formação de futuros contadores.

Nesse sentido, Evans, Bira, Gastelum, Weiss e Vanderford (2018) destacam que, para que o indivíduo 
alcance todo o seu potencial e seus conhecimentos beneficiem todos os stakeholders (família, sociedade, programa 
de pós-graduação, por exemplo), é necessário que sua formação educacional seja saudável e motivadora. Pode-
se afirmar, ainda, que há uma crescente preocupação quanto ao impacto das atuais condições do ensino na saúde 
mental dos estudantes, especialmente nos níveis educacionais de maior demanda, ou seja, as pós-graduações 
stricto sensu (Levecque, Anseel, Beuckelaer, Van der Heyden, & Gisle, 2017).

Parte da preocupação com as condições do ensino de Contabilidade advém dos dados de pesquisas 
que comprovaram que os indivíduos que apresentam transtornos psicológicos tendem a apresentar um menor 
desempenho acadêmico (Reis, Miranda, & Freitas, 2017). Nessa perspectiva, surge um debate importante sobre 
como a formação do profissional de contabilidade está ocorrendo, discussão que se busca apresentar neste artigo.

Pesquisas sobre o impacto do ambiente na pós-graduação estão, muitas vezes, ligadas a levantamentos 
que abrangem diversos cursos (Betz, 1978; Evans et al., 2018). Isso acontece porque, embora os transtornos 
ansiosos sejam quadros clínicos, os sintomas são primários e não derivados de outras condições psiquiátricas; 
os “sintomas ansiosos (e não os transtornos propriamente) são frequentes em outros transtornos psiquiátricos” 
(Castillo, Recondo, Asbahr, & Manfro, 2000, p. 20). Assim, ao se trabalhar a ansiedade, a probabilidade de se captar 
a ocorrência de sintomas ansiosos derivados de outras condições psiquiátricas (como depressão, por exemplo) será 
mais abrangente no levantamento do indício de saúde mental do estudante de contabilidade.

Além de pesquisar o estado de ansiedade dos mestrandos e doutorandos e de buscar uma forma de se 
encontrar estratégias de intervenção, Weiner (1990) recomendou que o impacto de qualquer variável no processo 
educacional seja estudado, misturando-se variáveis que analisem emoções e perturbações. Nesse sentido, acredita-
se que tanto a motivação, conforme o modelo hierárquico de Vallerand (1997), em que a motivação é apresentada 
em dimensões e tipos (motivação intrínseca, motivação extrínseca e desmotivação); quanto a autoeficácia, 
conforme a proposição teórica de Bandura (1977), que propõe que a crença na autoeficácia pessoal é um importante 
fator cognitivo, motivacional e comportamental, são moduladores eficazes da ansiedade. Assim, a autoeficácia, 
por influenciar no empenho, na perseverança e na escolha da tarefa (Schunk, 1991); e a motivação intrínseca, 
por favorecer o aprendizado de alta qualidade (Ryan & Deci, 2000), contribuem para um ambiente favorável ao 
desenvolvimento pleno dos estudantes, colaborando na diminuição da ansiedade.

Dessa forma, embora diversas pesquisas demonstrem a situação de saúde mental dos estudantes, observa-
se uma lacuna em relação a como esse efeito ocorre, especificamente, no mestrado e doutorado em contabilidade 
e sobre qual o papel outras variáveis, como gênero, autoeficácia, motivação, desempenho, por exemplo, exercem 
nessa relação. Assim, a fim de compreender a situação dos mestrandos e doutorandos em contabilidade, abordando 
a referida lacuna, apresenta-se a proposta de responder à questão: Quais efeitos a motivação, a autoeficácia e 
variáveis sociodemográficas exercem sobre a ansiedade dos mestrandos e doutorandos em Contabilidade? Dessa 
maneira, neste trabalho, propõe-se, como objetivo, analisar o efeito que a motivação, a autoeficácia e variáveis 
sociodemográficas exercem sobre a ansiedade dos mestrandos e doutorandos em Contabilidade.



