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Resumo

Este estudo teve como objetivo geral analisar a relagdo entre o comprometimento académico
de alunos de pos-graduacao stricto sensu em Ciéncias Contabeis e sua percep¢do de justica.
Os construtos teoricos da pesquisa foram fundamentados nas obras de Pace (1958, 1963, 1979),
Astin (1984) e Rusbult et al. (1998), a respeito do comprometimento académico; e de Homans
(1961), Adams (1965) com a proposi¢ao da teoria da equidade. O comprometimento académico
pode ser mensurado por meio de um modelo multidimensional, formado por: nivel de satisfacao
do aluno ao persistir em seus estudos; investimento empregado na permanéncia e conclusdo dos
estudos; qualidade das alternativas de que o aluno dispde além de estudar; e significancia, que
¢ a propensdo para estabelecer metas. De forma anéaloga, a percepcao de justi¢a também pode
ser mensurada por um modelo multidimensional, que ¢ formado pelas justicas distributiva
(distribui¢do de recompensas), procedimental (relacionada aos procedimentosadotados por
quem toma decisdes), interacional (vinculada as relagdes interpessoais) e académica (associada
aos relacionamentos e regras inerentes ao ambiente de pos-graduacdo stricto sensu). A partir
desta definicdo foram tracadas 8 hipdteses de pesquisa, relacionando essas dimensdes ao
comprometimento académico. O proceder metodoldgico obedeceu a abordagens quantitativa e
qualitativa. Para a abordagem quantitativa, a amostra reuniu 308 alunos de pos-graduacao
stricto sensu em Ciéncias Contabeis de 35 institui¢des brasileiras. Para a coleta dos dados, foi
utilizado um questionario reunindo 79 quesitos distribuidos em duas escalas, uma de
comprometimento académico e uma de percep¢do de justiga, mais 5 quesitos sobre
caracteristicas sociodemograficas (idade, género, estado civil, renda e periodo letivo), ¢ 9
quesitos sobre caracteristicas sociodemograficas. Para andlise das respostas do questionario,
foram empregadas a analise fatorial (para determinar os escores gerados pelas duas escalas) e
a regressdo multipla (com o intuito de testar as hipoteses delineadas e as variaveis
sociodemograficas). As andlises quantitativas indicaram que das 8 hipoteses testadas, 6 nao
foram rejeitadas, apontando que o nivel de satisfagdo, qualidade das alternativas, significancia
e o tamanho do investimento, bem como as dimensdes de justica interacional e a justica do
ambiente de pos-graduagdo stricto sensu influenciam o comprometimento académico. Dentre
as variaveis sociodemograficas, apenas as variaveis periodo e estado civil se mostraram
estatisticamente significativas, indicando que os alunos casados possuem menor
comprometimento académico e que, alunos que estdo em periodos mais avangados possuem
um maior comprometimento académico. Para a abordagem qualitativa foram entrevistados 11
alunos, utilizando-se um roteiro de entrevista semiestruturado. A andlise qualitativa seguiu o
modelo de andlise do discurso, tendo como corpus os relatos desse grupo de alunos. Os
resultados mostraram que a percep¢ao de justica do ambiente de pos-graduacao stricto sensu
exerce influéncia sobre o comprometimento académico dos alunos, sobretudo os aspectos
vinculados ao relacionamento entre docentes e discentes. Esta pesquisa contribui para a
consolidacdao da Teoria da Equidade, com a validagdo de uma nova dimensdo de justica do
ambiente de pos-graduacao stricto sensu, € amplia a discussao e o entendimento sobre os fatores
que influenciam o comprometimento académico dos estudantes, contribuindo também para o
aprimoramento de praticas e condutas pedagdgicas.

Palavras-chave: Comprometimento académico. Justica. P6s-graduacao. Ciéncias Contébeis.



Abstract

This study’s general objective was to analyze the relationship between academic commitment
of stricto sensu graduate students in Accounting and their perception of justice. The research’s
theoretical constructs were based on Pace (1958, 1963, 1979), Astin (1984), Homans (1961),
Adams (1965), Rusbult et al. (1998), Colquitt (2001), Chory-Assad (2007), Human-Vogel and
Rabe (2015), Simil (2016) and Sabino et al. (2019). Based on these, it was identified that
academic commitment can be measured through a multidimensional model, formed by: i) the
student’s satisfaction level in continue their studies; i1) the student’s investment to permanence
and conclude their studies; iii) the student's quality of available alternatives beside studying;
and, iii) the studies significance for the student, measured as the propensity to set goals.
Similarly, the perception of justice could also be measured by a multidimensionalmodel, formed
by distributive justice (distribution of rewards), procedural justice (related to the procedures
adopted by those who make decisions), interactional justice (linked to interpersonal
relationships) and academic justice (associated with the relationships and rules inherent in the
stricto sensu postgraduate environment). Based on this definition, 8 research hypotheses were
drawn up, relating these dimensions to academic commitment. The methodological proceeding
followed quantitative and qualitative approaches. For the quantitative approach, the sample
gathered 308 stricto sensu graduate students in Accounting from 35 Brazilian institutions. For
data collection, a questionnaire was used, consisting of 79 items divided into two scales: one
for academic commitment and one for perception of justice. Additionally, 5 items collected
sociodemographic information (age, gender, marital status, income, and academic term), and 9
items focused on sociodemographic characteristics. To analyze the questionnaire responses,
factor analysis was employed to determine the scores generated by the two scales, and multiple
regression was used to test the hypotheses and sociodemographic variables. Quantitative
analyzes indicated that of the 8 hypotheses tested, 6 were not rejected, indicating that the level
of satisfaction, quality of alternatives, significance and size of investment, as well as the
dimensions of interactional justice and the justice of the stricto postgraduate environment sensu
influence academic commitment. Among the sociodemographic variables, only the period and
marital status variables were statistically significant, indicating that married students have less
academic commitment and that students who are in more advanced periods have a greater
academic commitment. For the qualitative approach, 11 students were interviewed, using a
semi-structured interview script. The qualitative analysis followed the discourse analysis
model, having as corpus the reports of this group of students. The results showed that the
perception of justice in the stricto sensu postgraduate environment influences the students'
academic commitment, especially the aspects linked to the relationship between professors and
students. This research contributes to the consolidation of the Theory of Equity, with the
validation of a new dimension of justice in the stricto sensu postgraduate environment, and
broadens the discussion and understanding of the factors that influence the academic
commitment of students, also contributing to the improvement of pedagogical practices and
conduct.

Keywords: Academic Commitment. Justice. Postgraduate. Accounting.
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1. INTRODUCAO

O comprometimento pode ser entendido como o efeito de comprometer-se, envolver-se,
empenhar-se (Michaelis, 1993). Por essa defini¢do, depreende-se que um individuo pode se
sentir comprometido em diversas areas do relacionamento social, como, por exemplo, a
familiar, a amorosa, a religiosa, a profissional, a politica e a académica. Para os socidlogos,
o termo comprometimento ¢ muito discutido na andlise do comportamento individual e do
comportamento organizacional, identificando-se caracteristicas especificas de pessoas ou

grupos (Becker, 1960).

Diversos fatores podem exercer influéncia sobre o comprometimento de um individuo. Alguns
pesquisadores encontraram suporte para correlagdes entre o comprometimento e variaveis de
personalidade, demograficas e organizacionais (Balfour & Wechsler, 1990; Blau & Boal, 1989;
Luthans ef al., 1987; McFarlin & Sweeney, 1992; O'Reilly & Chatman, 1986; Settoon et al.,
1996; Vandenberg & Lance, 1992; Vandenberg et al., 1994;). Com o avanco das pesquisas, 0s
estudos sobre o comportamento dos individuos, antes restritos ao ambiente de trabalho,
extrapolaram seus limites, passando a ser realizados em outros tipos de organizag¢do, como, por

exemplo, escolas e universidades.

No campo da educagdo, sobretudo no ensino superior, utiliza-se o termo comprometimento
académico. Entende-se por comprometimento académico a importancia dada ao como
aprender, isto €, a intensidade e a variedade de meios utilizados para tal, como também a
disponibilidade de tempo empregada. Abrange a vontade do aluno de trabalhar com afinco,
cumprir prazos, frequentar regularmente a sala de aula, participar ativamente das discussdes em
classe e se envolver em estudos independentes. O compromisso académico inclui também a
disposi¢dao do aluno para se apropriar de seu aprendizado e para buscar a exceléncia em seu
desempenho académico. Sendo assim, o aluno, por meio do comprometimento académico, além
de oportunizar seu crescimento quanto a aprendizagem, também contribui para que sejam
alcancados os objetivos propostos pela instituicdo (Felicetti & Morosini, 2010). Felicetti (2011,
p.74) destaca que, por meio de novas praticas educativas, o aluno pode ter “maior
comprometimento com o processo de aprendizagem, obtendo melhores resultados na
universidade, e, consequentemente tendo uma formagdo de melhor qualidade, bem como

aumentando a qualidade da prépria instituicao™.
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Internacionalmente, o comprometimento académico tem sido relacionado a praticas educativas
(Zhao et al., 2005), autoeficacia e lealdade (Arroyo & Orozco, 2016), prontidao para a decisao
de carreira (Liao & Ji, 2015) e autoeficacia e desempenho académico (Vogel &Human-Vogel,
2016). Em ambito nacional, o comprometimento académico foi tema centralde pesquisas,
relacionando-o ao processo de aprendizagem (Barbosa, 2016; Felicetti & Morosini, 2010), a
aprendizagem de alunos beneficiarios de bolsa de estudos do Programa Universidade para

Todos, o Prouni (Felicetti, 2011), e ao desempenho académico (Zarpelon &Resende, 2019).

Para Siqueira e Padovam (2008), o comprometimento do individuo com seu grupo, instituicao
ou comunidade ¢ representado pela responsabilidade a ele atribuida pelo suporte oferecido e
por justica social. Rego e Souto (2004) reforcam que héd uma forte relacdo entre
comprometimento e justica, porque o comprometimento costuma estar ligado a um senso de
justica e equidade. Um dos seus achados indica que as pessoas que expressavam as mais
positivas percepgdes de justiga eram as mais comprometidas (Rego & Souto, 2004). O
comprometimento académico se refere a dedicagdo, entusiasmo e perseveranga que os alunos
exibem em suas atividades académicas, enquanto a justica refere-se aos principios de justica,
igualdade e imparcialidade no tratamento dos individuos. No geral, a relacdo entre
comprometimento académico e justica se reforca mutuamente, sendo esses dois construtos

cruciais para a criagdo de um ambiente de aprendizagem equitativo e solidario.

A psicologia social estuda as causas e as consequéncias dos julgamentos subjetivos do que €
considerado justo ou injusto. A percepgao de justica, se estabeleceu no ambiente cientifico por
meio da Teoria da Equidade, proposta por Adams (1965). Com base na teoria da equidade, os
estudantes avaliam a equidade de suas trocas académicas, comparando sua contribui¢ao (como
esforco, tempo e habilidades) com as recompensas que recebem (como notas, reconhecimento
e oportunidades). Quando percebem que essas trocas sdo justamente recompensadas, isso pode
aumentar o seu comprometimento académico. Além disso, a teoria da equidade destaca a
importancia da comparagdo social (Adams, 1965). Estudantes podem comparar suas trocas
académicas com as de outros colegas, avaliando se estdo sendo tratados de forma justa em
relagdo aos demais. Essa comparacao social pode influenciar o comprometimento académico,
uma vez que a percepgao de tratamento justo em comparagdo com os outros pode levar a uma

diminui¢ao do envolvimento e da motivagao dos estudantes.
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Assmar et al. (2005) esclarecem que os estudos sociopsicoldgicos sobre justica revelam que
os julgamentos sobre o que ¢ merecido e justo, sobre o certo e o errado, sobre direitos e deveres,
estdo na base das atitudes, dos sentimentos e dos comportamentos das pessoas em suas
interacdes. Para Tyler (2000), a justica social € constituida por normas para regular a
cooperagdo e mediar os conflitos que surgem em um grupo de pessoas que tenta coordenar seus
comportamentos. Quando ambos 0s conceitos estdo presentes, ¢ mais provavel que os alunos
se envolvam, se motivem e se comprometam com suas atividades académicas, levandoa

melhores resultados para eles mesmos e para toda a sociedade.

Em geral, os alunos sentem-se mais comprometidos quando as regras estabelecidas sdo claras,
e o sistema de avaliagdo € coeso (Felicetti, 2011; Felicetti & Morosini, 2010). Os alunos
percebem que os resultados alcangados sdo proporcionais ao esfor¢co empregado, sdo claros em
relagdo aos procedimentos adotados e sdo fruto de um bom relacionamento com quem
estabelece tais procedimentos (Chory, 2007; Chory-Assad, 2002). Todavia, alunos que se

sentem injusticados podem sofrer uma perda no comprometimento com o processo de ensino-

aprendizagem, acarretando resultados negativos (Human-Vogel & Rabe, 2015).

A relacdo teodrica entre os construtos comprometimento académico e justiga se estabelece como
a justica influenciando o comprometimento, sobretudo em ambientes ndo educacionais (Rego
& Souto, 2004; Schuster et al., 2013; Simon & Coltre, 2012). Nao foram identificados na
literatura estudos que buscassem estudar, especificamente, a relagdo entre a percep¢do de
justica e o comprometimento académico dos alunos de pos-graduagdo. A partir dessa
perspectiva, ressalta-se a lacuna tedrica na qual se apoia esta pesquisa: a relagdo entre
comprometimento académico e percepgao de justica na pos-graduacao. O preenchimento dessa
lacuna ¢ um dos propositos desta tese, especialmente nos ambientes da pos-graduacdo stricto

sensu em Ciéncias Contabeis.

Andere e Aratjo (2008) reforgam a importancia de cursos com docentes que atendam a um
mercado de trabalho cada dia mais exigente, por meio de uma alianca entre a teoria e a pratica
contabil como embasamento e conhecimento dos sistemas envolvidos. Embora o ensino
superior em Contabilidade no Brasil tenha essas especificidades, pode-se observar seu

crescimento e valorizagdo, representado pelo aumento do nimero de programas de poOs-
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graduacdo stricto sensu na area nos ultimos anos, passando a somar 35 programas, sendo a
maioria deles aberta na ltima década (Coordenagdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel
Superior [CAPES], 2022). A partir desse crescimento, aumenta também a importancia do
incentivo a pesquisa, para que a cada dia que passa mais se observe o desenvolvimento da

produ¢do académica no pais.

Na area contabil, ja foram iniciadas as pesquisas brasileiras relacionadas ao comprometimento
académico e a percepcdo de justica, porém pesquisando esses construtos de forma isolada.
Barbosa (2016) pesquisou o comprometimento académico relacionando-o ao processo de
aprendizagem de alunos de graduac¢do em Ciéncias Contabeis. O autor identificou que os alunos
sentem-se mais comprometidos com atividades que envolvam trabalho em grupo, apresentacao
de painéis e discussdo sobre a carreira. Simil (2016) pesquisou a rela¢do entre as percepgdes
de justica no ambiente de aprendizagem e a confianga que os alunos de pos-graduagao stricto
sensu em Ciéncias Contabeis de institui¢cdes brasileiras depositam em seus professores. O autor
identificou que a confiang¢a no corpo docente apresentou significancia estatistica na percep¢ao
de justiga. Posteriormente, Sabino et al. (2019) analisaram a relagdo entre a percepgao de justica
e o desempenho académico de alunos de graduagdo em Ciéncias Contabeis de instituigdes
federais localizadas em Minas Gerais. Os autores identificaram que a percepcao de justica
influencia o desempenho académico. Santos et al. (2020) analisaram a relacdo entre a percepcao
de justica no ambiente académico e aspectos relacionados a desonestidade académica de alunos
de graduacdo em Ciéncias Contéabeis, encontrando evidéncias de que a percepgdo de justica

exerce influéncia sobre a desonestidade académica.

Observa-se que, por estar em crescimento, o ambiente da pos-graduacao em Ciéncias Contabeis
ainda tem muito a ser explorado, sobretudo por meio de estudos que discutam o
desenvolvimento e a melhoria da educagdo contabil. Rebele (2002) e Wilson (2002) destacam
que a pesquisa em educacgdo contabil deve ser conduzida para expandir o conhecimento sobre

como melhorar os resultados dos alunos ¢ da educacao.

Depreende-se dai a importancia de este estudo identificar como se d4 o ambiente da pds-
graduacdo em Ciéncias Contabeis no que concerne ao comprometimento académico dosalunos

em face da sua percepcao de justica.
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Diante disso, o presente estudo buscou responder a seguinte questdo de pesquisa: Qual a
influéncia da percepcio de justica no comprometimento dos alunos de pés-graduacao

stricto sensu em Ciéncias Contabeis das instituicoes de ensino brasileiras?

1.1 Objetivos

O estudo tem como objetivo central analisar a relacdo entre o comprometimento académico

de alunos de pds-graduacdo stricto sensu em Ciéncias Contdbeis e sua percepcao de justiga.

Dentre seus objetivos especificos, destacam-se:

1. testar a validade da escala de comprometimento proposta pela literatura;
2. testar a validade da escala de percepcao de justica proposta pela literatura;
3. propor uma nova dimensdo de justica, denominada justica do ambiente de pds-

graduacdo stricto sensu;

4. identificar e analisar a percepcdo de justica dos alunos de pos-graduacdo stricto
sensu

em Ciéncias Contabeis;

5. identificar e analisar o nivel de comprometimento dos alunos de pds- graduagao
stricto sensu em Ciéncias Contabeis;

6. identificar e analisar a relagdo entre as variaveis sociodemograficas dos alunos de
pos- graduacao stricto sensu em Ciéncias Contabeis € 0 seu comprometimento; €

7. identificar e descrever os fatores no ambiente da pos-graduacdo stricto sensu em
Ciéncias Contabeis que exercem mais influéncia sobre a percep¢do de justica e o

comprometimento dos alunos.

1.2 Tese

Por estar vinculado ao comportamento humano, o comprometimento académico tem ganhado

destaque — embora ainda incipiente — em escolas e universidades, por acarretar o aumento ou
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diminui¢ao do desempenho dos alunos e, consequentemente, das instituigdes.

Dentre os fatores que podem influenciar o comprometimento académico, destaca-se a
percepgao de justica. No ambiente educacional, alguns estudos empiricos evidenciam a
percepcao de justica como sendo predecessora de aspectos como, por exemplo, desempenho
académico, motivagdo, afastamento e comprometimento (Chory-Assad, 2002; Chory-Assad &
Paulsel, 2004a, 2004b). Alunos que se sentem injusticados podem sofrer uma perda no
comprometimento académico com o processo de ensino-aprendizagem, o que pode acarretar

resultados negativos (Human-Vogel & Rabe, 2015).

No ambiente da pos-graduacdo, ainda ha que se considerar algumas peculiaridades, sobretudo
no relacionamento entre docentes e discentes. A proximidade que se estabelece,principalmente
entre orientandos e orientadores, ¢ muito mais especifica quando comparada a outras
modalidades da educacdo superior (Simil, 2016). O relacionamento que se dé entre os atores
desse ambiente — docentes, discentes e coordenadores de curso — e a forma como os alunos o

percebem acarreta a importancia que um ambiente de pds-graduagdo justo, tranquiloe

respeitoso pode gerar no comprometimento académico.

Em Ciéncias Contabeis, essa relacdo nao ¢ diferente. O recente aumento do nimero de
programas de pds-graduagao em Contabilidade indica programas jovens, em que as relagdes
ainda podem ser muito exploradas. Assim, € necessario manter a relevancia e o fornecimento
de educagdo de alta qualidade, para que haja sustentagdo da pesquisa contabil (American

Accounting Association [AAA], 2012).

Diante disso, a tese estabelecida ¢ de que a relagdo entre a percepg¢do de justica € o
comprometimento académico de estudantes de pds-graduacdo stricto sensu em Ciéncias
Contabeis, influencia o nivel de envolvimento, dedicacdo e persisténcia desses estudantes em

suas atividades académicas.
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1.3 Justificativa

Inseridas em contextos competitivos, enfrentando problemas orgamentarios e de incerteza
politica, as institui¢des de ensino superior necessitam, cada dia mais, do comprometimento dos
seus alunos para se manterem produtivas, sobretudo na pés-graduacio. Os alunos podem ser
considerados coprodutores, ja& que sdo parceiros na producdo do conhecimento, que ¢ o

resultado da aprendizagem obtida em seus programas (Arroyo & Orozco, 2016).

Barbosa (2016) reforga que entre os diversos aspectos do comportamento do aluno, o
académico se relaciona diretamente com o desenvolvimento de qualquer programa voltado para
o desenvolvimento educacional. O autor destaca ainda que ha uma caréncia de estudos acerca
dos fatores relacionados as mudangas no comprometimento. Dessa forma, identificar eentender
esses fatores € util para o desenvolvimento de agdes visando a alcangar os melhores resultados

com o desenvolvimento individual do aluno.

Neste estudo, buscou-se explorar a relacdo entre a percep¢do de justica dos alunos e o seu
comprometimento académico. Para Tyler (2000, p. 117), “a justi¢a social pode realmente
contribuir para a compreensdo de como resolver conflitos e promover relagdes pacificas
estaveis e duradouras entre individuos e grupos”. A pesquisa da relacdo entre percepgao de
justica e comprometimento académico de alunos pode contribuir com ag¢des que estimulem a
eficacia que um bom relacionamento entre docentes e discentes pode trazer em relagdo ao
aprendizado e, consequentemente, ao comprometimento do aluno com o programa e a

instituicao (Bardagi & Hutz, 2010).

Oliveira et al. (2022) reforcam que as pesquisas sobre o comportamento humano no ambito das
organizagdes em geral, sobretudo em relacdo as tematicas diretamente relacionadas ao
desempenho produtivo, mostram-se necessarias a compreensao dos comportamentos visiveis,

bem como das atitudes subjacentes que os condescendem.

Este estudo se propde a contribuir para o avango do entendimento acerca do comprometimento

dos alunos de pos-graduagdo, por meio da identificag¢do de fatores que o expliquem. Tais fatores
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podem ser tanto pessoais, inerentes a cada individuo, quanto ambientais, inerentes ao contexto

da p6s-graduacao.

Apesar da gama de estudos que ja confirmaram a relacdo entre percepcdo de justica e
comprometimento no ambiente empresarial (Cohen-Charash & Spector, 2001; Cohen & Veled-
Hecht, 2010; Colquitt et al., 2013; Folger & Konovsky, 1989; Jesus, 2017; Kim & Mauborgne,
1991; Lowe & Vodanovich, 1995; Marks, 2000; Ohana, 2014; Ribeiro &Bastos, 2010), o
mesmo ainda ndo ¢ observado no ambiente académico. Portanto, a justificativa do trabalho se

da por duas perspectivas: tedrica e pratica.

A perspectiva teorica ao estudar o comprometimento académico, especificamente em relagao
a percepgao de justiga, estd na expansao do conhecimento e na confirmagao — ou ndo — de que
tal relagdo siga o mesmo comportamento no ambiente académico, sobretudo na pds- graduagao
stricto sensu. Além disso, a justi¢a na educacdo também pode impactar o comprometimento
académico, garantindo que todos os alunos tenham acesso igual a oportunidades e recursos
educacionais. Quando os alunos tém igual acesso aos recursoseducacionais, ¢ mais provavel
que se envolvam e se comprometam com suas atividades académicas. O comprometimento
pode influenciar o desempenho do aluno, que se reflete no desempenho da instituicdo. Uma das
consequéncias € 0 acesso a mais recursos que fomentam mais desenvolvimento e destaque.
Adicionalmente, ao se promover o comprometimento € a justi¢a, pode-se criar uma comunidade

académica mais inclusiva, que valoriza e apoia as contribui¢des de todos os individuos.

A perspectiva pratica desta pesquisa denota-se no desenvolvimento de medidas e acdes que
possam ser desenvolvidas pelos programas de pos-graduacao stricto sensu, com o objetivo de
assegurar o bom comprometimento académico de seus alunos. Entender a dinamica desse
ambiente e como se da a interacdo de estudantes com professores € essencial para o

desenvolvimento de um ambiente académico saudédvel e produtivo.
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Considerando a escassez de estudos sobre essa tematica e o recente aumento do numero de
programas de poés-graduacdo em Ciéncias Contabeis, estudar tal relacdo ¢ importante para se
entender como esse ambiente se estabelece, como sao definidos os papéis dos atores que dele
fazem parte, ¢ como pode ser tracada uma politica de melhoria do programa a partir das

caracteristicas dos alunos.

14 Organizacio da tese

Esta tese esta estruturada em cinco segoes. A primeira delas, aqui apresentada, contemplou a
introducdo, seguida pela problematizacao da pesquisa, pelos objetivos, pela tese a ser defendida
e pela justificativa da pesquisa. Na segunda se¢do ¢ detalhado o referencial tedrico, segmentado
em trés topicos, a saber: comprometimento académico, justica e pressupostos e fundamentos

teoricos e justica académica.

A terceira se¢do do trabalho apresenta a metodologia proposta, distribuida em seis topicos:
classificagcdo da pesquisa, populagdo e amostra, instrumento de coleta de dados, comité de ética,
variaveis de pesquisa, construtos tedricos e ferramentas de analise dos dados, sendo esta tltima

dividida entre andlise fatorial, andlise de regressao e andlise do discurso.

A quarta se¢do discute os resultados, segregados em duas partes: quantitativa e qualitativa.

Na quinta e Ultima, sdo apresentadas as consideragdes finais da pesquisa.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

O referencial teorico estd dividido em trés topicos. No primeiro, ¢ apresentado o
comprometimento académico. Na sequéncia, sdo discutidos os pressupostos e fundamentos da
Teoria da Equidade, enfatizando os primeiros trabalhos nessa tematica e em que eles se

basearam. No topico trés, € exposta a justica no ambiente académico.

2.1 Comprometimento Académico

Felicetti (2011) apresenta o comprometimento académico como um construto tedrico, por meio

do esquema ilustrado pela Figura 1.

Figura 1. Representa¢do do comprometimento académico enquanto construto tedrico

Engajamento

COMPROMETEER

Comprometimento Envolvimento

Fonte: Felicetti (2011).

Para a citada autora,

os substantivos engajamento, comprometimento e envolvimento, embora tenham sutis
diferencas, convergem para o mesmo verbo — comprometer. Seus significados
parecem indicar uma semelhanga no conjunto representacional. Portanto,
engajamento, envolvimento e comprometimento representam o mesmo construto
(Felicetti, 2011, p. 49)

Essa diferenciacdo faz-se necessaria, dado que, em diversos estudos, os termos engajamentoe

envolvimento sdo usados com a finalidade de explicar o comprometimento. Este trabalho
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utilizara o termo comprometimento.

O comprometimento pode ser entendido como o lago psicologico que caracteriza a ligacao dos
individuos a organizagdo, e que, consequentemente, refletem-se na decisao de nela

permanecerem (Allen & Meyer, 1996; Meyer & Allen, 1991, 1997).

Apo6s ter sido colocado no centro das preocupacdes estratégicas das organizagdes, 0
comprometimento, reconhecido como um fendmeno atitudinal e comportamental, tem

fomentado pesquisas no ambiente académico (Ribeiro & Bastos, 2010).

Ao extrapolar os limites da organizagado de trabalho, o comprometimento passou a ser estudado
no ambiente académico, apresentando diferentes conceitos. Astin (1984) o conceituacomo
sendo a quantidade de energia psicoldgica e fisica que o estudante dedica a vidaacadémica. Para
Harper e Quaye (2009), o estudante comprometido ¢ caracterizado como participante efetivo
nas praticas escolares, tanto dentro como fora da sala de aula. Felicetti ¢ Morosini (2010)
enfatizam a relacdo entre comprometimento e aprendizagem, destacando que o
comprometimento académico vem a ser um envolvimento dindmico do aluno para com asua
aprendizagem, j& que envolve a questdo de como fazer, sendo o aluno o protagonista nessa

relagdo.

Considerando o comprometimento como um construto teoérico, diversas escalas surgiram na
tentativa de mensura-lo. Marques, Siqueira, Medeiros e Albuquerque (2003, p. 4) destacam que
os modelos multidimensionais do comprometimento “comecaram a ser consideradosdepois que
alguns pesquisadores perceberam que os enfoques unidimensionais, mais do que tipos de
comprometimento, eram componentes presentes no vinculo psicologico entre individuo e

organizagao”.

A partir da premissa de que o comprometimento dos estudantes universitarios ¢ influenciado
pelo ambiente institucional em que estdo inseridos, Pace (1958, 1963, 1979) desenvolveu
diferentes indices/escalas de mensuragao das varidveis ambientais, apresentadas em trés estudos
distintos: o primeiro foi o College Characteristcs Index (Pace & Stern, 1958), desenvolvido

para descrever ambientes universitarios a partir de 30 afirmativas respondidas por meio de uma
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escala variando de 1 a 10. As afirmativas “se referem ao curriculo, ao ensinouniversitario e as
atividades em sala de aula, as regras e regulamentos e politicas, as organizacdes estudantis e as

atividades e interesses, as caracteristicas do campus, etc” (Pace &Stern, 1958, p. 269).

O segundo estudo apresentou o College and University Environment Scales (CUES), de Pace
(1963). Composto por 150 itens originalmente, o CUES ¢ um teste padronizado, desenvolvido
para medir cinco dimensdes do ambiente universitario: praticidade, comunidade,

conscientizagdo, propriedade e bolsa.

Pace (1979) desenvolveu ainda o College Student Experiences Questionnaire (CSEQ), baseado
na “qualidade do esfor¢co”. Com mais de 150 itens, o CSEQ coleta informa¢des como, por
exemplo, género, idade, classe, etnia e raca, residéncia, especializagdo e nivel de educagao dos
pais, e faz perguntas sobre a experiéncia do aluno com a instituicdo em trés areas: (a) atividades
universitarias, (b) ambiente da faculdade e (c) estimativa de ganhos. Os resultados obtidos com
o CSEQ indicaram, por exemplo, que os fatores institucionais impactam as experiéncias do
aluno, o seu envolvimento e, consequentemente, o resultado da institui¢do de ensino. Essa
conclusdo de que o envolvimento do aluno afeta os resultados da instituicao levou o Centro
Nacional de Estatisticas Educacionais Norte-Americano (CNES) a solicitar que as faculdades
avaliassem as experiéncias e comportamentos dos alunos, com o objetivo de direcionar os
resultados da aprendizagem. Com isso, o questionario passou a ser disponibilizado para
universidades, inicialmente pelo programa de pesquisa CSEQ, e, posteriormente, pelo Centro
de Pesquisa e Planejamento Pos-Secundario da Universidade de Indiana, em 1994 (Gonyea et
al.,2003). O CSEQ foi desativado em 2014, apds 35 anos continuos de operagao.

Rusbult et al. (1998) propuseram um instrumento de pesquisa que buscava mensurar o
comprometimento em um relacionamento pessoal a partir da Teoria do Investimento. Em suma,
trata-se de uma teoria sociopsicoldgica, que foi inicialmente desenvolvida para estudar a
manutengao/dissolugdo de relagdes interpessoais proximas (Rusbult, 1980). De acordo com
essa teoria, hd trés determinantes (dimensdes) do comprometimento: nivel de satisfacdo,

qualidade das alternativas e tamanho do investimento.

A escala proposta por Rusbult ef al. (1998) retine 37 afirmativas/enunciados, que se distribuem
entre as dimensdes supracitadas e também vinculadas diretamente ao que oscitados autores

chamam de comprometimento. Sendo assim, esses estudiosos identificaram que o
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comprometimento pode ser determinado por quatro variaveis: nivel de satisfagdo, qualidade das

alternativas, tamanho do investimento e significancia.

Embasados na escala idealizada por Rusbult et al. (1998), Human-Vogel ¢ Rabe (2015)
propuseram a Academic Commitment Scale (ACS), a fim de captar o comprometimento de
estudantes universitarios. Os citados autores destacam que, de maneira geral, alunos com maior
comprometimento académico estabelecem objetivos que sdo percebidos comopessoalmente
significativos. Isto ¢, o bom resultado académico ¢ parcialmente uma fun¢do de como os
estudantes regulam seu comprometimento e da confianga que sentem em sua capacidade de se

sair bem academicamente.

As adaptacdes a esse questionario, realizadas por Human-Vogel e Rabe (2015) para o ambiente
académico, exigiram pequenas alteracdes na redacdo dos itens, de forma que os estudos
académicos, e nao um relacionamento pessoal, fossem objeto de comprometimento. Foi
adicionada uma quinta dimensdo, para abranger o nivel de identidade, denominada
significancia, “refletindo até que ponto o comprometimento em um contexto académicopermite
ao participante expressar e sentir-se apoiado na expressao de sua identidade” (Human-Vogel &
Rabe, 2015, p. 62). Apds a introducdo das alteracdes, a ACS ficou constituida por 30
afirmativas/enunciados, segregadas em um modelo pentadimensional: nivel de satisfacdo,
qualidade das alternativas, tamanho do investimento, significdncia e comprometimento. Essa

escala serd utilizada nesta pesquisa, e esta apresentada no topico 3.4.

A Figura 2 apresenta um esquema tedrico da representacdo do comprometimento a partir dessa

perspectiva.
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Figura 2. Modelo tedrico do comprometimento
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QUALIDADE DAS
ALTERMATIVAS
o S
COMPROMETIMENTO
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o vy
' ™
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o vy

Fonte: Adaptada de Rusbult et al. (1998).

Cada uma dessas variaveis contribui com variancia Uinica para prever o comprometimento, mas

elas ndo sdo as Unicas envolvidas no processo de mensuragao.

O nivel de satisfagdo pode ser definido como a avaliacdo subjetiva da negatividade ou da
positividade relativa que uma pessoa vivencia em um relacionamento (Arriaga & Agnew,
2001). Segundo Almeida (2007, 2019), o nivel de satisfacdo pode ser entendido como uma
variavel que envolve o bem-estar, o engajamento e a realizacdo pessoal e profissional do
estudante, refletindo a qualidade da sua vida académica. Human-Vogel & Rabe (2015)
ressaltam que os alunos envolvem-se na vida académica porque isso ¢ significativo para eles (o

que gera satisfacdo).

Para Osti et al. (2021), a satisfagdo que os estudantes experimentam em suas vivéncias
académicas ¢ determinante para o seu engajamento nas atividades curriculares e
extracurriculares na institui¢do, impactando o seu sucesso ou fracasso, o seu desenvolvimento

psicossocial e a continuidade ou abandono dos estudos.
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Bardagi e Hutz (2010) destacam que compreender as relagdes entre satisfagdo e
comprometimento com a institui¢do pode auxiliar na elaboracgao de estratégias facilitadoras do
desenvolvimento da carreira do estudante; em especial, pela possibilidade de direcionar agdes
que estimulem as dimensoes da eficacia que um bom relacionamento entre alunos e professores
pode trazer em relagdo ao aprendizado e, consequentemente, ao comprometimento do aluno

com o programa e a institui¢ao.

Astin (1977) destaca que a frequente interagdo com o corpo docente representa para o aluno
maior satisfagdo com a institui¢do do que qualquer outro tipo de comprometimento. Ou seja, a
interacao de docentes (sendo estes representantes da institui¢do) com alunos reflete-se muito
mais na satisfagdo dos alunos em relagdo a institui¢do do que qualquer outra atividade que
possam vir a desenvolver, refletindo-se positivamente no seu comprometimento. Barbosa
(2016, p.53) destaca que “alunos que interagem com frequéncia com membros do corpo docente
s30 mais propensos do que outros a expressar sua satisfagdo com todos os aspectos dasua vida

institucional”. Diante disso, estabeleceu-se a primeira hipotese de pesquisa:

Hi: Quanto mais alto for o nivel de satisfagdo, maior serd o comprometimento de alunos dos

programas de pos-graduagdo stricto sensu em Ciéncias Contébeis.

A qualidade das alternativas baseia-se na medida em que as necessidades mais importantes do
individuo poderiam ser efetivamente atendidas "fora" do relacionamento atual — no caso das
universidades, em outra instituicao de ensino ou outro curso (Rusbult e al., 1998). Para Rusbult
e Buunk (1993), a qualidade das alternativas esta relacionada a um julgamentoindividual quanto
a atratividade das alternativas disponiveis (Farrell & Rusbult, 1981). Human-Vogel e Rabe
(2015) sugerem que a qualidade das alternativas também pode estar relacionada a evasdo
universitaria. Para os citados autores, quando os alunos percebem alternativas mais atraentes
fora do ambiente académico — um emprego melhor ou uma promocgao, por exemplo —, podem
optar pelo abandono dos estudos. Sendo assim, a qualidade das alternativas influenciaria
negativamente o comprometimento, caso surgisse umaalternativa melhor do que estudar.

