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RESUMO 

Comportamentos discricionários no ambiente acadêmico têm sido relacionados à efetividade 
organizacional e ao delineamento do ambiente de ensino-aprendizagem. A literatura aponta que 
esses comportamentos podem estar relacionados a traços de personalidade, ao exemplo do 
Fenômeno Impostor (FI), utilizado para definir pessoas inseguras em relação a sua própria 
competência. Neste sentido, esta investigação objetiva analisar a relação entre Fenômeno 
Impostor e comportamento acadêmico dos pós-graduandos stricto sensu dos cursos da área de 
negócios. Abordar estes constructos é importante, uma vez que o Fenômeno Impostor afeta a 
internalização de sucesso e a propensão de crescimento profissional e pessoal dos indivíduos, 
enquanto o comportamento acadêmico tem sido apontado como um elemento capaz de 
influenciar o ambiente de ensino-aprendizagem e a eficácia organizacional. Para atingir o 
objetivo proposto, foram coletados dados por meio de survey on-line, utilizando-se da Clance 
Impostor Phenomenon Scale (CIPS) para mensuração do Fenômeno Impostor e da Escala 
Meurer e Costa de Comportamento Acadêmico – Stricto Sensu (EMCCA-SS), construída pelos 
autores, para a identificação dos comportamentos manifestados pelos discentes. A amostra 
obtida compreende 1.816 participações de pós-graduandos stricto sensu da área de negócios 
regularmente matriculados no ano de 2018 em cursos de mestrado acadêmico, mestrado 
profissional e doutorado acadêmico em Administração, Contabilidade ou Economia. Os dados 
foram analisados por meio de Análise Fatorial Exploratória para identificação das dimensões 
dos constructos; testes não paramétricos de Kruskal-Wallis e Mann-Whitney para identificar 
diferenças entre grupos e, correlação de Spearman para analisar as relações propostas na 
pesquisa. Os resultados indicam que o Fenômeno Impostor possui duas dimensões, enquanto 
os Comportamentos Cidadãos Acadêmicos (CCA) e Comportamentos Acadêmicos 
Contraproducentes (CAC) possuem seis dimensões cada. Os testes de hipóteses não permitiram 
indicar que o gênero e sexo feminino possuem sentimentos mais elevados de FI em ambas as 
dimensões. Não foram encontradas diferenças significantes nos sentimentos impostores 
conforme a cor ou a etnia dos respondentes. Para a modalidade de Ensino Médio cursado, nível 
de escolaridade da mãe ou figura materna, nível de escolaridade do pai ou figura paterna e 
geração familiar a ingressar no Ensino Superior, as hipóteses propostas do FI não foram 
suportadas, pois os resultados encontrados foram inversos aos esperados. Para a geração 
familiar a ingressar no stricto sensu não houve diferenças significativas do FI. Os achados ainda 
indicam que o Fenômeno Impostor está associado negativamente às dimensões do 
Comportamento Acadêmico Cidadão, exceto à dimensão de Apoio Interpessoal na qual a 
relação foi positiva. Para o Comportamento Acadêmico Contraproducente, todas as associações 
significantes do Fenômeno Impostor foram negativas. Desse modo, algumas características 
pessoais e background familiar apresentam diferentes níveis de FI. Ademais, níveis mais 
elevados de sentimentos impostores estão associados positivamente à manifestação de 
comportamentos acadêmicos contraproducentes e, em sua maioria, negativamente com 
comportamentos cidadãos acadêmicos. Os resultados da pesquisa colaboram para o 
aprimoramento metodológico da CIPS e contribuem ao fornecer um instrumento para 
mensuração de comportamentos acadêmicos. Além disso, identificar a presença do FI em 
discentes pode auxiliar no desenvolvimento de ações para minimização destes sentimentos, ao 
passo que pós-graduandos com FI podem não estar se engajando de modo adequado nas 
atividades que permeiam o stricto sensu, prejudicando o clima e a cultura de cooperação 
necessária para a realização das atividades acadêmicas. 
 
 
Palavras-chave: Fenômeno Impostor; Comportamento Acadêmico; Comportamento Cidadão 
Acadêmico; Comportamento Acadêmico Contraproducente; Área de Negócios. 



 

ABSTRACT 

Discretionary behaviors in academic environment have been related to organizational 
effectiveness and to the teaching-learning environment delineation. The literature points out 
that these behaviors may be related to personality traits such as the Impostor Phenomenon (IP), 
used to define people who are insecure about their own competence. In this sense, this research 
aims at analyzing the relationship between Impostor Phenomenon and academic behavior of 
stricto sensu undergraduate students from the business area courses. Addressing these 
constructs is important, since the Impostor Phenomenon affects the success internalization and 
the propensity for professional and personal growth of individuals, while academic behavior 
has been pointed as an element capable of influencing the teaching-learning environment and 
effectiveness organizational structure. In order to reach the proposed goal, data were collected 
through an online survey, using the Clance Impostor Phenomenon Scale (CIPS) to measure the 
Impostor Phenomenon and the Escala Meurer e Costa de Comportamento Acadêmico - Stricto 
Sensu (EMCCA-SS), built by the authors, to identify the behaviors manifested by the students. 
The sample obtained comprised 1,816 stricto sensu undergraduate students from business area 
regularly enrolled in the year 2018 in courses of academic masters, professional masters and 
academic doctorate in Administration, Accounting or Economy. Data were analyzed by means 
of Exploratory Factor Analysis to identify the dimensions of the constructs, non-parametric 
Kruskal-Wallis and Mann-Whitney tests to identify differences between groups and Spearman 
correlation to analyze the proposed relationships in the research. The results indicate that the 
Impostor Phenomenon had two dimensions, while Academic Citizenship Behavior (ACC) and 
Counterproductive Academic Behaviors (CAC) have six dimensions each. The hypothesis tests 
did not allow to indicate that gender and female have IP higher feelings in both dimensions. No 
significant differences were found in the impostor feelings according to respondents’ color or 
ethnicity. For the High School modality, mother or maternal figure’s level of schooling, father 
or father figure’s level of schooling and family generation to enter Higher Education, the 
proposed hypotheses of the IP were not supported, since the results found were inverse to the 
expected. For the family generation to enter the stricto sensu there were no significant 
differences of the IP. The findings still indicate that the Impostor Phenomenon is negatively 
associated to the Academic Citizenship Behavior dimensions, except for the dimension of 
Interpersonal Support in which the relation was positive. For Counterproductive Academic 
Behavior, all significant associations to the Impostor Phenomenon were negative. In this way, 
some personal characteristics and familiar background present different levels of IP. In addition, 
higher levels of impostor feelings are positively associated to the counterproductive academic 
behaviors manifestation, and, in the main, negatively to academic citizenship behaviors. The 
results of the research collaborate for the methodological improvement of the CIPS and 
contribute by providing an instrument for the academic behaviors measurement. In addition, 
identifying the IP presence in students can assist in the actions development to minimize these 
feelings, while post-graduate students with IP may not be engaging properly in the activities 
that permeate the stricto sensu, damaging the climate and culture of cooperation necessary to 
the academic activities accomplishment. 

 

Keywords: Impostor Phenomenon; Academic Behavior; Academic Citizenship Behavior; 
Counterproductive Academic Behavior; Business area.  
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1 INTRODUÇÃO 

Neste primeiro capítulo, introdução, é apresentada a contextualização que delineia o 

tempo e espaço da pesquisa e em seguida discute-se a problemática que envolve o estudo. 

Adiante, são apresentados os objetivos geral e específicos que direcionam a investigação, assim 

como as justificativas acadêmicas, práticas e sociais, bem como a delimitação do trabalho.  

1.1 CONTEXTUALIZAÇÃO E QUESTÃO DE PESQUISA 

Embora as estruturas formais e informais das organizações de ensino superior e o perfil 

dos discentes e docentes tenham mudado após os anos 2000, as formas de avaliações 

permaneceram praticamente inalteradas (Meriac, 2012; Islam, Permzadian, Choudhury, 

Johnston, & Anderson, 2018). O foco estritamente no desempenho quantitativo 

consubstanciado nas tarefas formais do aluno, normalmente mensurado por meio das notas 

obtidas nas disciplinas, negligencia elementos relevantes que interferem na condução de um 

ambiente de ensino mais eficaz. Meriac (2012) reconhece a importância de discutir o 

desempenho do discente além do rendimento nas disciplinas e considerar aspectos referentes 

aos comportamentos discricionários dos estudantes praticados no ambiente acadêmico, os quais 

mesmo abrangendo atitudes não obrigatórias, são importantes para as instituições de ensino e 

para os alunos, pois relacionam-se com o ambiente delineado no qual ocorre o processo de 

ensino-aprendizagem.  

Discussões sobre comportamentos discricionários, praticados pelo poder de escolha do 

indivíduo são oriundas do final da década de 1980, e tiveram maior atenção por parte dos 

pesquisadores durante a década de 1990, uma vez que se expandiram as investigações sobre os 

comportamentos discricionários dos funcionários e suas consequências sobre as relações 

interpessoais, nos resultados das tarefas e no desempenho organizacional. Tais reflexões e 

debates foram fomentados com maior abrangência após a pesquisa de Organ (1988) que revelou 

a importância de observar as ações voluntárias dos colaboradores e suas interferências nas 

organizações. 

O trabalho de Organ (1988) tratou do comportamento cidadão organizacional que 

caracteriza-se por ações que não são formalmente requisitadas, mas contribuem para o 

funcionamento efetivo e resultados a longo prazo da organização. Enquanto outros estudos 

passaram a abordar também comportamentos de trabalho contraproducentes, que referem-se às 
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atitudes potencialmente prejudiciais aos colegas ou as organizações (Spector & Fox, 2002) que 

possivelmente contribuem para o desengajamento organizacional (Meriac, 2012). 

Pesquisadores (e. g. Allison, Voss, & Dryer, 2001; Meriac, 2012) transpuseram tais 

constructos para o contexto educacional utilizando diferentes nomenclaturas para discorrer 

sobre comportamentos cidadãos e contraproducentes no meio universitário. Nesta investigação 

adotam-se as denominações “comportamento cidadão acadêmico” e “comportamento 

acadêmico contraproducente” que se consubstanciam em um constructo geral denominado aqui 

de “comportamento acadêmico”. 

Como exemplo de comportamento cidadão acadêmico tem-se o envolvimento em 

atividades cívicas, com a comunidade externa ou auxiliar colegas com dificuldades em aprender 

algum conteúdo. Por outro lado, o comportamento acadêmico contraproducente caracteriza-se 

por atitudes de trapaça acadêmica, como chegar atrasado, fornecer respostas para colegas, 

praticar plágio entre outras ações que promovem desengajamento acadêmico (Allison et al., 

2001; Meriac, 2012). 

No contexto universitário descobriu-se que o comportamento cidadão dos alunos 

(Meriac, 2012) e dos professores (Khalid, Jusoff, Othman, Ismail, & Rahman, 2010) está 

relacionado ao rendimento acadêmico dos estudantes e que a satisfação com a vida prediz o 

comportamento cidadão dos mesmos (Gore et al., 2014). Em relação aos antecedentes dos 

comportamentos acadêmicos contraproducentes, evidências mostraram que características da 

personalidade do aluno (Credé & Niehorster, 2009; Islam et al., 2018), o senso de impunidade 

perante a trapaça acadêmica e que a área de conhecimento do curso de nível superior (Freire, 

2014) podem estar relacionados às atitudes contraproducentes. Nessa conjuntura, Organ e Ryan 

(1995) destacam que as habilidades e conhecimentos de uma pessoa tende a se relacionar mais 

fortemente ao desempenho formal, enquanto traços de personalidade preveem fortemente os 

comportamentos discricionários.  

Tais afirmações alinham-se a Smith, Organ e Near (1983) que verificaram se pessoas 

extrovertidas estão mais propensas a se envolverem em atitudes cidadãs. Khaola (2014) também 

contribui para a discussão sinalizando que discentes com níveis mais elevados de autoestima 

possivelmente manifestarão comportamentos cidadãos acadêmicos com maior frequência. 

Esses e outros achados reforçam a relevância de verificar características disposicionais como 

antecedentes dos comportamentos discricionários. 

Entre os diversos traços de personalidade estudados na literatura, o Fenômeno Impostor 

(FI) surge como um assunto de interesse nos estudos sobre o processo de atribuição, que aborda 
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a percepção de sucessos ou fracassos obtidos, e tem recebido atenção nas últimas décadas no 

ensino superior, em especial após a década de 2000, pelo aumento dos debates sobre traços de 

personalidade relacionados à percepção de sucesso acadêmico (Sonnak & Towell, 2001). 

Conceitualmente, o FI é utilizado para definir pessoas que são inseguras em relação a 

sua própria competência, visto que tendem a atribuir seu sucesso a sorte ou a outras variáveis 

aquém das suas habilidades. Pessoas com sentimentos impostores suprem sua percepção de 

falta de competência por meio de comportamentos workaholics ou procrastinação, altos padrões 

de sucesso e não delegação de tarefas (Clance & Imes, 1978). O FI pode também relacionar-se 

a autoestima, noção de autoeficácia, bem-estar subjetivo e demais emoções que já se mostraram 

em outros estudos como antecedentes dos comportamentos discricionários dos indivíduos 

(Clance, 1985; Spector & Fox, 2002; Chassangre, 2014; Matos, 2014). 

Descobertas (Thompson, Foreman, & Martin, 2000; Dudău, 2014) indicam que o FI 

pode ser maximizado por características pessoais, como cor, gênero e sexo e pelo histórico do 

nível de educação familiar, consistindo em disfunções e inadaptações interacionais do indivíduo 

com o mundo, podendo limitar o sucesso potencial e representar barreiras para o uso das 

capacidades intelectuais (Ross & Krukowski, 2003; Chassangre, 2014). Assim, como os 

comportamentos discricionários que moldam a relação pessoa-ambiente, acredita-se que a 

extensão dos efeitos do Fenômeno Impostor possa interferir na forma como o indivíduo lida 

com os desafios e situações vivenciadas no âmbito do ensino superior (Dudău, 2014; 

Chassangre & Callahan, 2017). 

Nesse sentido, o ensino superior é caracterizado por maiores demandas acadêmicas e 

menor controle externo (Islam et al., 2018), exigindo autonomia por parte do aluno. Além disso, 

o excesso de expectativas por parte da família, professores e instituição direcionadas aos 

estudantes do ensino superior podem maximizar os sentimentos impostores. Nos níveis de pós-

graduação esse problema mostra-se ainda maior, pois as diferentes experiências e formações 

existentes entre os discentes podem favorecer a assimilação de inadequação e o afloramento do 

Fenômeno Impostor (Craddock, Birnbaum, Rodriguez, Cobb, & Zeeh, 2011). Desse modo, as 

preocupações acerca do estudo do Fenômeno Impostor e de comportamentos acadêmicos são 

tratadas na literatura como temáticas relevantes para o ensino superior, visto que são elementos 

capazes de interferir na eficácia do ambiente de ensino-aprendizagem. 

Em se tratando da pós-graduação stricto sensu, este nível educacional tem sido 

caracterizado por sua complexidade, múltiplos propósitos e relações sociais, os quais exercem 

pressões e expectativas sobre os estudantes (Levecque, Anseel, De Beuckelaer, Van der 
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Heyden, & Gisle, 2017), podendo fomentar sentimentos impostores e interferir na qualidade de 

vida e no desempenho dos discentes/pesquisadores. Segundo o Centro de Excelência em Ensino 

da University of Waterloo (2016) enquanto monitores, pós-graduandos com sentimentos 

impostores tendem a ser menos acessíveis aos alunos e apresentar baixa capacidade para 

motivar e desenvolver o papel de mentor dos discentes. No âmbito científico, essas pessoas 

possivelmente realizarão menos pesquisas e terão dificuldades para interagir em congressos e 

realizar publicações de cunho científico. Como futuros docentes, evitarão participar de eventos 

ou funções departamentais e serão menos sociáveis com colegas e alunos. Esses 

comportamentos acarretam em profissionais com habilidades prejudicadas pelo FI e um 

ambiente menos proveitoso para o desenvolvimento do conhecimento. 

Além disso, as discussões inerentes ao Fenômeno Impostor transcendem os debates 

científicos e têm ganhado destaque em reconhecidos meios de comunicação (Revista Exame, 

2014; Revista Galileu, 2016; Carta Capital, 2018; Forbes, 2018; Managers, 2018; New York 

Times, 2018), seja por seus antecedentes, consequentes ou por relatos de celebridades e pessoas 

importantes da área de negócios que sofreram ou sofrem com o FI, tendo aspectos de suas vidas 

afetados por esses sentimentos. No escopo de trabalho em geral, as preocupações pairam na 

diminuição da produtividade e na criação de barreiras “invisíveis” que inibem ou tornam a 

obtenção do sucesso mais árdua e estressante para aqueles que sofrem com o FI (Carta Capital, 

2018).  

O perfeccionismo extremo, a sensação de saber insuficiente sobre algo, a noção de que 

precisar de ajuda é fracassar, que dificuldades são para pessoas incompetentes (Revista Exame, 

2014), mostram o quão autodestrutivos podem ser os comportamentos advindos do FI. Estes 

sentimentos podem impactar a eficácia organizacional das instituições nas quais esses 

indivíduos estão inseridos, por afetar o comportamento pessoal e a interação do empregado com 

o ambiente e colegas de trabalho. Outra constatação que fortalece o debate sobre o FI são as 

elevadas possibilidades dos indivíduos apresentarem durante parte da vida pessoal, acadêmica 

ou na carreira profissional sentimentos impostores (Gravois, 2007). Logo, sentimentos 

impostores ultrapassam fatores psicológicos, mas originam-se também das relações sociais 

(Clance & Imes, 1978; Craddock et al., 2011). 

Devido as características e medos peculiares advindos do Fenômeno Impostor, acredita-

se que discentes com níveis mais elevados desses sentimentos possam moldar seu 

comportamento acadêmico para atingir seus objetivos, como evitar julgamentos e realizar auto-

sabotagens, designadas pelo termo self-handicapping, para justificar suas falhas (Cowman & 
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Ferrari, 2002). O problema emerge da possibilidade desses sentimentos afetarem de forma 

indesejada o modo com que os comportamentos acadêmicos são externalizados ou inibidos.  

Comportamentos cidadãos se inibidos podem desestabilizar o ambiente universitário, 

afetando o clima de cooperação e ajuda mútua, que são importantes para o desenvolvimento de 

pesquisas e demais tarefas delineadas no stricto sensu. Os impostores podem não se envolver 

em comportamentos cidadãos com medo de se exporem ou evitar se dedicar a outras atividades 

que demandem tempo e comprometam o desenvolvimento das pesquisas e projetos de extensão 

da pós-graduação. Por outro lado, comportamentos contraproducentes se manifestados podem 

abalar as relações interpessoais, prejudicar o desenvolvimento das atividades universitárias, 

criar clima de competitividade e acarretar em prejuízos que abalam financeiramente e 

socialmente a instituição de ensino. O isolamento social, desconfianças sobre suas próprias 

capacidades e introversão que são decorrentes dos sentimentos impostores, podem fomentar 

atitudes contraproducentes a fim de garantir o alcance de metas ou evitar o julgamento social 

pelo medo de ser visto como alguém com baixa capacidade intelectual. Desse modo, a forma 

com que o FI se relaciona com essas posturas comportamentais caracteriza-se como uma 

problemática importante a ser investigada. (Grubb Iii & McDowell, 2012; Arkan, 2016). 

Especificamente em relação aos cursos de Administração, Contabilidade e Economia, 

denominados nesta pesquisa de área de negócios, tem-se direcionada atenção para os discentes, 

uma vez que as evidências empíricas apontam maior propensão dos acadêmicos da área de 

negócios se envolverem em atitudes contraproducentes e que são desalinhadas aos objetivos 

das instituições de ensino (McCabe, Butterfield, & Treviño, 2006). Em partes, essa propensão 

se deve pela cobrança por competitividade e eficiência que permeia a área de negócios. Tais 

preocupações são relevantes à medida que os acadêmicos de hoje serão os possíveis gestores, 

professores e líderes de amanhã. Além disso, espera-se que o contexto universitário auxilie no 

desenvolvimento da responsabilidade e valores éticos dos discentes (Freire, 2014) tornando 

importante direcionar atenção para possíveis interventores desse processo, neste caso o FI. 

Kernodle e Noble (2013) alertam que profissionais que não possuem diplomas de 

bacharelado e/ou pós-graduação apresentam maiores níveis de comportamentos cidadãos. Os 

autores apontam que os cursos de graduação e pós-graduação podem não estar sendo capazes 

de incutir anseios por atitudes positivas nos discentes ou até mesmo de contornar variáveis, a 

exemplo do Fenômeno Impostor, que fomentam atitudes desviantes ou inibam as ações 

positivas. 
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Desse modo, discussões sobre especificações do ambiente da pós-graduação stricto 

sensu, Fenômeno Impostor e comportamento acadêmico mostram-se adequadas a fim de 

intensificar os debates e possibilitar a compreensão das possíveis relações existentes entre esses 

elementos. Nesse contexto, o estudo origina-se e lança luz à seguinte questão de pesquisa: Qual 

a relação entre Fenômeno Impostor e comportamento acadêmico dos pós-graduandos stricto 

sensu dos cursos da área de negócios? 

1.2 OBJETIVO GERAL E OBJETIVOS ESPECÍFICOS DA PESQUISA 

Os objetivos são guias que direcionam o desenvolvimento da pesquisa (Sampieri, 

Collado, & Lucio, 2013). Neste tópico são elencados o objetivo geral e os objetivos específicos 

que norteiam o estudo. 

1.2.1 Objetivo Geral 

O objetivo geral da pesquisa consiste em analisar a relação entre Fenômeno Impostor e 

comportamento acadêmico dos pós-graduandos stricto sensu em cursos na área de negócios.  

1.2.2 Objetivos Específicos 

Para atingir o objetivo geral são apresentados os seguintes objetivos específicos:  

a) Identificar características do Fenômeno Impostor nos pós-graduandos stricto 

sensu na área de negócios; 

b) Propor uma escala para identificar comportamentos cidadãos e comportamentos 

contraproducentes manifestados na pós-graduação stricto sensu; 

c) Examinar a intensidade do Fenômeno Impostor conforme as características 

pessoais dos pós-graduandos da área de negócios; 

d) Analisar a intensidade do Fenômeno Impostor conforme o background familiar 

dos pós-graduandos da área de negócios. 
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1.3 JUSTIFICATIVA 

Esta pesquisa justifica-se por ofertar contribuições para os discentes pesquisados, para 

as organizações de ensino superior, para os campos acadêmico e profissional e para a sociedade.  

Em relação aos discentes, buscar elementos que auxiliem na compreensão do Fenômeno 

Impostor é relevante a fim de reduzir suas consequências no desempenho, comportamentos e 

sentimentos vivenciados por esses indivíduos. O Fenômeno Impostor afeta a internalização de 

sucessos e a propensão da pessoa em aceitar oportunidades de crescimento profissional e 

pessoal, visto que a autoconfiança é minimizada (Clance & Imes, 1978). Pós-graduandos 

matriculados no stricto sensu podem estar recusando oportunidades para avançar em suas 

carreiras profissionais e realizando comportamentos destoantes dos desejados pelas 

universidades por sentirem-se impostores das suas próprias capacidades. 

Sabe-se que o ajuste do estudante as diferentes realidades do ensino superior 

provavelmente impactará suas atitudes (Schmitt, Oswald, Friede, Imus, & Merritt, 2008) 

gerando incertezas e inseguranças, que podem ser agravadas com a presença de sentimentos 

impostores (September, McCarrey, Baranowsky, Parent, & Schindler, 2001), sendo 

minimizado o bem-estar e o desempenho desse estudante. A pós-graduação stricto sensu 

fomenta tais incertezas e inseguranças por meio da diversidade de compromissos, tarefas, 

interrelações e pressões que a permeiam (Levecque et al., 2017), sendo importante para os 

discentes e instituições de ensino superior expandir as pesquisas desenvolvidas nesse campo, a 

fim de encontrar meios que minimizem as consequências desses sentimentos nos indivíduos.  

Logo, os estudantes ao avaliarem seus níveis de bem-estar como positivos ou negativos 

despertam emoções que tendem a provocar diversos tipos de comportamentos (Spector & Fox, 

2002). O modo com que tais comportamentos são externalizados e influenciados pelo 

Fenômeno Impostor precisa ser abordado, para possibilitar o delineamento de ações que 

auxiliem os indivíduos a melhorarem seus níveis de bem-estar, assimilação da capacidade 

intelectual e de sucesso. Isso se deve ao fato dos impostores normalmente possuírem elevados 

níveis de desejabilidade social e tendem a moldar seu comportamento a fim de não serem 

julgados e terem sua autoestima afetada. 

Parkman (2016) alerta sobre o poder preditivo do FI sobre a saúde mental dos 

universitários do nível educacional superior, principalmente pelas alterações psicológicas e 

aumento do número de suicídios ocorridos em campis universitários. Entre os pós-graduandos, 

casos recentes de suicídios ocorridos em diferentes partes do mundo e discussões sobre o estado 
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psicológico desses alunos (Business Insider UK, 2017; Folha de São Paulo, 2017b, 2017a, The 

Guardian, 2014, 2017) reforçam o interesse em explorar o FI e suas relações nesse nível de 

ensino. Identificar o FI, as características pessoais e background familiar pode fornecer 

indicativos para o desenvolvimento de ações que direcionem preocupações ao estado 

psicológico dos pós-graduandos. 

Sob a ótica da Instituição de Ensino Superior (IES), o Fenômeno Impostor pode 

impactar negativamente a retenção de estudantes a partir da seguinte perspectiva. Sentimentos 

negativos vivenciados internamente podem contribuir para o desengajamento e desistência do 

estudante do curso. Ao afetar o comportamento dos discentes pode-se promover um ambiente 

de ensino não amigável e expandir os riscos de desligamentos de alunos da instituição 

(Parkman, 2016). Nesse sentido, o FI apresenta-se vinculado a eficácia organizacional das 

instituições de ensino, pois interfere no percurso do discente e na propensão de finalizar o curso. 

 No campo profissional, o mercado de trabalho valoriza e deseja diferentes 

características que possam promover o desempenho organizacional. Entre esses anseios têm-se 

atitudes voluntárias positivas que caracterizam comportamentos cidadãos. Preparar os 

profissionais da área de negócios e incentivar a se engajarem em atitudes positivas pode auxiliar 

no desempenho acadêmico presente e colaborar com o sucesso profissional futuro desses 

discentes, além de alinhar as competências desenvolvidas na universidade com o desejado pelo 

mercado profissional (Allison et al., 2001). 

Referente aos pós-graduandos stricto sensu espera-se que estes ao final do curso tenham 

desenvolvido capacidade de analisar e solucionar problemas complexos, gerenciar projetos, 

possuir pensamento crítico, capacidade de liderança e gerenciamento do tempo (Andrade, 

2018), sendo que parte dessas habilidades está relacionada direta ou indiretamente aos seus 

níveis de confiança sobre suas competências e proatividade para realizar atitudes positivas no 

ambiente social. 

Instituições de ensino que buscam fomentar comportamentos acadêmicos adequados, 

preparam de modo mais eficaz os discentes para o mercado de trabalho, melhoram suas 

avaliações internas e mantêm a qualidade do ensino (Elsharnouby, 2015). Ressalta-se ainda que 

cobranças por posturas éticas se intensificaram sobre os cursos da área de negócios, 

principalmente após escândalos ocorridos a partir dos anos 2000 (e. g. Enron e WorldCom) que 

expuseram a sociedade aos riscos de comportamentos desviantes dos gestores (Freire, 2014). 

No stricto sensu a aspiração por condutas éticas dos alunos é ainda mais estimulada por tratar 
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da formação de futuros docentes e pesquisadores que podem ditar o rumo da formação 

educacional e do desenvolvimento de conhecimentos científicos de um país. 

No âmbito social, estudantes engajados que realizam comportamentos cidadãos podem 

contribuir para a construção de uma sociedade mais harmônica. Se envolver de diferentes 

maneiras para auxiliar a universidade e a comunidade, participar ativamente, se identificar com 

os valores da instituição (Khaola, 2014; Leblanc, 2014) e realizar atitudes voluntárias que 

promovam o bem-estar e o convívio social são formas de contribuir enquanto cidadão para o 

crescimento do próximo. 

No meio acadêmico, mesmo há 20 anos havendo intensificação das demandas de 

investigações (Thompson, Davis, & Davidson, 1998) sobre FI ainda tem-se explorado pouco o 

relacionamento deste fenômeno com o comportamento acadêmico. No stricto sensu as 

evidências ainda são precursoras e insuficientes para compreender o FI e suas consequências 

nesse nível de ensino (Craddock et al., 2011). Tais constatações são preocupantes, pois há 

elevado foco de pesquisas que abordam antecedentes do rendimento acadêmico, sendo que o 

comportamento acadêmico molda o contexto no qual o rendimento acadêmico ocorre (Khalid 

et al., 2010; Khaola, 2014). Ao ignorar esses elementos dos estudantes da área de negócios e 

focar pesquisas no ambiente de trabalho (Allison et al., 2001) sucumbe-se as possibilidades de 

tratar os problemas já discutidos em uma etapa mais próxima da sua origem, neste caso a fase 

de formação profissional.  Desse modo, esta pesquisa contribui com a ampliação das 

investigações sobre Fenômeno Impostor e comportamentos acadêmicos discricionários 

manifestados no ambiente do stricto sensu. 

Nessa conjuntura, McCabe et al. (2006) indicam a importância de abordar o 

comportamento dos acadêmicos da área de negócios à medida que o perfil dos alunos pode estar 

puramente focado para ganhos financeiros, fazendo com que os mesmos sobreponham seus 

valores éticos e morais, e desenvolvam comportamentos desviantes, visando atender os 

objetivos organizacionais em termos de resultados e metas a qualquer custo. Outra possibilidade 

é que as escolas de negócios podem estar promovendo esses sentimentos e comportamentos de 

forma não intencional, por meio da estruturação dos cursos e pelos valores repassados aos 

estudantes, como competitividade e foco nos resultados monetários de forma exagerada. 

Assim, a postura adotada no ambiente universitário pode refletir no mercado de trabalho 

promovendo comportamentos cidadãos e/ou contraproducentes que podem impactar nas 

relações interpessoais, nos riscos organizacionais e nos resultados almejados (McCabe et al., 

2006; Meriac, 2012).  
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Indivíduos que apresentam sentimentos advindos do Fenômeno Impostor podem ter 

suas ações direcionadas para a manutenção da autoimagem eficiente, a fim de ocultar a face 

impostora. Ao reconhecer a relação que essa variável possui com o comportamento acadêmico, 

ações podem ser orientadas para o desempenho acadêmico e bem-estar dos pós-graduandos 

stricto sensu, e aprimoramento do ambiente dos programas de pós-graduação. Ademais, 

identificar o background familiar consubstanciado em informações educacionais dos familiares 

dos acadêmicos pode auxiliar no desenvolvimento de políticas e ações universitárias que 

minimizem o Fenômeno Impostor.  

A pesquisa também apresenta contribuições no campo metodológico. A proposição de 

uma escala de comportamento acadêmico aplicada ao ambiente stricto sensu brasileiro pode 

auxiliar investigações que venham analisar tais constructos, à medida que não foram 

identificados instrumentos desenvolvidos especificamente para o contexto nacional e aplicável 

a todas as áreas do conhecimento.   

1.4 DELIMITAÇÃO DA PESQUISA 

A pesquisa caracteriza-se por seu escopo subclínico. Espera-se 

identificar características comportamentais do Fenômeno Impostor sem expandir 

as discussões para contextos patológicos e demais abordagens clínicas. 

Busca-se analisar o Fenômeno Impostor e o comportamento acadêmico dos 

alunos dos cursos de pós-graduação stricto sensu de Administração, Contabilidade e Economia, 

denominados na pesquisa como cursos da área de negócios, regularmente vinculados aos 

programas de pós-graduação stricto sensu  reconhecidos pela Coordenação de Aperfeiçoamento 

de Pessoal de Nível Superior (CAPES) no ano de 2018. 

1.5 ESTRUTURA DA PESQUISA 

Além da introdução esta pesquisa é constituída por outros quatro capítulos. No segundo 

capítulo, referencial teórico, é construída a fundamentação teórica que norteia as discussões da 

pesquisa. Inicia-se apresentando o processo de atribuição e sua ligação com o Fenômeno 

Impostor. O tópico seguinte expõe a origem do Fenômeno Impostor, bem como o 

comportamento dos indivíduos que vivenciam esses sentimentos e os fatores que propulsionam 

sentimentos impostores. Na sequência, apresentam-se as fundamentações do comportamento 
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acadêmico, sob a perspectiva do comportamento cidadão e comportamento contraproducente, 

e a relação destes comportamentos com o Fenômeno Impostor. No decorrer deste capítulo são 

propostas as hipóteses teóricas da pesquisa. 

O terceiro capítulo é consubstanciado pelos procedimentos metodológicos que fornecem 

sustentação à operacionalização do trabalho. Define-se a estratégia de pesquisa, o campo de 

estudo, população e procedimentos para coleta de dados. Ainda são apresentadas as técnicas 

para análise dos dados, o delineamento das hipóteses estatísticas de testes da investigação, o 

instrumento de coleta de dados e as validações, confiabilidade e preocupações éticas da 

pesquisa. 

Os resultados são analisados e discutidos no quarto capítulo. Faz-se paralelos com os 

estudos precedentes e busca-se discutir as especificidades do Fenômeno Impostor conforme as 

características pessoais observáveis e o background familiar dos respondentes. Ainda são 

exploradas variáveis alternativas, bem como a relação do Fenômeno Impostor com o 

comportamento acadêmico. 

O quinto capítulo destina-se a apresentar as conclusões desta dissertação, guiadas pelas 

implicações teóricas, práticas e sociais advindas dos resultados. Prioriza-se a exposição dos 

principais resultados e avanços para o campo de pesquisa e prático acerca da temática. Ademais, 

apresentam-se direcionamentos para estudos futuros. Encerra-se expondo as referências, os 

anexos e apêndices utilizados na execução da investigação.  
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2 REFERENCIAL TEÓRICO 

Neste capítulo são apresentados os direcionamentos teóricos e as hipóteses teóricas da 

pesquisa. De modo inicial são abordados aspectos do processo de atribuição e o vínculo com o 

Fenômeno Impostor. Na sequência apresenta-se uma discussão acerca do Fenômeno Impostor 

e do comportamento acadêmico. Em conjunto, nos tópicos pertinentes são delineadas as 

hipóteses teóricas da pesquisa englobadas pelo contexto discutido nas seções.  

As hipóteses teóricas foram formuladas com o objetivo de ampliar as discussões sobre 

alinhamentos teóricos existentes entre os constructos abordados na pesquisa. Além disso, 

auxiliam na operacionalização dos objetivos do estudo e oferecem direcionamentos para as 

análises empíricas a partir da literatura existente sobre a relação entre Fenômeno Impostor e 

comportamento acadêmico, e das especificações do Fenômeno Impostor conforme 

características pessoais e background familiar dos pós-graduandos da amostra do estudo.  

2.1 PROCESSO DE ATRIBUIÇÃO 

Desde a pré-história o ser humano denota intensa necessidade de controlar, gerir e 

propor explicações para os acontecimentos que permeiam o cotidiano e entender o 

comportamento próprio e dos outros (Weiner, 1985). Essa busca incessante por explicações fez 

com que o processo de atribuição passasse a figurar entre os principais motivadores do 

comportamento humano. Estudos seminais como o de Heider (1944) e Thibaut e Henry (1955) 

já discutiam a influência da percepção causal sobre o indivíduo e expunham esse anseio de 

entender e vincular porquês às situações vividas. 

Achados empíricos mostraram que essa influência ocorre a partir da percepção de 

sucesso, fracasso, emoções e tensões vivenciadas na consecução das tarefas e na assimilação 

dos resultados (Heider, 1944; Thibaut & Henry,1955). Aspectos relacionados a sorte, esforço, 

habilidades e dificuldades da tarefa comumente são utilizados para justificar os resultados 

alcançados e apresentam-se como os determinantes mais importantes do sucesso e fracasso. O 

sucesso, por exemplo, pode ser vinculado às habilidades e competências do indivíduo e ao 

esforço despendido na tarefa, enquanto o fracasso ao baixo nível de habilidades e competências 

e a falta de esforço empregado na atividade (Weiner, 1972).  

Nesse âmbito, transferir resultados a causas está intensamente vinculado a construção 

da moral e das estruturas cognitivas que originam as tensões e emoções humanas. Sentimentos 
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de sucesso e fracasso são experimentados quando podem, pelo menos em partes, ser vinculados 

a própria pessoa (Heider, 1944), por meio de formas individuais de vinculação e interpretação 

cognitiva.  

A literatura revela que pesquisas iniciais buscaram investigar antecedentes do processo 

de atribuição e suas consequências a partir de um modelo geral linear (e. g. Thibaut & Henry, 

1955), como apresentado na Figura 1, tal abordagem fomentou discussões de enquadramento 

teórico e metodológico e com o transcorrer do tempo têm recebido críticas e contribuições por 

parte dos pesquisadores que abordam a temática.  

 
       ANTECEDENTES                                    ATRIBUIÇÃO                                   CONSEQUÊNCIAS 

 

 

 
 

Figura 1. Modelo geral linear do processo de atribuição. 
Fonte: (Kelley & Michela, 1980). 

 

Para Kelley e Michela (1980) com o avanço das investigações sobre o processo de 

atribuição, essa forma linear de antecedentes-atribuição-consequências mostrou-se inadequada 

por não compreender o contexto em que o processo atributivo ocorre e os parâmetros de 

continuidade do comportamento do indivíduo. O fato das próprias consequências que ora 

poderão ser antecedentes de uma percepção causal enfraqueceu as bases conceituais do modelo 

geral linear, mostrando-se necessário abordar as representações causais de forma inter-

relacionada e cíclica. 

Em resposta, dentro das vertentes que versam sobre o processo de atribuição o 

Fenômeno Impostor (Clance & Imes, 1978) tem recebido atenção na compreensão da 

assimilação do sucesso e fracasso (Sonnak & Towell, 2001) por tratar o histórico do indivíduo, 

o ambiente no qual está inserido e seu comportamento cíclico. O Fenômeno Impostor pode ser 

utilizado para compreender as dissonâncias no processo atributivo existente em uma parcela 

específica da população: as que possuem dificuldades em atribuir seu sucesso às competências 

e habilidades internas (Clance & Imes, 1978).  

Além disso, ao abordar traços psicológicos e atitudes comportamentais como ansiedade, 

procrastinação, vergonha, self-handicapping e consolidação da autoimagem, o FI mostra-se 

adequado para investigar a assimilação do sucesso e fracasso entre os estudantes. Indivíduos 

com FI normalmente têm baixo grau de motivação e possuem dificuldades para lidar com 

situações de fracassos atribuindo suas deficiências à baixa capacidade intelectual. Essa forma 
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de atribuição colabora com o desenvolvimento de problemas de motivação e de autoestima, 

sendo inibidos sentimentos de orgulho e reforçada a crença de que dificilmente conseguirão 

aprimorar e desenvolver habilidades que permitirão atribuir suas conquistas às suas 

competências pessoais (Sonnak & Towell, 2001; Cowman & Ferrari, 2002). Com isso, as 

expectativas e crenças de alcançar sucesso futuro são abaladas. Essas atribuições colaboram 

para a criação da autoimagem transmitida pela pessoa a partir dos seus diferentes interesses, e 

afetam as relações afetivas e sociais (Weiner, 1972).  

Dessa maneira, o Fenômeno Impostor é tratado neste estudo como um modo empírico 

empregado a fim de compreender o processo de atribuição do indivíduo. Logo, na próxima 

seção é exposta a origem do constructo, os comportamentos e traços de personalidade dos 

impostores e os fatores que propulsionam os sentimentos impostores. 

2.2 FENÔMENO IMPOSTOR  

O Fenômeno Impostor provém dos estudos iniciados na década de 1970 pelas Dra. 

Pauline Rose Clance e Dra. Suzanne Imes, à época, pesquisadoras da Georgia State University 

da cidade de Atlanta (Georgia - Estados Unidos da América). As observações iniciais indicaram 

que profissionais e estudantes do sexo feminino, que possuíam desempenho satisfatório na 

execução de suas tarefas, apresentavam  inseguranças e dúvidas em relação às suas próprias 

competências e sucessos, se sentiam “impostoras” e temiam que outras pessoas descobrissem 

suas limitações e incapacidades intelectuais  (Clance & Imes, 1978; Taylor, 2009). As 

experiências positivas não eram internalizadas como resultados de capacidades genuínas, mas 

de fatores aleatórios ou atitudes manipuladoras (Langford & Clance, 1993). Esses 

comportamentos e sentimentos foram denominados de Fenômeno Impostor. 

As pesquisadoras Clance e Imes acompanharam por aproximadamente cinco anos mais 

de 150 mulheres consideradas bem-sucedidas que atuavam em diversas áreas profissionais, 

como direito, enfermagem, ensino universitário e trabalho social, com níveis de graduação e 

pós-graduação (Clance & Imes, 1978). O estudo foi realizado sob a ótica clínica que permitiu 

o aprofundamento e mapeamento das características do Fenômeno Impostor e suas causas. As 

descobertas da pesquisa indicaram que entre as principais características dos impostores estão 

o medo que alguém com cargos hierárquicos superiores note que os níveis de competência não 

são tão altos como se pensava e a dificuldade em internalizar o sucesso obtido, normalmente 

atribuído a sorte ou ao trabalho árduo (Clance & O’Toole, 1987).  
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Ao se aprofundarem na história dessas mulheres identificou-se que o Fenômeno 

Impostor possui ligações diretas com as experiências vivenciadas no âmbito familiar ao longo 

da infância e adolescência, e com as expectativas sobre seu papel social. A partir dos relatos 

obtidos pôde-se formar dois grupos de participantes com diferentes traços e características que 

colaboraram para o surgimento dos sentimentos impostores durante a formação da 

personalidade das participantes (Clance & O’Toole, 1987).  

O primeiro grupo integrou aquelas que possuíam algum parente próximo do sexo 

masculino tido como inteligente, por exemplo irmão e/ou primo, sendo atribuída a elas a figura 

de alguém sensível, voltada para as tarefas do lar, de baixa autonomia e alta dependência perante 

a figura masculina. Clance e Imes (1978) verificaram que na escola essas meninas buscavam 

ter bom rendimento a fim de provar para seus familiares sua competência, contudo ainda era 

atribuído maior reconhecimento ao ente do sexo masculino mesmo quando o rendimento 

escolar deste fosse menor. Com o acúmulo dessas experiências havia tendência da menina 

acreditar que sua família pudesse estar certa, e que seu alto desempenho poderia não decorrer 

de suas habilidades e competências intelectuais, mas dos encantos femininos e da capacidade 

de construir relacionamentos sociais. Com isso os sentimentos impostores eram fomentados e 

intensificadas as divergências entre as expectativas sociais e os anseios próprios de formação e 

construção de carreira. 

O segundo grupo foi constituído pelas mulheres criadas com altas expectativas 

intelectuais, os familiares reforçavam a ideia de que pessoas inteligentes não falham e possuem 

competências genuinamente desenvolvidas sem grandes esforços. Essas crianças ao se 

depararem com falhas e limitações desconfiavam de suas capacidades e assimilavam a 

obrigação de alcançar as expectativas familiares, mesmo cientes que não conseguiriam obter 

tudo aquilo que desejavam. O resultado desses conflitos internos era a ocultação de suas 

limitações para não decepcionar seus parentes e a acentuação do sentimento impostor (Clance 

& Imes, 1978; Clance & O’Toole, 1987). 

Ao mesmo tempo em que buscava-se alcançar as expectativas havia o desejo de 

contrapor os estereótipos sociais, ocasionando conflitos comportamentais. Se por um lado 

acreditavam possuir competências brilhantes e excepcionais, por outro as vivências 

internalizadas faziam com que cressem que suas habilidades não fossem verdadeiras, tornando 

a insegurança e o medo de falhar uma das principais características dos impostores (Clance & 

Imes, 1978). 
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O estudo de Clance e Imes (1978) iniciou as discussões inerentes ao Fenômeno Impostor 

e expôs a necessidade de expandir os estudos deste traço de personalidade em face a sua 

capacidade de limitar o desenvolvimento do indivíduo. A construção de escalas subclínicas 

(Imes, 1980; Harvey, 1982; Clance, 1985), entre elas a Clance Impostor Phenomenon Score 

(CIPS) propiciou o desenvolvimento de pesquisas em diferentes amostras e ambientes,  

ampliando as descobertas e concepções acerca da temática. O acúmulo dos achados indicou 

traços comportamentais que se relacionam com o Fenômeno Impostor; elementos que 

contribuem para a acentuação dos sentimentos de impostorismo; e a existência de características 

comportamentais que são compartilhadas por aqueles que carregam consigo os medos 

impostores. 

2.2.1 Comportamentos e Traços de Personalidade dos Impostores 

Apesar dos diversos elementos atrelados ao desenvolvimento e fortalecimento do FI, os 

impostores tendem a compartilhar atitudes comportamentais que são amparadas em 

sentimentos de inautenticidade e busca por aprovação social (Kets de Vries, 1989; Li et al., 

2014; Cokley et al., 2015; Parkman, 2016) que direcionam a manutenção dessa experiência 

interna. 

Nesse sentido, o Fenômeno Impostor possui múltiplos fatores etiológicos e 

características específicas que afetam o bem-estar e a saúde psique do indivíduo (Chassangre, 

2014). Inicialmente, Clance e Imes (1978) mapearam quatro sintomas clínicos frequentemente 

relatados pelos impostores: (i) ansiedade generalizada; (ii) falta de autoconfiança; (iii) 

depressão; e (iv) frustração frente à incapacidade de cumprir os padrões e realizações 

autodefinidas. Posteriormente, Clance e O’Toole (1987) revelaram a associação do FI com 

diferentes traços de personalidade e sentimentos que transcendem o convívio familiar e situação 

socioeconômica, compilando as principais características presentes naqueles que apresentam 

fortes convicções de medos impostores, conforme destacado na Figura 2. 

 

Característica Descrição 

1. Introversão Pessoas introvertidas são mais propensas a desenvolver o Fenômeno 
Impostor. 

2. Ansiedade generalizada Experimentam ansiedade significativa sobre a exposição diária. 

3. Dificuldade em aceitar elogios Os impostores experimentam sentimentos negativos e pensamentos 
disfuncionais sobre realizações bem-sucedidas. 



33 

 

4. Superestimação das habilidades dos 
outros e subestimação de suas próprias 
habilidades 

Minimizam e denigrem suas próprias habilidades enquanto 
comparam suas deficiências com as forças daqueles ao seu redor. 

5. Culpa pelo sucesso Acham que não merecem seu sucesso. 

6. Definição inadequada de inteligência Representam a inteligência na forma de entidade e prova do valor 
do indivíduo. 

7. Medo da avaliação Percebem avaliações como um risco de provar uma impostura. 

8. Medo de falhar Ficam aterrorizados pela possibilidade de vergonha e humilhação 
por mostrar incompetência. 

9. Mensagens ambientais e familiares  Receberam mensagens conflitantes sobre sua inteligência ou 
desempenho. 

10. Ciclo do Impostor Estabelecem um ciclo comportamental na realização de tarefas. 
Figura 2. Perfil dos Impostores 
Fonte: Adaptado de Chassangre e Callahan (2017, p. 99). 

 

A partir da Figura 2 nota-se que as características dos impostores indicam que pessoas 

introvertidas tendem a exteriorizar comportamentos divergentes dos sentimentos vivenciados 

internamente. Com isso a personalidade não é identificada nas relações sociais de forma 

alinhada com sua percepção do eu (Chassangre & Callahan, 2017). Essa dissonância caracteriza 

um dos principais elementos do Fenômeno Impostor: a percepção de farsa. Os introvertidos 

ainda apresentam baixa autoconfiança e autoestima e níveis mais elevados de ansiedade que 

favorecem o impostorismo (Clance, 1985). Nesse escopo, Kets de Vries (1989, p. 21-22) 

descreve os impostores como pessoas 

 
incomumente sensíveis as experiências de rejeição; eles são excessivamente receosos de falha social e 
sofrem de persistentes necessidades de dependência. O que também deve ser observado são suas atitudes 
perfeccionistas em relação a si mesmos. É como se eles incorporassem as expectativas excessivas de seus 
pais, que nunca foram devidamente "metabolizadas". Em muitos casos, eles podem sofrer de formas 
generalizadas de ansiedade, falta de autoconfiança e depressão. 
 

A baixa autoestima dificulta a aceitação de elogios e a internalização dos sucessos 

obtidos, pois o reconhecimento de suas competências por terceiros é assimilado pelos 

impostores como “uma indicação de que eles conseguiram enganar os outros para acreditar que 

eles são bem-sucedidos” (Sonnak & Towell, 2001, p. 864). A insegurança frente as suas 

capacidades intelectuais fomenta a superestimação das habilidades das outras pessoas, e 

subestimação das suas próprias competências, perpetuando a baixa autoestima e sentimentos de 

inferioridade (Chassangre, 2014). 

Na pesquisa de Sonnak e Towell (2001) a autoestima apresentou-se atrelada ao FI, sendo 

estabelecida relação inversa, na qual o aumento do FI está associado a baixa autoestima. Apesar 
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da existência deste relacionamento, as interpretações inerentes a análise conjunta do Fenômeno 

Impostor com autoestima devem ser realizadas com parcimônia à medida que Langford e 

Clance (1993) destacam que indivíduos com medos impostores podem ter níveis adequados de 

autoestima. Os sentimentos negativos podem estar associados somente com a insegurança 

frente as competências em realizar determinadas tarefas, não afetando de modo significativo as 

demais dimensões da self da personalidade que direcionam o comportamento. 

Apesar de não ser assimilado internamente, o reconhecimento do sucesso desempenha 

papel ambíguo na vida daqueles que têm medos impostores. Mesmo recusando externamente 

atitudes que enaltecem suas competências, ao obterem reconhecimento e elogios essas pessoas 

acreditam que estão conseguindo criar uma imagem social e enganar os que estão à sua volta 

(Ferrari & Thompson, 2006). Parte desse comportamento deriva da forma como é assimilado o 

conceito de inteligência por estas pessoas. Normalmente, a inteligência é percebida de modo 

distorcido, como uma entidade fixa baseada no cumprimento de metas, com vistas a provar suas 

capacidades perante os outros. Ao falharem tendem a se sentirem inadequados, sentem 

vergonha, ansiedade, menores níveis de bem-estar e baixa autoestima, por isso evitam situações 

em que podem ser avaliados. Já para os que não apresentam impostorismo, a inteligência é 

compreendida de forma maleável, voltada para a aprendizagem e desenvolvimento intelectual, 

em que as falhas são encaradas como algo normal, que fortalecem a resiliência e auxiliam o 

crescimento pessoal (Chassangre & Callahan, 2017). Parte desse comportamento, é originado 

do ambiente familiar permeado pela alta cobrança e expectativas por sucessos (Langford & 

Clance, 1993) . 

A atenção voltada para a percepção social de sua imagem e não ao desenvolvimento das 

tarefas, o prende a um comportamento cíclico que se perpetua e reforça os sentimentos 

impostores (Clance, Dingman, Reviere, & Stober, 1995). Esse padrão comportamental é 

denominado na literatura como “Ciclo do Impostor” e envolve as diversas características e 

ações manifestadas durante a vida dos impostores (Thompson et al., 1998). A Figura 3 

apresenta as fases desse ciclo. 
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Figura 3. Ciclo do Impostor 
Fonte: Chassangre e Callahan (2017, p. 102) adaptado de Clance (1985). 

 
A partir da Figura 3 percebe-se que quando atribuída uma nova tarefa, os impostores 

enfrentam ansiedade (Chassangre & Callahan, 2017), insegurança e medo  (Clance, 1985) sobre 

sua capacidade de cumprir os desafios com sucesso. Esses indivíduos comumente reagem aos 

elevados níveis de ansiedade e insegurança de duas formas, a primeira é por meio da 

superpreparação, enquanto a segunda é caracterizada pela procrastinação seguida de elevada 

dedicação a tarefa (Thompson et al., 1998).  

A superpreparação consubstanciasse em comportamentos workaholics, que incluem 

horas de dedicação ao trabalho e/ou ao estudo em face da abdicação a outras atividades, a fim 

de superar sentimentos de ilegitimidade, evidenciando aspectos perfeccionistas. Por outro lado, 

a procrastinação consiste no baixo compromisso com o objetivo estabelecido e o desejo de 

proteger a autoestima por meio da protelação da tarefa (Chassangre & Callahan, 2017). Quando 

próximo do limite para consecução da atividade, o indivíduo procrastinador se dedica 

intensamente para finalizar o que lhe foi solicitado. Desta maneira, a assimilação do sucesso 

tende a ser induzida pela postura adotada durante a execução da tarefa, seja de superpreparação 

ou procrastinação seguida de preparo intenso. 

Quando obtém sucesso na atividade o indivíduo tende a não reconhecer sua conquista 

como algo legítimo (Thompson et al., 1998). Se sua postura foi de extrema preparação, então 

o sucesso é atribuído ao esforço elevado. Por outro lado, se o comportamento foi de 
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procrastinação, atribui-se a conquista a sorte ou a qualidades vinculadas a manipulação do 

ambiente (Thompson et al., 2000). Com isso, ao ser elogiado tende a depreciar suas habilidades 

perante terceiros e rejeitar feedbacks positivos, pois não se sente merecedor do reconhecimento. 

Se o sucesso não é alcançado, então sentimentos de fraude são fomentados e atitudes de self-

handicapping podem ser adotadas para justificar os fracassos perante os outros. 

 Assim, de qualquer forma no último estágio do Ciclo os impostores se sentem uma 

“farsa”, não internalizam os resultados alcançados como fruto das suas competências e 

inteligência e temem ser desmascarados e taxados como alguém incompetente (Clance & Imes, 

1978; Chassangre, 2014). Desse modo, “a medida que novas situações de realização são 

encontradas, ansiedades e dúvidas desaparecem e o ciclo começa de novo”  (Thompson et al., 

1998, p. 382) reforçando a crença de incapacidade de obter sucesso (Chassangre, 2014). 

Holmes, Kertay, Adamson, Holland e Clance (1993) fornecem quinze indicativos 

comportamentais que descrevem o FI e associam-se às fases do Ciclo do Impostor, conforme 

apresentado na Figura 4. 

 

 
Figura 4. Indicadores do Fenômeno Impostor 
Fonte: Adaptado de Holmes et al. (1993). 
 

A manifestação de cinco ou mais indicativos comportamentais pode sinalizar a presença 

do Fenômeno Impostor, servindo de alerta para buscar formas de minimização desta 

experiência interna (Holmes et al., 1993). Clance e Imes (1978) citam que é lento minimizar 

sentimentos impostores, pois é preciso modificar a percepção do indivíduo sobre sua própria 

FENÔMENO
IMPOSTOR

Sempre acredita que deveria ter feito mais.

Tem medo dos outros descobrirem sua falta 
de conhecimento ou habilidade.

Tem medo de falhar.

Sente medo de tentar algo, mesmo naquelas 
tarefas em que já obteve sucesso.

Pode preferir posições de baixo nível, aquém 
de sua capacidade, para evitar ser contestado.

Incapaz de internalizar os sucessos obtidos 
e acredita na própria incompetência.

Pode acreditar em padrões comportamentais 
(rituais, simpatias) para obter sucesso.

Atribui seu sucesso a 
fatores interpessoais

Mesmo com evidências objetivas contrárias, 
tenta parecer menos capaz que os outros.

Teme não superar as expectativas de outras 
pessoas.

Divergências entre a imagem intectual 
pública e a vivenciada internamente.

Medo de não conseguir repetir o sucesso.

Tem dificuldades em aceitar elogios.

Tem dificuldades em acreditar que o 
sucesso seja merecido.

Descreve-se como fraco intelectualmente, 
fraude, impostor.
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personalidade. Conversas em grupos podem auxiliar a pessoa a ver-se de forma mais realista, 

por meio do compartilhamento de relatos e vivências. Thompson et al. (1998) acreditam que a 

intensidade do impostorismo diminui com a idade, pois repetidas experiências positivas 

vivenciadas ao longo dos anos possibilitam a assimilação do sucesso e minimizam os efeitos 

dos medos impostores. Nesse sentido, Weiner (1972) explica que os padrões de desempenho e 

o número de sucessos e fracassos experimentados auxilia a moldar a atribuição dos resultados 

alcançados colaborando com a crença de que o FI pode ser minimizado com o decorrer do 

tempo. 

Referente a abrangência e múltiplas associações do FI com demais emoções e traços de 

personalidade, estudos (Thompson et al., 2000; Dudău, 2014) expõem a conexão entre 

Fenômeno Impostor e perfeccionismo. Thompson et al. (2000) verificaram junto a estudantes 

de graduação que elevados sentimentos impostores estão vinculados a preocupações 

exacerbadas com a possibilidade de cometer erros e com níveis mais elevados de ansiedade. 

Dudău (2014) descobriu que os impostores apresentam sensibilidade a críticas e destinam maior 

atenção aos erros cometidos e não aos sucessos alcançados. Dessa forma, o perfeccionismo 

apresenta-se na literatura como um dos traços de personalidade mais marcantes que estão 

atrelados aos impostores. 

Comportamentos de self-handicapping também têm sido analisados em conjunto com o 

FI. Cowman e Ferrari (2002) indicaram que self-handicappings podem ser adotados pelos que 

sentem medos impostores para evitar situações de falha e julgamentos. Enquanto, Matos (2014) 

encontrou associação negativa entre as crenças de autoeficácia e Fenômeno Impostor, indicando 

menor crença de autoeficácia naqueles que possuem sentimentos impostores mais elevados. 

Tais interligações podem gerar conclusões errôneas no reconhecimento dos indivíduos que 

sofrem com o Fenômeno Impostor. Nesse sentido, as características comportamentais que 

distinguem o FI dos demais componentes da personalidade humana podem ser compactuadas 

na incapacidade de assimilar o sucesso, superestimação das capacidades dos outros e 

subestimação das suas habilidades e medo de ser “desmascarado” e ter suas falhas expostas 

(Clance & Imes, 1978; Clance & O’Toole, 1987). 