W. E. Coelho, E. M. Nascimento / Rev. Cont Org (2020), v. 14: e172020 3

O presente trabalho foi estruturado em cinco partes como elementos textuais, além de elementos pré-
textuais (resumo e palavras-chaves) e pós-textuais (referências). A parte textual está composta por esta que ora 
se encerra, na qual se apresenta a contextualização, o problema de pesquisa e os objetivos; a segunda é dedicada 
à revisão da literatura; na terceira parte faz-se a apresentação da metodologia do trabalho; na quarta parte são 
apresentados os dados e sua análise; e, por fim, tem-se a conclusão, exposta na quinta parte.

2 REFERENCIAL TEÓRICO

2.1 Sofrimento mental na pós-graduação 

A pós-graduação é um marco na vida dos estudantespor significar muitas mudanças, que os impelem 
a se adaptarem a novas exigências, em muitos casos, são situações nunca antes vivenciadas (Tyssen & Vaglum, 
2002; Levecque et al., 2017). Esse contexto, sem dúvida, afeta não só a relação dos pós-graduandos com o meio 
acadêmico, mas também as suas relações familiares e o seu bem-estar físico e mental, ou seja, a pós-graduação 
introduz desafios demasiadamente complexos para a capacidade psíquica dos estudantes (Tyssen & Vaglum, 2002; 
Levecque et al., 2017).

Quando o indivíduo não tem habilidades de enfrentamento, sejam elas baseadas nas suas experiências 
anteriores, sejam calcadas na sua capacidade de adaptação para lidar com aquelas demandas, ele pode ser vítima 
de sofrimento psíquico, entre os quais se destacam a ansiedade, a depressão, o estresse e outros distúrbios 
psicossomáticos e danos à saúde psicofisiológica (Horta, Horta, Horta, 2012; Andrade et al., 2016; Oliveira, 2019). 
Isso quer dizer que o sofrimento psíquico pode resultar em distúrbios psiquiátricos menores ou mesmo desencadear 
a instalação de episódios críticos de transtornos mentais graves ou persistentes (Horta et al., 2012).

Esse mal-estar psíquico é uma situação especialmente significativa nas instituições de ensino superior, 
considerando as suas taxas de prevalência, sendo esperado encontrar taxas entre 8% a 23% na sociedade em geral, 
mas, quando se isola o meio universitário, a prevalência de transtornos mentais pode chegar a 58% (Andrade et al., 
2016; Oliveira, 2019). Essa é, certamente, uma indicação de que o ensino superior, em especial a pós-graduação, 
é uma ambiente de altas exigências psicoemocionais para os estudantes.

Essa situação se mostra mais preocupante considerando que problemas graves podem ser desencadeados 
por essa exaustão emocional dos estudantes. Para além dos transtornos envolvendo altos níveis de ansiedade, 
estresse e depressão, há repercurssões para os universitários em seu desempenho (Reis et al., 2017), além da 
possibilidade de uso abusivo de substâncias, como drogas (Horta et al., 2012; Oliveira, 2019), e, em casos extremos, 
de suicídio (Garcia-Williams, Moffitt & Kaslow, 2014; Tyssen & Vaglum, 2002).

2.2 Ansiedade

Dentre as diversas definições de ansiedade, destaca-se a de Freud, que a definiu como algo que se sente 
como fruto de um conflito mental, enfatizando que a ansiedade age na motivação comportamental e auxilia a 
lidar com situações ameaçadoras, mas também, quando apresentada de forma intensa, é um distúrbio psiquiátrico 
(Weiner & Craighead, 2009). Dessa forma, observa-se que a ansiedade apresenta dois lados: de um lado ela se 
apresenta como passageira e seus efeitos são caracterizados como favoráveis ao comportamento; de outro, ela se 
apresenta como aspecto persistente do comportamento e é tratada como patológica, pelos efeitos desfavoráveis que 
desencadeia no organismo (Neiva, 2010).

Segundo Spielberger (1972), para o estudo da ansiedade, é necessário distingui-la como ansiedade estado 
e ansiedade traço, sendo que: 

O estado de ansiedade (A-estado) é conceitualizado como um estado emocional transitório ou 
condição do organismo humano que é caracterizado por sentimentos desagradáveis de tensão 
e apreensão conscientemente percebidos, e por aumento na atividade do sistema nervoso 
autônomo. Escores em A-estado podem variar em intensidade e flutuar no tempo. O traço de 
ansiedade (A-traço) refere-se a diferenças individuais relativamente estáveis em propensão à 
ansiedade [...] (Biaggio, Natalício, & Spielberger, 1977, pp. 31-32).
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Em outras palavras, o traço de ansiedade está relacionado à característica de ‘ser’ ansioso, enquanto 
o estado de ansiedade está relacionado ao foto de ‘estar’ ansioso (Spielberger, 1966). Assim, observa-se que o 
traço de ansiedade é um conceito mais estável ao longo do tempo, sendo menos volátil a condições ambientais 
momentâneas, por isso ele foi escolhido para ser tratado neste estudo. A Figura 1 apresenta a concepção do Estado-
Traço de ansiedade e como ele atua no comportamento.