Diante disso, estabeleceu-se a segunda hipdtese de pesquisa:
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H:2: Quanto maior for a qualidade das alternativas disponiveis, menor serd o comprometimento

de alunos dos programas de po6s-graduacao stricto sensu em CiénciasContébeis.

Em relacdo ao tamanho do investimento, os recursos aplicados em uma relagdo ou nos estudos
(com o tempo dedicado ou valores pagos) provavelmente aumentam o comprometimento,
porque o fato de investir influencia a decisdo de interromper a relacao ou os estudos, o que
acaba se tornando um poderoso incentivo psicoldgico para persistir (Rusbult ez al., 1998). O
tamanho do investimento estd relacionado aos recursos vinculados a parceria (ou a
universidade), que seriam seriamente diminuidos ou perdidos com a dissolu¢do do
relacionamento (ou saida da universidade), influenciando o comprometimento de maneira
positiva. Por esse motivo, alguns individuos permanecem nas suas relagdes, mesmo nao o
preferindo (Agnew, 2009). O investimento também inclui os recursos extrinsecos que uma
pessoa construiu em um relacionamento (ou com uma universidade), que podem ser bens
materiais proprios, emprego, status social; € os recursos intrinsecos, como por exemplo, tempo,
envolvimento emocional e a importancia que cursar a universidade ou estar em um
relacionamento tem para a propria identidade (Rusbult, 1980; Rusbult ef al., 1994; Okun et al.,

2009). Diante disso, estabeleceu-se a terceira hipotese de pesquisa:

H3: Quanto maior for o investimento, maior sera o comprometimento de alunos dosprogramas

de pos-graduacao stricto sensu em Ciéncias Contabeis.

A significancia relaciona-se com a forma de expressdo da identidade do estudante, o
comprometimento relevante para a identidade assume um grau de autoconsciéncia e
autoconhecimento, € a propensdo para estabelecer metas que sejam consistentes com sua
identidade, que € o que os alunos comprometidos parecem fazer (Human-Vogel, 2008).

O comprometimento €, portanto, a inten¢do de persistir, podendo ser interpretado como um
senso de lealdade que ¢ estabelecido em relagdo a uma forte dependéncia a alguém ou algo
(Rusbult ef al., 1998). Os citados autores complementam esse conceito ressaltando que o
comprometimento € a construcao psicologica que influencia diretamente o comportamento
cotidiano nos relacionamentos, incluindo a decisdo de persistir. Diante disso, estabeleceu-se a

quarta hipdtese de pesquisa:

H4: Quanto maior for a significancia, maior serd o comprometimento de alunos dosprogramas



29

de pos-graduacao stricto sensu em Ciéncias Contébeis.

Human-Vogel e Rabe (2015) resumem o modelo pentadimensional de comprometimento
académico da seguinte forma: o comprometimento académico dos alunos ¢ a persisténcia de
longo prazo com seus estudos, sendo determinado pelo nivel de satisfagdo que obtém com eles,
os investimentos que fazem neles, bem como sua percepcao da conveniéncia de alternativas

disponiveis para estudar e a propensao para estabelecer metas a serem alcangadas.

O avango das pesquisas sobre o comprometimento se baseia no fato de que desse
comportamento decorrem efeitos substanciais para o desempenho dos individuos e,
consequentemente, das organizagdes as quais eles pertencem (Rego & Souto, 2004). Algumas
pesquisas indicam que o enfoque na relagdo do comprometimento com a percepgao de justica
encontra-se no fato de elas explicarem diferentemente as reagdes comportamentais e atitudinais
dos individuos, mostrando-se como importantes antecessoras do comprometimento (Rebechi

& Filenga, 2005; Rego & Souto, 2004).

2.2 Justica: pressupostos e fundamentos tedricos

Por ser plural, a justica esta inserida no campo juridico, na filosofia, na sociologia e na
psicologia. No campo da psicologia social, os primeiros estudos sobre justi¢a pressupdem que
os individuos tendem a esperar que as recompensas obteniveis sejam proporcionais ao esfor¢o
empregado para tanto (Adams, 1965; Homans, 1961). Por meio de estudos realizados nas
décadas de 1950 e 1960, surgiu o conceito mais robusto sobre justica, tendo como
impulsionadores os trabalhos de Homans, em1961, Blau, em 1964, e, posteriormente, Adams,

em 1965, com a Teoria da Equidade.

Homans (1961) introduziu originalmente a no¢ao de que os individuos ficam mais confortaveis
quando percebem que vém recebendo beneficios em uma relagdo equivalente ao esforco
empregado. O citado autor apresenta o conceito de justi¢a distributiva, como pressuposto de
que o individuo, a partir de uma relagao de troca com outro, ird esperar que as recompensas de
cada um sejam proporcionais aos seus custos — quanto maior for a recompensa, maior sera

0 custo —, e que as recompensas liquidas, ou lucros, de cada um sejamproporcionais aos seus
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investimentos — quanto maior o investimento, maior o lucro.

Ao discutir algumas pesquisas anteriores com grupos sociais (Homans, 1950; Sayles, 1958),
Homans (1961) apresenta o que chama de regras de justica, que explicam o comportamento
humano frente a situagdes de justiga distributiva. A primeira regra de justi¢a distributiva pode
ser expressa da seguinte forma: o valor daquilo que um membro recebe como recompensa dos
membros do grupo, em um campo de atividade, deve ser proporcional ao valor, para esses
membros, das atividades para cuja realizagdo ele contribui em outro campo. Isso se da,
sobretudo, em trabalhos em equipe, quando a contribui¢ao individual influencia o resultado

geral do grupo.

A segunda regra de justica pode ser assim concebida: o valor que um membro de um grupo
recebe de outros membros deve ser proporcional ao seu investimento individual.
Proporcionalidade de recompensas, custos e investimentos. Custos que um colaborador, por
exemplo, esta pronto a aceitar — desde que eles sejam equilibrados por recompensas superiores.

Quando nao estdo equilibrados, o empregado sente que ha uma falha da justica distributiva.

Isso leva a terceira regra de justica: se um membro de um grupo atrapalha os demais, a
recompensa deve ser diretamente proporcional aquilo de que ele abre mao, ou seja, seus custos,
como, por exemplo, o custo de enfrentamento de perigo ou os custos que ndo implicam nada
do tipo, como o custo de fazer um trabalho que ¢ macante e sujo, mas seguro. Em suma, um
individuo em uma relagdo de troca com outro espera que os lucros de cada um sejam
diretamente proporcionais aos seus investimentos. Se os investimentos de dois homens, ou dois
grupos, sdo iguais, seus lucros devem ser iguais, € se seus investimentos sdo diferentes, aquele

com o maior investimento deve obter o maior lucro (Homans, 1961).

Homans (1961) reconhece que este ¢ o problema da justica distributiva: justi¢a na distribui¢ao
de recompensas e custos entre pessoas. O autor ressalta que as expectativas que o individuo
coloca na troca de recompensas sao determinadas pelas muitas caracteristicas de suas vivéncias
anteriores, e refor¢a que as observagoes realizadas sobre individuos no mundo cotidiano nem
sempre sdo precisas o suficiente para determinar de que forma suas atividades vém sendo

recompensadas.
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Ao apresentar o conceito de justica distributiva, Homans (1961) foi questionado com relagao
a algumas afirmativas, sobretudo por Blau (1964). A partir da regra de justica apresentada por
Homans (1961), na qual pressupde que quando os investimentos sdo iguais os valores das
recompensas trocadas e os custos incorridos devem ser iguais, Blau (1964) levanta um
questionamento sobre qual ¢ o padrdo, independentemente dos termos, por meio do qual os
valores das recompensas trocadas e os custos incorridos sdo comparados e equacionados. Ao
fazer tal questionamento, Blau (1964) destaca que a implicagdao da regra de justica ¢ que os
individuos comparam entre si em termos de seus investimentos, bem como em termos das
recompensas que recebem por seus servicos, € esperam que as diferengas nestes ultimos

correspondam as diferengas nos primeiros.

Blau (1964) ressalta ainda que a satisfagao dos individuos depende nao apenas do valor absoluto
da recompensa que eles recebem por seus servigos, mas também do fato de que as expectativas
criadas por essas comparagdes nao foram frustradas. Outro ponto destacado por Blau (1964) é
que o termo investimento, usado por Homans (1961), foi tratado de maneira muito abrangente,

considerando, por exemplo, idade e género do individuo.

Blau (1964) salienta que o fato de os homens tradicionalmente receberem maiores recompensas
do que as mulheres pelos mesmos servigos gera um desapontamento nas mulheres por ndo
conseguirem uma recompensa equivalente a dos homens. Mas essas expectativas ndo tém a ver
com investimentos, nem estdo enraizadas em uma concepg¢do de justi¢a. Ainda segundo Blau
(1964), esse principio ndo implica que ¢ justo que os homens recebam recompensas maiores do
que as mulheres ou que os negros recebam recompensas menores do que os brancos, embora
tais diferencas sempre tenham existido, e, portanto, sejamesperadas. De jeito nenhum essas
praticas refletem justica; algumas sdo injustas por prevalecerem padrdes morais, € o fato de que

se espera que continuem a existir ndo as torna justas.

Ao apontar para algumas criticas, Blau (1964) destaca que Homans (1961) pecou
deliberadamente em confinar a discussdo em sua maior parte no comportamento social
elementar, que ¢ definido como uma troca de recompensas (ou punigdes) entre pelo menos duas
pessoas, sendo essa troca direta, e nao indireta; e pelo comportamento real em vez de uma

norma social especificando qual comportamento deve prevalecer. No entanto, Blau
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(1964) conclui que as implicagdes mais interessantes da proposi¢ao sobre justiga tornam-se
aparentes quando a andlise ndo se restringe a troca social direta em contatos face a face, mas
ela deve se estender também a transagdes indiretas que ocorrem em estruturas sociais

complexas.

ApoOs a publicagdo dos trabalhos de Homans, em 1961, e de Blau, em 1964, Adams propds a
Teoria da Equidade, em 1965, assumindo que o critério fundamental de justica esta relacionado
a norma da equidade ou proporcionalidade. O autor se baseou em dois conceitos principais: o
primeiro € o de privagdo relativa, desenvolvido por Stouffer et al. (1949); e o segundo ¢ o de

justica distributiva, apresentado por Homans (1961).

O trabalho de Stouffer et al. (1949) refere-se a dois livros publicados com relatos de pesquisas
realizadas pelo Departamento de Pesquisa, Divisao de Informagao e Educacao do Exército dos
Estados Unidos. A amostra reuniu mais de meio milhdo de soldados durante a Segunda Guerra

Mundial.

O Volume I, Adjustment during army life, trata principalmente da reagao pessoal do soldado ao
ambiente militar, e aborda também o conceito de privagdo relativa. As atitudes dos militares
foram analisadas em relacao a variaveis como idade, escolaridade, estado civil e cor.As atitudes
estudadas variaram desde a reacdo do soldado em relacdo a seu oficial superior atéanalises como
satisfacdo no trabalho e outros fatores relativos ao seu ajustamento. O Volume II, Combate and

its aftermath, estuda as atitudes e aptiddes do soldado em relagdo ao combate.

Embora o conceito de privagdo relativa nao tenha sido formalmente definido por Stouffer etal.
(1949), seu significado essencial pode ser assimilado a partir das caracteristicas dahierarquia
do exército americano apresentadas pelos autores. Apesar do fato de soldados com ensino
médio terem melhores oportunidades de ascensao no exército, eles ndo se sentiam tao satisfeitos
com seu status € emprego quanto aqueles com menos escolaridade. Esse aparente paradoxo ¢
explicado assumindo-se que os individuos com mais alto nivel educacional apresentam niveis
mais elevados de aspiragdo, baseando-se sobre o que seriam ou qual status poderiam ter na vida
civil (fora do exército), e que eles estavam, portanto, relativamente privados desse status e

menos satisfeitos com o que alcangaram estando no exército. E a
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privagao relativa, entdo, que explica a menor satisfacio entre os soldados com melhor educagio

(Adams, 1965).

Com relagdo ao conceito de justiga distributiva, Adams (1965) apresenta um esquema para uma

diade, que consiste em A ¢ B:

Recompensas de A menos custos de A = Recompensas de B menos custos de BInvestimentos

de A Investimentos de B

Segundo Adams (1965), quando existe uma desigualdade entre as proporcdes, os participantes
da troca experimentam um sentimento de injustica, e a outra parte sofre privagdo. A parte que
experimenta especificamente a privagao relativa é aquela para a qual a proporg¢ao entre lucros

e investimentos € menor.

Crosby (1979) destaca que o termo "privagdo relativa" ¢ usado para referir a emogdo da
privagdo, uma emocdo geralmente concebida como um tipo de raiva, ressentimento ou
insatisfacdo. Segundo esse autor, a privacao sentida resulta em varios comportamentos (por

exemplo, violéncia e apatia).

Com base em uma das criticas apresentadas por Blau (1964), Adams (1965) destaca que um
individuo pode sentir-se privado ndo apenas porque suas recompensas ou lucros sdo menores
do que ele esperava ou achava justo. Por exemplo, um professor assistente geralmente ndo sente
que suas recompensas, por mais baixas que sejam, comparam-se injustamente com as de um
professor associado de seu departamento. Como observa Homans (1961, p. 244), “justica ¢ uma

curiosa mistura de igualdade dentro da desigualdade”.

Ao considerar que os individuos percebem uma situagdo como equitativa ou justa quando as
recompensas obtidas sdo proporcionais as suas contribuicdes, Adams (1965) destaca que nao
s6 a percepcdo de equidade merece destaque, como também devem ser debatidas as

consequéncias provocadas por sua auséncia.
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A auséncia de equidade provoca a inequidade. Adams (1965) definiu que a inequidade existe
para a pessoa sempre que ela percebe que a propor¢do de seus resultados em relacdo aos seus
investimentos, comparada a propor¢ao entre os resultados e os investimentos dos outros ¢
desigual. Adams (1965) destaca ainda que um individuo percebe a inequidade ndo apenas
quando ¢ relativamente mal pago, mas também quando ¢ relativamente bem pago, por exemplo,
quando seu esforco ¢ baixo e seu pagamento ¢ alto, enquanto o esfor¢o e o pagamento do outro
sdao baixos. Ou seja, quando ambos apresentam o mesmo esfor¢o e recebem remuneragdes

diferentes, o individuo que foi mais bem pago também percebe a inequidade.

Para Adams (1965), um individuo que perceba a inequidade pode experimentar sentimentos
como, por exemplo, insatisfagdo, raiva e culpa. O autor lista alguns deles, e os denomina
como sendo consequéncias da inequidade, a saber: alteracdo do esforco empregado,
aumentando ou diminuindo sua produtividade e qualidade no trabalho com o objetivo de reduzir
a inequidade; alteragdo de resultados, diminuindo-os ou aumentando-os, dependendo se a
desigualdade ¢ vantajosa ou desvantajosa para o individuo; alteracdo de esforco eresultado de
maneira conjunta; abandono do emprego ou obtencdo de uma transferéncia; ofato de agir

por outra pessoa ou tentar for¢ar o outro a abandonar o emprego.

Especificamente, a teoria postula que uma desigualdade percebida cria uma tensdo no
observador que ¢ proporcional a magnitude da desigualdade, e que o observador ¢ motivado
por essa tensdo para reduzir a desigualdade. Ou seja, a motivagdo € proporcional a magnitude
da desigualdade percebida (Adams, 1965). Consequentemente, pode-se afirmar que a
inequidade motiva o comportamento reativo. Adams (1965) conclui que as nogdes teodricas
oferecidas sdo relevantes para qualquer situacdo em que ocorram trocas, explicita ou

implicitamente, sejam entre colegas de equipe ou entre professor e aluno.

2.3 Justica académica

As diversas abordagens da percepcdo de justica dentro das organizagdes impulsionaram os
estudos sobre justica em organizacdes ndo convencionais, sobretudo no ambiente de

aprendizagem, evidenciando a justica académica (Kovacevi¢ et al., 2013; Rego, 2001).
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Chory-Assad (2002) salienta que as pesquisas sobre percep¢ao de justica no ambiente de
aprendizagem, em sua maioria, buscam examinar as percepcdes de justica na sala de aula e a
relagdo entre justica e resultado dos alunos. A autora destaca ainda que a extensao da teoria e
da pesquisa sobre justica organizacional no contexto instrucional deve fornecer mais
informacgdes sobre o funcionamento do relacionamento aluno-professor, aprendizado do aluno
e inlimeras outras variaveis. Basicamente, a justica académica se refere a forma justa por meio
da qual como os alunos sdo avaliados, as formas como se ddo os processos no ambiente

académico e as relagdes sociais entre professores e alunos.

Essa ampliagdo do estudo sobre justi¢a para o ambiente de aprendizagem se deu comestudantes
do ensino bésico (Pereira, 2004; Peter et al., 2012; Pretsch et al., 2016; Resh & Sabbagh, 2014),
da graduacdo (Chory, 2007; Chory-Assad, 2002; Kovacevi¢ et al., 2013; Sabino ef al., 2019;
Santos et al., 2020) e da pés-graduagao (Simil, 2016).

No ensino basico, as investigagdes concentram-se em identificar a relacdo entre a percepgao
de justica e a legitimagdo das autoridades institucionais (Pereira, 2004); desempenho académico
(Peter et al., 2012) e pertencimento e confian¢a (Resh & Sabbagh, 2014). Na contramao da
“justica”, Pretsch et al. (2016) investigaram a injustica na escola e nas emocgdes,o bem-estar e
o comportamento dos alunos.

No ensino superior, os estudos abordaram a relagdo da percepgdo de justica com motivagao,
aprendizado e agressdo a instrutores (Chory-Assad, 2002); sobre a credibilidade do professor
(Chory, 2007); desempenho académico (Kovacevi¢ et al, 2013; Sabino et al., 2019) e
desonestidade académica (Santos et al., 2020). Na pos-graduacao, os estudos sao bem escassos.
Identificou-se apenas o trabalho de Simil (2016), que estudou a relagdo entre a confianca que

os estudantes depositam nos professores e sua percepc¢ao de justica.

Os primeiros estudos sobre justica abordaram uma unica dimensao: a justica distributiva. Como
tratado anteriormente, a justica distributiva se refere a distribuicdo das recompensas, em que
as trocas sociais sdo justas € os resultados obtidos sdo proporcionais aos investimentos
empregados (Homans, 1961). A justica distributiva se relaciona com a forma como o aluno
recebe sua avaliagdo, em especial se comparada com as notas de outros alunos da mesma turma.

Dalbert e Stoeber (2005) evidenciam que os alunos tendem a reclamar por serem tratados
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injustamente por seus professores. Em geral, “os alunos podem achar que merecem uma nota
melhor do que aquela que receberam, por exemplo, ou pensam que foram reprovados
injustamente, alegando que outros alunos, que se comportaram (até¢) de forma mais inadequada,
foram punidos com menos severidade” (Dalbert & Stoeber, 2005, p. 123). Diante disso,

estabeleceu-se a quinta hipotese de pesquisa:

Hs: Quanto maior for a percep¢do de justica distributiva, maior serd o comprometimento de

alunos de pds-graduagdo stricto sensu em Ciéncias Contébeis.

Gage e Berliner (1996) sugerem que a experiéncia de injustica pode impactar negativamente o
senso de coeréncia e a personalidade dos alunos, reduzindo sua motivacdo, e,
consequentemente, prejudicando seu desempenho. Enquanto uma orientagdo distributiva para
a justica concentra-se na reagao das pessoas as decisoes de distribuicao de notas, por exemplo,
uma orientagdo processual concentra-se nas reagdes das pessoas a forma como essas decisoes

sao motivadas ou fundamentadas (Greenberg & Tyler, 1987).

Nesse sentido, emerge a justica procedimental, dando énfase ao processo, ou seja, a justica
dos meios que sdo usados para alcancar tais fins. No ambiente académico, a justiga
procedimental se relaciona com os processos que envolvem as decisdes que impactam os
alunos, e que, em geral, sdo tomadas pelos professores, podendo ser, por exemplo, a forma de
corre¢do das avaliacdes e a forma de distribuicdo de pontos das disciplinas. Tyler (2000)
denomina os altos gestores em um grupo social como “autoridades sociais”, e sugere que as
autoridades tém a capacidade de superar diferencas, interesses e valores por meio do uso de

procedimentos decisorios justos.

Leventhal (1980) amplia o conceito de justica procedimental para além do processo decisorio,
considerando a percepcao individual de justi¢a, que € relativa aos componentes procedimentais
do sistema social que regula o processo de distribuicdo. Para Reis (2009), esseponto tem
especial relevancia pratica. A observacdo de como um estudante toma suasproprias decisoes,
especialmente no que se refere aos dilemas de sua vida académica, possibilita uma melhor
compreensao das estratégias por ele adotadas, o que pode ser uma ferramenta a disposi¢ao das

instituicdes de ensino no sentido de elevar o nivel de aceitabilidade das decisdes. Diante disso,
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estabeleceu-se a sexta hipotese de pesquisa:

He: Quanto maior for a percepcao de justica procedimental, maior serd o comprometimento

de alunos de pds-graduagao stricto sensu em Ciéncias Contébeis.

O modelo de justica, composto por dois fatores, passou a segundo plano ap6s a introdugio da
justica interacional, que esta relacionada aos aspectos sociais existentes na relagao entre dois
individuos, sendo o primeiro aquele que toma a decisdo, € o outro o que sera afetado por ela
(Assmar et al., 2005). A justica interacional foi inicialmente proposta na década de 1980, por
Bies e outros (Bies & Moag, 1986; Bies & Shapiro, 1987), sendo posteriormente ratificada por
Bies (2001), afirmando que a justica interacional ¢ uma dimensao independente de justica que
diz respeito a qualidade do relacionamento entre dois individuos. Colquitt (2001) ressalta que
a justica interacional ¢ promovida quando os altos gestores lidam com as pessoas com
sensibilidade e respeito, e explicam a justificativa para suas decisdes, minuciosamente. Ou seja,
¢ uma dimensdo que estd ligada as relacdes interpessoais de um grupo de individuos

pertencentes a uma organizagao.

No ambiente académico, a justiga interacional esta relacionada a convivéncia entre os alunos
e, em especial, entre alunos e professores. Ao analisar a percepcao de justica dos alunos de
graduacdo em universidades publicas, Sabino et al. (2019) identificaram maiores percepgdes
de injusti¢a interacional, sobretudo em relagdo a disponibilidade dos professores. Segundo os
citados autores, essa percepc¢ao de injustica emerge quando h4 quebra de confianca ou respeito

com relagdo ao professor.

Chory-Assad (2002) aponta que a justica interacional também pode estar tangencialmente
relacionada a violéncia escolar. A referida autora exemplifica esse relacionamento citando
alguns massacres ocorridos em escolas ap0s os agressores jurarem vinganga por terem sido
humilhados, o que reforca o fato de que as consequéncias de agressdo estudantil sdo

devastadoras (Cannon, 1999). Diante disso, estabeleceu-se a sétima hipdtese de pesquisa:

H7: Quanto maior for a percep¢ao de justica interacional, maior sera o comprometimento de
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alunos de pds-graduagdo stricto sensu em Ciéncias Contébeis.

O modelo de mensuragdo da percepgao de justica segregada em dimensdes foi utilizado em
diversos estudos sobre justica com estudantes do ensino superior (Chory, 2007; Chory-Assad,
2002; Chory-Assad & Paulsel, 2004a, 2004b; Sabino et al., 2019; Santos et al., 2020; Simil,
2016), mostrando-se eficiente para explicar as diversas facetas das relagdes sociais presentes

no ambiente académico.

Chory-Assad (2002) analisou a relacdo entre as percepc¢des de justiga distributiva e justica
procedimental e sua motivacdo a respeito do curso, aprendizado e agressdo aos professores.
A pesquisa foi realizada com uma amostra de 182 alunos do curso de comunica¢do de uma
universidade estadunidense. Os dados foram coletados por meio de uma escala de percepcao de
justica distributiva e justica procedimental, desenvolvida pela pesquisadora. Foram elaborados
quatro itens que buscaram captar a percepcao de justica distributiva, baseados em conceituagdes
de julgamentos de justiga distributiva derivados da Teoria da Equidade, discutida no trabalho
de Anderson ef al. (1969); e na Teoria da Privacdo Relativa, discutida notrabalho de Crosby
(1979). Para se captar a percepgdo de justica procedimental, foram elaborados quinze itens
baseados nos trabalhos de Leventhal (1980) e Thibaut e Walker (1975). A pesquisadora
concluiu que quando os alunos percebem que seus professores adotam praticas justas, tendem

a ficar mais entusiasmados e interessados com os professorese o contetdo das disciplinas.

Posteriormente, Chory-Assad e Paulsel (2004a, 2004b) realizaram dois estudos aprimorando
uma escala que pudesse captar as diversas percepcdes de justica. O primeiro deles aprimorou
a escala de percepgao das justicas distributiva e procedimental, com o objetivo de identificar a
agressao e resisténcia dos alunos como reagdes a percepcao de injustica. O novo instrumento
de coleta de dados reuniu 12 itens que buscaram mensurar a percepcao de justiga distributivae
15 itens para mensurar a percepg¢ao de justica procedimental. Com relagao a justicadistributiva,
foram incluidos itens relativos a imparcialidade das notas dos participantes em comparagao com
suas proprias expectativas. Os itens adicionais embasaram-se em conceituagdes e
operacionalizacdes de justica distributiva (Adams, 1965; Colquitt, 2001; Deutsch, 1975;
Homans, 1961). Para se mensurar a percepcao de justica procedimental, foi utilizada a mesma

escala do estudo de Chory-Assad (2002). A nova escala de percepgao de justica foi aplicada
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para uma amostra de 154 alunos de graduacdo do curso de comunicacdo de uma universidade
dos EUA. Os autores concluiram que as percepgdes de justica ndo sdo capazes de prever a

agressao, resisténcia ou hostilidade dos alunos.

O segundo estudo de Chory-Assad e Paulsel teve por objetivo examinar a relagdo entre a justiga
interacional dos professores e a probabilidade de os alunos os agredirem indiretamente. A
percepgao de justica interacional em sala de aula foi avaliada por meio de 9 itens, nos quais os
participantes relataram suas percepcdes sobre o tratamento interpessoal dado pelos professores
aos alunos. A escala de justi¢a interacional baseou-se na conceituagdode justica interacional de
Bies ¢ Moag (1986), com 4 dos 9 itens extraidos da medida de justica interacional
organizacional de Moorman (1991). A escala foi aplicada para uma amostra de 188 alunos do
curso de comunicagdo de uma universidade estadunidense. Os autores concluiram que a

justica interacional foi um indicador mais forte da agressao indireta dos alunos.

Chory (2007) estudou as relagdes entre as percepgoes de justica no modelo tridimensional e a
credibilidade dos professores. Para captagao das percepcdes de justicas distributiva e
procedimental, foram utilizadas as escalas de Chory-Assad e Paulsel (2004a, 2004b), que, apds
serem revisadas, consolidaram-se em uma escala constituida por 8 itens. Portanto, a escala final
utilizada por Chory (2007) contempla as dimensdes distributiva, procedimental e interacional,
e ¢ chamada de Revised Classroom Justice Scale (RJCS). A amostra utilizadapor Chory
(2007) reuniu 155 alunos do curso de comunica¢do de uma universidade dos EUA. A citada
autora concluiu que a credibilidade dos professores era mais fortementerelacionada com
a justica interacional, e que o carater do professor era o preditor mais consistente da justica em

sala de aula.

Simil (2016) analisou a relacdo entre a confianca que os alunos de pos-graduagdo stricto sensu
em Ciéncias Contabeis de institui¢des brasileiras depositam em seus professores, bem como
suas percepcoes de justica no ambiente de aprendizagem. Para captar a percepgao de justica em
seu modelo tridimensional, o autor utilizou a RJCS, baseando-se nos trabalhos de Chory (2007)
e Chory-Assad e Paulsel (2004a, 2004b). A amostra do estudo reuniu 222 estudantes. O
resultado evidenciou que a confianca no corpo docente apresentou significancia estatistica na

previsao das trés dimensdes de percepcdo de justica. E a confianga na gestdo apresentou
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significancia estatistica em relacdo a justica distributiva. O autor concluiu também que a justica
interacional foi, dentre as trés modalidades, a que teve todos os itens do qiestionario adaptados
a sua mensuragao, destacando que “a intensidade e frequéncia da interagao professor—aluno no
ambiente dos programas de mestrado e doutorado e a propria relacdo orientador—orientando
seja formalmente considerada ou a estabelecida entre professor e aluno [...] sdo justificativas

plausiveis para esse fato” (Simil, 2016, p. 143).

Sabino et al. (2019) estudaram a relagdo entre percepcdo de justica e desempenho académico
de alunos de graduagdo em Ciéncias Contdbeis de universidades federais de Minas Gerais.
Utilizando a RJCS para captar as percep¢des de justica no modelo tridimensional, o estudo
utilizou uma amostra constituida por 534 alunos. Os autores concluiram que os alunos associam
a justica no ambiente de aprendizagem a figura do professor, sobretudo no

relacionamento entre professor e aluno, € a maneira como o professor organiza o cronograma

das aulas.

Santos et al. (2020) analisaram as percepcdes de justica e desonestidade académica de alunos
de Ciéncias Contabeis de 10 universidades brasileiras. A amostra do estudo reuniu 451
respondentes, e a RJCS foi utilizada para captar as percepcdes de justica em seu modelo
tridimensional. Os autores concluiram que quando os discentes percebem injustiga distributiva,

processual e interacional, tendem a praticar atitudes desonestas.

Pode-se observar que a justica académica vem ganhando diferentes enfoques, como a relacao
professor—aluno, a relacdo aluno—institui¢do e o desempenho académico. Varios estudos
confirmaram vinculos positivos entre justica € comprometimento no ambiente organizacional,
tendo a justica como um preditor do comprometimento (Cohen-Charash & Spector, 2001;
Cohen & Veled-Hecht, 2010; Colquitt et al., 2013; Folger & Konovsky, 1989; Jesus, 2017;
Kim & Mauborgne, 1991; Lowe & Vodanovich, 1995; Marks, 2000; Ohana, 2014; Ribeiro
& Bastos, 2010). Contudo, embora a relacdo entre justica e comprometimento tenha sido
objeto de estudo diversas vezes no ambiente organizacional, isso ndo se repete no ambiente

académico.

Sendo assim, este estudo parte da premissa de que hd uma relagdo entre a justica e o
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comprometimento de estudantes, sendo este ultimo influenciado pela percep¢do de justiga.
Além disso, este estudo propde a criagdo de uma nova dimensao de justica — chamada de justica
do ambiente de pos-graduacao stricto sensu —, visando a indagar especificamente sobre o
ambiente da pos-graduacao stricto sensu, € que ¢ mais bem detalhada no topico 3.4. Sendo
assim, além das 7 hipoteses apresentadas, o presente estudo propde, complementarmente, a

oitava hipotese de pesquisa:

Hs: Quanto maior for a percepcdo de justiga do ambiente de pos-graduagdo stricto sensu, maior

serd o comprometimento de alunos de pds-graduacao stricto sensu em Ciéncias Contabeis.

A partir das 8 hipoteses detalhadas neste topico, foi elaborado um modelo teorico, relacionando
as dimensoes de justica e o comprometimento académico de pos-graduandos. A Figura 3

apresenta o modelo tedrico proposto, expondo de forma descritiva os construtos desta pesquisa.

Figura 3. Modelo tedrico proposto
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Desse modo, procura-se contribuir empirica e teoricamente para enriquecer O acervo
bibliografico da comunidade académica, considerando-se a aplicabilidade dos conceitos aqui

tratados, no contexto da pds-graduag@o em Ciéncias Contabeis de universidades brasileiras.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta secdo apresenta a metodologia utilizada no presente estudo, sendo subdividida em sete
topicos. O primeiro (3.1) apresenta a classificagdo da pesquisa, sendo seguido pela descrigao
da populagdo, no topico 3.2. O tdépico 3.3 apresenta os instrumentos de coleta de dados que
foram utilizados. O tépico 3.4 descreve o processo de envio dos instrumentos de pesquisa para
o Comité de Etica e Pesquisa. O topico 3.5 descreve as variaveis adotadas na pesquisa,
seguindo-se, no topico 3.6, a apresentacdo das ferramentas de andlise dos dados que foram

utilizadas no estudo.

3.1 Classificacio da pesquisa

A ciéncia pode ser conceituada como um tipo de conhecimento adquirido por meio de“métodos
sistematizados, rigorosos e suscetiveis de serem ensinados” (Nascimento & Sousa, 2015, p.
126). O procedimento cientifico leva a compreender, fragmentar, delimitar e analisar o que
constitui o objeto da pesquisa, atingindo segmentos da realidade (Marconi & Lakatos, 2007).
O método se caracteriza por uma abordagem mais ampla, em nivel mais elevado de abstracdo,

dos fendmenos da natureza e da sociedade (Marconi & Lakatos, 2007).

Na abordagem da pesquisa foi empregado o dedutivo, que parte de teorias e leis, e, na maioria

das vezes, prediz a ocorréncia dos fendmenos particulares (Marconi & Lakatos, 2007).

Com relagdo a caracterizagdo, esta pesquisa pode ser considerada descritiva e explicativa. As
pesquisas descritivas buscam especificar propriedades, caracteristicas e perfis importantes de
qualquer fendmeno que se submeta a analise (Sampieri et al., 2006). As pesquisas explicativas
tém por objetivo “aprofundar o conhecimento da realidade, procurando a razao, oporqué das

coisas” (Andrade, 2002, p. 20).

Em relagdo a abordagem do problema,a pesquisa classifica-se como quantitativae
qualitativa. A etapa quantitativa se deu por meio da analise das respostas dadas aos quesitos do
questionario. Para Kerlinger (2007), as pesquisas comportamentais geralmente sdo feitas por

meio de estimativas quantitativas das magnitudes de caracteristicas ou propriedades
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apresentadas por individuos ou grupos. Tais estimativas podem ser obtidas para avaliar a
relevancia de relagdes entre as varidveis. Para o citado autor, os dados brutos — descrigdo
do comportamento das pessoas por meio da observagdo, respostas a perguntas— geralmente
precisam ser convertidos em numeros, para que as relagdes entre eles, e assimentre as
caracteristicas, possam ser analisadas. A etapa qualitativa foi realizada por meio da analise dos
relatos dos participantes das entrevistas. Para Martins e Theophilo (2009), as pesquisas
qualitativas caracterizam-se pela preocupacao em descrever e compreender os comportamentos
humanos a partir de um quadro de referéncia. Os autores destacam ainda que a combinagao
entre as avaliagdes quantitativa e qualitativa acontece porque os limites da pesquisa

quantitativa podem ser contra balanceados pela pesquisa qualitativa, e vice-versa.