Delineado o comportamento e perfil dos impostores, no próximo tópico são discutidos 

os fatores apontados na literatura como possíveis motivadores da maximização dos sentimentos 

impostores, em especial em discentes universitários. 
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2.2.2 Constituição das Hipóteses sobre Fenômeno Impostor 

Na literatura há evidências teóricas e empíricas que apontam as relações familiares entre 

os principais catalizadores do Fenômeno Impostor (Want & Kleitman, 2006). O histórico 

conflituoso, a falta de apoio e comunicação não amigável entre pais e filhos, somados aos 

esforços para não falhar e decepcionar os entes próximos exacerbam sentimentos impostores 

(Langford & Clance, 1993; Craddock et al., 2011). Gibson-Beverly e Schwartz (2008) explicam 

que as estruturas internas de autoconceito pessoal e a capacidade de lidar com os desejos alheios 

são construídos e afetados pelas relações estabelecidas no início da vida. Dessa forma, para os 

autores o ambiente familiar possui capacidade de moldar o desenvolvimento e a personalidade 

do indivíduo, visto que as expectativas internalizadas podem pressionar a busca constante por 

sucesso, aceitação interpessoal e prejudicar a autoconfiança do indivíduo sobre suas 

competências.  

A partir de entrevistas realizadas com seis doutorandos de um programa de pós-

graduação localizado nos Estados Unidos da América, Craddock et al. (2011) reforçam tais 

argumentos. Buscando compreender a manifestação do Fenômeno Impostor, os autores 

identificaram que na infância são incutidas expectativas cotidianas de alto desempenho e 

aversão a falha que promovem traços de personalidade perfeccionistas. A não aceitação do 

fracasso faz com que a busca por feedbacks positivos e o esquivamento das críticas sejam 

constantes. Com isso, a cobrança pessoal por sucesso acadêmico e desempenho elevado são 

internalizados, passam a fazer parte da vida do aluno e ocasionam reflexos na fase adulta. 

Sonnak e Towell (2001) indicam que o estilo de criação parental se associa ao Fenômeno 

Impostor, principalmente em relação a superproteção dos pais. A superproteção colabora para 

que os pais assumam as responsabilidades e projetos dos filhos com intuito de minimizar as 

chances de falhas. Ao serem superprotegidas e auxiliadas pelos pais na consecução das tarefas 

durante a infância, as crianças tendem a consolidar elevados anseios por conquistas e sucessos, 

e passam a evitar situações de fracasso. O problema é que os fracassos são necessários para a 

formação construtiva do caráter e resiliência do indivíduo, e esse comportamento é mantido 

durante a fase adulta. Com isso, o senso de habilidades é prejudicado e o sucesso passa a não 

ser internalizado de forma satisfatória, pois a criança reconhece que a consecução das tarefas 

não se deve as suas competências próprias e intelectuais, mas as interferências de terceiros 

(Want & Kleitman, 2006).  
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Apesar das experiências familiares serem apontadas como fomentadoras do Fenômeno 

Impostor, nem todas as pessoas sofrem impactos significativos quando expostas a esse tipo de 

contexto familiar. Outros fatores podem ser atrelados ao FI (Chassangre, 2014), tais como 

gênero (Clance & Imes, 1978; Langford & Clance, 1993), etnia e cor (Craddock et al., 2011; 

Parkman, 2016) e condições socioeconômicas (Sonnak & Towell, 2001), e quando 

manifestados em conjunto podem fortalecer a perpetuação do impostorismo. 

Em relação ao gênero,  Langford e Clance (1993) em suas discussões teóricas, 

embasadas em resultados empíricos de outros autores, expuseram que a probabilidade de 

homens e mulheres apresentarem medos impostores são equivalentes, não sendo o gênero um 

fator relevante para a manifestação do FI. Alguns estudos comprovaram tal constatação em 

termos empíricos, a exemplo de Thompson et al. (1998) que analisaram os sentimentos 

impostores de 164 universitários australianos do curso de Psicologia, os quais verificaram a 

inexistência de diferenças significantes entre o nível do Fenômeno Impostor de homens e 

mulheres. 

Na mesma linha, Cowman e Ferrari (2002) compararam a intensidade dos sentimentos 

impostores de acordo com o gênero de 464 acadêmicos americanos que cursavam uma 

disciplina de Psicologia Introdutória. Os achados não apontaram diferenças significantes na 

intensidade dos sentimentos impostores de homens e mulheres. 

Matos (2014) analisou o nível do Fenômeno Impostor de discentes dos cursos de 

bacharelado em Administração e Ciências Contábeis de IES brasileiras. Assim, como 

Thompson et al. (1998) e Cowman e Ferrari (2002), não foram encontradas divergências 

estatisticamente significante na forma com que esta característica é manifestada em indivíduos 

de diferentes gêneros. 

Por outro lado, Kumar e Jagacinski (2006) ao investigarem o Fenômeno Impostor em 

135 universitários  americanos do curso de Psicologia, encontraram diferenças estatisticamente 

significantes nos níveis de medos impostores entre os gêneros. Da mesma forma, Legassie, 

Zibrowski e Goldszmidt (2008) verificaram junto a 48 residentes do curso de Medicina do 

Canadá a existência de diferenças marcantes nos níveis de medos impostores entre homens e 

mulheres. As contradições existentes na literatura relativas ao gênero podem ser advindas das 

diferentes amostras e regiões analisadas, como Austrália, Canadá, Estados Unidos, países 

europeus e latinos. 

Apesar destas divergentes constatações quanto a intensidade do FI entre homens e 

mulheres, notam-se elementos próprios sobre a forma com que cada gênero encara e desenvolve 
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o Fenômeno Impostor ao longo da vida. Os homens são mais propensos a atribuir o sucesso às 

suas habilidades e fatores internos, enquanto as mulheres podem lidar com conflitos de papéis 

no decorrer de suas carreiras (Clance, 1985; Cokley et al., 2015). Entre as mulheres o 

impostorismo está associado ao medo de rejeição, a concepção de habilidades normativas e 

menores níveis de bem-estar, enquanto para os homens tem-se a aversão a falha (Kumar & 

Jagacinski, 2006). Estes diferentes modos de comportamentos e percepções vivenciadas em 

relação à própria competência podem estar relacionados às dinâmicas familiares 

experimentadas na infância, visto que Clance e Imes (1978) e Li, Hughes e Thu (2014) apontam 

que os estereótipos sociais atribuídos as mulheres prejudicam seu senso de autonomia, 

autoimagem e papel social. 

Nesse sentido, evidências encontradas em pesquisas anteriores indicam que a 

intensidade com que o Fenômeno Impostor é experimentado pode se diferenciar de acordo com 

características pessoais e background familiar dos indivíduos (Clance & Imes, 1978; Langford 

& Clance, 1993; Sonnak & Towell, 2001; Chassangre, 2014; Parkman, 2016). Logo, a primeira 

hipótese teórica desta pesquisa considera o núcleo central do FI proposto por Clance e Imes 

(1978), o qual parte da premissa de que o sucesso das mulheres diverge das expectativas sociais 

que são incutidas a elas (Clance & Imes, 1978; Cokley et al., 2015) e pode fazer com que suas 

conquistas sejam atribuídas a fatores alheios às suas competências e habilidades.  

Na pós-graduação stricto sensu brasileira, à exemplo de pesquisas desenvolvidas na 

Contabilidade, a temática gênero tem sido explorada a fim de evidenciar diferenças entre o 

quantitativo de discentes dos diferentes gêneros (Bernd, Anzilago, & Beuren, 2017) e em 

relação as barreiras e percalços com os quais o gênero feminino se depara (Nova, 2014). Nesse 

sentido, o gênero feminino na pós-graduação tem-se apresentado como grupo vulnerável às 

pressões que fomentam sentimentos impostores. 

Cabe destacar que conceitualmente o termo gênero é utilizado para definir a forma com 

que o indivíduo se identifica e se apresenta socialmente. Por outro lado, o termo sexo biológico 

identifica características físicas das pessoas. Dessa forma, alguém que nasce sendo do sexo 

biológico feminino, pode vir a se identificar com o gênero masculino (Nicholson, 2000). A fim 

de tratar ambos os conceitos, a Hipótese Teórica 1 trata de gênero e sexo biológico. 

Nesta linha, os sentimentos impostores tendem a ser manifestados com maior 

intensidade por discentes do stricto sensu que se identificam com o gênero feminino e/ou que 

são do sexo biológico feminino, conforme proposto na Hipótese Teórica 1 (HT1).  
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HT1a: O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos discentes 

stricto sensu da área de negócios que se identificam com o gênero feminino. 

HT1b: O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos discentes 

stricto sensu da área de negócios do sexo feminino. 

Referente as questões étnicas e raciais, relatos de seis doutorandos negros e americanos 

obtidos por Craddock et al. (2011) por meio de entrevistas pontuam que a identificação do 

indivíduo com as pessoas e com o ambiente em que são desempenhadas as tarefas acadêmicas 

afeta a percepção de adequação e o senso de pertencimento ao contexto universitário. A baixa 

presença de pessoas afro-americanas foi apontada no trabalho de Craddock et al. (2011) como 

propulsora de dúvidas sobre a capacidade intelectual dos discentes, visto o senso de não 

pertencimento ao ambiente no qual os pós-graduandos desempenhavam suas atividades 

estudantis minimizava a autoconfiança em realizar os compromissos universitários de forma 

competente.  

Além disso, as discussões de Parkman (2016) referentes ao ambiente acadêmico 

indicam que o estresse pode ser maior em grupos minoritários, como descendentes de pessoas 

oriundas de países orientais. Pontua-se que a não identificação dos alunos de grupos 

minoritários com grupos dominantes nos campus, somada ao tratamento desigual recebido de 

colegas e professores contribuem para que haja noção de inadequação e impostorismo advindos 

de características étnicas e de cor.  

Stone et al. (2018) realizaram grupos focais com 12 estudantes negros de um programa 

de pós-graduação americano com intuito de analisar indutivamente os sentimentos impostores 

destes alunos no decorrer de sua formação. Os relatos indicaram que os entrevistados possuíam 

noção da baixa presença de negros nos cursos de pós-graduação, sendo que os discentes nutriam 

expectativas de serem agentes de mudança desta realidade a fim de auxiliar outros alunos negros 

a ingressar no programa. Em relação à capacidade intelectual, alguns discentes relataram que 

sentimentos impostores adivinham do fato de receberem bolsas ou participarem de políticas 

afirmativas da instituição, nas quais colegas acreditavam que o seu ingresso na pós-graduação 

ocorreu por questões raciais e não por competência intelectual. 

Dessa maneira, grupos vulneráveis tendem a sofrer com maiores níveis do Fenômeno 

Impostor (Parkman, 2016). Razões históricas, sociais e demográficas contribuem para que o 

percentual da população brasileira no ensino superior da cor preta ou parda e da etnia indígena 

seja menor do que o restante da população frequentadora deste ambiente (Moehlecke, 2004). A 

falta de identificação racial e social pode contribuir para que o pós-graduando não se identifique 
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com o ambiente em que está inserido e sinta-se inseguro e acuado em relação às suas 

capacidades para realizar as tarefas do universo acadêmico (Craddock et al., 2011). Nesse 

sentido, é apresentada a Hipótese Teórica 2 (HT2) de acordo com a classificação de cor e etnia 

do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística (IBGE): 

HT2a: O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos discentes 

stricto sensu da área de negócios que se autodeclaram indígenas. 

HT2b: O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos discentes 

stricto sensu da área de negócios que se autodeclaram pretos. 

HT2c: O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos discentes 

stricto sensu da área de negócios que se autodeclaram pardos. 

Destaca-se que no Brasil, Matos (2014) analisou a presença do Fenômeno Impostor em 

graduandos dos cursos de nível superior em Administração e Ciências Contábeis de quatro IES 

localizadas no estado de São Paulo. Os resultados não apontaram diferenças significativas entre 

gêneros e diferentes etnias. Contrapondo as evidências elencadas na literatura internacional não 

foram identificados maiores níveis do Fenômeno Impostor em minorias sociais que utilizavam 

algum tipo de benefício para ingresso no ensino superior, como bolsas e financiamento 

estudantil. Fato que abre oportunidades para investigações sobre a realidade brasileira acerca 

da temática frente aos diferentes tipos de minorias sociais. 

Em relação a formação de nível médio dos discentes, Sonnak e Towell (2001) 

verificaram que acadêmicos britânicos que frequentaram escolas particulares antes de 

ingressarem na universidade possuíam menor nível do Fenômeno Impostor. Os autores 

pontuam que os alunos ao perceberem que as instituições privadas em geral possuem padrões 

mais elevados de desempenho podem materializar sua presença no ensino privado como uma 

evidência de suas competências intelectuais acima da média, que por sua vez, minimiza 

sentimentos impostores.  Dessa forma, a Hipótese Teórica 3 (HT3) afirma que: 

HT3: O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos discentes stricto 

sensu da área de negócios que cursaram o ensino médio predominantemente em escolas 

públicas. 

Ainda referente ao ambiente acadêmico, as características socioeconômicas e familiares 

mostram que o Fenômeno Impostor pode apresentar maior intensidade naqueles estudantes que 

são os primeiros da família a cursar alguma modalidade do ensino superior, seja graduação ou 

pós-graduação, constatação que sugere a necessidade de abordar essa característica em estudos 

sobre a temática (Matos, 2014). A pesquisa de Craddock et al. (2011) fortalece os argumentos 
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que a insegurança dos alunos da primeira geração no ensino superior frente as qualificações 

profissionais e intelectuais de outros colegas de classe favorece o FI. Além disso, não pertencer 

a uma família que tenha membros com graduação ou pós-graduação aumenta a incerteza com 

o desempenho acadêmico, pois a autoconfiança e a adequação dos alunos com o ambiente 

universitário tende a ser menor e elevam os medos impostores. 

Gardner e Holley (2011) entrevistaram 20 alunos americanos pertencentes a primeira 

geração familiar a cursar doutorado a fim de analisar suas experiências neste nível de formação. 

Os relatos indicaram resistência por parte de alguns familiares quanto ao custo de ingressar no 

doutorado, bem como por divergir do papel atribuído às mulheres, no qual havia expectativas 

para que constituíssem família ao invés de ingressar na universidade. Outros apontaram entre 

as principais dificuldades existentes neste percurso acadêmico a ausência de suporte e 

experiência familiar no ensino superior, a fim de aconselhar e direcionar o estudante no decorrer 

do curso. Tais aspectos colaboraram com a insegurança frente a capacidade de superar os 

desafios abrangidos pelo nível de doutorado. 

Deffendall, Knutson e Sacks (2011) investigaram o perfil dos estudantes de primeira 

geração de cursos de graduação de uma universidade do Reino Unido. Os achados indicam que 

acadêmicos da primeira geração possuem maiores taxas de evasão do que aqueles em que pelo 

menos um dos pais possuem formação de nível superior. Para os autores, os desafios 

vivenciados no ensino superior podem fazer com que os discentes se sintam uma “fraude”, e 

não possuir aconselhamento familiar adequado para lidar com essas situações colabora para que 

este grupo possua maiores taxas de evasão universitária. 

Gardner (2013) discutiu os desafios enfrentados pelos estudantes americanos de 

primeira geração familiar a ingressar na universidade. Referente ao perfil da primeira geração 

do nível de graduação, os discentes tendem a ser mais velhos, do sexo feminino, considerados 

de baixa renda e independentes financeiramente dos pais. No que concerne aos doutorandos de 

primeira geração, estes são predominantemente negros e possuem austeridades quanto à 

manutenção financeira no curso e referências familiares que os auxiliem a enfrentar os desafios 

da pós-graduação. O fato de serem os primeiros a ingressar no nível de doutorado colaborou 

com a sensação de pertencer a dois mundos distintos, e manifestar incertezas sobre suas 

competências em concluir o curso de doutorado. 

Desse modo, os sentimentos impostores podem ser notados em maior nível conforme o 

background familiar dos discentes (Craddock et al., 2011; Matos, 2014). Acredita-se que a 

pressão, insegurança e ansiedade gerada sobre as primeiras gerações da família a frequentar as 
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modalidades do ensino superior possam fomentar sentimentos impostores. Isso se deve a 

sensação de não pertencimento ao ambiente acadêmico frequentado, à medida que não há 

histórico familiar que subsidie esta conquista. As expectativas exercidas pelos familiares sobre 

esses universitários podem colaborar com o FI, visto que medos de aversão a falha são 

despertados e maximizam as cobranças internas para que o sucesso acadêmico seja alcançado 

(Lin, Her, & Gloria, 2015).  Nesse sentido, é apresentada a Hipótese Teórica 4 (HT4) da 

pesquisa: 

HT4a: O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos discentes 

stricto sensu da área de negócios que a mãe ou figura materna possui baixo nível de 

escolaridade. 

HT4b: O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos discentes 

stricto sensu da área de negócios que o pai ou figura paterna possui baixo nível de 

escolaridade. 

HT4c: O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos discentes 

stricto sensu da área de negócios que pertencem a primeira geração da família a ter acesso ao 

ensino superior. 

HT4d: O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos discentes 

stricto sensu da área de negócios que pertencem a primeira geração da família a ter acesso a 

pós-graduação stricto sensu. 

Portanto, diversos fatores contribuem para o surgimento e manutenção do Fenômeno 

Impostor. Reconhecer os propulsores do FI mostra-se oportuno para compreender os 

comportamentos dos “impostores” e identificar os traços de personalidade desses indivíduos. 

A síntese das proposições vinculadas às diferenças do FI conforme agrupamento de 

características pessoais e background familiar pode ser analisada por meio da Figura 5. 
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Figura 5. Síntese das proposições vinculadas as diferenças do FI entre grupos. Nota. HT1a = Hipótese Teórica 
1a; HT1b = Hipótese Teórica 1b; HT2a = Hipótese Teórica 2a; HT2b = Hipótese Teórica 2b; HT2c = Hipótese 
Teórica 2c; HT3 = Hipótese Teórica 3; HT4a = Hipótese Teórica 4a; HT4b = Hipótese Teórica 4b; HT4c = 
Hipótese Teórica 4c; HT4d = Hipótese Teórica 4d. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
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Por meio das hipóteses teóricas acredita-se contribuir para o campo de pesquisa por 

tratar o Fenômeno Impostor como variável que possui capacidade para relacionar-se aos 

comportamentos praticados no meio acadêmico e por explorar a intensidade do Fenômeno 

Impostor conforme características pessoais e background familiar dos pós-graduandos stricto 

sensu da área de negócios, assim alcançando o objetivo geral da pesquisa.  

Na Figura 6 são sintetizadas as pesquisas empíricas que subsidiam e fornecem 

evidências para sustentação, comparação e discussão das hipóteses teóricas propostas nesta 

seção. 

 

Autores Campo de 
Pesquisa 

Características gerais da 
pesquisa Principais resultados Hipóteses 

Vinculadas 

Thompson 
et al. (1998) 

Graduandos 
em Psicologia 

(Austrália) 

O objetivo da pesquisa foi 
identificar o processo 
atribucional dos 
impostores após situações 
de sucesso ou fracasso. 
Estudo operacionalizado 
por meio de testes de 
diferenças de grupos. 

Não há diferenças no nível de FI 
entre os gêneros. Quanto maior a 
idade, menores são os 
sentimentos impostores. Os 
impostores generalizam suas 
falhas, atribuem seu sucesso a 
fatores externos e estão mais 
propícios a problemas 
relacionadas a depressão. 

HT1 

Sonnak e 
Towell 
(2001) 

Graduandos 
em Psicologia 
(Reino Unido) 

Verificou-se a relação do 
FI com os estilos de 
criação dos pais, status 
ocupacional e educacional 
dos pais, dados 
demográficos dos sujeitos, 
saúde mental e autoestima. 
Estudo quantitativo 
operacionalizado por 
regressão múltipla. 

A matriz de correlação indicou 
que o FI está relacionado 
positivamente ao estilo de 
proteção parental e com 
problemas de saúde mental. Já o 
fato de estudar o ensino médio 
em escolas privadas, níveis 
elevados de autoestima e estilo 
de cuidado parental foram 
associados negativamente ao FI. 
O nível de escolaridade dos pais 
não foi associado ao FI. Além 
disso, as variáveis de estilo de 
proteção parental e autoestima 
foram preditoras do FI no modelo 
regressivo. 

HT3 e HT4 

Cowman e 
Ferrari 
(2002) 

Graduandos 
em Psicologia 

(Estados 
Unidos) 

O objetivo foi identificar a 
relação do FI com 
variáveis afetivas e 
comportamentais, como 
autosabotagem, 
culpabilidade e propensão 
a vergonha. O estudo foi 
operacionalizado por meio 
de regressão múltipla e 
teste de diferença de 
média. 

Os resultados indicaram não 
haver diferenças entre os níveis 
de sentimentos impostores 
vivenciados por homens e 
mulheres. Além disso, a 
autosabotagem e a propensão a 
vergonha são preditores de 
maiores níveis do FI. 

HT1 

Kumar e 
Jagacinski 

(2006) 

Graduandos 
em Psicologia 

(Estados 
Unidos) 

O objetivo foi analisar a 
relação entre FI e metas de 
realização. Na pesquisa 
quantitativa foram 

Foram identificadas diferenças 
no FI conforme o gênero, sendo 
que o gênero feminino possui 
níveis mais elevados de FI. Os 

HT1 
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utilizados teste t, 
correlação de pearson e 
regressão múltipla. 

impostores tendem a ter menor 
confiança em sua inteligência e 
possuem medo de fracassar. 
Além de enxergar a 
“inteligência” como um 
elemento fixo. 

Legassie, 
Zibrowski e 
Goldszmidt 

(2008) 

Residentes de 
Medicina 
(Canadá) 

A pesquisa buscou analisar 
a associação entre FI e a 
síndrome Burnout. Os 
dados foram analisados 
por meio de análise 
unidirecional de variância, 
teste t ou teste de 
proporções independentes. 
As relações foram testadas 
por meio da correlação de 
Pearson, teste de Qui-
Quadrado e teste de 
Fischer. 

Mulheres apresentaram maiores 
níveis impostores do que os 
homens. Não foram detectados 
relacionamentos entre o FI e a 
síndrome Burnout. 

HT1 

Craddock et 
al. (2011) 

Doutorandos 
(Estados 
Unidos) 

Os autores buscaram 
identificar os sentimentos 
advindos do Fenômeno 
Impostor junto aos 
doutorandos. Os relatos 
foram coletados a partir de 
entrevistas. 

Os relatos pontuam que questões 
raciais e de background familiar, 
como pertencer a primeira 
geração da família a cursar 
doutorado, fomentam 
sentimentos impostores. Ainda é 
apontada a necessidade de haver 
equilíbrio entre as obrigações 
acadêmicas e outros aspectos da 
vida social dos discentes, bem 
como suporte social para estes 
estudantes. 

HT2 e HT4 

Deffendall, 
Knutson e 

Sacks 
(2011) 

Graduandos 
(Reino Unido) 

Investigou-se o perfil dos 
estudantes de primeira 
geração de cursos de 
graduação de uma 
universidade do Reino 
Unido. O estudo é 
quantitativo e utiliza 
estatística descritiva em 
suas análises. 

Os discentes de primeira geração 
possuem maiores taxas de evasão 
universitária. A falta de suporte 
familiar foi apontada como 
propulsora de sentimentos de 
incapacidade em cumprir os 
desafios da graduação e 
agravante para a evasão 
universitária deste grupo. 

HT4 

Gardner e 
Holley 
(2011) 

Doutorandos 
(Estados 
Unidos) 

O estudo objetivou 
analisar as experiências 
acadêmicas dos alunos de 
primeira-geração a cursar 
doutorado. A abordagem 
empregada foi qualitativa e 
os relatos foram coletados 
a partir de entrevistas. 

Identificou-se que as 
divergências entre as 
expectativas atribuídas as 
mulheres e o seu ingresso no 
ambiente acadêmico, ausência de 
suporte social e familiar, bem 
como insegurança em relação à 
capacidade de superar os desafios 
acadêmicos fomentam o dúvidas 
sobre a capacidade dos 
estudantes. 

HT1 e HT4 

Gardner 
(2013) 

Graduandos e 
doutorandos 

(Estados 
Unidos) 

Analisou o perfil dos 
estudantes de primeira 
geração familiar a 
ingressar na universidade. 
A análise deu-se a partir da 
verificação de diversas 
fontes e estruturação de um 
estudo descritivo. 

Os estudantes de primeira 
geração normalmente são mais 
velhos, do gênero feminino, 
considerados de baixa renda e 
financeiramente independente 
dos pais. Entre os doutorandos, a 
maioria são negros. Os relatos 
indicam dúvidas e incertezas em 

HT2 e HT4 
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conseguir finalizar o curso e 
pertencer ao ambiente 
acadêmico. 

Matos 
(2014) 

Graduandos 
de 

Administração 
e Ciências 
Contábeis 
(Brasil) 

O objetivo da pesquisa 
consistiu em verificar a 
relação entre Fenômeno 
Impostor com autoeficácia 
e o desempenho 
acadêmico de estudantes 
minoritários. A abordagem 
do estudo é quantitativa, 
sendo utilizado teste Qui-
Quadrado e correlação de 
pearson. 

Os achados indicaram que 
maiores níveis de FI estão 
relacionados a menor 
desempenho acadêmico. Não 
foram encontradas diferenças no 
FI conforme a cor ou etnia, faixa 
etária e estado civil dos 
respondentes. Os níveis de 
sentimentos impostores não se 
diferenciam conforme o gênero 
dos respondentes. A autoeficácia 
relaciona-se negativamente com 
o FI. 

HT1 e HT2 

Stone et al. 
(2018) 

Pós-
graduandos 

negros 
(Estados 
Unidos) 

Analisar indutivamente as 
experiências de 
impostorismo de 12 pós-
graduandos negros. 
Relatos coletados por meio 
de grupos focais. 

Noção de baixa 
representatividade de negros nos 
programas de pós-graduação. 
Percepção de dúvidas dos 
colegas em relação às suas 
capacidades intelectuais pelo fato 
de serem negros, bolsistas e/ou 
participantes de programas de 
ação afirmativa. 

HT2 

Figura 6. Síntese dos estudos empíricos que tratam de fatores atrelados ao Fenômeno Impostor. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

A partir da Figura 6 notam-se os diversos estudos e variáveis abordadas frente ao 

Fenômeno Impostor. Pretende-se por meio desta investigação ampliar o leque de evidências 

discutidas na literatura e colaborar com variáveis ainda pouco exploradas em relação ao 

Fenômeno Impostor, à exemplo, o histórico de formação de nível médio do discente, o qual foi 

abordado somente no estudo de Sonnak e Towell (2001). 

Após compreender a origem do Fenômeno Impostor, aprofundar sobre os 

comportamentos gerais e perfil dos impostores é possível analisar sua postura em contextos 

específicos, como no ambiente universitário. Desse modo, próxima seção tem a finalidade de 

discutir o comportamento acadêmico dos pós-graduandos por meio dos conceitos de 

comportamento cidadão acadêmico e comportamento acadêmico contraproducente. 

2.3 COMPORTAMENTO ACADÊMICO 

Derivado da literatura organizacional (Organ, 1988) o comportamento cidadão 

organizacional (CCO) e o comportamento contraproducente no trabalho (CCT) foram 

adaptados ao contexto universitário e receberam diferentes nomenclaturas. Nesta pesquisa é 

adotada a expressão já presente no estudo de Islam et al. (2018) a qual converge o 
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comportamento cidadão organizacional (OCO) para comportamento cidadão acadêmico (CCA) 

e comportamento contraproducente no trabalho (CCT) para comportamento acadêmico 

contraproducente (CAC), a junção de ambas dimensões formam o constructo comportamento 

acadêmico (CA). 

As dimensões do comportamento acadêmico têm sido utilizadas como meios para 

mensurar o desempenho acadêmico a partir de perspectivas não tradicionais e que consideram 

elementos comportamentais (Credé & Niehorster, 2009; Meriac, 2012; Islam et al., 2018).  Na 

literatura pesquisas têm sido desenvolvidas a fim de aprofundar os achados e as discussões 

sobre a temática. Esta seção objetiva explorar as discussões conceituais e empíricas inerentes 

ao comportamento acadêmico. 

2.3.1 Comportamento Cidadão Acadêmico 

Inspirado nos conceitos de “vontade de cooperar” (Barnard, 1938) e “comportamentos 

espontâneos” (Katz, 1964; Katz & Kahn, 1966) o pesquisador Dennis Organ cunhou o termo 

comportamento cidadão organizacional para definir “comportamentos individuais que são 

discricionários, não reconhecidos direta ou explicitamente pelo sistema formal de recompensa 

e que, no conjunto, promovem o funcionamento eficaz da organização” (Organ, 1988, p. 4, 

tradução nossa). Mais tarde, Organ (1997) elaborou alguns direcionamentos para dar clareza ao 

conceito, sendo: (i) a discricionariedade caracteriza o comportamento cidadão organizacional 

pela não obrigatoriedade e por meio do grau de escolha e poder do indivíduo, já que sua omissão 

não implica em punição; (ii) o não reconhecimento pelo sistema formal de recompensa não 

impede a remuneração do comportamento cidadão organizacional, mas vislumbra retornos que 

não são garantidos contratualmente; e por fim, (iii) tais atitudes devem contribuir de forma 

efetiva para a eficácia organizacional. 

Estudos subdividem o comportamento cidadão organizacional em dimensões que 

representam os tipos de comportamentos dos indivíduos (Rose, 2012). Na literatura há intenso 

debate quanto ao número de dimensões deste constructo, por exemplo, Organ (1990) 

consubstancia o CCO em altruísmo, conformidade, espírito esportivo (ou esportivismo), 

cortesia e virtude cívica. Enquanto Podsakoff, Mackenzie, Paine, e Bachrach (2000) ao 

revisarem a literatura descobriram trinta possíveis categorias do CCO que permitiram delinear 

as dimensões de comportamento de ajuda (ou altruísmo), esportivismo, lealdade 

organizacional, conformidade organizacional, iniciativa individual, virtude cívica e 
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autodesenvolvimento. As cinco dimensões de Organ (1990) são as mais utilizadas na área de 

negócios, e estão expostas na Figura 7. 

 
Dimensões Descrições 

Altruísmo Envolve comportamentos voluntários de ajuda com problemas relacionados ao 
trabalho, altruísmo, processo de paz e evitar problemas entre colegas. 

Conformidade / 
Conscienciosidade Ir além dos requisitos mínimos da função e exigidos na tarefa. 

Esportivismo 

Tolerar as inevitáveis inconveniências e imposições da organização sem reclamar, 
e fazê-lo com uma atitude positiva. Estar disposto a sacrificar seus interesses 
pessoais para o bem do grupo de trabalho, e não levar a rejeição de suas ideias para 
o lado pessoal. 

Cortesia A promulgação discricionária de comportamentos apaziguadores e atenciosos que 
impedem problemas relacionados ao trabalho com os outros. 

Virtude Cívica Participação voluntária e apoio de funções organizacionais de natureza profissional 
e social; em geral, procurando os melhores interesses da organização. 

Figura 7. Dimensões do comportamento cidadão organizacional. 
Fonte: Adaptado de Organ (1990) e Allison et al. (2001). 

 

Williams e Anderson (1991) ainda fragmentam o CCO em comportamentos 

relacionados à organização e ao indivíduo, visto que os trabalhos empíricos e conceituais têm 

apontado para essa dicotomia. Os comportamentos cidadãos relacionados a organização (CCO-

O) geram benefícios diretos para a entidade por meio de regras informais estabelecidas entre os 

indivíduos, como o compartilhamento de informações. Os comportamentos cidadãos 

relacionados ao indivíduo (CCO-I) proporcionam benefícios específicos e individuais, mas que 

indiretamente contribuem para o desempenho organizacional, como ajudar os colegas quando 

alguém está ausente ou demonstrar interesse e se importar com as tarefas desenvolvidas pelos 

outros.  

Ao verificar a literatura nota-se que o CCO tem consolidado à sua importância a partir 

da relação com a geração de resultados positivos nas organizações e ambientes tradicionais de 

trabalho (Leblanc, 2014), como indústria e varejo. Os achados de Podsakoff et al. (2000) 

indicam seu vínculo com o uso produtivo de recursos, coordenação de equipe, retenção de 

funcionários, estabilidade do desempenho organizacional, adaptação eficaz ao ambiente de 

negócios, satisfação no trabalho e sucesso organizacional, expondo a relevância desse elemento 

para as organizações. 

Ao expandir os olhares para contextos e ambientes organizacionais específicos, como 

organizações educacionais, percebe-se que ainda há poucos estudos que abordam esses 

comportamentos. Restringindo ao ensino superior o número de investigações é ainda menor, 

mesmo havendo indicativos relevantes de sua importância nessa área. A maioria das pesquisas 

que tratam do comportamento cidadão no ensino superior tendem a analisar as percepções dos 
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funcionários e professores por meio de um enfoque concentrado na organização, em detrimento 

da percepção do indivíduo e sem abranger os estudantes  (e. g., Rose, 2012), rejeitando campos 

de pesquisas importantes que podem ser explorados. 

Sob a ótica do discente cita-se o estudo de Allison et al. (2001) que investigaram a 

influência do comportamento cidadão acadêmico no desempenho acadêmico de 211 estudantes 

de cinco cursos americanos de nível superior da área de negócios - Princípios de Marketing, 

Princípios de Finanças, Vendas Pessoais, Gestão Internacional e Estratégia de Negócios. Para 

tal, aplicaram o conceito do CCO na análise dos universitários, em que transpuseram escalas 

do comportamento cidadão do ambiente de trabalho para o contexto educacional.  

Outros autores como Schmitt et al. (2008) enfatizam  que o ambiente de trabalho e o 

educacional diferem em vários aspectos, mas que variáveis advindas da perspectiva psicológica 

são análogas e traduzíveis para o ambiente acadêmico, entre elas o comportamento cidadão 

organizacional. Na Figura 8 apresentam-se os exemplos elucidados por Allison et al. (2001) 

que mostram a essência do comportamento cidadão no ambiente de trabalho e no ambiente 

acadêmico.  

 

Dimensões Exemplificações no 
Ambiente de Trabalho 

Exemplificações no 
 Ambiente Acadêmico 

Altruísmo 

Ajudar os colegas de trabalho a usar 
equipamentos, completar tarefas, preparar-
se para reuniões, auxiliar com o uso de 
algum software ou localizar informações. 

Ajudar os colegas com as atividades da 
universidade (por exemplo, estudar para 
uma avaliação, escrever um artigo, 
executar algum software). 

Conformidade / 
Conscienciosidade 

Chegar cedo; evitar pausas prolongadas ou 
desnecessárias; ser pontual nas reuniões e 
compromissos; concluir as tarefas antes do 
prazo; conservar recursos da empresa; 
fazer sugestões construtivas; assumir 
responsabilidades adicionais para ajudar o 
desempenho da empresa 

Chegar na aula no horário; participar de 
discussões e atividades em sala de aula 
com proatividade; e ser voluntário para 
fazer mais trabalho do que o necessário, 
incentivando outros alunos a fazer o 
mesmo. 

Esportivismo 

Abster-se de reclamar sobre ter que 
trabalhar horas extras para concluir um 
projeto; ter um prazo finalizado; condições 
de trabalho irritantes, mas não prejudiciais 
(por exemplo, temperatura 
desconfortável); ou ter ideias e sugestões 
rejeitadas. 

Abster-se de reclamar sobre atrasos do 
professor na correção de uma tarefa; mau 
funcionamento do equipamento de sala de 
aula; ou quando os alunos não contribuem 
igualmente para os trabalhos em equipe. 

Cortesia 

Comunicar o empregador se alguém estiver 
atrasado ou ausente do trabalho; avisar os 
colegas de trabalho antes de se 
comprometer com ações que os afetem; 
informar colegas de trabalho sobre atrasos 
no progresso da tarefa; ou informar colegas 
de trabalho de possíveis dificuldades na 
conclusão de um projeto. 

Informar aos professores quando não 
puderem comparecer a uma aula; informar 
os membros da equipe quando não 
puderem comparecer às reuniões; obter 
feedback dos membros da equipe antes de 
fazer alterações nos projetos da equipe; ou 
abster-se de ações que incomodam os 
outros durante as aulas. 
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Virtude Cívica 

Participar na elaboração de políticas 
organizacionais e questões mais amplas; 
participar de reuniões opcionais, fóruns, 
sessões de treinamento, etc.; monitorar 
ameaças e oportunidades; participar de 
eventos sociais patrocinados pela empresa; 
e ajudar com atividades filantrópicas 
apoiadas pela empresa 

Ser voluntário para ajudar a organizar ou 
participar de atividades universitárias, 
como representações estudantil, eventos 
sociais do campus, reuniões de equipes 
esportivas, séries de palestrantes, 
atividades filantrópicas (por exemplo, 
campanhas de alimentação) e grupos de 
pesquisa. 

Figura 8. Exemplificações do comportamento cidadão no Ambiente de Trabalho e no Ambiente Acadêmico. 
Fonte: Adaptado de Allison et al. (2001). 

 
O altruísmo refere-se a disponibilizar algum tempo da agenda pessoal para atender uma 

pessoa específica que precisa de ajuda com problemas ou tarefas organizacionais relevantes 

(Kernodle & Noble, 2013). Alunos que obtiveram boas notas podem auxiliar os colegas com 

dificuldades a assimilarem os assuntos estudados (Ehtiyar, Akta, & Ömüri, 2010). A 

conscienciosidade engloba as responsabilidades extras que transcendem as obrigações e se atém 

aos detalhes e à qualidade das tarefas, como não procrastinar a elaboração dos trabalhos 

acadêmicos. O esportivismo consiste em relevar situações incômodas, mas que no agregado são 

de pouca importância para o convívio universitário, por exemplo, atraso no tempo de retorno e 

divulgação das notas pelos professores (Allison et al., 2001). A cortesia diz respeito aos gestos 

atenciosos e ponderados que evitam conflitos interpessoais. Por fim, a virtude cívica é 

caracterizada pelo compromisso e participação política na organização, como o envolvimento 

em comissões e colegiados acadêmicos (Schmitt et al., 2008). 

Na investigação de Allison et al. (2001) foram operacionalizados dois modelos de 

regressão múltipla, sendo o primeiro com a variável dependente de Produtividade (carga horária 

das disciplinas cursadas dividida pelo rendimento acadêmico) e o segundo com o Rendimento 

Acadêmico acumulado mensurado pela média dos conceitos das disciplinas. Embora a análise 

conjunta tenha indicado relação relevante do CCA com ambas medidas do desempenho 

acadêmico, ao verificar individualmente as dimensões encontraram-se relações significantes 

somente entre esportivismo, conscienciosidade e virtude cívica no primeiro modelo e 

esportivismo e conscienciosidade no segundo modelo. Os resultados também evidenciaram que 

estudantes da área de negócios tendem a manifestar de modo moderavelmente alto 

comportamentos cidadãos. Além disso, o CCA mostrou-se importante preditor do desempenho 

acadêmico, encorajando os educadores a incentivar o envolvimento dos discentes em tais 

práticas, por meio de ações como: 
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(a) incorporar um componente do CCA em cada palestra, (b) dedicar uma sessão inteira de palestras ao 

CCA, (c) dedicar um seminário (por exemplo, minicurso) ao CCA, e (d) usar uma escala do CCA para 

ajudar a orientar e incentivar os alunos a exibirem o CCA. (Allison et al., 2001, p. 288, tradução nossa). 
 

Conforme os discentes interagem com os membros da universidade ao longo do período 

serão encorajados a intensificar comportamentos cidadãos e posteriormente alavancar seu 

desempenho acadêmico a partir de um maior compromisso com a tarefa, espírito cooperativo e 

compartilhamento de conhecimento (Allison et al., 2001). Nesse sentido, os educadores e as 

instituições de ensino assumem uma parcela do protagonismo do comportamento do discente, 

à medida que a relação aluno-professor-universidade não é estática, se desdobra no decorrer do 

tempo, impacta em atitudes e comportamentos subsequentes do estudante (Schmitt et al., 2008) 

e relaciona-se com a satisfação do indivíduo, uma das bases do CCA (Schmitt et al., 2008; 

Ehtiyar, Akta, & Ömüri, 2010). 

Referente aos professores, Khalid et al. (2010) ao investigarem universitários dos cursos 

da área de negócios de uma instituição de ensino pública da Malásia, notaram que algumas 

dimensões do CCA dos professores percebido pelos alunos influencia o desempenho acadêmico 

dos mesmos. Relações significantes foram constatadas entre desempenho acadêmico com as 

dimensões de altruísmo e cortesia, que são as categorias comportamentais que mais beneficiam 

diretamente os estudantes, pois englobam atitudes docentes que abrangem desde o auxílio 

individual na compreensão de assuntos complexos, até a comunicação antecipada das atividades 

que serão desenvolvidas durante as aulas.  

Gore et al. (2014) alertam que comportamentos cidadãos praticados pelos professores 

podem trazer consigo vestígios de responsabilidades vinculadas a função docente. Há ainda a 

argumentação de que os professores podem utilizar-se de comportamentos cidadãos para elevar 

o bem-estar dos estudantes e incentivar estes a realizarem CCAs. Como consequência tende-se 

a ter melhores níveis de motivação dos discentes em sala de aula e em outros ambientes 

acadêmicos. Ao abordar, incentivar e desenvolver os CCAs dos alunos e direcionar a 

aplicabilidade dessas atitudes para o ambiente de trabalho e para a comunidade, colabora-se 

para a formação de profissionais mais maduros e preparados para o convívio social (Leblanc, 

2014).  

Da mesma forma, Elsharnouby (2015) identificou que a competência do corpo docente 

percebida pelos discentes influencia positivamente os CCAs dos estudantes e a satisfação destes 

com as experiências no ambiente universitário. Nesse sentido, há uma expectativa de “que o 

corpo docente seja altamente competente em seus respectivos assuntos, atenciosos, responsivos 
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e entusiastas. [...] Também devem ter uma atitude positiva em relação aos alunos, estarem 

disponíveis para consulta e fornecer feedbacks sobre as tarefas de maneira oportuna” 

(Elsharnouby, 2015, p. 256). Logo, os docentes figuram entre os preditores da experiência, 

satisfação e bem-estar dos discentes no ambiente acadêmico. 

Em relação as atribuições das instituições de ensino, Schmitt et al. (2008) apontam que 

a adaptação do estudante com o ambiente universitário leva a níveis mais altos de satisfação, 

que por sua vez afeta o comportamento cidadão e relaciona-se com a rotatividade dos discentes, 

que pode interferir nas diversas esferas do desempenho organizacional. Ehtiyar et al. (2010) 

ressaltam que discentes que se identificam e gostam da sua instituição de ensino apresentam 

comportamentos positivos e cidadãos e possuem maior desempenho acadêmico. As 

consequências sobre o desempenho organizacional justificam-se a partir do momento que 

alunos insatisfeitos com as IES podem desistir do curso ou mudar de instituição, e não se 

engajarem para o alcance de bons resultados em avaliações oficiais, diminuindo a pontuação da 

IES. Dessa forma, estudos (e. g., Gore et al., 2014) reforçam a importância de atentar-se a 

satisfação dos discentes, visto que esta variável está atrelada ao CCA e apresenta-se entre os 

principais preditores desses comportamentos. 

As instituições de ensino precisam observar e lapidar as competências necessárias para 

os acadêmicos desenvolverem com aptidão e eficiência suas funções no mercado profissional. 

Restringindo-se a área de negócios é possível que os estudantes ocupem ou venham a ocupar 

cargos de gerência ou de formação, sendo importante trabalhar a compreensão do CCA na 

educação universitária. Ao estarem satisfeitos e se envolverem em experiências universitárias 

agradáveis, os discentes estarão mais propensos a se envolverem em comportamentos cidadãos 

na sociedade e no ambiente organizacional (Elsharnouby, 2015). 

As ponderações de Williams e Anderson (1991) contribuem para as discussões quando 

reconhecem que CCAs voltados para o indivíduo são mais relevantes para o desempenho dos 

estudantes do que os CCAs direcionados a organização. Além disso, todas as dimensões do 

CCA são importantes para fomentar o desenvolvimento do estudante no ambiente universitário 

formal ou informal, e em última instância maximizar a eficácia organizacional (Gore et al., 

2014). O comportamento cidadão molda o contexto no qual o desempenho e as atitudes dos 

estudantes são concretizadas (Khaola, 2014) e é influenciado por elementos psicológicos, como 

satisfação com a vida e bem-estar (Gore et al., 2014) que podem ser afetados pelo Fenômeno 

Impostor. 
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Como visto, os comportamentos discricionários que transcendem o papel do estudante 

podem influenciar o desempenho acadêmico e o desempenho organizacional. A literatura 

aponta que comportamentos contraproducentes também precisam ser observados, visto que são 

igualmente relevantes ao ambiente de ensino.  

2.3.2 Comportamento Acadêmico Contraproducente  

O comportamento contraproducente é caracterizado por atitudes de desengajamento que 

prejudicam a organização ou os membros da organização, podendo ser utilizado como forma 

de obter vantagens ou realizar retaliações (Spector & Fox, 2002; Islam et al., 2018).  Estudos 

empíricos (Sackett, Berry, Wiemann, & Laczo, 2006; Cummings, Poropat, Loxton, & Sheeran, 

2017) e de meta-análise (Dalal, 2005) comprovam a independência do comportamento 

contraproducente em relação ao comportamento cidadão tratando-o como uma característica do 

indivíduo que também possui capacidade para modificar o ambiente universitário e influenciar 

negativamente os resultados e o contexto organizacional. Desrespeitar regras e normas formais 

e morais determinadas pela universidade e professores, dormir durante as aulas, colar nas 

avaliações, difamar a instituição de ensino na qual estuda (Cummings et al., 2017), bem como 

procrastinar, realizar sabotagens e insultos (Spector & Fox, 2002) figuram entre as 

características que moldam este comportamento. Essas atitudes podem ser manifestadas de 

maneira isolada ou serem apresentadas a partir de hábitos e negligências cotidianas (Cummings 

et al., 2017). 

Conceitualmente termos como delinquência organizacional, agressão, retaliação e 

vingança (Spector & Fox, 2002) são utilizados para caracterizar atitudes que convergem para 

ações contraproducentes. A abrangência de tais ações e as diferentes origens teóricas 

contribuem para essa pluralidade de termos e desalinhamento conceitual. Como consequência, 

na literatura há discussões que indicam constatações dispersas sobre o número e as possíveis 

dimensões do comportamento acadêmico contraproducente.  

McCabe, Butterfield e Treviño (2006) abordam o comportamento contraproducente em 

termos de desonestidade acadêmica realizadas em exames e trabalhos escritos, direcionando as 

discussões para atitudes que impactam de forma mais individual e auto-focada os alunos do que 

para ações relacionadas diretamente aos resultados das IES.  A pesquisa foi realizada com pós-

graduandos de 32 instituições de ensino superior do Canadá e Estados Unidos da América, 

tendo como objetivos principais a identificação dos fatores que contribuem para a trapaça 
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acadêmica e a comparação dos pós-graduandos da área de negócios com as demais áreas do 

conhecimento. As análises indicaram que acadêmicos da área de negócios relataram com maior 

intensidade a realização de trapaças acadêmicas do que discentes de outras áreas do 

conhecimento.  

Ainda em relação a McCabe, Butterfield e Treviño (2006), a percepção de que atitudes 

de desonestidade acadêmica não serão reportadas pelos colegas e de que as políticas éticas da 

instituição não são eficientes, bem como a impunidade para esse tipo de atitude, colaboram para 

a perpetuação desses comportamentos contraproducentes. As evidências indicam a necessidade 

de observar elementos tecnológicos que contribuem para a trapaça acadêmica e o contexto dos 

pós-graduandos, os quais podem ser incentivados a praticar atitudes desonestas em face do alto 

volume de tarefas e compromissos cotidianos. 

Credé e Niehorster (2009) subdividem o comportamento contraproducente em dois 

tipos. O primeiro refere-se aos que prejudicam os outros, seja os colegas ou a instituição de 

ensino, por exemplo, realizar difamações. Enquanto o segundo trata de atitudes auto-focadas 

que prejudicam o próprio aluno, como faltar as aulas ou chegar atrasado.  Dalal (2005) observa 

que tanto o comportamento contraproducente quanto o comportamento cidadão podem ser 

analisados de maneira global, sem subdividi-los em dimensões ou tipos, visto que esse 

tratamento pode melhor descrever os comportamentos adotados pelos indivíduos. Nessa linha, 

Cummings et al. (2017) revisaram conceitualmente as escalas do CCA e CAC abordando-os 

como constructos globais, os achados indicaram a possibilidade de trabalhar de forma 

unidimensional tais conceituações. 

Credé e Niehorster (2009) verificaram que variáveis de autocontrole, esforço e atitudes 

de não-convencionalidade estão relacionadas mais fortemente e negativamente aos 

comportamentos contraproducentes que afetam a própria pessoa do que os que impactam 

terceiros. O autocontrole diz respeito a capacidade da pessoa controlar comportamentos e ações 

impulsivas visando um objetivo maior; o esforço é caracterizado pela intensidade de 

persistência para realizar determinada tarefa; enquanto a não-convencionalidade é 

consubstanciada por comportamentos aquém dos padrões sociais. Adicionalmente, os 

resultados mostraram que comportamentos contraproducentes estão negativamente 

relacionados com o rendimento acadêmico autorrelatado pelos integrantes da amostra, 

permitindo inferir a existência de consequências que vão além dos aspectos morais e 

contextuais e que também abrangem avaliações formais. 
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Zettler (2011) aprofundou as investigações sobre a influência do autocontrole nos 

comportamentos cidadãos e comportamentos contraproducentes e descobriu que universitários 

que possuem maiores níveis de autocontrole tendem a apresentar com maior frequência 

comportamentos cidadãos e menos comportamentos contraproducentes, pois possuem maior 

domínio sobre suas emoções e impulsos. Nessa conjuntura, desvios de condutas no âmbito 

universitário podem ser minimizados a partir do aprimoramento do autocontrole emocional dos 

discentes. Ao promover a estabilidade psicológica dos acadêmicos, em especial aqueles que 

possuem traços do Fenômeno Impostor, possivelmente serão fomentados maiores níveis de 

atitudes cidadãs. 

Meriac (2012)  analisou a possível relação existente entre ética no ambiente de trabalho 

com rendimento acadêmico mensurado pelas notas obtidas nas disciplinas, comportamento 

cidadão e comportamento contraproducente. Os resultados indicaram que acadêmicos que 

possuem alta noção de moralidade e ética no ambiente de trabalho e gastam tempo com 

atividades fora do escopo acadêmico tendem a se comportar de modo menos contraproducente. 

Além disso, discentes que percebem que ações cidadãs podem gerar benefícios futuros e se 

esforçam de maneira intensa no trabalho possivelmente apresentarão com maior frequência 

comportamentos cidadãos. As discussões fortalecem a influência dos traços de personalidade e 

dos valores pessoais sobre os comportamentos dos indivíduos. 

Freire (2014) averiguou os fatores determinantes das más condutas no desenvolvimento 

de atividades acadêmicas entre estudantes de graduação e comparou possíveis diferenças entre 

alunos dos cursos da área de Administração e Economia com os das demais áreas do 

conhecimento de universidades públicas portuguesas. A pesquisa desenvolvida com mais de 

dois mil universitários expôs que discentes da área de Administração e Economia possuem 

ciência da gravidade das más condutas acadêmicas, mas estão mais propensos a trapacear que 

os alunos de outras áreas do conhecimento como direito e medicina.  

Os resultados ainda indicaram que os mais jovens possuem maior tendência para 

apresentar esse tipo de comportamento, por outro lado não foram encontradas diferenças 

significantes na intenção de trapacear entre os diferentes níveis de rendimento acadêmico e 

gênero. A pressão exercida pelos colegas e o processo de aprendizagem baseado na 

memorização foram indicados como os principais motivadores dos comportamentos 

contraproducentes. Nessa conjuntura, o ambiente no qual ocorre o processo de ensino-

aprendizagem apresenta-se como catalizador e propulsor do comportamento desenvolvido pelo 

discente, sendo relevante observar cursos das áreas de negócios, pois os valores morais e éticos 
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desenvolvidos e manifestados no contexto universitário podem ser transpostos para o convívio 

social. 

Múltiplas questões podem ser vislumbradas a partir das discussões sobre 

comportamentos no ambiente acadêmico.  Cummings et al. (2017) direcionaram seu estudo 

para analisar as métricas existentes de comportamento cidadão e comportamento 

contraproducente e propor um instrumento unificado para mensurar esses constructos, 

denominado de Multidimensional Student Performance Scale (MSPS).  

Além das contribuições metodológicas, Cummings et al. (2017) verificaram a existência 

de relação negativa entre comportamentos contraproducentes e conscienciosidade, 

agradabilidade e receptividade, e uma relação positiva com neuroticismo. Assim, pessoas 

organizadas, persistentes, simpáticas e receptivas a novas experiências tendem a apresentar 

menos comportamentos contraproducentes, o contrário acontece com aqueles que possuem 

baixa estabilidade emocional e altos níveis de ansiedade, que são característicos do 

neuroticismo.  O comportamento cidadão apresentou relação positiva com a extroversão, 

indicando que indivíduos mais sociáveis apresentam com maior intensidade atitudes que 

transcendem o papel formal dos estudantes e promovem o bem-estar no meio universitário. Os 

achados ainda apontam que fatores contextuais se mostram mais relacionados ao 

comportamento cidadão do que ao comportamento contraproducente, permitindo inferir que o 

segundo é mais complexo e difícil de ser modificado por meio de ações externas advindas dos 

pares ou das instituições de ensino do que o primeiro. 

Islam et al. (2018) abordaram o desempenho acadêmico a partir de medidas formais de 

rendimento acadêmico, comportamentos cidadãos e comportamentos contraproducentes para 

analisar a relação com a personalidade proativa de universitários norte-americanos. A 

personalidade proativa foi tipificada pelo alto grau de iniciativa frente aos obstáculos e as 

mudanças situacionais, e correlacionada com a conscienciosidade que representa características 

como confiabilidade, organização, autodisciplina e diligência. Tanto a personalidade proativa 

como a conscienciosidade não foram capazes de explicar o rendimento acadêmico. Por outro 

lado, no modelo de regressão que continha ambas variáveis, a conscienciosidade e a 

personalidade proativa foram significantes e mostraram-se capazes de explicar e relacionar-se 

positivamente com o comportamento cidadão e a conscienciosidade associou-se negativamente 

ao comportamento contraproducente. Recomenda-se desenvolver as competências emocionais 

dos estudantes, pois para os autores os traços de personalidade podem não compensar a baixa 
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capacidade cognitiva dos estudantes, mas auxiliam a desenvolver experiências que tornam o 

ambiente de aprendizagem mais proveitoso. 

Dessa forma, vislumbra-se a relevância do comportamento cidadão e comportamento 

contraproducente sobre o contexto universitário. Expandir os olhares a partir de variáveis 

comportamentais auxilia a transpor as barreiras que fixam o desempenho dos acadêmicos em 

métricas objetivas e cognitivas normalmente discutidas no meio acadêmico. De fato, notam-se 

ganhos sociais com a formação de discentes que consigam promover o bem-estar social por 

meio de ações éticas e cidadãs em detrimento de atitudes contraproducentes. A promoção de 

tais comportamentos pode estar relacionada a sentimentos e características psicológicas como 

o Fenômeno Impostor. Dessa maneira, adiante são elencadas as hipóteses teóricas que tratam 

deste relacionamento. 

2.3.3 Constituição das Hipóteses sobre Comportamento Acadêmico e Fenômeno 

Impostor 

As discussões apresentadas na literatura mostram que o Fenômeno Impostor extrapola 

sentimentos vivenciados internamente e influencia comportamentos exteriorizados no convívio 

social. Nesse sentido, os medos impostores podem limitar a propensão dos estudantes em correr 

riscos e aceitar tarefas mais complexas, contribuir para atitudes de self-handicapping e fomentar 

comportamentos sociais fictícios (Clance & O’Toole, 1987; Kets de Vries, 1989) que 

perpetuam a imagem social do discente perante a comunidade a qual convive. Tem-se como 

preocupação a abrangência de tais comportamentos no meio acadêmico, visto que podem 

consubstanciar em atitudes cidadãs e/ou contraproducentes que podem influenciar o 

desempenho da instituição de ensino, dos colegas e do próprio indivíduo que vivencia 

sentimentos impostores.  

A literatura aponta duas correntes teóricas que analisam a direção da relação entre 

Fenômeno Impostor e comportamento cidadão. A primeira é hipotetizada em estudos como o 

de Grubb Iii e McDowell (2012) os quais supõem que indivíduos que possuem aspectos do FI 

podem direcionar esforços para se envolverem em comportamentos cidadãos para que pareçam 

mais engajados e comprometidos com o sucesso e bem-estar da organização e daqueles que o 

cercam, visto que possuem elevado desejo por aceitação social. Tais comportamentos seriam 

adotados como forma de minimizar suas crenças de incapacidade e para consolidar sua simpatia 

e envolvimento perante os outros. 
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Entretanto, os resultados empíricos encontrados por Grubb Iii e McDowell (2012) 

colabora com a segunda vertente, que é adotada nesta pesquisa, na qual ao apresentarem medo 

de falhar as pessoas com níveis mais elevados do Fenômeno Impostor tendem a dedicar-se 

intensamente na realização das tarefas formais e destinar menos tempo para atividades que não 

fazem parte do escopo que compõe o papel formal do acadêmico, por exemplo, 

comportamentos cidadãos (Vergauwe, Wille, Feys, De Fruyt, & Anseel, 2015).  

Nessa conjuntura, Grubb Iii e McDowell (2012) ao analisarem a relação entre Fenômeno 

Impostor e comportamentos cidadãos em funcionários universitários americanos identificaram 

que o Fenômeno Impostor está correlacionado negativamente com comportamentos cidadãos. 

Da mesma forma, Vergauwe et al. (2015) identificaram associação negativa entre o FI e 

comportamentos cidadãos em profissionais belgas da área de negócios. Arkan (2016) e 

Neureiter e Traut-Mattausch (2016) colaboram com os achados, ao verificarem relação negativa 

entre os níveis de sentimentos impostores e comportamentos cidadãos de funcionários de 

diversos setores da Turquia e Áustria, respectivamente. 