Conforme observa-se na Figura 1, a avaliação cognitiva de um estímulo externo causa a ativação do estado 
de ansiedade e ativa os mecanismos de defesa do organismo. Essa avaliação pode desencadear uma sequência de 
comportamentos, que fazem, por exemplo, com que o indivíduo evite a situação, ou use manobras defensivas 
(Spielberger, 1966). Trazendo essa informação para o contexto educacional, percebe-se que o comportamento de 
evitação é prejudicial ao desempenho, pois atua de forma contrária ao estabelecimento de metas, do mesmo modo 
que a ativação exagerada do sistema nervoso autônomo pode debilitar a aprendizagem.

2.3 Autoeficácia

A referência no estudo de autoeficácia é Bandura (1977), o qual teorizou um mecanismo cognitivo que 
explica e modula o comportamento em diversos domínios na execução de tarefas, definindo esse mecanismo 
como crença, percepção ou expectativa de autoeficácia. Schunk (1991) esclarece que, desde o artigo seminal de 
Bandura diversas pesquisas confirmaram a função da autoeficácia como um mecanismo capaz de realizar mudanças 
comportamentais e predizer resultados, como realizações acadêmicas e escolha de carreira.

No meio educacional, “Autoeficácia refere-se a crenças sobre as capacidades de uma pessoa para 
aprender ou executar comportamentos em níveis designados” (Schunk & Pajares, 2001, p. 2), ou seja, é uma 
crença pertencente à classe de ‘expectativas’ relacionadas ao ‘eu’ quanto ao autojulgamento do indivíduo de ser 
capaz de realizar determinada tarefa educacional com um nível de qualidade exigida (Bzuneck, 2001).

A percepção de autoeficácia pressupõe que, para realizar uma atividade, o indivíduo possui as habilidades 
necessárias, as quais dizem respeito ao conjunto de ações que devem ser empregadas para se atingir determinado 
comportamento, por isso o indivíduo que se considera mais autoeficaz mobiliza recursos cognitivos mais amplos 
e, consequentemente, obtém um melhor desempenho (Nogueira & Mesquita, 1992).

Estímulos Externos
(Estresosres)
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Respostas altamente aprendidas 
sobre estímulos ameaçadores

Respostas a estímulos avaliados como não ameaçadores

Figura 1. Concepção do Estado-Traço de Ansiedade de Spielberg (1966)
Fonte: Spielberg (1966, p. 17)
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Bandura (1977) também postulou que a percepção de autoeficácia pode ser criada, reforçada ou reduzida, 
já que sofre influência do meio através de fontes de informação, como: suas performances pessoais, sua experiência 
vicária, persuasão verbal de terceiros e através da interpretação do seu estado emocional. As realizações de 
desempenho são a fonte mais influente de autoeficácia e dizem respeito às realizações passadas do indivíduo, 
finalizadas com sucesso.

As experiências vicárias também são uma importante fonte de autoeficácia, referindo-se à expectativa 
derivada da observação. Assim, embora não envolvido diretamente na tarefa, o sucesso de outro indivíduo, que 
é considerado um semelhante, transmite a crença de que o próprio sujeito também é capaz de realizar aquele 
comportamento (Serpa, 2012). A persuasão verbal, terceira fonte de autoeficácia é o feedback, comunicado ao 
estudante, preferencialmente, sobre suas qualidades positivas. 

Por fim, as pessoas julgam sua autoeficácia também por intermédio da interpretação do seu estado 
emocional. Bandura (1977) explica que, como a ativação emocional alta debilita o desempenho, o sucesso é maior 
naqueles indivíduos que não são acometidos por excitação aversiva, já que ela pode despertar níveis altos de 
ansiedade, que excedem o medo real experimentado. As informações derivadas das fontes de autoeficácia passam 
por um processamento cognitivo que levam em conta o nível, a generalidade e a força da crença de autoeficácia, 
além dos fatores contextuais e situacionais, podendo ou não serem integradas à crença de autoeficácia do indivíduo 
(Bandura, 1977).