3.2 Populacio e amostra

Para compor a populacdo do estudo foram escolhidos os alunos regularmente matriculados em
todas as instituicdes de ensino superior do Brasil que em 11/05/2022 cursavam pos-graduacao
stricto sensu em Ciéncias Contabeis. De acordo com informag¢des da CAPES, sdo 1.866
estudantes matriculados nos 35 programas de pds-graduagdo em Contabilidade em atividade no
pais: 992 no mestrado académico, 238 no mestrado profissional, 596 no doutorado académico
e 40 no doutorado profissional. Os dados sobre os programas de pds-graduacao e a distribui¢do

quantitativa dos alunos sdo apresentados no Quadro 1.



uadro 1. Programas de pds-graduag@o stricto sensu brasileiros

Natureza Juridica

Alunos Matriculados até

IES Modalidade CAPES Nome do Programa [Nota* Nivel 11/05/2022
do Programa Particular M D| Total
Sigla Denominagao Mestrado Profissional Em 4 Mestrado Profissional 35 - 35
Controladoria e Finangas
FIPECAFI Faculdade FIPECAFI Profissional Particular Mestrado Profissional em 4 Mestrado Profissional 35 - 35
Controladoria e Finangas
FUCAPE |Fundagao Instituto Capixaba de |Académico Particular [Administragdo e Ciéncias 6 Mestrado/Doutorado 10 17 27
Pesq. em Cont. Econ. e Financas Contébeis
Fundagao Instituto Capixaba de Mestrado Profissional
FUCAPE |Pesq. em Cont. Econ. e Finangas |Profissional Particular Ciéncias Contabeis 5 / DoutoradoProfissional 36 40 76
FUCAPE/MA [Fucape Pesquisa e Ensino [Académico Particular Contabilidade e 3 Mestrado 15 - 15
Limitada (MA) [Administragao
FUCAPE/RJ Fucape Pesquisa Ensino e |Profissional Particular Ciéncias Contabeis 4 Mestrado Profissional 10 - 10
Participa¢des Limitada
FURB [Universidade Regional de [Académico Publica Municipal Ciéncias Contabeis 5 Mestrado/Doutorado 12 70 82
Blumenau
FURG Universidade Federal do Rio [Académico Publica Federal Contabilidade 3 Mestrado 22 - 22
Grande
PUC/SP Pontificia Universidade Catdlica [Académico Particular Ciéncias Contabeis e 4 Mestrado 49 - 49
de S3o Paulo Atuariais
UEM Universidade Estadual de  [Académico Publica Estadual Ciéncias Contabeis 3 Mestrado 33 - 33
Maringé
UERJ Universidade do Estado do Rio [Académico Publica Estadual Ciéncias Contabeis 3 Mestrado 35 - 35
deJaneiro
UERJ Universidade do Estado do Rio [Académico Publica Estadual [Controladoria e Gestdo 3 Mestrado Profissional 19 - 19
deJaneiro Publica
UFBA Universidade Federal da Bahia |Académico Publica Federal Contabilidade 4 Mestrado 47 - 47
[Académico/ Administracdo e Mestrado / Mestrado
UFC Universidade Federal do Ceara [Profissional Publica Federal  |Controladoria 4 Profissional /Doutorado| 44/60 50 154
UFES [Universidade Federal do Espirito]Académico Publica Federal Ciéncias Contabeis 4 Mestrado 60 17 77
Santo
UFG Universidade Federal de Goids |Académico Publica Federal Ciéncias Contabeis 4 Mestrado 43 - 43
UFMG Universidade Federal de Minas [Académico Publica Federal Controladoria eContabilidade 5 Mestrado/Doutorado 31 33 64
Gerais
UFMS Fundacao Universidade Federal |Académico Publica Federal Ciéncias Contabeis 3 Mestrado 32 - 32
deMato Grosso do Sul




UFPB Universidade Federal da Paraiba [Académico Publica Federal Ciéncias Contabeis Mestrado/Doutorado 26 34 60
Jodo Pessoa
UFPE Universidade Federal de [Académico Publica Federal Ciéncias Contabeis Mestrado/Doutorado 26 29 55
Pernambuco
UFPR Universidade Federal do Parana [Académico Publica Federal Contabilidade Mestrado/Doutorado 31 39 70
UFRGS [Universidade Federal do Rio [Académico Publica Federal Controladoria eContabilidade Mestrado 32 - 32
Grande do Sul
UFRJ [Universidade Federal do Rio de [Académico Publica Federal Ciéncias Contabeis Mestrado/Doutorado 46 32 78
Janeiro
UFRN [Universidade Federal do Rio [Académico Publica Federal Ciéncias Contabeis Mestrado 58 - 58
Grande do Norte
UFRPE [Universidade Federal Rural de [Académico Publica Federal Controladoria Mestrado 10 - 10
Pernambuco
UFSC [Universidade Federal de Santa [Académico Publica Federal Contabilidade Mestrado/Doutorado 37 48 85
Catarina
UFSM [Universidade Federal de Santa [Académico Publica Federal Ciéncias Contabeis Mestrado 22 - 22
Maria
UFU [Universidade Federal de [Académico Publica Federal Ciéncias Contabeis Mestrado/Doutorado 40 41 81
Uberlandia
UNB Universidade de Brasilia [Académico Publica Federal Ciéncias Contabeis Mestrado/Doutorado 37 44 81
UniFECAP Centro Universitario Fecap [Académico Particular Ciéncias Contabeis Mestrado 41 - 41
UNIOESTE [Universidade Estadual do Oeste |Académico Publica Estadual Contabilidade Mestrado 32 - 32
doParana
UNISINOS** |Universidade do Vale do Rio dos|Académico Particular Ciéncias Contabeis Mestrado/Doutorado 42 45 87
Sinos
UNOCHAPEC Universidade Comunitariada  [Académico Particular Ciéncias Contabeis e Mestrado 27 - 27
O Regido de Chapecod Administracido
[Universidade Presbiteriana Mestrado Profissional
UPM Mackenzie Profissional Particular Ciéncias Contabeis / DoutoradoProfissional 29 - 29
USP Universidade de Sdo Paulo  [Académico Publica Estadual  [Controladoria eContabilidade Mestrado/Doutorado 65 41 106
USP/RP [Universidade de Sdo Paulo / Académico Publica Estadual  [Controladoria eContabilidade Mestrado/Doutorado 35 55 90
Ribeirdo Preto
TOTAL 1.230 636 1.866

Fonte: CAPES, 2022. Disponivel em: https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/listaPrograma.jsf Acessado em 05/05/2022.Nota: Numero total dos
alunos disponivel em: https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/discente/listaDiscente.jsf;jsessionid=- kTAFsyxmASrGEpg7FroBd-k.sucupira-214 A

quantidade de alunos apresentada neste quadro foi consultada no dia 11/05/2022.
* Notas da ultima avaliagdo da CAPES em 2022. **Programa descontinuado em 2022.
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O numero total de alunos matriculados nos 35 programas foi obtido na plataforma Sucupira,
que ¢ vinculada a CAPES. Cabe ressaltar que os dados referentes ao nimero de alunos
matriculados foram consultados em 11/05/2022, ndo sendo computadas, portanto, as matriculas

efetuadas apos essa data.

A amostra reuniu 308 estudantes, podendo ser classificada como nao probabilistica,
empregando a amostragem intencional. Martins & Thedphilo (2009, p.123) ensinam que uma
amostra ¢ ndo probabilistica quando “ha uma escolha deliberada dos elementos da amostra”, e
se classifica como intencional quando “de acordo com determinado critério, ¢ escolhido

intencionalmente um grupo de elementos que irdo compor a amostra”.

3.3 Instrumento de coleta de dados

Na coleta dos dados, foram utilizados dois instrumentos: questionario e entrevista.

3.3.1 Questionario

O primeiro instrumento, um questiondrio onl/ine (Apéndice A), retine 79 quesitos, distribuidos
em trés blocos. O primeiro contém itens de caracterizagdo do respondente, como: instituicao
a qual pertence, curso (se mestrado académico, mestrado profissional,doutorado académico ou
doutorado profissional), raca/cor, género, idade, estado civil, e se o respondente possui bolsa

de estudos e/ou exerce alguma atividade laboral remunerada.

O segundo bloco contém a escala de comprometimento académico proposta por Human- Vogel
e Rabe (2015) e adaptada por Rusbult e al. (1998). Por ser originalmene concebidaem lingua
estrangeira (inglés), a escala foi traduzida por um profissional qualificado, que efetuou as
adaptacdes necessarias em parceria com a pesquisadora. A escala de comprometimento
académico retne 30 quesitos, na forma de enunciados/afirmativas, que mensuram o
comprometimento (5), o nivel de satisfagdo (8), a qualidade das alternativas (3),0 tamanho do
investimento (5) e a significancia (9). As opinides de cada respondente, manifestadas mediante
atribuicao dos respectivos graus de concordancia a tais enunciados/afirmativas, foram dadas

por meio de escala do tipo Likert, de 6 pontos, variando de 1 (discordo totalmente) a 6
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(concordo totalmente). De acordo com Sampieri et al. (2006,
p.3006), a escala do tipo Likert “consiste em um conjunto de itens apresentados em forma de

afirmagdes ou juizos, perante os quais se pede a reacao dos individuos™.

O terceiro e ultimo bloco apresenta a escala de percepgao de justica Revised Classroom Justice
Scale (RCJS), proposta por Chory-Assad (2002), aprimorada por Chory (2007) e Chory-Assad
e Paulsel (2004a, 2004b), e utilizada por Sabino et al. (2019), Santos et al. (2020) e Simil
(2016). Apesar de ter sido elaborada por pesquisadores dos EUA, a escala de percepcao de
justica ja foi utilizada no Brasil. Sendo assim, a tradu¢do adotada no questiondrio desta
pesquisa foi a mesma utilizada por Sabino et al. (2019). Inicialmente a escala foi constituida
por 34 enunciados/afirmativas que buscam medir a percepcdo de justica no modelo
tridimensional — distributiva (9), procedimental (17) e interacional (8) —, e que foram
assinalados por meio de escala do tipo Likert, de 5 pontos. A fim de se identificar a percepgao
de justica sobre situacdes especificas da pos-graduagdo stricto sensu, foram elaborados 6
enunciados/afirmativas, como forma de captar a dimensdo de justica do ambiente de pds-
graduacao stricto sensu proposta no topico 2.3. A elaboragdo desses enunciados/afirmativas
deu-se a partir das situagdes especificas da pos-graduacdo stricto sensu, como, por exemplo,
relagdo orientador/aluno, pressdo por publicagdo e prazo para conclusdo da dissertagao/tese. O
objetivo foi captar a percepcao de justica especificamente frente a essas situagdes. Dessa forma,
a escala final foi constituida por 40 enunciados/afirmativas, elaborados de modo que os
participantes pudessem opinar mediante atribui¢do de pontuagao variando de 1 (extremamente
injusto) a 5 (extremamene justo). Kerlinger (2007, p.29) ressalta que a escala “¢ um instrumento
construido de modo que niimeros diferentes podem ser atribuidos a individuos diferentes para
indicar quantidades diferentes de algum atributo ou propriedade”. Ao final do questionario, ha
um campo indagando ao respondente sobre sua disponibilidade para conceder uma entrevista a
pesquisadora, devendo a concordancia ser manifestada por meio da anotagdo do seu e-mail.
Ap6s a inclusdo desses novos enunciados/afirmativas, o questionario completo foi submetido a
um pré-teste com trés alunos de pos-graduacdo na area de contabilidade e finangas. Os
estudantes que participaram do pré-teste sugeriram mudancas em relacdo a concordancia em
algumas afirmativas. Feitos os ajustes que foram sugeridos, o questiondrio foi disponibilizado

para o publico-alvo da pesquisa.satur

O questiondrio foi elaborado utilizando a plataforma Typeform®, onde foi gerado um [link para
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acesso pelos alunos. A escolha dessa plataforma se deu pelo fato de ela possuir alternativas
mais interativas de respostas, sobretudo quando respondido por meio de aparelho smartphone.
O envio do /ink de acesso ocorreu de duas formas: primeiramente foi enviado

para as secretarias ¢ coordenadorias dos programas de pds-graduagdo (elencados no Quadro
2), para que fosse encaminhado aos estudantes. Posteriormente, foram levantados junto ao
portal da CAPES, na plataforma Sucupira, os nomes dos estudantes matriculados, distribuidos
por programa. De posse desses nomes, a pesquisadora utilizou a midia social LinkedIn para
fazer contatos individuais e enviar o /ink de acesso ao questionario. Como forma de conferir se
algum estudante respondeu ao questiondrio mais de uma vez, a plataforma utilizada atribuiu
um codigo numérico por aparelho conectado, possivel de ser filtrado posteriormente,
possibilitando identificar duas ou mais respostas vindas de um mesmo aparelho, aumentando

assim a confiabilidade dos dados. Nao foi identificada duplicidade nas respostas.

332 Roteiro da entrevista

O segundo instrumento de avaliagao e coleta de dados corresponde a etapa qualitativa do estudo,
que foi realizada por meio de entrevistas. Para Marconi e Lakatos (2007, p.212), a entrevista ¢
um “encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas, mediante conversagdo, obtenha
informagdes a respeito de determinado assunto. E um procedimento utilizado na investigagdo

social, para a coleta de dados”.

O roteiro da entrevista (Apéndice B) foi dividido em dois segmentos, o primeiro reunindo
quesitos de caracterizacdo do respondente, como idade, género, curso em que esta matriculado
(se mestrado ou doutorado, académico ou profissional), local de nascimento e se exerce alguma
atividade laboral remunerada. A segunda parte do roteiro reuniu 12 quesitos. Parte desses
quesitos buscou identificar aspectos sobre a dindimica do ambiente ao qual o estudante estava
vinculado, principalmente aqueles atinentes ao relacionamento com professores, colegas e
coordenac¢ao do curso. Uma vez estabelecido como se dava o relacionamento nesse ambiente,
foram perguntados aos entrevistados os conceitos de comprometimento académico, as

percepgoes de justica e qual a relagdo entre esses dois construtos.

Dentre os que manifestaram interesse em participar das entrevistas, mediante anotacdo dos

respectivos e-mails no questionario, foi realizado um sorteio para sele¢do dos entrevistados.
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Martins e Thedphilo (2009) classificam esse mecanismo de escolha como amostragem aleatoria
simples, por numerar a populagdo e realizar sucessivos sorteios até se obter aquantidade

desejada.

As entrevistas foram agendadas previamente, e realizadas de forma eletronica, utilizando-se
os aplicativos de reunido virtual Google Meet ¢ Whatsapp Web. Todas as entrevistas foram
audiogravadas, mediante autorizacdo dos participantes, e posteriormente transcritas, sendo cada
uma submetida a apreciacdo do respectivo entrevistado. O roteiro de entrevista aplicadose
assemelha ao de entrevista focalizada, com um roteiro de topicos relativos ao problema de
pesquisa, mas a pesquisadora acrescentou outras perguntas durante a entrevista, a fim de sondar
razdes, emogdes € motivos, para obter esclarecimentos, ndo necessariamente obedecendo a uma
estrutura formal (Marconi e Lakatos, 2007). A entrevista teve por proposito captar as nuances
e complexidades que envolvem o ambiente da pos-graduacao stricto sensu relativas a percepcao
de justica e ao nivel de comprometimento dos alunos, ¢ quendo foram captadas pelo

questionario.

34 Comité de ética

A fim de garantir o bem-estar fisico e mental dos respondentes, esta pesquisa foi submetida a
aprovacao do comité de ética da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMQG), instituicao de

origem da pesquisadora.

O Conselho Nacional de Satide (CNS) ¢ o 6rgao brasileiro responsavel pela regulacdo dos
comités de ética. De cardter permanente e deliberativo, o CNS tem como missdo a deliberacao,
a fiscalizacdo, o monitoramento € o acompanhamento das politicas ptblicas de saude. O CNS
¢ uma instancia colegiada, permanente ¢ deliberativa do Sistema Unico de Saude (SUS),
integrante da estrutura organizacional do Ministério da Saude (Conselho Nacional de Saude

[CNS], 2021).

Na UFMG, o o6rgdo institucional responsavel pela analise ética em pesquisas cientificas € o
Comité de Etica em Pesquisa (COEP), vinculado ao Sistema CEP-CONEP. O Sistema CEP-
CONEP retne os comités de ética em pesquisa (CEPs) e a Comissdo Nacional de Etica em

Pesquisa (CONEP), 6rgao consultivo do CNS.
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Considerando a metodologia desta pesquisa e os instrumentos de coleta de dados utilizados
(questiondrio e entrevista), que levam a um contato direto com o ser humano, o projeto foi
submetido ao COEP, que o aprovou em 08/04/2022, sob o registro do Certificado de
Apresentacdo para Apreciagdo Etica (CAAE) n° 54155121.6.0000.5149.

3.5 Descricao das variaveis e hipoteses da pesquisa

3.5.1 Variaveis e hipoteses da pesquisa

Os 30 enunciados/afirmativas do questionario que compdem a escala de comprometimento
académico tiveram como objetivo identificar 5 varidveis. O Quadro 2 apresenta as 5

afirmativas/enunciados referentes ao comprometimento,mostradas no Quadro 2.

Quadro 2.

Quadro 2. Enunciados/Afirmativas que compdem o comprometimento
Q1  |Quero dar continuidade a meus estudos

Q2  |Eu acredito em formagdo continua

Q3  [Estou determinado a concluir meus estudos com sucesso

Q4  [Darei continuidade a meus estudos até me formar

Q5 |N&o estou preparado(a) para desistir de meus estudos

Para mensurar o nivel de satisfagdo, serdo considerados 8 enunciados/afirmativas da escala de

comprometimento académico, apresentados no Quadro 3.

Quadro 3. Enunciados/Afirmativas que compdem o nivel de satisfago

Q6 Meus estudos me deixam satisfeito(a)

Q7 Estou muito feliz com meus estudos

Q8 Conseguir estudar esta proximo do meu ideal

Q9 Meus estudos estdo me fazendo sentir-me realizado(a)

Q10 Meus estudos atendem as minhas necessidades de estimulacdo e interagdo intelectual

Q11 Gosto de estudar

Q12 Estou contente com meus estudos

Q13 Sinto-me muito envolvido(a) com meus estudos — extremamente conectado(a) com meus estudos

Para mensurar a qualidade das alternativas, foram considerados 3 enunciados/afirmativas da

escala de comprometimento académico, apresentados no Quadro 4.
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. Enunciados/Afirmativas que compdem a qualidade das alternativas

Q14

Se pudesse escolher, eu desempenharia qualquer outra atividade em vez de estudar

Q15

Ha atividades melhores na vida do que estudar

Q14

Qualquer outra atividade seria melhor do que estudar

Para mensurar o tamanho do investimento, foram considerados 5 enunciados/afirmativas da

escala de comprometimento académico, apresentados no Quadro 5.

Quadro 5

. Enunciados/Afirmativas que compdem o tamanho do investimento

Q17

Sinto-me muito envolvido(a) com meus estudos — como se tivesse investido muito nisso

Q18

Comparado(a) com outras pessoas que conheco, investi muito tempo e esfor¢o em meus estudos

Q19

Gasto muito tempo com meus estudos

Q20

Geralmente me esfor¢o muito em meus estudos

Q21

Faco de tudo para obter sucesso em meus estudos

Para m

compro

ensurar a significancia, foram considerados 9 enunciados/afirmativas da escala de

metimento académico, apresentados no Quadro 6.

Quadro 6. Afirmativas que compdem a significdncia

Q22

Ser aluno(a) me possibilita expressar-me completamente

Q23

Minha abordagem aos estudos reflete quem eu sou como pessoa

Q24

Meus estudos contribuem para minha formag@o como pessoa

Q25

Sou o tipo de pessoa que gosta de estudar

Q26

[Meus estudos me deixam realizado(a)

Q27

Estudar faz parte de mim

Q28

Estudar da mais significado a minha vida

Q29

Expresso-me por meio dos meus estudos

Q30

Estudar ¢ uma atividade importante da minha vida

De maneira semelhante, foi considerado o modelo tridimensional de justiga (distributiva,

procedimental e interacional), constituido por 34 varidveis observaveis, que sdo mensuradas

diretamente, e que correspondem aos itens do questionario RCJS. Os 34 enunciados/afirmativas

do questionario foram estruturados a fim de atender a cada uma das trés dimensdes de justica,

identificando trés variaveis.

Como mencionado na se¢do 3.4, para mensurar a justi¢a distributiva foram considerados os 9
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primeiros enunciados/afirmativas da escala de percep¢ao de justiga, apresentados no Quadro
8.

Quadro 7. Enunciados/Afirmativas que compdem a percepcéo de justica distributiva
De uma maneira geral, as suas notas nas provas e avaliagdes QUE JA REALIZOU durante seu curso atual,

Q1 ...em comparagdo com as notas dos outros alunos, foram:

Q2 ...em comparagdo com as notas que vocé esperava alcancar, foram:

Q3 ...em comparagdo com as notas que vocé acha que merecia alcancar, foram:

Q4 ...em comparagdo com o esfor¢o empregado ao estudar para as avaliagdes, foram:

As notas finais que vocé provavelmente recebera nas provas e avaliagdes QUE AINDANAO

REALIZOU...

...em comparagdo com as notas finais que os outros alunos provavelmente receberdo,serdo:

Q5
...em comparagdo com as notas finais que vocé, no inicio do semestre, acreditava que iria
Q6 obter, serdo:
Q7 ...em comparag@o com as notas finais que vocé acredita que merece receber, serdo:
Q8 ...em comparacdo com o esfor¢o empregado por vocé, serdo:
...em comparagdo com as notas que a maioria dos alunos receberia se eles fossem
Q9 submetidos as mesmas provas e avaliagdes que vocé, serdo:

Para mensurar a justiga procedimental, foram considerados 17 enunciados/afirmativas da

escala de percepcao de justica, apresentados no Quadro 9.

Quadro 8. Enunciados/Afirmativas que compdem a percepcao de justica procedimental

Q10 A forma de corregdo das avaliagdes utilizada pelos professores é:
Q11 As politicas vigentes em caso de falta/perda de avaliagdes sdo:
Q12 As politicas de comparecimento/frequéncia nas disciplinas sdo:
Q13 As formas de distribui¢do de pontos das matérias sdo:

Q14 O cronograma geral do curso é:

Q15 O programa do curso €:

Q16 O cronograma das avaliagdes ¢€:

Q17 As expectativas dos professores em relagdo aos alunos sao:

QI8 Os tipos de questdo nas avaliagdes sao:

Q19 O volume de trabalho necessario para se conseguir uma boa nota na matéria ¢é:
Q20 O niimero de questdes nas avaliagdes ¢é:

Q21 O nivel de dificuldade do conteudo do curso é:
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Q22 O tempo que vocé precisa dedicar ao curso para receber boas notas é:

Q23 O cronograma para execucao dos trabalhos em casa e outros trabalhos escritos é:
Q24 A forma como os professores conduzem as discussdes em sala ¢é:

Q25 A forma como os professores abordam os alunos em sala ¢é:

Q26 A forma como os professores conduzem a aula é:

Para mensurar a justi¢a interacional, foram considerados 8 enunciados/afirmativas da escala

de percepgao de justica, apresentados no Quadro 10.

Quadro 9. Enunciados/Afirmativas que compdem a percepcao de justica interacional

Q27 A forma como os professores tratam os alunos é:
Q28 A comunicagdo dos professores com os alunos é:
Q29 A relacgdo interpessoal dos professores com os alunos ¢:
Q30 A forma como os professores ouvem os alunos é:
Q31 A forma como os professores lidam com os alunos é:
Q32 A forma como os professores falam com os alunos é:
Q33 A forma como os professores consideram as opinides dos alunos é:
Q34 A forma como os professores lidam com os alunos que discordam deles é:

Adicionalmente, foi inserido 6 enunciados/afirmativas da escala de percepcao de justiga do

ambiente de pos-graduacdo stricto sensu, apresentados no Quadro 10.

Quadro 10. Enunciados/Afirmativas que compdem a percepgdo de justica do ambiente de pos-graduagdo stricto

sensu
O relacionamento no ambiente da pds-graduacdo em que vocé esta inserido, emcomparagéo
Q35 com o que vocé vivenciou durante a graduagao, é:
Q36 A competitividade entre os colegas da pos-graduacio é:
Q37 A quantidade de contatos que vocé tem com seu orientador (sua orientadora) é:
Q38 De maneira geral, o relacionamento com seu orientador (sua orientadora) é:
Q39 A pressao por publicagdes em eventos cientificos ou periodicos €:
Q40 O tempo para concluir a tese ou a dissertacdo €:

A relagdo entre as variaveis foi definida a partir do desenvolvimento das hipoteses apresentadas

nos topicos 2.2 e 2.3. O Quadro 11 mostra a descri¢ao dessas hipoteses.
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Quadro 11. Descricdo das hipéteses de pesquisa

Hipdtese Descricao

Quanto mais alto for o nivel de satisfacdo, maior serd o comprometimento dos alunos dos

H1 programas de pos-graduagao stricto sensu em Ciéncias Contabeis.

H2 Quanto maior for a qualidade das alternativas disponiveis, menor serd o comprometimento dos
alunos dos programas de pos-graduagdo stricto sensu em Ciéncias Contéabeis.

H3 Quanto maior for o investimento, maior serd o comprometimento de alunos dos programas depos-
eraduagdo stricto sensu em Ciéncias Contabeis.

H4 Quanto maior for a significancia, maior sera o comprometimento dos alunos dos programas depos-
eraduacao stricto sensu em Ciéncias Contabeis.

HS Quanto maior for a percepcao de justica distributiva, maior serd o comprometimento de alunos de
pos-graduacao stricto sensu em Ciéncias Contabeis.

Heo Quanto maior for a percep¢ao de justica procedimental, maior sera o comprometimento dosalunos
de pos-graduacao stricto sensu em Ciéncias Contabeis.

H7 Quanto maior for a percepgao de justica interacional, maior sera o comprometimento dos alunosde
po6s-graduacdo stricto sensu em Ciéncias Contabeis.

HS8 Quanto maior for a percepcdo de justiga do ambiente de pds-graduagdo stricto sensu, maior sera o
comprometimento dos alunosde pds-graduagao stricto sensu em Ciéncias Contabeis.

Sendo assim, comprometimento académico € a variavel dependente (varidvel a ser explicada),

enquanto nivel de satisfagdo (H1), qualidade das alternativas (H2), tamanho do investimento

(H3), significancia (H4), justica distributiva (HS), justica procedimental (H6), justica

interacional (H7) e justica do ambiente de pos-graduacao stricto sensu a (H8) sdo as variaveis

independentes (variaveis explicativas).

O Quadro 12 apresenta o resumo das relagdes entre as varidveis analisadas, as hipdteses de

pesquisa a serem testadas e o respectivos sinais esperados.

Quadro 12. Resumo das relagdes entre as variaveis e as hipoteses de pesquisa

Variavel Hipétese Sinal esperado
Variavel relacionada
Nivel de satisfagdo Comprometimento académico H1 +
Qualidade das alternativas Comprometimento académico H2 -
Tamanho do investimento Comprometimento académico H3 +
Significancia Comprometimento académico H4 +
Justica distributiva Comprometimento académico H5 +
Justica procedimental Comprometimento académico H6 +
Justica interacional Comprometimento académico H7 +
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Justica do ambiente de pos-raduacao Comprometimento académico HS8 +
stricto sensu

352 Variaveis de controle

Além das variaveis explicativas e explicada, o questionario incluiu quesitos de caracterizacao
dos respondentes. Alguns deles sdo tratados aqui como variaveis de controle. Os demais foram
incluidos apenas para descrever o perfil sociodemografico dos estudantes. O uso das variaveis
de controle objetiva trazer uma melhor especificagdo dos modelos utilizados. Marconi e
Lakatos (2007) conceituam a variavel de controle como sendo um fendémeno que um
pesquisador anula ou neutraliza a fim de impedir que interfira na analise das relagdes entreas
variaveis dependentes e as independentes. Ainda segundo as citadas autoras, a variavel de
controle aparece na pesquisa de “situacdes complexas, quando se sabe que um efeito ndo tem
apenas uma causa, mas pode sofrer influéncia de varios fatores” (Marconi & Lakatos, 2007, p.
161). A seguir sdo apresentadas a descri¢do e a fundamentacdo teodrica das variaveis idade,

género, estado civil, renda e periodo.

A idade de um individuo esta relacionada, muitas vezes, com sua maturidade emocional e com
suas responsabilidades perante a vida. Osti ef al. (2021) encontraram uma correlagdo positiva
entre a idade e o comprometimento de estudantes universitarios. Os autores identificaram que
os estudantes mais velhos sdo os que mais conseguem acompanhar os estudos, apesar de terem
que concilid-los com uma rotina de trabalho e a familia. Osti € Noronha (2015) identificaram
que os estudantes mais velhos apresentam uma tendéncia a serem mais flexiveis frente aos
problemas, o que lhes assegura uma melhor estrutura emocional. Quando se trata de alunos
de pos-graduacdo, as idades podem variar bastante, abrangendo tanto recém-formados quanto

profissionais mais experientes, sendo essa uma caracteristica relevante para o estudo.

Na literatura ndo ha um consenso quanto a diferengas significativas de comprometimento entre
géneros, quando se trata de pos-graduacdo stricto semsu. Anteriormente visto como um
ambiente predominantemente masculino, o meio académico foi tomando novos contornos com
o fortalecimento da mao de obra feminina (Felipe ef al., 2014). Diferentemente da graduacao,
que, em geral, ¢ cursada por individuos mais jovens, na pos-graduacgdo, sobretudo na stricto
sensu, as fases que esses estudantes estdo vivenciando podem variar bastante. Por um lado, ha

estudantes do género feminino que, muitas vezes, encaram uma tripla jornada, envolvendo
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estudos, familia e trabalho (Moreira & Silva, 2018). Farber et al. (2011) reforcam que, em
funcdo desse acumulo de tarefas, as mulheres sao mais prejudicadas do que os homens, ao tentar
conciliar a esfera profissional com a pessoal, o que pode ter influéncia negativa no seu
comprometimento académico. Por outro lado, pode haver estudantes recém-formados € com
dedicagdo exclusiva aos estudos capazes de vir a ter maior comprometimento,

independentemente do género.

E importante destacar que Reis et al. (2017) encontraram uma correlagdo positiva entre o género
feminino e o Coeficiente de Rendimento Académico (CRA) de alunos de graduagdo em
Ciéncias Contabeis, evidenciando que as mulheres tendem a apresentar CRA superior ao dos
homens. Nao ¢é possivel inferir que 0 mesmo ocorra no ambiente da pos-graduacao stricto sensu,
em especial pelos motivos aqui elencados. Dessa forma, torna-se relevante diferenciaro género
do individuo participante da pesquisa, a fim de se obter evidéncias se essa diferenciagdo

influencia o comprometimento académico de alunos de pos-graduacao stricto sensu.

Assim como género e idade, a varidvel estado civil busca apresentar os estudantes de acordo
com suas caracteristicas pessoais. Na pos-graduacdo € mais comum encontrar estudantes
casados ou em unido estdvel do que na graduacdo. Embora ndo tenham sido evidenciados
estudos que relacionem o estado civil dos estudantes com seu comprometimento académico, ¢
possivel fazer algumas anélises. Estudantes solteiros dispdem de mais tempo para se dedicar
aos estudos, ao passo que estudantes casados ou que vivam em unido estavel possuem mais
demandas familiares, influenciando negativamente o seu comprometimento. Dessa forma,
espera-se encontrar uma correlacdo positiva entre o fato de o estudante ser solteiro e seu

comprometimento académico.

Estudantes que auferem renda, tanto de atividade laborial, quanto de bolsa de estudos, tendem
a enfrentar menos problemas financeiros. Andrade e Corrar (2007) ressaltam que os estudantes
que exercem algum tipo de atividade remunerada possuem seguranca financeira, sdo mais
entusiasmados e apresentam melhor desempenho, se comparados aos que ndo exercem. Astin
(1977) destaca que os estudantes que tém a universidade como unica fonte de renda (bolsistas)
possuem um apego maior a instituicdo. Barbosa (2016) identificou que os estudantes que

trabalham em turno integral tendem a ter um médio comprometimento, enquanto os que
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trabalham em tempo parcial tendem a ter um alto comprometimento. Diante disso, pode-se
denotar uma correlagdo positiva entre os estudantes que exercem atividade remunerada e seu

comprometimento académico.

Barbosa (2016) identificou que os estudantes que estdo no inicio do curso tendem a ter maior
comprometimento do que aqueles matriculados em periodos mais avangados. Algumas
explicacdes podem emergir a partir disso. Estudantes ingressantes expressam maior
empolgacdo com o curso que estdo iniciando, pelo fato de se encontrarem na fase de obtengao
de créditos das disciplinas, o que proporciona um contato maior com os colegas. Além disso,
as avaliagdes das disciplinas, em geral, sdo associadas a participagao dos estudantes em debates
e elaboracdo e apresentagdo de trabalhos, o que exige um maior comprometimento para conclui-
las. A fase de conclusdao de uma dissertagcdo ou tese ¢ individual, o que pode influenciar uma
diminui¢do do comprometimento, ja que a conclusdo do trabalho depende exclusivamente do
aluno. Nesse sentido, espera-se que os estudantes matriculados emperiodos mais avangados
tenham menor comprometimento académico. O Quadro 13 apresenta o resumo das varidveis

de controle, referéncias tedricas e respectivos sinais esperados.

Quadro 13. Variaveis de controle

Evento Fonte Sinal esperado
mensurado Variavel Tratamento
Variavel continua mensurada pela  [Osti e Noronha
idadedo respondente, dada pela 2015)O0sti et al.
dade Idade | iferenca ontre 2022 o a milhar %2021; *
correspondente aoano de nascimento
Farber et al. (2011)
Moreira e Silva
Género Variavel dummy, sendo 1 para (2018)Reis ez al. +-
Género lgénerofeminino, e 0 para género (2017)
masculino
[Variavel dummy, sendo 1 para INao ha
Estado civil| Estado civil |[solteiro(a), divorciado(a) e viuvo(a), -
e Opara casado(a)
[Andrade e Corrar
(2007)
Renda Renda Variavel dummy, sendo 1 para aluno [Astin (1977) +
que exerce alguma atividade Barbosa (2016)
remunerada e/ou recebe bolsa de
estudos, € 0 no caso contrario
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[Variavel continua mensurada em
semestres, considerando a data de  [Barbosa (2016)
Periodo Periodo ingresso do estudante no curso até o -
dia18/06/2022 (data de fechamento
do

questionario).

No Quadro 13, € possivel notar que foram criadas 5 variaveis, sendo 3 qualitativas (dummies)

e duas quantitativas. Complementarmente, observa-se que das 5 varidveis a seremtestadas,
somente nas variaveis género, estado civil e periodo sdo esperadas correlagdesnegativas com o

comprometimento académico.

3.6 Analise dos dados

Os dados levantados por meio do questiondrio e das entrevistas foram analisados em duas
etapas: quantitativa e qualitativa. A analise da etapa quantitativa (questionario) utilizou técnicas
de estatistica descritiva e inferencial, como forma de atender aos seis primeiros objetivos
especificos. A estatistica descritiva foi utilizada para analisar as caracteristicas das variaveis
estudadas, bem como para caracterizagdo da amostra. Para estatistica inferencial foram
utilizadas as técnicas analise fatorial e regressao multipla. Na etapa qualitativa foram analisadas
as transcricoes dos relatos das entrevistas. Para realizacao dessa etapa, foi utilizada a analise do

discurso, como forma de atender ao quinto objetivo especifico.

3.6.1 Analise fatorial

Em linhas gerais, a andlise fatorial visa a descrever a variabilidade original do vetor aleatorio
“X”, por meio do agrupamento em subconjuntos de novas varidveis mutuamente nao
correlacionadas. O objetivo € o encontro desses fatores de agrupamento, utilizado para andlise
de varidveis. A analise fatorial pode ser exploratoria ou confirmatéria. A analise fatorial
exploratoria, que foi a utilizada neste estudo, busca encontrar fatores subjacentes as variaveis

originais amostradas (Mingoti, 2013).

A opgao pela técnica exploratéria se justifica por duas razdes. A primeira esta relacionada ao
fato de a escala de comprometimento académico utilizada neste estudo nunca ter sido aplicada
para estudantes brasileiros. Embora tenha sido realizada a traducao da escala considerando as
caracteristicas nacionais, era possivel que o modelo teorico preestabelecido ndo se confirmasse

com a amostra pesquisada. A segunda estd relacionada com o fato de a escala original de
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percepcdo de justica ter sido modificada com a inclusdo de 6 enunciados/afirmativas,
preestabelecendo um modelo tedrico com 4 dimensdes de justica (distributiva, procedimental,
interacional e académica), em detrimento do modelo tridimensional considerando as trés

primeiras dimensdes.

Os modelos fatoriais a serem validados sdo compostos por 70 enunciados/afirmativas, sendo
30 relacionados a escala de comprometimento académico e 40 relacionados a escala de
percep¢ao de justica. Cada enunciado/afirmativa ¢ uma variavel observada diretamente. O
conjunto dessas varidveis corresponde a 9 variaveis. O diagrama de caminhos (que representa
arelacdo entre as varidveis) analisado ¢ apresentado na Figura 4. Foram estimadas duas analises
fatoriais, a primeira delas considerando a escala de comprometimento académico (lado direito

da Figura 4), e a segunda considerando a escala de percepg¢ao de justica (lado esquerdo da Figura

4).
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Figura 4. Diagrama de caminhos
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As formas ovais representam as variaveis formadas a partir dos enunciados/afirmativas do
questionario. As setas curvas a esquerda, entre as dimensdes de justica, indicam uma
interrelagdo dessas varidveis, demonstrada pela teoria. As setas retas maiores partem das
variaveis independentes (justica distributiva, justica procedimental, justica interacional, justica
do ambiente de pds-graduagado stricto sensu, nivel de satisfacdo, qualidade das alternativas,
tamanho do investimento e significancia), em dire¢do a variavel dependente (comprometimento
académico), representando as hipoteses de pesquisa. As formas quadradas correspondem aos
itens observaveis que compdem cada varidvel. Aligagdo entre as varidveis e os itens observaveis

¢ unidirecional, e parte das varidveis em dire¢do aos itens observaveis.
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3.6.2 Analise de regressao

A analise de regressdao objetiva explicar a variagdo da variavel dependente a partir de um
conjunto de varidveis explicativas. Adicionalmente, ¢ possivel avaliar objetivamente o grau e

as caracteristicas da relagdo entre esses dois tipos de variavel (Gujarati & Porter, 2011).