As constatações que indicam relação negativa entre FI e comportamentos cidadãos 

encontram respaldo à medida que a autocobrança excessiva por resultados e desempenhos 

satisfatórios afeta a autoestima e o bem-estar, que pode ser consubstanciado pela satisfação com 

a vida, e na ausência desses fatores disposicionais as atitudes cidadãs são inibidas (Gore et al., 

2014; Khaola, 2014). 

Ademais, Zettler (2011) ressalta que pessoas com maiores níveis de autocontrole 

tendem a apresentar com maior frequência comportamentos cidadãos, pois vislumbram as 

consequências de tais atitudes a longo prazo. Nesse contexto, o Fenômeno Impostor inibe o 

autocontrole e a assimilação do sucesso e desenvolvimento das tarefas (Chassangre & Callahan, 

2017), indicando a existência de relação negativa entre Fenômeno Impostor e comportamento 

cidadão acadêmico. Dessa forma, é formulada a Hipótese Teórica 5 (HT5) da pesquisa: 

HT5: O Fenômeno Impostor está negativamente relacionado com o comportamento 

cidadão acadêmico dos discentes stricto sensu da área de negócios. 

O comportamento contraproducente é análogo as atitudes de desonestidade acadêmica. 

Ferrari (2005) defende que apesar dos impostores envolverem-se em atitudes de self-

handicapping, seus comportamentos não se alinham aos objetivos da desonestidade acadêmica 

que visa o sucesso, altas recompensas e competição por boas notas. Contudo, elementos 

conceituais permitem afirmar que atitudes de self-handicapping podem ser categorizadas como 
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comportamentos contraproducentes auto-focados (Credé & Niehorster, 2009), visto que 

prejudicam o próprio indivíduo.  

Além disso, Spector e Fox (2002) e Whelpley e McDaniel (2016) apontam que 

sentimentos negativos podem promover comportamentos contraproducentes. Assim, o 

Fenômeno Impostor por estar relacionado às atitudes internas do indivíduo e ao senso de 

aceitação social, podendo provocar comportamentos disfuncionais a partir das emoções 

negativas, e entre tais atitudes tem-se comportamentos acadêmicos contraproducentes.  

Em termos empíricos, esta relação foi observada por Arkan (2016) que identificou 

relação positiva entre maiores níveis do Fenômeno Impostor com comportamentos 

contraproducentes. Tais resultados são preocupantes, à medida que comportamentos 

contraproducentes podem prejudicar a organização e seus integrantes. Cabe destacar, que as 

pesquisas que analisam a relação entre Fenômeno Impostor e comportamento contraproducente 

são recentes (Arkan, 2016), sendo de interesse desta pesquisa contribuir com este campo de 

estudo, em especial no stricto sensu da área de negócios. Diante do exposto, a Hipótese Teórica 

6 (HT6) afirma que:  

HT6: O Fenômeno Impostor está positivamente relacionado com o comportamento 

acadêmico contraproducente dos discentes stricto sensu da área de negócios. 

Nesse sentido, é reconhecido que o Fenômeno Impostor pode relacionar-se com os 

constructos que formam o comportamento acadêmico do indivíduo. Com base nas hipóteses 

teóricas é ilustrado na Figura 9 o desenho da pesquisa.  

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

A partir da Figura 9, propõe-se que o Fenômeno Impostor inibe o comportamento 

cidadão acadêmico e intensifica o comportamento acadêmico contraproducente dos indivíduos 

da amostra. 
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Figura 9. Desenho da pesquisa. Nota. HT5 = Hipótese Teórica 5; HT6 = Hipótese Teórica 6. 
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Na Figura 10 são sintetizadas as pesquisas empíricas que subsidiam e fornecem 

evidências para sustentação, comparação e discussão das hipóteses teóricas propostas nesta 

seção. 

 

Autores Campo de 
Pesquisa 

Características gerais da 
pesquisa 

Resultados relacionados às 
hipóteses propostas 

Hipóteses 
Vinculadas 

Grubb Iii e 
McDowell 

(2012) 

Funcionários 
universitários 

(Estados 
Unidos) 

O estudo objetivou 
verificar a relação do 
Fenômeno Impostor com o 
comportamento cidadão. A 
análise foi realizada por 
meio de correlação. 

O Fenômeno Impostor está 
relacionado de forma 
significativa e negativa com 
comportamentos cidadãos. 

HT5 

Vergauwe et 
al. (2015) 

Funcionários 
dos setores de 
Contabilidade 

e Finanças, 
GRH e 

educação. 
(Bélgica) 

Os autores analisaram a 
relação do FI com traços de 
personalidade, resultados 
no ambiente de trabalho e 
se o suporte social do local 
de trabalho minimiza o FI. 
Os dados foram analisados 
por meio de correlação de 
Pearson e regressão 
hierárquica múltipla. 

Variáveis como perfeccionismo, 
autoeficácia e neuroticismo 
mostraram-se relacionadas com 
o FI. Além disso, níveis mais 
elevados de FI relacionam-se 
negativamente com 
comportamentos cidadãos e 
satisfação no trabalho. Por outro 
lado, o FI relaciona-se 
positivamente com o 
comprometimento 
organizacional. 

HT5 

Arkan 
(2016) 

Funcionários 
do judiciário 

(Turquia) 

Analisar a influência dos 
cinco grandes traços de 
personalidade, fenômeno 
impostor, narcisismo, 
características do trabalho, 
satisfação no trabalho e 
comprometimento 
organizacional no 
comportamento cidadão 
organizacional quanto no 
comportamento 
contraproducente 
organizacional. A análise 
foi realizada por meio de 
regressão hierárquica 
múltipla. 

Em relação ao Fenômeno 
Impostor e comportamentos 
discricionários, o FI mostrou-se 
relacionado negativamente com 
o comportamento cidadão e 
positivamente com o 
comportamento 
contraproducente. 

HT5 e HT6 

Neureiter e 
Traut-

Mattausch 
(2016) 

Funcionários 
de diversos 

setores 
(Aústria) 

O objetivo do estudo foi 
analisar a relação entre 
Fenômeno Impostor, 
gestão de carreira e 
resultados/comportamentos 
no ambiente de trabalho. Os 
dados foram analisados a 
partir de correlação 
bivariada e equações 
estruturais. 

O Fenômeno Impostor foi 
negativamente relacionado a 
comportamentos cidadãos e a 
satisfação no trabalho.  O 
otimismo com a carreira medeia 
o FI e comportamentos 
realizados no ambiente de 
trabalho. 

HT5 

Figura 10. Síntese dos estudos empíricos que tratam de fatores atrelados ao Fenômeno Impostor. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Os estudos detalhados na Figura 10 fornecem evidências que auxiliam na compreensão 

e proposição das hipóteses que abordam a relação existente entre Fenômeno Impostor e 
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comportamento cidadão acadêmico e comportamento acadêmico contraproducente. Destaca-se 

que os estudos que analisaram tal relação não foram realizados com amostras semelhantes a 

explorada nesta pesquisa, fato que exige parcimônia nas comparações e análises dos resultados. 
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3 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

Neste capítulo são apresentados os procedimentos metodológicos para a realização do 

estudo. Primeiro, apresenta-se a caracterização da pesquisa, procedida pela descrição do campo 

e da população investigada. Na sequência são abordados os procedimentos para coleta dos 

dados e as técnicas para análise dos dados. Por fim, é explorada a estrutura e conteúdo do 

instrumento de coleta de dados, juntamente com as fases dos pré-teste para validação e 

confiabilidade do questionário, seguida das preocupações éticas da pesquisa. 

3.1 CARACTERIZAÇÃO DA PESQUISA 

A pesquisa possui caráter descritivo à medida que são identificados aspectos do 

Fenômeno Impostor e a relação com o comportamento acadêmico. Sampieri, Collado e Lucio 

(2013) afirmam que a função dos estudos descritivos consiste em analisar como é e como se 

manifesta determinado fenômeno e seus componentes. Dessa forma, pretende-se coletar, medir, 

descrever e interpretar os constructos relacionados ao FI e ao comportamento acadêmico. 

O problema de pesquisa está alicerçado na abordagem quantitativa. Parte-se de um 

problema de pesquisa específico e limitado o qual busca investigar a relação entre Fenômeno 

Impostor e comportamento acadêmico dos pós-graduandos stricto sensu dos cursos de 

Administração, Contabilidade e Economia, reconhecidos nesta dissertação como área de 

negócios. É explorado o campo previamente investigado para construção de um quadro teórico 

que fundamenta as hipóteses teóricas da pesquisa a serem verificadas. Desse modo, a coleta de 

dados é realizada por meio de survey, os resultados são representados por números e analisados 

a partir das hipóteses de testes estatísticos em confrontação com as hipóteses teóricas da 

pesquisa. Assim, busca-se encontrar padrões de comportamentos previsíveis e estruturados que 

mostrem regularidades entre os constructos analisados (Sampieri, Collado & Lucio, 2013).  

3.2 CAMPO E POPULAÇÃO DO ESTUDO 

O campo de análise da pesquisa abrange os discentes vinculados aos programas de pós-

graduação stricto sensu cadastrados na Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 

Superior (CAPES), órgão responsável por avaliar os cursos de pós-graduação stricto sensu no 

Brasil (CAPES, 2008) e que são matriculados nos cursos de mestrado acadêmico, mestrado 
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profissional e doutorado acadêmico em Administração, Contabilidade e Economia, 

denominados nesta pesquisa por área de negócios.  

A CAPES categoriza os programas de pós-graduação stricto sensu de acordo com as 

áreas de avaliação e áreas do conhecimento, respectivamente. Cada programa de pós-graduação 

stricto sensu é composto por algum (ns) curso (s) de pós-graduação stricto sensu, podendo ser 

mestrado acadêmico, mestrado profissional, doutorado acadêmico ou mestrado acadêmico e 

doutorado acadêmico de modo conjunto, conforme exposto na Figura 11.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Os programas de pós-graduação stricto sensu podem  

 

A Avaliação Quadrienal de 2014-2017 disponibilizada pela CAPES (2018) não engloba 

a modalidade “doutorado profissional” que foi autorizada por meio da Portaria nº 389 de 23 de 

março de 2017 (Ministério da Educação, 2017). Dessa maneira, não há um número exato 

disponível de cursos de doutorado profissional na área de negócios, sendo uma limitação para 

a descrição e inclusão destes cursos como campo alvo do estudo e consequente amostra, 

portanto opta-se por desconsiderar estes discentes nas análises posteriores. 

Os programas de pós-graduação em Administração e Contabilidade estão classificados 

na área de avaliação denominada “Administração Pública e de Empresas, Ciências Contábeis e 

Turismo” e na área de conhecimento “Administração”. Desse modo, faz-se algumas 

considerações. Primeira, nesta pesquisa são analisados tanto os discentes dos cursos de pós-

graduação stricto sensu que tratam de administração pública, como os de administração de 

empresas. Segunda, os cursos de pós-graduação stricto sensu da área do conhecimento 

“Turismo” não fazem parte da população do estudo, mesmo sendo vinculados a área de 

avaliação “Administração Pública e de Empresas, Ciências Contábeis e Turismo”. Terceira, os 

cursos de Contabilidade estão vinculados a área de conhecimento “Administração”. 

   (a) Mestrado (b) Mestrado Profissional (c) Doutorado (d) Mestrado e 
Doutorado 

Figura 11. Composição dos programas de pós-graduação. Nota. (a) programa de pós-graduação stricto sensu 
composto somente por um mestrado acadêmico; (b) programa de pós-graduação stricto sensu composto somente 
por um mestrado profissional; (c) programa de pós-graduação stricto sensu composto somente por um doutorado; 
acadêmico e (d) programa de pós-graduação stricto sensu composto por um mestrado acadêmico e por um 
doutorado acadêmico. 
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Assim para a identificação deste grupo foram analisados primeiramente os programas 

registrados na CAPES que tinham em sua descrição “Contabilidade” ou “Ciências Contábeis”, 

os quais foram automaticamente vinculados ao grupo “Contabilidade”. Para definir o grupo dos 

cursos que tinham em sua nomenclatura as palavras “Controladoria” ou “Contabilidade e 

Administração” solicitou-se a Associação Nacional de Programas de Pós-Graduação em 

Ciências Contábeis (ANPCONT) a lista de programas de pós-graduação stricto sensu 

associados a instituição no ano de 2018. Caso estes programas fossem associados a ANPCONT, 

eram então vinculados ao grupo “Contabilidade”, caso contrário em “Administração”. Cabe 

destacar, que os programas que tinham em sua nomenclatura as palavras “Contabilidade” ou 

“Ciências Contábeis”, e que não possuíam as palavras “Controladoria” ou “Contabilidade e 

Administração”, foram vinculados ao grupo “Contabilidade” sem ser necessária a associação 

junto a ANPCONT. Já os cursos de pós-graduação stricto sensu em Economia pertencem a área 

de avaliação “Economia” e a área do conhecimento “Economia”, não sendo necessário algum 

outro tipo de tratamento para definição do grupo.  

A Tabela 1 mostra a composição destes programas de acordo com os cursos de mestrado 

acadêmico, mestrado profissional, doutorado acadêmico e em conjunto mestrado acadêmico e 

doutorado acadêmico em Administração, Contabilidade e Economia no ano de 2018. 

 
Tabela 1: 
Composição dos programas e cursos de pós-graduação stricto sensu da área de negócios 

Grupo Programas de pós-graduação Cursos de pós-graduação 
TOTAL ME DO MP M/D TOTAL ME DO MP 

Administração 143 31 04 66 42 185 72 47 66 
Contabilidade 34 15 - 05 14 48 29 14 05 
Economia   70 24 01 17 28 98 52 29 17 

TOTAL 247 70 05 88 84 331 153 90 88 
Nota. ME = Mestrado Acadêmico; DO = Doutorado Acadêmico; MP = Mestrado Profissional; M/D = Mestrado 
Acadêmico e Doutorado Acadêmico. 
Fonte: Elaborado com base nos dados disponibilizados pela CAPES (2018).  
 

Assim, a população do estudo é composta por discentes de 247 programas de pós-

graduação stricto sensu da área de negócios. Esses programas aglutinam o total de 331 cursos 

de pós-graduação stricto sensu, entre mestrado acadêmico, mestrado profissional e doutorado 

acadêmico. A Tabela 2 apresenta a dispersão destes programas pelo Brasil, conforme região e 

Unidade Federativa (UF).  
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Nota-se que a maior parte dos programas stricto sensu está concentrada nas regiões 

sudeste e sul do Brasil. Além disso, os programas de Contabilidade possuem menor número de 

cursos sendo 34, perante 70 de Economia e 143 de Administração. A dispersão dos programas 

conforme conceito atribuído pela CAPES no quadriênio 2014-2017 é disposta na Tabela 3. 
 

Tabela 3: 
 Dispersão dos programas de pós-graduação conforme conceito atribuído pela CAPES 

Conceito Administração Contabilidade Economia 
ME DO MP M/D ME DO MP M/D ME DO MP M/D 

3 22 - 38 - 13 - 02 - 18 - 05 - 
4 08 04 20 19 02 - 02 06 06 01 08 09 
5 01 - 08 17 - - 01 07 - - 04 08 
6 - - - 03 - - - 01 - - - 07 
7 - - - 03 - - - - - - - 04 

TOTAL 31 04 66 42 15 0 05 14 24 01 17 28 
Nota. ME = Mestrado Acadêmico; DO = Doutorado Acadêmico; MP = Mestrado Profissional; M/D = Mestrado 
Acadêmico e Doutorado Acadêmico. 
Fonte: Elaborado com base nos dados disponibilizados pela CAPES (2018). 

 
Nenhum programa stricto sensu em Contabilidade possui nota 7, em Administração 

somente três programas obtiveram nota máxima na avaliação do quadriênio 2014-2017, 

enquanto em Economia são quatro programas.  

Em relação a população do estudo, segundo dados disponibilizados pela CAPES (2018), 

os cursos englobados pela área de negócios possuíam 15.971 pós-graduandos regularmente 

matriculados no ano de 2018. A Tabela 4 detalha esse montante e os percentuais de acordo com 

os grupos de cursos definidos nesta pesquisa, sendo Administração, Contabilidade e Economia. 
  

Tabela 4:  
Divisão dos discentes conforme grupos e cursos de pós-graduação stricto sensu da área de negócios 

Grupo TOTAL % ME % DO % MP % 
Administração 10.235 64,08 3.240 53,52 2.464 58,43 4.531 79,49 
Contabilidade 1.683 10,54 1.055 17,43 419 9,94 209 3,67 
Economia  4.053 25,38 1.759 29,05 1.334 31,63 960 16,84 

TOTAL 15.971 100,00 6.054 100,00 4.217 100,00 5.700 100,00 
Nota. ME = Mestrado Acadêmico; DO = Doutorado Acadêmico; MP = Mestrado Profissional. 
Fonte: Elaborado com base nos dados disponibilizados pela CAPES (2018). 
 

O grupo Administração abarca a maioria dos discentes integrantes da população do 

estudo (64,08%), seguido por Economia (25,38%) e Contabilidade (10,54%). Dentre os 

mestrandos acadêmicos, 53,52% estão vinculados a cursos de Administração, 29,05% em 

Economia e 17,43% no grupo de Contabilidade. No doutorado acadêmico, tem-se 58,43% dos 

pós-graduandos no grupo de Administração, 31,63% em Economia e 9,94% em Contabilidade. 

Por fim, no mestrado profissional o grupo de Administração possui maior quantitativo, sendo 



70 

 

em termos percentuais, 79,49% dos mestrandos profissionais vinculados a este grupo, seguido 

por 16,84% em Economia e 3,67% em Contabilidade. 

A Tabela 5 mostra a dispersão dos pós-graduandos conforme região e UF do país. Além 

disso, são indicados os quantitativos e os percentuais de pós-graduandos de cada região de 

acordo com o nível de ensino, sendo mestrado acadêmico, doutorado acadêmico ou mestrado 

profissional, e por grupo de análise, os quais são Administração, Contabilidade e Economia. 

 
Tabela 5:  
Dispersão dos discentes de pós-graduação por região e unidade federativa 

Nota. UF = Unidade Federativa; ME = Mestrado Acadêmico; DO = Doutorado Acadêmico; MP = Mestrado 
Profissional. 
Fonte: Elaborado com base nos dados disponibilizados pela CAPES (2018). 

Região UF Administração Contabilidade Economia 
ME DO MP ME DO MP ME DO MP 

C
en

tr
o-

O
es

te
 

DF 54 104 209 35 40 - 75 119 97 
GO 54 - 101 40 - - 23 - - 
MT - - 10 - - - 35 - - 
MS 23 18 05 27 - - - - - 

Subtotal 131 122 325 102 40 - 133 119 97 
 % 4,04 4,95 7,17 9,67 9,55 - 7,56 8,92 10,10 

N
or

de
st

e 

AL - - 82 - - - 33 - - 
BA 82 75 161 42 - - 36 44 - 
CE 108 53 72 72 39 28 75 49 139 
MA - - - 18 - - 29 - - 
PB 108 54 132 31 28 - 23 37 - 
PE 72 49 236 55 18 - 47 44 45 
PI - - 13 - - - - - - 

RN 62 71 89 19 - - 47 - - 
SE 34 - 13 - - - 19 - 18 

 Subtotal 466 302 798 237 85 28 309 174 202 
 % 14,38 12,26 17,61 22,46 20,29 13,40 17,57 13,04 21,04 

N
or

te
 

AC - - - - - - - - - 
AP - - 11 - - - - - - 
AM 41 49 - - - - - - - 
PA - - 57 - - - 26 41 - 
RO 50 - 18 - - - - - - 
RR - - 19 - - - - - - 
TO - - 17 - - - - - - 

Subtotal 91 49 122 - - - 26 41 - 
% 2,81 1,99 2,69 - - - 1,48 3,07 - 

Su
de

st
e 

ES 73 38 185 72 7 40 24 - - 
MG 552 276 539 76 35 - 260 228 43 
RJ 261 179 627 122 30 19 194 187 217 
SP 526 786 1.191 166 79 122 463 388 312 

Subtotal 1412 1279 2542 436 151 181 941 803 572 
% 43,58 51,91 56,10 41,33 36,04 86,60 53,50 60,19 59,58 

Su
l 

PR 331 192 251 106 22 - 123 52 50 
RS 267 170 291 78 40 - 197 123 39 
SC 542 350 202 96 81 - 30 22 - 

Subtotal 1140 712 744 280 143 - 350 197 89 
% 35,19 28,90 16,42 26,54 34,13 - 19,90 14,77 9,27 

TOTAL 3240 2.464 4.531 1055 419 209 1.759 1.334 960 
10.235 1.683 4.053 
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Em todos os níveis e grupos de cursos, a maior concentração de pós-graduandos está na 

região sudeste. Em contrapartida, a região norte é a que possui o menor quantitativo de pós-

graduandos em todos os níveis e grupos englobados pela população deste estudo. Em termos 

percentuais, cabe destacar que a região sudeste representa 86,60% de todos os mestrandos 

profissionais do grupo de Contabilidade, seguido por 60,19% dos doutorandos acadêmicos em 

Economia e 59,58% dos mestrandos profissionais em Economia. Tal constatação, expõe a 

elevada concentração de estudantes nesta região, devido a mesma possuir o maior quantitativo 

de cursos e programas de pós-graduação em todos os grupos analisados. 

Referente a nota da Avaliação Quadrienal da CAPES, a Tabela 6 mostra o quantitativo 

de discentes agrupados por níveis e conceitos obtidos pelos programas no quadriênio de 2014-

2017. 

 
Tabela 6:   
Dispersão dos discentes de pós-graduação conforme conceito atribuído pela CAPES 

Nota. UF = Unidade Federativa; ME = Mestrado Acadêmico; DO = Doutorado Acadêmico; MP = Mestrado 
Profissional. 
Fonte: Elaborado com base nos dados disponibilizados pela CAPES (2018). 
 

Nota-se que maior parte dos mestrandos acadêmicos em Administração e Economia 

estão vinculados a programas com conceito 4, enquanto em Contabilidade tem-se maior 

concentração em programas com conceito 3. No doutorado acadêmico, há maior quantitativo 

de pós-graduandos em Administração e Contabilidade em programas com conceito 5, enquanto 

na Economia o maior percentual está em programas com conceito 4. Referente ao mestrado 

profissional, o maior quantitativo de discentes em Economia está atrelado a cursos com conceito 

5, enquanto na Contabilidade tem-se no conceito 4 e na Administração no conceito 3.   

Ressalta-se que por não haver aleatoriedade na seleção junto à população dos 

respondentes que são analisados, a amostra caracteriza-se por ser não probabilística por 

conveniência, não possibilitando a generalização dos resultados além dos pós-graduandos 

participantes. O detalhamento da amostra é realizado no primeiro tópico da seção de resultados 

da pesquisa. 

Conceito Administração Contabilidade Economia 
ME DO MP ME DO MP ME DO MP 

3 746 - 2.445 444 - 70 523 - 197 
4 1.256 915 1.667 352 160 99 615 503 263 
5 899 960 419 222 215 40 249 301 373 
6 161 201 - 37 44 - 255 403 56 
7 178 388 - - - - 117 127 71 

TOTAL 3240 2.464 4.531 1055 419 209 1.759 1.334 960 
10.235 1.683 4.053 
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3.3 PROCEDIMENTOS PARA COLETA DE DADOS 

A coleta de dados foi realizada por meio de survey instrumentalizada e divulgada na 

plataforma on-line SurveyMonkey®. As coordenações dos programas de pós-graduação stricto 

sensu dos cursos de Administração, Contabilidade e Economia foram contatadas via telefone e 

e-mail com o objetivo de solicitar a divulgação da pesquisa junto aos discentes ou obter os 

contatos destes alunos. Cabe destacar que a plataforma SurveyMonkey® restringe a 

possibilidade de preenchimento do instrumento da pesquisa mais de uma vez pelo mesmo 

equipamento eletrônico, sendo minimizado o viés de respostas em duplicidade. Os dados foram 

coletados entre os meses de outubro e dezembro do ano de 2018.  

3.4 TÉCNICAS DE ANÁLISE DOS DADOS 

Inicialmente, os dados foram extraídos da plataforma on-line SurveyMonkey® e 

organizados no software Microsoft Office Excel®. Em seguida são realizadas as análises por 

meio das seguintes técnicas estatísticas: (i) estatística descritiva; (ii) Alpha de Cronbach; (iii) 

Análise Fatorial Confirmatória e Análise Fatorial Exploratória; (iv) Correlação de Spearman; e 

(v) testes de hipóteses. 

Por meio da estatística descritiva os dados são sintetizados e descritos. Esse tratamento 

permite que as características da amostra sejam conhecidas, possibilitando a compreensão mais 

ampla do que está sendo analisado. São examinadas as médias, medianas, mínimo, máximo, 

proporções e desvio-padrão médio para verificar o perfil da amostra e características dos 

constructos mensurados. Destaca-se que as informações obtidas por meio da estatística 

descritiva não permitem que inferências causais sejam realizadas, sendo necessário outros tipos 

de testes e técnicas para tal (Fávero & Belfiore, 2017).  

Faz-se uso da Análise Fatorial Confirmatória e Análise Fatorial Exploratória com intuito 

de verificar as dimensões dos constructos e, quando necessário, reduzir as dimensões dos dados 

a partir da criação de fatores. Nesse sentido, os fatores podem ser previamente conhecidos, com 

o intuito de confirmar a estrutura unidimensional por meio da Análise Fatorial Confirmatória 

(AFC) ou pode buscar-se a formação de fatores sem o estabelecimento de uma estrutura prévia 

a partir da Análise Fatorial Exploratória (AFE) (Fávero & Belfiore, 2017).  

Os testes de hipóteses são utilizados para verificar se determinados parâmetros de uma 

amostra alinham-se a sua população e se há diferenças significantes entre duas ou mais amostras 
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analisadas. Nesta pesquisa são utilizados os testes não-paramétricos para dois ou mais grupos 

independentes. Opta-se pela utilização do teste de Kruskal-Wallis (K-W) e do teste de Mann-

Whitney (M-W) visto que para verificar as hipóteses teóricas HT1, HT2, HT3 a HT4 são 

analisadas variáveis não paramétricas. Também é utilizada a Correlação de Spearman, para 

verificação das hipóteses teóricas HT5 e HT6, que é um teste não-paramétrico e varia de -1 a 

1, sendo utilizada para indicar a associação existente entre duas variáveis quando os 

pressupostos de testes paramétricos não são atendidos (Field, 2009). 

A partir das técnicas estatísticas descritas anteriormente apresenta-se na Figura 12 o 

protocolo de análise dos dados das HT1 à HT6. 

 
Indicadores Objetivo Parâmetro Suporte Teórico 

Estatística Descritiva 

Média, mediana, desvio-
padrão, mínimos, 

máximos e proporções 

Caracterizar a amostra por meio da 
análise de média, mediana, desvio-
padrão, mínimos, máximos e 
 proporções. 

Não há. Fávero e  Belfiore 
(2017) 

Análise da Confiabilidade da Escala 

Alpha de Cronbach Avaliar a consistência da escala. Acima de 0,70 
Hair Jr, Black, 

Babin, Anderson, 
e Tatham (2009) 

Testes de Normalidade e Homogeneidade da Variância 
Kolmogorov-Smirnov Verificar a normalidade dos dados. p-value > 0,050 

Field (2009) Teste de Levene Verificar a homogeneidade da 
variância dos dados. p-value > 0,050 

Análise Fatorial Confirmatória 

χ2 Verificar a qualidade do ajustamento 
do modelo. 

Quanto menor, 
melhor 

Marôco (2014) 

p-value 

Probabilidade do teste apresentar um 
valor igual ou maior do que aquele 
observado na amostra, admitindo-se 
que a hipótese nula seja verdadeira. 

> 0,050 

CFI 
Comparar o ajustamento do modelo 
em estudo com o modelo de 
independência total ou modelo basal. 

< 0,8: Mau 
≥ 0,8 < 0,9: Sofrível 
≥ 0,9 < 0,95: Bom 
≥ 0,95: Ótimo 

PCFI Corrigir o CFI, penalizando modelos 
menos complexos. 

< 0,60: Mau 
≥ 0,60 < 0,8:Bom 
≥ 0,8: Ótimo 

GFI 
Explicar a proporção da covariância 
das variáveis manifestas explicada 
pelo modelo ajustado 

< 0,8: Mau 
≥ 0,8 < 0,9: Sofrível 
≥ 0,9 < 0,95: Bom 
≥ 0,95: Ótimo 

PGFI Corrigir o GFI, penalizando modelos 
menos complexos 

< 0,60: Mau 
≥ 0,60 < 0,8:Bom 
≥ 0,8: Ótimo 

RMSEA 

Avaliar a discrepância entre os 
parâmetros estimados do modelo em 
estudo e a matriz de covariância da 
população. 

> 0,10: Inaceitável 
> 0,05; 0,10 ≤: Bom 
≤ 0,05: Muito bom 

MECVI Refletir o ajustamento teórico do 
modelo em outras amostras 

Quanto menor, 
melhor 
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semelhantes àquela em que o modelo 
foi ajustado. 

Cargas fatoriais Identificar a carga fatorial de cada 
variável em cada fator. 

Desejável: acima de 
0,50; 

Admissível: acima 
de 0,40 Hair Jr et al. 

(2009) Comunalidades 
Identificar a quantia da variância 
explicada pela solução fatorial para 
cada variável. 

De preferência 
acima de 0,50 

Variância Extraída 
Média Realizar a validade convergente. Acima de 0,50 

Confiabilidade 
Composta 

Estimar a consistência interna dos 
itens. Acima de 0,70 

Hair Jr et al. 
(2009) e Marôco 

(2014) Validade Discriminante 
Verificar o grau que o constructo é 
verdadeiramente diferente dos 
demais. 

A Variância Média 
Extraída deverá ser 

maior que a 
estimativa 

quadrática da 
correlação. 

Análise Fatorial Exploratória 

Medida de Adequação 
Amostral (MAS) 

Quantificar o grau de 
intercorrelações entre as variáveis e a 
adequação da análise fatorial por 
meio da linha diagonal da Matriz de 
Correlação Anti-imagem 

< 0,50: Inaceitável 
≥ 0,50 < 0,60: Ruim 

≥ 0,60 < 0,70: 
Medíocre 

≥ 0,70 < 0,80: 
Mediano 

> 0,80: Admirável 

Hair Jr et al. 
(2009) 

KMO Verificar a adequação global para a 
extração dos fatores. 

< 0,50: Inaceitável 
≥ 0,50 < 0,60: Má 
≥ 0,60 < 0,70: 

Razoável 
≥ 0,70 < 0,80: Média 
≥ 0,80 < 0,90: Boa 
> 0,90: Muito Boa 

Fávero e  Belfiore 
(2017) 

Teste de Bartlett 
Identificar a presença de correlações 
significativas entre as variáveis. 
 
 

p-value < 0,050 

Field (2009) e 
Hair Jr et al. 

(2009) 

Comunalidades 
Identificar a quantia da variância 
explicada pela solução fatorial para 
cada variável. 

De preferência 
acima de 0,50. 

Aceitáveis acima de 
0,30. 

Cargas fatoriais Identificar a carga fatorial de cada 
variável em cada fator. 

Desejável: acima de 
0,50; 

Admissível: acima 
de 0,40 

Retenção dos fatores 
Identificar o percentual da variância 
explicada pelos fatores retidos. 
 

Acima de 50% Marôco (2007) 

Correlação de Spearman 

Rho de Spearman 
Verificar a correlação existente entre 
duas variáveis e se as mesmas são 
significativas. 

A correlação será 
verificada pelo Rho 

de Spearman e a 
significância pelo p-

value < 0,05 

Fávero e  Belfiore 
(2017) 

Kruskal-Wallis 

Qui-quadrado de 
Kruskal-Wallis 

Verificar se há diferenças 
estatisticamente significativas entre 
os grupos e variáveis analisadas. 

Para as diferenças 
serem significativas 
os valores obtidos 

deverão ter p-value 
< 0,05 

Fávero e  Belfiore 
(2017) 

Mann-Whitney 
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U de Mann-Whitney 

Verificar se há diferenças 
estatisticamente significativas entre 
a combinação de grupos e variáveis 
analisadas como post-hoc do 
Kruskal-Wallis. 

Para as diferenças 
serem significativas 
os valores obtidos 

deverão ter p-value 
< 0,05 

Field (2009) 

Figura 12. Protocolo de Análise Estatística. Nota.  χ2 = Qui-quadrado; CFI = Comparative Fit Index; PCFI = 
Parcimony Comparative Fit Index; GFI = Goodness-of-Fit Index; RMSEA = Root Mean Square Error of 
Approximation; MECVI = Modified Expected Cross-Validation Index; KMO = Kaiser-Meyer-Olkin. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

A estatística descritiva é utilizada na descrição de informações sobre as variáveis 

inerentes a caracterização da amostra. Utiliza-se a Análise Fatorial Confirmatória e Análise 

Fatorial Exploratória na verificação da confiabilidade dos constructos e na redução das escalas. 

Os testes de Kruskal-Wallis e Mann-Whitney são utilizados na análise das hipóteses estatísticas 

vinculadas as hipóteses teóricas HT1, HT2, HT3 e HT4. Por fim, a Correlação de Spearman é 

utilizada para verificar a relação existente entre os coeficientes calculados a partir das análises 

fatoriais a fim de verificar as hipóteses teóricas HT5 e HT6.  

3.5 DELINEAMENTO DAS HIPÓTESES DE TESTES E INTERPRETAÇÕES DAS 

HIPÓTESES TEÓRICAS 

A Figura 13 apresenta as hipóteses teóricas, as hipóteses de testes que subsidiam as 

análises estatística e a interpretação das hipóteses teóricas a partir dos testes realizados. 

 

Hipóteses Teóricas Hipóteses de Testes Interpretações 
das Hipóteses Teóricas 

HT1a: O Fenômeno Impostor é 
vivenciado com maior intensidade 
pelos discentes stricto sensu da área 
de negócios que se identificam com o 
gênero feminino. 

H0 = Não há diferenças no FI entre 
indivíduos que se identificam com 
o gênero feminino. 

A aceitação da HT1a depende da 
aceitação da H1 e dos valores da 
mediana ou média do FI serem 
maiores para os que se 
identificam com o gênero 
feminino. 

H1 = Há diferenças no FI entre 
indivíduos que se identificam com 
o gênero feminino. 

HT1b: O Fenômeno Impostor é 
vivenciado com maior intensidade 
pelos discentes stricto sensu da área 
de negócios do sexo feminino. 

H0 = Não há diferenças no FI entre 
indivíduos do sexo feminino. 

A aceitação da HT1b depende da 
aceitação da H1 e dos valores da 
mediana ou média do FI serem 
maiores para os indivíduos do 
sexo feminino. 

H1 = Há diferenças no FI entre 
indivíduos do sexo feminino. 

HT2a: O Fenômeno Impostor é 
vivenciado com maior intensidade 
pelos discentes stricto sensu da área 
de negócios que se autodeclaram 
indígenas. 

H0 = Não há diferenças do FI entre 
indivíduos que se declaram 
indígenas. 

A aceitação da HT2a depende da 
aceitação da H1 e dos valores da 
mediana ou média do FI serem 
maiores para os indivíduos que 
se autodeclaram indígenas. 

H1 = Há diferenças do FI entre 
indivíduos que se declaram 
indígenas. 

HT2b: O Fenômeno Impostor é 
vivenciado com maior intensidade 
pelos discentes stricto sensu da área 
de negócios que se autodeclaram 
pretos. 

H0 = Não há diferenças do FI entre 
indivíduos que se declaram pretos. 

A aceitação da HT2b depende da 
aceitação da H1 e dos valores da 
mediana ou média do FI serem 
maiores para os indivíduos que 
se autodeclaram pretos. 

H1 = Há diferenças do FI entre 
indivíduos que se declaram pretos. 
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HT2c: O Fenômeno Impostor é 
vivenciado com maior intensidade 
pelos discentes stricto sensu da área 
de negócios que se autodeclaram 
pardos. 

H0 = Não há diferenças do FI entre 
indivíduos que se declaram 
pardos. 

A aceitação da HT2c depende da 
aceitação da H1 e dos valores da 
mediana ou média do FI serem 
maiores para os indivíduos que 
se autodeclaram pardos. 

H1 = Há diferenças do FI entre 
indivíduos que se declaram 
pardos. 

HT3: O Fenômeno Impostor é 
vivenciado com maior intensidade 
pelos discentes stricto sensu da área 
de negócios que cursaram o ensino 
médio predominantemente em escolas 
públicas. 

H0 = Não há diferenças do FI entre 
indivíduos que cursaram o ensino 
médio predominantemente em 
escolas públicas. 

A aceitação da HT3 depende da 
aceitação da H1 e dos valores da 
mediana ou média do FI serem 
maiores para os indivíduos que 
cursaram o ensino médio 
predominantemente em escolas 
públicas. 

H1 = Há diferenças do FI entre 
indivíduos que cursaram o ensino 
médio predominantemente em 
escolas públicas. 

HT4a: O Fenômeno Impostor é 
vivenciado com maior intensidade 
pelos discentes stricto sensu da área 
de negócios que a mãe ou figura 
materna possui baixo nível de 
escolaridade. 

H0 = Não há diferenças do FI entre 
indivíduos que a mãe ou figura 
materna possui baixo nível de 
escolaridade. 

A aceitação da HT4a depende da 
aceitação da H1 e dos valores da 
mediana ou média do FI serem 
maiores para os indivíduos que a 
mãe ou figura materna possui 
baixo nível de escolaridade. 

H1 = Há diferenças do FI entre 
indivíduos que a mãe ou figura 
materna possui baixo nível de 
escolaridade. 

HT4b: O Fenômeno Impostor é 
vivenciado com maior intensidade 
pelos discentes stricto sensu da área 
de negócios que o pai ou figura 
paterna possui baixo nível de 
escolaridade. 

H0 = Não há diferenças do FI entre 
indivíduos que o pai ou figura 
paterna possui baixo nível de 
escolaridade. 

A aceitação da HT4b depende da 
aceitação da H1 e dos valores da 
mediana ou média do FI serem 
maiores para os indivíduos que o 
pai ou figura paterna possui 
baixo nível de escolaridade. 

H1 = Há diferenças do FI entre 
indivíduos que o pai ou figura 
paterna possui baixo nível de 
escolaridade. 

HT4c: O Fenômeno Impostor é 
vivenciado com maior intensidade 
pelos discentes stricto sensu da área 
de negócios que pertencem a primeira 
geração da família a ter acesso ao 
ensino superior. 

H0 = Não há diferenças do FI nos 
indivíduos que pertencem a 
primeira geração da família a ter 
acesso ao ensino superior. 

A aceitação da HT4c depende da 
aceitação da H1 e dos valores da 
mediana ou média do FI serem 
maiores para os indivíduos que 
pertencem a primeira geração da 
família a ter acesso ao ensino 
superior. 

H1 = Há diferenças do FI nos 
indivíduos que pertencem a 
primeira geração da família a ter 
acesso ao ensino superior. 

HT4d: O Fenômeno Impostor é 
vivenciado com maior intensidade 
pelos discentes stricto sensu da área 
de negócios que pertencem a primeira 
geração da família a ter acesso a pós-
graduação stricto sensu. 

H0 = Não há diferenças do FI nos 
indivíduos que pertencem a 
primeira geração da família a ter 
acesso ao ensino superior. 

A aceitação da HT4d depende da 
aceitação da H1 e dos valores da 
mediana ou média do FI serem 
maiores para os indivíduos que 
pertencem a primeira geração da 
família a ter acesso a pós-
graduação stricto sensu. 

H1 = Há diferenças do FI nos 
indivíduos que pertencem a 
primeira geração da família a ter 
acesso a pós-graduação stricto 
sensu. 

HT5: O Fenômeno Impostor se 
relaciona negativamente com o 
comportamento cidadão acadêmico. 

H0 = Não há relação entre FI e 
CCA. 

A aceitação da HT5 depende da 
aceitação da H1 e da existência 
de correlação negativa entre FI e 
CCA. H1 = Há relação entre FI e CCA. 

HT6: O Fenômeno Impostor se 
relaciona positivamente com o 
comportamento acadêmico 
contraproducente. 

H0 = Não há relação entre FI e 
CAC. 

A aceitação da HT6 depende da 
aceitação da H1 e da existência 
de correlação positiva entre FI e 
CAC. H1 = Há relação entre FI e CAC. 

Figura 13. Hipóteses teóricas, hipóteses de testes e interpretação das hipóteses teóricas. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
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A operacionalização e mensuração das variáveis abrangidas pelas hipóteses teóricas e 

hipóteses de testes é exposta no instrumento de coleta de dados no item 3.6. 

3.6 INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS 

O instrumento utilizado na coleta dos dados desta pesquisa é o questionário. A partir de 

questões abertas e fechadas e escalas existentes na literatura foi estruturado um instrumento 

composto por quatro blocos que possibilitassem o levantamento de evidências para subsidiar a 

caracterização da amostra, os testes de hipóteses estatísticas e a confiabilidade metodológica 

dos dados obtidos. 

3.6.1 Estrutura do Instrumento de Coleta de Dados e Escalas de Mensuração  

O questionário é composto por seis blocos. O primeiro bloco consiste em uma pergunta 

filtro, na qual questiona-se o nível educacional atualmente cursado pelo respondente. Caso a 

resposta assinalada for graduação, especialização, Master of Business Administration (MBA), 

doutorado profissional ou pós-doutorado, então o questionário é encerrado, visto que estes 

discentes não fazem parte do escopo da pesquisa. 

 O segundo bloco tem por objetivo a mensuração do constructo do Fenômeno Impostor. 

Para tanto, utilizou-se da escala Clance Impostor Phenomenon Scale (CIPS) de Clance (1985). 

A CIPS é composta por 20 afirmativas que mensuram o grau de identificação do respondente 

com determinados comportamentos e sentimentos a partir de intervalo de cinco pontos, sendo: 

“1 = Não é verdade”; “2 = Raramente”; “3 = Às vezes”; “4 = Frequentemente”; e “5 = Muito 

verdadeiro”. A CIPS é a escala de mensuração mais utilizada para a identificação do Fenômeno 

Impostor, sua pontuação pode variar de 20 a 100 pontos quando totalmente preenchida. Quanto 

mais alta a pontuação, mais intensas são as experiências e os sentimentos impostores 

experimentados pelo respondente (Clance, 1985). Indivíduos que obtém 40 pontos ou menos, 

têm poucas características do FI. Entre 41 a 60 pontos há sentimentos impostores de forma 

moderada. De 61 a 80 pontos, os sentimentos impostores são experimentados frequentemente. 

Enquanto de 81 a 100 há intensas experiências impostoras. 

O terceiro e o quarto blocos consubstanciam-se na mensuração do Comportamento 

Cidadão Acadêmico (CCA) e Comportamento Acadêmico Contraproducente (CAC), ambos 

formam o constructo Comportamento Acadêmico (CA). Nota-se na literatura a carência de 
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escalas consolidadas para mensuração do comportamento discricionário dos acadêmicos, sendo 

encontradas discussões acerca dos problemas de sobreposição conceitual que frequentemente 

são observados em escalas que mensuram o CCA e o CAC separadamente (Dalal, 2005; 

Cummings et al., 2017).  

Nesse sentido, como não há uma escala desenvolvida especificamente para o contexto 

do stricto sensu, inicialmente optou-se pela utilização dos blocos do CCA e CAC do 

instrumento Multidimensional Student Performance Scale (MSPS) desenvolvido por 

Cummings et al. (2017). A MSPS foi estruturada por Cummings et al. (2017) após revisão da 

literatura e testes comparativos com escalas existentes que tratavam dos comportamentos 

cidadão e comportamentos contraproducente aplicados a estudantes de graduação. São 19 

afirmativas destinadas a identificação de comportamentos contraproducentes e 12 afirmativas 

inerentes aos comportamentos cidadãos.  

A CIPS e a MSPS foram desenvolvidas originalmente em inglês. Perante isso, foi 

solicitada via e-mail autorização para tradução e uso dos instrumentos de pesquisa (ANEXO 

01; ANEXO 02; ANEXO 03). Após obtidas as autorizações dos autores (Clance, 1985; 

Cummings et al., 2017) as escalas foram submetidas a tradução juramentada (ANEXO 04) para 

ajustes posteriores. No Brasil, a tradução juramentada tem fé pública fato que garante, ou 

aproxima ao máximo, que o conteúdo escrito em português reflete o conteúdo do documento 

escrito em língua estrangeira (ATPP, 2018). 

O quinto bloco objetiva a identificação das características pessoais dos respondentes e 

informações sobre o background familiar, bem como do programa de pós-graduação stricto 

sensu cursado. Tais informações são necessárias para a caracterização da amostra e realização 

dos testes de hipóteses da pesquisa.  Além disso, neste bloco estão contidas perguntas filtro que 

permitem a exclusão de respondentes que não se encaixam no escopo da pesquisa, por exemplo, 

se o discente é vinculado a um curso da área de negócios. 

Na Figura 14 é apresentada a composição de cada bloco do instrumento de pesquisa, o 

objetivo e a forma de mensuração das variáveis utilizadas na Fase 01 do pré-teste da pesquisa. 

 

Bloco Variáveis Objetivo Formas de 
mensuração 

Hipóteses 
Teóricas 

Vinculadas  

1 Nível educacional 
sendo cursado 

Pergunta filtro que visa assegurar 
que somente respostas de pós-
graduandos stricto sensu dos 
níveis de mestrado acadêmico, 
mestrado profissional e doutorado 
acadêmico serão analisadas. 

Questão fechada Não se aplica 
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2 Fenômeno Impostor 

Mensurar a intensidade com que 
sentimentos impostores são 
vivenciados pelos pós-graduandos 
stricto sensu que compõem a 
amostra principal e a amostra pré-
teste da pesquisa. 

CIPS de Clance (1985). 
Escala numérica de 5 
pontos; Composta por 

20 itens; Pontuação 
máxima: 100. 

HT1, HT2, HT3, 
HT4, HT5 e HT6. 

3 

CA 

Comportamento 
Cidadão 

Acadêmico Identificar a manifestação de 
comportamentos cidadãos e 
comportamentos 
contraproducentes no ambiente 
acadêmico. 

MSPS de Cummings et 
al. (2017). Escala 

numérica de 5 pontos; 
Composta por 12 itens; 
Pontuação máxima: 60. 

HT5 

4 
Comportamento 

Acadêmico 
Contraproducente 

MSPS de Cummings et 
al. (2017). Escala 

numérica de 5 pontos; 
Composta por 19 itens; 
Pontuação máxima: 95. 

HT6 

5 

Gênero 

Identificar o gênero com o qual o 
respondente se identifica e 
possíveis diferenças nos 
sentimentos impostores 
experimentados. 

Questão fechada HT1a 

Sexo biológico 

Identificar o sexo biológico do 
respondente e possíveis diferenças 
nos sentimentos impostores 
experimentados. 

Questão fechada HT1b 

Idade Identificar características do 
respondente. Questão aberta Não se aplica 

Tipo de instituição de 
ensino do curso de 

pós-graduação stricto 
sensu 

Verificar se a instituição de ensino 
do curso de pós-graduação stricto 
sensu é pública, privada ou 
comunitária. 

Questão fechada Não se aplica 

Região do país da 
instituição de ensino 

Identificar características do curso 
de pós-graduação stricto sensu do 
respondente. 

Questão fechada Não se aplica 

Área do curso de pós-
graduação stricto 

sensu 

Pergunta filtro que visa identificar 
características do curso do 
respondente. Assegurar que 
somente serão consideradas 
respostas da área de negócios. 

Questão fechada Não se aplica 

Curso da área de 
negócios 

Pergunta filtro que visa identificar 
o curso da área de negócios do 
respondente. 

Questão aberta Não se aplica 

Estágio da pós-
graduação 

Pergunta filtro que objetiva 
identificar o estágio da pós-
graduação que o respondente está 
cursando. 

Questão fechada Não se aplica 

Cor ou etnia Identificar a cor ou etnia que o 
respondente se identifica. Questão fechada HT2a, HT2b e 

HT2c 
Tipo de instituição de 

ensino em que o 
ensino médio foi 

cursado 

Verificar se o ensino médio foi 
cursado em instituição de ensino 
pública, privada ou ambas. 

Questão fechada HT3 

Nível de escolaridade 
da mãe ou da figura 

materna 

Identificar o nível de escolaridade 
da mãe ou da figura materna. Questão fechada HT4a 

Nível de escolaridade 
do pai ou da figura 

paterna 

Identificar o nível de escolaridade 
do pai ou da figura paterna. Questão fechada HT4b 
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Geração familiar a 
cursar graduação de 

nível superior 

Verificar a qual geração da família 
pertence o respondente a ter 
acesso ao ensino superior no nível 
de graduação. 

Questão fechada HT4c 

Geração familiar a 
cursar 

pós-graduação  
stricto sensu 

Verificar a qual geração da família 
pertence o respondente a ter 
acesso ao ensino superior no nível 
de pós-graduação stricto sensu. 

Questão fechada HT4d 

Figura 14. Resumo das variáveis, objetivo, formas de mensuração e vinculação com as hipóteses teóricas 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 
Percebe-se que além das escalas que objetivam a mensuração dos constructos estudados, 

tem-se a preocupação com possíveis vieses dos respondentes e incoerências metodológicas. 

Assim, as perguntas filtros auxiliam na identificação de características dos respondentes e 

exclusão das respostas dos que não compõem a amostra que esta investigação se propõe a 

analisar.  

Martins e Theóphilo (2009) citam a importância de direcionar atenção a confiabilidade 

e validade dos instrumentos de medidas utilizados nas pesquisas. Desse modo, a confiabilidade 

diz respeito a consistência e estabilidade dos dados obtidos, enquanto a validade representa a 

eficiência do instrumento de coleta de dados na medição daquilo que se propõe a mensurar. O 

protocolo de validade e confiabilidade do instrumento desta pesquisa é consubstanciado a partir 

dos seguintes procedimentos: (i) validade de conteúdo; (ii) validade de constructo; (iii) validade 

aparente; (iv) pré-teste e (v) confiabilidade. 

A validade de conteúdo refere-se a quanto o instrumento de coleta de dados representa 

o conceito que se pretende mensurar (Martins & Theóphilo, 2009). Por meio da construção do 

aporte teórico da pesquisa e do exame das métricas existentes na literatura verificou-se que as 

escalas CIPS e MSPS estavam alinhadas no campo teórico aos conceitos do Fenômeno 

Impostor e do Comportamento Acadêmico, respectivamente. Em relação ao Comportamento 

Acadêmico, sabe-se que por derivar da literatura internacional e ter sido aplicada junto a alunos 

de graduação a MSPS necessita de testes e validações ao contexto brasileiro da pós-graduação 

stricto sensu, fato a ser observado nas rodadas de pré-testes por meio das análises fatoriais e 

feedbacks dos respondentes. 

A validade de constructo versa sobre o relacionamento do instrumento de coleta de 

dados com outras medições e com o acúmulo dos resultados existentes na literatura (Martins & 

Theóphilo, 2009). Nesse sentido, a CIPS tem se mostrado eficiente na mensuração do 

Fenômeno Impostor (Langford & Clance, 1993; Sonnak & Towell, 2001; Matos, 2014). 

Enquanto a MSPS desenvolvida no ano de 2017, minimizou incoerências e sobreposições 

conceituais sobre comportamentos cidadãos e comportamentos contraproducentes que vinham 



81 

 

sendo discutidos na literatura (Dalal, 2005), contudo ainda necessita de maiores testes empíricos 

para comprovar sua capacidade de mensuração. 

Na validade aparente busca-se verificar se aparentemente o instrumento de mensuração 

parece lógico e consegue medir o constructo proposto (Martins & Theóphilo, 2009). Assim, 

pelo fato das escalas Clance Impostor Phenomenon Scale (CIPS) e da Multidimensional Student 

Performance Scale (MSPS) originarem-se da literatura internacional, para verificar a 

confiabilidade e compreensibilidade do instrumento de coleta de dados optou-se por submeter 

o instrumento a análise de professores que são pesquisadores e pós-graduandos stricto sensu de 

diferentes áreas do conhecimento por meio de rodadas de pré-teste.   

3.6.2 Fase 01 – Análise dos Pesquisadores e Primeiro Pré-Teste 

Inicialmente o questionário da pesquisa foi analisado por dois profissionais que 

lecionam no nível stricto sensu, sendo um da área de métodos quantitativos e outro de 

metodologia da pesquisa científica e que são pesquisadores vinculados à programas de pós-

graduação da área de Administração Pública e de Empresas, Contabilidade e Turismo. O 

objetivo desta verificação centrou-se na estrutura metodológica das escalas. Após análise dos 

rótulos e assertivas das escalas foi iniciado o primeiro pré-teste do instrumento de pesquisa. 

O questionário estruturado na plataforma SurveyMonkey® e utilizado na fase 01 do pré-

teste está no APÊNDICE A. Na Fase 01, realizada na primeira quinzena do mês de agosto de 

2018, o questionário foi enviado a 592 pós-graduandos stricto sensu e pesquisadores de 

diferentes áreas de conhecimento e que não compõe a amostra final, para que participassem do 

estudo e apontassem sugestões de melhorias no instrumento de coleta de dados proposto. Foram 

obtidas 113 participações, as quais 104 eram completas, sendo 100 respostas analisadas, pois 4 

não foram respondidas por pós-graduandos stricto sensu.  

Além disso, 37 pós-graduandos preencheram o campo não obrigatório que foi destinado 

a sugestões e comentários inerentes ao instrumento de coleta de dados. As sugestões dos 

participantes são expostas e acompanhadas no decorrer pela codificação do número de ordem 

da participação registrada no SurveyMonkey®. O tempo médio de preenchimento do 

questionário completo foi de 15 minutos. A Tabela 7 apresenta o perfil dos participantes da 

Fase 01 do pré-teste. 
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Tabela 7:  
Perfil dos participantes da Fase 01 do pré-teste 

Gênero F % Idade* F % 
Feminino 70 70,00 Parte 1: até 26 anos 35 35,00 
Masculino 30 30,00 Parte 2: de 27 anos até 28 anos 16 16,00 
Agênero ou Não-binário 0 - Parte 3: de 29 anos até 33 anos 26 26,00 
Prefiro não responder 0 - Parte 4: de 34 anos até 52 anos 23 23,00 

Nível Educacional F % Tipo de IES do curso Stricto Sensu F % 
Mestrado Acadêmico 41 41,00 Pública 92 92,00 
Mestrado Profissional 04 4,00 Particular 07 7,00 
Doutorado Acadêmico 49 49,00 Comunitária 01 1,00 
Doutorado Profissional 02 2,00 Região da IES F % 
Pós-Doutorado 04 4,00 Centro-Oeste 03 3,00 
Área do Conhecimento do curso F % Nordeste 05 5,00 

Ciências Agrárias 13 13,00 Norte 01 1,00 
Ciências Biológicas 12 12,00 Sudeste 63 63,00 
Ciências da Saúde 24 24,00 Sul 28 28,00 
Ciências Exatas e da Terra 15 15,00 Nota atribuída ao curso - CAPES F % 
Ciências Humanas 14 14,00 3 06 6,00 
Ciências Sociais Aplicadas 06 6,00 4 17 17,00 
Engenharias 06 6,00 5 26 26,00 
Linguística, Letras e Artes 05 5,00 6 14 14,00 
Interdisciplinar 05 5,00 7 37 37,00 

Nota. F = frequência; % = percentual; * = partes calculadas por quartil inclusive. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

A maior parte dos participantes da Fase 01 do pré-teste se identifica com o gênero 

feminino; cursa doutorado acadêmico; o curso é vinculado a alguma IES pública; da região 

sudeste; da área grande do conhecimento da saúde; com nota 7 atribuída pela CAPES; e pós-

graduandos com até 26 anos de idade. Para detalhar as subáreas dos programas de pós-

graduação destes discentes foi elaborada a nuvem de palavras exposta na Figura 15. 

 

 
Figura 15. Subárea dos Programas de pós-graduação dos participantes da Fase 01 do pré-teste. Nota. Frequência 
do número de respondente por subárea dos programas de pós-graduação: 10 – Ciências; 7 - Educação; 6 - Ecologia; 
5 - Epidemiologia; 5 - Física; 4 - Linguística; 4 - Engenharia; 4 – Educação Física; 3 – Ciências da Saúde; 3 - 
Química; 2 - Fisioterapia; 2 - Psicologia; 2 - Fisiologia; 2 - Sociologia; 2 - Engenharia; 2 - Agronomia; 2 - Biologia; 
2 - Geologia; 1 – Planejamento Urbano; 1 – Recursos Hídricos; 1 – Saúde Comunitária; 1 - Fisiopatologia; 1 - 
Fonoaudiologia; 1 - Infectologia; 1 - Odontologia; 1 - Estatística; 1 - Geociências; 1 - Informática; 1 - Conservação; 
1 - Matemática; 1 - Fitotecnia; 1 - Fisiologia; 1 - Divulgação; 1 - Políticas; 1 - Filosofia; 1 - História; 1 - Nutrição; 
1 - Direito; 1 – Letras; 13 – Não responderam. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 



83 

 

No instrumento de coleta de dados a subárea do programa de pós-graduação é uma 

informação não obrigatória, assim nem todos os participantes preencheram este campo. Porém, 

dos que informaram a subárea a maior parte está vinculada a programas de Ciências, Educação 

e Ecologia, expondo a pluralidade dos participantes. Coletadas as respostas, realizou-se o 

primeiro procedimento de análise da confiabilidade das escalas pelo Alpha de Cronbach, em 

que valores iguais ou acima de 0,70 são considerados adequados para instrumentos 

comportamentais (Fávero & Belfiore, 2017). A Tabela 8 apresenta os valores do Alpha de 

Cronbach das escalas do instrumento de coleta de dados da pesquisa. 