2.4 Motivação

Além da diversidade de significados para o termo motivação, existem ainda diversas abordagens 
psicológicas (Witter, 1984), como, por exemplo, a abordagem psicanalítica, a qual interpreta a motivação como 
sendo direcionada pelo inconsciente com o objetivo de satisfazer aspirações do desejo e da sexualidade, e a Teoria 
de Maslow, pela qual a motivação é categorizada segundo uma hierarquia de importâncias (Bueno, 2002; Maslow, 
1943).

Dentre as teorias motivacionais disponíveis, este estudo utilizou da Teoria da Autodeterminação (Self 
Determination Theory), elaborada por Deci e Rayan nos anos de 1970 (Araujo, 2015), influenciados pelas 
proposições de White (1975). Essa teoria foi, contemporaneamente, tratada pelos próprios autores (Ryan & Deci, 
2000), que confirmaram a proposição de um continuum de autodeterminação, e esclareceram que, a Teoria da 
Autodeterminação distingue os diferentes tipos de motivação, baseando-se nas diferentes razões ou objetivos 
que dão origem a uma ação, sendo que a distinção mais básica reside entre motivação intrínseca e motivação 
extrínseca. Isto é:

(1) motivação intrínseca - a motivação para buscar uma atividade simplesmente pelo prazer 
ou satisfação que é derivada dela; (2) motivação extrínseca - exercer uma atividade com base 
no senso de obrigação, ou como um meio para um fim, e (3) desmotivação - a ausência de 
intenção ou motivação para exercer uma atividade devido a não valorizar a atividade, sentir-
se incompetente ou incapaz obter um resultado desejado (Fairchild, Horst, Finney, & Barron, 
2005, p. 332).

Além de testada e confirmada (Fairchild et al., 2005) a teoria da autodeterminação, também se considerou 
uma macroteoria da motivação, reconhecida e referenciada internacionalmente no campo educacional (Araujo, 
2015). Dessa forma, por possuir estas três dimensões de análise: motivação extrínseca (subescalas: introjeção, 
controle externo, identificação); motivação intrínseca (subescalas: para realização, para saber, e para vivenciar 
estímulos); e dimensão da desmotivação, a teoria da autodeterminação foi a escolhida para ser utilizada como base 
para as análises motivacionais deste estudo (Vallerand, 1997; Viana, 2012).
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Variável Descrição Mensuração

Ansiedade Descreve a ansiedade Valor numérico variando de ‘20’ a ‘80’

Idade Descreve a idade Variável dummy para faixa de idade a cada 
5 anos

Gênero Descreve o gênero com o qual o discente 
se identifica

Variável dummy de valor ‘1’ se discente 
for do gênero masculino e ‘0’ se discente 

for do gênero feminino

Estado civil Descreve o estado civil
Variável dummy de valor ‘1’ se discente 

for casado / união estável e ‘0’ nas demais 
condições

Tipo de pós-graduação Descreve o tipo de pós-graduação que o 
discente está cursando

Variável dummy para cada tipo de pós-
graduação

Residência
Descreve se o discente teve que se mudar 

do local que morava para cursar a pós-
graduação, perdendo o suporte familiar

Variável dummy para cada tipo de opção 
de residência

Desempenho Descreve a pontuação média que o 
discente obteve na pós-graduação Valor numérico de ‘0’ a ‘100’

Suporte
Descreve se o discente obteve suporte na 

forma de bolsa de mestrado ou se solicitou 
apoio psicológico

Variável dummy para cada opção de 
resposta

Demanda Descreve se o discente trabalhou durante a 
integralização dos créditos

Variável dummy que assumiu o valor de: 
'1' para "Sim" e '0' para "Não"

Motivação para prosseguir Descreve a motivação do discente de 
continuar estudando Valor numérico variando de ‘0’ a ‘100’ 

Expectativa de resultado Descreve a nota que o discente esperava 
obter ao ingressar na pós-graduação Valor numérico que varia de '0' a '100'

Autoeficácia Descreve a autoeficácia Valor numérico que varia de ‘10’ a 40’