Segundo Gujarati e Porter (2011), a analise da regressao multipla fornece a média ou valor
esperado de “Y” (variavel dependente), condicionado aos valores dados das variaveis “X”
(variaveis independentes). O modelo de regressdo linear pode ser expresso por meio de uma

equacao de regressao.

A estimagdo da regressdo foi realizada pelo Método de Minimos Quadrados (MQO), pelo fato
de este ser o melhor estimador linear ndo viesado (Gujarati & Porter, 2011). Neste estudofoi

analisada uma tnica equacao de regressao, detalhada a seguir:

Comprometimento; = By +f; Nivel de Satisfacdo; + p> Qualidade das Alternativas; + B3 Tamanho do
Investimento; +f4 Significancia; +f5JD; + Ps JP: + 7 JI; + PsJAi + Poldade; + 10 Género; + B11 Renda;
+ Bi2Periodo; + BisEstado Civil; +é; (1)

Em que:

Comprometimento = variavel dependente (estimada pelas afirmativas/enunciados do
questionario; utilizou-se os scores gerados pela analise fatorial);

Nivel de Satisfacao = varidvel independente (estimada pelas afirmativas/enunciados do
questionario; utilizou-se os scores gerados pela andlise fatorial);

Qualidade das Alternativas = variavel independente (estimada pelas afirmativas/enunciados
doquestionario; utilizou-se os scores gerados pela andlise fatorial);

Tamanho do Investimento = varidvel independente (estimada pelas afirmativas/enunciados do
questionario; utilizou-se os scores gerados pela andlise fatorial);

Significancia = variavel independente (estimada pelas afirmativas/enunciados do questionario;
utilizou-se os scores gerados pela analise fatorial);

JD (Justica Distributiva) = variavel independente (estimada pelas afirmativas/enunciados do
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questionario; utilizou-se os scores gerados pela andlise fatorial);

JP (Justiga Procedimental) = variavel independente (estimada pelas afirmativas/enunciados do
questionario; utilizou-se os scores gerados pela analise fatorial);

JI (Justica Interacional) = varidvel independente (estimada pelas afirmativas/enunciados do
questionario; utilizou-se os scores gerados pela andlise fatorial);

JA (justica do ambiente de pés-graduacao stricto sensu) = variavel independente (estimada
pelas afirmativas/enunciados doquestionario; utilizou-se os scores gerados pela analise
fatorial);

Idade = Variavel independente (tempo em anos estimado pela diferenca entre 2022 ¢ amilhar
correspondente ao ano do nascimento do respondente);

Género = Varidvel independente (dummy);Renda = Variavel independente (dummy);
Periodo = Varidvel independente (considera a data de ingresso até o dia 18/06//2022, data de
encerramento do questionario);

Estado Civil = Variavel independente (dummy);

Apoés estimagcdo do modelo de regressdo, foram realizados os testes de validagdo dos
pressupostos do modelo classico de regressdo para multicolinearidade (Teste de Fator de
Inflagdo da Variancia), heterocedasticidade (Teste Breusch-Pagan) e erro de especificacao do

modelo (Teste RESET).

3.6.3 Analise do discurso

Os dados qualitativos foram submetidos a analise do discurso. Dada sua interlocu¢do com
diferentes sujeitos e saberes, o discurso ¢ estudado em varias abordagens. Para Leeuwen (2008),
pelo fato de serem cognitivos, os discursos também podem ser usados como recursos para

representar praticas sociais em textos.

Segundo Orlandi (2009, p. 24), “a andlise do discurso visa fazer compreender como os objetos
simbolicos produzem sentidos, analisando assim os proprios gestos de interpretacao que ela
considera como os atos no dominio simbolico, pois eles intervém no real do sentido”. Tal
técnica de andlise difere-se da tradicional anélise de conteudo, por captar o significado por tras
das palavras expressas por meio das entrevistas. Para Fernandes (2007), analisar o discurso

requer uma interpretacdo dos sujeitos falando, tendo a producdo de sentidos como parte
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integrante de suas atividades sociais.

A analise realizada neste estudo adotou como base a analise do discurso (AD) de linha francesa.
Brandao (2012) ressalta que a AD se insere em um quadro que articula o linguistico com o

social, e que, devido a isso, estende-se para outras areas do conhecimento.

A fim de se compreender melhor como se dard a AD, apresentam-se os significados dos termos
formagdo discursiva, contradicdo e efeitos de sentido. As formagdes discursivas,segundo
Foucault (2015) podem ser entendidas como unidades tradicionais como “ciéncia”, “ideologia”
e “teoria”, usadas para designar conjuntos de enunciados reproduzidos no discurso. O termo
“contradi¢do” pode ser utilizado para designar um conceito que cobre uma série de atividades
linguageiras reativas, expressas por varios verbos, como, por exemplo, contestar, contradizer,
desmentir, rejeitar, negar e refutar. Esse conjunto de atividades, marcado pelo uso da negacao,

“caracteriza a abertura ¢ o desenvolvimento de uma situagdo deargumentacdo dialogica”

(Charaudeau & Maingueneau, 2004, p. 129).

A AD parte do contetido linguistico dos textos em analise, com o objetivo de compreender os
efeitos de sentido gerados pelos sujeitos socios discursivos em suas praticas de linguagem
(Correa-Rosado, 2014). De um modo geral, os efeitos de sentido podem ser entendidos “como
0 jogo semantico-discursivo gerado pela relacdo intersubjetiva e pelo contexto sdcio-histdrico,
incluindo, nesse caso, 0s aspectos materiais sobre os quais o processo discursivo ocorre, bem
como seus aspectos ideologicos” (Correa-Rosado, 2014, p. 2). O efeito de sentido esta ligado
a acdo do discurso, sendo o sentido especifico que aparece em situacao e contexto que nao pode

ser compreendido sendo por inferéncia.

Diante do exposto, e como forma de alcancar o sétimo objetivo especifico, foi realizada a AD
com base em dois eixos: o primeiro, relacionando o comprometimento académico dos
participantes com as respectivas formacgdes e os programas aos quais estdo vinculados; o
segundo, a respeito da percepcao de justica que o participante tem em relagdo ao ambiente de
aprendizagem, e como ela influencia seu comprometimento. Com isso, foram elencados os
principais efeitos de sentido que emergiram na fala dos participantes, a materialidade linguistica

das entrevistas e formagdes discursivas, considerando que todos os participantes dapesquisa
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convivem no mesmo contexto historico-cultural, que ¢ a educagdo em nivel stricto sensu na

area contabil no Brasil.

O Quadro 14 apresenta o resumo dos objetivos especificos e as técnicas de analise de dados

usadas para atendé-los.

Quadro 14. Objetivos especificos e técnicas de andlise dos dados

Objetivo especifico

Instrumento de coleta dos

dados

Técnica de analise dos dados

Testar a validade da escala de
comprometimento proposta pelal
literatura

Questionario

IAnalise fatorial

Testar a validade da escala de percepgao
de justica proposta pela literatura

Questionario

IAnalise fatorial

Propor uma nova dimensdo de justica,
denominada justica do ambiente de pos-
graduacao stricto sensu

Questionario

Analise fatorial
Analise de regressdo

Identificar ¢ analisar a percepgdo de
justica dos alunos de poés-graduaciol
stricto sensu

em Ciéncias Contabeis

Questionario

|Analise fatorial Analise de regresso

Identificar e analisar o nivel de
comprometimento dos alunos de pos-
graduacdo stricto sensu em Ciéncias
Contabeis

Questionario

|Analise fatorial Analise de regressao

Identificar e analisar a relacdo entre as|
varidveis sociodemograficas dos alunos
de pos-graduagdo stricto sensu em|
Ciéncias  Contabeis e o  seu
comprometimento

Questionario

lAnalise de regressido

Identificar e descrever os fatores no|
ambiente da pos-graduagdo stricto sensu
emCiéncias Contabeis que exercem mais
influéncia sobre a percepgdo de justica e
ocomprometimento dos alunos

Entrevista

IAnalise do discurso
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4. ANALISE DOS RESULTADOS

Nesta secao sdo apresentados os resultados encontrados, obtidos em duas etapas. A primeira etapa ¢ a
analise quantitativa, que foi realizada por meio da andlise descritiva da amostra, seguida pela andlise
fatorial, analise do modelo de regressdo multipla e apresentagdo dostestes de validacdo dos
pressupostos do Modelo Classico de Regressdo Linear. A segunda etapa apresenta a analise qualitativa,

realizada por meio da analise do discurso dos dados coletados nas entrevistas.

4.1 Analise quantitativa

4.1.1 Analise descritiva da amostra

Apbs a tabulagdo dos dados, passou-se para a analise descritiva das caracteristicas
sociodemograficas. Com relagdo ao género, 158 estudantes, ou seja, 51,3% do total,
declararam-se do género feminino, enquanto 145 (47,1%) se manifestaram como sendo do
género masculino. e 5 (1,6%) ndo quiseram identificar o género. Os resultados sdo detalhados

na Tabela 1.

Tabela 1. Distribui¢do das respostas por género

Proporc¢ao(%)
Género Quantidade
Feminino 158 51,3
Masculino 145 47,1
N3o informado 5 1,6

Lima e Casa Nova (2017), ao pesquisarem as diferencas de aprendizagem dos alunos de pos-
graduacao stricto sensu em Ciéncias Contabeis, identificaram que 52,9% se declaravam do
género masculino e 47,1%, do género feminino. Resultado semelhante ao desta pesquisa foi
evidenciado por Simil (2016), que identificou uma maioria feminina na pds-graduagdo em
Ciéncias Contébeis (51,3%), em comparagdo com o género masculino (47,1%). Embora haja
diferenca percentual, ¢ possivel inferir que a distribuicdo entre os géneros tem-se revelado

equilibrada.

Na Tabela 2 sdo apresentados os dados relacionados as variaveis idade e tempo de curso dos

respondentes.
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Tabela 2. Estatistica descritiva das idades ¢ dos tempos de curso

Variavel Média Minimo Maximo Moda Desvio-padrio
Idade 37 23 72 33 7,56
Tempo de curso 3 1 11 3 1,69

O tempo de curso de cada estudante foi atribuido em nimero de semestres letivos. A maioria
dos respondentes cursava o terceiro semestre quando o grupo respondeu ao questionario.

Com relagdo as idades, chama a ateng@o a média dos respondentes em 37 anos, considerando-
se 0 maximo de 72 anos e uma moda de 33 anos. Ao segregar-se as idades por faixa etéria,

obtém-se os dados apresentados na Tabela 3.

Tabela 3. Segregacgdo dos estudantes por faixa etaria.

Propor¢iao(%)
Faixa etaria (anos) Quantidade
23<x<30 95 30,8
31<x<40 117 38,0
41 <x<50 73 23,7
> 50 23 7,5

Observa-se que 95 respondentes possuem idades entre 23 e 30 anos, 117 possuem idadesentre
31 e 40 anos, 73 possuem idades entre 41 e 50 anos, e 23 possuem idades acima dos 50anos. O
estudo de Lima e Casa Nova (2017) identificou uma média de 32,5 anos, com desvio-padrao
8,4 ¢ moda 25 anos, e uma concentracao de 82,7% dos estudantes na faixa etaria até 40 anos.
Tais resultados indicam um aumento da procura por pods-graduacdo stricto sensuentre
pessoas com idades acima dos 40 anos, o que corresponde, neste estudo, a quase 1/3 do total de
respondentes.

A Tabela 4 indica a distribui¢cdo das respostas por caracteristica sociodemografica.

Tabela 4. Distribuicdo das respostas por caracteristica sociodemografica

Proporc¢ao(%)
Cor/Raca Quantidade
Amarela 5 1,6
Branca 201 65,3
Indigena 2 0,6
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Parda 61 19,9
Preta 29 9,4
Nao declarada 10 32
Total 308 100,0
Proporc¢ao(%)
Estado Civil Quantidade
Casado(a) / Unido estavel 170 55,2
Separado(a)/Divorciado(a) 19 6,2
Solteiro(a) 118 38,3
Viuvo(a) 1 0,3
Total 308 100,0
Propor¢ao(%)
Atividade Remunerada Quantidade
Bolsista estagiario 66 214
Emprego ou Vinculo empregaticio ou Assalariado 236 76,7
Nenhuma 6 1,9
Total 308 100,0

Outra caracteristica analisada diz respeito a cor/raca dos respondentes. Esse quesito foi
apresentado com as seguintes categorias: cor amarela (5 respondentes, o que corresponde a
1,6% do total), cor branca (201; 65,3%), cor preta (29; 9,4%), cor parda (61; 9,4), e indigenas
(2; 0,6%) Do total, 10 respondentes preferiram nao declarar sua cor/raga, o que corresponde a

3,2%

Com relagdo ao estado civil, 170 se declararam casados(as) e/ou em unido estavel,
correspondendo a 55,2% do total, e 19 se declararam divorciados(as), o que equivale a 6,2%.
Apenas uma respondente se declarou vitva, o que representa 0,3%; enquanto 118 se declararam

solteiros(as), o que significa 38,3%.

No que se refere ao exercicio de atividade remunerada, 66 alunos recebem bolsa de estudos, o
que corresponde a 21,4% do total, enquanto 236 exercem atividade laboral, ou seja, 76,6% do
total. Apenas seis alunos declararam que ndo exercem atividade remunerada nem recebem

bolsa.

Outro ponto que chama a atencdo diz respeito a distribui¢do desses 236 profissionais no

mercado de trabalho. A Tabela 5 apresenta a distribui¢cdo por area de atuacao.

Tabela 5. Atuagdo profissional

Atividade/Ocupacio Quantidade Propor¢iao(%)
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Docente e/ou pesquisador(a) do ensino superior 55 233
Auténomo(a) 21 8,9
Contrato temporario (substituto/a, horista, etc.) 7 3,0
Empregado(a) de empresa e/ou indistria 94 39,8
Outras 59 25,0

A maioria dos estudantes que exercem atividade remunerada atua em empresas e/ou industrias,
correspondendo a 39,8% do total. Apenas 21 estudantes (8,9%) afirmam trabalhar como
auténomos, enquanto 59 (25%) exercem outras atividades laborais ndo declaradas (servidores

publicos, empresarios etc.).

A Tabela 6 apresenta a distribuicao dos estudantes que trabalham, por carga horéria.

Tabela 6. Carga horaria de trabalho

Proporc¢ao(%)
Faixa (horas semanais) Quantidade
<20 18 7,6
20<x <40 111 47,0
> 40 105 44,5
Nao declarada 2 0,8

A maioria dos estudantes trabalha entre 20 e 40 horas semanais, perfazendo 111, ou seja, 47%
do total, enquanto 105 trabalham mais de 40 horas semanais, correspondendo a 44,5%. Apenas
18 estudantes declararam trabalhar menos que 20 horas semanais (7,6%), enquanto 2 (0,8%)

nao identificaram a carga horaria de trabalho.

A Tabela 7 apresenta a distribuicdo dos 66 alunos beneficiarios de bolsas de estudo por

modalidade de ensino.

Tabela 7. Distribui¢do da bolsa de estudos por modalidade de ensino

Proporc¢ao(%)
Modalidade Quantidade
Mestrado académico 36 54,6
Mestrado profissional 1 1,5
Doutorado académico 29 43,9
Total 66 100,0

Do total de estudantes bolsistas, 36 sdo do mestrado académico, apenas 1 do mestrado
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profissional e 29 do doutorado académico. Nao foram identificados bolsistas do doutorado
profissional. Tais resultados chamam a atenc¢do ao serem comparados com os achados de Simil
(2016). O autor havia identificado que 47% do total dos estudantes de pds-graduagdo em
Ciéncias Contabeis recebiam bolsa de estudos, sendo 75% de mestrandos(as) e 25% de
doutorandos(as). Essa mudanga pode estar ligada a diminui¢do da oferta de bolsas de estudo
e, também, ao aumento da procura da pos-graduacao por profissionais ja inseridos no mercado
de trabalho. Foi identificado também que dentre os 66 bolsistas, 13 acumulam a bolsa com outra
atividade remunerada fora da universidade, correspondendo a 19,7% do total. A carga horaria
de trabalho varia entre 20 ¢ mais de 40 horas semanais. Esse acimulo de atividades pode
interferir na dedicagdo exclusiva do discente, ndo sendo possivel estabelecer a premissa de que

todo bolsista possui dedicacao exclusiva aos estudos.

Também foi perguntado qual curso de graduagdo o estudante havia concluido. Os dados sao

apresentados na Tabela 8.

Tabela 8. Cursos de graduagdo concluidos

Area académica Quantidade
Administragao 22
Ciéncias Contabeis 269
Ciéncias Sociais
Direito
Economia

Economia Empresarial e Controladoria

Engenharia
Estatistica

Gestdo Financeira
Historia

Processamento de Dados

Sistemas de Informacao
Tecnologia da Gestao Publica
Turismo

Total 308

—_—=m == = o= W] =] =] =

Como era esperado, houve uma predominancia da graduagao em Ciéncias Contdbeis. Com base
nas informagdes evidenciadas acima, € possivel fazer algumas observagdes. O perfil dos
respondentes que compuseram a amostra evidencia que o ambiente da pos-graduacdo em
Ciéncias Contabeis tem se mostrado bem diverso, haja vista a presenga — ainda que em menor
escala — de graduados em diversas areas, além do expressivo numero de estudantes com mais

de 40 anos de idade. Com relacdo a cor/raga, embora sejam em sua maioria da cor branca, houve
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uma participagdo expressiva de pretos e pardos. Além disso, a maioria dos estudantes exerce

algum tipo de atividade remunerada, o que impede a dedicacdo exclusiva a pos-graduacao.

Na sequéncia, foram analisados os itens que compdem as escalas de comprometimento
académico e percepcao de justica. Hair et al. (2009, p.443) destacam que a forma mais simples
de medida de associa¢do, para avaliar o grau de concordancia de uma escala, seria “o percentual
de vezes em que ocorre concordancia (ambos os respondentes dizem sim ou ambosdizem nao
a uma pergunta) no conjunto de questdoes”. Diante disso, foi avaliada a propor¢ao de
concordancia apresentada pelos respondentes com relacdo a cada enunciado/afirmativa. A
Tabela 9 evidencia a distribui¢do proporcional das respostas relativas ao comprometimento

académico.

Tabela 9. Distribui¢do proporcional das respostas relacionadas ao comprometimento académico

Discordo Concordo
Nivel de Comprometimento Totalmente Totalmente
1 2 3 4 5 6
Q1 Quero continuar com meus estudos. 3% 3% | 6% | 9% | 19% 60%
Q2 [Eu acredito em aprendizagem continua. 1% 0% | 2% | 6% | 19% 71%
Q3 [Estou decidido(a) a concluir meus estudos com 0% 1% | 3% | 4% | 16% 76%
sucesso.
Q4 [Persistirei nos meus estudos até me formar. 0% 1% | 1% | 3% | 13% 81%
Q5 [Néo estou preparado(a) para parar de estudar. 12% 6% | 6% |[10% | 22% 44%

Diante dos dados apresentados na Tabela 9, ¢ possivel constatar que a maioria dos estudantes
apresenta alto nivel de comprometimento, com exce¢do do quesito QS5, relacionado ao fato de
0 aluno parar de estudar. Embora nesse quesito a maioria tenha assinalado a opgao 6 (concordo
totalmente), o restante das respostas ficou bem distribuido, além de essa ser a Unica
afirmativa/enunciado que recebeu mais de 10% das respostas na op¢ao 1 (discordo totalmente).
Chamam a aten¢do os quesitos Q3 e Q4, relacionados a persisténcia nos estudos até sua
conclusdao. Ambos concentraram os dois maiores percentuais de respostas na op¢ao 6 (concordo

totalmente).

Tais resultados corroboram os achados de Human-Vogel e Rabe (2015), que destacam ser o
bom resultado académico, parcialmente, uma funcdo de como os estudantes regulam seu
comprometimento € da confianga que sentem em sua capacidade de se sair bem

academicamente. Em seguida, foi analisada a distribuicdo proporcional das respostas
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relacionadas ao nivel de satisfa¢do, apresentada na Tabela 10.

Tabela 10. Distribuig¢@o proporcional das respostas relacionadas ao nivel de satisfagéo

Discordo Concordo
Quesito/Enunciado/Afirmativa Totalmente Totalmente
1 2 3 4 5 6
Q6 [Estudar me da muita satisfaggo 3% 6% | 8% |19% | 25% 39%
Q7 [Estou muito feliz estudando 2% 3% | 7% [17% | 21%) 50%
Q8 [Poder estudar ¢ meu sonho 1% 1% | 7% [15% | 29%) 47%
Q9 [Estudar me realiza 2% 2% | 3% [20% | 27%) 46%
Q10 [Estudar satisfaz minhas necessidades de estimulo 1% 2% | 5% [13% | 30%) 49%
intelectual e interagdo intelectual
Q11 |Gosto de estudar 2% 3% | 7% [16% | 32%) 40%
Q12 [Estudar ¢ algo que me contenta 2% 2% | 7% |20% | 30% 39%
Q13 [Estudar ¢ algo que me envolve muito — eu mesinto 43% 24% | 11% | 7% 7% 8%
bastante ligado(a) ao estudo

No tocante ao nivel satisfacdo dos estudantes com relacdo aos seus estudos, os resultados
ficaram mais bem distribuidos entre as opg¢des 1 (discordo totalmente), 5 e 6 (concordo
totalmente) da escala, com maior concentragdo nas duas ultimas. Chama a atencdo o quesito
QI13, relacionado a ligacdo dos estudantes com o estudo, que teve a maioria das respostas
concentrada na op¢ao 1 (discordo totalmente). Embora os estudantes, de maneira geral, sintam
satisfacdo e até contentamento, eles nao se consideram envolvidos ou ligados aos seus estudos.
Osti et al. (2021) reforcam a influéncia que o nivel de satisfagdo exerce sobre o
comprometimento académico, destacando que a satisfacdo dos estudantes durante suas
vivéncias académicas impacta o seu desenvolvimento psicossocial, o seu sucesso ou fracasso
e a sua permanéncia ou abandono. Ou seja, os estudantes que experimentam nivel satisfagao
mais alto apresentam niveis mais elevados de comprometimento. Tal afirmac¢do confirma-se
com os achados deste estudo, que identificou niveis mais altos de satisfacdo e,

consequentemente, de comprometimento.

A Tabela 11 mostra a distribuicdo proporcional das respostas relacionadas a qualidade das

alternativas.
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Tabela 11. Distribui¢@o proporcional das respostas relacionadas a qualidade das alternativas

Discordo Concordo
Quesito/Enunciado/Afirmativa Totalmente Totalmente
1 2 3 4 5 6

Q14 [Se eu tivesse escolha, faria qualquer outra coisaque 43% 24% | 11% | 7% 7% 8%
ndo fosse estudar

Q15 [Ha coisas melhores na vida que estudar 15% 14% | 15% |21% | 17%) 18%
Q16 (Qualquer outra coisa seria melhor que ter que 49% 29% | 12% | 5% 2% 3%
estudar

A qualidade das alternativas esta relacionada a evasdo universitaria, mais especificamente em
como as necessidades mais importantes do individuo poderiam ser efetivamente atendidas em
outra instituigdo de ensino ou outro curso (Rusbult e al, 1998). Dentre as
afirmativas/enunciados que compdem a qualidade das alternativas, houve predominancia da
opgdo 1 (discordo totalmente), com exce¢do do quesito Q15, que teve uma distribuicdo bem
homogénea dos seis graus de concordancia da escala.

Quanto maior fosse o grau de concordancia com essas afirmativas/enunciados que compdem
a qualidade das alternativas, menor seria o comprometimento dos estudantes. Sendo assim, a
qualidade das alternativas influenciaria negativamente o comprometimento, caso surgissem
alternativas mais atraentes do que estudar, por exemplo. Diante disso, tais achados podem ser
considerados satisfatdrios, pois sinalizam que os estudantes da amostra se mostraram satisfeitos

com as escolhas que fizeram.

A Tabela 12 mostra a distribuigdo proporcional das respostas relacionadas ao tamanho do

investimento.

Tabela 12. Percentuais das respostas relacionadas ao tamanho do investimento

Discordo Concordo
Quesito/Enunciado/Afirmativa Totalmente Totalmente
1 2 3 4 5 6
Q17 [Estudar ¢ algo que me envolve muito — investi 0% 2% | 5% [14% | 33% 45%
muito nisso
Q18 [Comparado com outras pessoas que conhego, 0% 1% | 3% | 7% | 30% 59%
investi muito tempo e esfor¢o em meus estudos
Q19 (Gasto muito tempo com meus estudos 0% 2% | 4% |16% | 31% 47%
Q20 [Costumo esforcar-me muito nos estudos 0% 1% | 4% [13% | 36% 45%
Q21 [Eu me esfor¢o muito para ir bem nos estudos 0% 0% | 4% |14% | 33% 48%

O investimento esta relacionado com a importancia da pos-graduagdo para a propria identidade
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de um individuo, considerando seus ganhos e suas perdas. Houve uma concentragdo das
respostas nos graus 5 e 6 (concordo totalmente) da escala para todas as afirmativas/enunciados
que compdem o tamanho do investimento, indicando que os estudantes da amostra reconhecem
o esforco e a quantidade de tempo investidos na pos- graduacdo. Rusbult ¢ Buunk (1993)
destacam que o investimento também esta relacionado a forma como o individuo busca
minimizar os custos e maximizar os ganhos. Por ganhos, entendam-se as gratificagdes e
prazeres que o individuo experimenta como resultante do seu investimento; € por custos, 0s
fatores que prejudicam ou inibem o investimento em si (Pina, 2019).

A Tabela 13 mostra a distribui¢do proporcional das respostas relacionadas a significancia.

Tabela 13. Distribui¢@o proporcional das respostas relacionadas a significancia

Discordo Concordo
Quesito/Enunciado Totalmente Totalmente
1 2 3 4 5 6
Q22 [Ser aluno(a) possibilita que eu me expresse 4% 8% | 14% |31% | 22% 20%
lenamente
Q23 |A forma como vejo o estudo reflete quem eu sou 1% 2% | 8% [24% | 31% 35%
como pessoa
Q24 Meus estudos contribuem para me moldar como 0% 2% | 6% |[17% | 31% 44%
essoa
Q25 [Sou o tipo de pessoa que se desenvolve estudando 0% 0% | 5% [17% | 37% 42%
Q26 |0 estudo me realiza 1% 0% | 5% [20% | 35% 38%
Q27 [Estudar ¢ uma parte vital de quem eu sou 1% 2% | 7% (23% | 30% 37%
Q28 [Estudar traz significado a minha vida 1% 3% | 9% [22% | 29% 36%
Q29 [Eu me expresso pelos estudos 2% 5% | 14% | 28% | 23% 28%
Q30 [Estudar é uma parte importante da minha vida 2% 1% | 4% |18% | 34% 42%

A significancia assume um grau de autoconsciéncia € autoconhecimento e a propensdo para
estabelecer metas que sejam consistentes com a identidade dos estudantes, que € caracteristica
de alunos comprometidos (Human-Vogel, 2008). Observa-se uma distribuicdo mais
homogénea entre os graus 5 e 6 (concordo totalmente) da escala em quase todas as
afirmativas/enunciados, com excecao dos quesitos Q22 e Q29, relacionados a forma como os
estudantes se expressam por meio dos estudos. E possivel inferir que, para essa amostra,
revelou-se positiva a percepc¢ao do quanto os estudos influenciam a formacao enquanto pessoa

e trazem significado a vida.

A seguir sdo analisados os itens que compdem a escala de percepcao de justica. A Tabela 14

mostra a distribui¢@o proporcional das respostas relacionadas a justiga distributiva.
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Quesito/Enunciado/Afirmativa Extremamente Extremamente
Injustas Justas
De uma maneira geral, as suas notas nas provas ¢ avaliagdes 1 2 3 4 5
QUE JA REALIZOU durante seu curso atua,...
...em comparagdo com as notas dos outros alunos, 1% 3% | 14% [ 46% 35%
Q1 |foram:
...em comparacao com as notas que vocé esperava 2% 6% | 16% | 46% 29%
Q2 |alcangar, foram:
...em comparagdo com as notas que vocé acha que 1% 7% | 16% | 44% 31%
Q3 |merecia alcancar, foram:
...em comparacdo com o esforgo empregado emestudar 4% 9% [20% |36% 31%
Q4 |para as avalia¢des, foram:
As notas finais que vocé provavelmente recebera nas provas e
avaliagdes QUE AINDA NAO REALIZOU...
...em comparagdo com as notas finais que os outros 1% 6% |23% [ 42% 28%
Q5  |alunos provavelmente receberdo, serdo:
...em comparagdo com as notas finais que vocé€, no 1% 5% | 21% | 46% 27%
Q6 inicio do semestre, acreditava que iria obter, serdo:
...em comparagdo com as notas finais que vocéacredita 2% 8% [20% |41% 29%
Q7 |que merece receber, serdo:
...em comparagdo com o esfor¢o empregado por vocé, 1% 6% | 21% | 46% 25%
Q8 [serdo:
...em comparagdo com as notas que a maioria dos 2% 6% | 16% |46% 29%
alunos receberiam se fossem submetidos as mesmas
Q9 |provas e avaliacdes que vocé, serdo:

A justica distributiva estd relacionada a distribuicdo de recompensas a partir da execucdo de

determinadas tarefas. No ambiente académico ela esta ligada principalmente a distribuicdo de

pontos das disciplinas. A partir dos dados apresentados, € possivel verificar que, em geral, os

estudantes percebem a justica distributiva de forma positiva. Isso se deve ao fato de que a

maioria das respostas concentrou-se nos graus de concordancia 4 e 5 (extremamente justas).

Resultados semelhantes foram evidenciados por Sabino et al. (2019), Santos et al. (2020) e

Simil (2016).

A Tabela 15 exibe a distribui¢do proporcional das respostas relacionadas a justica

procedimental.

Tabela 15. Distribuig@o proporcional das respostas relacionadas a justi¢a procedimental

Extremamente Extremamente
Quesito/Enunciado/Afirmativa Injusto(s)(a)(as) Justo(s)(a)(as)
1 2 3 4 5
IAs formas de corregdo das avaliagdesutilizada 2% 13% | 25% | 39% 20%
Q10 pelos professores sdo:
As politicas vigentes em caso de falta/perdade 7% 13%| 28% | 29% 23%
Q11 Javaliagdo sdo:




75

As politicas de comparecimento/frequéncianas 5% 11%] 12% | 41% (32%
Q12 Jaulas sdo:

As formas de distribui¢do de pontos das 3% 7% 26% | 36% 28%
Q13 l|avaliagdes sdo:
Q14  |O cronograma geral do curso é: 5% 13%]| 22% | 31% 29%
Q15 |0 programa do curso é: 3% 10%| 17% | 37% PB2%
Q16 |O cronograma das avaliagdes é: 3% 8% 22% | 39% 7%

IAs expectativas dos professores em relagdoaos 6% 17%]| 22% | 35% (19%
Q17 |alunos sdo:
Q18 [Os tipos de questdo nas avaliagdes sdo: 1% 11%]| 24% | 42% 22%

O volume de trabalho necessario para se 9% 23%]| 22% | 27% (19%
Q19 [conseguir boas notas nas avaliagdes €:
Q20 O nimero de questdes nas avaliagdes €: 1% 8% 32% | 36% [22%

O nivel de dificuldade do conteudo do cursoé: 3% 10%| 23% | 39% [25%
Q21

IA parcela de tempo que vocé precisar dedicarao 14% 23%| 21% | 25% (17%
Q22 |curso para obter boas notas é:

O cronograma para execugdo dos trabalhosem 13% 23%| 24% | 24% (16%
Q23 |casa e em outros ambientes ¢:

IA forma como os professores conduzem as 3% 9%]| 19% | 44% [26%
Q24 |discussdes em sala de aula:

IA forma como os professores abordam osalunos 5% 8% 22% | 38% 7%
Q25 |em sala de aula é:

A forma como os professores conduzem asaulas 2% 8% 23% | 43% 24%
Q26 ¢

A justica procedimental estd relacionada as formas como os professores

conduzem as

disciplinas, especialmente a como eles executam seus planejamentos. Por ser o construto com

o maior numero de afirmativas/enunciados, a distribui¢do entre os graus de justica/injustica

ficou bem heterogénea. Em geral, registrou-se uma concentragdo das respostas nos graus 4 e 5

(extremamente justo/s/os/as). No entanto, os quesitos Q22 e Q23 tiveram uma maior percepgao

de injusti¢a, quando comparados aos demais. Resultados semelhantes foram evidenciados por

Sabino et al. (2019) e Simil (2016). A Tabela 16 explicita a distribuicdo proporcional das

respostas relacionadas a justica interacional.

Tabela 16. Distribuig¢@o proporcional das respostas relacionadas a justica interacional

Extremamente Extremamente
Quesito/Enunciado/Afirmativa Injusto(a) Justo(a)
1 2 3 4 5

Q27 |A forma como os professores tratam os alunosé: 4% 9% |20% | 37% 30%
Q28 |A comunicagao dos professores com os alunosé: 3% 8% | 22% | 38% 29%
Q29 |A relagdo interpessoal dos professores com os 5% 10% | 23% | 35% 27%

alunos é:
Q30 |A forma como os professores ouvem os alunosé: 5% 10% | 27% | 34% 23%
Q31 |A forma como os professores lidam com os 4% 9% | 27% | 35% [26%

alunos é:
Q32 |A forma como os professores se reportam aos 3% 11% | 24% | 35% 28%

alunos é:
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Q33 |A forma como os professores consideram as 5% 13% | 23% | 37% 21%
opinides dos alunos é:

Q34 |A forma como os professores lidam com os 10% 19% | 26% | 26% [19%
alunos que discordam deles ¢:

A justica interacional esta relacionada as formas como se ddo as relagdes interpessoais,
especialmente entre professores e alunos. Em geral, os estudantes avaliam como justas as
relagdes interpessoais no ambiente de aprendizagem. Apenas o quesito 34 apresentou 10% de
respostas no grau 1 de julgamento (extremamente injusta). Resultados semelhantes foram

encontrados por Sabino et al. (2019), Santos ef al. (2020) e Simil (2016).

Foi também analisada a distribuicdo proporcional das respostas relacionadas a justica do

ambiente de pos-graduacgdo stricto sensu, cujos resultados sdo mostrados na Tabela 17.

Tabela 17. Distribui¢@o proporcional das respostas relacionadas a justiga do ambiente de pos-graduagao stricto
sensu

Extremamente Extremamente
Quesito/Enunciado/Afirmativa Injusto(a) Justo(a)
1 2 3 4 5

Q35 |0 relacionamento no ambiente da pds-
gradua(;2~10~em que vocé estéA in.serid(.)(a), em 6% 9% | 20% | 35% 30%
comparagdo com o que vocé vivenciou durante
a graduacao, é:

Q36 |A competitividade entre os colegas da pos- 7% 15% | 28% | 29% 21%
gmduacio é:

Q37 |A quantidade de contatos que vocé tem comseu 7% 8% | 15% | 30% 41%
orientador (sua orientadora) é:

Q38 |De maneira geral, o relacionamento com seu 18% 18% | 28% | 22% 14%
orientador (sua orientadora) é:

Q39 |A pressdo por publicagdes em eventos 9% 9% | 28% | 29% 25%
cientificos ou periddicos é:

Q40 |O tempo para concluir a tese ou a dissertacdoé: 2% 6% | 13% | 25% 55%

As afirmativas/enunciados sobre justica do ambiente de pos-graduacdo stricto sensu foram
adicionadas a escala original de percepc¢do de justica com o objetivo de incluir situagdes
especificas do dia a dia da pds-graduagdo stricto sensu. Ao todo, foram acrescentadas 6
afirmativas/enunciados que buscaram captar a percep¢ao dos estudantes sobre competitividade,
relacionamento com orientadores(as), pressdo para publicacdo de artigos e tempo para

conclusao da dissertacdo/tese.