 
Tabela 8:  
Alpha de Cronbach - Fase 01 do pré-teste 

Indicadores Analisados Fenômeno Impostor  
Comportamento 

Acadêmico 
Contraproducente 

Comportamento 
Cidadão Acadêmico  

Número de assertivas 20 19 12 
Alpha de Cronbach 0,919 0,824 0,894 

Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

A análise preliminar indicou que as escalas aparentemente possuíam consistência 

interna, à medida que o Alpha de Cronbach apresentou grau de confiabilidade acima de 0,70 

(Fávero & Belfiore, 2017). Entretanto, Field (2009) alerta que o Alpha de Cronbach varia a 

partir do número de itens da escala, quanto maior a quantidade de itens mais elevado tende a 

ser o coeficiente obtido, pois o numerador da equação eleva o número de itens da escala ao 

quadrado. Nesse sentido, foram também analisadas as sugestões realizadas pelos pós-

graduandos stricto sensu. Para tanto, desceu-se ao nível das variáveis para verificar 

individualmente os elementos de compreensão e confiabilidade que pudessem ser aprimorados 

em cada escala. 

A Clance Impostor Phenomenon Scale (Clance, 1985) mensura o Fenômeno Impostor 

por meio de 20 assertivas que são rotuladas por “1 = Não é verdade”, “2 = Raramente”, “3 = 

Às vezes”, “4 = Frequentemente” e “5 = Muito verdadeiro”. Os pós-graduandos 14 e 27 

indicaram que o rótulo das assertivas poderia induzir as respostas, por exemplo, a afirmativa 1 

inicia com a expressão “Eu frequentemente”, sendo que “4 = Frequentemente” é um dos rótulos 

da escala, essa expressão pode ter induzido e criado viés para alguns respondentes da pesquisa, 

prejudicando a consistência interna e a unidimensionalidade dos constructos. As observações 

dos pós-graduandos são mostradas na Figura 16. 
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Pós-graduando Comentário 

Pós-graduando 14 
Na primeira fase do questionário existem afirmações escritas "às vezes me sinto de tal 
maneira...", porém devemos marcar com que frequência ocorre determinada atividade, o 
que pode entrar em conflito ou sobrepor a frequência que já está determinada na frase. 

Pós-graduando 27 Na primeira parte, algumas questões têm em seu texto, no início, a mesma expressão dos 
itens avaliados (as vezes, muitas vezes, algumas vezes), isto pode induzir a resposta. 

Figura 16. Observações da CIPS. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 
A partir disso foi realizada a verificação de cada assertiva e destacadas as expressões 

utilizadas que pudessem enviesar as respostas, bem como calculada a média e desvio-padrão, e 

identificados os valores mínimo e máximo de cada item para análise, conforme Figura 17. 

 
Para cada pergunta, por favor, marque o número que melhor indique sua posição com relação à 
afirmação. É melhor dar a primeira resposta que vier à mente, em vez de se concentrar em cada 
afirmação e racionalizar sobre ela. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

Assertivas M DP MIN MAX 
1. Eu frequentemente tenho sucesso em um teste ou tarefa, mesmo com 
medo de não me sair bem antes de assumir a tarefa. 3,848 0,813 1 5 

2. Consigo dar a impressão de que sou mais competente do que realmente 
sou. 3,172 1,262 1 5 

3. Se possível eu evito avaliações e tenho medo de que outras pessoas me 
avaliem. 2,838 1,307 1 5 

4. Quando as pessoas me elogiam por algo que eu realizei, tenho medo de 
que eu não possa corresponder às suas expectativas em relação a mim no 
futuro. 

3,061 1,449 1 5 

5. Às vezes, acho que obtive minha posição atual ou obtive meu sucesso 
atual porque, por acaso, estava no lugar certo, na hora certa, ou conhecia 
as pessoas certas. 

2,616 1,330 1 5 

6. Tenho medo que as pessoas importantes para mim possam descobrir 
que eu não sou tão capaz quanto elas pensam que sou. 2,768 1,483 1 5 

7. Tenho a tendência de lembrar mais os incidentes em que não fiz o melhor 
que pude do que os momentos em que fiz o melhor que pude. 3,061 1,413 1 5 

8. Eu raramente faço um projeto ou uma tarefa tão bem quanto eu 
gostaria. 2,808 1,322 1 5 

9. Às vezes, sinto ou acredito que o sucesso em minha vida ou em meu 
trabalho é resultado de algum tipo de erro. 1,990 1,241 1 5 

10. É difícil aceitar cumprimentos ou elogios sobre minha inteligência ou 
realizações. 2,545 1,319 1 5 

11. Às vezes, sinto que meu sucesso foi devido a algum tipo de sorte. 2,424 1,270 1 5 
12. Às vezes, fico decepcionado com minhas realizações atuais e acho que 
deveria ter feito muito mais. 3,323 1,194 1 5 

13. Às vezes, tenho medo de que os outros descubram o quanto me falta 
de conhecimento ou habilidade. 2,939 1,406 1 5 

14. Muitas vezes, tenho medo de que eu possa falhar em uma nova tarefa 
ou empreendimento, embora eu geralmente faça bem o que tento. 3,354 1,189 1 5 

15. Quando consigo algo e recebo reconhecimento por minhas realizações, 
tenho dúvidas de que posso continuar repetindo esse sucesso. 2,697 1,297 1 5 

16. Se eu receber muitos elogios e reconhecimento por algo que realizei, 
tenho a tendência de desconsiderar a importância do que fiz. 2,667 1,407 1 5 

17. Eu frequentemente comparo minha habilidade com aqueles que estão 
ao meu redor e penso que eles podem ser mais inteligentes do que eu. 3,455 1,272 1 5 
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18. Muitas vezes me preocupo em não ter sucesso com um projeto ou 
exame, mesmo que outros à minha volta tenham confiança considerável de 
que eu terei sucesso. 

3,303 1,173 1 5 

19. Se eu receber uma promoção ou algum tipo de reconhecimento, hesito 
em contar aos outros até que isso seja um fato consumado. 3,768 1,308 1 5 

20. Sinto-me mal e desanimado se não for "o melhor" ou, pelo menos, 
"muito especial" em situações que envolvam realizações. 3,051 1,297 1 5 

Figura 17. Clance Imposter Phenomenon Scale – CIPS. Nota. M = Média; DP = Desvio Padrão; MIN = Valor 
Mínimo; MAX = Valor Máximo. 
Fonte: Clance (1985) 

 
Por meio da média e desvio-padrão da Figura 17 e do boxplot da Figura 18 foi possível 

verificar a dispersão das assertivas que compõe a CIPS, sendo identificadas afirmativas com 

respostas concentradas nas opções que condiziam o início da afirmativa com o rótulo da escala, 

a exemplo da assertiva “1. Eu frequentemente tenho sucesso em um teste ou tarefa, mesmo com 

medo de não me sair bem antes de assumir a tarefa”.  
 

 
Figura 18. Dispersão interquartil da CIPS. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Dessa forma, foram modificadas expressões das afirmativas 1, 8, 9, 11, 12 ,13 14, 17 e 

18 que pudessem interferir e direcionar a interpretação dos participantes. A afirmativa 5 foi 

ajustada para facilitar a fluidez do texto, conforme sugestão do Pós-graduando 100. Todas as 

modificações foram realizadas após discussões conjuntas com um pesquisador da área de 

metodologia da pesquisa científica, com vista a manutenção do conteúdo e sentido das 

assertivas. A Figura 19 expõe o antes e após as assertivas serem modificadas, enquanto a escala 

completa após os ajustes pode ser observada no APÊNDICE B. 

.  
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Antes dos ajustes Após os ajustes 
1. Eu frequentemente tenho sucesso em um teste ou 
tarefa, mesmo com medo de não me sair bem antes de 
assumir a tarefa. 

1. Eu tenho sucesso em uma avaliação ou tarefa, 
mesmo com medo de não me sair bem antes de 
assumir a tarefa. 

5. Às vezes, acho que obtive minha posição atual ou 
obtive meu sucesso atual porque, por acaso, estava no 
lugar certo, na hora certa, ou conhecia as pessoas 
certas. 

5. Acho que obtive minha posição atual ou obtive meu 
sucesso atual por acaso, porque estava no lugar certo, 
na hora certa, ou conhecia as pessoas certas. 

8. Eu raramente faço um projeto ou uma tarefa tão bem 
quanto eu gostaria. 

8.  Dificilmente eu faço um projeto ou uma tarefa tão 
bem quanto eu gostaria. 

9. Às vezes, sinto ou acredito que o sucesso em minha 
vida ou em meu trabalho é resultado de algum tipo de 
erro. 

9. Sinto ou acredito que o sucesso em minha vida ou 
em meu trabalho é resultado de algum tipo de acaso. 

11. Às vezes, sinto que meu sucesso foi devido a 
algum tipo de sorte. 

11. Sinto que meu sucesso foi devido a algum tipo de 
sorte. 

12. Às vezes, fico decepcionado com minhas 
realizações atuais e acho que deveria ter feito muito 
mais. 

12. Fico decepcionado com minhas realizações atuais 
e acho que deveria ter feito muito mais. 

13. Às vezes, tenho medo de que os outros descubram 
o quanto me falta de conhecimento ou habilidade. 

13. Tenho medo de que os outros descubram o quanto 
me falta de conhecimento ou habilidade. 

17. Eu frequentemente comparo minha habilidade 
com aqueles que estão ao meu redor e penso que eles 
podem ser mais inteligentes do que eu. 

17.  Eu comparo minhas habilidades com aqueles que 
estão ao meu redor e penso que eles podem ser mais 
inteligentes do que eu. 

18. Muitas vezes me preocupo em não ter sucesso com 
um projeto ou exame, mesmo que outros à minha volta 
tenham confiança considerável de que eu terei 
sucesso. 

18.  Me preocupo em não ter sucesso com um projeto 
ou avaliação, mesmo que outros à minha volta tenham 
confiança considerável de que eu terei sucesso. 

Figura 19. Ajustes nas afirmativas da CIPS após Fase 01 do pré-teste. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Referente a MSPS os pós-graduandos 31 e 83 sugeriram mesclar as assertivas para que 

não ficasse evidente a parte que mensurava o comportamento cidadão acadêmico e o 

comportamento acadêmico contraproducente no decorrer dos blocos. De forma adicional, 

alguns ajustes foram realizados na MSPS, os quais são expostos na Figura 20. 
 

Comportamento Acadêmico Contraproducente 
Antes dos ajustes Após os ajustes 

1. Colei em uma prova ou teste. 1. Colei em uma prova ou avaliação. 
3. Assisti uma palestra ou aula de ressaca. 3. Assisti a uma aula ou palestra de ressaca. 
12. Fui ao bar da universidade antes da aula. 12. Fui ao bar antes da aula. 
15. Distraí outros em uma aula. 15. Distraí outros na aula. 
16. Usei linguagem imprópria em aula. 16. Usei linguagem imprópria na aula. 
18. Atrasei a devolução de um livro da biblioteca. 18. Atrasei a devolução de livros da biblioteca. 
19. Deixei uma aula mais cedo. 19. Deixei a aula mais cedo. 

Comportamento Cidadão Acadêmico 
Antes dos ajustes Após os ajustes 

2. Compartilhei material de estudo ou notas sobre a 
matéria. 

2. Compartilhei material de estudo ou anotações sobre 
a matéria. 

Figura 20. Ajustes nas afirmativas do CAC e do CCA da MSPS após Fase 01 do pré-teste. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 
Os pós-graduandos 18 e 19 alertaram para a possibilidade de alguns comportamentos 

comumente não se aplicarem a pós-graduação stricto sensu. A partir de tais observações para a 
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Fase 02 do pré-teste foram disponibilizados dois campos para escrita nos quais os pós-

graduandos pudessem indicar comportamentos cidadãos e comportamentos contraproducentes 

realizados no ambiente acadêmico do stricto sensu, para posterior análise e possível 

incorporação destes comportamentos. 

Algumas sugestões foram direcionadas para a forma de apresentação do instrumento de 

coleta de dados e ao bloco de caracterização dos respondentes. Assim, na Figura 21 são 

elencadas as variáveis, apresentação original, sugestão realizada pelo participante na Fase 01 

do pré-teste e a incorporação da sugestão no instrumento de pesquisa. 

 

Variável Apresentação 
Original 

Sugestão de participantes da 
Fase 01 do pré-teste 

Apresentação após 
Implementação da 

Sugestão 

Bloco de 
mensuração do 
Fenômeno 
Impostor 

Modificação de parte 
do enunciado da CIPS: 
É melhor dar a primeira 
resposta que vier à 
mente, em vez de se 
concentrar em cada 
afirmação e racionalizar 
sobre ela.  

Pós-graduando 100: “Quando você 
fala de racionalizar quebra a fluidez 
do enunciado. Sugestão: Recomenda-
se dar a primeira resposta que vier à 
mente, ao invés de demandar elevada 
concentração na questão.” 

Recomenda-se dar a 
primeira resposta que 
vier à mente, ao invés 
de demandar elevada 
concentração na 
questão. 

Os rótulos das opções 
foram apresentados no 
início da escala. 

Pós-graduando 13: “Somente na 
primeira parte da pesquisa, por se 
tratar de questionamentos mais 
extensos, é mais difícil lembrar as 
opções de respostas. Talvez fosse 
interessante incluir as opções, em 
tamanho menor, em todas as questões 
da primeira parte.” 
Pós-graduando 14: “Na primeira etapa 
acho que fica confuso colocar somente 
os números como itens de resposta, se 
colocasse as alternativas (raramente, 
frequentemente, etc) seria melhor, 
pois são muitas questões.   As demais 
etapas achei muito bom.” 

Em todos os blocos os 
rótulos foram incluídos 
próximos a todas as 
assertivas. 

Blocos de 
mensuração do 
Comportamento 

Acadêmico 

Indique o grau de 
intensidade com que 
você realiza ou já 
realizou os 
comportamentos a 
seguir na pós-
graduação stricto sensu. 

“Pós-graduando 10: Poucas pessoas, 
mesmo que cursam, sabem a diferença 
entre lato e stricto sensu. Inserir 
explicação pré-questionário ou evitar 
estes termos muito técnicos, usar 
expressões mais coloquiais, como 
graduação e mestrado/doutorado, por 
exemplo.” 

Inserido no início do 
bloco de mensuração do 
Comportamento 
Acadêmico 
esclarecimento do 
conceito de pós-
graduação stricto sensu. 

Gênero 

Opções: Feminino; 
Masculino; 
Transgênero; Prefiro 
não responder. 

“Pós-graduando 05: Tenho apenas 
uma ressalva na parte das perguntas 
sociodemográficas no que se refere ao 
gênero da pessoa respondente. Ser 
transgênero não é um gênero. Uma 
pessoa transgênero pode identificar-se 
com o gênero masculino ou feminino. 
Logo, seria melhor você colocar as 

Modificada as opções 
para: Feminino; 
Masculino; Agênero ou 
não binário; Prefiro não 
responder. 
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seguintes 4 opções: masculino, 
feminino, agênero ou não binário.” 

Cor ou etnia 
Opções: Amarela; 
Branca; Indígena; 

Negra; Parda. 

“Pós-graduando 100: Com qual cor ou 
etnia você se identifica? Eu colocaria 
a opção “Preta”. 

Modificada as opções 
para: Amarela; Branca; 
Indígena; Parda; Preta. 

Geração da 
família a cursar 

nível 
educacional de 
graduação no 

ensino superior. 

Enunciado da questão: 
Referente ao seu 

núcleo familiar mais 
próximo, você pertence 
a qual geração da sua 

família a cursar o nível 
educacional de 

graduação no ensino 
superior? 

“Pós-graduando 10: Achei confuso 
responder as duas últimas perguntas 
do questionário, sobre as gerações da 
graduação e pós-graduação. Poderia 
estar mais claro qual é. Por exemplo, 
as minhas irmãs são da primeira 
geração? Meus pais? Não fica claro.” 
“Pós-graduando 89: Deve melhorar 
essa questão sobre qual geração, 
considerando a família mais próxima, 
alcançou grau acadêmico específico. 
Talvez possa explicitar o que 
considera primeira, segunda ou 
terceira geração.” 

Além da apresentação 
do enunciado da 

questão foi incluída 
uma figura 

exemplificando e 
expondo o 

entendimento dos 
grupos de gerações da 

pesquisa. 

Geração da 
família a cursar 

nível 
educacional de 
pós-graduação 
stricto sensu. 

Enunciado da questão: 
Referente ao seu 

núcleo familiar mais 
próximo, você pertence 
a qual geração da sua 

família a cursar o nível 
educacional de pós-

graduação stricto 
sensu? 

Figura 21. Demais sugestões consideradas na Fase 01 do pré-teste. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Após as modificações sugeridas e que foram julgadas adequadas foi elaborada nova 

versão do instrumento de coleta de dados utilizado na Fase 02 do pré-teste, o qual é disposto no 

APÊNDICE B. 

3.6.3 Fase 02 – Segundo Pré-Teste – Análise das Escalas 

A Fase 02 foi realizada na segunda quinzena do mês de agosto de 2018. Foram enviados 

convites para participação do pré-teste por e-mail a 453 coordenações de programas de pós-

graduação de diferentes áreas do conhecimento solicitando a divulgação do pré-teste junto aos 

discentes, e de modo adicional foram convidados via e-mail 1.316 pós-graduandos stricto sensu 

para colaborar com esta fase da pesquisa. Totalizaram-se 558 participações, sendo excluídas 34 

respostas em branco, 4 que não preencheram as questões de caracterização dos respondentes e 

7 estudantes de nível de graduação, especialização e MBA que não são foco da pesquisa, 

totalizando 513 participações válidas para análise. O tempo médio de preenchimento do 

questionário foi de 14 minutos. A Tabela 9 apresenta o perfil dos participantes da Fase 02 do 

pré-teste. 
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Tabela 9:  
Perfil dos participantes da Fase 02 do pré-teste 

Gênero F % Idade* F % 
Feminino 367 71,54 Parte 1: até 26 anos 151 29,43 
Masculino 140 27,29 Parte 2: de 27 anos até 28 anos 109 21,25 
Agênero ou não-binário 04 0,78 Parte 3: de 29 anos até 33 anos 141 27,49 
Prefiro não responder 02 0,39 Parte 4: de 34 anos até 60 anos 112 21,83 

Nível Educacional F % Tipo de IES do curso Stricto Sensu F % 
Mestrado Acadêmico 206 40,16 Pública 493 96,10 
Mestrado Profissional 07 1,36 Particular 18 3,51 
Doutorado Acadêmico 286 55,75 Comunitária 02 0,39 
Doutorado Profissional 05 0,97 Região da IES F % 
Pós-Doutorado 09 1,75 Centro-Oeste 13 2,53 
Área do Conhecimento do curso F % Nordeste 49 9,55 
Ciências Agrárias 80 15,59 Norte 03 0,58 
Ciências Biológicas 61 11,89 Sudeste 285 55,56 
Ciências da Saúde 96 18,71 Sul 163 31,77 
Ciências Exatas e da Terra 102 19,88 Nota atribuída ao curso - CAPES F % 
Ciências Humanas 81 15,79 3 03 0,58 
Ciências Sociais Aplicadas 13 2,53 4 33 6,43 
Engenharias 33 6,43 5 176 34,31 
Linguística, Letras e Artes 40 7,80 6 160 31,19 
Interdisciplinar 07 1,39 7 141 27,49 

Nota. F = frequência; % = percentual; * = calculado por quartil inclusive. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

A maioria dos respondentes se identificam com o gênero feminino; se concentram na 

faixa até 26 anos de idade; no nível de doutorado acadêmico; em IES pública; 

predominantemente da região sudeste; sendo que a maioria dos programas de pós-graduação 

obtiveram nota 5 na última avaliação da CAPES; e são da área de Ciências Exatas e da Terra. 

A Figura 22 apresenta as subáreas dos programas de pós-graduação aos quais os respondentes 

pertencem. 
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Figura 22. Subárea dos programas de pós-graduação dos participantes da Fase 02 do pré-teste. Nota. Frequência 
do número de respondente por subárea dos programas de pós-graduação: 41 – Educação; 35 – Geografia; 21 – 
Ciência dos Alimentos; 19 – Física; 18 – Enfermagem; 14 – Engenharia Química; 14 – Linguística; 13 – 
Imunologia; 13 – Odontologia; 12 - Química; 11 – Oceanografia; 11 – Engenharia Florestal; 235 - Demais 
subáreas; 56 – Não responderam. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Foram obtidas participações de discentes de 99 programas de diferentes subáreas do 

conhecimento. Após tabular os dados foi analisado o nível de confiabilidade das escalas por 

meio do Alpha de Cronbach, conforme Tabela 10. 

 
Tabela 10:  
Alpha de Cronbach - Fase 02 do pré-teste 

Indicadores 
Analisados Fenômeno Impostor  

Comportamento 
Acadêmico 

Contraproducente 

Comportamento 
Cidadão Acadêmico  

Número de assertivas 20 19 12 
Alpha de Cronbach 0,921 0,818 0,855 

Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Em face as limitações do Alpha de Cronbach seguiu-se a verificação da Análise Fatorial 

Exploratória e Análise Fatorial Confirmatória para identificar a unidimensionalidade dos 

constructos. Destaca-se que Hair Jr et al. (2009) recomendam dez observações para cada 

variável analisada, como o instrumento de coleta de dados foi composto por 51 assertivas 

seriam necessárias 510 participações se todas as escalas fossem avaliadas em conjunto, na 

análise individual de cada escala este número é menor, esse critério foi atendido pois obtiveram-

se 513 participações. 
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3.6.3.1 Análise Estatística da Clance Impostor Phenomenon Score (CIPS) 

Inicialmente foi utilizada a Análise Fatorial Confirmatória para identificar se a 

especificação teórica do Fenômeno Impostor, comumente abordado como único fator, alinhava-

se a realidade dos dados. Foi verificada a existência de outliers a partir do quadrado da distância 

de Mahalanobis e do p1 e p2 menores que 0,001. Apesar de oito observações apresentarem p1 

e p2 não satisfatórios, o quadrado da distância de Mahalanobis não apresentou distanciamento 

elevado que pudesse indicar a necessidade de exclusão das observações. 

Em relação as assertivas, nenhuma variável apresentou violação extrema da 

normalidade que pudesse indicar em um primeiro momento a necessidade de exclusão, sendo 

todos os valores obtidos para a assimetria (sk) abaixo de 2 e a curtose (ku) abaixo de 7, conforme 

critérios definidos por Marôco (2014). A Tabela 11 apresenta os valores de assimetria e curtose 

de cada variável do Fenômeno Impostor. 

 
Tabela 11: 
Assimetria (sk) e curtose (ku) – AFC - CIPS 

Variável Assimetria (sk) Curtose (ku) Variável Assimetria (sk) Curtose (ku) 
F1 -0,695 1,454 F11 0,730 -0,706 
F2 -0,343 -0,585 F12 -0,152 -1,112 
F3 -0,018 -0,983 F13 -0,101 -1,218 
F4 -0,404 -1,055 F14 -0,479 -0,554 
F5 0,613 -1,031 F15 0,008 -1,072 
F6 0,066 -1,305 F16 0,260 -1,229 
F7 -0,288 -0,996 F17 -0,358 -0,984 
F8 -0,043 -0,884 F18 -0,464 -0,612 
F9 0,793 -0,475 F19 -0,805 -0,329 

F10 0,005 -1.146 F20 -0,198 -0,953 
 Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Não havendo necessidade de exclusão de outliers seguiu-se a verificação dos 

indicadores de ajustamento, conforme Tabela 12. 

 
Tabela 12:  
Indicadores de ajustamento - AFC - Rodada 1 - CIPS 

Indicador Interpretação Indicador Interpretação 
χ2 1.138,544 Parâmetro não atendido GFI 0,799 Mau 

p-value 0,000 Parâmetro não atendido PGFI 0,647 Bom 
CFI 0,816 Sofrível RMSEA 0,105 Inaceitável 

PCFI 0,730 Bom MECVI 2,387 Ajustamento ruim 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

A partir da Tabela 12 percebeu-se que o ajustamento de alguns indicadores não estava 

adequado, pois não apresentavam parâmetros satisfatórios conforme exposto no protocolo de 
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análise. Ao verificar as cargas fatoriais padronizadas foram identificadas assertivas com valores 

inferiores a 0,50, sugerindo que mais da metade da explicação do item se refere aos erros e não 

a variação do item em si (Hair Jr et al., 2009). As assertivas com valores abaixo do parâmetro 

de Hair Jr et al. (2009) são destacadas na Tabela 13. 

 
Tabela 13: 
Cargas Fatoriais Padronizadas - AFC - Rodada 2 - CIPS 

ID Descrição Cargas Fatoriais 
Padronizadas 

F1 Eu tenho sucesso em uma avaliação ou tarefa, mesmo com medo de não me 
sair bem antes de assumir a tarefa. -0,098 

F2 Consigo dar a impressão de que sou mais competente do que realmente sou. 0,221 
F3 Se possível eu evito avaliações e tenho medo de que outras pessoas me 

avaliem. 0,601 

F4 Quando as pessoas me elogiam por algo que eu realizei, tenho medo de não 
corresponder às suas expectativas em relação a mim no futuro. 0,723 

F5 Acho que obtive minha posição atual ou obtive meu sucesso atual por acaso, 
porque estava no lugar certo, na hora certa, ou conhecia as pessoas certas. 0,624 

F6 Tenho medo que as pessoas importantes para mim possam descobrir que eu 
não sou tão capaz quanto elas pensam que sou. 0,764 

F7 Tenho a tendência de lembrar mais os incidentes em que não fiz o melhor 
que pude do que os momentos em que fiz o melhor que pude. 0,682 

F8 Dificilmente eu faço um projeto ou uma tarefa tão bem quanto eu gostaria. 0,596 
F9 Sinto ou acredito que o sucesso em minha vida ou em meu trabalho é 

resultado de algum tipo de acaso. 0,715 

F10 É difícil aceitar elogios ou cumprimentos sobre minha inteligência ou 
realizações. 0,644 

F11 Sinto que meu sucesso foi devido a algum tipo de sorte. 0,700 
F12 Fico decepcionado com minhas realizações atuais e acho que deveria ter 

feito muito mais. 0,686 

F13 Tenho medo de que os outros descubram o quanto me falta de conhecimento 
ou habilidade. 0,792 

F14 Tenho medo de que eu possa falhar em uma nova tarefa ou empreendimento, 
embora eu geralmente faça bem o que tento. 0,730 

F15 Quando consigo algo e recebo reconhecimento por minhas realizações, tenho 
dúvidas de que posso continuar repetindo esse sucesso. 0,826 

F16 Se eu receber muitos elogios e reconhecimento por algo que realizei, tenho 
a tendência de desconsiderar a importância do que fiz. 0,669 

F17 Eu comparo minhas habilidades com aqueles que estão ao meu redor e penso 
que eles podem ser mais inteligentes do que eu. 0,706 

F18 Me preocupo em não ter sucesso com um projeto ou avaliação, mesmo que 
outros à minha volta tenham confiança considerável de que eu terei sucesso. 0,697 

F19 Se eu receber uma promoção ou algum tipo de reconhecimento, hesito em 
contar aos outros até que isso seja um fato consumado. 0,215 

F20 Sinto-me mal e desanimado se não for "o melhor" ou, pelo menos, "muito 
especial" em situações que envolvam realizações. 0,384 

Confiabilidade Composta (CC) 0,9221 Variância Média Extraída (VME)   0,519 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 
Apesar da Variância Média Extraída (VME > 0,50) ter apresentado valor ligeiramente 

superior ao adequado e da Confiabilidade Composta (CC > 0,70) ter sido satisfatória, optou-se 

por analisar a origem das baixas cargas fatoriais padronizadas das assertivas que apresentaram 

piores resultados, nesse caso a F1, F2, F19 e F20, a fim de melhorar os indicadores de 
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ajustamento do modelo. Trabalhos que aplicaram Análise Fatorial Confirmatória e Análise 

Fatorial Exploratória na CIPS (Chrisman, Pieper, Clance, Holland, & Glickauf-Hughes, 1995; 

French, Ullrich-French, & Follman, 2008) encontraram problemas semelhantes com os itens 1, 

2, 19 e 20, sugerindo a exclusão dos mesmos e a verificação da existência de dois (French et 

al., 2008) ou três (Chrisman et al., 1995) fatores oriundos das assertivas restantes. Antes de 

explorar a possível separação da CIPS em fatores diversos, os 16 itens restantes foram 

submetidos a nova AFC, não sendo obtidos resultados satisfatórios nos indicadores de 

ajustamento, conforme Tabela 14. 

 
Tabela 14:  
Indicadores de ajustamento - AFC - Rodada 2 - CIPS 

Indicador Interpretação Indicador Interpretação 
χ 2 1.016,60 Parâmetros não atendido GFI 0,781 Bom 

p-value 0,000 Parâmetro não atendido PGFI 0,598 Mau 
CFI 0,820 Sofrível RMSEA 0,131 Inaceitável 

PCFI 0,711 Bom MECVI 2,115 Ajustamento ruim 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Logo, foi aplicada a Análise Fatorial Exploratória na CIPS a fim de analisar a estrutura 

fatorial retornada. Com a utilização do método de extração Componentes Principais e método 

de rotação Varimax foram retornados dois fatores com 60,52% de explicação da variância total. 

As correlações anti-imagem foram maiores que 0,70 na diagonal, o KMO foi de 0,946, o teste 

de Bartlett apresentou significância e as comunalidades apresentaram indicadores superiores 

ou próximos a 0,50. Conforme sugerido por (Hair Jr et al., 2009) foram ocultadas as cargas 

fatoriais menores que 0,40, por não serem significantes. A Tabela 15 apresenta a adequação das 

variáveis em seus respectivos fatores. 
 
Tabela 15:  
Adequação das variáveis aos fatores - AFE - CIPS 

Variável Fator 1 Fator 2 Variável Fator 1 Fator 2 
F3 0,563   F14 ,778  
F4 0,718   F15 ,767   
F6 0,631 0,450 F16 ,610   
F7 0,657   F17 ,724   
F8 0,492 0,402 F18 ,767   

F10 0,627  F5   0,872 
F12 0,637  F9   0,859 
F13 0,770   F11   0,881 

Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Assim como no trabalho de French et al. (2008) foram identificados dois fatores, sendo 

o “Fator 1 – Falsidade e Subestimação” alinhado as assertivas de falsidade e subestimação das 

próprias habilidades e o “Fator 2 – Sorte” inerente as crenças de que o sucesso obtido foi devido 
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ao acaso e a sorte. Além disso, as assertivas F6 e F8 compartilham cargas com mais de um 

fator, sendo optado por manter tais assertivas a fim de não prejudicar a validade do modelo. 

Uma nova AFC foi realizada em conjunto com os dois fatores encontrados, sendo obtidos 

resultados satisfatórios nos indicadores de ajustamento que são elencados Tabela 16. 

 
Tabela 16: 
 Indicadores de ajustamento - AFC - Rodada 3 - CIPS 

Indicador Interpretação Indicador Interpretação 
χ 2 390,089 Parâmetro atendido GFI 0,911 Bom 

p-value 0,000 Parâmetro não atendido PGFI 0,690 Bom 
CFI 0,943 Bom RMSEA 0,074 Bom 

PCFI 0,810 Bom MECVI 0,895 Ajustamento bom 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Comparou-se os indicadores de ajustamento desta pesquisa aos encontrados por French 

et al. (2008) no modelo de dois fatores. Na pesquisa de French et al. (2008) obtiveram-se: χ 2 = 

1472,85, p-value < 0,050, CFI = 0,796. Desse modo, o único parâmetro não atendido foi o p-

value do χ 2, assim como French et al. (2008),  sendo que os demais indicadores obtiveram bons 

resultados e ajustamento melhor que os de French et al. (2008). 

Perante isso, há viabilidade do modelo e opta-se explorar a CIPS com 16 assertivas e 

dois fatores. A distribuição dos pesos das variáveis em ambos os fatores retornados, os 

indicadores de Confiabilidade Composta, a Variância Média Extraída e a correlação entre os 

fatores são mostradas na Tabela 17. 

 
Tabela 17: 
Distribuição dos pesos das cargas fatoriais nos fatores AFC - Rodada 3 - CIPS 

Variável 
Cargas 

Fatoriais 
Padronizadas 

Pesos das Cargas 
Fatoriais Variável 

Cargas 
Fatoriais 

Padronizadas 

Pesos das Cargas 
Fatoriais 

Fator 1 Fator 2 Fator 1 Fator 2 
F3 0,601 0,039 0,005 F11 0,700 0,025 0,411 
F4 0,723 0,060 0,007 F12 0,686 0,051 0,006 
F5 0,624 0,008 0,126 F13 0,792 0,085 0,010 
F6 0,764 0,064 0,008 F14 0,730 0,074 0,009 
F7 0,682 0,052 0,006 F15 0,826 0,111 0,014 
F8 0,596 0,038 0,005 F16 0,669 0,045 0,005 
F9 0,715 0,021 0,351 F17 0,706 0,059 0,007 

F10 0,644 0,045 0,005 F18 0,697 0,064 0,008 
Confiabilidade Composta (CC)    0,9292 0,9149 
Variância Média Extraída (VME)    0,5046 0,7825 
Correlação entre Fator 1 com Fator 2   0,696 
Validade Discriminante (VD)   0,484 

Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

As assertivas F5, F8 e F11 conseguem explicar 78,25% da variância do “Fator 2 - Sorte”, 

enquanto as demais assertivas explicam 50,46% do “Fator 1 – Falsidade e Subestimação”. Os 

fatores não estão altamente correlacionados, bem como a Validade Discriminante é confirmada. 
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A capacidade explicativa de tais fatores pode ser alterada na amostra final, em face das 

diferentes características da amostra, e fornecem evidências da estrutura e direcionamentos para 

utilização da CIPS nas próximas fases da pesquisa. 

3.6.3.2 Análise Estatística da Multidimensional Student Performance Scale (MSPS) 

A Análise Fatorial Confirmatória foi empregada a fim de verificar a 

unidimensionalidade das assertivas da MSPS na representação dos comportamentos acadêmicos 

na pós-graduação stricto sensu. Foram identificados por meio do quadrado da distância de 

Mahalanobis e do p1 e p2 menores que 0,001 a existência de quatro observações consideradas 

outliers, sendo necessário realizar a exclusão das mesmas. A análise da assimetria (sk) abaixo 

de 2 e da curtose (ku) abaixo de 7 indicou que das 19 assertivas do constructo Comportamento 

Acadêmico Contraproducente sete não apresentavam normalidade estatística, sendo necessária 

à sua exclusão, conforme Marôco (2014). Na Tabela 18 são destacadas as variáveis com 

problemas de normalidade. 
 
Tabela 18: 
Assimetria (sk) e curtose (ku) – AFC - MSPS 

Variável Assimetria (sk) Curtose (ku) Variável Assimetria (sk) Curtose (ku) 
CAC1 1,961 4,179 CAC17 2,009 3,721 
CAC2 3,293 11,480 CAC18 1,986 4,354 
CAC3 1,881 2,962 CAC19 0,518 -0,430 
CAC4 3,781 16,225 CCA1 -1,127 0,594 
CAC5 1,477 1,780 CCA2 -1,183 0,660 
CAC6 1,614 2,469 CCA3 -1,217 1,087 
CAC7 4,185 22,008 CCA4 -1,124 0,450 
CAC8 1,609 1,938 CCA5 -0,142 -1,024 
CAC9 1,570 1,846 CCA6 -0,750 -0,417 

CAC10 2,682 7,612 CCA7 -0,406 -1,027 
CAC11 1,435 1,407 CCA8 0,557 -0,819 
CAC12 2,884 8,149 CCA9 -0,661 -0,266 
CAC13 1,772 2,827 CCA10 0,775 -0,443 
CAC14 0,332 -0,798 CCA11 0,259 -1,042 
CAC15 1,284 1,468 CCA12 0,005 -1,268 
CAC16 2,009 3,721    

Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

O modelo gerado com as assertivas restantes apresentou os indicadores de ajustamento 

expostos na Tabela 19. 

 
Tabela 19:  
Indicadores de ajustamento - AFC - MSPS 

Indicador Interpretação Indicador Interpretação 
χ 2 787,124 Parâmetro não atendido GFI 0,874  Sofrível 

p-value 0,000 Parâmetro não atendido PGFI 0,731 Bom 
CFI 0,813 Sofrível RMSEA 0,065 Bom 
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PCFI 0,739 Bom MECVI 1,759 Ajustamento regular 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Apesar de alguns indicadores de ajustamento serem adequados, as comunalidades 

apresentaram-se inconstantes com valores bem abaixo de 0,50, conforme Tabela 20. 

 
Tabela 20: 
Comunalidades - AFC - MSPS 

Variável Descrição Comunalidades 
CAC1 Colei em uma prova ou teste 0,097 
CAC3 Assisti a uma palestra ou aula de ressaca 0,138 
CAC5 Fiz gozação de outro aluno 0,211 
CAC6 Ignorei as instruções da equipe de ensino durante a aula 0,343 
CAC8 Falei mais alto que os demais na sala de aula 0,169 
CAC9 Menti para conseguir mais tempo para entregar uma tarefa 0,208 

CAC11 Dormi em uma aula 0,135 
CAC13 Menti para faltar uma aula 0,276 
CAC14 Falei negativamente sobre a qualidade do corpo docente, aulas ou universidade 0,173 
CAC15 Distraí outros em uma aula 0,335 
CAC18 Atrasei a devolução de um livro da biblioteca 0,066 
CAC19 Deixei uma aula mais cedo 0,257 
CCA1 Escutei e apoiei um aluno que estava tendo problemas pessoais 0,330 
CCA2 Compartilhei material de estudo ou notas sobre a matéria 0,386 
CCA3 Ajudei outro aluno quando ele não entendeu ou teve dificuldade com o conteúdo 

ministrado em disciplina 0,585 

CCA4 Recebi material de aula ou dei anotações de aula para um colega quando ele faltou 0,482 
CCA5 Aproximei-me de alunos que pareciam necessitar de ajuda 0,401 
CCA6 Emprestei material para um colega quando ele esqueceu o dele 0,513 
CCA7 Participei de grupos de estudo com outros alunos 0,230 
CCA8 Defendi um aluno que estava sendo provocado 0,319 
CCA9 Compartilhei as experiências universitárias positivas com os demais 0,280 

CCA10 Encorajei os estudantes quietos a contribuir nas discussões 0,234 
CCA11 Revisei a tarefa de outro aluno 0,284 
CCA12 Recolhi lixo e coloquei no local adequado 0,162 

Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Optou-se por testar a formação de fatores a partir da Análise Fatorial Exploratória 

analisando individualmente assertivas do CCA e do CAC. Os critérios utilizados na AFE foram 

KMO acima de 0,70; correlações anti-imagem maiores que 0,70 na diagonal; teste de Bartlett 

significante; comunalidades superiores ou próximas a 0,50; e variância explicada igual ou 

acima de 50%. Utilizando o método de extração Componentes Principais, método de rotação 

Varimax, e por meio da exclusão das variáveis com comunalidades não satisfatórias 

(comunalidade < 0,50), para o Comportamento Cidadão Acadêmico formou-se um fator 

satisfatório somente quando consideradas as variáveis CAC2, CAC3, CAC4 e CAC6. A 

capacidade de explicação da variância deste fator foi de 55,497% e KMO igual a 0,800. Para o 

Comportamento Acadêmico Contraproducente não foi possível formar fator com 

comunalidades e percentual de explicação da variância aceitáveis. 



97 

 

Em face das inconsistências de validação e unidimensionalidade identificadas na 

mensuração do constructo de Comportamento Acadêmico verificou-se que a MSPS não é uma 

escala amplamente aplicável ao contexto da pós-graduação stricto sensu brasileira. Isso pode 

ser pelo fato da MSPS ter sido desenvolvida para alunos do nível de graduação e residentes na 

Austrália. Assim, buscou-se examinar os comportamentos cidadãos e comportamentos 

contraproducentes relatados espontaneamente pelos participantes da Fase 02 do pré-teste para 

a proposição de uma métrica aplicada ao contexto da pós-graduação stricto sensu brasileira. 

3.6.3.3 Construção da Escala Meurer e Costa de Comportamentos Acadêmicos – Stricto Sensu 

(EMCCA-SS) 

A concepção da EMCCA-SS é consubstanciada a partir das etapas elencadas na Figura 

23. 

 

Etapa Objetivo da etapa Forma de consecução da 
etapa 

01 - Identificação dos 
comportamentos 
acadêmicos 

Analisar e individualizar os diferentes 
comportamentos cidadãos e contraproducentes 
elencados pelos respondentes da Fase 02 do pré-
teste. 

Realizada a leitura e 
identificação dos diferentes 
comportamentos cidadãos e 
contraproducentes elencados 
por cada respondente. 

02 - Gerar nuvens de 
palavras dos 
comportamentos 
acadêmicos 

Auxiliar no direcionamento para definição das 
categorias de comportamentos cidadãos e 
contraproducentes que irão compor a EMCCA-
SS. 

Identificados os padrões e tipos 
de comportamentos que 
permitiram a definição de 
categorias. 

03 - Categorizar os 
comportamentos 
acadêmicos 

Atrelar os diferentes comportamentos as suas 
respectivas categorias. 

Categorizados cada 
comportamento acadêmico, 
conforme categorias 
anteriormente definidas. 

04 – Agrupamento 
Agrupar comportamentos cidadãos e 
contraproducentes semelhantes, a fim de formular 
as assertivas da EMCCA-SS. 

Realizada a leitura dos 
comportamentos cidadãos e 
contraproducentes agrupando os 
comportamentos semelhantes, e 
formuladas as assertivas que 
representassem tais 
comportamentos. 

05 – Validação por 
pares da área de 
negócios 

Verificar se os comportamentos elencados são 
aplicáveis aos cursos de pós-graduação stricto 
sensu da área de negócios. 

Enviada a EMCCA-SS 
composta por comportamentos 
cidadãos e contraproducentes 
para alguns representantes 
estudantis dos diferentes 
programas da área de negócios 
que compõe a população alvo da 
pesquisa. 

06 – Validação por 
pesquisadores/docentes 
da Psicologia 

Verificar se a escala possui elementos que possam 
causar alguma distorção de respostas ou prejuízos 
psicológicos aos respondentes. 

Enviada a EMCCA-SS para 
alguns pesquisadores/docentes 
com atuação no campo da 
Psicologia para a realização da 
análise da escala. 
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07 – Fase 03 – Terceiro 
Pré-teste Validar a compreensão e clareza da EMCCA-SS. 

Aplicada a EMCCA-SS em pós-
graduandos de diferentes áreas 
do conhecimento, que não 
compõem a amostra analisada, e 
realizados os ajustes sugeridos 
na estrutura textual da EMCCA-
SS. 

08 – Coleta de dados 
final 

Realizar a coleta das participações de discentes da 
amostra final. 

Realizada a coleta de dados com 
a amostra final da pesquisa, ou 
seja, discentes de programas de 
pós-graduação da área de 
negócios. 

Figura 23. Etapas para concepção da EMCCA-SS. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Das 513 participações consideradas válidas e analisadas no segundo pré-teste, 257 

listaram em campo não obrigatório do instrumento de pesquisa comportamentos cidadãos 

acadêmicos e 241 indicaram comportamentos acadêmicos contraproducentes. Para a “Etapa 01 

- Identificação dos comportamentos acadêmicos” da construção da EMCCA-SS, cada 

comentário foi lido e os comportamentos individualizados, a Figura 24 mostra um exemplo de 

individualização dos comportamentos cidadãos relatados. 

 
Comentário Original Individualização dos Comportamentos 

Gravar a aula, com a permissão do docente, e 
disponibilizar o áudio para a turma; debater ideias sem 
humilhar a pessoa que as expõe; compartilhar 
experiências acadêmicas com colegas calouros; 
divulgar eventos, editais de concursos públicos e de 
periódicos científicos; explicar para os colegas 
novatos como é o estilo dos professores e o que eles 
esperam nos trabalhos. 

Gravar a aula, com a permissão do docente, e 
disponibilizar o áudio para a turma. 
Debater ideias sem humilhar a pessoa que as expõe. 
Compartilhar experiências acadêmicas com colegas 
calouros. 
Divulgar eventos, editais de concursos públicos e de 
periódicos científicos. 
Explicar para os colegas novatos como é o estilo dos 
professores e o que eles esperam nos trabalhos. 

Figura 24. Exemplo de individualização de comportamento cidadão acadêmico. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Após a operacionalização da Etapa 01 obtiveram-se 462 comportamentos cidadãos 

acadêmicos que foram submetidos a “Etapa 02 - Gerar nuvens de palavras dos comportamentos 

acadêmicos” a fim de direcionar as categorias a serem adotadas nos procedimentos 

subsequentes da construção da EMCCA-SS. A Figura 25 apresenta a disposição da nuvem de 

palavras. 
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Figura 25. Nuvem de palavras - Comportamento Cidadão Acadêmico. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Da mesma forma, os procedimentos das “Etapa 01 - Identificação dos comportamentos 

acadêmicos” e “Etapa 02 - Gerar nuvens de palavras dos comportamentos acadêmicos” foram 

aplicados aos 241 comentários que indicavam comportamentos acadêmicos contraproducentes, 

que posteriormente foram individualizados, como exemplificado na Figura 26. 

 
Comentário Original Individualização dos Comportamentos 

Comentários maldosos sobre outras equipes de pós-
graduação. Vigiar os horários de escala de 
laboratório de outros colegas mesmo não cumprindo 
os seus. Acreditar que o orientador é culpado e 
responsável pelo fracasso. 

Comentários maldosos sobre outras equipes de pós-
graduação. 

Vigiar os horários de escala de laboratório de outros 
colegas mesmo não cumprindo os seus. 

Acreditar que o orientador é culpado e responsável pelo 
fracasso. 

Figura 26. Exemplo de individualização de comportamento acadêmico contraproducente. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Após a individualização foram constatados 389 comportamentos acadêmicos 

contraproducentes, que foram submetidos a nuvem de palavras disposta na Figura 27, para 

posterior agrupamento dos comportamentos semelhantes. 

 



100 

 

 
Figura 27. Nuvem de palavras - Comportamento Acadêmico Contraproducente. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

As “Etapa 03 - Categorizar os comportamentos acadêmicos” e “Etapa 04 – 

Agrupamento” da construção da EMCCA-SS foram realizadas a partir da análise das nuvens 

de palavras e da leitura prévia dos comportamentos acadêmicos elencados, na qual foi possível 

identificar comportamentos relacionados a três categorias de comportamentos: ambiente, 

formal e interpessoal. Os comportamentos relacionados a categoria ambiente referem-se as 

ações dos discentes frente a estrutura fornecida pela instituição, por exemplo, utilizar de forma 

prudente equipamentos (CCA) ou fazer uso dos recursos da instituição de forma inadequada 

para funções que não estão relacionadas as atividades da pós-graduação (CAC). Os 

comportamentos da categoria formal dizem respeito a postura do discente frente ao papel de 

estudante, por exemplo, incentivo a formação de grupo de estudos (CCA) ou participar pouco 

durante as aulas (CAC). A categoria interpessoal engloba os comportamentos inerentes as 

relações interpessoais estabelecidas na pós-graduação, por exemplo, escutar e apoiar colegas 

com problemas pessoais (CCA) ou fazer gozação ou tirar sarro de colegas (CAC). 

Após definir as categorias, cada um dos 462 comportamentos cidadãos e 389 

comportamentos contraproducentes foram analisados e categorizados pelo pesquisador por 

meio de três rodadas. Na primeira rodada cada comportamento foi categorizado em ambiente, 

formal ou interpessoal. Na segunda rodada foi realizada nova leitura de cada comportamento e 

sem consultar a categorização da primeira rodada, foi realizada nova atribuição de categoria. 
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Assim, aqueles comportamentos que tiveram categorização divergente entre a primeira e a 

segunda rodada foram submetidos a nova análise do pesquisador na terceira rodada. 

Na sequência seguiu-se para o planejamento do número de assertivas para composição 

da EMCCA-SS. Pelo fato de haver um número elevado de comportamentos expostos pelos 

participantes optou-se por um ponto de base inicial de 20 assertivas para definir o total de itens 

do comportamento cidadão acadêmico e 20 assertivas para o comportamento acadêmico 

contraproducente. Esse número de assertivas foi julgado como adequado pelo pesquisador para 

realizar os procedimentos subsequentes, visto que é o mesmo número original de afirmativas 

da CIPS, destinada a mensurar o Fenômeno Impostor. Cada grupo de comportamento, cidadão 

ou contraproducente, teve as 20 assertivas divididas proporcionalmente em relação ao número 

de comportamentos de cada categoria. A Tabela 21 apresenta a proporcionalidade por grupo de 

comportamentos e categorias. 

 
Tabela 21: 
Comportamentos Acadêmicos por categoria 

Grupo Categoria CA* % nº Assertivas Arredondar 

Comportamento 
Cidadão 

Acadêmico 

Ambiente 21 4,55 0,91 1 
Formal 100 21,65 4,33 5 
Interpessoal 340 73,59 14,72 15 
NC 1 0,22 0,04 1 
TOTAL DO GRUPO 462 100,00 20 22 

Comportamento 
Acadêmico 

Contraproducente 

Ambiente 17 4,37 0,87 1 
Formal 158 40,62 8,12 9 
Interpessoal 212 54,50 10,90 11 
NC 2 0,51 0,10 1 
TOTAL DO GRUPO 389 100,00 20 22 

Nota. CA = Comportamento Acadêmico; % = Percentual dos comportamentos acadêmicos da categoria em relação 
ao total de comportamentos acadêmicos do grupo; NC = Nenhuma Categoria. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Após multiplicar o percentual da categoria pelo ponto base inicial de 20 assertivas por 

grupo obteve-se o número de assertivas inerentes a cada categoria. Por ser constatada a presença 

de números não inteiros, os valores foram arredondados para o primeiro número inteiro acima. 

A soma do número de assertivas arredondados, nesse caso 22 assertivas por grupo, foi utilizada 

como novo ponto base para proporcionalizar as assertivas entre os diferentes tipos de 

comportamentos que compõem cada categoria. 

Nesse sentido, mesmo os comportamentos tendo sido categorizados foi realizada nova 

leitura de cada comportamento por categoria e foram identificados diferentes tipos de atitudes 

inerentes a cada categoria. Logo, para possibilitar o posterior agrupamento e escrita das 

assertivas, cada categoria teve seus comportamentos rotulados por tipo e subtipo, este último 
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somente se necessário. A Tabela 22 apresenta os tipos e as proporções do grupo de 

comportamento cidadão acadêmico. 

 
Tabela 22:  
Proporção de assertivas do grupo de comportamento cidadão acadêmico 

Categoria Tipo Subtipo CA % nº Assertivas Arredondar 
Ambiente Estrutura - 21 100 1 1 

SUBTOTAL Ambiente 21 100 1 1 

Comportamento 
Formal 

Acadêmicos - 31 31,00 1,55 2 
Compromisso - 11 11,00 0,55 1 
Engajamento - 8 8,00 0,40 1 
Extra - 27 27,00 1,35 2 
Horário - 6 6,00 0,30 1 
Outros - 4 4,00 0,20 0* 
Prazo - 3 3,00 0,15 1 
Respeito - 10 10,00 0,50 1 

SUBTOTAL Formal 100 100 5 9 

Comportamento 
Interpessoal 

Apoio pesquisa - 98 28,82 4,32 5 
Apoio pessoal - 37 10,88 1,63 2 
Compartilhamento 65 19,12 2,87 3 
Empatia - 86 25,29 3,79 4 
Integração - 51 15,00 2,25 3 
Outros - 3 0,88 0,13 0* 

SUBTOTAL Interpessoal 340 100 15 17 
TOTAL CCA 461 - 21 27 

Nota. CA = Comportamento Acadêmico; % = Percentual dos comportamentos acadêmicos da categoria em relação 
ao total de comportamentos acadêmicos do grupo; * = Não atribuída assertiva. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Verificou-se que o comportamento classificado como Nenhuma Categoria (NC) não 

representava um comportamento em si, mas um atributo de “Qualidade”, optou-se por excluí-

lo. Cada tipo foi proporcionalizado em relação ao número de assertivas atribuído a cada 

categoria. Conforme observado na Tabela 22 o critério de arredondamento para cima foi 

mantido, sendo definidas 27 assertivas para o grupo de comportamento cidadão acadêmico, das 

quais uma referente a categoria ambiente, nove para a categoria formal e 17 para a categoria 

interpessoal. Além disso, os comportamentos do tipo outros da categoria interpessoal 

exemplificavam situações (e. g. “fazer cópias de chaves para colegas”), sendo optado por não 

elaborar a assertiva para esse tipo por sua especificidade.  

Definidas as proporcionalidades, foram elaboradas as 27 assertivas de modo que 

agrupassem e representassem cada comportamento cidadão acadêmico de acordo com a 

categoria e tipo. A Figura 28 apresenta as assertivas originalmente elaboradas. 

 
ID Assertiva Categoria Tipo 

CCA1 Eu utilizo os equipamentos da instituição com responsabilidade Ambiente Estrutura 
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CCA2 Quando solicitado, eu reviso trabalhos científicos e tarefas dos 
meus colegas Formal Acadêmico 

CCA3 Eu incentivo a formação de grupos de estudos e de discussão de 
pesquisas Formal Acadêmico 

CCA4 Eu me dedico ao máximo à realização das atividades da pós-
graduação Formal Compromisso 

CCA5 Sou proativo e mostro assiduidade para as atividades da pós-
graduação Formal Engajamento 

CCA6 Quando solicitado, sou voluntário em atividades do programa de 
pós-graduação, mesmo quando não sou diretamente beneficiado Formal Extra 

CCA7 
Eu participo ou procuro me envolver em conselhos ou 
representações discentes junto ao colegiado ou a instituição de 
ensino 

Formal Extra 

CCA8 Eu sou pontual, inclusive em atividades que não são 
desenvolvidas em sala de aula Formal Pontualidade 

CCA9 Eu respeito os prazos das atividades da pós-graduação Formal Prazos 

CCA10 Durante as aulas e nos ambientes de estudo eu procuro fazer 
silêncio e conversar somente em momentos oportunos Formal Respeito 

CCA11 Eu ajudo colegas com dificuldades para compreender os 
conteúdos das disciplinas Interpessoal Ajuda Pesquisa 

CCA12 Eu auxílio colegas em suas pesquisas científicas Interpessoal Ajuda Pesquisa 

CCA13 Eu participo de discussões que auxiliam na compreensão de 
determinados assuntos científicos Interpessoal Ajuda Pesquisa 

CCA14 Eu ofereço ajuda aos colegas mesmo quando não sou requisitado Interpessoal Ajuda Pesquisa 

CCA15 Eu contribuo e faço críticas construtivas as pesquisas científicas 
dos colegas Interpessoal Ajuda Pesquisa 

CCA16 Eu escuto e apoio meus colegas em seus problemas pessoais Interpessoal Ajuda Pessoal 

CCA17 Eu apoio emocionalmente e motivo meus colegas em momentos 
difíceis da pós-graduação Interpessoal Ajuda Pessoal 

CCA18 
Mesmo quando não solicitado, eu compartilho voluntariamente 
ou empresto materiais de estudos utilizados em disciplinas ou na 
elaboração de pesquisas científicas com meus colegas 

Interpessoal Compartilhamento 

CCA19 Eu compartilho experiências com os colegas da pós-graduação Interpessoal Compartilhamento 

CCA20 
Eu divulgo informações de cursos, concursos, eventos e demais 
informações úteis inclusive com aqueles que não são do meu 
círculo de convivência mais próximo 

Interpessoal Compartilhamento 

CCA21 Eu procuro respeitar e não criticar quem possui opiniões 
divergentes das minhas Interpessoal Empatia 

CCA22 Eu procuro ter empatia e compreender as limitações dos meus 
colegas Interpessoal Empatia 

CCA23 Eu evito interromper a fala de meus professores e colegas, 
permitindo que o raciocínio seja concluído Interpessoal Empatia 

CCA24 Eu procuro ser humilde e gentil em minhas críticas e colocações  Interpessoal Empatia 

CCA25 Eu procuro estabelecer amizades e conviver com os colegas da 
pós-graduação fora do ambiente universitário Interpessoal Integração 

CCA26 Eu participo das integrações e conversas nas pausas entre as 
atividades da pós-graduação Interpessoal Integração 

CCA27 Eu tento integrar os alunos novos e interagir com a maioria dos 
estudantes da pós-graduação Interpessoal Integração 

Figura 28. Assertivas do grupo comportamento cidadão acadêmico. Nota. ID = Identificação. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 
Do mesmo modo, os comportamentos acadêmicos contraproducentes de cada categoria 

foram rotulados por tipo, sendo os tipos desengajamento e ético subdivididos em subtipos. A 

Tabela 23: mostra tal procedimento.  
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Tabela 23:  
Proporção de assertivas do grupo de comportamento 

Categoria Tipo Subtipo CA % nº Assertivas Arredondar 

Ambiente 
Comida - 1 6 0,059 1 
Desorganização - 5 29 0,294 1 
Estrutura - 11 65 0,647 1 

SUBTOTAL Ambiente 17 100 1 3 

Formal 

Desatenção - 2 1,27 0,11 1 

Desengajamento 
Horário 10 6,33 0,57 1 
Interesse 32 20,25 1,82 2 

Prazo 17 10,76 0,97 2* 
Despreparo - 12 7,59 0,68 1 
Desrespeito - 30 18,99 1,71 2 
Desvio do Foco - 13 8,23 0,74 1 

Ético 
Críticas 9 5,70 0,51 1 

Científica 9 5,70 0,51 1 
Falhas 4 2,53 0,23 1 

Extra - 10 6,33 0,57 1 
Workaholics - 10 6,33 0,57 1 

SUBTOTAL Formal 158 100 9 15 

Interpessoal 

Competição - 62 29,25 3,22 4 
Desrespeito - 53 25,00 2,75 3 
Fofoca - 22 10,38 1,14 2 
Individualista - 48 22,64 2,49 3 
Intriga - 10 4,72 0,52 1 
Personalidade - 17 8,02 0,88 1 

SUBTOTAL Interpessoal 212 100 11 14 
TOTAL CAC 387 - 21 32 

Nota. CA = Comportamento Acadêmico; % = Percentual dos comportamentos acadêmicos da categoria em relação 
ao total de comportamentos acadêmicos do grupo; * = Modificado o número de assertivas. 
Fonte: Elaborado pelo autor.  
 