MI* para saber Descreve a motivação intrínseca para 
saber Valor numérico que varia de '4' a '28'

MI para realização Descreve a motivação intrínseca para 
realização Valor numérico que varia de '4' a '28'

MI estímulos Descreve a motivação intrínseca para 
vivenciar estímulos Valor numérico que varia de '4' a '28'

ME** identificação Descreve a motivação extrínseca por 
identificação Valor numérico que varia de '4' a '28'

ME introjeção Descreve a motivação extrínseca por 
introjeção Valor numérico que varia de '4' a '28'

ME controle externo Descreve a motivação extrínseca por 
controle externo Valor numérico que varia de '4' a '28'

Desmotivação Descreve a desmotivação Valor numérico que varia de '4' a '28'

Fonte: elaborada pelos autores
Quadro 1. Variáveis utilizadas no estudo

Nota: *MI=Motivação Intrínseca, **ME=Motivação Extrínseca.
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3.3 Hipóteses de pesquisa

Observam-se, segundo o modelo hierárquico de Vallerand (1997), consequências positivas e negativas 
ligadas às dimensões motivacionais, em que  as motivações intrínsecas geram consequências mais positivas no 
comportamento, consequentemente reduzindo a ansiedade. Por outro lado, as dimensões da motivação extrínseca 
e a desmotivação geram consequências mais negativas, consequentemente aumentando a ansiedade (Vallerand, 
1997).

Outrossim, quando se julga mais autoeficaz, o estudante reduz a ansiedade experimentada ao se confrontar 
com uma tarefa, conforme encontrado na pesquisa de Smith (1989). Desse modo, a autoeficácia deve ser negativa 
e significativamente relacionada à ansiedade. Por fim, a ansiedade tem demonstrado ser maior nos discentes do 
gênero feminino (Iqbal, Gupta, & Venkatarao, 2018). Dessa maneira, e segundo a revisão de literatura apresentada, 
estabeleceram-se as seguintes hipóteses:

H1: A autoeficácia impacta negativa e significativamente a ansiedade. 

H2: As dimensões da motivação extrínseca impactam positiva e significativamente a ansiedade. 

H3: A desmotivação impacta positiva e significativamente a ansiedade. 

H4: As dimensões da motivação intrínseca impactam negativa e significativamente a ansiedade. 

H5: As discentes do gênero feminino são estatística e significativamente mais ansiosas que os discentes 
do gênero masculino.

4 APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS

O envio online do instrumento resultou em uma amostra de 246 mestrandos e 76 doutorados de todos 
os programas de mestrado e doutorado em contabilidade do Brasil. Esses estudantes declararam ter 38 anos em 
média, ser a maioria do sexo feminino (52%), ser casado (a) (48%), que não buscaram apoio psicológico (90%) 
nem bolsa (61%), mas a maioria declarou trabalhar durante a obtenção de créditos (65%), dados que podem ser 
constatados na Tabela 1.

Variável Total Relativo

Gênero
Feminino 169 52%
Masculino 153 48%

Estado Civil
Casodo(a) ou em união estável 156 48%
Solteiro(a) 150 47%
Outros 16 5%

Titulando em
Mestrado 246 76%
Doutorado 76 24%

Residência
Mudou 273 85%
Não mudou 49 15%

Apoio Psicológico
Sim 33 10%
Não 289 90%

Bolsa
Sim 126 39%
Não 196 61%

Demanda
Trabalha 209 65%
Não trabalha 113 35%

Esta pesquisa se propôs a testar se e como, nos estudantes stricto sensu, o comportamento da ansiedade 
varia, de acordo com o gênero. Cabe ressaltar que o Alfa de Cronbach das três escalas analisadas foram acima de 
0,7, demostrando a confiabilidade dos instrumentos. Na Tabela 2, apresentam-se as médias do escore da escala de 
ansiedade geral e por gênero.

Tabela 1. Estatística descritiva da amostra

Fonte: elaborada pelos autores
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Descrição Geral (N = 322) Feminino (N = 169) Masculino (N = 153)
Média 42,3 44,9 39,4
Mediana 41,0 44,0 38,0
Desvio padrão 11,4 11,6 10,4
Mínimo 20,0 20,0 22,0
Máximo 75,0 72,0 75,0
1º Quartil 33,0 37,0 32,0

O gênero feminino alcançou, em média, 42,3 pontos, e o gênero masculino, em média, 39,4 ponto. 
Os escores de ansiedade traço obtidos com a análise do gênero masculino e feminino foram maiores do que os 
escores do estudo de Spielberger, Gorsuch e Lushene (1979), que analisou uma amostra de estudantes brasileiros 
universitários do Rio de Janeiro (gênero feminino 41,3 pontos; gênero masculino 38,04 pontos). 