Em geral, os estudantes percebem a justica do ambiente de pds-graduagao stricto sensu de forma
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positiva. No entanto, chama a atengdo o resultado do quesito Q38, que recebeu 18% de
respostas nos graus de julgamento 1 e 2, somando 36%. De todas as 40 afirmativas/enunciados
que compodem a escala de percepcgao de justica, essa foi a que recebeu a maior porcentagem de
injusti¢a. Os resultados coincidem com os achados de Sabino et al. (2019), segundo os quais
os estudantes associama justi¢a no ambiente de aprendizagem, de maneira geral, principalmente
a figura do professor. No caso dos estudantes de pos-graduacdo, essa figura ¢ a do(a)
orientador(a). Apos a analise descritiva dos dados do questiondrio, foram realizadas a analise
fatorial e a andlise de regressao multipla. Os resultados da analise fatorial sdo discutidos no

topico 4.1.2 aseguir.

4.1.2 Analise fatorial

Como forma de atender aos trés primeiros objetivos especificos (testar a validade da escala de
comprometimento e a de percepcdo de justica propostas pela literatura e adotadas por este
estudo e propor uma nova dimensdo de justica, denominada justica do ambiente de pos-
graduacdo stricto sensu), foi realizada a Analise Fatorial Exploratoria (AFE) das variaveis.

A AFE foi aplicada separadamente para as varidveis que compuseram a escala de
comprometimento académico e a escala de percepg¢ao de justica. Em ambos os casos, utilizou-
se o método das componentes principais para extracdo dos fatores com base na matriz de
correlagdes policoricas, ja que as variaveis foram mensuradas em escala ordinal de 1 a 6 para
comprometimento académico e de 1 a 5 para percepcao de justica. De maneira geral, as escalas
que avaliam aspectos psicossociais (psicométricas) produzem estimativasquantitativas de
habilidades cognitivas. Como forma de identificar a verdadeira associag@o entre variaveis, cujos
itens sao mensurados em uma escala ordinal, torna-se necessario estimar a correlacao ndo entre
os itens, mas sim entre as variaveis. E essa associac¢do que o coeficiente de correlagdo policorica

estima (Maroco, 2010). Os dados foram processados por meio do pacote psych, do software R.

A primeira anélise a ser realizada foi a da escala de comprometimento académico, composta
por 30 afirmativas/enunciados. O primeiro passo consistiu em estimar a matriz de correlacao

dos dados, apresentada na Figura 5.



Figura 5. Matriz de correlacdo da escala de comprometimento académico
ca @ 6 o ¢ 6 ¢ @& @ co c1 c2 c3 c4 Cs Ce C17 €8 €9 €0 21 2 3 M4 €5 6 71 8 9 €
o1
C2 06830 1
C3 06802 07387 1
C4 06430 07082 09179 1
CS 05584 04164 04656 03930 1
Co 05929 05618 05350 05446 04554 1
C7 06503 0550 05821 05557 04953 08271 1
C8 04928 04871 05491 0.5689 03592 0.7144 0.695%6 1
C9 05712 05833 0.6033 0.6371 04081 08029 0.7739 0.8300 1
C10 0.5429 0596 0.6267 0.6366 03881 0758 07271 0.7425 08628 1
CI1 04642 05026 04903 05148 04051 07525 0.7293 0.7043 0.7793 07387 1
C12 04607 05121 05404 05381 03886 08111 0.7782 0.7942 08182 08106 09094 1
CI3 04960 05014 0.5544 05260 04739 07909 0.7781 0.7621 0.8180 08115 08831 0.9075 1
C14 -0.3188 -0.4083 -0.4385 -0.4724 02140 -0.3773 -0.3978 -0.3588 -0.4178 04456 04462 -04313 -04434 1
C15 -0.2544 -0.2460 -0.2581 -0.2599 -0.1660 -04401 -0.5038 -0.4414 -0.4384 04022 -04340 -0.4340 -04540 04845 1
C16 -0.2860 -0.4068 -0.3671 03396 -0.2391 -04541 -0.3971 -0.3706 -0.4380 03868 -04291 -0.4250 -0.4028 0.6090 05006 1
C17 04773 04838 05148 05506 03710 0.6305 0.6449 0.6539 07003 0.7140 07025 0.7119 07235 04223 -0.3548 -0.3468 1
CI8 01825 03789 03438 04306 00345 02076 0.1470 02606 03084 03450 03731 0.2767 02899 -0.1637 00350 -0.1132 0.5244 1
C19 01382 02683 02499 03551 0.0293 02041 0.1465 02788 02979 03110 03782 0.2908 0.3378 -0.0108 0.0104 0.0053 03670 06736 1
C20 02711 04566 04615 05323 02273 03853 0.3400 04701 04808 05423 05441 04874 0.5388 -0.2338 -0.1493 -0.1545 0.5188 0.5356 07174 1
C21 02720 04478 04818 05482 02300 04299 04197 04786 05080 05644 0.5324 05175 05722 02627 -0.2626 -0.2313 04907 04977 06088 08743 1
C2 04171 03182 03302 03660 03102 0.5600 0.6122 0.5408 05581 05690 05019 0.5713 05279 -0.2037 03021 -0.1409 04703 0.1210 02001 02990 03426 1
€23 03792 03972 03620 03773 03596 04874 05092 0.5458 05974 05566 04974 0.5401 0.5058 -0.2578 03365 -0.2741 04981 02849 02668 04082 04351 05892 1
C24 04213 05902 04437 04920 03250 04423 04719 05212 0.6023 05403 04689 04913 04823 03268 02704 -0.2918 0.5158 03255 02862 04425 04604 05110 0.7809 1
€25 03960 0.5371 04555 04962 03289 0.5006 04540 0.5028 0.5710 05789 05183 0.5284 0.5744 -0.3333 03017 02608 0.5450 0.3486 03685 05291 05297 04972 0.6424 07632 1
C26 05044 0.5884 05190 05238 03236 07271 0.6995 0.7193 0.8103 0.7827 0.6913 0.7605 07705 -0.3621 -0.4609 -0.2882 0.6644 03237 03218 0.5068 0.5482 05551 0.6338 0.6869 07508 1
C27 04772 05404 04403 05182 03235 06605 0.6299 07072 0.7680 0.7446 06653 0.7352 0.7144 03858 04493 -0.3313 0.6216 03388 03057 04570 04774 05439 0.6681 0.6986 07172 08537 1
C28 04668 04751 04177 04460 03608 0.6435 0.6266 0.6864 07327 06841 06236 0.6658 0.6743 03224 04058 -0.2697 0.6221 03012 02501 04276 04390 05337 0.6293 0.6728 0.6685 08095 0859 1
C29 04224 04202 03742 04254 02966 05763 0.5758 0.6434 0.6559 06437 05673 0.6521 0.6469 02100 03535 -0.1321 05172 02782 02959 04602 04736 05773 0.6479 0.6564 06840 07725 08106 08182 1
C30 04900 0.6376 0.5450 0.6142 03499 0.6464 05845 0.6334 06933 06992 0.6570 0.6994 0.6844 04532 -0.3912 -0.3513 0.6122 04430 03698 05211 05352 04920 06208 0.6553 0.6700 0.7531 08168 0.7577 0729 1
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Deve-se esperar que as variaveis que compdem cada fator da escala de comprometimento
académico sejam altamente correlacionadas entre si, além de possuir baixa correlagdo com os
demais fatores. Ao se analisar as varidveis que compdem o comprometimento académico (Cla
C5), por exemplo, observa-se uma forte correlacao entre elas. Em geral, as variaveisadotaram

esse comportamento.

Posteriormente, foi aplicada uma rotagao ortogonal varimax, a fim de viabilizar uma melhor
separabilidade das variaveis entre fatores ortogonais. Em linhas gerais, a rotacdo varimax busca
encontrar para um fator fixo um grupo de varidveis altamente correlacionadas com o fator e um
grupo de variaveis que tenha correlacdo moderada ou desprezivel com esse mesmo fator

(Mingoti, 2013).

Uma maneira de determinar o numero K de fatores apropriados para representar uma matriz
de dados ou matriz de correlagdo consiste em examinar o grafico screeplot dos autovalores
sucessivos. Quebras acentuadas no grafico sugerem o niimero apropriado de fatores a serem
extraidos. O Critério de Kaiser indica que devem ser retidos os fatores cujos autovalores sejam
superiores ou iguais a um. A “andlise paralela” € uma técnica alternativa disponivel no pacote
psych, que compara o resultado para os fatores extraidos dos dados observados com aqueles
obtidos com uma matriz de dados aleatorios do mesmo tamanho do conjunto de dados original.
O namero de autovalores fora da faixa de 95% de confianca indica o numero ideal de fatores.

Tais métodos serdo utilizados na analise em questao, para determinagdo do niumero K de fatores.

A Figura 6 apresenta o screeplot dos autovalores sucessivos.
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Figura 6. Screeplot dos autovalores sucessivos.
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A Figura 6 indica que K =5 ¢ uma boa escolha para o nimero de fatores: existem 5 autovalores

maiores ou em torno de 1 (Critério de Kaiser) — linha continua), sendo que os 5 primeiros estao

fora da faixa de 95% de confianca (andlise paralela — linha tracejada).

Esse resultado estd em conformidade com o modelo proposto, que previa a existéncia de 5

fatores distintos: comprometimento académico, nivel de satisfagdo, qualidade das alternativas,

tamanho do investimento e significancia.

Apos a obtencdo do numero de fatores adequado, foi realizada a analise das cargas fatoriais

estimadas no modelo. Nessa etapa, buscou-se identificar se cada item do questionario esta

correlacionado ao fator previamente determinado pela literatura. A Tabela 18 apresenta as

cargas fatoriais para cada afirmativa/enunciado do questionario.

Tabela 18. Distribui¢do das cargas fatoriais da escala de comprometimento académico

Afirmativa/Enunciado Fator / Carga Fatorial
PA1 PA4 PA3 PA2 PAS
Cl 0,33 0,24 0,73 0,01 0,06
C2 0,17 0,32 0,66 0,27 0,25
c3 0,24 0,14 0,81 0,29 0,23
C4 0,22 0,2 0,73 0,39 0,24
Cs 0,32 0,18 0,47 -0,03 0,05
C6 0,72 0,3 0,35 0,09 0,21
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C7 0,72 0,3 0,42 0,01 0,19
C8 0,64 0,39 0,26 0,2 0,19
C9 0,66 0,42 0,34 0,21 0,24
C10 0,62 0,38 0,34 0,29 0,23
Cl1 0,73 0,25 0,18 0,33 0,28
Cl12 0,80 0,31 0,19 0,24 0,25
C13 0,78 0,3 0,22 0,28 0,24
Cl4 -0,17 -0,13 -0,23 -0,09 -0,72
CI5 -0,36 -0,25 -0,03 0,06 -0,51
Clé6 -0,22 -0,07 -0,19 -0,02 -0,73
C17 0,52 0,32 0,26 0,37 0,23
C18 0,04 0,17 0,14 0,70 0,05
C19 0,12 0,13 0,03 0,82 -0,12
C20 0,24 0,23 0,16 0,80 0,06
C21 0,28 0,26 0,17 0,70 0,14
C22 0,46 0,47 0,19 0,05 -0,02
C23 0,27 0,69 0,16 0,17 0,12
C24 0,1 0,78 0,28 0,22 0,17
C25 0,19 0,70 0,22 0,32 0,16
C26 0,53 0,65 0,22 0,24 0,17
C27 0,46 0,72 0,17 0,21 0,21
C28 0,46 0,71 0,16 0,15 0,13
C29 0,44 0,74 0,12 0,19 -0,02
C30 0,36 0,59 0,29 0,33 0,26

Legenda: Fator PA1 = Nivel de satisfag@o; Fator PA4 = Significancia; Fator PA3 = Comprometimento
académico; Fator PA2 = Tamanho do investimento; Fator PA5 = Qualidade das alternativas.
Nota: A tabela foi reproduzida a partir dos dados estimados no software R. Os valores em vermelho indicam a

maior carga fatorial em cada fator estimado. A varidncia acumulada foi de 72%.

As afirmativas/enunciados C1 a C5 registraram cargas fatoriais maiores no fator PA3,
indicando o comprometimento académico. As afirmativas/enunciados C6 a C13 tiveram cargas
fatoriais maiores no fator PA1l, que corresponde ao nivel de satisfacdo. Curiosamente,a
afirmativa/enunciado C17, que inicialmente foi associada para prever o tamanho do
investimento, apresentou uma carga fatorial maior para o nivel de satisfacdo. Essa
afirmativa/enunciado esté relacionada ao envolvimento e a quanto o estudante investiu em seus
estudos. Chamam a atencdo as afirmativas/enunciados C14, C15 e C16, que se relacionam a
qualidade das alternativas, correspondente ao fator PAS5, e que foram as Unicas aapresentar
todas as cargas fatoriais negativas, o que pode acarretar a inversao do sinal para essa variavel
na estimacdo do beta da regressdo. As afirmativas C18 a C21 foram correlacionadas ao fator

PA2, e correspondem ao tamanho do investimento do estudante em
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relacdo aos seus estudos. Por fim, as variaveis C22 a C30 foram fortemente correlacionadas

ao fator PA4, correspondente a significancia.

De maneira geral, os resultados foram satisfatorios, pois corroboram os achados de Human-
Vogel e Rabe (2015), mesmo se tratando de outra amostra, com caracteristicas
sociodemograficas e culturais diferentes. A unica afirmativa/enunciado que nao ficou
correlacionada mais fortemente a um fator preestabelecido foi a Q17 (Estudar ¢ algo que me
envolve muito — investi muito nisso). Apesar disso, faz sentido ela se adequar ao nivel de
satisfacdo, ja que a satisfacdo pode ser entendida como uma varidvel que envolve bem-estar,
engajamento e realizacdo pessoal e profissional do estudante, refletindo a qualidade da sua vida
académica (Almeida, 2019). Human-Vogel e Rabe (2015) destacam que os alunos se envolvem

na vida académica porque isso € significativo para eles, resultando em sua satisfacao.

Para validacdo do modelo, foram realizados os testes para checar a qualidade do ajustamento.
Uma das medidas de avaliacdo de ajuste consiste em analisar as cargas fatoriais. Segundo
Hair et al.(2009), todas as cargas fatoriais devem ser de pelo menos 0,5, para serem
consideradas estaticamente significantes. O resultado apresentado na Figura 6 indica que as
afirmativas/enunciados (varidveis) associadas a cada fator tiveram cargas fatoriais iguais ou

superiores a 5, o que torna o modelo estatisticamente significante.

Posteriormente, foram aplicados trés testes de validagdo: Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA), Standardized Root Mean Squared Residual (SRMR) e Tucker-
Lewis Index (TLI).

O RMSEA, ou raiz do erro quadratico médio de aproximagao, representa melhor o quao bom
¢ o ajustamento de um modelo para uma populagdo, e ndo apenas para uma amostra usada
para estimacao (Hair et al., 2009). Valores de RMSEA menores indicam melhor ajuste. O valor
do RMSEA do modelo estimado foi 0,12, o que indica qualidade satisfatoria.

Em seguida, foi estimado o valor de SRMR, ou raiz do residuo quadratico médio. O SRMR
apresenta a raiz padronizada do residuo médio. Valores menores de SRMR representam melhor
ajuste, e valoragdes mais altas correspondem a ajustes piores (Hair et al., 2009). O valor
encontrado neste estudo foi 0,03, sendo, portanto, possivel considerar que o ajustamento do

modelo possui qualidade satisfatoria.
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Por fim, foi aplicado o TLI, ou Indice de Tucker-Lewis, que envolve uma comparagio
matematica entre um modelo tedrico de mensuragdo especificado e um modelo nulo de
referéncia (Hair et al., 2009). Os valores de referéncia do TLI podem ser negativos ou
superiores a 1. No entanto, modelos com bom ajuste t€ém valores que se aproximam de 1 (Hair

et al., 2009). O valor do TLI estimado foi 0,804, o que indica um bom ajustamento do modelo.

A seguir sdo apresentados os resultados da andlise fatorial da escala de percepcao de justica.
A Figura 7 apresenta a matriz de correlacdo das afirmativas/enunciados que compdem a escala

de percepcao de justiga.



Figura 7. Matriz de correlacdo da escala de percepcao de justica
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1
0,4804
0,4103
0,485
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03678
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0,8181
0,8887
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1
0,3049
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02744
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03882
03320
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0,4797
0,5259
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03431
04613
0,3897
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03778
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1
0,1976
0,1620
0,1503
0,2709
0,2303
0,1990
0,1836
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0,239
0,2164
0,2404
0,2934
0,343
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0,379
0,3058
0,1873
0,2054
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0,2753
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0,3605
0,2752
0,2894
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14

1
0,9295
0,7856
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0,7720
0,7630
0,7118
0,7058
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03772
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0,5798
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0,3803
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0,3997
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0,3997
0,4546
0,5253
0,5197
0,5110
0,4931
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1
0,831
0,7986
0,7405
07830
07524
0,7405
06172
0,394
03820
0,5612
03779
03828
04310
03915
04761
04183
05171
0,4071
0,369
03921
0,4048
0,4860
0,4540
0,4679
0,4840
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1
0,7789
0,7289
0,7556
0,8518
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0,3765
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0,4849
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04324
0,4016
0,3983
0,4531
0,4947
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0,4675
0,4541
0,4479
03819
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0,3882
04257
04127
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1
0,8619
0,8687
0,8262
0,8102
0,6471
0,3921
0,3210
0,5409
0,4612
0,4314
0,4768
0,3943
0,4890
0,4681
0,5110
0,4056
0,3813
0,4344
0,4108
0,4846
0,4592
0,4461
0,4383

118

1
0,9238
0,7875
0,7741
0,5993
0,3424
0,3118
0,5255
0,4062
0,4050
0,4513
0,3830
0,5025
0,4765
0,5190
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0,3901
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0,4216
0,439
0,4937
0,4630
0,4565

J19

1
0,8415
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0,3916
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0,4566
0,4500
0,5364
0,4240
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0,3837
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04178
0,4451
04392
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120

1
0,7611
0,5787
0,3588
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04239
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0,3988
0,4163
0,4063
0,4479
0,4467
0,4884
0,4465
0,4472
0,4254
0,345
0,4409
0,4186
0,3899
04309

21

1
0,6172
0,3902
0,3041
0,5003
0,3819
0,3539
0,3993
0,3924
0,5307
0,4923
0,5276
0,4141
0,3939
0,3951
0,3881
0,4356
0,4587
0,4352
0,4845

12

1
0,5402
0,4735
0,6435
0,5279
0,6213
0,6040
0,5577
0,6548
0,5933
0,5598
0,4646
0,4972
0,5260
0,6214
0,6595
0,629
0,5930
0,5495

123

1
0,8062
0,6215
0,5587
0,5027
0,5804
0,4945
0,5790
0,5639
0,5385
04777
0,4750
0,5497
04771
0,4897
04520
0,3889
0,4484

124

1
0,6815
0,5059
0,418
0,6228
0,4969
0,5310
0,543
0,5122
0,5064
0,4469
0,5319
0,5348
0,494
0,4558
0,3622
0,429

125

1
0,5839
0,5602
0,6807
0,5333
0,6978
0,5934
0,5757
0,4726
0,4752
0,5386
0,5875
0,5786
0,5807
0,4857
0,5527

126

1
0,7535
0,7735
0,5871
0,549
06122
0,4933
0,5409
0,5271
0,6116
0,5105
0,5134
0,5609
0,4286
0,4885

127

1
0,7448
0,6300
0,5616
0,6011
0,5357
0,5512
04753
0,5523
0,6248
0,5929
0,6344
0,5514
0,5220

128

1
0,5955
0,6629
0,6817
0,6353
05723
0,5439
0,5867
0,6523
0,5887
0,6263
0,5294
0,5766

129

1
0,6017
0,6363
0,5003
0,5455
0,5693
0,6148
0,6284
0,5786
0,6057
0,5245
0,5290

130

1
0,646
0,6668
0,5734
0,5143
0,5704
0,6250
06171
0,6121
0,5109
0,5662

131

1
0,7432
0,6031
07292
07171
0,5818
0,6086
0,6249
0,5051
0,4453

132

1
0,6121
0,5454
0,5602
0,5969
0,5907
0,6406
0,5808
0,5024

133

1
0,6207
0,6089
0,5319
0,4603
0,4856
04127
0,4493
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Deve-se esperar que as variaveis componentes de cada fator da escala de percepg¢do de justiga
sejam altamente correlacionadas entre si, além de possuir baixa correlagdo com os demais
fatores. Embora tenham apresentado maior variagdo, observa-se que, em geral, as correlagdes

foram altas dentro dos conjuntos de variaveis de um mesmo fator.

Apos aplicar-se nos dados a rotagdo varimax, foi determinado o numero K de fatores
apropriados para representar uma matriz de dados ou matriz de correlagdo, por meio do exame
do grafico screeplot dos autovalores sucessivos, conforme representado no grafico da Figura

8.

Figura 8. Grafico screeplot da escala de percepgdo de justiga
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Fonte: Elaborada pela autora.

A escala de percepcdo de justica previa inicialmente um modelo tridimensional de justica,
abrangendo as dimensdes distributiva, procedimental e interacional. Contudo, buscou-se
identificar uma quarta dimensao, proposta neste estudo, que abrangesse aspectos especificos da
pos-graduacao stricto sensu, acrescentando novas afirmativas/enunciados a escala original.

Assim, o modelo fatorial esperado deveria indicar que o numero K de fatores seria 4.
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A Figura 8 indica que K =4 ¢ uma boa escolha. Embora o quarto fator tenha ficado bem proximo
de 1 (Critério de Kaiser — linha continua), ele esta fora da faixa de 95% de confianga (analise
paralela — linha tracejada).

Apos a obtencdo do numero de fatores adequado, foi realizada a analise das cargas fatoriais
estimadas no modelo. Nessa etapa, buscou-se identificar se cada item do questionario estava
correlacionado ao fator previamente determinado pela literatura. A Tabela 19 apresenta as

cargas fatoriais para cada afirmativa/enunciado do questionario.

Tabela 19. Distribui¢@o das cargas fatoriais da escala de percepcao de justiga

Fator / Carga Fatorial
Afirmativa/Enunciado PA3 PAl PA2 PA4
n 0,14 0,24 0,61 0,10
2 0,20 0,26 0,78 0,01
13 0,19 0,23 0,81 0,01
J4 0,26 0,16 0,77 -0,01
J5 0,24 0,18 0,82 0,09
J6 0,22 0,18 0,80 0,10
17 0,19 0,18 0,84 0,05
J8 0,25 0,17 0,77 0,03
J9 0,22 0,21 0,76 0,01
J10 0,44 0,39 0,46 0,14
J 0,62 0,22 0,17 0,06
J12 0,61 0,20 0,12 0,03
J13 0,54 0,30 0,34 0,04
J14 0,66 0,24 0,16 0,14
J15 0,59 0,36 0,15 0,21
J16 0,67 0,35 0,17 0,15
7 0,59 0,38 0,16 0,17
J18 0,55 0,36 0,30 0,08
J19 0,74 0,25 0,25 -0,07
J20 0,55 0,34 0,34 -0,06
21 0,59 0,18 0,24 0,09
122 0,70 0,09 0,21 0,03
123 0,75 0,20 0,19 0,01
124 0,49 0,55 0,16 0,11
125 0,43 0,65 0,23 0,05
126 0,44 0,65 0,21 0,05
127 0,21 0,82 0,24 0,00
128 0,21 0,78 0,24 0,13
129 0,23 0,80 0,24 0,11
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J30 0,31 0,81 0,20 0,08
J31 0,28 0,83 0,25 0,09
32 0,25 0,83 0,25 0,04
J33 0,37 0,71 0,23 0,04
J34 0,44 0,66 0,19 0,00
I35 0,38 0,41 0,30 0,14
J36 0,38 0,22 0,27 0,00
J37 0,17 0,08 0,07 0,82
J38 0,17 0,15 0,08 0,80
J39 0,52 0,21 0,11 0,12
J40 0,50 0,14 0,13 0,14

Legenda: PA1 = Justica interacional; PA2 = Justiga distributiva; PA3 = Justica procedimental; PA4 = justica do
ambiente de pos-graduacio stricto sensu.
Nota: A tabela foi reproduzida a partir dos dados estimados no software R. Os valores em vermelho indicam as

maiores cargas fatoriais por fator estimado.

Ao analisar as cargas fatoriais estimadas, ¢ possivel observar alguns pontos interessantes. Todas
as afirmativas/enunciados que compunham a justica distributiva se confirmaram. As
afirmativas/enunciados J1 a J9 apresentaram maiores cargas fatoriais com o fator PA2,
correspondente a justi¢a distributiva. Contudo, a afirmativa/enunciado J10, correspondente a
justica procedimental, também apresentou maiores cargas fatoriais para a justica distributiva.
A afirmativa/enunciado se refere a forma de correcdo das avaliagdes realizadas pelos
professores. E importante destacar que as diferengas entre cargas fatoriais foram pequenas,
sendo 0,46 para justica distributiva e 0,44 para justica procedimental, indicando se tratar de

afirmativa/enunciado que transita entre os dois citados construtos.

A justiga procedimental apresentou algumas divergéncias entre o0 modelo proposto e os pesos
das cargas fatoriais das afirmativas/enunciados correspondentes. Inicialmente, essa dimensao
de justica previa ser formada pelas afirmativas/enunciados J10 a J26. Contudo, as
afirmativas/enunciados J11 a J23 tiveram maiores pesos para essa dimensao. Além dessas, as
afirmativas/enunciados J36, J39 e J40, que inicialmente foram adicionadas a escalaoriginal
para prever a justica do ambiente de pds-graduacdo stricto sensu, também indicaram cargas
fatoriais maiores para justi¢a procedimental. As cargas fatoriais variaram entre 0,38 ¢ 0,52, o
que ndo necessariamente indica uma correlagdo forte, se comparadas as demais. As
afirmativas/enunciados J36, J39 e J40 se referem ao relacionamento no ambiente da pos-
graduacgdo, em comparagdo com a graduagao; a pressao por publicacdes em eventos cientificos

ou em perioddicos; e ao tempo para concluir a tese ou a dissertacdo. Simil (2016) destaca que as
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percepcdes e o comportamento humano sdo, ou ao menos nao deveriam ser tratadas nem
compartimentadas de maneira isolada; ou seja, ao perceber comportamentos de justica em uma

dimensao especifica, todas as outras poderao ser influenciadas.

De forma semelhante, a justica interacional (PA1) também apresentou algumas divergéncias
em relagdo ao modelo previamente estipulado. A justiga interacional diz respeito aos aspectos
sociais envolvidos nas relagdes entre dois individuos (Assmar et al., 2005). Inicialmente
prevista para ser composta pelas afirmativas/enunciados J27 a J34, a justi¢a interacional
apresentou  maiores cargas fatoriais em mais 4 afirmativas/enunciados. As
afirmativas/enunciados J24, J25, J26 ¢ J35 tiveram cargas fatoriais variando entre 0,41 ¢ 0,65
para justica interacional. Essas quatro afirmativas/enunciados referem-se ao nivel de
dificuldade do conteudo do curso; a quantidade de dedicagdo necessaria para se obter boas
notas; ao cronograma para execuc¢do dos trabalhos; e ao relacionamento do ambiente da pds-

graduagdo, em comparacdo com o da graduagao.

Por fim, foi analisada a justica do ambiente de p6s-graduacao stricto sensu (PA4). O acréscimo
de afirmativas/enunciados na escala original de percepc¢ao de justiga objetivou identificar uma
nova dimensao de justica, tratada especificamente no ambiente da pos-graduacao. Contudo,
apenas duas afirmativas/enunciados apresentaram cargas fatoriais maiores para justica do
ambiente de pos-graduacao stricto sensu, quandocomparadas as demais, no caso, a J37 e a J38,
que estdo ligadas ao relacionamento do aluno com seu orientador. Tais achados sdo
interessantes, pois suscitam algumas reflexdes. Sabino et al. (2019) identificaram que a
percepcao de justica dos alunos de graduacdo estd diretamente relacionada a figura do
professor. Contudo, considerando-se o tempo de duracdo de um curso de pos-graduagdo, €
possivel estabelecer um relacionamento mais proximo e duradouro entre aluno e orientador da

pos-graduagao do que entre aluno e professor de disciplina da graduagdo, por exemplo.

Pode-se inferir, portanto, que a percep¢do de justica do ambiente de pds-graduagdo stricto
sensu estd vinculada ao relacionamento entre orientando e orientador, e que tal relagao difere
do relacionamento entre aluno e professor de disciplina da graduacao, relacionamento esse
captado pela justica interacional. O fato de apenas duas afirmativas/enunciados terem
apresentado cargas fatoriais maiores para justica do ambiente de pds-graduagdo stricto sensu

indica que mais afirmativas/enunciados relacionadas a esse ambiente podem ser exploradas em
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futuros instrumentos de pesquisa.

Oito afirmativas/enunciados apresentaram cargas fatoriais maiores que as de outras dimensoes
de percepgao de justica. Apenas um fator apresentou poucas varidveis (PA4). O indice de
explicacdo da variabilidade total pelos 4 fatores ¢ 61%. E importante destacar que essa confusio
entre as varidveis quanto a sua separabilidade entre os fatores pode ser justificada pela
suposta relacdo entre eles, suscitada na Figura 3. Isto ¢, no caso das variaveis de percepcao de
justica, parece que ndo necessariamente existem fatores latentes ortogonais. Em vez disso, as
dimensdes parecem comunicar-se entre si. Ressalta-se que as cargas fatoriais de algumas
variaveis sdo muito similares em todos os fatores, ou seja, ndo ¢ possivel definir muito
claramente onde elas estariam alocadas, mesmo com aplicac¢do de rotagdoortogonal para tentar

tornar mais evidente a separabilidade em fatores ortogonais.

De maneira semelhante a analise fatorial da escala de comprometimento académico, foram
estimados trés testes de validacdo. Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA),
Standardized Root Mean Squared Residual (SRMR) e Tucker-Lewis Index (TLI).

O RMSEA do modelo estimado assinalou o valor 0,082, o que indica qualidade satisfatoria. Em
seguida, foi estimado o valor de SRMR, ou raiz do residuo quadratico médio. O valor
encontrado neste estudo foi 0,04, sendo possivel, portanto, considerar que o ajustamento do
modelo possui qualidade satisfatoria. Por fim, foi analisado o TLI, ou Indice de Tucker- Lewis.
Os valores de referéncia do TLI podem ser negativos ou superiores 2 um. O valor do TLI
estimado foi 0,082. No entanto, modelos com bom ajuste tém valores que se aproximam de 1
(Hair et al., 2009). Embora o ideal fosse estar mais proximo de 1, o valor estimado se enquadra
no intervalo esperado, o que indica um bom ajustamento do modelo.

Por fim, foram gerados os escores individuais de cada varidvel, para serem utilizados na analise

de regressao.

4.13 Andlise de regressao

A analise de regressdo teve por meta atender aos objetivos especificos 3 (propor uma nova
dimensdo de justica, denominada justica do ambiente de pds-graduagdo stricto sensu), 4

(identificar e analisar a percepcao de justica dos alunos de pds-graduagdo stricto sensu em
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Ciéncias Contébeis), 5 (identificar e analisar o nivel de comprometimento dos alunos de pos-
graduacdo stricto sensu em Ciéncias Contdbeis) e 6 (identificar e analisar a relacdo entre as
variaveis sociodemograficas dos alunos de pés-graduagao stricto sensu em Ciéncias Contabeis

€ 0 seu comprometimento).

O primeiro passo consistiu em analisar as variaveis dummies (dicotomicas). A variavel estado
civil, foi distribuida em dois grupos: casados(as) e ndo casados(as), este ultimo abrangendo
solteiros(as), separados(as) e viavos(as). O grupo dos(as) ndo casados(as) recebeu o valor 1,
atribuindo-se ao de casados(as) o valor zero. Da mesma forma, a variavel renda foi igualmente
distribuida em dois grupos: ndo possui renda (valor zero) e possui renda (valor 1), englobando
trabalhadores e bolsistas. A varidvel género foi também distribuida em dois grupos: masculino
e outros (que abriga o género feminino e os casos ndo declarados). A varidvel género masculino

assumiu o valor 1, atribuindo-se o valor zero as demais.

A variavel idade foi estimada pela diferenga entre 2022 e a milhar correspondente ao ano de
nascimento do aluno. A variavel periodo foi estimada em nimero de semestres letivos, e se
refere ao periodo que o aluno cursava ao responder ao questionario, considerando-se seu
ingresso no curso até 18/06/2022, que foi a data de fechamento da coleta dos dados da pesquisa.

Apos essa nova adequagdo, foi proposta a seguinte equacgdo de regressao:

Comprometimento; = o +f1 Nivel de Satisfacdo; + p2 Qualidade das Alternativas; + 3 Tamanho
do Investimento; +f4 Significancia; +fs JD; + Ps JPi + p7 JI i + ps JAi + P9 Idade; +
ProGénero_Masculino; + f11 Renda; + f12 Periodo; + f13 Estado Civil; + &; (2)

Para estimacao da andlise de regressao, foram realizadas mais duas analises fatoriais: a primeira
abrangendo as afirmativas C1, C2, C3, C4 e C5, que formam a varidvel dependente nivel de
comprometimento; e a segunda abrangendo as variaveis C6 a C30, que formam as varidveis
independentes (nivel de satisfacdo, qualidade das alternativas, tamanho do investimento e
significancia). Tal separacdo foi necessaria a fim de evitar o problema de auto correlagdo entre
as variaveis, uma vez que a variavel dependente foi gerada na mesma escala que as variaveis
independentes. O resultado destas andlises encontra-se no Anexo. Os scores gerados por estas

analises fatoriais foram utilizados para a estimag¢ao da regressao.
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A Tabela 20 apresenta os valores da regressdo, estimados com o auxilio do software

Stata®.

Tabela 20. Resultado da regressdo estimada

Variavel Estimate Std,Error tvalue Pr(>|t|)
Constante 6786139 3832115 1.77 0.078
Nivel de satisfagao 4300636 0577207 7.45 0.000%**
Qualidade das alternativas 2416995 .0538969 4.48 0.000%**
Tamanho do investimento .1495273 .0490547 3.05 0.003**
Significancia 2296727 .0524406 4.38 0.000%**
Justica distributiva .0402053 .0489251 0.82 0.412
Justiga procedimental .0323908 0557021 0.58 0.561
Justica interacional 1221106 0,055 3,613 0,015%
Justica do ambiente de pos- 1568108 .0537386 2.92 0,004**
graduacdo stricto sensu

Idade -.0091195 .0057489 -1.59 0.114
Género masculino .0798846 .0969853 0.82 0.411
Renda -.3711491 3461121 -1.07 0.284
Periodo .000119 .0000891 1.34 0.183
Estado civil -.2070423 101817 -2.03 0.043*
R2 0,4231

Nota: F-statistic: 16.59; p-value: 0.0000
Legenda: p-valor > 0.001 “***’ 0.01 “**’ 0.05 “*’

Os resultados apresentados na Tabela 20 indicam que as variaveis nivel de satisfagdo, qualidade
das alternativas e significancia, foram significantes a um nivel de confianca de 0%; e as
varidveis tamanho do investimento e justica do ambiente de pos-graduagao stricto sensu, foram
estatisticamente significantes a um nivel de confianca de 0,1%; e as varidveis justica
internacional e estado civil foram estatisticamente significantes a um nivel de confianca de
5%. O coeficiente de ajustamento do modelo foi de 42,31%, indicando que 42,31% da variagao
na varidvel dependente comprometimento académico ¢ explicada pela variacdo das varidveis

independentes.

Antes da discussao dos resultados, foram realizados os testes de valida¢do do modelo classico
de regressdo linear. Para tanto, foram estimados os testes em relagdo a auséncia de
multicolinearidade, homocedasticidade e erros de especificagdo do modelo. A Tabela 21

apresenta os resultados para auséncia de multicolinearidade.
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Tabela 21. Teste de analise dos fatores de inflagdo das variancias

Variavel Comprometimento académico
VIF (¥) 1/VIF
Nivel de Satisfagao 1.36 0.7377
Qualidade das Alternativas 1.10 09114
Tamanho do Investimento 1.07 0.9368
Significancia 1.13 0.8870
Justiga Distributiva 1.03 0.9719
Justi¢a Procedimental 1.27 0.7849
Justiga Interacional 1.07 0.9303
Justica do ambiente de pos-graduagio stricto sensu 1.09 0.9206
Idade 1.33 0.7502
Género Masculino 1.08 0.9267
Renda 1.05 0.9491
Periodo 1.16 0.8633
Estado Civil 1.18 0.8471

Mean VIF 1.15

O teste de analise dos fatores de inflagdo das variancias indica o efeito que as outras varidveis
independentes tém sobre o erro-padrao de um coeficiente de regressdo (Hair et al, 2009). O
valor do VIF encontrado foi 1.15. Gujarati e Porter (2011) estabelecem que ocorrem problemas
de multicolinearidade quando o VIF € superior a 10. Portanto, o modelo estimado ndo apresenta

erros de multicolinearidade.