Para o comportamento acadêmico contraproducente também optou-se por não ser 

elaborada assertiva para o comportamento categorizado como Nenhuma Categoria (NC), visto 

que se referia a características do ambiente acadêmico (e. g. “dos mais variados, uma vez que 

o ambiente institucional e acadêmico é extremamente sufocante”). Para o subtipo prazo, do tipo 

desengajamento da categoria formal decidiu-se elaborar duas assertivas, em face a 

heterogeneidade dos comportamentos citados, não sendo possível representá-los em uma 

mesma assertiva. Após proporcionalizar por tipo, e quando necessário por subtipo, realizar 

decisões advindas da análise qualitativa e utilizar o critério de arredondamento para cima, foram 

formuladas as 32 assertivas para o grupo de comportamento acadêmico contraproducente, 

sendo três assertivas para a categoria ambiente, 15 para a categoria formal e 14 para a categoria 

interpessoal. A Figura 29 elenca as assertivas originalmente construídas. 

 
ID Assertiva Categoria Tipo Subtipo 

CAC1 Eu consumo alimentos em laboratórios de pesquisa, 
salas de estudo ou biblioteca Ambientais Comida - 

CAC2 Eu sou desorganizado em relação ao ambiente 
universitário que frequento para estudos Ambientais Desorganização - 
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CAC3 

Eu uso equipamentos ou recursos da instituição para 
atividades que não são relacionadas a pós-graduação 
(ex: computadores para acessar redes sociais com 
intuito de distração) 

Ambientais Financeiro - 

CAC4 
Por desatenção eu já interpretei erroneamente e-
mails, instruções, regulamentos e demais 
informações inerentes a pós-graduação 

Formal Desatenção - 

CAC5 Eu me atraso para as aulas ou demais compromissos 
da pós-graduação Formal Desengajamento Horário 

CAC6 
Eu utilizo aplicativos de mensagens, redes sociais ou 
navego na internet para distração durante as aulas da 
pós-graduação 

Formal Desengajamento Interesse 

CAC7 Participo pouco das discussões e atividades durante 
as aulas Formal Desengajamento Interesse 

CAC8 
Eu procrastino e deixo para realizar as atividades da 
pós-graduação perto do prazo de entrega ou 
consecução 

Formal Desengajamento Prazo 

CAC9 Invento desculpas para justificar o atraso na entrega 
ou consecução de atividades da pós-graduação Formal Desengajamento Prazo 

CAC10 Eu não realizo as leituras prévias por completo que 
são abordadas nas aulas Formal Despreparo - 

CAC11 Durante as aulas eu participo de conversas paralelas 
que não se referem ao assunto abordado Formal Desrespeito - 

CAC12 
Nos laboratórios ou salas de estudos eu participo de 
conversas paralelas enquanto outros colegas estão 
estudando no mesmo ambiente  

Formal Desrespeito - 

CAC13 
Eu realizo comentários durante as aulas que não 
possuem relação com o assunto que está sendo 
discutido 

Formal Desvio de Foco - 

CAC14 
Eu realizo críticas para terceiros sobre os 
professores, funcionários ou o programa como um 
todo 

Formal Ético Críticas 

CAC15 
Se necessário, troco autoria em artigos científicos, 
mesmo sem participar ativamente da elaboração da 
pesquisa 

Formal Ético Científica 

CAC16 Quando falho tendo a atribuir a culpa do meu 
insucesso a professores ou colegas Formal Ético  Falha 

CAC17 

Eu evito participar de atividades universitárias que 
vão além das comumente realizadas na pós-
graduação (ex: não ajudar em eventos científicos, 
não querer ser representante discente) 

Formal Extra - 

CAC18 

Comento com terceiros que a pós-graduação é 
exaustiva e de certa forma me orgulho por dedicar 
elevada quantidade de tempo para as atividades da 
pós-graduação 

Formal Outros - 

CAC19 Eu torço que colegas pelos quais não tenho simpatia 
não consigam realizar publicações científicas Interpessoal Competição - 

CAC20 Disputo, mesmo que silenciosamente, para ter mais 
publicações científicas que meus colegas Interpessoal Competição - 

CAC21 
Fico incomodado se percebo que estou sendo menos 
prestigiado que meus colegas e disputo atenção dos 
docentes ou orientador (a)  

Interpessoal Competição - 

CAC22 Se eu tiver oportunidade, eu irei prejudicar algum 
colega com quem eu tive desavenças no passado Interpessoal Competição - 

CAC23 Quando algum colega falha, eu realizo críticas sobre 
as atitudes dele para outras pessoas Interpessoal Desrespeito - 

CAC24 Quando confrontando costumo elevar o tom de voz Interpessoal Desrespeito - 
CAC25 Faço brincadeiras inadequadas e piadas de colegas Interpessoal Desrespeito - 
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CAC26 
Quando me contam algum boato ou acontecimento 
da pós-graduação, mesmo sem saber se é verídico eu 
repasso para outras pessoas 

Interpessoal Fofoca - 

CAC27 Eu falo mal de colegas para professores  Interpessoal Fofoca - 

CAC28 
Eu omito informações que podem me trazer 
vantagens, mesmo sabendo que elas seriam 
importantes para outros alunos 

Interpessoal Individualismo - 

CAC29 Eu interajo pouco com alunos de outros grupos ou 
laboratórios de pesquisa Interpessoal Individualismo - 

CAC30 Eu procuro me isolar e realizar as tarefas da pós-
graduação sozinho Interpessoal Individualismo - 

CAC31 Eu costumo vigiar a vida pessoal dos meus colegas 
de pós-graduação Interpessoal Intriga - 

CAC32 Eu manifesto negatividade e percebo que acabo 
desanimando os outros pós-graduandos Interpessoal Personalidade - 

Figura 29. Assertivas do grupo comportamento acadêmico contraproducente. Nota. ID = Identificação. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Logo, a primeira versão da EMCCA-SS constituiu-se de 59 assertivas, sendo 27 do 

grupo de comportamento cidadão acadêmico e 32 para o grupo de comportamento acadêmico 

contraproducente. Definidas as assertivas por categoria, tipo e subtipo e elaboradas as 

afirmativas, seguiu-se para a validação de conteúdo da EMCCA-SS.   

Pelo fato dos comportamentos cidadãos acadêmicos e comportamentos acadêmicos 

contraproducentes terem sido apontados por pós-graduandos não vinculados a cursos da área 

de negócios, na “Etapa 05 - Validação dos pares da área de negócios” foi encaminhada à 

EMCCA-SS para representantes discentes de doutorado e mestrado em Administração, 

Contabilidade e Economia para análise e verificação de tais atitudes, a fim de identificar a 

aderência destes no ambiente da pós-graduação stricto sensu dos cursos da área de negócios.  

Para consecução da Etapa 05 fez-se buscas pelos nomes e contatos de representantes 

discentes nos sites dos programas de pós-graduação e contatou-se via telefone e e-mail a 

coordenação de alguns cursos da área de negócios com vistas a disponibilização dos contatos 

destes estudantes. Posteriormente, foram enviados via e-mail 18 convites para representantes 

discentes de cursos da área de negócios de diferentes regiões e instituições do país. Obtiveram-

se sete aceites, sendo dois discentes de cursos de mestrado acadêmico em Administração, um 

discente de mestrado acadêmico e um discente de doutorado acadêmico ambos do curso de 

Economia, um discente de mestrado acadêmico e dois discentes de doutorado acadêmico de 

cursos de Contabilidade. Cabe destacar, que apesar de terem sido realizados contatos com as 

coordenações de cursos de mestrado profissional, não foram obtidos nomes e endereços 

eletrônicos de representantes discentes dos cursos desta modalidade de ensino. 

Desse modo, foi encaminhado o link do instrumento de validação da Etapa 05, o qual 

foi composto por dois blocos, sendo o primeiro inerente aos comportamentos cidadãos e o 
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segundo aos comportamentos contraproducentes. Em cada bloco constava a descrição da forma 

como as assertivas deveriam ser analisadas, posteriormente eram elencadas as assertivas, sendo 

finalizado com dois campos para comentários em que se questionava se os comportamentos 

expostos eram aderentes ou manifestados por discentes dos referidos programas de pós-

graduação destes representantes, e se havia alguma sugestão de melhoria para a escala. 

Em suma, todos os representantes indicaram que os comportamentos que 

consubstanciam a EMCCA-SS são aderentes ao contexto da pós-graduação stricto sensu da 

área de negócios. Em termos de sugestões de melhorias, houveram apontamentos para 

modificações de algumas expressões das assertivas (e. g. ex ante: “CCA15 - Eu contribuo e 

faço críticas construtivas às pesquisas científicas dos colegas” para ex post: “Eu debato e faço 

críticas construtivas às pesquisas científicas dos colegas”) e para que fossem padronizadas as 

descrições, sendo inserido o pronome “Eu” nas afirmativas, e quando possível, iniciar as 

afirmativas com tal pronome (e. g. ex ante: “Nos laboratórios ou salas de estudos, eu participo 

de conversas paralelas enquanto outros colegas estão estudando no mesmo ambiente” para ex 

post: “Eu participo de conversas paralelas nos laboratórios ou salas de estudos enquanto outros 

colegas estão estudando no mesmo ambiente”). A inclusão do “eu” nas assertivas teve como 

objetivo fazer com que o respondente se sentisse mais próximo da assertiva ao ser utilizada a 

primeira pessoa do singular em sua descrição. Dessa forma, as afirmativas que sofreram alguma 

modificação foram: CCA15, CCA10, CCA19, CAC7, CAC9, CAC12, CAC15, CAC16, 

CAC18, CAC20, CAC21, CAC22, CAC24 e CAC26. 

Na “Etapa 06 – Validação por profissionais da Psicologia” objetivou-se submeter a 

EMCCA-SS a análise de pesquisadores/docentes da área da Psicologia. Para tanto, foram 

enviados no mês de outubro de 2018 convites via e-mail para 25 pesquisadores/docentes de 

programas de pós-graduação da área da Psicologia. A escolha dos participantes deu-se a partir 

da análise do currículo Lattes, em que almejou-se a seleção de pesquisadores/docentes de 

programas de pós-graduação de diferentes instituições e que tivessem pesquisas desenvolvidas 

na área comportamental ou com foco na construção e validação de instrumentos de pesquisas. 

Dos 25 convidados, obteve-se o aceite de cinco pesquisadores/docentes para participação do 

pré-teste, dos quais três responderam o instrumento de validação após o envio das instruções.  

A Figura 30 detalha o perfil dos participantes da Etapa 06. 

 
Característica Participante 1 Participante 2 Participante 3 

Gênero Masculino Feminino Masculino 
Idade 40 anos 70 anos 37 anos 
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Atuais áreas de 
interesse na pesquisa  

Desenvolvimento 
Pessoal e Personalidade 

Desenvolvimento 
Cognitivo Estresse e Coping 

Tempo de experiência 
como docente 15 anos 38 anos 12 anos 

Região em se localiza a 
IES em que leciona Nordeste Sul Nordeste 

Figura 30. Perfil dos pesquisadores/docentes de Psicologia – Etapa 06 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

O instrumento utilizado na validação da EMCCA-SS pelos participantes da Etapa 06 

possuía três blocos. Os dois primeiros blocos eram destinados a apresentação das assertivas de 

comportamentos cidadãos acadêmicos e comportamentos acadêmicos contraproducentes, 

respectivamente, sendo que em cada assertiva havia um campo disponível para comentários a 

respeito da assertiva disposta. No terceiro bloco os participantes foram questionados sobre 

alguns pontos de interesse para validação da EMCCA-SS: (i) se a métrica da escala de 0 a 5 

pontos (0 = Nunca; 5 = Frequentemente) era adequada; (ii) se os enunciados das assertivas eram 

compreensíveis; (iii) se era recomendado que as afirmativas fossem embaralhadas entre 

comportamentos cidadãos e contraproducentes, ou se cada tipo de comportamento deveria ser 

tratado em blocos individuais de questões; e por fim (iv) se havia algum elemento na escala que 

impossibilitasse a aplicação da EMCCA-SS por pesquisadores sem formação no campo da 

Psicologia. 

Em suma, não houve nenhum apontamento que indicasse que a escala de 0 a 5 fosse 

inicialmente inadequada. Nenhum pesquisador/docente relatou a existência de elementos que 

impossibilitasse a aplicação da EMCCA-SS por pesquisadores que não possuíssem formação no 

campo da Psicologia. Quanto a apresentação da escala, os participantes 2 e 3 indicaram preferir 

a apresentação das assertivas de comportamentos cidadãos e contraproducentes embaralhadas, 

enquanto o participante 1 recomendou a apresentação das assertivas separadas em dois blocos 

com os tipos de comportamentos individualizados, visto que comportamentos cidadãos e 

comportamentos contraproducentes possuem conceitos diferentes. 

Os pesquisadores/docentes ainda direcionaram contribuições quanto a estrutura das 

assertivas CCA3, CCA4, CCA5, CCA10, CCA11, CCA13, CCA21, CCA24, CAC1, CAC5, 

CAC15, CAC18, CAC24, CAC25 e CAC30. Cabe destacar que houveram recomendações para 

segregar as CCA5, CAC5 e CAC15 em duas assertivas cada, visto que segundo os 

pesquisadores/docentes tratavam-se de comportamentos distintos. Desta maneira, na Figura 31 

é apresentada a versão da EMCCA-SS antes e após os ajustes recomendados na “Etapa 06 - 

Validação por profissionais da Psicologia”. 
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Comportamento Cidadão Acadêmico 

ID Assertivas antes da Etapa 06 ID  Assertivas após a Etapa 06 

CCA1 Eu utilizo os equipamentos da instituição com 
responsabilidade. CCA1 Eu utilizo os equipamentos da instituição com 

responsabilidade. 

CCA2 Quando solicitado, eu reviso trabalhos 
científicos e tarefas dos meus colegas. CCA2 Quando solicitado, eu reviso trabalhos 

científicos e tarefas dos meus colegas. 

CCA3 Eu incentivo a formação de grupos de estudos 
e de discussão de pesquisas científicas. CCA3 

Eu colaboro com a formação de grupos de 
estudos e de discussão de pesquisas 
científicas. 

CCA4 Eu me dedico ao máximo à realização das 
atividades da pós-graduação CCA4 Eu me dedico fortemente à realização das 

atividades da pós-graduação 

CCA5 Sou proativo e mostro assiduidade para as 
atividades da pós-graduação 

CCA5 Eu sou proativo com as atividades da pós-
graduação 

CCA6 Eu tenho assiduidade para as atividades da 
pós-graduação. 

CCA6 

Quando solicitado, sou voluntário em 
atividades do programa de pós-graduação, 
mesmo quando não sou diretamente 
beneficiado 

CCA7 

Quando solicitado, sou voluntário em 
atividades do programa de pós-graduação, 
mesmo quando não sou diretamente 
beneficiado 

CCA7 
Eu participo ou procuro me envolver em 
conselhos ou representações discentes junto 
ao colegiado ou a instituição de ensino 

CCA8 
Eu participo ou procuro me envolver em 
conselhos ou representações discentes junto 
ao colegiado ou a instituição de ensino 

CCA8 Eu sou pontual, inclusive em atividades que 
não são desenvolvidas em sala de aula CCA9 Eu sou pontual, inclusive em atividades que 

não são desenvolvidas em sala de aula 

CCA9 Eu respeito os prazos das atividades da pós-
graduação CCA10 Eu respeito os prazos das atividades da pós-

graduação 

CCA10 
Eu procuro durante as aulas e nos ambientes 
de estudos fazer silêncio e conversar somente 
em momentos oportunos 

CCA11 
Eu procuro, durante as aulas e nos ambientes 
de estudos, fazer silêncio e conversar somente 
em momentos oportunos 

CCA11 Eu ajudo colegas com dificuldades para 
compreender os conteúdos das disciplinas CCA12 Eu ajudo colegas com dificuldades para 

compreender os conteúdos das disciplinas 

CCA12 Eu auxílio colegas em suas pesquisas 
científicas CCA13 Eu auxílio colegas em suas pesquisas 

científicas 

CCA13 
Eu participo de discussões que auxiliam na 
compreensão de determinados assuntos 
científicos 

CCA14 

Nas aulas e nos ambientes de estudos, eu 
participo de discussões que auxiliam na 
compreensão de determinados assuntos 
científicos 

CCA14 Eu ofereço ajuda aos colegas mesmo quando 
não sou requisitado CCA15 Eu ofereço ajuda aos colegas mesmo quando 

não sou requisitado 

CCA15 Eu debato e faço críticas construtivas às 
pesquisas científicas dos colegas CCA16 Eu debato e faço críticas construtivas às 

pesquisas científicas dos colegas 

CCA16 Eu escuto e apoio meus colegas em seus 
problemas pessoais CCA17 Eu escuto e apoio meus colegas em seus 

problemas pessoais 

CCA17 
Eu apoio emocionalmente e motivo meus 
colegas em momentos difíceis da pós-
graduação 

CCA18 
Eu apoio emocionalmente e motivo meus 
colegas em momentos difíceis da pós-
graduação 

CCA18 

Mesmo quando não solicitado, eu 
compartilho voluntariamente ou empresto aos 
meus colegas materiais de estudos utilizados 
em disciplinas ou na elaboração de pesquisas 
científicas 

CCA19 

Mesmo quando não solicitado, eu 
compartilho voluntariamente ou empresto aos 
meus colegas materiais de estudos utilizados 
em disciplinas ou na elaboração de pesquisas 
científicas 

CCA19 
Eu compartilho experiências acadêmicas que 
possam ser úteis aos colegas da pós-
graduação 

CCA20 
Eu compartilho experiências acadêmicas que 
possam ser úteis aos colegas da pós-
graduação 

CCA20 Eu divulgo informações de cursos, concursos, 
eventos e demais informações úteis inclusive CCA21 Eu divulgo informações de cursos, concursos, 

eventos e demais informações úteis inclusive 
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com aqueles que não são do meu círculo de 
convivência mais próximo 

com aqueles que não são do meu círculo de 
convivência mais próximo 

CCA21 Eu procuro respeitar e não criticar quem 
possui opiniões divergentes das minhas CCA22 Eu não critico quem possui opiniões 

acadêmicas divergentes das minhas 

CCA22 Eu procuro ter empatia e compreender as 
limitações dos meus colegas CCA23 Eu procuro ter empatia e compreender as 

limitações dos meus colegas 

CCA23 
Eu evito interromper a fala de meus 
professores e colegas, permitindo que o 
raciocínio seja concluído 

CCA24 
Eu evito interromper a fala de meus 
professores e colegas, permitindo que o 
raciocínio seja concluído 

CCA24 Eu procuro ser humilde e gentil em minhas 
críticas e colocações CCA25 Eu procuro ser respeitoso e gentil em minhas 

críticas e colocações 

CCA25 
Eu procuro estabelecer amizades e conviver 
com os colegas da pós-graduação fora do 
ambiente universitário 

CCA26 
Eu procuro estabelecer amizades e conviver 
com os colegas da pós-graduação fora do 
ambiente universitário 

CCA26 Eu participo das integrações e conversas nas 
pausas entre as atividades da pós-graduação CCA27 Eu participo das integrações e conversas nas 

pausas entre as atividades da pós-graduação 

CCA27 
Eu tento integrar os alunos novos e interagir 
com a maioria dos estudantes da pós-
graduação 

CCA28 
Eu tento integrar os alunos novos e interagir 
com a maioria dos estudantes da pós-
graduação 

Comportamento Acadêmico Contraproducente 
ID Assertiva ID Assertiva 

CAC1 Eu consumo alimentos em laboratórios de 
pesquisa, salas de estudos ou biblioteca CAC1 

Eu consumo alimentos, que fazem barulho ou 
tem odor, em salas de estudos e laboratórios 
de pesquisa 

CAC2 Eu sou desorganizado em relação ao ambiente 
universitário que frequento para estudos CAC2 Eu sou desorganizado em relação ao ambiente 

universitário que frequento para estudos 

CAC3 

Eu uso equipamentos ou recursos da 
instituição para atividades que não são 
relacionadas a pós-graduação (ex: 
computadores para acessar redes sociais com 
intuito de distração) 

CAC3 

Eu uso equipamentos ou recursos da 
instituição para atividades que não são 
relacionadas a pós-graduação (ex: 
computadores para acessar redes sociais com 
intuito de distração) 

CAC4 
Por desatenção eu já interpretei erroneamente 
e-mails, instruções, regulamentos e demais 
informações inerentes a pós-graduação 

CAC4 
Por desatenção eu já interpretei erroneamente 
e-mails, instruções, regulamentos e demais 
informações inerentes a pós-graduação 

CAC5 Eu me atraso para as aulas ou demais 
compromissos da pós-graduação 

CAC5 Eu me atraso para as aulas da pós-graduação 

CAC6 Eu me atraso para reuniões e encontros da 
pós-graduação 

CAC6 
Eu utilizo aplicativos de mensagens, redes 
sociais ou navego na internet para distração 
durante as aulas da pós-graduação 

CAC7 
Eu utilizo aplicativos de mensagens, redes 
sociais ou navego na internet para distração 
durante as aulas da pós-graduação 

CAC7 Eu participo pouco das discussões e 
atividades durante as aulas CAC8 Eu participo pouco das discussões e 

atividades durante as aulas 

CAC8 
Eu procrastino e deixo para realizar as 
atividades da pós-graduação perto do prazo de 
entrega ou consecução 

CAC9 
Eu procrastino e deixo para realizar as 
atividades da pós-graduação perto do prazo de 
entrega ou consecução 

CAC9 
Eu invento desculpas para justificar o atraso 
na entrega ou consecução de atividades da 
pós-graduação 

CAC10 
Eu invento desculpas para justificar o atraso 
na entrega ou consecução de atividades da 
pós-graduação 

CAC10 Eu não realizo as leituras prévias por 
completo que são abordadas nas aulas CAC11 Eu realizo de modo superficial as leituras 

prévias que são abordadas nas aulas 

CAC11 
Durante as aulas eu participo de conversas 
paralelas que não se referem ao assunto 
abordado 

CAC12 
Durante as aulas eu participo de conversas 
paralelas que não se referem ao assunto 
abordado 

CAC12 

Eu participo de conversas paralelas nos 
laboratórios ou salas de estudos enquanto 
outros colegas estão estudando no mesmo 
ambiente 

CAC13 

Eu participo de conversas paralelas nos 
laboratórios ou salas de estudos enquanto 
outros colegas estão estudando no mesmo 
ambiente 
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CAC13 
Eu realizo comentários durante as aulas que 
não possuem relação com o assunto que está 
sendo discutido 

CAC14 
Eu realizo comentários durante as aulas que 
não possuem relação com o assunto que está 
sendo discutido 

CAC14 
Eu realizo críticas para terceiros sobre os 
professores, funcionários ou o programa 
como um todo 

CAC15 
Eu realizo críticas para terceiros sobre os 
professores, funcionários ou o programa 
como um todo 

CAC15 
Se necessário, eu troco autoria em artigos 
científicos, mesmo sem participar ativamente 
da elaboração da pesquisa. 

CAC16 

Se necessário, eu incluo o nome de outras 
pessoas na autoria de artigos científicos, 
mesmo sem estes terem participado 
ativamente da elaboração da pesquisa 

CAC17 

Se necessário, eu peço que incluam o meu 
nome na autoria de artigos científicos, mesmo 
sem eu ter participado ativamente da 
elaboração da pesquisa 

CAC16 Quando eu falho tendo a atribuir a culpa do 
meu insucesso a professores ou colegas CAC18 Quando eu falho tendo a atribuir a culpa do 

meu insucesso a professores ou colegas 

CAC17 

Eu evito participar de atividades 
universitárias que vão além das comumente 
realizadas na pós-graduação (ex: não ajudar 
em eventos científicos, não querer ser 
representante discente) 

CAC19 

Eu evito participar de atividades 
universitárias que vão além das comumente 
realizadas na pós-graduação (ex: não ajudar 
em eventos científicos, não querer ser 
representante discente) 

CAC18 

Eu comento com terceiros que a pós-
graduação é exaustiva e de certa forma me 
orgulho por dedicar elevada quantidade de 
tempo para as atividades da pós-graduação 

CAC20 

Eu comento com terceiros que a pós-
graduação é exaustiva, mas de certa forma me 
orgulho por dedicar elevada quantidade de 
tempo para as atividades da pós-graduação 

CAC19 
Eu torço que colegas pelos quais não tenho 
simpatia não consigam realizar publicações 
científicas 

CAC21 
Eu torço que colegas pelos quais não tenho 
simpatia não consigam realizar publicações 
científicas 

CAC20 
Eu disputo, mesmo que silenciosamente, para 
ter mais publicações científicas que meus 
colegas 

CAC22 
Eu disputo, mesmo que silenciosamente, para 
ter mais publicações científicas que meus 
colegas 

CAC21 

Eu fico incomodado se percebo que estou 
sendo menos prestigiado que meus colegas e 
disputo atenção dos docentes ou orientador 
(a) 

CAC23 

Eu fico incomodado se percebo que estou 
sendo menos prestigiado que meus colegas e 
disputo atenção dos docentes ou orientador 
(a) 

CAC22 
Se eu tiver oportunidade, irei prejudicar 
algum colega com quem eu tive desavenças 
no passado 

CAC24 
Se eu tiver oportunidade, irei prejudicar 
algum colega com quem eu tive desavenças 
no passado 

CAC23 
Quando algum colega falha, eu realizo 
críticas sobre as atitudes dele para outras 
pessoas 

CAC25 Quando algum colega falha, eu realizo críticas 
sobre as atitudes dele para outras pessoas 

CAC24 Eu costumo elevar o tom de voz quando 
confrontando CAC26 

Eu costumo elevar o tom de voz quando 
confrontado em discussões acadêmicas 
realizadas na pós-graduação 

CAC25 Eu faço brincadeiras inadequadas e piadas de 
colegas CAC27 Eu faço brincadeiras inadequadas e piadas a 

respeito de colegas 

CAC26 

Eu conto para outras pessoas boatos ou 
acontecimentos que fico sabendo na pós-
graduação, mesmo sem ter certeza se aquilo é 
verídico 

CAC28 

Eu conto para outras pessoas boatos ou 
acontecimentos que fico sabendo na pós-
graduação, mesmo sem ter certeza se aquilo é 
verídico 

CAC27 Eu falo mal de colegas para professores CAC29 Eu falo mal de colegas para professores 

CAC28 
Eu omito informações que podem me trazer 
vantagens, mesmo sabendo que elas seriam 
importantes para outros alunos 

CAC30 
Eu omito informações que podem me trazer 
vantagens, mesmo sabendo que elas seriam 
importantes para outros alunos 

CAC29 Eu interajo pouco com alunos de outros 
grupos ou laboratórios de pesquisa CAC31 Eu interajo pouco com alunos de outros 

grupos ou laboratórios de pesquisa 

CAC30 Eu procuro me isolar e realizar as tarefas da 
pós-graduação sozinho CAC32 Eu sou individualista, por isso procuro 

realizar as tarefas da pós-graduação sozinho 



112 

 

CAC31 Eu costumo vigiar a vida pessoal dos meus 
colegas de pós-graduação CAC33 Eu costumo vigiar a vida pessoal dos meus 

colegas de pós-graduação 

CAC32 
Eu realizo comentários negativos e 
pessimistas e percebo que acabo desanimando 
os outros pós-graduandos 

CAC34 
Eu realizo comentários negativos e 
pessimistas e percebo que acabo desanimando 
os outros pós-graduandos 

Figura 31. Versão Final das assertivas da EMCCA-SS. Nota. ID = Identificação. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Em seguida, seguiu-se para a “Etapa 07 - Validar a compreensão e clareza da EMCCA-

SS com pós-graduandos”, na qual foram coletadas no mês de novembro de 2018 participações 

de pós-graduandos de outras áreas do conhecimento com intuito de analisar a compreensão, 

interpretação e disposição da EMCCA-SS. Como houveram divergências entre os 

pesquisadores/docentes quanto à disposição das assertivas, elaborou-se dois questionários para 

verificar a reação dos respondentes quanto à forma de apresentação da escala, sendo um com 

as afirmativas de comportamentos cidadãos e comportamentos contraproducentes 

embaralhadas entre si, e outro com blocos individuais para cada tipo de comportamento. 

Nesta etapa obtiveram-se 214 respostas, das quais 160 estavam completas e aptas para 

serem analisadas. Das respostas válidas para análise, 83 eram de pós-graduandos que 

responderam o instrumento de pesquisa com as afirmativas embaralhadas e 77 por pós-

graduandos que responderam o instrumento de pesquisa com as afirmativas separadas em dois 

blocos individuais. A  Tabela 24 apresenta o perfil dos participantes desta etapa da pesquisa. 

 
Tabela 24: 
Perfil dos participantes da Fase 02 do pré-teste 

Gênero F % Idade* F % 
Feminino 90 56,25 Parte 1: até 27 anos 58 36,24 
Masculino 63 39,38 Parte 2: 28 anos 23 14,38 
Transgênero 04 2,50 Parte 3: de 29 anos até 32 anos 40 25,00 
Prefiro não responder 03 1,88 Parte 4: de 33 anos até 64 anos 39 24,38 

Nível Educacional F % Tipo de IES do curso Stricto Sensu F % 
Mestrado Acadêmico 53 33,13 Pública 144 90,00 
Mestrado Profissional 00 0,00 Particular 14 8,75 
Doutorado Acadêmico 103 64,38 Comunitária 02 1,25 
Doutorado Profissional 01 0,63 Região da IES F % 
Pós-Doutorado 03 1,88 Centro-Oeste 03 1,86 
Área do Conhecimento do curso F % Nordeste 13 8,13 

Ciências Agrárias 07 4,38 Norte 07 4,38 
Ciências Biológicas 21 13,10 Sudeste 135 84,38 
Ciências da Saúde 27 16,88 Sul 02 1,25 
Ciências Exatas e da Terra 43 26,88 Nota atribuída ao curso - CAPES F % 
Ciências Humanas 27 16,88 3 47 29,38 
Ciências Sociais Aplicadas 07 4,38 4 30 18,75 
Engenharias 24 15,00 5 83 51,87 
Linguística, Letras e Artes 02 1,25 6 00 0,00 
Interdisciplinar 02 1,25 7 00 0,00 

Nota. F = frequência; % = percentual; * = calculado por quartil inclusive. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
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Alguns respondentes do questionário com as assertivas embaralhadas criticaram a 

disposição das afirmativas, sendo alegado que a aleatoriedade na apresentação de 

comportamentos positivos e negativos prejudicava a interpretação e o preenchimento do 

questionário. A partir de tais percepções e considerando as observações do pesquisador/discente 

1, optou-se por apresentar os diferentes tipos de comportamentos na fase final de coleta dos 

dados de forma individualizada. 

Outras considerações foram realizadas a respeito do alinhamento das assertivas 

negativas com a escala intensidade de 0 = Nunca a 5 = Frequentemente, pois poderia distorcer 

a interpretação do leitor acerca das assertivas. A Figura 32 apresenta as considerações realizadas 

pelos pós-graduandos participantes desta etapa da pesquisa. 

 
Pós-graduando Comentário 

Pós-graduando 13 Pensar se as afirmações na negativa são a melhor opção, elas podem confundir o 
respondente. 

Pós-graduando 33 

Na segunda bateria de perguntas, algumas questões negativas me causaram uma certa 
confusão na escolha da escala de 0 a 5. Um exemplo foi a questão 40 se não engano. Ela 
dizia algo como: eu não realizo... de fato não realizava, então fiquei confusa em marcar 
0 o que configuraria uma dupla negação: eu nunca não realizo... ou se marcava 5: eu 
frequentemente não realizo. Enfim, no geral achei o questionário bem simples e de fácil 
compreensão, apenas as questões negativas que acredito que poderiam ser elaboradas na 
afirmativa, ou talvez pensar em uma outra escala que possibilite uma resposta sem essa 
ambiguidade. 

Pós-graduando 37 Acho confusas as perguntas de 0 a 5 que tem uma negação. Exemplo: "você não faz tal 
coisa?", se optar por 0 seria "nunca não faço" = sempre? Fica meio confuso. 

Pós-graduando 52 
A pergunta 23 me pareceu complicada de responder por apresentar uma negação em sua 
sentença. A resposta nunca pode erroneamente indicar que a pessoa faça isso sempre, já 
que é a negação da negação. 

Pós-graduando 64 Algumas questões que tinham negações ficaram um pouco confusas. 

Pós-graduando 86 Acredito que os itens deveriam estar majoritariamente na afirmativa. Quando está na 
negativa, fica mais complicado de entender e responder adequadamente. 

Pós-graduando 105 Fiquei confusa em algumas perguntas que tinha que responder de 0 a 5. Perguntas do 
tipo "Eu não/nunca faço..." 

Pós-graduando 118 [...]  Percebi perguntas com negações, o que pode confundir o participante. 

Pós-graduando 124 As perguntas no negativo são confusas e quase errei algumas vezes. É estranho eu 
selecionar que frequentemente "não" fiz algo, ou que nunca "não" fiz. [...] 

Pós-graduando 136 

Perguntas com afirmações negativada do tipo "Eu não realizo as leituras prévias por 
completo que são abordadas nas aulas." na parte da resposta de frequência ficaram 
confusas. Se eu sempre realizava eu colocaria 0 (nunca) ou 5 (frequentemente)? 
Confuso.  

Figura 32. Observações da EMCCA-SS realizadas por pós-graduandos.  
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Após analisar as considerações direcionadas ao alinhamento da escala com as assertivas, 

optou-se por empregar o mesmo intervalo e rótulo da Clance Impostor Phenomenon Scale 

(CIPS) na EMCCA-SS, sendo 1 = Não é verdade, 2 = Raramente, 3 = Às vezes, 4 = 

Frequentemente e 5 = Muito verdadeiro. A opção pela utilização do rótulo da CIPS justifica-se 
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por dois fatores. Primeiro, algumas assertivas teriam seu sentido modificado se fossem deixadas 

com conotação positiva. O segundo é inerente a padronização das escalas com os mesmos 

rótulos, facilitando a interpretação do respondente. Dessa maneira, o respondente ao inserir o 

rótulo intuitivamente no início da assertiva poderia refletir de modo mais adequado sobre a 

opção que melhor representasse suas ações, por exemplo, na assertiva listada pelo Pós-

graduando 136 as opções seriam as listadas na Figura 33. 

 
Intensidade Interpretação do rótulo com as assertivas 

1 Não é verdade que “Eu não realizo as leituras prévias por completo que são abordadas nas 
aulas” 

2 Raramente “Eu não realizo as leituras prévias por completo que são abordadas nas aulas” 
3 Às vezes “Eu não realizo as leituras prévias por completo que são abordadas nas aulas” 
4 Frequentemente “Eu não realizo as leituras prévias por completo que são abordadas nas aulas” 

5 Muito verdadeiro que “Eu não realizo as leituras prévias por completo que são abordadas nas 
aulas” 

Figura 33. Interpretação das assertivas da EMCCA-SS com seus rótulos. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Logo, a versão final da EMCCA-SS utilizada na coleta de dados desta pesquisa foi 

constituída por dois blocos com afirmativas, em que o primeiro possuía 28 assertivas inerentes 

ao constructo de comportamento cidadão acadêmico e o segundo 34 assertivas referentes ao 

constructo de comportamento acadêmico contraproducente. Ambos mensurados por escala de 

1 a 5 pontos detalhada no decorrer deste tópico.  

A partir da proposição da EMCCA-SS é atingido parcialmente o objetivo específico “b) 

Propor uma escala a fim de identificar comportamentos cidadãos e comportamentos 

contraproducentes manifestados na pós-graduação stricto sensu brasileira”, sendo que a 

identificação dos comportamentos dar-se-á no capítulo que versa sobre a descrição e análise 

dos resultados. Finalizado os procedimentos para construção e estruturação do instrumento de 

coleta de dados, seguiu-se para a etapa de coleta de dados. A versão final do instrumento de 

pesquisa é exposta no APÊNDICE C. 
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3.7 PREOCUPAÇÕES ÉTICAS 

A pesquisa foi aprovada pelo colegiado do Programa de Pós-Graduação em 

Contabilidade da Universidade Federal do Paraná. Submetida a avaliação do Comitê de Ética 

em Pesquisa CEP/SD da Universidade Federal do Paraná, registrada sob o número CCAE: 

95480818.9.0000.0102, tendo obtida aprovação para realização do estudo sem nenhuma 

restrição, conforme Parecer Consubstanciado do Comitê de Ética exposto no ANEXO 05. 
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4 DESCRIÇÃO E ANÁLISE DOS RESULTADOS 

Este capítulo é destinado a descrição e análise dos resultados da pesquisa. Inicialmente 

é realizada a descrição da amostra por meio do detalhamento de suas características. Em 

seguida, é realizada a análise descritiva das escalas aplicadas. São expostas também as Análise 

Fatorial Exploratória a fim de verificar a formação dos fatores e obter as variáveis que serão 

utilizadas no decorrer das análises dos resultados. Adiante são realizados os testes de 

normalidade e homogeneidade das variâncias dos dados e os testes de diferenças entre grupos 

a fim de analisar os níveis do Fenômeno Impostor conforme características pessoais, 

background familiar e variáveis de controle. Encerra-se o capítulo analisando a relação do 

Fenômeno Impostor com os comportamentos cidadãos acadêmicos e comportamentos 

acadêmicos contraproducentes. 

4.1 CARACTERIZAÇÃO DA AMOSTRA 

Inicialmente foram obtidas 2.259 participações. Destas, nove eram de discentes de 

cursos de graduação, nove de especialização, seis de MBA, 10 doutorandos profissionais e nove 

de cursos de pós-doutorado, as quais não foram consideradas válidas para análise por não 

fazerem parte do grupo alvo da investigação. Das 2.216 respostas restantes, 383 estavam 

incompletas, as quais também foram excluídas da amostra. Por fim, 17 participações foram 

descartadas por não serem de discentes vinculados a programas da área de negócios. As 1.816 

respostas restantes foram consideradas válidas para serem analisadas, as quais representam 

80,39% das participações coletadas e 11,37% da população de discentes matriculados no ano 

de 2018 em cursos de mestrado acadêmico, doutorado acadêmico e mestrado profissional da 

área de negócios.  

As informações sobre as características pessoais dos estudantes são elencadas na Tabela 

25 e são utilizadas para delinear o perfil dos respondentes e quando necessário, na análise das 

hipóteses teóricas propostas. 

 
Tabela 25:  
Perfil dos respondentes – Características pessoais 

Gênero F % Sexo Biológico F % 
Feminino 930 51,21 Feminino 932 51,32 
Masculino 852 46,92 Masculino 879 48,40 
Agênero ou Não-binário 12 0,66 Prefiro não responder 05 0,28 
Prefiro não responder 22 1,21    
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Idade* F % Cor ou etnia F % 
Parte 1: de 21 anos até 29 anos 567 31,22 Amarela 50 2,75 
Parte 2: de 30 anos até 33 anos 377 20,76 Branca 1.280 70,48 
Parte 3: de 34 anos até 40 anos 448 24,67 Indígena 04 0,22 
Parte 4: de 41 anos até 66 anos 424 23,35 Parda 392 21,59 
   Preta 90 4,96 

Nota. F = frequência; % = percentual; * = partes calculadas por quartil inclusive. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Entre os 1.816 discentes que compõem a amostra final da pesquisa, 51,21% se 

identificam com o gênero feminino e 51,32% são do sexo biológico feminino. Nota-se que os 

discentes estão distribuídos em faixas etárias que formam o intervalo total de 21 a 66 anos. A 

primeira faixa, 21 a 29 anos, concentra a maior parte dos discentes (31,22%), sendo que um 

pouco mais da metade dos respondentes encontra-se no intervalo de idade de 21 até 33 anos. 

Em relação a cor ou etnia, a maior parte dos componentes da amostra se autodeclaram brancos 

(70,48%), seguido dos pardos (21,59%), pretos (4,96%), amarelos (2,75%) e indígenas 

(0,22%). Referente ao histórico de formação de nível médio e ao background familiar dos 

participantes tem-se a Tabela 26. 

 
Tabela 26:  
Perfil dos respondentes – Histórico de formação de nível médio e background familiar 

Modalidade de Ensino Médio Cursado F % 
Escola pública 866 47,69 
Escola particular 709 39,04 
Escola particular com bolsa 91 5,01 
Parte em escola pública e parte em escola particular 124 6,83 
Parte em escola pública e parte em escola particular com bolsa 26 1,43 

Escolaridade do pai ou da figura paterna F % 
Não concluiu o Ensino Fundamental 448 24,67 
Concluiu o Ensino Fundamental 251 13,82 
Concluiu o Ensino Médio 500 27,53 
Concluiu o Ensino Superior - Nível graduação 322 17,73 
Concluiu o Ensino Superior – Nível especialização 180 9,91 
Concluiu o Ensino Superior – Nível stricto sensu 87 4,79 
Desconheço o nível de escolaridade do meu pai ou figura paterna 28 1,54 

Escolaridade da mãe ou da figura materna  F % 
Não concluiu o Ensino Fundamental 374 20,59 
Concluiu o Ensino Fundamental 264 14,54 
Concluiu o Ensino Médio 544 29,96 
Concluiu o Ensino Superior - Nível graduação 330 18,17 
Concluiu o Ensino Superior – Nível especialização 223 12,28 
Concluiu o Ensino Superior – Nível stricto sensu 77 4,24 
Desconheço o nível de escolaridade da minha mãe ou figura materna 4 0,22 

Geração familiar a cursar graduação no nível superior  F % 
Primeira geração 821 45,21 
Segunda geração 788 43,39 
Terceira geração 164 9,03 
Quarta geração 28 1,54 
Pelo menos a quinta geração 15 0,83 



118 

 

Geração familiar a cursar pós-graduação stricto sensu F % 
Primeira geração 1.495 82,32 
Segunda geração 248 13,66 
Terceira geração 60 3,30 
Quarta geração 04 0,22 
Pelo menos a quinta geração 09 0,50 

Nota. F = frequência; % = percentual. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Percebe-se maior concentração de pós-graduandos que frequentaram durante o ensino 

médio escolas públicas (47,69%), seguido por aqueles que frequentaram escolas particulares 

(39,04%). O pai ou a figura paterna destes estudantes possui em sua maioria ensino médio 

completo (27,53%), assim como a mãe ou a figura materna que também possui ensino médio 

completo (29,96%). A segunda maior proporção de discentes têm pai ou figura paterna que não 

concluiu o ensino fundamental (24,67%), do mesmo modo que a mãe ou figura materna 

(20,59%).  

Referente ao histórico de familiares a frequentar o ensino superior no nível de 

graduação, 45,21% pertencem a primeira geração a figurar neste nível de formação, enquanto 

o segundo maior percentual, 43,39%, é ocupado por aqueles pertencentes a segunda geração de 

discentes a ter formação no nível de graduação. Ao expandir a análise para o stricto sensu o 

cenário apresenta-se diferente, sendo que há ampla concentração de discentes que pertencem a 

primeira geração a cursar stricto sensu, representando 82,32% da amostra, seguido pela segunda 

geração com 13,66% dos respondentes. Para análise da distribuição dos respondentes por grupo 

de curso foi construída a Tabela 27. 

 
Tabela 27:  
Perfil dos respondentes - Distribuição por grupo de curso 

Grupo Total % ME % DO % MP % 
Administração 1.331 73,29 396 62,86 395 69,42 540 87,52 
Contabilidade 205 11,29 110 17,46 65 11,42 30 4,86 
Economia  280 15,42 124 19,68 109 19,16 47 7,62 

Total 1.816 100 630 100 569 100 617 100 
Nota.  F= frequência; % = percentual; ME = Mestrado Acadêmico; DO = Doutorado Acadêmico; MP = Mestrado 
Profissional. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Assim como no detalhamento populacional, há maior concentração de discentes em 

cursos de Administração (73,29%), seguido por Economia (15,42%) e Contabilidade (11,29%). 

Ao analisar os níveis de formação, percebe-se que os mestrandos profissionais possuem amplo 

agrupamento, em termos percentuais, no curso de Administração (87,53%), e a menor 

concentração dar-se-á também no mestrado profissional, no qual somente 4,86% são discentes 
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de Contabilidade. A dispersão de discentes de acordo com a região do país em que está 

localizada a IES do curso pode ser observada na Tabela 28. 

 
Tabela 28:  
Perfil dos respondentes - Dispersão dos cursos por região do país 

Região Administração Contabilidade Economia 
ME DO MP % ME DO MP % ME DO MP % 

Centro-Oeste 18 25 51 7,06 8 5 3 7,80 14 10 6 10,71 
Nordeste 63 56 93 15,93 9 9 6 11,71 21 12 3 12,86 

Norte 10 12 18 3,01 - - - - 2 2 - 1,43 
Sudeste 159 181 254 44,63 49 32 20 49,27 56 60 29 51,79 

Sul 146 121 124 29,37 44 19 1 31,22 31 25 9 23,21 
Total 396 395 540  100 110 65 30 100  124 109 47 100 

Nota. % = percentual; ME = Mestrado Acadêmico; DO = Doutorado Acadêmico; MP = Mestrado Profissional; 
M/D = Mestrado Acadêmico e Doutorado Acadêmico. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Em todos os grupos de curso a maior concentração de discentes está na região sudeste, 

seguida pela região sul, nordeste, centro-oeste e norte. Cabe destacar que na região norte não 

há nenhum curso de stricto sensu em Contabilidade, fato que justifica não haver discentes desta 

região na amostra para estes cursos. Referente ao mestrado profissional em Economia, sabe-se 

conforme descrição do campo da pesquisa, que há somente dois cursos na região norte, sendo 

que não houve participações válidas destes discentes. Ainda em relação as informações dos 

cursos e dos discentes, apresenta-se a Tabela 29 com intuito de detalhar o tipo de IES dos 

participantes da pesquisa, o conceito CAPES do programa destes estudantes, a fase do curso no 

qual estes estudantes se encontram e informações sobre recebimento de bolsa ou auxílio 

financeiro para cursar a pós-graduação. 

 
Tabela 29:  
Perfil dos respondentes- Informações sobre curso 

IES do curso de pós-graduação F % Conceito CAPES do programa  F % 
Comunitária 46 2,53 3 428 23,57 
Particular 558 30,73 4 574 31,61 
Pública 1.212 66,74 5 565 31,11 
   6 131 7,21 
   7 118 6,50 

Fase do curso F % Bolsa ou auxílio financeiro  F % 
Iniciando o curso 128 7,05 Não, nunca recebi nenhum tipo de 

bolsa ou auxílio financeiro 948 52,20 Em fase de qualificação 464 25,55 
Em fase de pós-qualificação 277 15,25 Sim, somente em uma parte do 

curso 381 20,98 Próximo da minha defesa 947 52,15 
   Sim, durante todo o curso 487 26,82 

Nota. F = frequência; % = percentual. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
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A maioria dos pós-graduandos da amostra frequentam instituições de ensino públicas 

(66,74%). Há linearidade na dispersão dos discentes nas três primeiras faixas de cursos com 

diferentes conceitos atribuídos pela CAPES, sendo 23,57% vinculados a programas com 

conceito 3, outros 31,61% com conceito 4 e 31,11% em programas com conceito 5. Referente 

a fase do curso na qual estes estudantes se encontram, 52,15% estão próximos da defesa, por 

outro lado, 7,05% estão na fase inicial do stricto sensu. Por fim, mais da metade dos discentes 

nunca recebeu auxílio financeiro ou bolsa (52,20%) no decorrer do curso, enquanto 20,98% 

receberam auxílios em alguma parte da pós-graduação e 26,82% receberam algum tipo de 

auxílio durante toda a pós-graduação. 

Realizada a caracterização da amostra, a qual propicia a identificação do perfil dos 

respondentes e fornece evidências para operacionalização dos testes de hipóteses, segue-se para 

a análise descritiva das assertivas das escalas do Fenômeno Impostor e de comportamentos 

acadêmicos.  

4.2 ESTATÍSTICA DESCRITIVA 

Nesta seção é realizado o detalhamento da estatística descritiva das escalas englobadas 

por esta pesquisa. Inicialmente na Tabela 30 são expostos, em ordem decrescente definida a 

partir da média, os elementos advindos do Fenômeno Impostor e busca-se atingir o objetivo 

específico “a) Identificar características do Fenômeno Impostor nos pós-graduandos stricto 

sensu da área de negócios”. Cabe destacar que a CIPS utilizada nesta pesquisa foi composta por 

16 itens, visto que as assertivas 1, 2, 19 e 20 foram eliminadas da coleta final por se mostrarem 

inconstantes no pré-teste, situação também verificada por  French et al. (2008).  

 
Tabela 30:  
Clance Impostor Phenomenon Scale - Estatística descritiva 

ID Descrição M MO MD DP MIN MÁX 

F18 

Me preocupo em não ter sucesso com um projeto 
ou avaliação, mesmo que outros à minha volta 
tenham confiança considerável de que eu terei 
sucesso. 

2,992 3 3 1,249 1 5 

F7 
Tenho a tendência de lembrar mais os incidentes 
em que não fiz o melhor que pude do que os 
momentos em que fiz o melhor que pude. 

2,843 3 3 1,252 1 5 

F14 
Tenho medo de que eu possa falhar em uma nova 
tarefa ou empreendimento, embora eu geralmente 
faça bem o que tento. 

2,831 3 3 1,194 1 5 

F17 
Eu comparo minhas habilidades com aqueles que 
estão ao meu redor e penso que eles podem ser 
mais inteligentes do que eu. 

2,831 3 3 1,275 1 5 
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F8 Dificilmente eu faço um projeto ou uma tarefa tão 
bem quanto eu gostaria. 2,733 3 3 1,187 1 5 

F12 Fico decepcionado com minhas realizações atuais 
e acho que deveria ter feito muito mais. 2,681 3 3 1,318 1 5 

F4 
Quando as pessoas me elogiam por algo que eu 
realizei, tenho medo de não corresponder às suas 
expectativas em relação a mim no futuro. 

2,593 2 3 1,220 1 5 

F6 
Tenho medo que as pessoas importantes para mim 
possam descobrir que eu não sou tão capaz quanto 
elas pensam que sou. 

2,386 1 2 1,308 1 5 

F13 Tenho medo de que os outros descubram o quanto 
me falta de conhecimento ou habilidade. 2,366 1 2 1,256 1 5 

F10 É difícil aceitar elogios ou cumprimentos sobre 
minha inteligência ou realizações. 2,358 1 2 1,216 1 5 

F3 Se possível eu evito avaliações e tenho medo de 
que outras pessoas me avaliem. 2,299 3 2 1,065 1 5 

F15 
Quando consigo algo e recebo reconhecimento por 
minhas realizações, tenho dúvidas de que posso 
continuar repetindo esse sucesso. 

2,275 1 2 1,158 1 5 

F16 
Se eu receber muitos elogios e reconhecimento por 
algo que realizei, tenho a tendência de 
desconsiderar a importância do que fiz. 

2,216 1 2 1,229 1 5 

F5 

Acho que obtive minha posição atual ou obtive 
meu sucesso atual por acaso, porque estava no 
lugar certo, na hora certa, ou conhecia as pessoas 
certas. 

1,818 1 1 1,129 1 5 

F11 Sinto que meu sucesso foi devido a algum tipo de 
sorte. 1,718 1 1 0,984 1 5 

F9 
Sinto ou acredito que o sucesso em minha vida ou 
em meu trabalho é resultado de algum tipo de 
acaso. 

1,687 1 1 0,973 1 5 

Nota. M = Média; MO = Moda; MD = Mediana; DP = Desvio Padrão; MÍN = Valor Mínimo; MÁX = Valor 
máximo. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

O intervalo da escala CIPS oscilou de 1 a 5, no qual nenhum dos itens alcançou média 

igual ou superior a 3, as três maiores e menores médias são comentadas adiante. O item com 

maior média foi “F18 - Me preocupo em não ter sucesso com um projeto ou avaliação, mesmo 

que outros à minha volta tenham confiança considerável de que eu terei sucesso” (M = 2,992; 

DP = 1,249), tendo como opção mais assinalada a “3 = Às vezes” (MO = 3; MD = 3). O F18 

versa sobre a insegurança do indivíduo frente à sua capacidade de alcançar sucesso em 

determinadas tarefas, este aspecto figura entre as principais características dos impostores, já 

retratadas no trabalho seminal de Clance e Imes (1978) no qual mulheres de prestígio eram 

inseguras frente às suas competências.  

Nesse sentido, mesmo a amostra sendo composta por pessoas com elevado grau de 

instrução, mestrandos ou doutorandos, nota-se que há um nível elevado de medo inerente a 

obtenção de sucesso no alcance dos objetivos. Esses sentimentos podem ser maximizados ao 
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observar o ambiente da pós-graduação que tem sido caracterizado como complexo, gerador de 

inseguranças e pressões sobre os discentes (Levecque et al., 2017). 

A “F7 - Tenho a tendência de lembrar mais os incidentes em que não fiz o melhor que 

pude do que os momentos em que fiz o melhor que pude” (M = 2,843; DP = 1,252) figurou 

como item de segunda maior média, com o rótulo “3 = Às vezes” (MO = 3; MD = 3) sendo o 

mais apontado pelos discentes. Dudău (2014) já havia identificado esta característica junto a 

estudantes romenos do curso de graduação em Psicologia, no qual indivíduos com sentimentos 

impostores tendem a dedicar maior atenção aos erros cometidos do que ao sucesso alcançado. 

Thompson et al. (1998) cita que a assimilação da capacidade intelectual tende a ser maximizada 

com o tempo e o acúmulo de objetivos alcançados, entretanto na maioria das vezes este processo 

é lento (Clance & Imes, 1978), colaborando para que discentes mesmo com níveis elevados de 

formação se sintam impostores. No âmbito do stricto sensu, incentivar conversas em grupos, 

por meio do compartilhamento de relatos e vivências podem auxiliar discentes com sentimentos 

impostores a assimilar seus sucessos e capacidades intelectuais. 

As assertivas  “F14 - Tenho medo de que eu possa falhar em uma nova tarefa ou 

empreendimento, embora eu geralmente faça bem o que tento” (M = 2,831; DP = 1,194)  e “F17 

- Eu comparo minhas habilidades com aqueles que estão ao meu redor e penso que eles podem 

ser mais inteligentes do que eu” (M = 2,831; DP = 1,275) foram as assertivas com a terceira 

maior média e com a opção “3 = Às vezes” (MO = 3; MD = 3) sendo a mais assinalada. Em 

relação a F14, Holmes et al. (1993) alerta que indivíduos com estes sentimentos podem recusar 

oportunidades de crescimento profissional e priorizar posições de baixo nível, aquém de suas 

habilidades, para evitar julgamentos alheios. Sobre a F17, no estudo de Craddock et al. (2011) 

os autores retrataram esta característica como preponderante em doutorandos com sentimentos 

impostores, visto que a sensação de não possuir o mesmo nível de capacidade intelectual que 

os colegas implica em sentimentos de não pertencimento ao ambiente da pós-graduação. Além 

disso, a competitividade acadêmica existente na pós-graduação (Levecque et al., 2017) pode 

favorecer o afloramento destes sentimentos. 

Referente as assertivas com menores médias, tem-se a "F9 - Sinto ou acredito que o 

sucesso em minha vida ou em meu trabalho é resultado de algum tipo de acaso" (M = 1,687; 

DP = 0,973; MO = 1; MD = 1), seguida da "F11 - Sinto que meu sucesso foi devido a algum 

tipo de sorte" (M = 1,718; DP = 0,984; MO = 1; MD = 1), e por fim a "F5 - Acho que obtive 

minha posição atual ou obtive meu sucesso atual por acaso, porque estava no lugar certo, na 

hora certa, ou conhecia as pessoas certas" (M = 1,818; DP = 1,129; MO = 1; MD = 1). Estas 
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assertivas caracterizam a percepção de que o sucesso alcançado está relacionado a fatores 

supersticiosos. Nesse contexto, apesar de uma das características dos impostores seja relacionar 

suas conquistas a sorte (Clance & Imes, 1978; Holmes et al., 1993), este aspecto não se mostrou 

preponderante na amostra analisada. 

A partir da soma das pontuações obtidas por cada discente no preenchimento da CIPS 

foi elaborada a Tabela 31, que classifica os respondentes de acordo com o nível de sentimentos 

impostores experimentados. No estudo de Clance (1985) é explanada a versão original da CIPS 

com 20 assertivas, o intervalo original de pontuação desta versão varia de 20 a 100 pontos, pelo 

fato da escala ter sido reduzida para 16 assertivas neste estudo, o intervalo varia de 16 a 80 

pontos. 

 
Tabela 31:  
Faixa de pontuação de sentimentos impostores 

Faixa  Descrição F % M MO MD DP 

16 a 32 
pontos 

Indivíduos localizados nesta faixa 
possuem poucas características do 
Fenômeno Impostor. 

676 37,225 25,481 31 26 4,553 

33 a 48 
pontos 

Os sentimentos impostores são 
experimentos de forma moderada. 721 39,703 39,90 36 40 4,511 

49 a 64 
pontos 

Frequentemente são vivenciados 
sentimentos impostores. 352 19,383 55,415 50 55 4,773 

65 a 80 
pontos 

Há intensas experiências impostoras que 
afetam a assimilação de sucesso e 
capacidades intelectuais. 

67 3,689 69,253 69 69 3,722 

Nota. F = frequência; % = percentual; M = Média; MO = Moda; MD = Mediana; DP = Desvio Padrão. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

A maioria dos pós-graduandos participantes da pesquisa experimentam sentimentos 

impostores de forma moderada, neste grupo encontra-se 721 respondentes que representam 

39,703% da amostra. Em seguida tem-se o grupo dos discentes com poucas características do 

Fenômeno Impostor, com 676 pós-graduandos que representam 37,225% da amostra. O terceiro 

grupo é composto por 352 participantes, que representam 19,383% dos respondentes da 

pesquisa e vivenciam frequentemente sentimentos impostores. Por fim, no grupo de pessoas 

que vivenciam intensas experiências impostoras tem-se 67 respondentes que consubstanciam 

em 3,689% da amostra da pesquisa. 