Já o estudo de Borine (2011), ao pesquisar estudantes universitários de São Paulo e Roraima, encontrou 
que os discentes do gênero masculino tiveram o escore de 42,4 pontos e os discentes do gênero feminino 47,0 
pontos, no questionário de ansiedade traço. Ou seja, esses resultados são superiores aos encontrados neste estudo. 
Por conta dessa variabilidade de resultados, ainda que a população seja de estudantes universitários, Spielberger 
et al. (1979) orientam que a análise da ansiedade seja feita considerando a população em que o questionário é 
aplicado.

Por essa razão, a distribuição da ansiedade neste estudo considerou tercis da população estudada. Ou 
seja, como o valor mínimo da escala foi 20 e o valor máximo foi 75, a amplitude da amostra é de 55 pontos, e a 
divisão desse valor por três nos informa a amplitude de cada tercil. Dessa maneira, o primeiro tercil varia de 20 
pontos a 38,33 pontos; o segundo tercil, de 38,34 pontos a 56,67 pontos; e o terceiro tercil, de 56,68 pontos a 75 
pontos, considerando-se o primeiro tercil de baixa ansiedade, o segundo de moderada ansiedade e o terceiro de 
alta ansiedade.

Observando-se a distribuição proposta constatou-se que, na amostra, 39,1% (126 discentes) possuem 
ansiedade baixa, 48,1% (155 discentes) possuem ansiedade moderada, e 12,7% (41 discentes) possuem ansiedade 
alta. Dividindo-se esse resultado por gênero, observa-se que, dos 39,1% dos discentes que possuem ansiedade 
baixa, 38,9% (49 discentes) são do gênero feminino e 61,1% são do gênero masculino (77 discentes); dos 48,1% 
dos discentes que possuem ansiedade moderada, 57,4% (89 discentes) são do gênero feminino e 42,6% (66 
discentes) são do gênero masculino; e, dos 12,7% dos discentes que possuem ansiedade alta, 75,6% (31 discentes) 
são do gênero feminino e 24,4% (10 discentes) são do gênero masculino. Assim, constata-se que os mestrandos do 
gênero feminino estão mais presentes no segundo e, especialmente, no terceiro tercil da amostra em comparação 
aos discentes do gênero masculino.

Diante desse fato, entendeu-se necessário investigar se os valores médios de ansiedade do gênero feminino 
são estatisticamente maiores que os valores médios de ansiedade do gênero masculino. Assim, aplicou-se o teste 
Mann-Whitney de diferença de médias. O p-valor = 0,00 demonstra que o gênero masculino apresenta escore de 
ansiedade significativa e estatisticamente menor que os escore do gênero feminino.

Os resultados apresentados estão conforme os encontrados na literatura, onde, sistematicamente, o gênero 
feminino apresenta um escore de ansiedade maior que o gênero masculino, ainda que o curso e o tipo de instituição 
sejam diferentes (Simon & Thomas, 1983). Diante do exposto, a hipótese H5: As discentes do gênero feminino são 
estatística e significativamente mais ansiosas que os discentes do gênero masculino, não foi rejeitada.

Em relação às demais variáveis da pesquisa, foi constatado que a média obtida, declarada pelos 
respondentes, foi de 85,0 pontos menor em apenas 0,8 pontos que a expectativa de resultado, o que não foi 
considerado estatisticamente diferente (teste de normalidade – p-valor <0,01, teste de associação – p-valor 
<0,01). A motivação para prosseguir alcançou aproximadamente 64% do escore máximo, enquanto a percepção 
de autoeficácia dos estudantes foi de 80% do escore máximo. Nesse sentido, chamou atenção que a Motivação 
Interna para o Saber ficou em 78% da escala e Motivação Externa Identificação em 76%. Esses resultados obtidos 
são apresentados na Tabela 3.