Posteriormente, foi estimado o teste quanto a homoscedasticidade. Para Hair ef al. (2009, p.
84), “a homoscedasticidade refere-se a suposi¢cdo de que as varidveis dependentes exibem niveis
iguais de variancia ao longo do dominio da(s) variavel(is) preditora(s)”. Quando os termos de
erro apresentam variancia crescente ou flutuante, tornam-se heterocedasticos. Para avaliacao
do problema de heterocedasticidade, foi estimado o teste Breucsh-Pagan. A avaliac¢do do teste
Breusch-Pagan se d4 da seguinte forma: se a estatistica de teste, Multiplicador de Lagrange
(LM), for significante ao nivel de significancia adotado (a = 0,1), rejeita-se a hipdtese nula de
homocedasticidade. O p-valor estimado no teste foi 0,000, indicando a presenca de

heterocedasticidade no modelo.

De acordo com Hill ef al. (1999), se a presenca de heterocedasticidade for ignorada no MQO,
significa que os erros-padrdo dos estimadores estdo sendo calculados por meio de féormulas

incorretas. A utilizagdo de erros-padrio incorretos significa que as estimativas dos intervalos
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de confianga, e por consequéncia os testes de hipdteses sobre os parametros, serdo invalidos.
Como forma de corrigir o problema, o modelo foi submetido ao estimador de White para erro-

padrao robusto. Os resultados dessa regressao reestimada sdao evidenciados na Tabela 22.

Tabela 22. Erros-padrao robustos de White

Variavel Estimate Std,Error tvalue Pr(>|t))
Constante 0.6786 0.3560 1.9100 0.0580
Nivel de Satisfagdo 0.4301 0.0773 5.5700 0.0000***
Qualidade das Alternativas 0.2417 0.0651 3.7100 0.0000%**
Tamanho do Investimento 0.1495 0.0539 2.7700 0.0060%**
Significancia 0.2297 0.0647 3.5500 0.0000***
Justica Distributiva 0.0402 0.0559 0.7200 0.4720
Justi¢a Procedimental 0.0324 0.0564 0.5700 0.5660
Justiga Interacional 0.1221 0.0581 2.1000 0.0360%*
Justica do ambiente de pos-graduagdo stricto 0.1568 0.0576 2.7200 0.0070%*
sensu
Idade -0.0091 0.0049 -1.8500 0.0660
Género Masculino 0.0799 0.0933 0.8600 0.3920
Renda -0.3711 0.3338 -1.1100 0.2670
Periodo 0.0001 0.0001 2.0200 0.0450*
Estado Civil -0.2070 0.1034 -2.0000 0.0460*

Legenda: p-valor> 0.001 “***’ 0.01 “**’ 0.05 “*’

Em seguida, foi feito o teste para erro de especificacdo, que esta ligado ao processo de escolha
das variaveis, da forma funcional e das pressuposicdes probabilisticas feitas sobre as variaveis

dependentes e independentes que formam o modelo de regressdo (Gujarati & Porter, 2011).

Diante do resultado do teste RESET, supde-se que, se o modelo estiver correto, nenhuma funcao
nao linear das varidveis explicativas poderia ser significante estatisticamente, se adicionada a
esse modelo. Assim, se o p-valor da estatistica F for significativo, obtém-se a evidéncia de que
o modelo apresentado ndo estd bem ajustado ou que a forma funcional ndo foi corretamente
especificada. O resultado da estatistica F foi 0,0210, menor que o nivel de significdncia adotado

(o =0,05), inferindo-se que algumas variaveis foram omitidas no modelo.

Uma das formas de corre¢do do erro de especificagdo consiste em transformar as varidveis
independentes. Foram experimentadas varias formas logaritmicas e com variaveis de interagao,
efetuando-se o teste RESET para cada uma. As interacdes foram feitas entre as varidveis
dummies, consideradas nesse modelo como varidveis de controle, e as variaveis explicativas e

explicada. Contudo, o teste RESET se manteve dentro do nivel de significancia adotado,



93

rejeitando a hipotese de que ndo houve omissdo de varidveis no modelo. Apesar do rigor
estatistico envolvido nessa abordagem, algumas criticas sdo levantadas a seu respeito. Hoover
(2006) reforga que um modelo geral ¢ especificado a partir do bom senso e de analises
exploratorias. Dessa forma, ¢ possivel a existéncia de uma especificagdo alternativa nao
necessariamente aninhada na especificagdo geral. Cabe destacar que o resultado final do método
pode levar a achados de alta qualidade estatistica, mas de pouco significado social (Aratjo et

al., 2010).

Portanto, passou-se para a analise dos dados considerando os valores estimados no modelo de
Erros-Padrdao Robustos de White, descritos na Tabela 22. Todas as variaveis que compuseram

a escala de comprometimento académico, apresentaram significancia estatistica e positiva, a

0,1% e 1%.

A variavel nivel de satisfacdo édefinida como a avaliacdo subjetiva da negatividade ou da
positividade relativa que uma pessoa vivencia, envolvendo a realizacdo pessoal e profissional
do estudante (Almeida, 2017, 2019; Arriaga & Agnew, 2001). Niveis positivos de satisfacao
resultam, também, em uma maior interacao com o corpo docente. A satisfacio que os estudantes
experimentam em suas vivéncias académicas ¢ determinante para o seu engajamento nas
atividades curriculares e extracurriculares na instituicao, impactando o seu sucesso ou fracasso,
o seu desenvolvimento psicossocial e a continuidade ou abandono dos estudos. Pode-se,
portanto, inferir que para a amostra pesquisada, tais aspectos inerentes a percep¢ao do proprio
estudante, sobretudo com relacdo a realizacdo pessoal e profissional, interferem no seu

comprometimento académico.

A qualidade das alternativas est4 relacionada as opgdes de que o estudante dispde para além
dos estudos. Esse construto foi composto por afirmativas/enunciados como: “se eu tivesse
escolha, preferiria fazer outra coisa em vez de estudar”; “ha coisas melhores na vida do que
estudar”; e “qualquer outra coisa seria melhor do que estudar”. A relacdo esperada era de que
quanto maior fosse a qualidade das alternativas, menor seria 0 comprometimento académico,
ou seja, uma correlacao negativa. Apesar disso, o sinal positivo estimado ndo vai de encontro a
essa relacdo esperada, sendo gerado por uma inversdao no processo de construcdo dessa
variavel, conforme mencionado no topico 3.6.1. Excepcionalmente, para esse construto, todas

as cargas fatoriais foram negativas (Tabela 18), invertendo o sentido de crescimento da variavel.
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Assim, um aluno com mais qualidade das alternativas seria associado a um valor mais negativo
nessa variavel. Portanto, quanto mais negativo o valor da variavel qualidade das alternativas,
na verdade, maior serda a qualidade das suas alternativas, e, pelo beta positivo, pior sera o seu
comprometimento — alinhado com o previsto na teoria. Human-Vogel e Rabe (2015) sugerem
que quando os alunos percebem alternativas mais atraentes fora do ambiente académico — um
emprego melhor ou uma promogao, por exemplo—, podem optar pelo abandono dos estudos.
Sendo assim, a qualidade das alternativas influenciaria negativamente o comprometimento,
caso surgisse uma op¢ao melhor do que estudar. Considerando o cendrio de instabilidade
econdmica e politica que o Brasil vivencia, agregado a altos indices de desemprego, ¢ provavel
que a escolha por fazer uma pds-graduagdo stricto sensu possa estar associada a falta de

melhores alternativas fora do ambienteacadémico.

A variavel tamanho do investimento pode ser interpretada como de que forma os investimentos
realizados impactam o comprometimento académico. Entendem-se aqui como investimento: o
tempo de dedicagdo aos estudos, a distancia fisica de amigos e familiares (para os alunos que
estudam em localidade diferente da de origem) e os custos de moradia e deslocamento, além do
pagamento das mensalidades (para alunos que estudam em IES privada). Isso implica que, para
a amostra do estudo, o investimento de tempo, esfor¢o e, algumas vezes, recursos financeiros
com a pos-graduacao influencia de forma positiva o comprometimento académico, que serd
tanto maior quanto maior for o investimento. Tais resultados corroboram a hipotese de que
quanto maior for o investimento, maior serd o comprometimento. O investimento também inclui
ambos os tipos de recursos que uma pessoaconstruiu em um relacionamento (ou com uma
universidade), e que podem ser: extrinsecos — bens materiais possuidos, emprego, status social;
e intrinsecos, como, por exemplo, tempo, envolvimento emocional e a importincia que cursar
a universidade tem para a propriaidentidade (Okun et al., 2009; Rusbult, 1980; Rusbult ef al.,
1994).

A significancia relaciona-se com a forma de expressdo da identidade do estudante e com a
propensao para estabelecer metas que sejam consistentes com sua identidade. Tal como o nivel
de satisfacdo, a significancia esta mais relacionada a aspectos psicologicos vinculados a uma
autopercepcao, diferentemente da qualidade das alternativas e do tamanho do investimento, que
estavam maisproximos de um pensamento racional. Pode-se inferir, portanto, que para a
amostra pesquisada, tais atributos emocionais interferem nas decisdes racionais, que levam a

um maior comprometimento.
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Dentre as quatro variaveis da escala de percepcao de justica, duas ndo foram estatisticamente
significantes, a saber: a justi¢a distributiva e a justi¢a procedimental. Para os estudantes da
amostra, a distribui¢ao dos pontos em sala de aula, por si s, tal como os resultados obtidos por
eles, ndo influencia o comprometimento académico. A percepcao de justica procedimental se
relaciona com os componentes procedimentais do sistema social que regula o processo de
distribuicdo para além do processo decisorio (Leventhal, 1980). Isso indica que os
procedimentos adotados pelo professor ou pela institui¢ao acerca da forma como os pontos sao
distribuidos, do cronograma do curso, da quantidade de tempo de dedicacdo para se alcangar
boas notas, do tempo para conclusdo da dissertacdo/tese e da pressdo por publicagdo, por

exemplo, ndo exercem influéncia sobre o comprometimento académico.

No tocante as demais varidveis que compdem a escala de percepcao de justica, cabem algumas
analises. As justicas interacional e do ambiente de pds-graduagdo stricto sensu, foram
estatisticamente significantes para a amostra estudada. Ambas estdo vinculadas as relagdes
sociais que permeiam o ambiente da pos-graduacao e a justica do ambiente de pos-graduagao

Stricto sensu.

A justica interacional pode ser entendida como uma dimensdo de justica que diz respeito
a qualidade do relacionamento entre os diversos atores que compdem o ambiente de uma pds-
graduacao stricto sensu. Colquitt (2001) ressalta que a justi¢a interacional ocorre quando os
principais gestores lidam com as pessoas com respeito e sensibilidade, e justificam suas
decisdes. No ambiente académico, a “autoridade social” — empunhada de um “pequeno poder”
— ¢ caracterizada pelo professor, tanto o que ocupa espago em sala de aula enquanto docente,

quanto o que atua nos colegiados ou na coordenacdo dos cursos.

Por outro lado, a justica do ambiente de pds-graduacao stricto sensu emerge como uma forma
distinta de mensurar a percep¢ao de justica, especificamente do relacionamento de um estudante
de pos-graduacao stricto sensucom seu orientador. A evidéncia disso esta no fato de essa nova
dimensao ter sido formada apenas por questdoes que dizem respeito ao relacionamento entre
orientando e orientador, reforcada pela significancia estatistica encontrada ao ser regredida com

o comprometimento académico. A influéncia do relacionamento entre aluno e professor na
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percepcao de justica corrobora os achados de Sabino ef al. (2019), que encontraram evidéncias
de que os estudantes tendem a associar a percep¢ao de justica, de maneira geral, a figura do

professor.

Torna-se importante ressaltar que, embora mensuradas isoladamente, as percepgdes € o
comportamento humano nao deveriam ser tratados nem compartimentados de maneiraisolada.
Ao se perceber comportamentos de justica em uma dimensao especifica, todas as outras poderao
ser influenciadas (Simil, 2016). Nesse sentido, ¢ possivel inferir que para essa amostra, a
percepcao de justica, de forma geral, exerce influéncia no comprometimentoacadémico dos
estudantes, sobretudo com relagdo aos aspectos procedimentais e de relacionamento

interpessoal.

Em seguida foram analisadas as relagdes entre as varidveis de controle e o comprometimento
académico. Apenas duas variaveis de controle apresentaram significancia estatistica com o

comprometimento académico: estado civil e periodo.

O estado civil € uma variavel dummy, que assumiu o valor 1 no caso de respondente casado(a)
e o valor nulo nos demais tipos de estado civil. Inicialmente, a literatura nao previa uma relagao
precisa entre o estado civil e o comprometimento académico. Contudo, esperava-se que o fato
de os estudantes casados terem mais demandas e compromissos familiares influenciasse
negativamente o seu comprometimento académico. Tal fato se confirmou, evidenciando que
estudantes casados(as) apresentam niveis mais baixos de comprometimento académico
quando comparados aos solteiros. A variavel periodo ¢ uma variavel continua, a qual foi
considerado o periodo em que o estudante estava cursando no momento em que respondeu ao
questionario, sendo a contagem feita em semestres. Tal resultado indica, portanto, que
estudantes que estdo mais avangados no curso sdo mais comprometidos do que os que ndo estdo.
Estudantes que ja cursaram as disciplinas e estdo em fase de elaborag¢do do trabalho final, sdo

mais comprometidos do que os que ingressaram recentemente.

As demais variaveis de controle ndo apresentaram significancia estatistica. Contudo, sdo
passiveis de interpretacdo. Com relagdo a variavel renda, os estudantes que possuem alguma

fonte de renda, seja de bolsa de estudos ou de outra atividade, receberam pontuagado 1, enquanto
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aqueles que ndo tinham nenhuma renda receberam pontuagdo nula. A literatura previa uma
correlacdo positiva entre o comprometimento académico e o fato de o estudante exercer alguma
atividade remunerada. Andrade e Corrar (2007) ressaltam que os estudantes que exercem algum
tipo de atividade remunerada possuem seguranga financeira, sio mais entusiasmados e
apresentam melhor desempenho, se comparados aos que ndo exercem. No entanto, para a
amostra, essa correlagdo nao se confirmou. Isso pode ser explicado pela baixa variabilidade dos
dados, ja que apenas 6 estudantes afirmaram nao ter nenhuma fonte de renda, o que ¢é,
proporcionalmente, um numero muito menor, quando comparado ao total de integrantes da
amostra. Como houve baixa variabilidade, ndo ¢ possivel confirmar que essa correlacao de fato

nao ocorra.

A variavel idade esta relacionada ao tempo. Esperava-se que alunos mais velhos apresentassem
mais resiliéncia e fossem mais comprometidos, quando comparados a estudantes mais jovens.
Contudo, tal fato ndo se comprovou para essa amostra. A idade ndo foi significativa para
influenciar o comprometimento académico, indicando que ndo ha diferenca no que tange ao
comprometimento, entre estudantes jovens e estudantes mais velhos. Com relacdo a idade, Lima
e Casa Nova (2017) argumentam que a distribuicdo dos participantes em diferentes faixas
etarias podecomprometer a dispersao da idade, afetando as diferencas médias, que se tornaram

ndo significantes.

Por fim, a variavel género masculino também nao apresentou significancia estatistica. Foram
obtidas respostas em trés categorias ligadas ao género: masculino, feminino e outros. Optou- se
por agregar os respondentes que declararam o género na op¢ao “outros” junto com aqueles que
se declararam do género feminino, pelo fato de ambos pertencerem a grupos minoritarios. Para
essa amostra, a propor¢ao de estudantes do género feminino e de outros f0153%, contra 47% de
estudantes do género masculino. Nota-se uma presenga ainda bempequena de estudantes que

ndo se identificam com a classifica¢@o bindria de género: feminino e masculino.

Tais resultados fazem emergir algumas reflexdes. Ao se analisar o comprometimento
académico e a percepgdo de justica dos estudantes, deve ser considerada a heterogeneidade
das caracteristicas pessoais dos individuos. Em alguns casos, a aplicagdo de um instrumento
“engessado” pode ndo captar algumas sutilezas de comportamentos e pensamentos de certos

grupos, sendo necessario um complemento nas andlises, por meio de outros instrumentos de
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pesquisa.
4.2 Analise qualitativa
4.2.1 Descrigdo e apresentacao do corpus

Corpus ¢ o conjunto de sequéncias discursivas, orais e/ou escritas, que, no caso deste estudo,
foi formado pelo relato dos alunos de pos-graduacao stricto sensu em Ciéncias Contabeis.Dos
308 respondentes do questiondrio, 126 assinalaram a op¢ao informando da disposi¢cdo para
conceder entrevista. Diante do elevado niumero de interessados, foi necessario selecionar os
participantes mediante sorteio. O contato com os sorteados deu-se via e-mail. As entrevistas
foram agendadas previamente, e realizadas de forma eletronica e ndo presencial, utilizando os
meios de reunido virtual Google Meet e WhatsApp Web. O corpusfoi formado por 11
entrevistas, realizadas entre 15/08/2022 ¢ 11/10/2022, com alunos de todas as modalidades de
ensino e regides geograficas do Brasil que entdo se achavam matriculados em programas de
pos-graduacdo stricto sensu em Ciéncias Contdbeis. Apos a realizagdo da décima primeira
entrevista, obteve-se a saturacdo tedrica nas fontes primarias, por meio da identificacdo de

auséncia de elementos novos dentro do que esperava-se alcangar.

Como forma de preservar o anonimato dos participantes, foi atribuido um numero de
identificacdo a cada um deles. Além disso, optou-se por identificar a regido geografica de
origem de cada participante e a do respectivo programa, em vez da sua institui¢do de ensino
ou cidade. Uma breve descricdo das suas caracteristicas sociodemograficas ¢ mostrada no

Quadro 15.

Quadro 15. Descri¢do dos participantes da pesquisa

Participante | Curso Regido de | Regido que IES Género Idade | Estado
Origem estuda Civil

1 Doutorado Sudeste Sudeste Publica | Masculino 42 Casado
académico

2 Doutorado Nordeste Centro- Publica | Feminino 47 Casada
académico

Oeste

3 Doutorado Nordeste Sul Privada | Feminino 43 Casada
académico

4 Doutorado Nordeste Sul Publica | Feminino 31 Casada
académico
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5 Doutorado Nordeste Sul Privada | Masculino 41 Casado
académico

6 Mestrado Sudeste Sudeste Publica | Feminino 42 Casada
académico

7 Mestrado Nordeste Nordeste Publica | Masculino 44 Casado
académico

8 Doutorado Sudeste Sudeste Privada | Masculino 51 Divorciado
profissional

9 Doutorado Sudeste Sudeste Privada | Masculino 47 Casado
profissional

10 Mestrado Nordeste Nordeste Publica | Feminino 43 Divorciada
profissional

11 Mestrado Sul Centro- Privada | Feminino 24 Solteira
profissional

Oeste

Nao houve participantes nascidos nas regides Centro-Oeste e Norte; os que ali residem/estudam
sdo originarios de outras regides. Apenas uma participante ¢ solteira, dois sdo divorciados, € 0s
demais sdo casados(as). Cinco participantes sdo alunos de doutorado académico. Oito
participantes sdo funciondrios publicos, sendo 5 docentes de IES publica e 3servidores do
governo estadual. Dentre os 3 que atuam na area privada, 2 sdo docentes em IES e 1 ¢

executivo.

As 11 entrevistas seguiram o roteiro semiestruturado (Apéndice B), enriquecido por perguntas
adicionais que emergiram ao longo da conversa. As entrevistas foram audiogravadas, mediante
autorizagdo dos participantes, sendo seus conteudos posteriormente transcritos € a eles
submetidos para andlise. O corpus utilizado para andlise somou 14 horas de gravagdo,

resultando em 352 paginas de texto escrito.

A andlise do discurso foi realizada com base em dois eixos: o primeiro, relacionando o
comprometimento académico dos participantes com o programa e sua formagao; o segundo,
acerca da percepcao de justica que o participante tem em relagdo ao ambiente de aprendizagem,
e como ela influencia seu comprometimento. Os eixos de andlise sdo detalhados nos topicos a

seguir.
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422 Comprometimento académico: relacionamento com o programa e formag¢ao

do estudante

Foram analisadas as respostas relacionadas aos quesitos sobre o comprometimento académico,
sobretudo as que abordam a formacdo do estudante e o relacionamento com o programa. A
analise seguiu todo o contexto das entrevistas, sendo que alguns trechos que mais se

sobressairam foram destacados em negrito.

Acerca da relagdo entre o comprometimento académico e a formag¢do do estudante, o

Participante 1 apresenta a seguinte percep¢ao:

Olha, eu sou comprometido sim, ndo é?! Bastante. Eu acho que até muito, bem mais
do que os meus colegas 1a. E assim, porque eu acho que é porque eu gosto, ndo é?!
[...] Pelo fato de eu ter essa certa... prazer de fazer essas coisas, pesquisa, desenvolver
esses trabalhos, estar com alunos. Eu vejo que tem muitos que entram ali ¢ ainda ndo
sabem o que querem; esse pessoal... principalmente esse pessoal maisnovo. Mas,
assim, ¢ porque eu... o meu principal motivo € a satisfacio. Eu me sinto satisfeito
com isso.

[...] E. por exemplo, teve um trabalho que eu desenvolvi bastante, trabalhei
bastante, e eu precisava do feedback da... do cara que sabia bastante de Estatistica,
ele ndo deu; falei: Bom, se ele ndo quer, entdo vamos para outro, e ele também passou
uma... fez uma verificagdo nao tdo boa como eu gostaria que fosse, ndo é?! Tem disso
ainda também. Mas o artigo foi aprovado, e esta 14 como... concorrendo a premiagao.

Para Foucault (2015), as formacOes discursivas podem ser entendidas como unidades
tradicionais, como “ciéncia”, “ideologia”, “teoria”, usadas para designar conjuntos de
enunciados reproduzidos no discurso. A ideologia presente nesse trecho se materializa com o
discurso capitalista, destacado pelos verbos “desenvolver” e “trabalhar”, refor¢ados pelo
advérbio de intensidade “bastante”, mencionado duas vezes seguidas, que antecederam a
expressao “eu precisava do feedback”. O uso repetido do pronome pessoal “eu” reforga a ideia
de que alunos com maior comprometimento académico estabelecem objetivos que sdo

percebidos como pessoalmente significativos (Human-Vogel & Rabe, 2015).

Foi observado que a satisfacdo emergiu nos discursos, por meio da expressdo “realizagao
pessoal”. Sobretudo, quando os participantes foram indagados acerca do seu comprometimento
com a formagdo para obtengdo do titulo de mestre(a) ou doutor(a), conforme observado nos

dois trechos a seguir:

O doutorado, para mim, € uma realizagao; porque, assim, eu me vejo ja com ele, assim,
desses trés anos passando, eu com o meu doutorado; ¢, eu nao sou de ficar pendurando
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os meus certificados; [...] entdo, eu me vejo como uma realizacdo minha; porque o
que eu aprendi é que o conhecimento ndo ¢ um... ndo € um status; ele ¢ para vocé. A
unica coisa que nio te roubam, ndo te furtam, que o conhecimento ¢ seu. Quaisquer
bens moveis, e tal, alguém vai 14, o governo; mas o conhecimento nio. Entdo, eu me
sinto realizado em poder, que era esse o0 estagio em que eu queria chegar; ¢, cursar um
doutorado, e eu falar assim: Eu cheguei aqui! (Participante 8).

Eu acho mais uma realizagdo pessoal, até. Eu acho que ¢ mais uma realizacdo pessoal.
E isso. N#o é nada assim, nfo &, é... era uma coisa que, como eu te falei, desde a
graduacdo, fazia sentido para mim, eu achava interessante aquele negdcio, me
chamava a atencdo, eu gostava do meio, e... € gosto de estudar, sempre gostei de
estudar também. E vejo isso como uma realizacdo pessoal; mas, também, que vai ser
um gatilho para mudangas que vao acontecer na minha vida profissional. (Participante
9)

Para o Participante 8, a realizacdo pessoal ao poder concluir uma pds-graduagao stricto sensu
esta associada ao sentimento de posse do conhecimento que ndo pode ser roubado. Para o
Participante 9, a realizagdo pessoal repete-se no enunciado especialmente acompanhado da
afirmacdo “gosto de estudar, sempre gostei de estudar”. Observa-se que o advérbio de tempo
“sempre” reforca o gosto pelo estudo, que se iniciou antes do ingresso na pos-graduagdo. O
Participante 9 ressalta ainda que a conclusdo do curso serd um gatilho para mudancgas na vida
profissional. Nesse sentido, Almeida (2007, 2019) destaca que a satisfagdo pode ser entendida

como uma variavel que envolve, dentre varios fatores, a realizacdo pessoal e profissional do

estudante, refletindo a qualidade da sua vida académica.

As Participantes 2, 10 e 11 relacionaram o fato de estar cursando o mestrado com a realizacao

de um sonho:

A minha motivagao principal era o sonho mesmo de fazer o doutorado em termos de
realizagdo pessoal. Quando terminei o mestrado, embora eu falasse “N&o, eu vou dar
um tempo”, sabia que ia dar um tempo, e queria ter um caminho de maturidade para
chegar nesse momento, e ndo entrar direto, é... queria ter essa vivéncia de sala de aula,
de tudo que eu queria viver, para depois entrar com alguma coisa que eu realmente
quisesse fazer; embora, eu sempre, desde que fiz o mestrado, ja sabia que ia fazer
o doutorado, e esse era um grande sonho, e ¢ um grande sonho que estou realizando.
(Participante 2)

Eu acho que deveria ter feito antes; mas como tudo tem uma hora para acontecer, eu
agradeco a oportunidade de estar realizando esse sonho (Participante 10).

Como ¢ que eu vou descrever isso? No formato pessoal, ¢ realizacdo de um sonho,
ndo é?! Entdo, assim, em ambito pessoal, isso € algo muito importante para mim,
porque foi algo que eu lutei para chegar 1a. E em ambito profissional, ¢ um
crescimento exponencial. Eu falo que tudo que nés aprendemos, dentro do mestrado,
¢ algo muito exponencial; e essa troca de aprofundar esse conhecimento ¢ incrivel,
muito bom! (Participante 11).

Para a Participante 2, a realizagdo pessoal por estar cursando um doutorado esta relacionada a

concretizagdo de um sonho iniciado durante o mestrado. As Participantes 10 e 11, queestavam
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cursando o mestrado profissional na data da entrevista, vincularam a po6s-graduacdo stricto
sensu a realizacdo de um sonho, por motivos diferentes. A Participante 10 tinha 43 anos de
idade na data da entrevista, e ja possuia uma carreira consolidada na area publica. A conclusao
do mestrado estava relacionada a uma ascensao na carreira € ao aprimoramento profissional. J&
a Participante 11 tinha entdo 24 anos, e iniciava sua trajetdria profissional. A busca pelo
mestrado foi uma forma de ingressar no mercado de trabalho, na area de educagdo em
contabilidade. A Participante 11 reforca ainda a importancia do mestrado para ela, quando
utiliza o advérbio de intensidade “muito” na frase “isso ¢ algo muito importante para mim”, e
conclui com a expressao “eu lutei para chegar 14”. Cabe ressaltar que o verbo “lutar” expresso
aqui se relaciona aos obstaculos, inclusive financeiros, para conseguir arcar com as

mensalidades do curso.

Cabe ressaltar que os investimentos para cursar uma pos-graduagdo stricto sensu podem ser
financeiros e ndo financeiros. Segundo Rusbult et al. (1998), os investimentos sdo recursos
investidos nos estudos (como o tempo dedicado e o desembolso de valores monetarios), € que
provavelmente aumentam o comprometimento, porque o fato de investir influencia a decisao
de nao interromper os estudos, o que acaba se tornando um poderoso incentivo psicologico para

persistir (Rusbult et al., 1998).

Para os estudantes de IES privadas, além do tempo empregado, ainda hd o investimento
financeiro para arcar com as mensalidades do curso. O Participante 8 diz em alguns trechos

durante a entrevista:

Montei um projeto, e me candidatei [...], para ver o feedback que eles iam me dar, é...
o retorno, dentro do projeto, se aquilo era interessante ou ndo. E ai eu participei 14, e
fui aprovado, e eles falaram: Sejam bem-vindos![...]. Dai eu falei: Meu Deus, e agora?
O que que eu vou fazer, porque eu ndo tinha nem dinheiro para pagar a
mensalidade]...].

Mas, assim, para vocé ter uma ideia, como eu ndo tinha o dinheiro para pagar a
mensalidade, o que que eu.. como eu tenho (tempo) de empresa, sempre
trabalhando em duas, trés, cu tinha o Fundo de Garantia. O que que eu fiz? Como
fiz opgao pelo saque-aniversario, eu consegui emprestado o dinheiro do meu Fundo
de Garantia, e paguei. E ai, enfim, paguei 14 a primeira, e tal; e assim eu estou indo,
ndo ¢?! Entdo, eu trabalho nessas [...] lugares, exatamente para poder... deixando em
dia, 14.

E por outro lado...Exatamente. E por outro lado, Karla, eu sou muito otimista, ndo
importa se eu estou sem dinheiro, se eu estou... enfim, eu estou sempre, assim, o meu
copo esta sempre meio cheio, nunca meio vazio. (Participante 8).
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A ideologia presente nesse trecho também se materializa com o discurso capitalista de duas
formas: primeiro, em relacao ao fato de a IES ser privada e com o objetivo de gerar lucro; a
segunda, pelo destaque do verbo “trabalhar”, em especial na énfase da quantidade de locais
em que o participante necessita trabalhar para conseguir arcar com as mensalidades. O
Participante 8 expressa o seu otimismo fazendo uso do advérbio de intensidade “muito”, para
reforcar a crenga de que mesmo tendo que dispor de uma quantia elevada para custear as
mensalidades do doutorado, ele permanece com uma visao otimista de que seu esfor¢o nao tera
sido em vao. A afirmag¢do desse otimismo segue no trecho do discurso “eu estou sempre, assim,
0 meu copo estd sempre meio cheio”, com o uso do advérbio de tempo “sempre” por

trés vezes nesses trechos, € pelo advérbio de negagdo “nunca” utilizado na expressdo “nunca

meio vazio”.

Para o Participante 8, o investimento financeiro ¢ relevante; contudo, o desejo de concluir o
curso, somado aos valores investidos até 0 momento, ¢ o motor para a permanéncia e conclusao

da pés-graduagao.

Cinco participantes da entrevista ndo residiam no local em que estudavam, sendo que quatro
deles tiveram que mudar de estado para conseguir estudar. Para esses, além dos custos
financeiros adicionais de deslocamento, nova moradia e/ou mensalidade, houve também os

custos nao financeiros vinculados a distancia fisica de familiares e amigos.

O Participante 5 relata um pouco da dificuldade de encarar uma mudanca durante o periodo de

doutoramento, € como isso influenciou o seu comprometimento:

Entdo, e aqui a instituicdo, ela € privada, a gente esta pagando do nosso bolso
mesmo.

[..]

E a gente tem aquele aumento de salario, que ja é automatico quando terminar
0 curso.

[...]

Olha, eu me considero comprometido, fiz escolhas que talvez outras pessoas néo
fariam; por exemplo, mudar de cidade, ficar longe da familia, ter gastos que eu ndo
necessariamente precisaria ter, se eu tivesse numa zona de conforto; €, a dedicacio
diaria, todo dia eu estudo. Entdo, eu creio que sim, creio que hoje omeu nivel,
ele é elevado, de comprometimento.

(Participante 5).
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A énfase no pagamento das mensalidades também remete ao discurso capitalista, evidenciando
a necessidade desse investimento para a permanéncia no programa de pds-graduagdo. O
desembolso feito, tanto com mensalidades, quanto com o custo da mudanga, terd como retorno
o aumento imediato do saldrio, ja que o Participante 5 ¢ concursado em uma IES publica, cujo

plano de carreira prevé o aumento salarial automatico para doutores.

O uso dos verbos “mudar”, “ficar” e “ter” no infinitivo estabelece um valor de posterioridade
de natureza mais psicologica do que cronoldgica (Silva, 1997), indicando que nao
necessariamente ocorreram nessa ordem. Especificamente, o verbo “ter” usado no infinitivo ¢
um verbo auxiliar modal de obrigagdo, reforcando que para encarar tais mudancas foi
necessario o desembolso desses valores. O fato de o Participante 5 “ficar longe da familia”
expressa os custos ndo financeiros de ter que cursar uma pds-graduagdo em um estadodiferente

do de sua origem.

Cabe ressaltar que o Participante 5 saiu do Nordeste para cursar o doutorado académico em
uma IES privada na Regido Sul, dependendo ndo sé dos custos financeiros, como os de moradia
e mensalidade, mas também de custos nao financeiros, como a distancia fisica de familiares e
amigos. O tamanho do investimento est4 relacionado aos recursos vinculados a universidade,
que seriam seriamente diminuidos ou perdidos com o abandono do curso, influenciando o
comprometimento de maneira positiva (Okun ef al., 2009; Rusbult, 1980; Rusbult et al., 1994).
A reafirmacao da dedicagdo diaria, reforcada pela expressao “todo dia eu estudo”, foi destacada
apos o Participante 5 ter elencado os investimentos e custos relacionados a realiza¢do do

doutorado, levando a autopercepcao de um alto nivel de comprometimento.

Para os estudantes de IES publica, os investimentos empregados para cursar uma pos-
graduacao podem ser mensurados pelo tempo investido e pelos custos de deslocamento e/ou
moradia. Para esses estudantes, o comprometimento tem um reflexo maior dos custos nao

financeiros.

Ao ser questionada sobre isso, a Participante 4 destaca:
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Entao, por isso que eu te digo: Ah, eu quero continuar aqui no (estado onde ela estuda),
por enquanto, por qué? Porque eu nao quero voltar mais para o (estado de origem)
para mim (sic) ser sé professora de Contabilidade, como eu queria. Nao, ndo que isso
seja s0, ndo é?! Nao que isso seja pouca coisa. Ndo, ¢ muita coisa. Tem muita gente
que vai terminar o doutorado, e que vai optar por ficar s6 na docéncia, e: Ah, vou ser
professora da graduag@o. Mas hoje ndo € s6 o que eu quero, ndo é?! Eu quero outras
coisas, eu quero ajudar a fazer um mestrado no (estado de origem), para ninguém
precisar sair de 14 e vim (sic) para o (estado onde ela estuda) fazer o mestrado.

[..]

O doutorado me possibilita isso, para que eu continue contribuindo, para que eu
continue fazendo esse caminho na drea e contribuindo para a area; é, avancando
essa area nos lugares onde nio tem, que ¢ esse 0 meu... a minha... 0 meu grande
objetivo, ndo é?!; assim, abrir, a longo prazo, de levar essa contribuicio também
para o meu estado; ¢ para isso eu preciso dessa formagéo.

O objetivo — pode-se dizer, motivacdo — de permanecer no programa esta relacionado ao fato
de levar uma contribuicao para o estado de origem. Cabe destacar que no estado de origem da
Participante 4 ndo ha oferta de curso de poés-graduacao stricto sensu em Ciéncias Contéabeis.

O destaque no discurso “ndo quero voltar mais, para ser s6 professora de Contabilidade” indica
uma mudanca nos planos iniciais, que eram concluir a pds-graduagdo e regressar ao estado de
origem para lecionar na graduacdo. A mudanga dos planos vincula-se ao desejo de implantar
um programa de pos-graduagdo stricto sensu em Ci€ncias Contabeis no estado, paraque outros

estudantes ndo tenham que se descolar para outro estado, como foi o caso da citadaparticipante.

Tal afirmagao se confirma com o uso dos verbos “contribuindo”, “fazendo” e “avancando”, no
gerundio, em um trecho do discurso. A principal caracteristica de verbos flexionados no
gerundio ¢ indicar uma agdo continua, em andamento, que ainda ndo foi finalizada. A
Participante 4 sente que j& realiza uma contribui¢do para a area de pesquisa em Ciéncias
Contabeis, iniciada antes do ingresso no doutorado, mas que a maior contribuicdo que podera

oferecer serd a abertura de uma pos-graduacao no seu estado de origem.