Com isso, o objetivo “a) Identificar características do Fenômeno Impostor nos pós-

graduandos stricto sensu da área de negócios” pode ser respondido da seguinte forma: a amostra 

é caracterizada em sua maioria por discentes que vivenciam sentimentos impostores de forma 

moderada. Todas as características do Fenômeno Impostor são manifestadas por alguma parcela 

dos respondentes, sendo que estas características estão mais atreladas a sentimentos de dúvidas 
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em relação à capacidade de obter sucesso, medo de falhar, subestimação das capacidades 

próprias e superestimação das capacidades dos colegas, visto que características relacionadas a 

sorte ou ao acaso não obtiveram, em geral, altas pontuações. 

Com o intuito de complementar o alcance do objetivo “b) Propor uma escala a fim de 

identificar comportamentos cidadãos e comportamentos contraproducentes manifestados na 

pós-graduação stricto sensu brasileira” é apresentada a Tabela 32 que detalha os 

comportamentos cidadãos acadêmicos manifestados pelos discentes da amostra em ordem 

decrescente definida a partir da média obtida de todos os participantes da pesquisa. 

 
Tabela 32:  
Escala Meurer e Costa de Comportamento Acadêmico – Stricto Sensu Comportamento Cidadão Acadêmico 
- Estatística descritiva 

ID Descrição M MO MD DP MIN MÁX 

CCA1 Eu utilizo os equipamentos da instituição com 
responsabilidade. 4,798 5 5 0,479 1 5 

CCA25 Eu procuro ser respeitoso e gentil em minhas 
críticas e colocações 4,517 5 5 0,606 2 5 

CCA10 Eu respeito os prazos das atividades da pós-
graduação 4,458 5 5 0,782 1 5 

CCA11 
Eu procuro, durante as aulas e nos ambientes de 
estudos, fazer silêncio e conversar somente em 
momentos oportunos 

4,390 5 5 0,733 1 5 

CCA24 
Eu evito interromper a fala de meus professores 
e colegas, permitindo que o raciocínio seja 
concluído 

4,369 5 5 0,752 1 5 

CCA6 Eu tenho assiduidade para as atividades da pós-
graduação. 4,329 5 5 0,821 1 5 

CCA23 Eu procuro ter empatia e compreender as 
limitações dos meus colegas 4,236 4 4 0,718 1 5 

CCA9 Eu sou pontual, inclusive em atividades que não 
são desenvolvidas em sala de aula 4,230 5 4 0,900 1 5 

CCA12 Eu ajudo colegas com dificuldades para 
compreender os conteúdos das disciplinas 4,156 5 4 0,834 1 5 

CCA20 Eu compartilho experiências acadêmicas que 
possam ser úteis aos colegas da pós-graduação 3,983 4 4 0,921 1 5 

CCA18 
Eu apoio emocionalmente e motivo meus 
colegas em momentos difíceis da pós-
graduação 

3,974 4 4 0,982 1 5 

CCA4 Eu me dedico fortemente à realização das 
atividades da pós-graduação 3,941 4 4 0,991 1 5 

CCA2 Quando solicitado, eu reviso trabalhos 
científicos e tarefas dos meus colegas. 3,932 5 4 1,059 1 5 

CCA27 Eu participo das integrações e conversas nas 
pausas entre as atividades da pós-graduação 3,931 4 4 0,947 1 5 

CCA14 

Nas aulas e nos ambientes de estudos, eu 
participo de discussões que auxiliam na 
compreensão de determinados assuntos 
científicos 

3,927 4 4 0,955 1 5 

CCA5 Eu sou proativo com as atividades da pós-
graduação 3,818 4 4 0,995 1 5 

CCA22 Eu não critico quem possui opiniões 
acadêmicas divergentes das minhas 3,800 4 4 1,068 1 5 
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CCA17 Eu escuto e apoio meus colegas em seus 
problemas pessoais 3,765 4 4 1,064 1 5 

CCA13 Eu auxílio colegas em suas pesquisas científicas 3,732 4 4 1,027 1 5 

CCA19 

Mesmo quando não solicitado, eu compartilho 
voluntariamente ou empresto aos meus colegas 
materiais de estudos utilizados em disciplinas 
ou na elaboração de pesquisas científicas 

3,731 4 4 1,071 1 5 

CCA26 
Eu procuro estabelecer amizades e conviver 
com os colegas da pós-graduação fora do 
ambiente universitário 

3,640 3 4 1,112 1 5 

CCA28 Eu tento integrar os alunos novos e interagir 
com a maioria dos estudantes da pós-graduação 3,534 4 4 1,107 1 5 

CCA21 

Eu divulgo informações de cursos, concursos, 
eventos e demais informações úteis inclusive 
com aqueles que não são do meu círculo de 
convivência mais próximo 

3,447 4 4 1,151 1 5 

CCA7 
Quando solicitado, sou voluntário em 
atividades do programa de pós-graduação, 
mesmo quando não sou diretamente beneficiado 

3,369 3 3 1,247 1 5 

CCA16 Eu debato e faço críticas construtivas às 
pesquisas científicas dos colegas 3,346 3 3 1,011 1 5 

CCA15 Eu ofereço ajuda aos colegas mesmo quando 
não sou requisitado 3,300 3 3 1,089 1 5 

CCA3 Eu colaboro com a formação de grupos de 
estudos e de discussão de pesquisas científicas. 3,254 3 3 1,216 1 5 

CCA8 
Eu participo ou procuro me envolver em 
conselhos ou representações discentes junto ao 
colegiado ou a instituição de ensino 

2,199 1 2 1,294 1 5 

Nota. M = Média; MO = Moda; MD = Mediana; DP = Desvio Padrão; MÍN = Valor Mínimo; MÁX = Valor 
máximo. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

O comportamento cidadão acadêmico que apresentou maior média foi “CCA1 - Eu 

utilizo os equipamentos da instituição com responsabilidade” (M = 4,798; DP = 0,479), seguido 

por "CCA25 - Eu procuro ser respeitoso e gentil em minhas críticas e colocações" (M = 4,517; 

DP = 0,606) (MO = 5; MD = 5) e "CCA10 - Eu respeito os prazos das atividades da pós-

graduação" (M = 4,458; DP = 0,782). Todos esses comportamentos tiveram respostas 

concentradas na opção “5 = Muito verdadeiro” (MO = 5; MD = 5). As três primeiras assertivas 

discorrem sobre diferentes posturas no ambiente acadêmico, seja com o uso consciente dos 

recursos fornecidos pela instituição, a prática do respeito quando em sua fala se referir a 

terceiros ou ao cumprimento dos prazos das atividades desenvolvidas no âmbito acadêmico. 

Na quarta e quinta maiores médias estão os itens "CCA11 - Eu procuro, durante as aulas 

e nos ambientes de estudos, fazer silêncio e conversar somente em momentos oportunos" (M = 

4,390; DP = 0,733) e "CCA24 - Eu evito interromper a fala de meus professores e colegas, 

permitindo que o raciocínio seja concluído" (M = 4,369; DP = 0,752) também com 

concentração na opção “5 = Muito verdadeiro” (MO = 5; MD = 5). Desse modo, entre as cinco 
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primeiras médias há destaque para comportamentos relacionados ao respeito durante a 

comunicação com terceiros. 

Entre os comportamentos cidadãos menos praticados tem-se "CCA8 - Eu participo ou 

procuro me envolver em conselhos ou representações discentes junto ao colegiado ou a 

instituição de ensino" (M = 2,199; DP = 1,294), com a opção mais assinalada “1 = Não é 

verdade” (MO = 1; MD = 2), seguido por "CCA3 - Eu colaboro com a formação de grupos de 

estudos e de discussão de pesquisas científicas" (M = 3,254; DP = 1,216) e "CCA15 - Eu ofereço 

ajuda aos colegas mesmo quando não sou requisitado" (M = 3,300; DP = 1,089), estas duas 

últimas com concentração na opção “3 = Às vezes” (MO = 3; MD = 3). Pode-se inferir que os 

comportamentos cidadãos menos praticados são aqueles relacionados às atividades que 

envolvem atitudes voluntárias e que demandam tempo extraclasse. Cabe destacar, que faz-se 

parênteses quanto ao CCA8, pois há programas que não possuem representação discente. Além 

disso, estudantes que possuem menos tempo para se dedicar ao stricto sensu tendem a não 

assumir este tipo de compromisso. 

A Tabela 33 apresenta a classificação dos comportamentos acadêmicos 

contraproducentes manifestados na pós-graduação em ordem decrescente, com intuito de 

identificar a dimensão contraproducente do objetivo específico “b) Propor uma escala a fim de 

identificar comportamentos cidadãos e comportamentos contraproducentes manifestados na 

pós-graduação stricto sensu brasileira”. 

 
Tabela 33:  
Escala Meurer e Costa de Comportamento Acadêmico – Stricto Sensu Comportamento Acadêmico 
Contraproducente - Estatística descritiva 

ID Descrição M MO MD DP MIN MÁX 

CAC20 

Eu comento com terceiros que a pós-
graduação é exaustiva, mas de certa forma me 
orgulho por dedicar elevada quantidade de 
tempo para as atividades da pós-graduação 

3,410 4 4 1,274 1 5 

CAC31 Eu interajo pouco com alunos de outros 
grupos ou laboratórios de pesquisa 2,659 1 3 1,433 1 5 

CAC9 
Eu procrastino e deixo para realizar as 
atividades da pós-graduação perto do prazo 
de entrega ou consecução 

2,581 1 3 1,293 1 5 

CAC19 

Eu evito participar de atividades 
universitárias que vão além das comumente 
realizadas na pós-graduação (ex: não ajudar 
em eventos científicos, não querer ser 
representante discente) 

2,416 1 2 1,359 1 5 

CAC11 Eu realizo de modo superficial as leituras 
prévias que são abordadas nas aulas 2,341 3 2 1,005 1 5 

CAC7 
Eu utilizo aplicativos de mensagens, redes 
sociais ou navego na internet para distração 
durante as aulas da pós-graduação 

2,204 2 2 1,064 1 5 
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CAC15 
Eu realizo críticas para terceiros sobre os 
professores, funcionários ou o programa 
como um todo 

2,133 2 2 1,014 1 5 

CAC32 Eu sou individualista, por isso procuro 
realizar as tarefas da pós-graduação sozinho 2,081 1 2 1,215 1 5 

CAC8 Eu participo pouco das discussões e 
atividades durante as aulas 2,032 1 2 1,076 1 5 

CAC4 
Por desatenção eu já interpretei erroneamente 
e-mails, instruções, regulamentos e demais 
informações inerentes a pós-graduação 

1,869 2 2 0,863 1 5 

CAC12 
Durante as aulas eu participo de conversas 
paralelas que não se referem ao assunto 
abordado 

1,746 1 2 0,763 1 5 

CAC13 

Eu participo de conversas paralelas nos 
laboratórios ou salas de estudos enquanto 
outros colegas estão estudando no mesmo 
ambiente 

1,732 1 2 0,833 1 5 

CAC16 

Se necessário, eu incluo o nome de outras 
pessoas na autoria de artigos científicos, 
mesmo sem estes terem participado 
ativamente da elaboração da pesquisa 

1,669 1 1 1,020 1 5 

CAC5 Eu me atraso para as aulas da pós-graduação 1,662 1 1 0,830 1 5 

CAC3 

Eu uso equipamentos ou recursos da 
instituição para atividades que não são 
relacionadas a pós-graduação (ex: 
computadores para acessar redes sociais com 
intuito de distração) 

1,639 1 1 0,929 1 5 

CAC6 Eu me atraso para reuniões e encontros da 
pós-graduação 1,561 1 1 0,746 1 5 

CAC22 
Eu disputo, mesmo que silenciosamente, para 
ter mais publicações científicas que meus 
colegas 

1,521 1 1 0,993 1 5 

CAC23 

Eu fico incomodado se percebo que estou 
sendo menos prestigiado que meus colegas e 
disputo atenção dos docentes ou orientador 
(a) 

1,516 1 1 0,881 1 5 

CAC10 
Eu invento desculpas para justificar o atraso 
na entrega ou consecução de atividades da 
pós-graduação 

1,503 1 1 0,860 1 5 

CAC14 
Eu realizo comentários durante as aulas que 
não possuem relação com o assunto que está 
sendo discutido 

1,481 1 1 0,691 1 5 

CAC28 

Eu conto para outras pessoas boatos ou 
acontecimentos que fico sabendo na pós-
graduação, mesmo sem ter certeza se aquilo é 
verídico 

1,428 1 1 0,714 1 5 

CAC25 
Quando algum colega falha, eu realizo 
críticas sobre as atitudes dele para outras 
pessoas 

1,425 1 1 0,682 1 5 

CAC21 
Eu torço que colegas pelos quais não tenho 
simpatia não consigam realizar publicações 
científicas 

1,406 1 1 0,926 1 5 

CAC26 
Eu costumo elevar o tom de voz quando 
confrontado em discussões acadêmicas 
realizadas na pós-graduação 

1,385 1 1 0,690 1 5 

CAC1 
Eu consumo alimentos, que fazem barulho ou 
tem odor, em salas de estudos e laboratórios 
de pesquisa 

1,380 1 1 0,700 1 5 
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CAC2 
Eu sou desorganizado em relação ao 
ambiente universitário que frequento para 
estudos 

1,379 1 1 0,729 1 5 

CAC27 Eu faço brincadeiras inadequadas e piadas a 
respeito de colegas 1,276 1 1 0,604 1 5 

CAC30 
Eu omito informações que podem me trazer 
vantagens, mesmo sabendo que elas seriam 
importantes para outros alunos 

1,268 1 1 0,611 1 5 

CAC34 
Eu realizo comentários negativos e 
pessimistas e percebo que acabo 
desanimando os outros pós-graduandos 

1,243 1 1 0,592 1 5 

CAC18 Quando eu falho tendo a atribuir a culpa do 
meu insucesso a professores ou colegas 1,242 1 1 0,535 1 5 

CAC17 

Se necessário, eu peço que incluam o meu 
nome na autoria de artigos científicos, mesmo 
sem eu ter participado ativamente da 
elaboração da pesquisa 

1,205 1 1 0,596 1 5 

CAC29 Eu falo mal de colegas para professores 1,173 1 1 0,482 1 5 

CAC33 Eu costumo vigiar a vida pessoal dos meus 
colegas de pós-graduação 1,124 1 1 0,439 1 5 

CAC24 
Se eu tiver oportunidade, irei prejudicar 
algum colega com quem eu tive desavenças 
no passado 

1,069 1 1 0,389 1 5 

Nota. M = Média; MO = Moda; MD = Mediana; DP = Desvio Padrão; MÍN = Valor Mínimo; MÁX = Valor 
máximo. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

O comportamento contraproducente com maior média foi "CAC20 - Eu comento com 

terceiros que a pós-graduação é exaustiva, mas de certa forma me orgulho por dedicar elevada 

quantidade de tempo para as atividades da pós-graduação" (M = 3,410; DP = 1,274), tendo a 

opção “4 = Frequentemente” (MO = 4; MD = 4) como a mais assinalada. Em seguida, figurou 

o "CAC31 - Eu interajo pouco com alunos de outros grupos ou laboratórios de pesquisa" (M = 

2,659; DP = 1,433) com concentração da alternativa “1 = Não é verdade” (MO = 1; MD = 3). 

Em terceiro, está o "CAC9 - Eu procrastino e deixo para realizar as atividades da pós-graduação 

perto do prazo de entrega ou consecução" (M = 2,581; DP = 1,293) com concentração de 

respostas na opção “1 = Não é verdade” (MO = 1; MD = 3). Dessa maneira, percebe-se que os 

discentes comumente comentam sobre as vivências e exaustão na pós-graduação, entretanto há 

sentimento de orgulho em relação a esta dedicação excessiva. Destaca-se que posturas 

workaholics podem estar relacionadas aos comportamentos dos impostores, bem como atitudes 

de procrastinação (Chassangre & Callahan, 2017). 

Entre os comportamentos contraproducentes menos praticados segundo os discentes, 

tem-se "CAC24 - Se eu tiver oportunidade, irei prejudicar algum colega com quem eu tive 

desavenças no passado" (M = 1,069; DP = 0,389), seguido por "CAC33 - Eu costumo vigiar a 

vida pessoal dos meus colegas de pós-graduação" (M = 1,124; DP = 0,439) e "CAC29 - Eu falo 

mal de colegas para professores" (M = 1,173; DP = 0,482), todos tendo a opção “1 = Não é 
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verdade” (MO = 1; MD = 1) como a mais assinalada. Tais comportamentos referem-se a postura 

dos pós-graduandos frente ao convívio com seus colegas, no qual não são manifestadas 

constantemente atitudes contraproducentes em detrimento direto da reputação dos demais 

estudantes. 

Logo, a partir dos comportamentos cidadãos acadêmicos e comportamentos acadêmicos 

contraproducentes assinalados pode-se responder o objetivo específico “b) Propor uma escala 

a fim de identificar comportamentos cidadãos e comportamentos contraproducentes 

manifestados na pós-graduação stricto sensu brasileira” da seguinte forma: todos os 

comportamentos elencados na EMCCA-SS são manifestados por alguma parcela da amostra, 

visto que as médias foram acima de 1. Em geral, os comportamentos cidadãos são 

caracterizados por atitudes de uso consciente dos recursos da instituição, respeito aos colegas e 

professores, bem como o cumprimento de prazos das atividades da pós-graduação. Referente 

aos comportamentos contraproducentes, há maior manifestação de atitudes relacionadas a se 

orgulhar de praticar workaholics nas atividades da pós-graduação, mas comentar que a mesma 

é exaustiva. Em complemento aos comportamentos contraproducentes, figurou a pouca 

interação com discentes de outros laboratórios ou grupos de pesquisa, bem como a 

procrastinação das tarefas desenvolvidas no stricto sensu. 

Finalizada a identificação das características do Fenômeno Impostor e dos 

comportamentos acadêmicos manifestados na pós-graduação stricto sensu da área de negócios, 

segue-se no próximo tópico da Análise Fatorial Exploratória das escalas ora exploradas nesta 

pesquisa. 

4.3 ANÁLISE FATORIAL EXPLORATÓRIA 

A terceira parte da descrição e análise dos resultados consiste na identificação de fatores 

advindos da CIPS e da EMCCA-SS a partir das participações obtidas na amostra final. Para 

tanto, empregou-se a técnica de Análise Fatorial Exploratória, que possibilita a identificação de 

dimensões advindas de determinados constructos (Fávero & Belfiore, 2017). Os critérios 

utilizados nesta etapa, já descritos na seção de técnicas estatísticas, são comunalidades de 

preferência acima de 0,50, sendo que comunalidades acima de 0,30 podem ser aceitáveis para 

amostras com mais de 500 observações (Field, 2009). 

Outro critério adotado na formação dos fatores foram as cargas fatoriais acima de 0,40 

(Hair Jr et al., 2009), sendo eliminadas as variáveis que não atingissem este nível de 
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contribuição. Hair Jr et al. (2009) ainda recomendam que haja esforços para que cada fator 

possua pelo menos cinco variáveis, sendo admitido o mínimo de três variáveis por fator 

(Diamantopoulos & Siguaw, 2000). Em relação a qualidade da adequação global dos fatores, 

priorizou-se o KMO acima de 0,70 (Fávero & Belfiore, 2017), teste de esfericidade de Bartlett 

com nível de significância abaixo de 0,050 (p-value < 0,050), Medida de Adequação Amostral 

(MAS) próxima ou acima de 0,70 (Hair Jr et al., 2009), e variância explicada na retenção dos 

fatores de no mínimo 50% (Marôco, 2007).  

As análises foram realizadas a partir de rodadas, em que após tomada a decisão de 

eliminação de variáveis a partir dos critérios recomendados na literatura, uma nova Análise 

Fatorial Exploratória era efetuada. A denominação de cada fator foi realizada de acordo com a 

percepção do pesquisador em relação as assertivas agrupadas, visto que na literatura não há 

evidências que pudessem subsidiar a escolha de tais nomenclaturas. No decorrer deste tópico 

são detalhados os procedimentos para formação dos fatores de cada escala, sendo que a análise 

da EMCCA-SS foi realizada de forma individual, primeiro apresenta-se os comportamentos 

cidadãos acadêmicos e em seguida os comportamentos acadêmicos contraproducentes. 

4.3.1 Análise Fatorial Exploratória – CIPS 

A formação dos fatores da CIPS foi realizada em uma rodada, sendo que a Tabela 34 

apresenta as comunalidades obtidas nesta etapa. 

 
Tabela 34:  
AFE CIPS - Comunalidades 

ID Descrição Extração 
RD 1 

F3 Se possível eu evito avaliações e tenho medo de que outras pessoas me avaliem. 0,296 

F4 Quando as pessoas me elogiam por algo que eu realizei, tenho medo de não corresponder 
às suas expectativas em relação a mim no futuro. 0,523 

F5 Acho que obtive minha posição atual ou obtive meu sucesso atual por acaso, porque estava 
no lugar certo, na hora certa, ou conhecia as pessoas certas. 0,712 

F6 Tenho medo que as pessoas importantes para mim possam descobrir que eu não sou tão 
capaz quanto elas pensam que sou. 0,633 

F7 Tenho a tendência de lembrar mais os incidentes em que não fiz o melhor que pude do que 
os momentos em que fiz o melhor que pude. 0,496 

F8 Dificilmente eu faço um projeto ou uma tarefa tão bem quanto eu gostaria. 0,449 

F9 Sinto ou acredito que o sucesso em minha vida ou em meu trabalho é resultado de algum 
tipo de acaso. 0,813 

F10 É difícil aceitar elogios ou cumprimentos sobre minha inteligência ou realizações. 0,455 
F11 Sinto que meu sucesso foi devido a algum tipo de sorte. 0,832 
F12 Fico decepcionado com minhas realizações atuais e acho que deveria ter feito muito mais. 0,483 
F13 Tenho medo de que os outros descubram o quanto me falta de conhecimento ou habilidade. 0,670 
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F14 Tenho medo de que eu possa falhar em uma nova tarefa ou empreendimento, embora eu 
geralmente faça bem o que tento. 0,647 

F15 Quando consigo algo e recebo reconhecimento por minhas realizações, tenho dúvidas de 
que posso continuar repetindo esse sucesso. 0,686 

F16 Se eu receber muitos elogios e reconhecimento por algo que realizei, tenho a tendência de 
desconsiderar a importância do que fiz. 0,467 

F17 Eu comparo minhas habilidades com aqueles que estão ao meu redor e penso que eles 
podem ser mais inteligentes do que eu. 0,525 

F18 Me preocupo em não ter sucesso com um projeto ou avaliação, mesmo que outros à minha 
volta tenham confiança considerável de que eu terei sucesso. 0,588 

Nota. ID = Identificação; RD1 = Rodada 1. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Ao analisar as comunalidades da CIPS nota-se que somente a assertiva “F3 - Se possível 

eu evito avaliações e tenho medo de que outras pessoas me avaliem” possui valor inferior a 

0,30, a qual abarca-se em 0,296. Entretanto, optou-se por não eliminar esta assertiva pelo valor 

ser muito próximo ao critério estabelecido; pelos fatores seguirem a mesma estrutura de 

formação do pré-teste e obtido no estudo de French et al. (2008); e pelos demais indicadores 

apresentarem-se apropriados. A Tabela 35 apresenta os indicadores de adequação da CIPS. 

 
Tabela 35:  
AFE CIPS - Indicadores de Adequação 

Indicador Interpretação Indicador Interpretação 
RD 1 

MAS mínimo 0,863 (FI9) Admirável Bartlett χ2 16.197,32 Muito bom MAS máximo 0,976 (FI5) Bartlett Sig. 0,000 
KMO 0,944 Muito boa    

Nota. RD1 = Rodada 1. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Nota-se que os indicadores da MAS obtidos por meio das correlações diagonais da 

matriz anti-imagem são adequados, sendo maiores que 0,70 e superiores as demais correlações 

da variável. Além disso, o KMO apresentou valor satisfatório (0,944), bem acima do critério de 

0,70, assim como o teste de Bartlett que foi significante, indicando haver presença de 

correlações significantes entre as variáveis. Desse modo, a formação dos fatores é visualizada 

na Tabela 36. 

 
Tabela 36:  
AFE CIPS - Cargas Fatoriais 

ID Fator 1 Fator 2 
FI14 0,792  

FI13 0,770  

FI15 0,770  

FI18 0,760  
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FI6 0,716  

FI17 0,705  

FI4 0,699  

FI7 0,660  

FI12 0,632  

FI16 0,585  

FI8 0,570  

FI10 0,563  

FI3 0,536  
FI11  0,875 
FI9  0,856 
FI5  0,831 

Nota. ID = Identificação. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Percebe-se que assim como ocorrido no pré-teste desta pesquisa e no estudo de French 

et al. (2008), foram formados dois fatores, sendo que as assertivas F3, F4, F6, F7, F8, F10, F12, 

F13, F14, F15, F16, F17 e F18 compõem o Fator 1, enquanto as assertivas F5, F9 e F11 são 

responsáveis por representar o Fator 2. Conforme defendido por Diamantopoulos e Siguaw 

(2000), o número mínimo de três variáveis por fator foi alcançado. A Figura 34 apresenta as 

denominações de cada fator, bem como as variáveis os compõem. 
 

Fatores AC 
Fator 1 – Falsidade e Subestimação 

F14 Tenho medo de que eu possa falhar em uma nova tarefa ou empreendimento, embora eu 
geralmente faça bem o que tento. 

0,922 

F13 Tenho medo de que os outros descubram o quanto me falta de conhecimento ou habilidade. 

F15 Quando consigo algo e recebo reconhecimento por minhas realizações, tenho dúvidas de 
que posso continuar repetindo esse sucesso. 

F18 Me preocupo em não ter sucesso com um projeto ou avaliação, mesmo que outros à minha 
volta tenham confiança considerável de que eu terei sucesso. 

F6 Tenho medo que as pessoas importantes para mim possam descobrir que eu não sou tão 
capaz quanto elas pensam que sou. 

F17 Eu comparo minhas habilidades com aqueles que estão ao meu redor e penso que eles 
podem ser mais inteligentes do que eu. 

F4 Quando as pessoas me elogiam por algo que eu realizei, tenho medo de não corresponder 
às suas expectativas em relação a mim no futuro. 

F7 Tenho a tendência de lembrar mais os incidentes em que não fiz o melhor que pude do que 
os momentos em que fiz o melhor que pude. 

F12 Fico decepcionado com minhas realizações atuais e acho que deveria ter feito muito mais. 

F16 Se eu receber muitos elogios e reconhecimento por algo que realizei, tenho a tendência de 
desconsiderar a importância do que fiz. 

F8 Dificilmente eu faço um projeto ou uma tarefa tão bem quanto eu gostaria. 
F10 É difícil aceitar elogios ou cumprimentos sobre minha inteligência ou realizações. 
F3 Se possível eu evito avaliações e tenho medo de que outras pessoas me avaliem. 

Fator 2 – Sorte ou Acaso 
F11 Sinto que meu sucesso foi devido a algum tipo de sorte. 

0,869 F9 Sinto ou acredito que o sucesso em minha vida ou em meu trabalho é resultado de algum 
tipo de acaso. 
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F5 Acho que obtive minha posição atual ou obtive meu sucesso atual por acaso, porque estava 
no lugar certo, na hora certa, ou conhecia as pessoas certas. 

Figura 34. AFE CIPS - Formação dos Fatores. Nota. AC = Alfa de Cronbach. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Desse modo, o Fator 1 foi denominado de “Falsidade e Subestimação”, pois representa 

sentimentos de farsa e dúvidas dos indivíduos frente às suas capacidades de alcançar o sucesso. 

Enquanto, ao Fator 2 foi atribuída a nomenclatura “Sorte ou Acaso”, visto que é constituído 

pelas assertivas que indicam as atribuições de sucesso a situações aleatórias, relacionadas ao 

destino ou coincidências. Frente a constituição de ambos os fatores, apresenta-se a Tabela 37 a 

fim de visualizar a variância explicada por essa estrutura fatorial. 

 
Tabela 37: 
AFE CIPS - Variância Explicada 

Fator 
Valores próprios iniciais Somas rotativas de 

carregamentos ao quadrado 

Total % de 
variância 

% 
cumulativa Total % de 

variância 
% 

cumulativa 
Fator 1 – Falsidade e Subestimação 7,773 48,580 48,580 6,163 38,516 38,516 
Fator 2 – Sorte ou Acaso 1,503 9,392 57,971 3,113 19,455 57,971 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

A estrutura fatorial obtida consegue explicar 57,971% da variância dos dados originais. 

Nesse sentido, o “Fator 1 – Falsidade e Subestimação” é responsável por explicar 48,580% da 

variação dos sentimentos impostores, enquanto o “Fator 2 – Sorte ou Acaso” explica 9,392% 

da variação. Após verificada a estrutura fatorial, as pontuações dos fatores foram salvas como 

variáveis com intuito de serem empregadas nas análises das hipóteses desta pesquisa. 

4.3.2 Análise Fatorial Exploratória – EMCCA-SS Comportamento Cidadão Acadêmico 

A formação dos fatores da dimensão de comportamento cidadão acadêmico deu-se a 

partir da análise das 28 assertivas inerentes a este tipo de comportamento. Primeiramente, foi 

realizada a análise das comunalidades de cada item, a qual indicou a necessidade de exclusão 

dos mesmos, seja por não atingir a quantia da variância mínima explicada pelos fatores ou por 

algum outro indicador não apresentar valores satisfatórios. A Tabela 38 apresenta as 

comunalidades obtidas nas quatro rodadas de análise que foram realizadas até a identificação 

dos fatores. 
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Tabela 38:  
EMCCA-SS Comportamento Cidadão Acadêmico - Comunalidades 

ID Descrição Extração  
RD 1 RD 2 RD 3 RD 4 

CCA1 Eu utilizo os equipamentos da instituição com 
responsabilidade. 0,168 Excluída 

CCA2 Quando solicitado, eu reviso trabalhos científicos e tarefas 
dos meus colegas. 0,337 0,321 0,341  Excluída 

CCA3 Eu colaboro com a formação de grupos de estudos e de 
discussão de pesquisas científicas. 0,565 0,564 0,58 0,550 

CCA4 Eu me dedico fortemente à realização das atividades da 
pós-graduação 0,643 0,645 0,646 0,655 

CCA5 Eu sou proativo com as atividades da pós-graduação 0,693 0,694 0,693 0,701 
CCA6 Eu tenho assiduidade para as atividades da pós-graduação. 0,604 0,604 0,604 0,604 

CCA7 
Quando solicitado, sou voluntário em atividades do 
programa de pós-graduação, mesmo quando não sou 
diretamente beneficiado 

0,554 0,554 0,555 0,555 

CCA8 
Eu participo ou procuro me envolver em conselhos ou 
representações discentes junto ao colegiado ou a 
instituição de ensino 

0,436 0,437 0,427 0,446 

CCA9 Eu sou pontual, inclusive em atividades que não são 
desenvolvidas em sala de aula 0,615 0,618 0,629 0,633 

CCA10 Eu respeito os prazos das atividades da pós-graduação 0,677 0,68 0,674 0,683 

CCA11 
Eu procuro, durante as aulas e nos ambientes de estudos, 
fazer silêncio e conversar somente em momentos 
oportunos 

0,463 0,473 0,478 0,484 

CCA12 Eu ajudo colegas com dificuldades para compreender os 
conteúdos das disciplinas 0,611 0,612 0,609 0,610 

CCA13 Eu auxílio colegas em suas pesquisas científicas 0,616 0,618 0,617 0,609 

CCA14 
Nas aulas e nos ambientes de estudos, eu participo de 
discussões que auxiliam na compreensão de determinados 
assuntos científicos 

0,568 0,565 0,571 0,583 

CCA15 Eu ofereço ajuda aos colegas mesmo quando não sou 
requisitado 0,545 0,544 0,552 0,561 

CCA16 Eu debato e faço críticas construtivas às pesquisas 
científicas dos colegas 0,592 0,593 0,594 0,599 

CCA17 Eu escuto e apoio meus colegas em seus problemas 
pessoais 0,732 0,734 0,763 0,762 

CCA18 Eu apoio emocionalmente e motivo meus colegas em 
momentos difíceis da pós-graduação 0,748 0,748 0,773 0,772 

CCA19 

Mesmo quando não solicitado, eu compartilho 
voluntariamente ou empresto aos meus colegas materiais 
de estudos utilizados em disciplinas ou na elaboração de 
pesquisas científicas 

0,541 0,544 0,533 0,537 

CCA20 Eu compartilho experiências acadêmicas que possam ser 
úteis aos colegas da pós-graduação 0,572 0,572 0,559 0,559 

CCA21 
Eu divulgo informações de cursos, concursos, eventos e 
demais informações úteis inclusive com aqueles que não 
são do meu círculo de convivência mais próximo 

0,358 0,360 Excluída 

CCA22 Eu não critico quem possui opiniões acadêmicas 
divergentes das minhas 0,37 0,369 0,358 0,362 

CCA23 Eu procuro ter empatia e compreender as limitações dos 
meus colegas 0,503 0,507 0,507 0,510 

CCA24 Eu evito interromper a fala de meus professores e colegas, 
permitindo que o raciocínio seja concluído 0,52 0,531 0,534 0,531 

CCA25 Eu procuro ser respeitoso e gentil em minhas críticas e 
colocações 0,564 0,574 0,577 0,576 

CCA26 Eu procuro estabelecer amizades e conviver com os 
colegas da pós-graduação fora do ambiente universitário 0,64 0,646 0,638 0,662 
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CCA27 Eu participo das integrações e conversas nas pausas entre 
as atividades da pós-graduação 0,752 0,770 0,766 0,774 

CCA28 Eu tento integrar os alunos novos e interagir com a maioria 
dos estudantes da pós-graduação 0,637 0,642 0,644 0,637 

Nota. ID = Identificação; RD1 = Rodada 1; RD2 = Rodada 2; RD3 = Rodada 3; RD4 = Rodada 4. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Na primeira rodada (RD1) foram formados seis fatores, com variância explicada de 

55,800%. Nesta rodada foi identificado que o item “CCA1 - Eu utilizo os equipamentos da 

instituição com responsabilidade” possuía comunalidades bem abaixo do padrão estabelecido 

(0,30) e não contribuía com carga superior a 0,40 em nenhum fator, com isso foi realizada a sua 

exclusão. Na segunda rodada, com a exclusão da CCA1 continuou sendo formados seis fatores 

e houve ganhos na variância explicada que foi para 57,484%.  Contudo, a assertiva “CCA21 - 

Eu divulgo informações de cursos, concursos, eventos e demais informações úteis inclusive 

com aqueles que não são do meu círculo de convivência mais próximo” que na RD1 não 

contribuiu com nenhum fator com cargas acima de 0,40, continuou com indicadores de cargas 

fatoriais não satisfatórios, sendo realizada a sua exclusão na RD3. 

Na terceira rodada (RD3) observaram-se seis fatores e variância explicada de 58,542%. 

Assim como ocorrido com a CCA1 e CCA21, a assertiva “CCA2 - Quando solicitado, eu 

reviso trabalhos científicos e tarefas dos meus colegas” não contribuiu com cargas fatoriais 

satisfatórias (acima de 0,40) com nenhum fator, optando-se por realizar a exclusão da mesma. 

Assim, na quarta rodada (RD4) foi identificada a estrutura fatorial mais adequada, na qual todas 

as comunalidades foram superiores a 0,30 e os demais indicadores mostraram-se satisfatórios. 

A Tabela 39 detalha os indicadores de adequação de cada rodada de análise realizada junto a 

EMCCA-SS na dimensão de comportamento cidadão acadêmico. 

 

Tabela 39:  
AFE EMCCA-SS Comportamento Cidadão Acadêmico - Indicadores de Adequação 

Indicador Interpretação Indicador Interpretação 
RD 1  

MAS mínimo 0,704 
(CCA24) Mediano 

Bartlett χ2 18.038,18 

Muito bom MAS máximo 0,950 
(CCA21) 

Bartlett Sig. 0,000 

KMO 0,888 Boa    
RD 2 

MAS mínimo 0,697 
(CCA24) Mediano 

Bartlett χ2 17.855,07 

Muito bom MAS máximo 0,951 
(CCA21) 

Bartlett Sig. 0,000 

KMO 0,888 Boa    
RD 3 
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MAS mínimo 0,697 
(CCA24) Mediano 

Bartlett χ2 17.203,94 

Muito bom MAS máximo 0,937 
(CCA7) 

Bartlett Sig. 0,000 

KMO 0,881 Boa    
RD 4 

MAS mínimo 0,697 
(CCA24) Mediano 

Bartlett χ2 16.623,01 

Muito bom MAS máximo 0,932 
(CCA7) 

Bartlett Sig. 0,000 

KMO 0,877 Boa    
Nota. ID = Identificação; RD1 = Rodada 1; RD2 = Rodada 2; RD3 = Rodada 3; RD4 = Rodada 4. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Em todas as rodadas os indicadores de adequação foram satisfatórios. Especificamente 

em relação a estrutura fatorial final, obtida na quarta rodada (RD4), o MAS mínimo foi próximo 

a 0,70, sendo que a maioria dos MAS oscilaram próximos a 0,90. O KMO obtido foi adequado, 

enquanto o teste de esfericidade de Bartlett indicou haver correlações significantes entre as 

variáveis analisadas. Dessa forma, seguiu-se para a análise da formação de cada fator, a qual 

pode ser observada na Tabela 40. 

 
Tabela 40:  
AFE EMCCA-SS Comportamento Cidadão Acadêmico - Cargas Fatoriais 

ID Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 4 Fator 5 Fator 6 
CCA12 0,716      
CCA13 0,691      
CCA16 0,681      
CCA14 0,668      
CCA15 0,645      
CCA7   0,668     
CCA3   0,641     
CCA5   0,629  0,518   
CCA8   0,627     
CCA4   0,607  0,515   

CCA17    0,841    
CCA18    0,821    
CCA19    0,619    
CCA20 0,415  0,555    
CCA10     0,817   
CCA9     0,782   
CCA6     0,663   

CCA25      0,746  
CCA24      0,718  
CCA23      0,630  
CCA22      0,576  
CCA11      0,521  
CCA27       0,835 
CCA26       0,777 
CCA28       0,687 

Nota. ID = Identificação. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
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Obtiveram-se seis fatores, nos quais todas as assertivas contribuíram com carga fatorial 

igual ou superior a 0,40 em pelo menos um fator. Além disso, todos os fatores foram formados 

por pelo menos três assertivas. A Figura 35 detalha a composição e denominação de cada fator 

obtido. 

 
Fatores AC 

Fator 1 - Cooperação Acadêmica 
CCA12 Eu ajudo colegas com dificuldades para compreender os conteúdos das disciplinas 

0,818 

CCA13 Eu auxílio colegas em suas pesquisas científicas 
CCA16 Eu debato e faço críticas construtivas às pesquisas científicas dos colegas 

CCA14 Nas aulas e nos ambientes de estudos, eu participo de discussões que auxiliam na 
compreensão de determinados assuntos científicos 

CCA15 Eu ofereço ajuda aos colegas mesmo quando não sou requisitado 
Fator 2 - Engajamento Acadêmico 

CCA7 Quando solicitado, sou voluntário em atividades do programa de pós-graduação, 
mesmo quando não sou diretamente beneficiado 

0,762 
CCA3 Eu colaboro com a formação de grupos de estudos e de discussão de pesquisas 

científicas. 
CCA5 Eu sou proativo com as atividades da pós-graduação 

CCA8 Eu participo ou procuro me envolver em conselhos ou representações discentes junto 
ao colegiado ou a instituição de ensino 

CCA4 Eu me dedico fortemente à realização das atividades da pós-graduação 
Fator 3 - Apoio Interpessoal 

CCA17 Eu escuto e apoio meus colegas em seus problemas pessoais 

0,813 

CCA18 Eu apoio emocionalmente e motivo meus colegas em momentos difíceis da pós-
graduação 

CCA19 
Mesmo quando não solicitado, eu compartilho voluntariamente ou empresto aos meus 
colegas materiais de estudos utilizados em disciplinas ou na elaboração de pesquisas 
científicas 

CCA20 Eu compartilho experiências acadêmicas que possam ser úteis aos colegas da pós-
graduação 

Fator 4 - Comprometimento Acadêmico 
CCA10 Eu respeito os prazos das atividades da pós-graduação 

0,728 CCA9 Eu sou pontual, inclusive em atividades que não são desenvolvidas em sala de aula 
CCA6 Eu tenho assiduidade para as atividades da pós-graduação. 

Fator 5 - Empatia Acadêmica 
CCA25 Eu procuro ser respeitoso e gentil em minhas críticas e colocações 

0,629 
CCA24 Eu evito interromper a fala de meus professores e colegas, permitindo que o raciocínio 

seja concluído 
CCA23 Eu procuro ter empatia e compreender as limitações dos meus colegas 

CCA11 Eu procuro, durante as aulas e nos ambientes de estudos, fazer silêncio e conversar 
somente em momentos oportunos 

Fator 6 - Integração Acadêmica 

CCA27 Eu participo das integrações e conversas nas pausas entre as atividades da pós-
graduação 

0,771 CCA26 Eu procuro estabelecer amizades e conviver com os colegas da pós-graduação fora do 
ambiente universitário 

CCA28 Eu tento integrar os alunos novos e interagir com a maioria dos estudantes da pós-
graduação 

Figura 35. AFE EMCCA-SS Comportamento Cidadão Acadêmico. Nota. AC = Alfa de Cronbach. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
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O Fator 1 denominado de “Cooperação Acadêmica” agrupou itens inerentes ao auxílio 

a colegas no desenvolvimento de pesquisas científicas ou na compreensão de assuntos 

abordados durante as disciplinas. O Fator 2 “Engajamento Acadêmico” abrangeu aspectos de 

proatividade e voluntariado no decorrer da pós-graduação, envolvendo aspectos de dedicação e 

colaboração acadêmica. O Fator 3 “Apoio Interpessoal” diz respeito ao apoio a colegas com 

problemas pessoais ou auxílio em situações mais abrangentes do que aquelas relacionadas 

especificamente a pesquisas científicas ou ao conteúdo abordado nas disciplinas. O Fator 4 

“Comprometimento Acadêmico” envolve o compromisso do discente com as obrigações da 

pós-graduação, em termos de pontualidade, cumprimento de prazos e assiduidade. Referente ao 

Fator 5 “Empatia Acadêmica” notou-se elementos relacionados ao respeito e a boa convivência 

com os colegas, marcado por atitudes como evitar interromper falas, fazer silêncio em 

ambientes de estudos e ser respeitoso e gentil com os demais. Por fim, o Fator 6 “Integração 

Acadêmica” abrangeu aspectos de interação interpessoal com os colegas da pós-graduação. A 

variância explicada pela estrutura fatorial obtida na RD4 é mostrada na Tabela 41. 

 
Tabela 41:  
AFE EMCCA-SS Comportamento Cidadão Acadêmico - Variância Explicada 

Fator 
Valores próprios iniciais Somas rotativas de 

carregamentos ao quadrado 

Total % de 
variância 

% 
cumulativa Total % de 

variância 
% 

cumulativa 
Fator 1 - Cooperação Acadêmica 6,648 26,593 26,593 3,098 12,392 12,392 
Fator 2 - Engajamento Acadêmico 2,422 9,688 36,281 2,583 10,334 22,726 
Fator 3 - Apoio Interpessoal 2,193 8,774 45,055 2,566 10,263 32,989 
Fator 4 - Comprometimento Acadêmico 1,412 5,648 50,704 2,419 9,676 42,664 
Fator 5 - Empatia Acadêmica  1,226 4,905 55,608 2,173 8,691 51,356 
Fator 6 - Integração Acadêmica 1,054 4,217 59,825 2,117 8,470 59,825 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Os fatores obtidos conseguem explicar 59,825% da variação dos comportamentos 

cidadãos acadêmicos da amostra. O Fator 1 “Cooperação Acadêmica” é responsável pela 

explicação de 26,593% dos comportamentos cidadãos acadêmicos, seguido pelo Fator 2 

“Engajamento Acadêmico” com 9,688%, após tem-se o Fator 3 “Apoio Interpessoal” com 

8,774% do poder explicativo, seguido pelo Fator 4 “Comprometimento Acadêmico” com 

5,648%, Fator 5 “Empatia Acadêmica” com 4,905%, e por fim, “Fator 6 – Integração 

Acadêmica” com 4,217% de variância explicada. Definida a estrutura dos fatores, obtida a partir 

das 25 assertivas restantes, foram salvas as pontuações de cada respondente para cada fator, 

com intuito de operacionalizar as demais etapas da análise dos resultados. 
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4.3.3 Análise Fatorial Exploratória – EMCCA-SS Comportamento Acadêmico 

Contraproducente 

A formação dos fatores da dimensão de comportamento acadêmico contraproducente da 

EMCCA-SS ocorreu após a análise das 34 assertivas durante oito rodadas de execução da AFE. 

Das 34 assertivas, nove foram excluídas por não contribuírem para o alcance dos indicadores 

estabelecidos para formação dos fatores. Inicialmente apresentam-se as comunalidades obtidas 

nas oito rodadas de análise, conforme Tabela 42, e em seguida são esclarecidos os 

procedimentos adotados nesta etapa da pesquisa. 

 

Tabela 42:  
EMCCA-SS Comportamento Acadêmico Contraproducente - Comunalidades 

ID Descrição Extração    
RD 1 RD 2 RD 3 RD 4 RD 5 RD 6 RD 7 RD 8 

CAC1 

Eu consumo alimentos, 
que fazem barulho ou tem 
odor, em salas de estudos 
e laboratórios de pesquisa 

0,533 0,548 0,545 0,558 0,644 0,647 0,648 0,652 

CAC2 

Eu sou desorganizado em 
relação ao ambiente 
universitário que 
frequento para estudos 

0,463 0,460 0,459 0,486 0,479 0,508 0,500 0,499 

CAC3 

Eu uso equipamentos ou 
recursos da instituição 
para atividades que não 
são relacionadas a pós-
graduação (ex: 
computadores para 
acessar redes sociais com 
intuito de distração) 

0,410 0,403 0,393 0,368 0,336 0,349 0,349 0,342 

CAC4 

Por desatenção eu já 
interpretei erroneamente 
e-mails, instruções, 
regulamentos e demais 
informações inerentes a 
pós-graduação 

0,359 0,342 0,343 0,308 Excluída 

CAC5 Eu me atraso para as 
aulas da pós-graduação 0,827 0,814 0,815 Excluída 

CAC6 
Eu me atraso para 
reuniões e encontros da 
pós-graduação 

0,838 0,820 0,821 Excluída 

CAC7 

Eu utilizo aplicativos de 
mensagens, redes sociais 
ou navego na internet 
para distração durante as 
aulas da pós-graduação 

0,496 0,483 0,479 0,474 0,481 0,483 0,482 0,491 

CAC8 
Eu participo pouco das 
discussões e atividades 
durante as aulas 

0,589 Excluída 

CAC9 Eu procrastino e deixo 
para realizar as atividades 0,678 0,682 0,677 0,645 0,650 0,649 0,653 0,657 
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da pós-graduação perto 
do prazo de entrega ou 
consecução 

CAC10 

Eu invento desculpas 
para justificar o atraso na 
entrega ou consecução de 
atividades da pós-
graduação 

0,607 0,616 0,623 0,601 0,605 0,602 0,615 0,614 

CAC11 

Eu realizo de modo 
superficial as leituras 
prévias que são 
abordadas nas aulas 

0,548 0,547 0,550 0,558 0,557 0,556 0,556 0,560 

CAC12 

Durante as aulas eu 
participo de conversas 
paralelas que não se 
referem ao assunto 
abordado 

0,697 0,690 0,687 0,668 0,662 0,667 0,691 0,691 

CAC13 

Eu participo de conversas 
paralelas nos laboratórios 
ou salas de estudos 
enquanto outros colegas 
estão estudando no 
mesmo ambiente 

0,588 0,587 0,587 0,583 0,585 0,587 0,592 0,594 

CAC14 

Eu realizo comentários 
durante as aulas que não 
possuem relação com o 
assunto que está sendo 
discutido 

0,498 0,484 0,481 0,445 0,440 0,437 0,455 0,456 

CAC15 

Eu realizo críticas para 
terceiros sobre os 
professores, funcionários 
ou o programa como um 
todo 

0,406 0,410 0,407 0,390 0,391 0,394 Excluída 

CAC16 

Se necessário, eu incluo o 
nome de outras pessoas 
na autoria de artigos 
científicos, mesmo sem 
estes terem participado 
ativamente da elaboração 
da pesquisa 

0,717 0,688 Excluída 

CAC17 

Se necessário, eu peço 
que incluam o meu nome 
na autoria de artigos 
científicos, mesmo sem 
eu ter participado 
ativamente da elaboração 
da pesquisa 

0,763 0,756 Excluída 

CAC18 

Quando eu falho tendo a 
atribuir a culpa do meu 
insucesso a professores 
ou colegas 

0,433 0,410 0,389 0,398 0,396 0,388 0,392 0,390 

CAC19 

Eu evito participar de 
atividades universitárias 
que vão além das 
comumente realizadas na 
pós-graduação (ex: não 
ajudar em eventos 
científicos, não querer ser 
representante discente) 

0,557 0,559 0,545 0,529 0,537 0,537 0,554 0,555 
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CAC20 

Eu comento com 
terceiros que a pós-
graduação é exaustiva, 
mas de certa forma me 
orgulho por dedicar 
elevada quantidade de 
tempo para as atividades 
da pós-graduação 

0,473 0,381 0,384 0,429 0,412 0,437 0,407 0,429 

CAC21 

Eu torço que colegas 
pelos quais não tenho 
simpatia não consigam 
realizar publicações 
científicas 

0,425 0,351 0,361 0,352 0,356 0,363 0,364 0,371 

CAC22 

Eu disputo, mesmo que 
silenciosamente, para ter 
mais publicações 
científicas que meus 
colegas 

0,663 0,656 0,642 0,650 0,645 0,646 0,643 0,634 

CAC23 

Eu fico incomodado se 
percebo que estou sendo 
menos prestigiado que 
meus colegas e disputo 
atenção dos docentes ou 
orientador (a) 

0,629 0,612 0,583 0,589 0,584 0,583 0,582 0,574 

CAC24 

Se eu tiver oportunidade, 
irei prejudicar algum 
colega com quem eu tive 
desavenças no passado 

0,533 0,426 0,402 0,383 0,412 0,411 0,407 0,409 

CAC25 

Quando algum colega 
falha, eu realizo críticas 
sobre as atitudes dele para 
outras pessoas 

0,500 0,487 0,458 0,461 0,462 0,464 0,456 0,459 

CAC26 

Eu costumo elevar o tom 
de voz quando 
confrontado em 
discussões acadêmicas 
realizadas na pós-
graduação 

0,532 0,296 0,292 0,293 0,328 0,330 0,343 0,393 

CAC27 
Eu faço brincadeiras 
inadequadas e piadas a 
respeito de colegas 

0,446 0,447 0,448 0,444 0,442 0,442 0,457 0,469 

CAC28 

Eu conto para outras 
pessoas boatos ou 
acontecimentos que fico 
sabendo na pós-
graduação, mesmo sem 
ter certeza se aquilo é 
verídico 

0,520 0,520 0,507 0,499 0,503 0,504 0,494 0,469 

CAC29 Eu falo mal de colegas 
para professores 0,341 0,335 0,331 0,321 0,315 0,320 0,320 Excluída 

CAC30 

Eu omito informações 
que podem me trazer 
vantagens, mesmo 
sabendo que elas seriam 
importantes para outros 
alunos 

0,410 0,407 0,402 0,401 0,401 0,418 0,418 0,419 

CAC31 Eu interajo pouco com 
alunos de outros grupos 0,629 0,629 0,632 0,628 0,628 0,623 0,639 0,638 
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ou laboratórios de 
pesquisa 

CAC32 

Eu sou individualista, por 
isso procuro realizar as 
tarefas da pós-graduação 
sozinho 

0,505 0,511 0,510 0,502 0,503 0,501 0,512 0,512 

CAC33 
Eu costumo vigiar a vida 
pessoal dos meus colegas 
de pós-graduação 

0,335 0,313 0,315 0,317 0,326 Excluída 

CAC34 

Eu realizo comentários 
negativos e pessimistas e 
percebo que acabo 
desanimando os outros 
pós-graduandos 

0,442 0,428 0,426 0,415 0,415 0,408 0,408 0,421 

Nota. ID = Identificação; RD1 = Rodada 1; RD2 = Rodada 2; RD3 = Rodada 3; RD4 = Rodada 4; RD5 = Rodada 
5; RD6 = Rodada 6; RD7 = Rodada 7; RD8 = Rodada 8. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Na primeira rodada (RD1) foram formados nove fatores com variância total explicada 

de 54,100%. A “CAC8 - Eu participo pouco das discussões e atividades durante as aulas” 

apresentou carga fatorial negativa de -0,595 e se agrupou no Fator 9, juntamente com a assertiva 

CAC26, optou-se pela exclusão da mesma por não atingir a carga fatorial mínima (0,40) e por 

estar agrupada em um fator com menos de três variáveis. Na segunda rodada (RD2) formaram-

se oito fatores com variância total explicada de 51,813% e comunalidades acima de 0,30. 

Contudo, as assertivas “CAC16 - Se necessário, eu incluo o nome de outras pessoas na autoria 

de artigos científicos, mesmo sem estes terem participado ativamente da elaboração da 

pesquisa” e “CAC17 - Se necessário, eu peço que incluam o meu nome na autoria de artigos 

científicos, mesmo sem eu ter participado ativamente da elaboração da pesquisa” formaram um 

fator isolado, acarretando em sua exclusão por não pertencerem a um fator com no mínimo três 

variáveis. 

A terceira rodada (RD3) apresentou sete fatores com variância total explicada de 

49,992%. As comunalidades também foram acima de 0,30 e da mesma forma que na etapa 

anterior houve a formação de fatores isolados. Logo, foi realizada a exclusão das assertivas 

“CAC5 - Eu me atraso para as aulas da pós-graduação” e “CAC6 - Eu me atraso para reuniões 

e encontros da pós-graduação”. Na quarta rodada (RD4) formaram-se seis fatores com variância 

total explicada de 47,225%. O não alcance da variância total explicada de 50% implicou na 

exclusão da assertiva com menor comunalidade e baixa contribuição nas cargas fatoriais, neste 

caso a "CAC4 - Por desatenção eu já interpretei erroneamente e-mails, instruções, regulamentos 

e demais informações inerentes a pós-graduação". 

Após a quinta rodada (RD5) verificou-se a existência de seis fatores com variância total 

explicada de 48,193%. Nesta etapa a "CAC33 - Eu costumo vigiar a vida pessoal dos meus 
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colegas de pós-graduação" não contribuiu com cargas fatoriais satisfatórias com nenhum 

constructo, ou seja, acima de 0,40. Somado ao não alcance da variância total explicada, optou-

se por excluir esta assertiva. Na sexta rodada (RD6) foram formados seis fatores, com variância 

total explicada de 49,091%.  Da mesma forma que na etapa anterior, a variância total explicada 

não atingiu um percentual satisfatório e houve assertiva que não contribuiu com cargas fatoriais 

adequadas, neste caso a “CAC15 - Eu realizo críticas para terceiros sobre os professores, 

funcionários ou o programa como um todo”, a qual foi excluída. 

Na sétima rodada houve novos ganhos de variância total explicada, a qual foi de 

49,758%, com seis fatores. Entretanto, o não atingimento de 50% de explicação da variância 

total implicou na exclusão da assertiva com menor comunalidade, neste caso a “CAC29 - Eu 

falo mal de colegas para professores”. Por fim, na oitava rodada obteve-se variância total 

explicada satisfatória de 50,790% e a formação de seis fatores a partir das 25 assertivas 

restantes. Os demais indicadores também se apresentaram adequados, a Tabela 43 mostra os 

indicadores de adequação obtidos em cada rodada da AFE. 

 

Tabela 43:  
AFE EMCCA-SS Comportamento Acadêmico Contraproducente - Indicadores de Adequação 

Indicador Interpretação Indicador Interpretação 
RD 1 

MAS mínimo 0,737 
(CAC6) Mediano 

Bartlett χ2 15.109,31 
Muito bom MAS máximo 0,946 

(CAC34) Bartlett Sig. 0,000 

KMO 0,881 Boa    
RD 2 

MAS mínimo 0,736 
(CAC6) Mediano 

Bartlett χ2 14.668,51 
Muito bom MAS máximo 0,947 

(CAC34) Bartlett Sig. 0,000 

KMO 0,881 Boa    
RD 3 

MAS mínimo 0,734 
(CAC6) Mediano 

Bartlett χ2 13.703,72 
Muito bom MAS máximo 0,949 

(CAC34) Bartlett Sig. 0,000 

KMO 0,887 Boa    
RD 4 

MAS mínimo 0,737 
(CAC31) Mediano 

Bartlett χ2 11.742,90 
Muito bom MAS máximo 0,948 

(CAC34) Bartlett Sig. 0,000 

KMO 0,896 Boa    
RD 5 

MAS mínimo 0,736 
(CAC31) Mediano 

Bartlett χ2 11.394,49 
Muito bom MAS máximo 0,947 

(CAC34) Bartlett Sig. 0,000 
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KMO 0,892 Boa    
RD 6 

MAS mínimo 0,739 
(CAC31) Mediano 

Bartlett χ2 10.984,22 
Muito bom MAS máximo 0,945 

(CAC34) Bartlett Sig. 0,000 

KMO 0,887 Boa    
RD 7 

MAS mínimo 0,729 
(CAC31) Mediano 

Bartlett χ2 10.355,96 
Muito bom MAS máximo 0,940 

(CAC34) Bartlett Sig. 0,000 

KMO 0,879 Boa    
RD 8 

MAS mínimo 0,729 
(CAC31) Mediano 

Bartlett χ2 9.930,60 
Muito bom MAS máximo 0,936 

(CAC34) Bartlett Sig. 0,000 

KMO 0,873 Boa    
Nota. RD1 = Rodada 1; RD2 = Rodada 2; RD3 = Rodada 3; RD4 = Rodada 4; RD5 = Rodada 5; RD6 = Rodada 
6; RD7 = Rodada 7; RD8 = Rodada 8. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Após oito rodadas os indicadores de adequação da estrutura fatorial foram adequados, 

indicando MAS mediana, visto que a menor correlação está entre 0,70 a 0,80, contudo a maioria 

das correlações são maiores que 0,80 fato considerado como “Admirável” (Hair Jr et al., 2009). 