Tabela 2. Estatísticas da Ansiedade Geral e por gênero

Fonte: elaborada pelos autores
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Variável Média Mediana Moda Mínimo Máximo Desvio padrão Variância
Idade 33,7 31 27 18 68 9,2 84,5
Desempenho 85,0 85 85 65 100 7,3 53,0
Expectativa de resultado 85,8 90 90 0 100 10,7 113,5
Motivação para prosseguir 64,4 72 100 0 100 31,6 996,9
Autoeficácia 32,1 32 33 19 40 4,5 20,4
MI* para saber 22,0 23 28 4 28 4,9 24,5
MI para realização 20,5 21 28 4 28 5,9 35,0
MI estímulos 18,5 19 20 4 28 6,1 37,0
ME** identificação 21,3 22 28 4 28 5,2 27,4
ME introjeção 18,0 19 28 4 28 6,7 44,8
ME controle externo 20,3 22 28 4 28 6,6 44,0
Desmotivação 7,5 5 4 4 28 5,0 25,1

4.1 Regressão de Ansiedade

Após a estimação do modelo, foram realizadas as validações requeridas para o método empregado, ou seja, 
multicolinearidade, normalidade de resíduos, correlação do erro com as variáveis, média do erro, forma funcional 
e heterocedasticidade, em que todos os resultados foram satisfatórios, com exceção da normalidade dos resíduos e 
da heterocedasticidade. Para o primeiro problema considerou-se o teorema do limite central (Wooldridge, 2010). 
Para a heterocedasticidade, o modelo Stepwise Backward foi reestimado, utilizando a correção dos erros robustos 
de White. O modelo final é apresentado na Tabela 4.

Grupo Variável Coeficiente P-valor
Constante Constante 67,83 0,00

Perfil do discente
D_Idade24 3,25 0,04

D_GENERO -2,99 0,00
D_Mestr_Doc2 2,27 0,03

Desempenho Pontuação_Obtida 0,10 0,08

Suporte
D_Apoio_Bolsa 1,68 0,09
D_Apoio_Psico 7,70 0,00

Autoeficácia Autoeficácia -1,25 0,00
Motivação para prosseguir Motivação_Prosseguir -0,04 0,02
Motivação ME_Controle 0,23 0,00
Desmotivação Desmotivação 0,34 0,00
R² ajustado = 59,19% Prob.>F = 0,00

Com relação às variáveis estatisticamente significativas da regressão, constatou-se que a idade é um fator 
relevante ao se analisar a ansiedade, visto que, conforme apresentado na Tabela 4, os discentes com idade inferior 
a 24 anos foram a única categoria de idade estatisticamente significativa para a análise da ansiedade. Nesse sentido, 
observa-se que o coeficiente da dummy é estatisticamente siginificante e positivo, indicando que ter idade inferior 
a 24 anos faz com que a ansiedade seja maior, em comparação com os demais grupos.

A segunda variável que se apresentou estatisticamente significativa foi a variável gênero. Resultados de 
estudos anteriores apontam que os escores de ansiedade variam de acordo com o gênero (Andrade, Gorenstein, 
Viera Filho, Tung, & Artes, 2001; Borine, 2011; Fioravanti, 2006). Nesse sentido, esta análise mostra que, para os 
mestrandos e doutorandos de Contabilidade, esse comportamento também foi observado. 

Tabela 3. Estatística descritiva das variáveis

Fonte: elaborada pelos autores
Nota: *MI=Motivação Intríseca/Interna **ME=Motivação Extrínseca/Externa.

Fonte: elaborada pelos autores

Tabela 4. Resultado do modelo de regressão Ansiedade stepwise backward com erros robustos de White
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS

Considerando o objetivo desse trabalho, de analisar o efeito que a motivação, a autoeficácia e variáveis 
sociodemográficas exercem sobre a ansiedade dos mestrandos e doutorandos em Contabilidade e partindo de uma 
amostra composta por 246 mestrandos e 76 doutorados dos programas de pós-graduação (mestrado e doutorado) 
em Contabilidade do Brasil, após a coleta, o estudo e a análise dos dados, entende-se cumprido o proposto, 
passando-se às considerações.