Com relacdo ao comprometimento com o programa que o aluno esta cursando, Astin (1977)
destaca que a frequente interagdo com o corpo docente implica uma maior satisfagdo com a
instituicdo. A interagdo de estudantes com docentes (estes ultimos representando a instituicao)
reflete muito mais a satisfacdo que o aluno tem em relacao a instituicao, do que qualquer outra

atividade que ele possa vir a desenvolver, refletindo-se positivamente no seu comprometimento.

Nesse aspecto, o Participante 7 explica como se deu o processo de definicdo do orientador, e

qual a implicacdo desse relacionamento para a permanéncia no programa:
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E quando eles (professores) veem... assim, o que aconteceu, no meu caso? Quando
eles veem que vocé é responsavel, tem um compromisso de... faz tudo o que ele pede,
ai a gente... € para testar.

[...]

Naio teve aquele, tipo: Ah, eu preferia tal (orientador). Nao, ja foi imposto. A gente
questionou isso, mas diz: Ah, ¢, vai ser assim. E a gente teve que aceitar. Mas eu
achei, a priori, ruim; mas depois eu agradeci, porque ela se antecipava muito, eu
fiz tudo muito na frente; entdo, quando o pessoal estava fazendo, eu ja estava
entregando. Ela: “Eu sou rigorosa no comeco, mas depois vocé vai entender que 1&
na frente vocé vai estar de boa, e todo mundo atras”. Tanto €, que eu ja tenho um
artigo publicado, aprovado, com todas... os pré-requisitos. A gente pegou...
praticamente, eu ja fiz todos; e ai tem gente que ndo conseguiu entregar ainda, ndo
conseguiu... ndo conseguiu ainda ser aprovado em congresso, ai estd todo mundo
correndo contra o tempo, eu estou tranquilo.

[...]

Sim, eu me sinto comprometido; porque, na verdade, é... comprovadamente, a
minha “profe”...a minha orientadora, ela se mostrou muito rigorosa, e eu cumpri
todos os prazos. Entdo, assim, eu realmente ja entrei numa vibe que tinha... se eu ndo
fosse comprometido, eu teria corrido. agora, confesso que, no inicio, eu penseiem
desistir; mas, se passou, é porque eu fui comprometido sim. (Participante 7).

O Participante 7, que cursa o mestrado académico, concilia os estudos com uma jornada de
trabalho em duas institui¢oes diferentes. A énfase dada a definicdo do orientador evidencia
ndo so a sua percep¢ao em relacao a conducao da parte administrativa do curso, mas, também,
o impacto da orientadora na sua trajetoria académica. O citado participante relaciona sua
autopercepcao de comprometimento académico com o fato de ter uma orientadora rigorosa, €
que, embora no inicio ndo tenha se identificado com a escolha dessa docente pela coordenagado
do curso, ele concluiu que foi a melhor op¢do para o seu bom andamento durantea pds-
graduacao. Tal fato corrobora os achados de Barbosa (2016), o qual concluiu que alunos que
interagem com membros do corpo docente sdo mais propensos a expressar sua satisfacdo com

a institui¢ao.

423 Percepcio de justica: relacionamento no ambiente de aprendizagem

e suainfluéncia no comprometimento académico

O ambiente da pds-graduagdo ¢ plural e composto por individuos diversos, que podem
expressar e perceber uma mesma situagcdo de pontos de vista diferentes. No tocante a percepgao
de justica no ambiente académico e sua relagdo com o comprometimento académico, foi
observado que alguns aspectos especificos repetiram-se entre os discursos, sob diferentes
abordagens. Pécheux (2015, p.20) destaca que “os enunciados ndo estdo evidentemente em
relagdo interparafrastica; esses enunciados remetem ao mesmo fato, mas eles ndo constroem as

mesmas significagdes, e o discurso discursivo prossegue através do acontecimento”
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Um desses enunciados que se destacou, foi entre os estudantes nordestinos que se deslocaram
dos seus estados de origem para estudar em outras regides. Chama a atencao o fato de que para
todos esses estudantes foi percebido um comportamento xen6fobo, mesmo se tratando de

diferentes instituigdes e diferentes estados.

Pécheux (2015, p.21) ressalta que “a materialidade discursiva do enunciado coletivo ¢
absolutamente particular, por se tratar de narrativas semelhantes dentro de um mesmo
contexto”, que, no caso desta pesquisa, ¢ a poés-graduacdo stricto sensu em Ciéncias
Contébeis. Devido ao surgimento de situagdes percebidas como xendfobas em diferentes

discursos, fez-se necessdaria a elucidagdo de algumas definigdes.

Todavia, a analise neste topico nao se desdobrard sobre o comportamento percebido como

xenofobo, mas, sim, sobre o impacto que ele causa na percepg¢ao de justica dos estudantes.

A Participante 4 fez o seguinte relato:

Olha s6, quando eu cheguei, inclusive nessa disciplina em que obtive o conceito B,
que foi a primeira, é... ndo explicitamente o professor falava, mas eu sentia um
tratamento, porque eu vim la do (estado nordestino). A minha formacdo, ela ¢é
muito mais precaria, teoricamente, a vista de todo mundo, do que quem teve a
formagdo aqui, fez Contabilidade na (IES atual). Entdo, o que é que acontece?
Ninguém... foi um coisa que eu senti de inicio. Ninguém me dava crédito. Ninguém
me dava crédito nenhum. Sabe? Nao ¢é aquela questdo de vocé chegar num lugar, e
vocé ver, o tratamento ¢ igual, independentemente de onde a pessoa veio, se ela é do
Sul, se ela é do... se ela é do Nordeste, se ela é do Norte; o tratamento ¢é igual, vocés
vdo ter que cumprir com as mesmas coisas. Para mim, eu entendia que, €... eu tinha
que provar que eu era. Eu tive que provar. Eu tive que provar repetidamente que
eu podia ser boa, sim, que eles poderiam me considerar boa, sim; apesar de, no
conceito deles, eu nio ter uma boa formacio, por ter vindo la do (estado
nordestino).

[...]

Ah, vocé fez na... Fiz em Santa Catarina, a graduagdo; ou, fiz em Sao Paulo; as vezes,
até ali. Mas quando fala: Ah, fez 14 no (estado nordestino), ndo sei o que; €, ou, no
(estado nordestino); a gente tem colegas do Para, também; que eu vejo o mesmo
tratamento, que vocé... que sempre ¢ atrelado: Ah, a menina do (estado nordestino).
A menina do (estado nordestino), ndo sei o qué. E que sempre ¢ atrelado a essa
questdo de que a gente tem muito que estar provando que ¢, e que pode; nao nos é
dado o crédito de primeira, simplesmente pelo lugar de onde a gente veio. Nio
nos ¢ dado.

[...]

Me influenciou, nesse sentido; de que eu tinha que provar que eu podia, que eles
poderiam confiar em mim também, porque eu também estava ali para isso.
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O Participante 5 fez o seguinte relato:

Eu ndo sei se isso teve algum viés, é..um viés comportamental, levando em
consideracdo de onde “eu” vinha, nao €?! Que os orientandos, as orientandas dela
eram daqui da regido; e “eu vim” do Nordeste, ndo sei se teve algum bairrismo,
algum aspecto até de xenofobia [..|] mas houve realmente um tratamento
diferenciado.

[...]

Tem mais relagdo, ¢ de forma mais especifica, a minha orientadora.]...]

Entdo, assim, sdo certos tratamentos. Ai nessa disciplina, €... nessa outra disciplina,
mais alongada, tinha um prazo de entrega. Eu tive dificuldade na coleta dos dados,
mesmo sendo dados secundarios, que eu sou mais da area quantitativa, ¢... tive
dificuldade de obter esses dados; e ai ela: “Nao, vocé tem que entregar nessa data.”
— Tudo bem, professora”. Virei madrugada, tentando vencer o prazo, e consegui. Na
data estipulada, €... cinco para meia noite, estava la entregando o artigo. E ai depois,
conversando com uma colega, ela falou: “Néo, porque a professora, ela concedeu
mais uma semana, para eu entregar o meu artigo”. E ai eu percebi que houve
tratamento diferenciado.

Acho que esse tratamento diferenciado, eu acho que, vamos dizer assim, isso trouxe
impactos na minha producio, ndo ¢?!; isso, de certa forma, a minhaautoestima, ela
era atingida.

Portanto, faz-se necessario retomar a defini¢do primaria de justica no contexto da psicologia
social, segundo a qual os individuos tendem a esperar que as recompensas obtidas sejam
proporcionais ao esfor¢co empregado para tanto (Adams, 1965; Homans, 1961). Ao se
considerar os excertos acima, observa-se uma semelhanga entre os discursos com rela¢ao ao
tratamento diferenciado para alunos nordestinos e para os ndo nordestinos. O Participante 5
relata uma situagdo especifica com relacdo a dilagdo de prazo, dado pela professora, para
entrega de uma atividade para alguns colegas, em detrimento de outros (inclusive ele mesmo).
O tratamento diferenciado percebido — repetido na fala por trés vezes — trouxe impactos tanto
na sua producdo, quanto na sua autoestima. O mesmo se repete no discurso da Participante 4,
que relata: “Nao nos ¢ dado o crédito de primeira, simplesmente pelo lugar de onde a gente
veilo. Nao nos ¢ dado”. A repeti¢ao da palavra “ndo” reforga e destaca o sentimento negativo
com relagdo ao tratamento percebido de forma diferente, quando comparado aos colegas nao
nordestinos. A teoria da equidade define que a inequidade existe para a pessoa sempre que ela
percebe que a propor¢do de seus resultados em relagdo aos seus investimentos, comparada a
propor¢ao entre os resultados e os investimentos dos outros ¢ desigual (Adams, 1965). Tais
fatos corroboram Gage e Berliner (1996), os quais sugerem que a experiéncia de injustica pode
impactar negativamente o senso de coeréncia e a personalidade dos alunos, reduzindo sua

motivacao.
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O sentimento relacionado a aspectos de xenofobia foi percebido também no tratamento com
outros colegas, elucidando alguns aspectos relacionados a justica interacional. A Participante

2 fez o seguinte relato:

E olha, que, como eu disse, ndo ¢ s6 uma questdo, quando eu... o colega me ligou
para dizer que estava sofrendo, ndo ¢?!; que até o filho dele, que ja ¢ homem feito,
tinha ido conversar com ele para saber o que ¢ que estava acontecendo; que ele estava
pensando em procurar um psicologo; ¢, e eu falei: “Olha, ndo ¢ com vocé,essa
questdo ¢ da pessoa, a pessoa trata assim todo mundo”. E um outro colega proximo,
é... que fez... um dos que fizeram a disciplina comigo, é... eu sentia que quando ele
falava alguma coisa, o professor ja... ja ficava assim na defensiva. Endo... é... é...
como ¢ que eu vou explicar isso para vocé€? Cara, eu acho que ele estava
discriminando, sabe?! um cara negro, nordestino...

[...]

Mas, infelizmente, existe, esta bastante presente. Embora, ¢ claro que isso ndo seja
uma coisa generalizada; até porque, alguns professores sao nordestinos, ndo ¢?! Entdo,
vocé, evidentemente, ndo vai ver isso de professor nordestino. Mas vocé percebe sim,
a cobranga é maior.

[...]

Para mim mesmo também, eu vou me cobrar; porque independente dele agir de uma
forma ou de outra, 0 meu comprometimento, menos ou mais, €... se eu investir
menos tempo, ter menos, digamos assim, responsabilidade, isso pode até me
prejudicar mais. Uma, porque eu sou mulher. E outra, porque eu sou nordestina.

A Participante 3 fez o seguinte relato:

Eu percebi que ela (professora) tratou dessa forma... ela sempre escolhe uma pessoa,todo semestre ela escolhe
uma pessoa para Cristo. Sendo que, coincidentemente, aspessoas que ela fez isso, fui eu... ndo, primeiro foi o
(nome do aluno); ai teve umdia que eu defendi o (aluno), ai depois disso ela comecou a me atacar; e antes
deser comigo e com o (aluno), ela fez isso com mais trés alunos da Regido Norte. |[...]

Eu acho que... eu acho cla xenofébica....]

E as vezes ela (professora) dizia: “Nao, porque vocés 14, do Nordeste, tém essejeitinho de falar [...]. Eu ja

tenho a descendéncia (estrangeira), eu sou mais rigida”.

A Participante 2 destacou um sentimento de injusti¢ca com relag@o ao tratamento dado por um
professor a um colega de turma: “Cara, eu acho que ele estava discriminando, sabe?! Um cara
negro, nordestino...”. O mesmo se repetiu no discurso da Participante 3: “Ai teve um dia que
eu defendi o (nome do aluno), ai depois disso ela comecou a me atacar; e antes de ser comigo
e com o (nome do aluno), ela fez isso com mais trés alunos da Regido Norte”. Colquitt (2001)
ressalta que a justica interacional ¢ promovida quando os tomadores de decisdo (professores)
lidam com as pessoas com sensibilidade e respeito, e justificam suas decisdes, minuciosamente.

Portanto, a percepgao de justiga interacional se vincula ao relacionamento entre alunos e, em
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especial, entre alunos e professores. O sentimento de injustica relacionado ao aspecto
interacional, aqui destacado, evidencia uma percepcao de justica no ambito coletivo maior que

no ambito individual.

Outro enunciado que se destacou diz respeito a diferenca de tratamento entre géneros. A

Participante 2 fez o seguinte relato:

Entdo, a depender da regido de que vocé venha, a pressdo para o seu desempenho é
maior; a depender se vocé ¢ homem ou mulher. A gente percebe isso no didlogo com
os alunos.

[...]
...hoje estdo... ja teve dois casos, mas eu ndo estou falando de casos que a (Participante
2) esta falando, eu estou falando de casos registrados na Ouvidoria, assim.

[...]

Tem um outro professor 14, que ¢ cultura dele, e ndo ¢ a primeira vez que vai para a
Ouvidoria. Entdo, tem; assim, é normal, é normalizada essa situacdo, ndo é?! E ai,
mulher, ¢ piadinha certa, é colocag@o pejorativa certa. E assim, entra semestre, vai a
Ouvidoria. Volta semestre, € nao muda nada, a mesma coisa.

A repeticdo da palavra “normal” em duas formas diferentes (normal, normalizada), seguida pela
frase “volta semestre, e ndo muda nada, a mesma coisa”, reforca o ambiente cultural que
acoberta comportamentos de injustica no tratamento diferenciado entre géneros. Para a
Participante 4, ndo s6 o tratamento diferenciado entre géneros reflete injustica, mas também o

reconhecimento pelo trabalho realizado:

E ai isso ¢ uma grande injustica, porque ¢ ai que esta a questdo da equidade, que ndo
¢ tratada dessa... ndo ¢ tratada, ndo €?!, de forma ativa; porque a gente sabe que um
homem solteiro, jovem, enfim, ndo vai ter ali os mesmos... 0 mesmo contexto, o
mesmo ecossistema para dar conta. (Participante 4).

A Participante 4 destaca uma situagdo em que um colega jovem, solteiro, recebeu muito mais
reconhecimento pelo trabalho por ele realizado, em detrimento de uma colega, que enfrentou
dificuldades pessoais e que, mesmo assim, conseguiu concluir o doutorado dentro do prazo. A
palavra “ecossistema” presente no excerto anterior se relaciona a tripla jornada geralmente

enfrentada por mulheres na pos-graduacao: familia, trabalho e estudos.

Por exemplo, desse contexto que eu acabei de te contar, o rapaz [...] € superelogiado,
[...] por todo mundo; mas ninguém nunca mencionou, essa, para mim, ¢ uma proeza,
dessa colega. Que para mim ¢ uma proeza. Nao €?! Ela conse... ter conseguido se
reconstruir, reestabelecer e também defender a tese. (Participante 4).

O uso do prefixo “super” forma o superlativo analitico indicando a intensidade de uma
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qualidade em seu nivel méximo. Associada a palavra “elogiado”, a expressdo “superelogiado”
remete a exaltacdao do trabalho desenvolvido pelo colega. Contudo, quando a Participante 4 se
dirige a colega, o uso da frase “ninguém nunca mencionou, essa, para mim, éuma proeza” revela
ndo s6 o desapontamento com a falta de reconhecimento, como também um sentimento de
identificacdo com a realidade da colega. Nesse sentido, ndo pode ser ignorado o fato de que nao
sO o sentimento de injusti¢a, mas, também, o discurso feminista se faz presente nos excertos
acima, apontando e ressaltando as diferencas, ndo s6 no tratamento, mas, também, no

reconhecimento do trabalho de homens e mulheres.

Com relagdo a estes dois excertos acima, Blau (1964) baseado na Teoria da Equidade, refor¢a
que ndo ¢ justo que os homens recebam recompensas maiores do que as mulheres ou que os
negros recebam recompensas menores do que os brancos. De jeito nenhum essas praticas

refletem justica; pelo contrario, algumas sao injustas por prevalecerem padrdes morais.

Outra situagdo que chamou a atengdo na andlise do corpus, e que estd relacionada
especificamente ao ambiente da pds-graduacdo stricto sensu, foi a ordem de autoria dos artigos

cientificos. Sobre isso, o Participante 9 fez o seguinte relato:

Eu tenho um orientador, que foi o meu orientador do mestrado também; e é um cara,
assim, excepcional; ¢, eu gosto muito dele, ¢ um cara que responde na hora, nao fica...
ndo deixa para depois. Ele ndo faz por vocé, ele da o caminho, nio é?! Entdo, da o
caminho, ajuda, corrige, ¢ muito rigoroso na corre¢do dele. Entdo, assim, aprendi
muito com esse professor. E ai, pd, tive oportunidade, na primeira disciplina com ele,
¢... na primeira disciplina, a gente fez um trabalho, publicamos um... todos os meus
trés artigos sdo em revistas internacionais, e ai eu tenho um Al e um A2. Tudo, com
a orientacdo desse cara.

E ai, é... agora, uma coisa que me chamou a atengdo, quando eu conclui o artigo da
dissertagdo, que ¢ o Al, é... me chamou muito a ateng¢do, porque quem ficou como
primeiro autor foi ele (orientador). Entdo, isso ai me cha... Nossa, isso me deu um
desgaste emocional muito grande no comeco...

[...]

E depois chegou um e-mail, chegou, tanto pra mim, como chegou o dele também,
parabenizando. Nao ¢?! E quando eu vi, o nome dele que estava como primeiro
autor. Eu falei: meu, eu ndo acredito. Nao ¢?! S6 que ai eu nunca falei com ele sobre
isso.

[..]

E ele colocou um outro professor 14, como terceiro... como terceiro autor,
acredita?

E ndo tem essa: Ah, contribui mais. Porque, na verdade, o que ele fez foi corrigir.
Quem escreveu fui eu. Quem rodou os dados fui eu. Quem coletou os dados fui eu.

O Participante 9 destaca que apesar de ter um carinho muito grande pelo orientador, o fato de
o mesmo ter feito a submissdo do artigo fruto da dissertagdo de mestrado como primeiro

coautor, e ainda ter colocado como terceiro coautor um professor que ndo teve participacao na
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elaboracdo do trabalho, nem na banca de defesa, trouxe um desgaste emocional, refor¢ado pelo
mesmo: “muito grande”. O advérbio de intensidade “muito” refor¢a o sentimento negativo com
relagdo a essa situagao. Nesse aspecto, destaca-se um sentimento de injustica com relagao aos
procedimentos adotados. Leventhal (1980) considera a justica procedimentaluma percepcao
individual de justica, relacionada aos componentes procedimentais do sistemasocial que regula
o processo de distribuicdo. O Participante 9 destaca ainda que nunca chegou a relatar esse
sentimento de injustica ao seu orientador, embora isso tenha acontecido ha alguns anos, e que,
mesmo apds esse episodio, aceitou ser orientado por ele no doutorado.Isso se deve ao fato
de o Participante 9 ter sido convidado para dar aulas na instituicdo apds a conclusdo do curso,

e para evitar desgaste com o futuro colega.

Quando questionados especificamente se a percep¢ao de justica, de modo geral, influencia o

seu comprometimento académico, os Participantes 2, 5 e 10 fizeram os seguintes relatos:

Claro que desmotiva; na hora, desmotiva. Ndo ¢ encorajador vocé ver situagdes
onde vocé esta ali tendo um esforgo, ¢ vocé ndo... ndo sentir que a reciproca é
verdadeira. (Participante 2)

De forma negativa, porque muitas vezes eu tenho aquele complexo de fraude, ndo é?!;
porque a injustica, em muitas vezes, é... toca naquela... no aspecto de... da minha
autoestima, nio é?!; e, as vezes: sera que realmente eu sou merecedor deestar
aqui? [...] A sindrome do impostor. (Participante 5).

Totalmente. K diretamente proporcional. E a dedicagdo, o compromisso que a
gente tem para o curso, ele deve... ele acaba evidenciando através da... das notas, na
qualidade do nosso trabalho; [...] Eu acredito que sim, esta diretamente atrelado.
(Participante 10).

Para o Participante 2, a percep¢do de injustica resulta na desmotivagdo para continuar,
sobretudo quando considera que as recompensas obtidas ndo sdo equivalentes ao esforgo
empregado. Para o Participante 5, um ambiente percebido como injusto influencia a sua
autoestima, e consequentemente a sua producdo, fazendo emergir um sentimento de impostora.
A Sindrome do Impostor — ou fendmeno do impostor — € uma “sindrome capaz de gerar uma
disjuncdo cognitiva, em que, por mais méritos reais que tenha, o individuo acometido ja nao
consegue se apropriar deles, atribuindo seus resultados positivos a causas fortuitas” (Bedé et
al., 2020, p. 123). De acordo com Laursen (2008), no ambiente académico ¢ muito comum 0s
alunos de pos-graduacdo manifestarem a Sindrome do Impostor, tanto de forma temporaria,
como permanente. Para o Participante 10, a percep¢do de justica influencia de forma

diretamente proporcional o comprometimento académico, € consequentemente o resultado do
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seu trabalho. Grandezas diretamente proporcionais crescem ou diminuem na mesma proporcao.
Entdo, para a Participante 10, quanto maior for a percep¢do de justi¢a, maior serd o seu

comprometimento; € o inverso também ocorre.

Para a Participante 3, a percepcao de justica influencia o seu comprometimento da seguinte

forma:

Porque as vezes eu fico... eu fico revoltada. Isso, no primeiro momento, me dd uma
raiva; e depois me da uma tristeza. e essa tristeza me faz afastar dos estudos;
como, por exemplo, na qualificacdo, ndo ¢?! Que teve muita coisa que eu coloquei no
meu projeto, que foi a professora (orientadora) que colocou; ¢ o professor (co-
orientador), também; ¢ quando chegou 14 na banca, o pessoal batendo coisas que ndo
fui eu que tinha colocado no projeto, e eles ndo abriram a boca para falar nada. E eu
apanhei, sem do, sozinha. Sabe?! E aquilo, assim, junto com a dedicacdo que eu tive,
[...] eu passei duas ou trés semanas, ndo lembro, acho que umas trés semanas que eu
ndo pegava no projeto, eu ndo queria... eu ndo queria escutar a gravagdo, nao queria
pegar no projeto. Sabe?! Isso influencia, sim. com certeza, isso influencia.
(Participante 3).

O sentimento de injusti¢a vivenciado pela Participante 3 estendeu-se a diversos episodios
durante todo o processo de seu doutoramento, tendo como apice a sua qualificagdo, na qual
sentiu-se “abandonada” por seus orientadores, o que resultou no sentimento de tristeza e raiva.
O uso repetido da palavra “influencia”, atrelado a locucao adverbial “com certeza”, sugere o
sentido de convicgdo, afirmagdo. Para Adams (1965), a teoria da equidade prevé que um
individuo que perceba injustica pode experimentar sentimentos como raiva, insatisfacdo e
culpa, sendo esses sentimentos denominados consequéncias da inequidade, a saber: alteracao
do esfor¢o empregado, aumentando ou diminuindo sua produtividade e qualidade no trabalho,

com o objetivo de reduzir a inequidade.

Destacam-se alguns relatos que trazem a tona que a percep¢ao de um ambiente de aprendizagem
equitativo exerce influéncia positiva no comprometimento académico, sobretudo no

comprometimento com o programa. A Participante 6 destacou o seguinte:

Eu estou numa universidade séria, eu acho que isso também influencia demais. Eu
tenho... Eu sou... Eu gosto muito, ndo ¢?!, das universidades publicas. Nao adianta.
Entdo, assim, tudo meu vai vir de 14. Pode até ser que venham outras coisas
particulares, mas como eu sabia aonde eu estava entrando, eu acho que esse
comprometimento tem tudo a ver com o nome da institui¢do que vai estar no meu
diploma; entdo, isso vai me dar s6 beneficio. Entao, total, total comprometimento.

O uso do pronome pessoal “eu” aparecendo repetidas vezes destaca os sentimentos de posse
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(eu tenho), pertencimento (eu sou) e predilecdo (eu gosto muito), sendo este ultimo
acompanhado pelo advérbio de intensidade “muito”. O fato de estudar em uma institui¢ao
publica de renome exerce influéncia positiva no comprometimento da Participante 6, o que ¢

reforgado pela repeticao do adjetivo “total” antecedendo a palavra comprometimento.

O mesmo sentimento de gratiddo por estudar em uma instituicdo de renome também se reflete
no discurso do Participante 8 € em seu comprometimento académico, apesar de se tratar de uma
institui¢ao particular:

O doutorado sempre foi um sonho; e estudar na institui¢do (nome da IES) também era
um sonho, mas que eu nio tinha nem condigdes financeiras, ndo tinha bolsa, nemna
graduacdo, que era um... que dai eu... eu morava, sei 14, a quantos quiléometros... ndo
dava nem para ir, muito menos para pagar.

[...]

Eu me sinto (comprometido). Me sinto. Ta? Com a institui¢o.[...]

Entdo, para mim, a... hoje, a (nome da institui¢do), das universidades privadas, cla é
a numero 1, ¢ muito bem avaliada. Vocé percebe até pelos professores, que vao para
a (nomes de outros paises), vio nio sei para onde, ndo ¢?! E, varios seminarios ai que
eles promovem, e tal.

[...]

Porque, assim, 6, se vocé tem um ambiente onde vocé se sente acolhido, como eu
comentei um pouquinho antes, ndo €?! Os professores preocupados, sim, com vocé,
¢... a orientadora: “(Participante 8), 6, eu vou te mandar um dudio, pesquisa essa linha,
essa linha, para a gente conversar depois, e tal”. Entdo, vocé se sente como... como
um acolhimento. Entdo, a0 mesmo tempo, que eles acolhem, te cobram,porque se ndo
cobrar, a gente procrastina. Entdo, eu falo: Opa. Espera ai. Eu tenho que fazer isso,
eu tenho que entregar, eu tenho que me comprometer. (Participante 8)

O sentimento de gratiddo presente no excerto acima reflete a realizagdo de um sonho que se
iniciou na graduagdo e que estd se tornando realidade no doutorado. Além de ressaltar a
qualidade do corpo docente, o Participante 8 da importancia a internacionalizacdo que a

universidade oferece por meio de semindrios, as disciplinas com professores estrangeiros e ao

tratamento atencioso da sua orientadora.

Para a Participante 11, o ambiente de escuta e de inclusdo também resulta em maior

comprometimento para os estudantes, como mostra seu relato:

Se vocé sente que vocé é ouvido, que vocé estd num ambiente onde existe a
inclusdo, que existe essa equidade no processo, vocé se sente seguro. Nao ¢?!

[...]

A gente se sente segura; se a gente se sente segura, a gente consegue parar de ficar
ansiosa, ¢ focar mais naquilo que a gente precisa. Entdo, eu acho que esse senso
auxilia muito para a gente se sentir confortiavel para se abrir ainda mais para o
conhecimento.

A Participante 11 enfatiza na fala acima a importancia da equidade no processo. O processo
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aqui destacado ¢ tratado na Teoria da Equidade como um aspecto da justica procedimental. Para
Reis (2009), esse ponto tem especial relevancia pratica. A observacdo de como um estudante
toma suas proprias decisdes, especialmente no que se refere aos dilemas de sua vida
académica, possibilita uma melhor compreensao das estratégias utilizadas por ele,o0 que pode
ser uma ferramenta a disposi¢ao das instituigdes de ensino no sentido de aumentaros niveis de

aceitabilidade das decisoes (Reis, 2009).

Diante dos excertos aqui analisados, ¢ possivel identificar que a percep¢do de justica — para
esses entrevistados — exerce influéncia sobre o comprometimento académico, sobretudo no que
se refere ao relacionamento com professores. A maioria das percepcdes de injustica aqui
retratadas estd relacionada a conduta de professores e/ou orientadores, ao passo que foi
identificado que um ambiente de escuta e acolhimento proporciona uma percepgao de justica
maior e, consequentemente, um maior comprometimento. Pace (1979) ja havia identificado
que os fatores institucionais impactam as experiéncias do aluno, o seu envolvimento e,

consequentemente, o resultado da instituigao.

Conclui-se, portanto, a anélise qualitativa, destacando que “os sentidos e os sujeitos poderiam
ser sentidos quaisquer, mas ndo sdo. Entre o possivel e o historicamente determinado ¢ que
trabalha a anélise de discurso. Nesse entremeio, nesse espaco da interpretacao” (Orlandi, 2009,
p- 22). Por se tratar de um processo e das percep¢des individuais dos participantes desta
pesquisa, a analise aqui retratada ndo se torna absoluta. Tais interpretagdes podem ser
ressignificadas, refutadas, redirecionadas, com base ndo s6 nos trechos aqui analisados, mas em

todo o contexto em que se deram as entrevistas.

4.3 Conciliacdo das etapas de analise quantitativa e qualitativa

A partir dos resultados, foi possivel identificar que tanto a andlise quantitativa quanto a
qualitativa convergiram para um resultado em comum: que a percep¢ao de justi¢a influencia o
comprometimento académico dos estudantes. Cabe, contudo, discutir os resultados das
hipoteses preestabelecidas, relacionando os resultados dos testes de hipoteses com os dados

qualitativos levantados por meio das entrevistas.

Das oito hipoteses de pesquisa, trés foram rejeitadas: Hi — Quanto mais alto for o nivel de
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satisfacdo, maior serd o comprometimento de alunos dos programas de pds-graduacao stricto
sensu em Ciéncias Contabeis; Hs — Quanto maior for a significAncia, maior serd o
comprometimento de alunos dos programas de pods-graduagdo stricto sensu em Ciéncias
Contabeis; Hs — Quanto maior for a percep¢do de justica distributiva, maior sera o
comprometimento de alunos de pds-graduagio stricto sensu em Ciéncias Contabeis. As demais
hipdteses obtiveram os sinais esperados. Com relacdo as variaveis de controle, idade, renda,
género e periodo nao tiveram significancia estatistica. A unica estatisticamente significante

foi estado civil, que obteve o coeficiente esperado.

O Quadro 16 apresenta o resumo das hipdteses e variaveis testadas e dos respectivos sinais

obtidos.

Quadro 16. Resumo das hipoteses e variaveis da pesquisa e dos respectivos sinais obtidos

Sinal  |Resultado
Hipotese/Variavel Descricdo Esperado |do Teste
Estatistico

Quanto maior for o nivel de satisfa¢do, maior sera o
comprometimento de alunos dos programas de pds-graduagio
stricto sensu em Ciéncias Contabeis.

H1 + Nao
Rejeitada
Quanto maior for a qualidade das alternativas disponiveis, menor N30
H2 sera o comprometimento de alunos dos programas de pds- - Rejeitada
graduagdo em Ciéncias Contabeis
Quanto maior for o tamanho do investimento, maior sera o INao
H3 comprometimento de alunos dos programas de pds-graduacaoem + Rejeitada

Ciéncias Contabeis
Quanto maior for a significAncia, maior serd o comprometimento
H4 de alunos dos programas de p6s-graduagdo em Ciéncias Contabeis + [NZo
Rejeitada

Quanto maior for a percepgao de justica distributiva, maior serdo
H5 comprometimento de alunos de pos-graduacéo stricto sensu em + Rejeitada
Ciéncias Contabeis

Quanto maior for a percepgdo de justica procedimental, maiorsera Rejeitada
H6 o comprometimento de alunos de pds-graduacao stricto sensu em +
Ciéncias Contabeis
Quanto maior for a percep¢do de justica interacional, maior serdo INao
H7 comprometimento de alunos de pos-graduacio stricto sensu + Rejeitada
em Ciéncias Contabeis
Quanto maior a percepcao de justica do ambiente de pos- INao
HS8 graduacdo stricto sensu, maior o comprometimento de estudantes + Rejeitada

de pos-graduacio stricto sensu
em Ciéncias Contabeis.

A hipotese H1 foi confirmada para a amostra da pesquisa, indicando que o nivel de satisfacdo



117

exerce influéncia sobre o nivel de comprometimento. A satisfacio relaciona-seao engajamento,
ao bem-estar e a realizagdo pessoal e profissional do estudante. Tanto para os dados
quantitativos quanto para os dados qualitativos, a realizagao pessoal se mostrou estatisticamente
significante. Na avaliagdo dos dados qualitativos emergiu como um motor para o
comprometimento, destacado por pelo menos cinco respondentes. Os respondentes indicaram
que a realizagdo pessoal esta atrelada a satisfagdo de poder cursar uma pds-graduacdo stricto

sensu €, consequentemente, comprometer-se com ela.

A hipotese H2 teve significancia estatistica no modelo testado, indicando que quanto maior for
a qualidade das alternativas, ou seja, quanto mais alternativas de qualidade o estudante possui
fora da universidade, menor sera o seu comprometimento académico. A analise qualitativa
evidenciou que a decisdo por fazer uma pos-graduacgdo sricto sensu da-se de duas formas: a
primeira esta atrelada a uma escolha pessoal (realizagdo pessoal, sonho com um titulo de mestre
e/ou doutor); e a segunda esta associada a diversificagdo de fungdes que o estudante pode
assumir com uma pos-graduacao stricto sensu, como dar aulas para ter uma segunda fonte de

renda.

A hipdtese H3 também foi estatisticamente significante, indicando que quanto maior fosse o
investimento, maior seria o comprometimento académico. Essa correlagdo confirma-se também
nas analises qualitativas, revelando que para cursar uma pos-graduagdo stricto sensu, alguns
sacrificios foram necessarios. Houve relatos de estudantes que tinham que arcar comas
mensalidades, e que, em fun¢do disso, enfrentavam dupla ou tripla jornada de trabalho; além
dos relatos de estudantes que mudaram de estado, arcando com os custos de moradia e
deslocamento. Cabe destacar também o investimento que ndo ¢ financeiro: tempo. De maneira
geral, cursar uma pos-graduacao stricto sensu demanda horas de dedicagdo, que podem ser
retiradas de momentos de lazer e descanso. Como ja mencionado, a idade média dos estudantes
que responderam ao questiondrio ¢ 37 anos, e, do total, 55% sdo casados. As demandas
domésticas/familiares, atreladas a dedicag@o aos estudos e até mesmo a jornada de trabalho,
envolvem uma dedicacdo de tempo muito grande, correspondendo isso a uma forma de
investimento. Todos esses fatores reforcam a correlagdo entre o tamanho do investimento eo
comprometimento académico. A hipotese H4, relativa a influéncia da significancia sobre o
comprometimento, também foi confirmada pelo modelo estatistico. Como mencionado, tal

como o nivel de satisfacdo, a significancia esta mais relacionada a aspectos psicologicos do
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individuo, e ndo racionais. Em especial, a significancia estd vinculada a uma propensao para
estabelecer metas que sejam consistentes com a identidade do estudante. Na analise qualitativa,
foi relatado, principalmente entre os entrevistadosque sdao docentes de IES publica, uma
motivacdo para permanecer no curso, objetivando ascender na carreira, tanto de forma
financeira, quanto académica, o que se configura como uma meta a ser alcangada. Além disso,
a escolha por seguir uma carreira académica voltada para docéncia e pesquisa foi evidenciada
por alguns entrevistados, sobretudo os mais jovens, reforcando a necessidade de se planejar
para cursar todos os niveis académicos necessarios. Reforca-se, portanto, que quando se trata
de percepcao das relagdes sociais, a utilizagdo de uma escala com afirmativas/enunciados

preestabelecidas é importante para captar o efeito na média da amostra, mas nem sempre

captar-se-a0 essas nuances que sdo particulares de grupos de individuos especificos.

As hipéteses HS, H6, H7 ¢ HS estdo relacionadas com as variaveis que compdem a escala de

percepcao de justica. Dentre elas, apenas a hipotese H5 ndo foi estatisticamente significante.