O KMO obtido foi adequado e o teste de esfericidade de Bartlett indicou a presença de 

correlações significantes entre as variáveis. A Tabela 44 apresenta a formação de cada fator. 

 
Tabela 44:  
AFE EMCCA-SS Comportamento Acadêmico Contraproducente – Cargas Fatoriais 

ID Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 4 Fator 5 Fator 6 
CAC26 0,610      
CAC27 0,600      
CAC28 0,587      
CAC25 0,549      
CAC34 0,537      
CAC18 0,414      
CAC22  0,778     
CAC23  0,719     
CAC21  0,581     
CAC30  0,474     
CAC24  0,446     
CAC12   0,779    
CAC13   0,687    
CAC14   0,603    
CAC7   0,541    
CAC9    0,781   

CAC10    0,741   
CAC11    0,633   
CAC31     0,772  
CAC19     0,690  
CAC32     0,643  
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CAC20     0,423  
CAC1      0,763 
CAC2      0,628 
CAC3      0,470 

Nota. ID = Identificação. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Todos os fatores foram formados com cargas fatoriais acima de 0,40 (Hair Jr et al., 

2009), com no mínimo três variáveis (Diamantopoulos & Siguaw, 2000). A Figura 36 detalha 

a formação e denominação atribuída a cada fator. 

 
Fatores AC 

Fator 1 - Desrespeito Acadêmico 

CAC26 Eu costumo elevar o tom de voz quando confrontado em discussões acadêmicas 
realizadas na pós-graduação 

0,716 

CAC27 Eu faço brincadeiras inadequadas e piadas a respeito de colegas 

CAC28 Eu conto para outras pessoas boatos ou acontecimentos que fico sabendo na pós-
graduação, mesmo sem ter certeza se aquilo é verídico 

CAC25 Quando algum colega falha, eu realizo críticas sobre as atitudes dele para outras 
pessoas 

CAC34 Eu realizo comentários negativos e pessimistas e percebo que acabo desanimando os 
outros pós-graduandos 

CAC18 Quando eu falho tendo a atribuir a culpa do meu insucesso a professores ou colegas 
Fator 2 - Competitividade Acadêmica 

CAC22 Eu disputo, mesmo que silenciosamente, para ter mais publicações científicas que 
meus colegas 

0,703 

CAC23 Eu fico incomodado se percebo que estou sendo menos prestigiado que meus colegas 
e disputo atenção dos docentes ou orientador (a) 

CAC21 Eu torço que colegas pelos quais não tenho simpatia não consigam realizar 
publicações científicas 

CAC30 Eu omito informações que podem me trazer vantagens, mesmo sabendo que elas 
seriam importantes para outros alunos 

CAC24 Se eu tiver oportunidade, irei prejudicar algum colega com quem eu tive desavenças 
no passado 

Fator 3 - Desengajamento Acadêmico 

CAC12 Durante as aulas eu participo de conversas paralelas que não se referem ao assunto 
abordado 

0,710 
CAC13 Eu participo de conversas paralelas nos laboratórios ou salas de estudos enquanto 

outros colegas estão estudando no mesmo ambiente 

CAC14 Eu realizo comentários durante as aulas que não possuem relação com o assunto que 
está sendo discutido 

CAC7 Eu utilizo aplicativos de mensagens, redes sociais ou navego na internet para 
distração durante as aulas da pós-graduação 

Fator 4 - Procrastinação Acadêmica 

CAC9 Eu procrastino e deixo para realizar as atividades da pós-graduação perto do prazo de 
entrega ou consecução 

0,782 CAC10 Eu invento desculpas para justificar o atraso na entrega ou consecução de atividades 
da pós-graduação 

CAC11 Eu realizo de modo superficial as leituras prévias que são abordadas nas aulas 
Fator 5 - Isolamento Acadêmico 

CAC31 Eu interajo pouco com alunos de outros grupos ou laboratórios de pesquisa 

0,705 CAC19 
Eu evito participar de atividades universitárias que vão além das comumente 
realizadas na pós-graduação (ex: não ajudar em eventos científicos, não querer ser 
representante discente) 
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CAC32 Eu sou individualista, por isso procuro realizar as tarefas da pós-graduação sozinho 

CAC20 
Eu comento com terceiros que a pós-graduação é exaustiva, mas de certa forma me 
orgulho por dedicar elevada quantidade de tempo para as atividades da pós-
graduação 

Fator 6 – Indiferença Acadêmica 

CAC1 Eu consumo alimentos, que fazem barulho ou tem odor, em salas de estudos e 
laboratórios de pesquisa 

0,772 CAC2 Eu sou desorganizado em relação ao ambiente universitário que frequento para 
estudos 

CAC3 
Eu uso equipamentos ou recursos da instituição para atividades que não são 
relacionadas a pós-graduação (ex: computadores para acessar redes sociais com 
intuito de distração) 

Figura 36. AFE EMCCA-SS Comportamento Acadêmico Contraproducente. Nota. AC = Alfa de Cronbach. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

O Fator 1 “Desrespeito Acadêmico” foi consubstanciado por itens que caracterizam 

atitudes de desrespeito, como elevar o tom de voz, falar mal de colegas e atribuir culpa de suas 

falhas a terceiros. O Fator 2 “Competitividade Acadêmica” envolveu as assertivas que 

caracterizam disputa por reconhecimento, atenção e prestígio acadêmico. No Fator 3 

“Desengajamento Acadêmico” foram agrupadas assertivas que envolvem desinteresse e 

distração durante as atividades desenvolvidas no stricto sensu. Por sua vez, o Fator 4 

denominado de “Procrastinação Acadêmica” representou as atitudes de postergação da 

realização das atividades acadêmicas e que por vezes, pode implicar na realização destas de 

forma superficial. O Fator 5 “Isolamento Acadêmico” foi caracterizado por atitudes de 

individualismo acadêmico, que implicam na realização de tarefas solitárias e até práticas 

workaholics. Por fim, o Fator 6 “Indiferença Acadêmica” agrupou atitudes que interferem no 

convívio coletivo, e foi denominado de tal forma, pelo fato do indivíduo ser indiferente às 

atitudes de seu comportamento perante terceiros. A partir desta estrutura fatorial obtida na RD8 

é exposta na Tabela 45 o detalhamento da variância total explicada. 

 
Tabela 45:  
AFE EMCCA-SS Comportamento Acadêmico Contraproducente - Variância Explicada 

Fator 
Valores próprios iniciais Somas rotativas de 

carregamentos ao quadrado 

Total % de 
variância 

% 
cumulativa Total % de 

variância 
% 

cumulativa 
Fator 1 - Desrespeito Acadêmico 5,455 21,819 21,819 2,509 10,038 10,038 
Fator 2 - Competitividade Acadêmica 1,979 7,916 29,735 2,320 9,281 19,319 
Fator 3 - Desengajamento Acadêmico 1,894 7,578 37,313 2,320 9,281 28,600 
Fator 4 - Procrastinação Acadêmica 1,185 4,738 42,051 2,036 8,143 36,744 
Fator 5 - Isolamento Acadêmico 1,136 4,546 46,596 1,858 7,433 44,177 
Fator 6 - Indiferença Acadêmica 1,049 4,194 50,790 1,653 6,613 50,790 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
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A variância total explicada pela estrutura de seis fatores de comportamento acadêmico 

contraproducente foi de 50,790%, acima do sugerido por Marôco (2007). Destes, 21,819% é 

explicado pelo Fator 1 “Desrespeito Acadêmico”, seguido pelo Fator 2 “Competitividade 

Acadêmica” com 7,916% e do Fator 3 “Desengajamento Acadêmico” com 7,578% de 

explicação. O Fator 4 “Procrastinação Acadêmica” representou 4,738% da variância total 

explicada, seguida pelo Fator 5 “Isolamento Acadêmico” com 4,546% e do Fator 6 “Indiferença 

Acadêmica” com 4,194% de variância total explicada. Após a identificação da estrutura fatorial 

a partir das 25 assertivas restantes na RD8, foram salvas as pontuações de cada respondente em 

relação a cada fator, a fim de operacionalizar as demais análises do estudo. 

4.4 TESTE DE NORMALIDADE E HOMOGENEIDADE DA VARIÂNCIA DOS DADOS 

Antes de realizar a análise de eventuais diferenças existentes na intensidade do 

Fenômeno Impostor conforme características pessoais e background familiar, e posteriormente 

sua relação com o comportamento acadêmico, seja na dimensão cidadão ou contraproducente, 

foi necessário verificar a normalidade da distribuição e a homogeneidade da variância dos dados 

com intuito de definir as técnicas estatísticas mais apropriadas para as análises posteriores.  Tais 

procedimentos mostram-se importantes, à medida que para a utilização de testes paramétricos 

exige-se normalidade na distribuição dos dados e homogeneidade da variância dos dados (Field, 

2009). 

Inicialmente verificou-se a normalidade da distribuição dos dados por meio do teste de 

Kolmogorov-Smirnov e da verificação da assimetria e curtose de cada fator obtido nas análises 

da CIPS e da EMCCA-SS, conforme Tabela 46. 

 
Tabela 46:  
Indicadores para verificação da normalidade dos fatores 

Fatores Analisados Kolmogorov-Smirnov Assimetria Curtose 
Estat. df Sig. Estat. MP Estat. MP 
Fenômeno Impostor 

Fator 1 – Falsidade e Subestimação 0,037 1816 0,000 0,224 0,057 -0,607 0,115 
Fator 2 – Sorte ou Acaso 0,137 1816 0,000 1,125 0,057 0,935 0,115 

Comportamento Cidadão Acadêmico 
Fator 1 - Cooperação Acadêmica 0,016 1816 0,200 -0,205 0,057 -0,068 0,115 
Fator 2 - Engajamento Acadêmico 0,029 1816 0,001 -0,331 0,057 0,193 0,115 
Fator 3 - Apoio Interpessoal 0,038 1816 0,000 -0,511 0,057 0,204 0,115 
Fator 4 - Comprometimento Acadêmico 0,081 1816 0,000 -1,156 0,057 2,167 0,115 
Fator 5 - Empatia Acadêmica  0,057 1816 0,000 -0,593 0,057 0,173 0,115 
Fator 6 - Integração Acadêmica 0,036 1816 0,000 -0,429 0,057 0,037 0,115 

Comportamento Acadêmico Contraproducente 
Fator 1 - Desrespeito Acadêmico 0,103 1816 0,000 1,438 0,057 4,377 0,115 
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Fator 2 - Competitividade Acadêmica 0,144 1816 0,000 1,859 0,057 5,084 0,115 
Fator 3 - Desengajamento Acadêmico 0,045 1816 0,000 0,632 0,057 0,544 0,115 
Fator 4 - Procrastinação Acadêmica 0,055 1816 0,000 0,773 0,057 0,826 0,115 
Fator 5 - Isolamento Acadêmico 0,033 1816 0,000 0,312 0,057 -0,361 0,115 
Fator 6 - Indiferença Acadêmica 0,131 1816 0,000 1,723 0,057 5,046 0,115 
Nota: MP = Modelo Padrão. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 
Nota-se que somente para o “Fator 1 - Cooperação Acadêmica” (D(1816) = 0,016; p-

value = 0,200) a hipótese nula não pode ser rejeitada, indicando que os dados não diferem de 

modo significativo de uma distribuição normal. Este fato pode ser constatado ao analisar a 

assimetria (-0,205) e a curtose (-0,068) deste fator que ao ser comparado com os demais, é o 

que apresenta conjuntamente valores mais próximo de 0, que seria a curva ideal da normalidade 

(Field, 2009).  

Entretanto, Field (2009) adverte que amostras com muitas observações tendem a 

colaborar para a rejeição da hipótese nula do teste de Kolmogorov-Smirnov, pois pequenos 

desvios na normalidade podem fomentar a obtenção de valores significantes no teste de 

normalidade. Nesse sentido, o autor recomenda o uso de diagramas para verificar a dispersão 

das observações de cada variável.  

Logo, a Figura 37  apresenta o histograma de todos os fatores analisados com o objetivo 

de verificar a distribuição dos scores. Já a Figura 38 apresenta o gráfico Q-Q normal de todas 

as variáveis, esta representação “traça os valores que esperaríamos obter se a distribuição fosse 

normal (valores esperados) contra os valores realmente vistos nos dados (valores observados)” 

Field (2009, p. 115). A linha reta diagonal representa os valores esperados, já os pontos 

representam os valores observados, assim para que haja a distribuição normal, os pontos 

deverão estar alocados sobre a linha diagonal (Field, 2009). 
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A partir da análise dos histogramas e dos gráficos Q-Q normal, nota-se que a 

distribuição da maioria dos fatores não é normal, estando alinhado com os resultados obtidos 

no teste de Kolmogorov-Smirnov, bem como na análise da assimetria e da curtose. Dessa 

maneira, viola-se um dos pressupostos dos testes paramétricos que é a normalidade da 

distribuição dos dados (Field, 2009). Em seguida, foi analisada a homogeneidade da variância 

dos dados a partir do teste de Levene, para cada combinação de grupos que se almeja aplicar os 

testes de diferenças de médias. A Tabela 47 apresenta os resultados obtidos. 

 
Tabela 47: 
 Indicadores para verificação da homogeneidade da variância dos fatores 

Variável de Agrupamento Levene 
Statistic df1 df2 Sig. 

Fator 1 – Falsidade e Subestimação 
Gênero 6,068 3 1812 0,000 
Sexo 8,376 2 1813 0,000 
Cor ou etnia 1,282 4 1811 0,275 
Ensino médio cursado 0,483 4 1811 0,748 
Escolaridade pai 1,264 6 1809 0,271 
Escolaridade mãe 1,485 6 1809 0,179 
Geração a cursar nível de graduação 2,847 4 1811 0,023 
Geração a cursar nível de pós-graduação stricto sensu 2,017 4 1811 0,090 

Fator 2 – Sorte ou Acaso 
Gênero 1,690 3 1812 0,167 
Sexo 0,095 2 1813 0,909 
Cor ou etnia 0,664 4 1811 0,617 
Ensino médio cursado 6,363 4 1811 0,000 
Escolaridade pai 3,931 6 1809 0,001 
Escolaridade mãe 5,279 6 1809 0,000 
Geração a cursar nível de graduação 5,204 4 1811 0,000 
Geração a cursar nível de pós-graduação stricto sensu 0,429 4 1811 0,788 

Nota. df1 = Grau de liberdade 1; df2 = Grau de liberdade 2. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Referente a homogeneidade dos fatores, percebe-se que para o “Fator 1 – Falsidade e 

Subestimação”, os grupos das variáveis “cor ou etnia” (F(3,1812)=6,068; p-value = 0,275), 

“ensino médio cursado” (F(4,1811) = 0,483; p-value = 0,748), “escolaridade do pai” (F(6,1809) 

= 1,264; p-value = 0,271), “escolaridade da mãe” (F(6,1809) = 1,485; p-value = 0,179) e 

“geração a cursar nível de pós-graduação stricto sensu” (F(4,1811) = 2,017; p-value = 0,090) 

possuem homogeneidade da variância. Em relação ao “Fator 2 – Sorte ou Acaso”, os 

agrupamentos de “gênero” (F(3,1812) = 1,690; p-value = 0,167), “sexo” (F(2,1813) = 0,095; p-

value = 0,909), “cor ou etnia” (F(4,1811) = 0,664; p-value = 0,617)  e “geração a cursar nível 

de pós-graduação stricto sensu” (F(4,1811) = 0,429; p-value = 0,788) apresentaram 

homogeneidade da variância. 
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Destaca-se que a homogeneidade da variância não foi testada para os fatores de 

comportamento acadêmico, pois estes não serão submetidos a testes de diferenças entre grupos. 

Pelo fato da homogeneidade da variância não ser um pressuposto da correlação de Pearson 

(Field, 2009) não foi necessária a verificação da mesma. 

A partir dos resultados obtidos pelo teste de Kolmogorov-Smirnov combinado com a 

análise da assimetria, curtose, das curvas de normalidade dos histogramas e da plotagem do 

gráfico Q-Q normal, bem como com os indicadores obtidos no teste de Levene evidencia-se que 

cada variável violou pelo menos uma das suposições para utilização de testes paramétricos, com 

exceção do “Fator 1 - Cooperação Acadêmica” (D(1816) = 0,016; p-value = 0,200) que 

apresentou normalidade.   

Dessa maneira, recomenda-se o uso de testes não-paramétricos em face a violação das 

suposições dos testes paramétricos, sendo pertinente a utilização do teste de Kruskal-Wallis (K-

W) para identificar diferenças entre os grupos com nível de significância de 5% e o uso do teste 

de Mann-Whitney (M-W) como post-hoc na análise das combinações de agrupamentos que 

originam as diferenças encontradas no K-W. Na aplicação do teste de M-W como post-hoc do 

K-W há a necessidade de controlar a taxa de inflação de erros do Tipo I com intuito de evitar 

conclusões incorretas, para tanto em cada aplicação do post-hoc o valor de significância é 

definido pela divisão de 0,05 (5%) pela quantidade de agrupamentos a serem verificados. Na 

análise da intensidade do Fenômeno Impostor prioriza respectivamente a verificação da 

mediana e da média de cada grupo, pois tratam-se de testes que medem os postos de cada 

observação. Na obtenção das relações existentes entre os fatores, é utilizada a correlação de 

Spearman, pois esta técnica não exige normalidade na amostra analisada. (Field, 2009). 

4.5 FENÔMENO IMPOSTOR, CARACTERÍSTICAS PESSOAIS E BACKGROUND 

FAMILIAR 

Nesta seção busca-se testar as hipóteses teóricas HT1, HT2, HT3 e HT4 que discorrem 

sobre a intensidade de sentimentos impostores conforme características pessoais e o 

background familiar dos discentes. As análises ocorrem a partir dos dois fatores que 

consubstanciam o Fenômeno Impostor, sendo Fator 1 “Falsidade e Subestimação” e Fator 2 

“Sorte ou Acaso”.  Primeiramente são abordadas as hipóteses HT1, HT2 e HT3 que tratam de 

características pessoais. No tópico seguinte apresenta-se os resultados referentes a HT4 que 
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aborda o background de formação familiar. Por fim, são realizados alguns testes com variáveis 

de caracterização para o controle dos resultados. 

4.5.1 Fenômeno Impostor e Características Pessoais 

Neste tópico é almejado responder o seguinte objetivo específico da pesquisa: “c) 

Examinar a intensidade do Fenômeno Impostor conforme as características pessoais dos 

respondentes”. Para tanto, é verificada a Hipótese Teórica HT1, na qual sua primeira proposição 

discorre que “HT1a: O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos discentes 

stricto sensu da área de negócios que se identificam com o gênero feminino”, sendo os 

resultados expostos na Tabela 48. 

 
Tabela 48:  
Análise do Fenômeno Impostor conforme Gênero – Hipótese Teórica HT1a 

Gênero Falsidade e Subestimação Sorte ou Acaso 
M MD M MD 

1 - Feminino 0,137 0,065 -0,072 -0,366 
2 - Masculino -0,139 -0,214 0,072 -0,259 
3 - Agênero ou não-binário -0,244 -0,115 0,743 1,127 
4 - Prefiro não responder -0,280 -0,252 -0,180 -0,411 
Teste de Kruskal-Wallis H(3) = 33,653; p-value < 0,050 H(3) = 18,209; p-value < 0,050 

Teste de Mann-Whitney com correção de Bonferroni 
1-2 U = 335.644,500; p-value < 0,008 U = 355.948,500; p-value < 0,008 
1-3 U = 4.582,000; p-value > 0,008 U = 3.524,000; p-value < 0,008 
1-4 U = 7.665,500; p-value > 0,008 U = 10.067,500; p-value > 0,008 
2-3 U = 4.901,000; p-value > 0,008 U = 3.531,000; p-value > 0,008 
2-4 U = 8.348,000; p-value > 0,008 U = 8.141,000; p-value > 0,008 
3-4 U = 123,000; p-value > 0,008 U = 76,000; p-value > 0,008 

Nota. M = Média; MD = Mediana. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

O K-W indicou haver diferenças significantes conforme o gênero tanto para sentimentos 

de “Falsidade e Subestimação” quanto para a “Sorte ou Acaso”. Cada combinação de grupo foi 

submetida ao teste de M-W com intuito de identificar entre quais grupos havia tal diferença. O 

post-hoc de M-W indicou diferenças significantes para sentimentos de “Falsidade e 

Subestimação” entre o grupo “1 – Feminino” (M = 0,137; MD = 0,065) e o grupo “2 – 

Masculino” (M  = -0,139; MD = -0,214), sendo que a média e a mediada foram maiores no 

grupo 1. Da mesma forma, o grupo “1 – Feminino” (M = 0,-0,072; MD = -0,366) e o grupo “2 

– Masculino” (M  = 0,072; MD = -0,259) apresentaram diferenças significantes para a 

sentimentos de “Sorte ou Acaso”, na qual a maior média e mediana pertence ao grupo 2.  
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Nesse sentido, discentes que se autodeclaram do gênero feminino tendem a manifestar 

com maior intensidade sentimentos impostores em relação a sua capacidade de obter sucesso e 

subestimam suas capacidades de forma mais intensa do que os que se declaram do gênero 

masculino. De forma contrária, discentes do gênero masculino apresentaram maior intensidade 

em sentimentos que relacionam seus sucessos e conquistas ao acaso ou a sorte do que discentes 

do gênero feminino. 

Em complemento a análise da HT1, verificou-se a “HT1b: O Fenômeno Impostor é 

vivenciado com maior intensidade pelos discentes stricto sensu da área de negócios do sexo 

feminino”, conforme Tabela 49. 

 
Tabela 49:  
Análise do Fenômeno Impostor conforme Sexo - Hipótese Teórica HT1b 

Sexo Falsidade e Subestimação Sorte ou Acaso 
M MD M MD 

1 - Feminino 0,136 0,106 -0,063 -0,363 
2 - Masculino -0,143 -0,229 0,066 -0,265 
3 - Prefiro não responder -0,235 -0,229 0,057 0,520 
Teste de Kruskal-Wallis H(2) = 32,957; p-value < 0,050 H(3) = 12,023; p-value < 0,050 

Teste de Mann-Whitney com correção de Bonferroni 
1-2 U = 346.071,000; p-value < 0,017 U = 371.048,000; p-value < 0,017 
1-3 U = 1.820,000; p-value > 0,017 U = 2.170,000; p-value > 0,017 
2-3 U = 2.038,000; p-value > 0,017 U = 2.188,000; p-value > 0,017 

Nota. M = Média; MD = Mediana. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Do mesmo modo que na HT1a o K-W apontou haver diferenças significantes entre os 

grupos nos sentimentos impostores de “Falsidade e Subestimação” e “Sorte ou Acaso”. Ao 

aplicar o M-W a confrontação que indicou diferenças para sentimentos de “Falsidade ou 

Subestimação” foi entre o grupo “1 – Feminino” (M = 0,136; MD = 0,106) com o grupo “2 – 

Masculino” (M = -0,143; MD = -0,229). Igualmente, para sentimentos de “Sorte ou Acaso” 

diferenças significantes foram constatadas entre o grupo “1 – Feminino” (M = -0,063; MD = -

0,363) com o grupo “2 – Masculino” (M = -0,063; MD = -0,363). Logo, pós-graduandos do 

sexo feminino apresentam com maior intensidade sentimentos relacionados a ausência e 

subestimação de suas capacidades de obtenção de sucesso, enquanto os do sexo masculino 

manifestam sentimentos inerentes a obtenção de sucesso por meio da sorte ou acaso. 

Os resultados não permitem aceitar a HT1a e a HT1b em sua totalidade à medida que 

somente na dimensão de sentimentos de “Falsidade e Subestimação” o grupo “1 – Feminino” 

apresentou maior intensidade de sentimentos impostores que o grupo “2 – Masculino”. Os 

resultados ora expostos divergem dos estudos de Thompson et al. (1998), Cowman e Ferrari 
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(2002) e Matos (2014) que não identificaram diferenças nos sentimentos impostores de pessoas 

do gênero e/ou sexo feminino e masculino.  

Faz-se ainda contraposição a forma com que os sentimentos são relacionados por Clance 

e Imes (1978), visto que para o gênero masculino esses sentimentos também podem ser 

vivenciados com maior intensidade que para o gênero feminino. Nesse sentido, o que difere é 

a forma com que o Fenômeno Impostor se comporta nos diferentes gêneros, conforme já 

exposto por (Cokley et al., 2015).  Portanto, em resposta a HT1a e HT1b pode se afirmar que 

para a dimensão de sentimentos de “Falsidade e Subestimação” o gênero e sexo feminino 

possuem maiores níveis de impostorismo e para a dimensão de sentimentos de “Sorte ou Acaso” 

o gênero e sexo masculino apresentam maior intensidade. 

A segunda hipótese do estudo buscou analisar se os sentimentos impostores divergem 

de acordo com a cor ou etnia autodeclarada pelo discente, sendo proposto que  “HT2a: O 

Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos discentes stricto sensu da área 

de negócios que se autodeclaram indígenas”; “HT2b: O Fenômeno Impostor é vivenciado com 

maior intensidade pelos discentes stricto sensu da área de negócios que se autodeclaram 

pretos”; e “HT2c: O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos discentes 

stricto sensu da área de negócios que se autodeclaram pardos”. A Tabela 50 apresenta os 

resultados obtidos. 

 
Tabela 50:  
Análise do Fenômeno Impostor conforme Cor ou Etnia - Hipótese Teórica HT2 

Cor ou Etnia Falsidade e Subestimação Sorte ou Acaso 
M MD M MD 

1 - Amarela 0,098 0,222 0,055 -0,231 
2 - Branca 0,014 -0,051 0,006 -0,302 
3 - Indígena 0,352 0,290 0,302 0,080 
4 - Parda -0,087 -0,157 -0,014 -0,345 
5 - Preta 0,100 0,035 -0,784 -0,423 
Teste de Kruskal-Wallis H(4) = 5,341; p-value > 0,050 H(4) = 1,098; p-value > 0,050 

Teste de Mann-Whitney com correção de Bonferroni 
Não se aplica 

Nota. M = Média; MD = Mediana.  
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Os sentimentos impostores de “Falsidade e Subestimação” apresentaram maiores média 

e medianas para o grupo “3 – Indígena” (M = 0,352; MD = 0,290), seguido pelo grupo “5 – 

Preta” (M = 0,100; MD = 0,035), após tem-se os grupos “1 = Amarela” (M = 0,098; MD = 

0,222), grupo “2 – Branca” (M = 0,014; MD = -0,051) e por fim o grupo “4 = Parda” (M = -

0,087; MD = -0,157). Já para o fator relacionado a “Sorte ou Acaso” a ordenação é iniciada 

pelo grupo “3 – Indígena” (M = 0,302; MD = 0,080), seguido pelos grupos “1 – Amarela” (M 
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= 0,055; MD = -0,231), grupo “2 – Branca” (M = 0,006; MD = -0,302), grupo “4 – Parda”, e 

por fim, grupo “5 – Preta” (M = -0,784; MD = -0,423). Apesar de haver diferenças entre os 

níveis com que os sentimentos impostores são experimentados em suas duas dimensões, estas 

não foram significantes. 

Dessa maneira, a HT2 é rejeitada não indicando que o Fenômeno Impostor é vivenciado 

de diferentes intensidades conforme a cor ou etnia do respondente. Tal resultado é 

particularmente importante, pois as pesquisas de Craddock et al. (2011) e Stone et al. (2018) 

discutiram qualitativamente o Fenômeno Impostor em discentes afroamericanos indicando a 

manifestação de sentimentos impostores de forma exacerbada em face a cor destes estudantes. 

De modo contrário, nesta investigação a cor ou etnia não foi fator preponderante para a 

manifestação do FI, cabe ressaltar que os resultados obtidos estão alinhados com os encontrados 

por Matos (2014), que também não identificou diferenças significantes nestes grupos de alunos 

de cursos de graduação da área de negócios. 

A HT3 versa sobre a modalidade de ensino médio cursada, na qual apregoa-se que 

“HT3: O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos discentes stricto sensu 

da área de negócios que cursaram o ensino médio predominantemente em escolas públicas”. 

A Tabela 51 mostra os resultados obtidos. 

 
Tabela 51:  
Análise do Fenômeno Impostor conforme a Modalidade do Ensino Médio cursado - Hipótese Teórica HT3 

Modalidade do Ensino Médio Falsidade e Subestimação Sorte ou Acaso 
M MD M MD 

1 - Escola pública -0,016 -0,125 -0,122 -0,376 
2 - Escola particular 0,037 -0,370 0,147 -0,192 
3 - Escola particular com bolsa 0,041 0,033 0,069 -0,282 
4 - Parte em escola pública e parte 
em escola particular -0,177 -0,205 0,045 -0,312 

5 - Parte em escola pública e parte 
em escola particular com bolsa 0,231 0,201 -0,393 -0,408 

Teste de Kruskal-Wallis H(4) = 6,898; p-value > 0,050 H(4) = 31,809; p-value < 0,050 
Teste de Mann-Whitney com correção de Bonferroni 

1-2 

Não se aplica 

U = 260.105,000; p-value < 0,005 
1-3 U = 33.978,000; p-value > 0,005 
1-4 U = 48.936,500; p-value > 0,005 
1-5 U = 9.796,500; p-value > 0,005 
2-3 U = 31.648,000; p-value > 0,005 
2-4 U = 41.208,500; p-value > 0,005 
2-5 U = 6.600,500; p-value > 0,005 
3-4 U = 5.353,500; p-value > 0,005 
3-5 U = 843,000; p-value > 0,005 
4-5 U = 1.265,500; p-value > 0,005 

Nota. M = Média; MD = Mediana.  
Fonte: Elaborado pelo autor. 
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Apesar de haver médias e medianas diferentes entre os agrupamentos, não foram 

constatadas diferenças significativas para os sentimentos de “Falsidade e Subestimação” da 

capacidade de obtenção de sucesso. Referente a dimensão de “Sorte ou Acaso” o K-W indicou 

a existência de diferenças entre grupos, sendo que o M-W apontou que tais divergências 

ocorreram entre o grupo “1 – Escola pública” (M = -0,122; MD = -0,376) com o grupo “2 – 

Escola particular” (M = 0,147; M = -0,192). Os resultados se apresentaram divergentes do 

proposto pela HT3, pois discentes que cursaram ensino médio predominantemente em escolas 

públicas possuem menor intensidade nos sentimentos impostores de “Sorte ou Acaso” e não há 

diferença na dimensão de “Falsidade e Subestimação”. 

Nesse sentido, os achados não estão alinhados com os encontrados e discutidos por 

Sonnak e Towell (2001), no qual discentes que cursaram ensino médio em escolas particulares 

tendem a vislumbrar isto como sinal de uma formação e capacidades acima média, o que 

minimizaria os níveis de impostorismo. De modo contrário, os resultados aqui expostos podem 

ser explorados a fim de aprofundar as evidências sobre o porquê de discentes que frequentaram 

a modalidade de ensino médio em escolas particulares possuírem níveis mais elevados de FI na 

dimensão “Sorte ou Acaso”.  

A partir das constatações obtidas nas análises das HT1, HT2 e HT3 pode-se responder 

ao objetivo específico “c) Examinar a intensidade do Fenômeno Impostor conforme as 

características pessoais dos respondentes” da seguinte forma: Os sentimentos impostores 

divergem entre o gênero e/ou sexo feminino e masculino, sendo que para o grupo “1- Feminino” 

tem-se níveis mais elevados de “Falsidade e Subestimação”, enquanto para o masculino há 

maior intensidade na dimensão de “Sorte ou Acaso”. Não foram encontradas diferenças 

significativas na intensidade do FI conforme cor ou etnia do respondente. Referente a 

modalidade do ensino médio cursado foi constatada a não existência de diferenças de 

sentimentos de “Falsidade ou Subestimação” entre os grupos, e para “Sorte ou Acaso” os alunos 

que frequentaram escolas particulares apresentam níveis mais elevados do Fenômeno Impostor. 

4.5.2 Fenômeno Impostor e Background Familiar 

Com intuito de alcançar o objetivo específico “d) Analisar a intensidade do Fenômeno 

Impostor conforme o background familiar dos respondentes” foi elaborada a HT4 que trata da 

intensidade do Fenômeno Impostor de acordo com o histórico de formação dos familiares. 

Inicialmente é proposto que “HT4a: O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade 
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pelos discentes stricto sensu da área de negócios que a mãe possui baixo nível de 

escolaridade”, na qual os resultados são expostos na Tabela 52. 

 
Tabela 52:  
Análise do Fenômeno Impostor conforme o Nível de Escolaridade da Mãe ou Figura Materna - Hipótese 
Teórica HT4 

Escolaridade da Mãe ou Figura 
Materna 

Falsidade e Subestimação Sorte ou Acaso 
M MD M MD 

1 - Não concluiu o Ensino 
Fundamental -0,058 -0,148 -0,193 -0,451 

2 - Concluiu o Ensino Fundamental -0,038 -0,146 -0,128 -0,362 
3 - Concluiu o Ensino Médio 0,047 -0,007 0,009 -0,319 
4 - Concluiu o Ensino Superior - 
Nível graduação 0,005 -0,0731 0,177 -0,126 

5 - Concluiu o Ensino Superior – 
Nível especialização 0,047 -0,002 0,083 -0,302 

6 - Concluiu o Ensino Superior – 
Nível stricto sensu -0,0267 -0,098 0,321 0,102 

7 - Desconheço o nível de 
escolaridade da minha mãe ou 
figura materna 

-0,988 -0,969 -0,166 -0,141 

Teste de Kruskal-Wallis H(6) = 9,686; p-value > 0,050 H(6) = 36,118; p-value < 0,050 
Teste de Mann-Whitney com correção de Bonferroni 

1-2 

Não se aplica 

U = 47.095,000; p-value > 0,002 
1-3 U = 89.937,500; p-value > 0,002 
1-4 U = 47.941,500; p-value < 0,002 
1-5 U = 35.805,000; p-value > 0,002 
1-6 U = 10.489,000; p-value < 0,002 
1-7 U = 563,000; p-value > 0,002 
2-3 U = 66.713,500; p-value > 0,002 
2-4 U = 35.854,500; p-value < 0,002 
2-5 U = 26.646,000; p-value > 0,002 
2-6 U = 7.818,500; p-value < 0,002 
2-7 U = 447,000; p-value > 0,002 
3-4 U = 80.541,000; p-value > 0,002 
3-5 U = 58.960,000; p-value > 0,002 
3-6 U = 17.608,500; p-value > 0,002 
3-7 U = 1.017,000; p-value > 0,002 
4-5 U = 34.104,000; p-value > 0,002 
4-6 U = 11.985,500; p-value > 0,002 
4-7 U = 610,000; p-value > 0,002 
5-6 U = 7.482,000; p-value > 0,002 
5-7 U = 431,000; p-value > 0,002 
6-7 U = 129,000; p-value > 0,002 

Nota. M = Média; MD = Mediana.  
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Para a dimensão de “Falsidade e Subestimação” não foram identificadas diferenças 

significantes nos níveis de intensidade do Fenômeno Impostor conforme o nível de escolaridade 

da mãe ou figura materna. Por outro lado, para a dimensão de “Sorte ou Acaso” houve 

diferenças significantes entre os grupos de “1 – Não concluiu o ensino fundamental” (M = -

0,193; MD = -0,451) com o grupo “4 - Concluiu o Ensino Superior - Nível graduação” (M = 
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0,177; MD = -0,126) e grupo “6 - Concluiu o Ensino Superior – Nível stricto sensu” (M = 

0,321; MD = 0,102). Os resultados indicam que tanto os discentes em que a mãe possui o ensino 

superior nível de graduação, como os que a mãe possui ensino superior no nível stricto sensu, 

manifestam com maior intensidade sentimentos na dimensão de “Sorte ou Acaso” do que 

aqueles em que a mãe não concluiu o ensino fundamental. Desse modo, rejeita-se a HT4a, visto 

que os achados divergem da proposição apresentada. 

Referente ao nível de escolaridade do pai ou da figura paterna dos discentes da amostra, 

formulou-se a “HT4b: O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos 

discentes stricto sensu da área de negócios que o pai possui baixo nível de escolaridade”. A 

Tabela 53 possibilita observar os resultados obtidos. 
 
Tabela 53:  
Análise do Fenômeno Impostor conforme o Nível de Escolaridade do Pai ou Figura Paterna - Hipótese 
Teórica HT4 

Escolaridade do Pai ou Figura 
Paterna 

Falsidade e Subestimação Sorte ou Acaso 
M MD M MD 

1 - Não concluiu o Ensino 
Fundamental -0,019 -0,108 -0,118 -0,370 

2 - Concluiu o Ensino Fundamental -0,050 -0,145 -0,135 -0,323 
3 - Concluiu o Ensino Médio 0,011 -0,068 -0,024 -0,366 
4 - Concluiu o Ensino Superior - 
Nível graduação 0,105 0,055 0,221 0,013 

5 - Concluiu o Ensino Superior – 
Nível especialização -0,079 -0,073 0,162 -0,105 

6 - Concluiu o Ensino Superior – 
Nível stricto sensu -0,106 -0,177 0,054 -0,323 

7 - Desconheço o nível de 
escolaridade do meu pai ou figura 
paterna 

0,178 0,326 -0,204 -0,406 

Teste de Kruskal-Wallis H(6) = 8,240; p-value > 0,050 H(6) = 32,263; p-value < 0,050 
Teste de Mann-Whitney com correção de Bonferroni 

1-2 

Não se aplica 

U = 55.729,500; p-value > 0,002 
1-3 U = 108.741,500; p-value > 0,002 
1-4 U = 58.536,000; p-value < 0,002 
1-5 U = 33.479,500; p-value < 0,002 
1-6 U = 17.921,000; p-value > 0,002 
1-7 U = 5.609,000; p-value > 0,002 
2-3 U = 60.506,000; p-value > 0,002 
2-4 U = 32.732,000; p-value < 0,002 
2-5 U = 18.962,500; p-value < 0,002 
2-6 U = 9.981,000; p-value > 0,002 
2-7 U = 3.185,500; p-value > 0,002 
3-4 U = 68.538,500; p-value < 0,002 
3-5 U = 39.093,000; p-value > 0,002 
3-6 U = 20.636,000; p-value > 0,002 
3-7 U = 6.126,000; p-value > 0,002 
4-5 U = 28.365,000; p-value > 0,002 
4-6 U = 12.567,000; p-value > 0,002 
4-7 U = 3.332,000; p-value > 0,002 
5-6 U = 7.154,000; p-value > 0,002 
5-7 U = 1.892,000; p-value > 0,002 
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6-7 U = 1.008,000; p-value > 0,002 
Nota. M = Média; MD = Mediana.  
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Não foram identificadas diferenças significantes para sentimentos de “Falsidade e 

Subestimação” de acordo com o nível de grau de escolaridade do pai ou da figura paterna. Ao 

observar a dimensão de “Sorte ou Acaso” houve a indicação de diferenças significantes 

conforme o nível de escolaridade do pai ou da figura paterna. O teste post-hoc de M-W apontou 

que havia diferenças entre a comparação do grupo "1 - Não concluiu o Ensino Fundamental" 

(M = -0,118; MD = -0,370) com os grupos "4 - Concluiu o Ensino Superior - Nível graduação" 

(M = 0,221; MD = 0,013) e "5 - Concluiu o Ensino Superior - Nível especialização" (M = 0,164; 

MD = -0,105). Desse modo, discentes que possuem pai ou figura paterna com formação de 

ensino superior nível de graduação e nível de especialização manifestam sentimentos de “Sorte 

ou Acaso” com mais intensidade do que aqueles em que o pai ou figura paterna não concluiu o 

ensino fundamental.  

Além disso, foram identificadas diferenças entre o grupo "2 - Concluiu o Ensino 

Fundamental" (M = -0,135; MD = -0,323) com os grupos "4 - Concluiu o Ensino Superior - 

Nível graduação" (M = 0,221; MD = 0,013) e "5 - Concluiu o Ensino Superior - Nível 

especialização" (M = 0,164; MD = -0,105), nos quais os participantes em que o pai ou figura 

paterna concluiu o ensino fundamental apresentam menos sentimentos de “Sorte ou Falsidade” 

do que aqueles que o pai ou figura paterna possui ensino superior nível graduação ou 

especialização.  

Por fim, foram identificadas diferenças significantes entre o grupo "3 - Concluiu o 

Ensino Médio" (M = -0,024; MD = -0,366) com o grupo "4 - Concluiu o Ensino Superior - 

Nível graduação" (M = 0,221; MD = 0,013), no qual discentes que o pai ou figura paterna 

concluiu o ensino médio vivenciam com menor intensidade sentimentos de “Sorte ou Acaso”. 

Nesse contexto, rejeita-se a hipótese HT4b à medida que discentes que possuem pai ou figura 

paterna com menor nível de escolaridade obtiveram menores níveis de Fenômeno Impostor. 

Referente a geração familiar a cursar ensino superior nível de graduação foi elaborada 

a “HT4c: O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos discentes stricto 

sensu da área de negócios que pertencem a primeira geração da família a ter acesso ao ensino 

superior” que tem seus resultados verificados a partir da Tabela 54. 
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Tabela 54:  
Análise do Fenômeno Impostor conforme o Geração da Família a Acessar o Ensino Superior - Hipótese 
Teórica HT4 

Geração Graduação Falsidade e Subestimação Sorte ou Acaso 
M MD M MD 

1 - Primeira geração -0,050 -0,165 -0,136 -0,395 
2 - Segunda geração 0,093 0,034 0,089 -0,205 
3 - Terceira geração -0,161 -0,205 0,187 -0,230 
4 - Quarta geração -0,008 -0,033 0,216 -0,379 
5 - Pelo menos a quinta geração -0,378 -0,598 0,319 0,193 
Teste de Kruskal-Wallis H(4) = 18,440; p-value < 0,050 H(4) = 29,293; p-value < 0,050 

Teste de Mann-Whitney com correção de Bonferroni 
1-2 U = 292.778,000; p-value < 0,005 U = 280.374,000; p-value < 0,005 
1-3 U = 63.763,500; p-value > 0,005 U = 54.944,500; p-value < 0,005 
1-4 U = 10.903,000; p-value > 0,005 U = 9.950,000; p-value > 0,005 
1-5 U = 5.055,000; p-value > 0,005 U = 4.569,000; p-value > 0,005 
2-3 U = 54.418,000; p-value < 0,005 U = 64.546,000; p-value > 0,005 
2-4 U = 10.538,000; p-value > 0,005 U = 10.837,000; p-value > 0,005 
2-5 U = 4.088,000; p-value > 0,005 U = 5.226,000; p-value > 0,005 
3-4 U = 2.034,000; p-value > 0,005 U = 2.211,000; p-value > 0,005 
3-5 U = 1.064,000; p-value > 0,005 U = 1.150,000; p-value > 0,005 
4-5 U = 151,000; p-value > 0,005 U = 195,000; p-value > 0,005 

Nota. M = Média; MD = Mediana.  
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Foram identificadas diferenças entre grupos tanto para sentimentos de “Falsidade e 

Subestimação” quanto para “Sorte ou Acaso”. Em relação aos sentimentos de “Falsidade e 

Subestimação”, o post-hoc indicou haver significância entre o grupo “2 – Segunda geração” (M 

= 0,093; MD = 0,034) com o grupo “1 – Primeira geração” (M = -0,050; MD = -0,165) e grupo 

“3 – Terceira geração” (M = -0,161; MD = -0,205). Desse modo, discentes que pertencem a 

segunda geração a ingressar no ensino superior tendem a possuir dúvidas em relação a sua 

capacidade de obter sucesso e subestimar suas habilidades com maior intensidade do que os 

pertencentes a primeira e a terceira geração. 

Em relação aos sentimentos de “Sorte ou Acaso” também houve a constatação de 

diferenças entre grupos, sendo significante as comparações entre o grupo “1 – Primeira 

geração” (M = -0,136; MD = -0,395) com os grupos “2 – Segunda geração” (M = 0,089; MD = 

-0,205) e “3 – Terceira geração” (M = 0,187; MD = -0,230). Por meio da análise da mediana, 

pode-se afirmar que discentes pertencentes a segunda geração a ingressar no ensino superior 

tendem a atribuir suas conquistas a sorte ou ao acaso com maior intensidade do que os 

pertencentes a primeira e terceira geração. 

Com isso, a HT4c é rejeitada, pois a maior intensidade de sentimentos impostores não 

ocorre nos discentes da primeira geração a frequentar o ensino superior na modalidade da 

graduação. 
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Por fim, a última proposição da HT4 versa que “HT4d: O Fenômeno Impostor é 

vivenciado com maior intensidade pelos discentes stricto sensu da área de negócios que 

pertencem a primeira geração da família a ter acesso a pós-graduação stricto sensu”, sendo 

os resultados expostos na  Tabela 55. 

 
Tabela 55:  
Análise do Fenômeno Impostor conforme o Geração da Família a Acessar o Stricto Sensu - Hipótese Teórica 
HT4 

Geração stricto sensu Falsidade e Subestimação Sorte ou Acaso 
M MD M MD 

1 - Primeira geração 0,009 -0,065 -0,020 -0,323 
2 - Segunda geração -0,034 -0,770 0,105 -0,212 
3 - Terceira geração -0,127 -0,230 0,067 -0,197 
4 - Quarta geração 0,007 0,022 0,225 0,031 
5 - Pelo menos a quinta geração 0,189 0,001 -0,187 -0,450 
Teste de Kruskal-Wallis H(4) = 1,677; p-value > 0,050 H(4) = 5,398; p-value > 0,050 

Teste de Mann-Whitney com correção de Bonferroni 
Não se aplica 

Nota. M = Média; MD = Mediana.  
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Os sentimentos impostores de “Falsidade e Subestimação” apresentaram maiores 

medianas para os discentes do grupo “4 – Quarta geração” (M = 0,007; MD = 0,022), seguido 

pelos grupos “5 – Pelo menos a quinta geração” (M = 0,189; MD = 0,001), “1 – Primeira 

geração” (M = 0,009; MD = -0,065), “3 – Terceira geração” (M = -0,127; MD = -0,230) e “2 – 

Segunda geração” (M = -0,034; MD = -0,770). No que concerne à “Sorte ou Acaso” a ordenação 

decrescente dos grupos foram “4 – Quarta geração” (M = 0,225; MD = 0,031),  seguido pelos 

grupos “3 – Terceira geração” (M = 0,067; MD = -0,197), “2 – Segunda geração” (M = 0,105; 

MD = -0,212), “1 – Primeira geração” (M = -0,020; MD = -0,323) e “5 – Pelo menos a quinta 

geração” (M = -0,187; MD = -0,450). 

Apesar de haver diferenças na intensidade do Fenômeno Impostor de acordo com a 

geração familiar a cursar a modalidade stricto sensu, estas não foram significantes. Diante desta 

constatação rejeita-se a HT4d à medida que os sentimentos impostores não são vivenciados 

com maior intensidade pelos discentes da área de negócios que pertencem a primeira geração 

familiar a ingressar no stricto sensu. 

Os resultados encontrados a partir da HT4a, HT4b, HT4c e HT4d permitiram rejeitar a 

HT4 em sua totalidade. Em relação a escolaridade dos pais, os achados estão parcialmente 

alinhados aos de Sonnak e Towell (2001), pois na dimensão de “Falsidade e Subestimação” não 

foram encontradas diferenças significantes, assim como os autores que não encontraram relação 

entre o FI e esta variável. As evidências ainda divergem dos trabalhos de Craddock et al. (2011), 
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Deffendall, Knutson e Sacks (2011), Gardner e Holley (2011) e Gardner (2013) que indicaram 

que níveis mais baixos de escolaridade dos pais e pertencer as primeiras gerações a cursar o 

ensino superior implicam em sentimentos mais elevados do Fenômeno Impostor. Nesse estudo, 

as diferenças significantes indicaram que níveis menores do FI são manifestados por aqueles 

pertencentes a primeira geração a ingressar no ensino superior e/ou que possuem pais com nível 

mais baixo de escolaridade.  

Assim, o objetivo específico “d) Analisar a intensidade do Fenômeno Impostor 

conforme o background familiar dos respondentes” pode ser respondido da seguinte forma: 

Não há diferenças significativas nos sentimentos impostores de “Falsidade e Subestimação” 

conforme o nível de escolaridade do pai ou figura paterna, bem como da mãe ou figura materna. 

Referente aos sentimentos de “Sorte ou Acaso” foram identificadas diferenças significantes, 

sendo que maior grau de instrução do pai ou figura paterna e da mãe ou figura materna implicam 

em sentimentos mais intensos nesta dimensão. Referente a pertencer a primeira geração a 

ingressar no ensino superior nível de graduação, diferentemente do esperado, tanto para os 

sentimentos de “Falsidade e Subestimação” como para “Sorte ou Acaso” a primeira geração 

apresentou níveis menores de impostorismo. Por fim, a geração de ingresso no stricto sensu não 

foi significativamente diferente entre os grupos analisados. 

4.5.3 Fenômeno Impostor, Variáveis Alternativas e Resumo das Hipóteses HT1, HT2, 

HT3 e HT4 

A fim de identificar outras possíveis variáveis que pudessem diferenciar os níveis do 

Fenômeno Impostor foram realizados alguns testes adicionais. Inicialmente havia diferenças 

significativas na intensidade do Fenômeno Impostor conforme a idade dos discentes, conforme 

Tabela 56. 

 
Tabela 56:  
Análise do Fenômeno Impostor conforme grupos de Idade 

Idade  Falsidade e Subestimação Sorte ou Acaso 
M MD M MD 

1 - de 21 anos até 29 anos 0,396 0,422 0,199 -0,084 
2 - de 30 anos até 33 anos 0,058 -0,039 -0,052 -0,401 
3 - de 34 anos até 40 anos -0,118 -0,148 -0,050 -0,297 
4 - de 41 anos até 66 anos -0,452 -0,589 -0,167 -0,391 
Teste de Kruskal-Wallis H(3) = 189,302; p-value < 0,050 H(3) = 19,226; p-value < 0,050 

Teste de Mann-Whitney com correção de Bonferroni 
1-2 U = 84.681,000; p-value < 0,008 U = 93.821,000; p-value < 0,008 
1-3 U = 89.331,500; p-value < 0,008 U = 116.617,500; p-value > 0,008 
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1-4 U = 61.111,000; p-value < 0,008 U = 102.826,000; p-value < 0,008 
2-3 U = 75.904,500; p-value > 0,008 U = 78.985,500; p-value > 0,008 
2-4 U = 54.813,000; p-value < 0,008 U = 79.299,000; p-value > 0,008 
3-4 U = 166.163,000; p-value < 0,008 U = 177.797,000; p-value > 0,008 

Nota. M = Média; MD = Mediana.  
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Para a dimensão de sentimentos de “Falsidade e Subestimação” houveram diferenças 

significantes entre o grupo "1 - de 21 anos até 29 anos" (M = 0,396; MD = 0,422) com os grupos 

"2 - de 30 anos até 33 anos" (M = 0,058; MD = -0,039), "3 - de 34 anos até 40 anos" (M = -

0,118; MD = -0,148) e "4 - de 41 anos até 66 anos" (M = -0,452; MD = -0,589). Além disso, o 

grupo "4 - de 41 anos até 66 anos" (M = -0,452; MD = -0,589) se apresentou estatisticamente 

diferente dos grupos "2 - de 30 anos até 33 anos" (M = 0,058; MD = -0,039) e "3 - de 34 anos 

até 40 anos" (M = -0,118; MD = -0,148). Os resultados aduzem que discentes de maior faixa 

etária apresentam menores níveis de sentimentos impostores se comparado com os de faixa 

etária mais baixa. 

Quanto aos sentimentos de “Sorte ou Acaso” houveram diferenças significantes do 

grupo "1 - de 21 anos até 29 anos" (M = 0,199; MD = -0,084) com os grupos "2 - de 30 anos 

até 33 anos" (M = -0,052; MD = -0,401) e "4 - de 41 anos até 66 anos" (M = -0,167; MD = -

0,391), no qual discentes pertencentes a menor faixa etária manifestam com maior intensidade 

sentimentos impostores. 

Os achados inerentes a idade colaboram com Thompson et al. (1998) que citam que 

pessoas pertencentes às faixas etárias mais elevadas tendem a ter menores níveis do Fenômeno 

Impostor, pois com o tempo a assimilação de sucessivos sucessos auxilia na consolidação da 

percepção de suas competências e qualidades. 

De forma adicional, foi verificado se o FI possui diferenças significantes entre os 

discentes dos níveis de mestrado acadêmico, mestrado profissional e doutorado acadêmico, 

conforme Tabela 57. 

 
 

Tabela 57:  
Análise do Fenômeno Impostor conforme Nível Stricto Sensu Cursado 

Nível Stricto Sensu Cursado  Falsidade e Subestimação Sorte ou Acaso 
M MD M MD 

1 – Mestrado Acadêmico 0,146 0,134 0,038 -0,302 
2 – Mestrado Profissional -0,188 -0,279 -0,128 -0,397 
3 – Doutorado Acadêmico 0,042 -0,047 0,096 -0,244 
Teste de Kruskal-Wallis H(2) = 36,437; p-value < 0,050 H(2) = 12,314; p-value < 0,050 

Teste de Mann-Whitney com correção de Bonferroni 
1-2 U = 157.183,500; p-value < 0,017 U = 179.732,500; p-value > 0,017 
1-3 U = 169.186,500; p-value > 0,017 U = 172.310,500; p-value > 0,017 
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2-3 U = 151.242,500; p-value < 0,017 U = 155.175,500; p-value < 0,017 
Nota. M = Média; MD = Mediana.  
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Foram identificadas diferenças significantes nos níveis de sentimentos de “Falsidade e 

Subestimação” e “Sorte ou Acaso” entre os níveis de cursos stricto sensu englobados por essa 

pesquisa. Para a “Falsidade e Subestimação” as diferenças ocorrem entre o grupo “2 – Mestrado 

Profissional” (M = -0,188; MD = -0,279) com os grupos “1 – Mestrado Acadêmico” (M = 

0,146; MD = 0,134) e “3 – Doutorado Acadêmico” (M = 0,042; MD = -0,047). Desse modo, 

discentes de cursos de mestrado profissional tendem a apresentar menores níveis de sentimentos 

impostor do que nos cursos de mestrado acadêmico e doutorado profissional. 

Para sentimentos de “Sorte ou Acaso” as diferenças foram significantes entre os grupos 

“2 – Mestrado Profissional” (M = -0,128; MD = -0,397) com o “3 – Doutorado Acadêmico” 

(M= 0,096; MD = -0,244), indicando que discentes de doutorado acadêmico tendem a 

relacionar seu sucesso a sorte ou ao acaso com maior intensidade do que os discentes do 

mestrado profissional. A Tabela 58 apresenta os testes realizados entre os cursos de 

Administração, Contabilidade e Economia. 

 
Tabela 58: 
Análise do Fenômeno Impostor conforme Curso 

Curso Falsidade e Subestimação Sorte ou Acaso 
M MD M MD 

1 - Administração -0,075 -0,172 -0,047 -0,323 
2 – Contabilidade 0,092 0,086 -0,114 -0,406 
3 – Economia 0,326 0,361 0,280 0,055 
Teste de Kruskal-Wallis H(2) = 42,232; p-value < 0,050 H(2) = 16,738; p-value < 0,050 

Teste de Mann-Whitney com correção de Bonferroni 
1-2 U = 117.048,000; p-value < 0,017 U = 123.112,000; p-value > 0,017 
1-3 U = 135.787,500; p-value < 0,017 U = 153.933,500; p-value < 0,017 
2-3 U = 24.788,000; p-value < 0,017 U = 23.443,000; p-value < 0,017 

Nota: M = Média; MD = Mediana.  
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

Para os sentimentos de “Falsidade e Subestimação” foram encontradas diferenças entre 

todas as combinações de grupos. Nesta dimensão, os pós-graduandos do grupo “3 – Economia” 

(M = 0,326; MD = 0,361) indicaram maiores níveis de sentimentos de falsidade e de 

subestimação das suas próprias capacidades, seguido pelo grupo “2 – Contabilidade” (M = 

0,092; MD = 0,086), e por fim, grupo “1 – Administração” (M = -0,075; MD = -0,172). Na 

dimensão “Sorte ou Acaso” diferenças significantes foram identificadas entre o grupo “3 – 

Economia” (M = 0,280; MD = 0,055) com os grupos “1 – Administração” (M = -0,047; MD = 

-0,323) e “2 – Contabilidade” (M = -0,114; MD = -0,406), no qual discentes de cursos ligados 
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a subárea da Economia vivenciam com maior intensidade sentimentos de vinculação de suas 

conquistas a sorte ou ao acaso. 

Por fim, a última variável alternativa verifica a intensidade do Fenômeno Impostor nos 

diferentes estágios em que o aluno pode estar no decorrer da pós-graduação. A Tabela 59 expõe 

os resultados obtidos. 

 
Tabela 59:  
Análise do Fenômeno Impostor conforme Estágio da Pós-graduação 

Estágio da Pós-graduação  Falsidade e Subestimação Sorte ou Acaso 
M MD M MD 

Iniciando o curso 0,276 0,288 -0,083 -0,387 
Em fase de qualificação -0,084 -0,169 0,036 -0,294 
Em fase de pós-qualificação 0,109 0,111 0,015 -0,302 
Próximo da minha defesa -0,028 -0,125 -0,011 -0,323 
Teste de Kruskal-Wallis H(3) = 18.485; p-value < 0,050 H(3) = 2.867; p-value > 0,050 

Teste de Mann-Whitney com correção de Bonferroni 
1-2 U = 23.562,500; p-value < 0,008 

Não se aplica 

1-3 U = 16.251,000; p-value > 0,008 
1-4 U = 49.434,500; p-value < 0,008 
2-3 U = 56.788,500; p-value > 0,008 
2-4 U = 212.917,000; p-value > 0,008 
3-4 U = 119.301,500; p-value > 0,008 

Nota: M = Média; MD = Mediana.  
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 

Para a dimensão de “Sorte ou Acaso” não foram observadas diferenças significantes nos 

níveis de Fenômeno Impostor de discentes que estão em diferentes fases da pós-graduação. Para 

os sentimentos de “Falsidade e Subestimação” foram identificadas diferenças significantes 

entre o grupo “1 – Iniciando o curso” (M = 0,276; MD = 0,288) com os grupos “2 – Em fase de 

qualificação” (M = -0,084; MD = -0,169) e “4 – Próximo da minha defesa” (M = -0,028; MD 

= -0,125). Logo, discentes que estão na fase inicial do curso de pós-graduação tendem a se 

sentirem falsos e subestimarem com maior intensidade suas competências do que aqueles que 

estão em fase de qualificação ou próximos da defesa. 