Concluiu-se que a ansiedade é negativa e significativamente impactada pela autoeficácia, e positiva e 
significativamente impactada pela motivação extrínseca por controle externo e pela desmotivação. Além disso, 
concluiu-se que são preditores significativos para a análise da ansiedade o nível de motivação para prosseguir 
nos estudos, ter idade abaixo de 24 anos, o tipo de pós-graduação (se mestrado ou doutorado), receber apoio 
psiquiátrico/psicológico, receber bolsa acadêmica, o desempenho e o gênero.

Diante desses achados, nota-se que a principal contribuição marginal do estudo consiste em apresentar 
resultados que embasem, numericamente, a discussão e avaliação dessas variáveis psicológicas para o contexto 
educacional do mestrado e doutorado em Contabilidade, pois, embora muitas pesquisas tenham sido feitas com 
essa variável, poucas focaram especificamente na pós-graduação dessa relevante área de conhecimento.

Entende-se, por isso, que as instituições de ensino precisam fomentar e aperfeiçoar as políticas de 
assistência e aconselhamento psicológico, que incluam os alunos de pós-graduação. As falhas nesse sistema de 
suporte são percebidas, por exemplo, quando se constata que estudantes que buscaram apoio psicológico tiveram 
sua ansiedade aumentada, conforme se apurou nesta pesquisa. Desse modo, além de trabalhar grupos de suporte 
para o compartilhamento de experiências, que propiciem a aproximação dos alunos e dos docentes (Oliveira, 2019; 
Tyssen & Vaglum, 2002), as IES precisam criam ambientes acolhedores, que facilitem a integração dos estudantes 
à comunidade acadêmica, de modo a tornar sua experiência enriquecedora, tanto nos aspectos acadêmico e 
profissional, quanto no âmbito pessoal. Isso, certamente, possibilitará uma formação plena aos estudantes e eficaz 
do ponto de vista dos gastos públicos.

O primeiro passo que as IES podem dar, de modo a melhorar a situação encontrada nesta pesquisa, 
é a orientação. Os alunos de pós-graduação devem/precisam receber informações sobre reações emocionais e 
comportamentais comuns, que ocorrem na pós-graduação e em locais dentro e fora do campus, o que lhes permitirá 
aprimorar sua capacidade de autoavaliação e, se for o caso, buscar, de forma mais célere, tratamentos adequados. 
Ainda mais, seria recomendável que as IES, periodicamente,aproveitassem esse momento e espaço para encorajar 
e motivar os estudantes. Ao constatar que o sentimento de autoeficácia pode contribuir para minorar a ansiedade, 
a pesquisa revelou um importante mecanismo de controle, conforme já era advogado por Bandura (1977). Assim, 
considerando que a percepção de autoeficácia pode ser majorada por incentivos externos (Bandura, 1977), os 
professores e, em especial, os orientadores, podem, ainda que por meio de incentivos orais, contribuir para modular 
a ansiedade dos pós-graduandos.

Para além disso, toda a comunidade acadêmica (gestores, professores, técnicos e estudantes) deve estar 
atenta aos sinais de alerta de suicídio e de seus fatores de riscos (Tyssen & Vaglum, 2002). Em todo o mundo, o 
suicídio é uma das três principais causas de morte entre pessoas na faixa etária economicamente mais produtiva 
(15-44 anos) (Patton et al., 2009, Garcia-Williams et al., 2014), notando-se, ao considerar a idade média dos 
respondentes (38 anos), que os estudantes de pós-graduação de Contabilidade integram um grupo no qual os altos 
níveis de sofrimento mental fomentam o pensamento suicida. Dessa forma, promover cursos, debates, treinamentos 
e outras formas de capacitar a comunidade para identificar o estudante em sofrimento mental não só contribui 
para a humanização do ambiente acadêmico e, certamente, para a realização pessoal dos estudantes e para a sua 
felicidade, mas também para a prevenção ao suicídio.

Por último, considera-se que pesquisas futuras possam ser desenvolvidas em relação a estratégias de 
enfrentamento à ansiedade de modo a minorá-la e promover maior bem-estar aos estudantes. Nessas pesquisas, 
abordagens que tratem de mecanismos de fomento e ampliação de sentimentos relacionados à autoeficácia 
poderiam ser propostos e testados de modo a medir sua efetividade, especialmente abordagens que desse especial 
atenção às mulheres. Outra possibilidade seria investigar a relação da ansiedade com a depressão, que poderia estar 
acomentendo os estudantes com níveis maiores de ansiedade.
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