A hipotese HS estd relacionada a variavel “justiga distributiva”. Tida como a primeiradimensao
de justica estudada pela psicologia social, a justica distributiva esta atrelada a relagdo entre o
tempo e a dedicacdo dispensados a uma tarefa e as recompensas/notas obtidas, tanto
individualmente, quanto comparadas com os colegas. Tal relacio ndo foi estatisticamente
significante para a amostra do estudo. Contudo, algumas considera¢cdes podem ser levantadas:
a primeira delas pode referir-se a baixa variagdo de notas na pds-graduacdo, sobretudo em
programas que utilizam a métrica de avaliagdo como conceito em letras (A, B, C, D ¢ E), em
vez de nimeros. Ou que os estudantes nao divulgam suas notas para os colegas, dificultando a
comparagao. Ao se fazer esses questionamentos durante as entrevistas, os resultados variaram.
No entanto, a maioria disse perceber a justiga distributiva de uma maneira positiva durante a

p6s-graduacgdo stricto sensu.

A hipdtese H6, relacionada a justi¢a procedimental, ndo foi estatisticamente significante para a
amostra. A justica procedimental se relaciona com a forma como as decisdes sdo tomadas e,
consequentemente, percebidas por quem ¢ afetado por elas. Quando se fala em pds-graduagao,
as decisdes envolvem professores, orientadores e coordenadores de curso, e estdo relacionadas

a questdes como, por exemplo: a forma de correcdo das avaliagdes pelos professores, a forma
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de distribuicdo de pontos das disciplinas, a defini¢do do orientador, a dilagdo de prazo e o
aproveitamento de disciplinas. No entanto, a analise qualitativa evidenciou algumassituagdes
relacionadas ao processo que foram percebidas como injustas pelos estudantes, tais como:
processo arbitrario de definicdo dos orientadores pelo colegiado do curso, conduta negligente
da coordenagdo do curso, mediante dentincia realizada na ouvidoria, sobre comportamentos
inapropriados de professores e alteragdo da ordem de coautorias de artigos, realizado por
professores, sem o conhecimento prévio do estudante que seja o coautor principal. Contudo,
também foram identificados relatos de situagdes percebidas como justas, tais como: suporte da
coordenacao do curso, organizagdo ¢ forma de condugdo das aulas e distribui¢do de pontos das

disciplinas.

A hipotese H7, relacionada a justica interacional, foi estatisticamente significante para a
amostra. A justica interacional se vincula ao relacionamento interpessoal que existe no
ambiente académico. De todas as dimensdes de justica, ela se destaca por ser a que envolve
mais aspectos ¢ julgamentos pessoais entre os participantes desse ambiente. A andlise
qualitativa também evidenciou a correlacdo entre justica interacional e comprometimento
académico. Houve varios relatos, tanto de percepg¢ao positiva, quanto de percepgao negativa,
sobre a justica interacional, sobretudo no que se refere ao relacionamento com professores.
Alguns dos relatos que apontam para a percepcao de injusti¢a interacional indicaram a presenga
de xenofobia (sobretudo com alunos nordestinos que migraram da sua regido para estudar),
relatos de misoginia e abuso de poder. Os relatos que apontam para uma percepgao de justica
interacional indicaram cordialidade, respeito e acessibilidade. Dessa forma, € possivel inferir
que, embora tenha uma interpretagao particular de cada individuo, a percep¢do de um ambiente
onde sdo praticados a cordialidade e o respeito, € que tenha professores acessiveis, influencia
de modo positivo a percepgao de justica interacional e, consequentemente, 0 comprometimento

académico.

A hipotese H8 estd vinculada a percepcdo de justica do ambiente de pds-graduacdo stricto
sensu, e também foiestatisticamente significante. Proposta neste estudo como sendo uma
quarta dimensdo, ajustica do ambiente de poOs-graduacdo stricto sensu estd atrelada ao
relacionamento entre estudante e orientador. Sua inclusdo objetivou identificar as percepgoes
de justica dos estudantes relacionadas especificamente ao ambiente académico, considerando

suas particularidades. Para tanto, foram acrescentadas seis afirmativas/enunciados na RCJS. As
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afirmativas/enunciados buscaram retratar: a relagdo orientador/aluno, a pressao por publicacao,
o prazo para conclusdo da dissertagdo/tese e a competi¢do entre colegas. Apos realizada a
analise fatorial (topico 4.1.2), dentre as afirmativas/enunciados elaboradas foi identificado que
apenas duas ficaram mais vinculadas auma quarta dimensao de justica (denominada justica do
ambiente de pds-graduacgao stricto sensu), que sao aquelas sobre o relacionamento e o contato
(disponibilidade) com o orientador. As demais afirmativas/enunciados ficaram mais dispersas
entre as outras trés dimensodes de justica.Contudo, esse resultado se torna interessante por trazer
a tona que o relacionamento com o orientador tem um impacto significativo, positivo,
destacando-se como uma dimensdo de justica alternativa. Com relacdo a analise qualitativa,
essa relagdo também se confirmou. Nos relatos de todos os respondentes, o relacionamento com
o orientador desempenha papel fundamental na percepgao de justica e, consequentemente, no
comprometimento académico dos respondentes, tanto de forma positiva quanto negativa. Tais
resultados corroboram a hipotese estabelecida de que quanto maior for a percepcao de justica
do ambiente de pos-graduacdo stricto sensu, maior sera o comprometimento destes alunos de

pos-graduagdo em Ciéncias Contabeis.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo geral analisar a relagdo entre o comprometimento académico
de alunos de pos-graduagao stricto sensu em Ciéncias Contabeis de instituigdes de ensino
superior brasileiras e sua percepcao de justica. Como forma de alcangé-lo, foram tragados sete
objetivos especificos, sendo os seis primeiros contemplados pela andlise quantitativa, € o
ultimo, mediante analise qualitativa. A andlise quantitativa concentrou-se nos dados
levantados por meio da aplicagao de questionario, ¢ foi auxiliada pelas analises fatorial e de
regressao multipla. Ao todo, foram respondidos 308 questionarios. A analise qualitativa se deu
por meio da analise do discurso, tendo como base o corpus levantado por meio de 11 entrevistas,

com participantes selecionados via sorteio.

A plataforma tedrica inclui os principais estudos que buscaram explicar o comprometimento
académico no ensino superior, bem como a percep¢do de justica nesse ambiente. Entre eles,
destacam-se: Human-Vogel e Rabe (2015), com o uso da Academic Commitment Scale; e
Chory-Assad (2002), Sabino ef al. (2019) e Simil (2016), com o emprego da RevisedClassroom
Justice Scale (RCJS). Foi ainda utilizada como base a Teoria da Equidade,proposta por Adams

(1965).

Esta pesquisa defende a tese de que a percepgao de justica dos alunos de mestrado e doutorado
em Ciéncias Contabeis interfere no comprometimento académico. A partir dessa premissa,
foram tracadas oito hipdteses de pesquisa: H1: Quanto mais alto for o nivel de satisfagdo, maior
sera o comprometimento de alunos dos programas de pds-graduagdo stricto sensu em Ciéncias
Contabeis; H»: Quanto maior for a qualidade das alternativas disponiveis, menor sera o
comprometimento de alunos dos programas de pos-graduagido stricto sensu em Ciéncias
Contabeis; H3: Quanto maior for o investimento, maior sera o comprometimento dealunos dos
programas de pos-graduagdo stricto sensu em Ciéncias Contabeis; Ha: Quanto maior for a
significdncia, maior serd o comprometimento de alunos dos programas de pos- graduacdo
stricto sensu em Ciéncias Contébeis; Hs: Quanto maior for a percepcdo de justica distributiva,
maior serd o comprometimento de alunos de pos-graduagdo stricto sensu em Ciéncias

Contabeis; Hs: Quanto maior for a percepcdo de justica procedimental, maior sera o
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comprometimento de alunos de poés-graduagdo stricto sensu em Ciéncias Contabeis; Hr7:
Quanto maior for a percep¢io de justica interacional, maior serd o comprometimento de alunos
de pos-graduagdo stricto sensu em Ciéncias Contabeis; ¢ Hs: Quanto maior for a percep¢io de
justica do ambiente de pds-graduagdo stricto sensu, maior sera o comprometimento de alunos
de pos-graduagao stricto sensu em Ciéncias Contabeis. Os resultados da etapa quantitativa
confirmaram as hipoteses H1 (nivel de satisfacdo), H2 (qualidade das alternativas disponiveis),
H3 (tamanho do investimento), H4 (significancia), H7 (justi¢a interacional) e H8 (justica do
ambiente de pos-graduacdo stricto sensu). Esses resultados indicam que os diferentes
constructos acerca do comprometimento académico, bem como as percepcdes de justigca
interacional e do ambiente de p6s-graduacao stricto sensu influenciam o seu comprometimento

académico.

Adicionalmente, foram testadas algumas variaveis sociodemograficas, como: género, idade,
estado civil e renda. Foi identificado que somente as varidveis estado civil e periodo
apresentaram significancia estatistica no modelo proposto. Esse resultado indica que estudantes
casados e que estdlo em um periodo mais avancado no curso apresentam maior
comprometimento académico. Emborando tenham apresentado significancia estatistica, as
demais caracteristicas sociodemograficas ndo podem ser descartadas. Ao se falar de pds-
graduagdo stricto sensu, sobretudo de comprometimento académico, deve-se considerar a
heterogeneidade das caracteristicas pessoais dos individuos, que sdo inerentes a esse tipo de

ambiente.

Com relagdo a analise qualitativa, cabe destacar que esse procedimento foi fundamental para
aprofundar o conhecimento sobre o ambiente da pds-graduacdo em diversos programas e
modalidades de ensino. O entendimento das semelhancas e diferengas entre os programas da
area contabil possibilitou que fossem levantadas algumas observagdes. Embora esse ndo tenha
sido o foco da pesquisa, algumas caracteristicas pontuais emergiram durante as entrevistas,
como, por exemplo: a procura por pos-graduacao em localidade diferente da de origem, o
aumento do contingente de estudantes com mais de quarenta anos de idade e a percepcao de

tratamento xenofdbico e misogino.

A partir da coleta dos dados obtidos por meio do questionario, foi identificado um aumento na
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média de idade dos estudantes, quando comparados aos de estudos anteriores. Entretanto,
alguns dos motivos desse aumento s6 podem ser evidenciados pela andlise qualitativa. Dentre
os 11 estudantes entrevistados, 9 tém mais de quarenta anos de idade, sendo 7 servidores
publicos concursados e 2 empregados de empresas privadas. Foi unanime entre os entrevistados
que, em funcdo da pandemia de Covid-19, a possibilidade de assistir as aulas de forma remota,
conciliando as atividades do curso com trabalho e familia, influenciou adecisdo de procurar
programas de pos-graduacao stricto sensu. Por isso, expressdes como “realizacao pessoal” e
“realizando um sonho” emergiram tanto nas falas de alguns respondentes, principalmente entre
aqueles com mais de quarenta anos de idade. Para estes, cursar uma pos-graduacido era um
sonho que so6 foi possivel realizar em razao das atividades remotas. A maioria dos estudantes
cursava o terceiro periodo letivo do curso quando foram entrevistados, tendo, portanto,
ingressado nos respectivos programas no inicio de 2021, quando as atividades presenciais ainda

estavam suspensas e sem previsdo de retorno.

Outro fator importante diz respeito ao acimulo de atividades e a possibilidade de acompanhar
as aulas sem se ausentar do ambiente de trabalho. Dentre os entrevistados que sdo servidores
publicos, todos os que exercem o cargo de professor conseguiram afastamento integral para
cursar a pos-graduacdo. Os que sdo servidores publicos, mas que ndo atuam como docentes,
teriam mais dificuldade de conseguir o afastamento integral, caso isso fosse necessario. O
mesmo ocorreu com os entrevistados que trabalham em empresa privada. A possibilidade de
cursar pelo menos parte das atividades de forma remota foi um fator importante na decisdo de
ingressar no curso. Além disso, também foi identificado o acimulo de atividades de estudantes
contemplados com bolsa de estudos. Dentre os 11 entrevistados, uma afirmou que acumula a
bolsa de estudos do programa com o cargo de professoa substituta, corroborandoos dados
coletados dos questionarios, segundo os quais 13 dos 66 bolsistas acumulavam atividade
remunerada com a bolsa, representando cerca de 19,7% desse total. Diante da significativa
proporcao de bolsistas que exercem atividade remunerada, ndo € possivel estabelecer a premissa

de que os estudantes bolsistas tenham dedicagdo exclusiva.

Por fim, chamam a atencao nas falas de alguns entrevistados — infelizmente, de forma negativa
— os relatos sobre xenofobia, misoginia e abuso psicoldgico. Especificamente no que se refere
a xenofobia, o tratamento diferenciado e os comentarios em relagdo a origemgeografica dos

respondentes foram repetidos no discurso de todos os estudantes originarios do Nordeste que
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estudam em outras regides. Com menor frequéncia, mas de maneira similar,o discurso sobre a
percepcao de tratamento diferenciado com as alunas também foi relatado. Embora ndo tenham
sido inseridos os trechos das falas sobre abuso psicoldgico (a pedido de alguns respondentes),
houve relatos de estudantes que iniciaram tratamento psiquiatrico e/ou psicoldogico em fungao
de abusos praticados por orientadores. Todas essas questdes aqui elencadas afetam de forma

negativa a percep¢ao de justiga e, consequentemente, 0 comprometimento académico.

Conclui-se, portanto, que os objetivos desta pesquisa foram alcangados. Para os estudantes de
pos-graduacdo stricto sensu em Ciéncias Contébeis que fizeram parte da amostra, os fatores
relacionados a percep¢do de justica, sobretudo nas dimensdes de justica interacional e justiga
do ambiente de pos-graduacdo stricto sensu, influenciam o comprometimento académico dos
estudantes. Na analise qualitativa, foi possivel perceber que o relacionamento entre professor e
aluno, principalmente entre orientador e orientando, exerce influéncia direta na forma como o

estudante se compromete com os estudos e com sua formagao.

Esta pesquisa contribui para a consolidagdo da Teoria da Equidade, com a validacao de uma
nova dimensdo de justiga do ambiente de pods-graduagdo stricto sensu, além de ampliar a
discussdo e o entendimento sobre os fatores que influenciam o comprometimento académico

dos estudantes, contribuindo assim para o aprimoramento de praticas e condutas pedagogicas.

Entende-se que esta pesquisa apresenta algumas limitacdes. A amostra foi constituida por
308 estudantes, representando 17% da populagdo escolhida. Uma limitagdo importante foi o
periodo de coleta dos dados. Conforme mencionado, o questionario ficou disponivel no periodo
de abril a junho de 2022, durante o qual as atividades presenciais estavam sendo retomadas.
Considerando-se o curto periodo e o fato de o questionario ter sido aplicado apenas de forma
eletronica, isso pode ter contribuido para que o nimero de respostas ndofosse maior. Outra
limitag¢do diz respeito ao numero de entrevistados. Embora alguns relatos tenham se repetido
em varios discursos, ndo € possivel afirmar que os fatos aqui retratados podem ser replicados

em todos os programas de pos-graduacao stricto sensu em Ciéncias Contabeis.

Cabe sugerir a discussao de novos temas em pesquisas futuras. A primeira sugestao ¢ a inclusao

de mais afirmativas/enunciados nas escalas de percep¢ao de justica e de comprometimento
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académico, que busquem identificar aspectos especificos da relagdo entre orientador e
orientando, que foram determinantes para validacdo da dimensdo de justica do ambiente de
poOs-graduagao stricto sensu. Outra sugestdo € a aplicagdo da escala de comprometimento
académico para estudantes de graduacao em Ciéncias Contabeis, relacionando os possiveis

fatores que possam contribuir para o comprometimento académico desses alunos.
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APENDICE A

QUESTIONARIO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Eu, Karla Luisa Costa Sabino, convido-o (a) a participar de uma pesquisa que estou
desenvolvendo no ambito do Doutorado do Centro de Pods-graduacdao e Pesquisa em
Controladoria ¢ Contabilidade da Universidade Federal de Minas Gerais, sob a orientagao
Professora Doutora Jacqueline Veneroso Alves da Cunha. O titulo do projeto ¢ “Justica e
Comprometimento Académico de Alunos de Pos-Graduagdo Stricto Sensu em Ciéncias
Contabeis de Instituicdes de Ensino Superior Brasileiras” e tem como objetivo buscar
evidéncias que permitam identificar a relagdo existente entre o comprometimento de alunos de
poOs-graduagao em ciéncias contabeis e sua percepcao de justica. No que se refere aos
beneficios, o desenvolvimento deste estudo possibilitara compreender melhor a forma como se
configura a percepcdo de justica ¢ o comprometimento académico no ambiente da pos-
graduacdo stricto sensu, bem como as varidveis pessoais que a ela se relacionam. Além de
contribuir para a produ¢do de conhecimento sobre a sobre a Justiga e Comprometimento neste
ambiente. Trata-se de uma tematica relevante, que apresenta como inovagdo a compreensao das
relacdes que se estabelecem durante a pos-graduacdo stricto sensu em Ciéncias Contdbeis
considerando sua dinamica e particularidades.

A sua participacao nessa pesquisa sera a de preencher a um conjunto de instrumentos composto
por um questionario de uma escala de percep¢ao de justica académica, uma escala de
comprometimento académico e perguntas de caracterizagdo com questdes pessoais,
profissionais e académicas, todos em formato digital. O tempo de preenchimento dos
instrumentos esta previsto em 20 minutos. Caso vocé queira informar o seu e-mail ao final deste
questionario, vocé poderd ainda ser convidado(a) para a realizagdo de uma entrevista, via Skype
ou qualquer outro meio digital, com o objetivo de acessar outras informagdes de interesse da
pesquisa. A entrevista sera gravada em video e, caso vocé se incomode com esse procedimento,
os dados poderao ser anotados, descartando o uso do gravador.

Os eventuais riscos relativos a esta pesquisa podem ocorrer no momento do preenchimento dos
instrumentos como por exemplo, possiveis desconfortos causados pelos questionamentos,
reflexdes, e ou duvidas. Para minimizar esses riscos, as questdes do questionario, escalas e o
roteiro de entrevista foram elaborados de modo a evitar constrangimentos, enfocando-se
somente no objeto de estudo. Caso vocé se sinta desconfortdvel em qualquer momento do
preenchimento dos instrumentos e/ou da realizagdo da entrevista, os mesmos poderdo ser
interrompidos. Além disso, se vocé se sentir constrangido ou incomodado com qualquer
questdo tera total liberdade de ndo a responder, sem que isso signifique qualquer penalidade.
Asseguramos também a plena liberdade de desisténcia na pesquisa, bem como a de solicitar
esclarecimentos a qualquer momento por meio de contato por e-mail ou telefone com os
pesquisadores para sanar quaisquer duvidas. A andlise dos dados serd realizada de modo a
respeitar a sua opinido, sendo fiel as suas manifestacdes, ndo emitindo juizos de valor sobre as
respostas dadas. Os dados obtidos por meio dessa pesquisa serdo utilizados somente para fins
cientificos e o seu nome serd mantido em sigilo. Ressaltamos ainda que a sua identidade sera
resguardada na coleta de dados, j4 que a plataforma utilizada para a coleta codifica os
participantes, atribuindo-lhes cédigos numéricos individuais. Cumpre informar, ainda, que vocé
ndo tera nenhum gasto para participar dessa pesquisa, da mesma forma que ndo recebera
nenhuma remuneragdo. Sendo assim, se vocé se encontrar suficientemente esclarecido, o (a)
convido a assinalar a op¢ao de concordancia com este Termo.
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Dados sobre a pesquisa:

Titulo do projeto: Justica ¢ Comprometimento Académico de Alunos de Pos-Graduagao
Stricto Sensu em Ciéncias Contabeis de Instituicdes de Ensino Superior Brasileiras
Responsavel: Karla Luisa Costa Sabino

Cargo/Fung¢ao: Doutoranda em Controladoria e Contabilidade

Instituicao: Faculdade de Ciéncias Economicas - UFMG — Belo Horizonte — Centro de Pos-
graduagdo e Pesquisa em Controladoria e Contabilidade. Endereco: Av. Pres. Antonio Carlos,
6627 - Pampulha, Belo Horizonte - MG, 31270-901.

Contato: fone (31) 98827-1357. E-mail: klccosta@yahoo.com.br

Orientador: Jacqueline Veneroso Alves da Cunha

Faculdade de Ciéncias Econdmicas - UFMG — Belo Horizonte — Centro de Pds-graduagao e
Pesquisa em Controladoria e Contabilidade. Endereco: Av. Pres. Antdnio Carlos, 6627 -
Pampulha, Belo Horizonte - MG, 31270-901.

E-mail: jvac@ufmg.br

1 Declaro que li e concordo em participar
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1. Escala de Comprometimento Académico

Por favor, indique o quanto vocé discorda ou concorda com cada uma das afirmacdes a seguir.
Pensando no seu curso de uma maneira geral, escolha a resposta, em uma escala de 1 a 6, sendo
1 (Discordo Totalmente) e 6 (Concordo Totalmente), que esta mais proxima de como vocé se
sente ou do que vocé pensa, marcando com um x na opgado correspondente. E necessério apenas
uma resposta por linha. Responda a todos os itens, mesmo que vocé ndo tenha certeza.

2 Z
=
£ £
s 8
= =
3 =
, A S
NIVEL DE COMPROMETIMENTO
Q1 | Quero continuar com meus estudos. 1 2345 6
Q2 | Eu acredito em aprendizagem continua. 1 2345 6
Q3 | Estou determinado a concluir meus estudos com sucesso. 1 2345 6
Q4 |Persistirei nos meus estudos até me formar. 1 2345 6
Q5 [Nao estou preparado para desistir dos meus estudos. 1 2345 6
SATISFACAO
Q6 | Meus estudos me dao satisfacao. 1 2345 6
Q7 | Estou muito feliz com meus estudos. 1 2345 6
Q8 [Conseguir estudar esta proximo do meu ideal. 1 2345 6
Q9 [Meus estudos estdo me fazendo sentir realizado(a). 1 2345 6
Q10 Meus estudos atendem as minhas necessidades de estimulagdo e interacao 1 2345 6
intelectual.
Q11 | Eu gosto de estudar. 1 2345 6
Q12 [Sinto-me contente com meus estudos. 1 2345 6
Q13 Sinto-me muito envolvido nos meus estudos — extremamente conectado com L 2345 6
meus estudos.
QUALIDADE DAS ALTERNATIVAS
Q14 | Se eu tivesse escolha, preferiria fazer outra coisa ao invés de estudar. 1 2345 6
Q15 | Ha coisas melhores na vida do que estudar. 1 2345 6
Q16 [Qualquer outra coisa seria melhor do que ter que estudar. 1 2345 6
INVESTIMENTO
Q17 Me sinto rpuito envolvido nos meus estudos - como se eu tivesse investido | 2345 6
bastante nisso.
Q18 Comparado a outros que conheco, investi muito tempo e esfor¢o em meus | 2345 6
estudos.
Q19 [Gasto muito tempo com meus estudos. 1 2345 6
Q20 |Normalmente, me esforco muito em meus estudos. 1 2345 6
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Q21 | Fago tudo para garantir o sucesso em meus estudos. 1 2345 6
SIGNIFICANCIA
Q22 | Ser estudante me permite me expressar completamente. 1 2345 6
Q23 [ A forma com que abordo meus estudos reflete quem eu sou como pessoa. 1 2345 6
Q24 |Meus estudos contribuem para me moldar como pessoa. 1 2345 6
Q25 |[Sou o tipo de pessoa que gosta de estudar. 1 2345 6
Q26 |Meus estudos me deixam realizado (a). 1 2345 6
Q27 [Estudar ¢ um aspecto central de quem eu sou. 1 2345 6
Q28 |[Estudar da sentido a minha vida. 1 2345 6
Q29 |[Eu me expresso através dos meus estudos. 1 2345 6
Q30 |Estudar ¢ uma parte importante da minha vida. 1 2345 6
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2. Escala de Percepcio de Justica Académica Revisada

Por favor, indique o quanto vocé acha justa ou injusta cada uma das afirmagdes a seguir.
Pensando no seu curso de uma maneira geral, escolha a resposta, em uma escalade 1 a 5, sendo
1 (extremamente injusto) e 5 (extremamente justo), que estd mais proéxima de como vocé se
sente ou do que vocé pensa, marcando com um x na opgao correspondente. E necessério apenas
uma resposta por linha. Responda a todos os itens, mesmo que vocé ndo tenha certeza.

De uma maneira geral, as suas notas nas provas e
avaliagoes QUE JA REALIZOU durante seu atual
Curso...

Extremamente Injusto (a)

Extremamente justo (a)

Ql

...em comparag¢ao as notas dos outros alunos
foram: 1 2 3 4

Q2

...em comparagao as notas que vocé esperava
alcangar foram: 1 2 3 4

Q3

...em comparacao as notas que voc€ merecia
alcancar foram: 1 2 3 4

Q4

...em comparag¢do ao esforco empregado em
estudar para as avaliacdes foram: 1 2 3 4

As notas finais que vocé provavelmente recebera
nas provas e avaliagdes QUE AINDA NAO
REALIZOU...

Q5

...em comparacao as notas finais que os outros
alunos provavelmente receberdo serdo: 1 2 3 4

Q6

...em comparag¢do as notas finais que vocg, no
inicio do semestre, acreditava que iria obter serao: 1 2 3 4

Q7

...em comparagao as notas finais que vocé acredita
que merece receber serdo: 1 2 3 4

Q8

...em comparag¢do ao esforco empregado por vocé
serao: 1 2 3 4

Q9

...em comparacao as notas que a maioria dos
alunos receberiam se fossem submetidos as
mesmas provas € avaliagdes que vocé serao: 1 2 3 4

Q10

As formas de correcao das avaliagdes utilizada
pelos professores ¢: 1 2 3 4

Q11

As politicas existentes em caso de falta/perda de
avaliagcdes sdo: 1 2 3 4

Q12

As politicas de comparecimento/frequéncia nas
disciplinas sdo: 1 2 3 4

Ql13

As formas de distribuicao de pontos das matérias
sdo: 1 2 3 4
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Q14 |O cronograma geral do curso é: 1 2 3 4 5

Q15 | O programa do curso é: 1 2 3 4 5

Q16 | O cronograma das avaliagdes ¢é: 1 2 3 4 5
As expectativas dos professores em relagdo aos

Q17 |alunos é: 1 2 3 4 5

Q18 |Os tipos de questdes nas avaliacdes sao: 1 2 3 4 5
A quantidade de trabalho necessaria para se

Q19 |conseguir uma boa nota na matéria é: 1 2 3 4 5

Q20 | O numero de questoes nas avaliagoes ¢: 1 2 3 4 5

Q21 [ O nivel de dificuldade do conteudo do curso é: 1 2 3 4 5
A quantidade de tempo que vocé precisar dedicar

Q22 |ao curso para receber boas notas é: 1 2 3 4 5
O cronograma para execugao dos trabalhos em

Q23 |casa e outros trabalhos escritos ¢: 1 2 3 4 5
A forma como os professores conduzem as

Q24 |discussoes em sala: 1 2 3 4 5
A forma como os professores abordam os alunos

Q25 |em sala é: 1 2 3 4 5

Q26 | A forma como os professores conduzem a aula é: 1 2 3 4 5

Q27 | A forma como os professores tratam os alunos ¢: 1 2 3 4 5

Q28 | A comunicagdo dos professores com os alunos é: 1 2 3 4 5
A relagdo interpessoal dos professores com os

Q29 |alunos é: 1 2 3 4

Q30 | A forma como os professores ouvem os alunos ¢: 1 2 3 4
A forma como os professores lidam com os alunos

Q31 |[¢&: 1 2 3 4 5
A forma como os professores falam com os alunos

Q32 |¢&: 1 2 3 4 5
Como os professores consideram as opinides dos

Q33 |alunos: 1 2 3 4 5
Como os professores lidam com os alunos que

Q34 [discordam deles: 1 2 3 4 5
O relacionamento no ambiente da pos-graduacao
em que VOCE ESTA INSERIDO...
...em compara¢do com o que vocé vivenciou

Q35 |durante a graduacao é: 1 2 3 4 5
A competitividade entre os colegas da pos-

Q36 |graduagao ¢: 1 2 3 4 5
A quantidade de contato que vocé tem com seu

Q37 | (sua) orientador (a) é: 1 2 3 4 5
De maneira geral, o relacionamento com seu (sua)

Q38 |orientador (a) é: 1 2 3 4 5
A pressao por publicagdes em eventos cientificos

Q39 |ou periddicos é: 1 2 3 4 5

Q40 | O tempo para concluir a tese ou a dissertacao ¢: 1 2 3 4 5




3. Dados de Identificacao:

1. Em qual institui¢do vocé estuda?
2. Em qual ano ingressou no curso?
3. Qual ¢ a sua cor ou raga/etnia?

O Cor Preta U Cor Branca O Cor Amarela OO Cor Parda O Indigena O Outro
Ll Prefiro ndo identificar
4. Qual o seu género?
O Masculino 0 Feminino [ Outro O Nio desejo declarar
5. Qual a sua idade?

6. Qual o seu estado civil?
O Solteiro/a O Casado/a O  Separado/a O Vilvo/a
7. Possui bolsa de estudo (CAPES, CNPq ou de Agéncia de Fomento)? Sim [ NaoO

8. Possui algum trabalho remunerado que nao seja bolsa de estudos? Sim O Nao O

Se sim, qual? Qual a carga horaria?

9. Qual (is) curso (s) de graduacdo vocé concluiu antes de ingressar na pos-graduacao?
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APENDICE B
ROTEIRO DE ENTREVISTA
Dados de Identificacio:
Idade: Género: Qual curso vocé esta matriculado atualmente?
Cidade em que nasceu: Exerce atividade remunerada?

Perguntas:

Descricao da Percepcao de Justica

1. Para vocé, o que significa justi¢ca no ambiente de aprendizagem?

2. Considerando as suas responsabilidades e seus esfor¢os como aluno, as notas que vocé tem obtido
sdo justas?

3. Vocé considera justa a forma como sdo avaliadas as suas notas, em comparagdo com os demais
alunos?

4. O seu (sua) orientador (a) deixa claro o que espera de voce?

5. A institui¢cdo em que vocé estuda assegura que suas opinides serdo ouvidas?

6. Os procedimentos usados para tratar as suas reclamagdes e opinides acerca da instituigdo sao
justos?

7. Os seus professores o (a) tratam com respeito e consideracao?

8. Vocé ja presenciou algum ato de injusti¢a dentro da universidade/faculdade? Qual? Como reagiu?
9. O que o (a) motivou a ingressar no curso de pos-graduacao stricto sensu da area Contabil?

10. Para vocé, o que significa ter uma pds-graduagao stricto sensu?

11. Vocé se sente comprometido (a) com o programa e/ou curso que esta estudando atualmente?
Por qual motivo?

12. A sua percepgao de justica acerca do curso influencia no seu comprometimento académico?
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ANEXO

Abaixo o resultado para C1-C5. Foi usado o mesmo método para extrair um Unico fator, sem

usar rotacdo ortogonal. A solugdo explicada 64% da variabilidade das 5 varidveis.

Factor Analysis using method = pa

call: fa(r = dados_comprometimentol, nfactors = 1, rotate = "none",
,Fm = llpall’ CO|"‘ = llpo‘lyll)

Standardized loadings (pattern matrix) based upon correlation matrix
PAl h?2 u2 com

cl10.79 0.63 0.37 1
C2 0.81 0.66 0.34 1
c3 0.93 0.87 0.13 1
Cc4 0.88 0.77 0.23 1
C5 0.53 0.28 0.72 1
PALl
SS Toadings 3.22
Proportion var 0.64
Mean 1item complexity = 1

Test of the hypothesis that 1 factor is sufficient.

The degrees of freedom for the null model are 10 and the objective functi
on was 3.83 with chi square of 1165.12

The degrees of freedom for the model are 5 and the objective function was
0.48

The root mean square of the residuals (RMSR) is 0.07
The df corrected root mean square of the residuals is 0.09

The harmonic number of observations is 308 with the empirical chi square
26.71 with prob < 6.5e-05

The total number of observations was 308 with Likelihood Cchi Ssquare = 14
7.27 with prob < 5.1e-30

Tucker Lewis Index of factoring reliability = 0.753

RMSEA index = 0.304 and the 90 % confidence intervals are 0.263 0.348
BIC = 118.62

Fit based upon off diagonal values = 0.99

Measures of factor score adequacy

PAl
Ccorrelation of (regression) scores with factors 0.97
Multiple R square of scores with factors 0.93
Minimum correlation of possible factor scores 0.87

Abaixo o resultado para C6-C30. Foi usado o mesmo método para extrair K=4 fatores, neste
caso usando rotagdo ortogonal varimax. A solu¢do explicada 72% da variabilidade das 25
variaveis. Pelo diagrama a C22 mudaria de fator, mas ao olhar os loadings vemos que na

verdade ela tem peso muito similar em dois fatores.
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Factor Analysis using method = pa
call: fa(r = dados_comprometimento2, nfactors = 4, rotate = "varimax",
fm = "pa", cor = "poly")
Standardized loadings (pattern matrix) based upon correlation matrix
PALl PA3 PA2 PA4 h?2 u2

()
- O
=

c6 0.78 0.30 0.11 0.25 0.78 0.22 1.6
c7 0.78 0.32 0.05 0.25 0.77 0.23 1.6
c8 0.69 0.39 0.20 0.20 0.71 0.29 2.0
c9 0.73 0.43 0.22 0.26 0.83 0.17 2.1
c10 0.70 0.39 0.29 0.24 0.78 0.22 2.3
cl1 0.75 0.23 0.35 0.29 0.81 0.19 2.0
cl2 0.83 0.30 0.23 0.24 0.89 0.11 1.6
c13 0.80 0.29 0.29 0.25 0.88 0.12 1.8
c14 -0.22 -0.15 -0.09 -0.73 0.61 0.39 1.3
c15 -0.36 -0.24 0.07 -0.49 0.43 0.57 2.4
cl6 -0.24 -0.07 -0.03 -0.77 0.66 0.34 1.2
cl7 0.56 0.33 0.39 0.26 0.63 0.37 3.0
c18 0.08 0.17 0.69 0.06 0.52 0.48 1.2
c19 0.11 0.13 0.83 -0.11 0.73 0.27 1.1
c20 0.26 0.24 0.82 0.07 0.80 0.20 1.4
c21 0.30 0.26 0.70 0.15 0.68 0.32 1.8
c22 0.49 0.48 0.07 0.01 0.47 0.53 2.0
c23 0.28 0.70 0.19 0.15 0.63 0.37 1.6
c24 0.17 0.80 0.24 0.21 0.77 0.23 1.4
c25 0.23 0.72 0.33 0.18 0.71 0.29 1.8
c26 0.58 0.64 0.24 0.16 0.83 0.17 2.4
c27 0.50 0.71 0.20 0.20 0.84 0.16 2.2
c28 0.50 0.70 0.16 0.12 0.78 0.22 2.0
c29 0.46 0.73 0.18 -0.03 0.79 0.21 1.8
c30 0.43 0.60 0.33 0.27 0.73 0.27 2.9

PA1 PA3 PA2 PA4
SS Toadings 6.96 5.45 3.42 2.22
Proportion var 0.28 0.22 0.14 0.09
Cumulative var 0.28 0.50 0.63 0.72

Proportion Explained 0.39 0.30 0.19 0.12
Cumulative Proportion 0.39 0.69 0.88 1.00

Mean item complexity = 1.9 o
Test of the hypothesis that 4 factors are sufficient.

The degrees of freedom for the null model are 300 and the objective funct
ion was 28.32 with Chi square of 8434.67

The3dggrees of freedom for the model are 206 and the objective function wa
S .65

The root mean square of the residuals (RMSR) is 0.03
The df corrected root mean square of the residuals is 0.04

The harmonic number of observations is 308 with the empirical chi square
159.05 with prob < 0.99

The total number of observations was 308 with Likelihood Chi Square = 10
77 with prob < 6.6e-118

Tucker Lewis Index of factoring reliability = 0.843
RMSEA index = 0.117 and the 90 % confidence intervals are 0.11 0.124
BIC = -103.4
Fit based upon off diagonal values = 1
Measures of factor score adequacy

PA1 PA3 PA2 PA4
Ccorrelation of (regression) scores with factors 0.96 0.95 0.94 0.88
Multiple R square of scores with factors 0.92 0.90 0.88 0.77
Minimum correlation of possible factor scores 0.83 0.79 0.77 0.55