A partir das análises realizadas é possível verificar que outros fatores além de sexo, 

gênero, ensino médio cursado, escolaridade da mãe ou figura materna, escolaridade do pai ou 

figura paterna e geração a ingressar no ensino superior, podem diferenciar a intensidade dos 

sentimentos impostores. Logo, a idade, nível do curso, subárea do curso e estágio da pós-

graduação indicaram a existência de diferenças entre os grupos, exigindo parcimônia para a 

análise dos resultados verificados nas hipóteses HT1, HT2, HT3 e HT4. A Figura 39 apresenta 

o resumo das hipóteses teóricas HT1, HT2, HT3 e HT4 deste estudo. 
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Hipótese Descrição Resultados 

HT1a 
O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos 
discentes stricto sensu da área de negócios que se identificam com 
o gênero feminino. 

Parcialmente aceita 
(Resultado reverso para 

“Sorte ou Acaso”) HT1b O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos 
discentes stricto sensu da área de negócios do sexo feminino. 

HT2a 
O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos 
discentes stricto sensu da área de negócios que se autodeclaram 
indígenas. 

Não suportada 
(Não significante) HT2b 

O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos 
discentes stricto sensu da área de negócios que se autodeclaram 
pretos. 

HT2c 
O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos 
discentes stricto sensu da área de negócios que se autodeclaram 
pardos. 

HT3 
O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos 
discentes stricto sensu da área de negócios que cursaram o ensino 
médio predominantemente em escolas públicas. 

Não suportada 
(Resultado reverso) 

HT4a 
O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos 
discentes stricto sensu da área de negócios que a mãe possui baixo 
nível de escolaridade. 

HT4b 
O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos 
discentes stricto sensu da área de negócios que o pai possui baixo 
nível de escolaridade. 

HT4c 
O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos 
discentes stricto sensu da área de negócios que pertencem a 
primeira geração da família a ter acesso ao ensino superior. 

HT4d 

O Fenômeno Impostor é vivenciado com maior intensidade pelos 
discentes stricto sensu da área de negócios que pertencem a 
primeira geração da família a ter acesso a pós-graduação stricto 
sensu. 

Não suportada 
(Não significante) 

Figura 39. Resumo das Hipóteses Teóricas HT1, HT2, HT3 e HT4 da Pesquisa. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

4.6 RELAÇÃO ENTRE FENÔMENO IMPOSTOR E COMPORTAMENTO 

ACADÊMICO 

Para atingir o objetivo geral da pesquisa que consiste em “analisar a relação entre 

Fenômeno Impostor e comportamento acadêmico dos pós-graduandos stricto sensu dos cursos 

da área de negócios” foram operacionalizadas as hipóteses teóricas “HT5: O Fenômeno 

Impostor está negativamente relacionado com o comportamento cidadão acadêmico dos 

discentes stricto sensu da área de negócios” e “HT6: O Fenômeno Impostor está positivamente 

relacionado com o comportamento acadêmico contraproducente dos discentes stricto sensu da 

área de negócios”. Os resultados são discutidos a partir do teste de correlação de Spearman, 

exposto na Tabela 60. 
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Referente ao comportamento cidadão acadêmico, as correlações indicam associação 

negativa entre o Fenômeno Impostor na dimensão de “Falsidade e Subestimação” (r = -0,056; p-

value < 0,05) com comportamentos de “Cooperação Acadêmica”. Desse modo, discentes com 

níveis mais elevados de sentimentos de falsidade e subestimação de suas capacidades tendem a 

cooperar menos com os colegas no desenvolvimento de pesquisas científicas, na compreensão 

de conteúdos abordados nas disciplinas e na oferta de auxílio mesmo quando não solicitado. Na 

dimensão de “Sorte ou Acaso” não foi identificada correlação significante. 

Em relação ao “Engajamento Acadêmico” nota-se relação negativa com os sentimentos 

de “Falsidade e Subestimação” (r = -0,086; p-value < 0,01) e “Sorte ou Acaso” (r = -0,062; p-

value < 0,01). Nesse contexto, discentes que subestimam suas capacidades e/ou acreditam que 

seu sucesso deriva de fatos aleatórios têm seus comportamentos associados negativamente a 

atitudes que envolvem a participação em eventos da universidade, conselhos estudantis, 

proatividade e dedicação elevada para com as atividades da pós-graduação. 

Para o “Apoio Interpessoal” notam-se relações contrárias, na qual há associação positiva 

com sentimentos de “Falsidade e Subestimação” (r = 0,175; p-value < 0,01) e relação negativa 

na dimensão “Sorte ou Acaso” (r = -0,073; p-value < 0,01). Logo, pós-graduandos que 

subestimam suas competências tendem a ter seus comportamentos positivamente associados com 

atitudes de apoio aos colegas com problemas pessoais, compartilhamento de experiências 

universitárias e materiais para serem utilizados nas atividades da pós-graduação. De modo 

contrário, discentes com níveis mais elevados de atribuição de seus sucessos a sorte ou ao acaso 

possuem associação negativa com tais comportamentos. 

Referente ao “Comprometimento Acadêmico” foram identificadas associações negativas 

tanto para a dimensão de “Falsidade e Subestimação” (r = -0,109; p-value < 0,01) quanto para 

“Sorte ou Acaso” (r = -0,152; p-value < 0,01). Nesse sentido, níveis mais intensos em ambas as 

dimensões do Fenômeno Impostor estão associados negativamente ao respeito aos prazos, 

pontualidade e assiduidade com as atividades da pós-graduação. 

No que concerne à “Empatia Acadêmica” não foi identificada correlação significante para 

sentimentos de “Falsidade e Subestimação” (r = -0,028; p-value > 0,05) e de modo contrário 

houve correlação negativa e significante para “Sorte ou Acaso” (r = -0,083; p-value < 0,01). A 

partir dos resultados observa-se que pós-graduandos que atribuem seu sucesso a sorte ou acaso 

apresentam níveis mais baixos de empatia acadêmica, que é consubstanciada no respeito aos 

colegas e professores, bem como em falas e manifestações de pensamentos de forma respeitosa. 
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Para a sexta dimensão do comportamento cidadão acadêmico, “Integração Acadêmica”, 

houve correlação significante somente para a dimensão de “Falsidade e Subestimação” (r = -

0,055; p-value < 0,05). Nesse contexto, discentes com níveis mais intensos de sentimentos de 

falsidade e subestimação tendem a ter seu comportamento associado com menos frequência a 

integração com colegas da pós-graduação e ao envolvimento com alunos ingressantes do curso 

de pós-graduação. 

A partir dos resultados analisados, a hipótese teórica “HT5: O Fenômeno Impostor está 

negativamente relacionado com o comportamento cidadão acadêmico dos discentes stricto sensu 

da área de negócios” não pode ser totalmente aceita, à medida que houve correlação positiva e 

significante entre “Apoio Interpessoal” e sentimentos de “Falsidade e Subestimação” (r = 0,175; 

p-value < 0,05). Entretanto, as demais correlações significantes mostraram-se alinhadas ao 

proposto pela HT5, indicando que níveis mais elevados de Fenômeno Impostor estão 

negativamente associados a comportamentos cidadãos acadêmicos. Tais resultados estão em 

linha aos encontrados por Grubb Iii e McDowell (2012), Vergauwe et al. (2015), Arkan (2016) 

e Neureiter e Traut-Mattausch (2016) em que pessoas com níveis mais elevados de FI tendem a 

dedicar menos tempo para atividades ou atitudes que transcendem o papel formal acadêmico, 

visto que o tempo empregado em tais ações poderia prejudicar o desempenho alcançado em 

obrigações formais, e expor esses indivíduos ao julgamento de terceiros. 

Quanto ao comportamento acadêmico contraproducente as correlações indicaram relação 

positiva com o Fenômeno Impostor. Para atitudes de “Desrespeito Acadêmico” há correlações 

significantes tanto para sentimentos de “Falsidade e Subestimação” (r = 0,080; p-value < 0,01) 

quanto para “Sorte ou Acaso” (r = 0,114; p-value < 0,01). Portanto, discentes com níveis mais 

elevados de FI possuem seus comportamentos associados com maior intensidade a atitudes de 

brincadeiras inadequadas com colegas, elevar tom de voz em discussões acadêmicas, espalhar 

boatos ocorridos na pós-graduação sem saber se o fato é verídico, criticar as falhas de colegas 

para terceiros, ser pessimista e ao falhar podem atribuir sua culpa a terceiros. 

Na dimensão de “Competitividade Acadêmica” houve correlação significante somente 

com sentimentos de “Falsidade e Subestimação” (r = 0,136; p-value < 0,01).  Desse modo, 

discentes que subestimam suas competências têm seus comportamentos associados de forma 

positiva a disputa por publicações científicas, buscam ser mais prestigiados que os colegas, 

torcem para que os colegas com os quais não possui simpatia não consigam realizar publicações, 

podem omitir informações e prejudicar aqueles com quem tiveram desavenças no passado. 
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Para o “Desengajamento Acadêmico” foi identificada correlação significante na 

dimensão de “Falsidade e Subestimação” (r = 0,090; p-value < 0,01). As atitudes de 

desengajamento acadêmico são consubstanciadas em participar de conversas paralelas durante 

as aulas, laboratórios e salas de estudos, além de realizar comentários de assuntos que não estão 

sendo discutidos e navegar na internet durante as aulas com intuito de distração. Dessa maneira, 

discentes com maior intensidade de sentimentos de falsidade e subestimação de suas capacidades 

tendem a ter seus comportamentos associados a estas atitudes de desengajamento acadêmico. 

No que concerne à “Procrastinação Acadêmica” nota-se associação positiva e significante 

com as dimensões de “Falsidade e Subestimação” (r = 0,185; p-value < 0,01) e “Sorte ou Acaso” 

(r = 0,205; p-value < 0,01) do Fenômeno Impostor. Pós-graduandos com níveis mais elevados 

de impostorismo tendem a ter comportamentos positivamente associados a procrastinação, que 

consubstancia na realização das atividades da pós-graduação perto do prazo de consecução, 

inventar desculpas para justificar atrasos na realização de atividades do stricto sensu e realizar 

de modo superficial as leituras abordadas durante as aulas. Tal constatação está em linha ao 

exposto por Chassangre e Callahan (2017) que pessoas com níveis mais intenso do Fenômeno 

Impostor tendem a adiar a realização das tarefas com intuito de proteger sua autoestima perante 

a possibilidade de falhar. 

Referente ao “Isolamento Acadêmico” diferenças significantes foram percebidas para a 

dimensão de “Falsidade e Subestimação” (r = 0,152; p-valeu < 0,01). Níveis mais elevados do FI 

estão atrelados positivamente a pouca interação com colegas de laboratórios ou grupos de 

pesquisa, evitar participar de atividades que vão além das comumente realizadas na pós-

graduação, ser mais individualista e realizar as tarefas sozinho, bem como ter orgulho e comentar 

que a pós-graduação é mais exaustiva. Quanto ao último comportamento, este está em linha as 

atitudes workaholics que caracteriza os impostores, conforme citado por Chassangre e Callahan 

(2017). 

Por fim, a “Indiferença Acadêmica” foi associada significativamente a dimensão de 

“Sorte ou Acaso” (r = 0,109; p-value < 0,01). Com isso pós-graduandos que vinculam a obtenção 

de sucesso a sorte ou ao acaso tendem a apresentar com mais frequência comportamentos 

inerentes ao consumo de alimentos nos laboratórios de pesquisa, desorganização no ambiente 

universitário e utilização dos equipamentos da instituição para atividades que não são 

relacionadas a pós-graduação. 

Dessa maneira, a hipótese “HT6: O Fenômeno Impostor está positivamente relacionado 

com o comportamento acadêmico contraproducente dos discentes stricto sensu da área de 
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negócios” pode ser totalmente aceita, visto que todas as correlações significantes entre as 

dimensões do Fenômeno Impostor com comportamentos contraproducentes foram positivas. Os 

achados mostram-se alinhados aos expostos por Arkan (2016), em que o Fenômeno Impostor 

está associado positivamente a comportamentos contraproducentes realizados no ambiente 

universitário. 

A Figura 40 apresenta o resumo das hipóteses teóricas HT5 e HT6. 

 
Hipótese Descrição Resultados 

HT5 
O Fenômeno Impostor está negativamente relacionado com o 
comportamento cidadão acadêmico dos discentes stricto sensu da 
área de negócios. 

Parcialmente aceita 
(Resultado reverso para 
“Apoio Interpessoal”) 

HT6 
O Fenômeno Impostor está positivamente relacionado com o 
comportamento acadêmico contraproducente dos discentes stricto 
sensu da área de negócios. 

Totalmente aceita 

Figura 40. Resumo das Hipóteses Teóricas HT5 e HT6 da Pesquisa. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

A partir dos resultados obtidos na análise da HT5 e HT6 o objetivo geral da pesquisa 

“analisar a relação entre Fenômeno Impostor e comportamento acadêmico dos pós-graduandos 

stricto sensu dos cursos da área de negócios” pode ser respondido da seguinte forma: Níveis mais 

elevados do Fenômeno Impostor, em geral, estão associados negativamente a comportamentos 

cidadãos acadêmicos, com exceção do “Apoio Interpessoal” que para a dimensão de “Falsidade 

e Subestimação” está correlacionado positivamente. Para os comportamentos acadêmicos 

contraproducentes todas as correlações foram negativas, permitindo aceitar a hipótese teórica em 

sua totalidade. As evidências indicam que nem todas as dimensões do Fenômeno Impostor são 

associadas de forma significante a comportamentos acadêmicos, sendo que as associações mais 

elevadas são notadas para os comportamentos acadêmicos contraproducentes como 

“Procrastinação Acadêmica” e “Isolamento Acadêmico”. Para os comportamentos cidadãos 

acadêmicos houve associação positiva para o “Apoio Interpessoal” e correlação negativa com 

maior intensidade para “Comprometimento Acadêmico”. 

Os achados mostram-se alinhados às características comportamentais do Fenômeno 

Impostor, em termos de procrastinação, isolamento social e individualismo (Chassangre & 

Callahan, 2017). Além disso, Cummings et al. (2017) cita que pessoas com baixa estabilidade 

emocional e elevados níveis de ansiedade, que são traços dos impostores, apresentam 

comportamentos contraproducentes com maior intensidade, fato que subsidia os achados deste 

neste estudo.  
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5 CONCLUSÕES DO ESTUDO 

Comportamentos discricionários que consubstanciam em atitudes voluntárias, nas 

dimensões cidadão e contraproducente, têm sido abordados e ganharam importância na literatura 

como elemento relevante e com capacidade para interferir no desempenho e no ambiente 

organizacional, na satisfação com o ambiente de trabalho e nos resultados obtidos nas tarefas. 

Ao mesmo tempo, pesquisadores do campo educacional passaram a abordar o desempenho 

acadêmico além de métricas quantitativas e transpuseram tais constructos para o campo 

universitário a fim de discutir fatores que permeiam o ambiente de ensino e aprendizagem. 

Pesquisas empíricas indicaram que comportamentos discricionários podem estar 

associados a variáveis psicológicas e estas moldarem tais comportamentos. Dentre o leque de 

traços e características psicológicas que têm sido vinculados a comportamentos discricionários 

tem-se o Fenômeno Impostor que são sentimentos manifestados por pessoas que duvidam e 

subestimam suas capacidades e tendem a relacionar seu sucesso a sorte, acaso ou a fatores alheios 

a sua própria competência.  

Buscando compreender a relação entre o Fenômeno Impostor e comportamentos 

realizados no ambiente acadêmico, esta pesquisa estabeleceu seus pilares e foi direcionada pelo 

seguinte objetivo geral: analisar a relação entre Fenômeno Impostor e comportamento acadêmico 

dos pós-graduandos stricto sensu dos cursos da área de negócios. A amostra analisada neste 

estudo consistiu em 1.816 participações válidas de discentes da área de negócios. 

A escolha deste campo de estudo é justificada pelo fato da pós-graduação ser 

caracterizada como um ambiente complexo, que exerce múltiplas pressões sobre os discentes e 

desempenha papel importante na formação profissional e acadêmica de uma parcela dos 

universitários do país. Por sua vez, a área de negócios tem sido foco de discussões éticas e 

inerentes ao comportamento de gestores, sendo que autores (e. g. Meriac, 2012) apontam que 

comportamentos manifestados no ambiente universitário são transpostos para o contexto 

organizacional. A fim de alcançar e complementar o objetivo geral do estudo foram estabelecidos 

quatro objetivos específicos. 

O primeiro objetivo específico “a) Identificar características do Fenômeno Impostor nos 

pós-graduandos stricto sensu da área de negócios” permitiu delinear e aprofundar a compreensão 

das características impostoras dos discentes da área de negócios. Para atingir este objetivo 

específico foi realizada a análise dos itens da CIPS a fim de verificar a frequência com que cada 

característica foi assinalada. Os achados indicaram que sentimentos de dúvidas em relação à 
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capacidade de obter sucesso, medo de falhar, subestimação das capacidades próprias e 

superestimação das capacidades dos colegas estão entre as principais características dos 

impostores. 

O segundo objetivo específico buscou “b) Propor uma escala a fim de identificar 

comportamentos cidadãos e comportamentos contraproducentes manifestados na pós-graduação 

stricto sensu brasileira”, com intuito de verificar os comportamentos discricionários dos pós-

graduandos stricto sensu, e analisar sua aplicação especificamente na área de negócios. Para 

tanto, foi elaborada na seção metodológica a Escala Meurer e Costa de Comportamento 

Acadêmico – Stricto Sensu (EMCCA-SS), construída a partir de comportamentos indicados por 

pós-graduandos e rodadas de pré-testes com 773 discentes de diversas áreas do conhecimento, 

validação realizada por sete representantes discentes da área de negócios e por três pesquisadores 

da área da Psicologia.  

Os comportamentos cidadãos acadêmicos manifestados com maior intensidade por 

discentes da área de negócios são consubstanciados em atitudes de uso consciente dos recursos 

da instituição, respeito aos colegas e professores, bem como o cumprimento de prazos das 

atividades da pós-graduação. No que concerne aos comportamentos acadêmicos 

contraproducentes realizados com maior intensidade tem-se a prática de workaholics nas 

atividades da pós-graduação e tecer comentários sobre a exaustividade da mesma, bem como a 

pouca interação com discentes de outros laboratórios ou grupos de pesquisa e a procrastinação 

das tarefas desenvolvidas no stricto sensu. 

O terceiro objetivo específico se propôs a “c) Examinar a intensidade do Fenômeno 

Impostor conforme as características pessoais dos respondentes”, sendo operacionalizado a partir 

de testes de diferenças entre grupos. Os resultados indicaram que discentes do gênero e/ou sexo 

feminino vivenciam com maior intensidade sentimentos de “Falsidade e Subestimação”, 

enquanto pós-graduandos do gênero e/ou sexo masculino manifestam com maior intensidade 

sentimentos de “Sorte ou Acaso”. Não foram identificadas diferenças significantes na intensidade 

do FI de acordo com a cor ou etnia do participante. A variável de ensino médio cursado 

apresentou resultado inverso ao esperado. Perante isso, não houve a aceitação de todas as 

hipóteses propostas. 

O quarto objetivo específico foi direcionado com o intuito de “d) Analisar a intensidade 

do Fenômeno Impostor conforme o background familiar dos respondentes” por meio do nível de 

escolaridade da mãe ou figura materna, pai ou figura paterna e da geração familiar a ingressar no 

ensino superior e na pós-graduação stricto sensu. A escolaridade da mãe ou figura materna, 
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escolaridade do pai ou figura paterna e geração a ingressar no ensino superior apresentaram 

resultado inverso ao esperado. Por fim, a variável de geração a ingressar no stricto sensu não se 

mostrou significante. Tais resultados não permitiram aceitar as hipóteses propostas. 

As análises das diferenças entre grupos formados a partir das variáveis alternativas  

“Idade”, “Nível Stricto Sensu Cursado”, “Curso” e “Estágio na Pós-graduação” foram 

significantes. Para a “Idade” discentes com menor faixa etária apresentaram maiores níveis de 

FI, assim como alunos de cursos da modalidade acadêmica. Notou-se também que pós-

graduandos de cursos de Economia ou que estão na fase inicial da pós-graduação manifestam 

maior intensidade de impostorismo. Desse modo, a interpretação dos resultados obtidos nas 

hipóteses HT1, HT2, HT3 e HT4 exige parcimônia, à medida que outros fatores podem interferir 

nos níveis de intensidade do Fenômeno Impostor. 

Após alcançar os objetivos específicos foi analisado o objetivo geral do estudo que 

discorre sobre a relação do Fenômeno Impostor com comportamentos acadêmicos. As 

associações apontaram a existência de relação positiva e significante das dimensões do 

Fenômeno Impostor com algumas dimensões do comportamento acadêmico contraproducente, 

permitindo a aceitação da hipótese teórica proposta. De modo contrário, maior parte das 

correlações significantes de comportamentos cidadãos acadêmicos com as dimensões do 

Fenômeno Impostor foram negativas, com exceção do “Apoio Interpessoal”, sendo realizada a 

aceitação parcial da hipótese proposta para esta relação. Ademais, os achados devem ser 

interpretados com parcimônia à medida que outras variáveis não abordadas pelo estudo podem 

interferir nesta relação. 

5.1 IMPLICAÇÕES DA PESQUISA 

No campo acadêmico, algumas contribuições teóricas e metodológicas são 

proporcionadas pelos resultados obtidos. No escopo metodológico a identificação de assertivas 

inconstante na formação dos fatores da CIPS colabora para o aprimoramento e consolidação do 

instrumento de pesquisa, à medida que outros pesquisadores já vinham questionando a versão 

proposta na pesquisa original de Clance (1985). 

A identificação de duas dimensões do Fenômeno Impostor fomenta a consolidação da 

vertente que não trata o FI como uma variável unidimensional, assim como identificado por 

French et al. (2008). Tal fato denota-se importante, à medida que para alguns grupos e 
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correlações foram obtidos resultados diferentes em cada dimensão do FI, fornecendo 

contribuições teóricas sobre o estudo destes sentimentos. 

Por exemplo, os achados indicaram que para a variável gênero e sexo há diferenças entre 

os agrupamentos feminino e masculino. Nesse sentido, não se pode confirmar que o grupo 

feminino possui sentimentos impostores mais elevados que os masculinos em sua totalidade, 

conforme identificado por alguns autores (Kumar & Jagacinski, 2006; Legassie et al., 2008). 

Como também não se pode afirmar que os sentimentos do FI são equivalentes em ambos os 

grupos como verificado em algumas pesquisas (Langford & Clance, 1993; Thompson et al., 

1998; Cowman & Ferrari, 2002). Desse modo, contribui-se para o campo de estudo indicando 

que a forma com que tais sentimentos são vivenciados entre os grupos difere, sendo que para o 

grupo feminino há níveis mais intensos de “Falsidade e Subestimação”, enquanto para o 

masculino foram identificados que os níveis mais elevados se dão na dimensão “Sorte ou Acaso”. 

Os sentimentos impostores não terem sido significantes para a cor ou etnia corrobora com 

os achados acerca da realidade brasileira obtidos por Matos (2014). Referente a modalidade de 

ensino médio cursado, o fato de discentes que frequentaram predominantemente escolas 

particulares manifestarem maiores níveis de FI do que alunos que frequentaram escolas públicas, 

pode ser indicativo de que há o reconhecimento de que o fato de possuir formação em instituições 

de ensino com níveis de qualidade mais elevado auxiliou na obtenção de sucesso no decorrer da 

vida desses alunos. 

Da mesma forma, níveis mais elevados de FI estavam presentes em discentes com pai ou 

figura paterna e mãe ou figura materna que possuem melhores níveis de escolaridade. Tal fato 

pode ser oriundo de maiores expectativas familiares direcionadas a esses discentes, visto que há 

tendência de haver maior pressão para o alcance de níveis mais elevados de formação dentro 

deste tipo de grupo familiar. Estes achados mostram-se particularmente importantes, visto que 

estudos qualitativos vinham apontando que menores níveis de escolaridade do pai ou figura 

paterna e mãe ou figura materna seriam propulsores do FI, fato não confirmado pelos resultados 

estatísticos. 

Respondendo as sugestões de Matos (2014), foi analisada a geração a ingressar no ensino 

superior na modalidade de graduação e stricto sensu. Os níveis de sentimentos impostores não 

permitem afirmar que pertencer a primeira geração a ingressar no ensino superior maximiza o 

FI, e para o stricto sensu não foram identificadas diferenças significantes. Dessa maneira, são 

oferecidas evidências para inquietações que estavam latentes na literatura.  
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Contribui-se ainda teoricamente ao identificar que na modalidade profissional há menores 

níveis de FI em comparação aos cursos da modalidade acadêmica. Nesse sentido, os diferentes 

volumes de trabalhos, bem como a forma com que os cursos são organizados podem interferir no 

modo com que sentimentos impostores são vivenciados, sendo um campo de estudo ainda em 

aberto. 

Ainda no campo acadêmico, esta pesquisa disponibiliza um instrumento de pesquisa 

denominado Escala Meurer e Costa de Comportamento Acadêmico – Stricto Sensu (EMCCA-

SS) que é capaz de mensurar os comportamentos acadêmicos, cidadãos e contraproducentes, 

realizados na pós-graduação brasileira, possibilitando o desenvolvimento de novas investigações 

acerca da temática. Assim, descobriu-se que os comportamentos discricionários manifestados no 

stricto sensu permeiam diversos aspectos do contexto acadêmico. Em termos de comportamentos 

cidadãos foram identificados seis fatores, sendo denominados de “Cooperação Acadêmica”, 

“Engajamento Acadêmico”, “Apoio Interpessoal”, “Comprometimento Acadêmico”, “Empatia 

Acadêmica” e “Integração Acadêmica”. Referente aos comportamentos contraproducentes, 

identificou-se seis fatores denominados de “Desrespeito Acadêmico”, “Competitividade 

Acadêmica”, “Desengajamento Acadêmico”, “Procrastinação Acadêmica”, “Isolamento 

Acadêmico” e “Indiferença Acadêmica”.  

A partir dos fatores dos comportamentos acadêmicos, pesquisadores poderão abordar 

comportamentos cidadãos ou contraproducentes de modo conjunto ou individual, além de poder 

explorar individualmente cada dimensão ou fatores identificados nos grupos de comportamentos. 

O fato da EMCCA-SS ter sido submetida a rodadas de pré-testes, análise de representantes 

discentes e profissionais da Psicologia reforça a confiabilidade e validade do instrumento e 

induzem que novos estudos possam ser realizados com a utilização da EMCCA-SS. 

A EMCCA-SS pode ser útil aos programas de pós-graduação, à medida que Allison et al. 

(2001) sugerem que as instituições de ensino utilizem escalas de comportamentos acadêmicos a 

fim de identificar o perfil comportamental dos discentes com intuito de orientar e incentivar os 

estudantes a exibirem comportamentos cidadãos no ambiente universitário. Desse modo, as 

instituições de ensino podem assumir o protagonismo do comportamento discente ao encorajá-

los a ter compromisso com a tarefa, espírito cooperativo e compartilhamento de conhecimento, 

maximizando também seu desempenho acadêmico (Allison et al., 2001). 

Para o campo profissional e organizacional este trabalho desperta algumas introspecções. 

Resultados associaram o Fenômeno Impostor negativamente a comportamentos cidadãos 

acadêmicos e positivamente a comportamentos acadêmicos contraproducentes. Pós-graduandos 
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com FI podem não estar se engajando de modo adequado nas atividades que permeiam o stricto 

sensu, prejudicando o clima e a cultura de cooperação necessária para a realização das atividades 

acadêmicas. Com isso, os resultados obtidos pelos programas de pós-graduação, a exemplo de 

publicações científicas e projetos de extensão, podem ser prejudicados pelos comportamentos de 

desengajamento destes discentes. 

Sob a ótica do discente, o desempenho e o conhecimento destes estudantes podem estar 

sendo prejudicados por comportamentos destoantes dos ideais, como procrastinação, 

workaholics, individualismo, entre outras atitudes negativas. Tal postura, pode ser prejudicial 

para o crescimento profissional, visto que o comprometimento com os compromissos do stricto 

sensu e as redes de relacionamentos são essenciais para o desenvolvimento de diversas atividades 

acadêmicas, como pesquisas, cargos de direção e docência. 

Ainda relacionado com a postura dos discentes, em termos sociais prepará-los para serem 

bons profissionais passa por incentivá-los a manifestar comportamentos cidadãos. Nesse sentido, 

formas de maximizar tais atitudes nos pós-graduandos podem colaborar para a formação de 

indivíduos capacitados para atender as demandas sociais no ambiente no qual desempenharão 

suas atividades profissionais. Espera-se que os pós-graduandos stricto sensu tenham 

desenvolvido ao final do curso habilidades para analisar e solucionar problemas complexos, 

gerenciar projetos, manifestar pensamento crítico, capacidade de liderança e gerenciamento do 

tempo (Andrade, 2018), sendo que essas habilidades podem ser afetadas tanto por atitudes 

contraproducentes, como desengajamento, quanto por características do Fenômeno Impostor, 

como a procrastinação (Chassangre & Callahan, 2017). 

De forma intervencionista, a literatura apresenta algumas ações que podem colaborar na 

minimização de sentimentos impostores. A formação de grupos de conversas entre discentes é 

sugerida a fim de propiciar o compartilhamento de experiências pessoais e superar situações que 

possam ocasionar dúvidas em relação às suas competências (Thompson et al., 1998). Com isso, 

o FI bem como seus impactos podem ser minimizados não somente perante o indivíduo, mas 

também sobre o ambiente de organizacional. 

Recomenda-se que o foco das ações de melhorias esteja em atividades em grupo e de 

engajamento acadêmico, com intuito de incentivar o envolvimento cultural, visto que o 

comportamento dos impostores normalmente é direcionado para estarem “fora do radar” (Grubb 

Iii & McDowell, 2012), ou seja, para suas atitudes e comportamentos não serem notados por 

colegas e docentes. Sendo esse um dos motivos pela correlação positiva entre as dimensões do 
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Fenômeno Impostos e os comportamentos contraproducentes de “Isolamento Acadêmico” e 

“Indiferença Acadêmica”. 

Nesse contexto, fortalecer a manifestação e as crenças de comportamentos cidadãos e 

contraproducentes e expor sua influência na eficácia dos cursos stricto sensu pode auxiliar na 

promoção de ações de engajamento estudantil. Reforçar a importância de participar de 

representações estudantis, promover o rodízio de estudantes em trabalhos de extensão, incentivar 

a formação de grupos de estudos e atividades em equipes são ações que podem ser realizadas 

pelos docentes e pela coordenação com intuito de fomentar comportamentos cidadãos. 

5.2 LIMITAÇÕES DA PESQUISA E SUGESTÕES PARA ESTUDOS FUTUROS 

As discussões não possuem cunho de causa e efeito. A abordagem estritamente 

quantitativa é um aspecto que pode ser combinado com abordagens qualitativas a fim de realizar 

a complementação das evidências. Em relação aos comportamentos acadêmicos, a proposição de 

um instrumento de pesquisa e a abordagem de um campo pouco explorado, como a pós-

graduação stricto sensu, ao mesmo tempo que fornece contribuições precursoras, limita a 

comparação com estudos precedentes. Sugere-se a aplicação da EMCCA-SS em discentes de 

cursos de outras áreas do conhecimento com intuito de verificar e comparar os resultados obtidos. 

Nota-se também poucos estudos que tratam do Fenômeno Impostor no contexto brasileiro 

e no stricto sensu, impossibilitando discussões mais aprofundadas sobre a temática. Pesquisas 

futuras podem abordar outros constructos como bem-estar, satisfação com a vida e stress, visto 

que foram indicados em comentários realizados por alguns participantes da pesquisa como 

aspectos afetados por sentimentos impostores. 

Investigações sobre as especificidades das modalidades acadêmica e profissional dos 

cursos stricto sensu e a vinculação destas com o Fenômeno Impostor podem ser abordadas em 

pesquisas futuras a fim de compreender a origem das diferenças expostas nesta pesquisa. 
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ANEXO 01  

PERMISSÃO PARA USO DA CLANCE IMPOSTOR PHENOMENON SCALE (CIPS) 
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ANEXO 02 

PERMISSÃO PARA TRADUÇÃO DA CLANCE IMPOSTOR PHENOMENON SCALE 
(CIPS) 
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ANEXO 03  

PERMISSÃO PARA USO E TRADUÇÃO MULTIDIMENSIONAL STUDENT 

PERFORMANCE SCALE (MSPS) 
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ANEXO 04  

TRADUÇÃO JURAMENTADA CIPS E MSPS 
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ANEXO 05 

PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITÊ DE ÉTICA 
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APÊNDICE A  

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS – PRÉ-TESTE 01 - VERSÃO 01 

PÁGINA 1 

TERMO DE CONSENTIMENTO 

Prezad@ alun@, 

Posso contar com sua ajuda? Me chamo Alison Martins Meurer e estou realizando uma 
pesquisa para minha dissertação, sob orientação do Professor Dr. Flaviano Costa. Iremos analisar 
a sua percepção quanto a traços de personalidade e comportamentos acadêmicos. 

Comprometemo-nos em preservar o sigilo de suas respostas por meio do agrupamento 
estatístico e divulgação/análise consolidada dos dados. Assim, asseguramos que nenhum dado 
será analisado de forma individual, não possibilitando sua identificação. A sua participação é 
voluntária e, caso se sinta constrangido, poderá interromper a qualquer momento o 
preenchimento do instrumento, sem que isto lhe traga qualquer prejuízo. 

 
O tempo médio de preenchimento do questionário é de 13 minutos.  

O pesquisador Alison Martins Meurer, responsável por este estudo, poderá ser localizado 
de segunda a sexta na Av. Prefeito Lothário Meissner, 632 – UFPR - CEP: 80210-170 - Curitiba 
– Paraná, Setor de Ciências Sociais Aplicadas, na sala “Laboratório de estudos em Contabilidade 
Gerencial” no 1º andar, no horário 09:00 até as 17:00 horas, no respectivo endereço eletrônicos 
pcgufpr@gmail.com; e no telefone fixo 41 3360-4193 para esclarecer eventuais dúvidas. 

 
Muito obrigado e certamente sua participação fará total diferença na consolidação da 

nossa pesquisa. 
 
Ao prosseguir você estará concordando com o termo de consentimento. 
 

PÁGINA 2 

O questionário a seguir é composto por duas partes, sendo a primeira pelas escalas que 
consubstanciam os constructos escopo do estudo. Já a segunda parte contém as questões que 
objetivam caracterizar os respondentes. 

FENÔMENO IMPOSTOR 

Para cada pergunta, por favor, marque o número que melhor indique sua posição com 
relação à afirmação. É melhor dar a primeira resposta que vier à mente, em vez de se 
concentrar em cada afirmação e racionalizar sobre ela. 
  

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
1. Eu frequentemente tenho sucesso em um teste ou tarefa, mesmo com 
medo de não me sair bem antes de assumir a tarefa. 1 2 3 4 5 

2. Consigo dar a impressão de que sou mais competente do que 
realmente sou. 1 2 3 4 5 
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3. Se possível eu evito avaliações e tenho medo de que outras pessoas 
me avaliem. 1 2 3 4 5 

4. Quando as pessoas me elogiam por algo que eu realizei, tenho medo 
de que eu não possa corresponder às suas expectativas em relação a mim 
no futuro. 

1 2 3 4 5 

5. Às vezes, acho que obtive minha posição atual ou obtive meu sucesso 
atual porque, por acaso, estava no lugar certo, na hora certa, ou conhecia 
as pessoas certas. 

1 2 3 4 5 

6. Tenho medo que as pessoas importantes para mim possam descobrir 
que eu não sou tão capaz quanto elas pensam que sou. 1 2 3 4 5 

7. Tenho a tendência de lembrar mais os incidentes em que não fiz o 
melhor que pude do que os momentos em que fiz o melhor que pude. 1 2 3 4 5 

8. Eu raramente faço um projeto ou uma tarefa tão bem quanto eu gostaria. 1 2 3 4 5 
9. Às vezes, sinto ou acredito que o sucesso em minha vida ou em meu 
trabalho é resultado de algum tipo de erro. 1 2 3 4 5 

10. É difícil aceitar cumprimentos ou elogios sobre minha inteligência ou 
realizações. 1 2 3 4 5 

11. Às vezes, sinto que meu sucesso foi devido a algum tipo de sorte. 1 2 3 4 5 
12. Às vezes, fico decepcionado com minhas realizações atuais e acho que 
deveria ter feito muito mais. 1 2 3 4 5 

13. Às vezes, tenho medo de que os outros descubram o quanto me falta 
de conhecimento ou habilidade. 1 2 3 4 5 

14. Muitas vezes, tenho medo de que eu possa falhar em uma nova tarefa 
ou empreendimento, embora eu geralmente faça bem o que tento. 1 2 3 4 5 

15. Quando consigo algo e recebo reconhecimento por minhas 
realizações, tenho dúvidas de que posso continuar repetindo esse sucesso. 1 2 3 4 5 

16. Se eu receber muitos elogios e reconhecimento por algo que realizei, 
tenho a tendência de desconsiderar a importância do que fiz. 1 2 3 4 5 

17. Eu frequentemente comparo minha habilidade com aqueles que estão 
ao meu redor e penso que eles podem ser mais inteligentes do que eu. 1 2 3 4 5 

18. Muitas vezes me preocupo em não ter sucesso com um projeto ou 
exame, mesmo que outros à minha volta tenham confiança considerável 
de que eu terei sucesso. 

1 2 3 4 5 

19. Se eu receber uma promoção ou algum tipo de reconhecimento, hesito 
em contar aos outros até que isso seja um fato consumado. 1 2 3 4 5 

20. Sinto-me mal e desanimado se não for "o melhor" ou, pelo menos, 
"muito especial" em situações que envolvam realizações. 1 2 3 4 5 

 
PÁGINA 3 

COMPORTAMENTO ACADÊMICO 
Comportamentos Contraproducentes 

Indique o grau de intensidade com que você realiza ou já realizou os comportamentos a seguir 
na pós-graduação stricto sensu. 

 
 

1. Colei em uma prova ou teste 1 2 3 4 5 
2. Escrevi comentários negativos sobre a universidade ou funcionários 
em sites ou mídias sociais 1 2 3 4 5 
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3. Assisti a uma palestra ou aula de ressaca 1 2 3 4 5 
4. Plagiei um trabalho por inteiro ou parcialmente 1 2 3 4 5 
5. Fiz gozação de outro aluno 1 2 3 4 5 
6. Ignorei as instruções da equipe de ensino durante a aula 1 2 3 4 5 
7. Joguei lixo no campus 1 2 3 4 5 
8. Falei mais alto que os demais na sala de aula 1 2 3 4 5 
9. Menti para conseguir mais tempo para entregar uma tarefa 1 2 3 4 5 
10. Convenci outro aluno a negligenciar seu trabalho universitário para 
fazer outra coisa 1 2 3 4 5 

11. Dormi em uma aula 1 2 3 4 5 
12. Fui ao bar da universidade antes da aula 1 2 3 4 5 
13. Menti para faltar uma aula 1 2 3 4 5 
14. Falei negativamente sobre a qualidade do corpo docente, aulas ou 
universidade 1 2 3 4 5 

15. Distraí outros em uma aula 1 2 3 4 5 
16. Usei linguagem imprópria em aula 1 2 3 4 5 
17. Fiz barulho em uma área de estudo tranquila da biblioteca 1 2 3 4 5 
18. Atrasei a devolução de um livro da biblioteca  1 2 3 4 5 
19. Deixei uma aula mais cedo 1 2 3 4 5 

 

PÁGINA 4 

Comportamento Cidadão 

Indique o grau de intensidade com que você realiza ou já realizou os comportamentos a seguir 
na pós-graduação stricto sensu. 

 
 

1. Escutei e apoiei um aluno que estava tendo problemas pessoais 1 2 3 4 5 
2. Compartilhei material de estudo ou notas sobre a matéria 1 2 3 4 5 
3. Ajudei outro aluno quando ele não entendeu ou teve dificuldade com 
o conteúdo ministrado em disciplina 1 2 3 4 5 

4. Recebi material de aula ou dei anotações de aula para um colega 
quando ele faltou 1 2 3 4 5 

5. Aproximei-me de alunos que pareciam necessitar de ajuda 1 2 3 4 5 
6. Emprestei material para um colega quando ele esqueceu o dele 1 2 3 4 5 
7. Participei de grupos de estudo com outros alunos 1 2 3 4 5 
8. Defendi um aluno que estava sendo provocado 1 2 3 4 5 
9. Compartilhei as experiências universitárias positivas com os demais 1 2 3 4 5 
10. Encorajei os estudantes quietos a contribuir nas discussões 1 2 3 4 5 
11. Revisei a tarefa de outro aluno 1 2 3 4 5 
12. Recolhi lixo e coloquei no local adequado 1 2 3 4 5 

 

 

 

PÁGINA 5 
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CARACTERIZAÇÃO DO RESPONDENTE 

Com qual gênero você se identifica: Fechada 
(  ) Feminino 
(  ) Masculino 
(  ) Transgênero 
(  ) Prefiro não responder 

 
Qual seu sexo biológico?  Fechada 
(  ) Feminino 
(  ) Masculino 
(  ) Prefiro não responder 

 
 Qual a sua idade?_____ Aberta 

 
Atualmente, você cursa qual nível educacional? Fechada 
(  ) Graduação 
(  ) Especialização 
(  ) MBA 
(  ) Mestrado Acadêmico 
(  ) Mestrado Profissional 
(  ) Doutorado Acadêmico 
(  ) Doutorado Profissional 
(  ) Pós-Doutorado 

  
A instituição do curso de pós-graduação stricto sensu que você 
estuda é: Fechada/Aberta 

(  ) Pública 
(  ) Particular 
(  ) Comunitária 

 
Em qual região do Brasil está localizada sua instituição de ensino 
superior?   Fechada 

(  ) Centro-Oeste 
(  ) Nordeste 
(  ) Norte 
(  ) Sudeste 
(  ) Sul 

 
 A qual grande área pertence o programa de pós-graduação stricto 
sensu que você está cursando:  Fechada 

(  ) Ciências Exatas e da Terra 
(  ) Ciências Biológicas 
(  ) Engenharias 
(  ) Ciências da Saúde 
(  ) Ciências Agrárias 
(  ) Ciências Sociais Aplicadas 
(  ) Ciências Humanas 
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(  ) Linguística, Letras e Artes 
(  ) Interdisciplinar 

 
Qual a nota atribuída pela CAPES na última avaliação ao seu curso 
de pós-graduação stricto sensu? _________________________ Fechada 

(  ) 3 
(  ) 4 
(  ) 5 
(  ) 6 
(  ) 7 

 

  Qual o seu curso de pós-graduação stricto sensu? 
_________________________ Aberta 

 
Caso você seja aluno regular da pós-graduação stricto sensu, em 
qual estágio se encontra: Fechada 

(  ) Em fase de qualificação 
(  ) Em fase de pós-qualificação 
(  ) Próximo da minha defesa final 
(  ) Já Defendi a dissertação ou tese  
(  ) Não sou aluno de pós-graduação stricto sensu 

 
Com qual cor ou etnia você se identifica? Fechada 
(  ) Amarela 
(  ) Branca 
(  ) Indígena 
(  ) Negra 
(  ) Parda 

 
 Qual modalidade de ensino médio que você cursou? Fechada 
(  ) Escola Pública 
(  ) Escola Particular 
(  ) Escola Particular com Bolsa 
(  ) Parte em Escola Pública e Escola Particular 
(  ) Parte em Escola Pública e Escola Particular com Bolsa 

 
 Qual o nível de escolaridade do seu pai ou da figura paterna? Fechada 
(  ) Não concluiu o Ensino Fundamental 
(  ) Concluiu o Ensino Fundamental 
(  ) Concluiu o Ensino Médio 
(  ) Concluiu o Ensino Superior - Nível graduação 
(  ) Concluiu o Ensino Superior – Nível especialização 
(  ) Concluiu o Ensino Superior – Nível stricto sensu 
(  ) Desconheço o nível de escolaridade do meu pai 

 
 Qual o nível de escolaridade da sua mãe ou da figura materna? Fechada 
(  ) Não concluiu o Ensino Fundamental 
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(  ) Concluiu o Ensino Fundamental 
(  ) Concluiu o Ensino Médio 
(  ) Concluiu o Ensino Superior - Nível graduação 
(  ) Concluiu o Ensino Superior – Nível especialização 
(  ) Concluiu o Ensino Superior – Nível stricto sensu 
(  ) Desconheço o nível de escolaridade da minha mãe 

 
Referente ao seu núcleo familiar mais próximo, você pertence a 
qual geração da sua família a ter acesso ao nível educacional de 
graduação no ensino superior? 

Fechada 

(  ) Primeira geração 
(  ) Segunda geração 
(  ) Terceira geração 
(  ) Quarta geração 
(  ) Pelo menos a quinta geração 

 
Referente ao seu núcleo familiar mais próximo, você pertence a 
qual geração da sua família a ter acesso ao nível educacional de 
pós-graduação stricto sensu? 

Fechada 

(  ) Primeira geração 
(  ) Segunda geração 
(  ) Terceira geração 
(  ) Quarta geração 
(  ) Pelo menos a quinta geração 

 
Obrigado por participar do nosso pré-teste! Sua colaboração será 
muito importante para avaliarmos a qualidade do nosso 
instrumento. Fique à vontade para descrever suas percepções, 
críticas e contribuições para o instrumento de pesquisa. 

Aberta 
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APÊNDICE B 

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS – PRÉ-TESTE 02 - VERSÃO 02 

PÁGINA 1 

TERMO DE CONSENTIMENTO 

Prezad@ alun@, 
 
Posso contar com sua ajuda? Me chamo Alison Martins Meurer, mestrando do Programa de Pós-
Graduação em Contabilidade da UFPR, e estou realizando o pré-teste do instrumento de coleta 
de dados da minha pesquisa de dissertação, sob orientação do Professor Dr. Flaviano Costa. 
Iremos analisar traços de personalidade e comportamentos acadêmicos. 
 
Comprometemo-nos em preservar o sigilo de suas respostas por meio do agrupamento estatístico 
e divulgação/análise consolidada dos dados. Assim, asseguramos que nenhum dado será 
analisado de forma individual, não possibilitando sua identificação. A sua participação é 
voluntária e, caso sinta-se constrangido, poderá interromper a qualquer momento o 
preenchimento do instrumento, sem que isto lhe traga qualquer prejuízo. 
 
O tempo médio para preenchimento do questionário é de 15 minutos.  

O pesquisador Alison Martins Meurer, responsável por este estudo, poderá ser localizado de 
segunda a sexta na Av. Prefeito Lothário Meissner, 632 – UFPR - CEP: 80210-170 - Curitiba – 
Paraná, Setor de Ciências Sociais Aplicadas, na sala “Laboratório de estudos em Contabilidade 
Gerencial” no 1º andar, no horário 09:00 até as 17:00 horas, no respectivo endereço eletrônicos 
pcgufpr@gmail.com; e no telefone fixo 41 3360-4193 para esclarecer eventuais dúvidas. 

Muito obrigado e certamente sua participação fará total diferença na consolidação da nossa 
pesquisa. 

Ao prosseguir você estará concordando com o termo de consentimento. 

PÁGINA 2 

FENÔMENO IMPOSTOR 

Para cada pergunta, por favor, marque o número que melhor indique sua posição com 
relação à afirmação. Recomenda-se dar a primeira resposta que vier à mente, ao invés de 
demandar elevada concentração na questão. 
  

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
1. Eu tenho sucesso em uma avaliação ou tarefa, mesmo com medo de não me sair bem antes de assumir 
a tarefa. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
2. Consigo dar a impressão de que sou mais competente do que realmente sou. 

1 2 3 4 5 
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Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 
 

3. Se possível eu evito avaliações e tenho medo de que outras pessoas me avaliem. 
1 2 3 4 5 

Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 
 

4. Quando as pessoas me elogiam por algo que eu realizei, tenho medo de não corresponder às suas 
expectativas em relação a mim no futuro. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
5. Acho que obtive minha posição atual ou obtive meu sucesso atual por acaso, porque estava no lugar 
certo, na hora certa, ou conhecia as pessoas certas. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
6. Tenho medo que as pessoas importantes para mim possam descobrir que eu não sou tão capaz quanto 
elas pensam que sou. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
7. Tenho a tendência de lembrar mais os incidentes em que não fiz o melhor que pude do que os 
momentos em que fiz o melhor que pude. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
8.  Dificilmente eu faço um projeto ou uma tarefa tão bem quanto eu gostaria. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
9. Sinto ou acredito que o sucesso em minha vida ou em meu trabalho é resultado de algum tipo de 
acaso. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
10. É difícil aceitar elogios ou cumprimentos sobre minha inteligência ou realizações. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
11. Sinto que meu sucesso foi devido a algum tipo de sorte. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
12. Fico decepcionado com minhas realizações atuais e acho que deveria ter feito muito mais. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
13. Tenho medo de que os outros descubram o quanto me falta de conhecimento ou habilidade. 
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1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
14. Tenho medo de que eu possa falhar em uma nova tarefa ou empreendimento, embora eu geralmente 
faça bem o que tento. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
15. Quando consigo algo e recebo reconhecimento por minhas realizações, tenho dúvidas de que posso 
continuar repetindo esse sucesso. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
16. Se eu receber muitos elogios e reconhecimento por algo que realizei, tenho a tendência de 
desconsiderar a importância do que fiz. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
17.  Eu comparo minhas habilidades com aqueles que estão ao meu redor e penso que eles podem ser 
mais inteligentes do que eu. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
18.  Me preocupo em não ter sucesso com um projeto ou avaliação, mesmo que outros à minha volta 
tenham confiança considerável de que eu terei sucesso. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
19. Se eu receber uma promoção ou algum tipo de reconhecimento, hesito em contar aos outros até que 
isso seja um fato consumado. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
20. Sinto-me mal e desanimado se não for "o melhor" ou, pelo menos, "muito especial" em situações 
que envolvam realizações. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
PÁGINA 3 

 
COMPORTAMENTO ACADÊMICO 

 
Pós-graduação stricto sensu: nomenclatura que caracteriza os cursos de mestrado acadêmico, 
mestrado profissional, doutorado acadêmico, doutorado profissional e pós-doutorado. 
 
Indique o grau de intensidade com que você realiza ou já realizou os comportamentos a 
seguir na pós-graduação stricto sensu. 
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21. Colei em uma prova ou avaliação 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

22. Escutei e apoiei um aluno que estava tendo problemas pessoais 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

23. Escrevi comentários negativos sobre a universidade ou funcionários em sites ou mídias sociais 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

24. Assisti a uma aula ou palestra de ressaca 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

25. Compartilhei material de estudo ou anotações sobre a matéria 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

26. Ajudei outro aluno quando ele não entendeu ou teve dificuldade com o conteúdo ministrado em 
disciplina 

Nunca     Frequentemente 
0 1 2 3 4 5 

 
27. Plagiei um trabalho por inteiro ou parcialmente 

Nunca     Frequentemente 
0 1 2 3 4 5 

 
28. Fiz gozação de outro aluno 

Nunca     Frequentemente 
0 1 2 3 4 5 

 
29. Ignorei as instruções da equipe de ensino durante a aula 

Nunca     Frequentemente 
0 1 2 3 4 5 

 
30. Recebi material de aula ou dei anotações de aula para um colega quando ele faltou 

Nunca     Frequentemente 
0 1 2 3 4 5 

 
31. Joguei lixo no campus 

Nunca     Frequentemente 
0 1 2 3 4 5 
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32. Falei mais alto que os demais na sala de aula 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

33. Aproximei-me de alunos que pareciam necessitar de ajuda 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

34. Menti para conseguir mais tempo para entregar uma tarefa 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

35. Convenci outro aluno a negligenciar seu trabalho universitário para fazer outra coisa 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

36. Emprestei material para um colega quando ele esqueceu o dele 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

37. Dormi em uma aula 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

38. Fui ao bar antes da aula 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

39. Menti para faltar uma aula 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

40. Participei de grupos de estudo com outros alunos 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

41. Falei negativamente sobre a qualidade do corpo docente, aulas ou universidade 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

42. Defendi um aluno que estava sendo provocado 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

43. Distraí outros na aula 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

44. Compartilhei as experiências universitárias positivas com os demais 
Nunca     Frequentemente 
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0 1 2 3 4 5 
 

45. Usei linguagem imprópria em aula 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

46. Encorajei os estudantes quietos a contribuir nas discussões 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

47. Fiz barulho em uma área de estudo tranquila da biblioteca 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

48. Revisei a tarefa de outro aluno 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

49. Atrasei a devolução de livros da biblioteca  
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

50. Recolhi lixo e coloquei no local adequado 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

51. Deixei a aula mais cedo 
Nunca     Frequentemente 

0 1 2 3 4 5 
 

PÁGINA 4 

52. (Questão não obrigatória) O comportamento cidadão caracteriza-se por ações que não são 
formalmente requisitadas, mas contribuem para o funcionamento harmônico do ambiente 
acadêmico. Na sua opinião quais comportamentos cidadãos são realizados pelos seus colegas na 
pós-graduação stricto sensu? 

 
53. (Questão não obrigatória) O comportamento contraproducente caracteriza-se por ações que não 
são desejadas pelas instituições de ensino, pois são vinculados a atitudes que prejudicam a 
organização ou os membros da organização. Na sua opinião quais comportamentos 
contraproducentes são realizados pelos seus colegas no ambiente da pós-graduação stricto sensu? 

 

PÁGINA 5 

CARACTERIZAÇÃO DO RESPONDENTE 

67. Com qual gênero você se identifica: Fechada 
(  ) Feminino 
(  ) Masculino 
(  ) Agênero ou Não-binário 
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(  ) Prefiro não responder 
 
68. Qual seu sexo biológico?  Fechada 
(  ) Feminino 
(  ) Masculino 
(  ) Prefiro não responder 

 
69. Qual a sua idade?_____ Aberta 

 
70. Atualmente, você cursa qual nível educacional? Fechada 
(  ) Graduação 
(  ) Especialização 
(  ) MBA 
(  ) Mestrado Acadêmico 
(  ) Mestrado Profissional 
(  ) Doutorado Acadêmico 
(  ) Doutorado Profissional 
(  ) Pós-Doutorado 

  
71. A instituição do curso de pós-graduação stricto sensu que você 
estuda é: Fechada/Aberta 

(  ) Pública 
(  ) Particular 
(  ) Comunitária 

 
72. Em qual região do Brasil está localizada sua instituição de 
ensino superior?   Fechada 

(  ) Centro-Oeste 
(  ) Nordeste 
(  ) Norte 
(  ) Sudeste 
(  ) Sul 

 
 73. A qual grande área pertence o programa de pós-graduação 
stricto sensu que você está cursando:  Fechada 

(  ) Ciências Exatas e da Terra 
(  ) Ciências Biológicas 
(  ) Engenharias 
(  ) Ciências da Saúde 
(  ) Ciências Agrárias 
(  ) Ciências Sociais Aplicadas 
(  ) Ciências Humanas 
(  ) Linguística, Letras e Artes 
(  ) Interdisciplinar 

 
74. Qual a nota da classificação CAPES do seu curso de pós-
graduação stricto sensu? _________________________ Fechada 

(  ) 3 
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(  ) 4 
(  ) 5 
(  ) 6 
(  ) 7 

 

75. Qual o seu curso de pós-graduação stricto sensu? 
_________________________ Aberta 

 
76. Caso você seja aluno regular da pós-graduação stricto sensu, 
em qual estágio se encontra: Fechada 

(  ) Em fase de qualificação 
(  ) Em fase de pós-qualificação 
(  ) Próximo da minha defesa final 
(  ) Já Defendi a dissertação ou tese  
(  ) Não sou aluno de pós-graduação stricto sensu 

 
77. Com qual cor ou etnia você se identifica? Fechada 
(  ) Amarela 
(  ) Branca 
(  ) Indígena 
(  ) Parda 
(  ) Preta 

 
78. Qual modalidade de ensino médio que você cursou? Fechada 
(  ) Escola Pública 
(  ) Escola Particular 
(  ) Escola Particular com Bolsa 
(  ) Parte em Escola Pública e Escola Particular 
(  ) Parte em Escola Pública e Escola Particular com Bolsa 

 
79. Qual o nível de escolaridade do seu pai ou da figura paterna? Fechada 
(  ) Não concluiu o Ensino Fundamental 
(  ) Concluiu o Ensino Fundamental 
(  ) Não concluiu o Ensino Médio 
(  ) Concluiu o Ensino Médio 
(  ) Concluiu o Ensino Superior - Nível graduação 
(  ) Concluiu o Ensino Superior – Nível especialização 
(  ) Concluiu o Ensino Superior – Nível stricto sensu 
(  ) Desconheço o nível de escolaridade do meu pai 

 
 80. Qual o nível de escolaridade da sua mãe ou da figura 
materna? Fechada 

(  ) Não concluiu o Ensino Fundamental 
(  ) Concluiu o Ensino Fundamental 
(  ) Não concluiu o Ensino Médio 
(  ) Concluiu o Ensino Médio 
(  ) Concluiu o Ensino Superior - Nível graduação 
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(  ) Concluiu o Ensino Superior – Nível especialização 
(  ) Concluiu o Ensino Superior – Nível stricto sensu 
(  ) Desconheço o nível de escolaridade da minha mãe 

 
81. Referente ao seu núcleo familiar mais próximo, você pertence 
a qual geração da sua família a cursar o nível educacional de 
graduação no ensino superior? 

Fechada 

 

(  ) Primeira geração 
(  ) Segunda geração 
(  ) Terceira geração 
(  ) Quarta geração 
(  ) Pelo menos a quinta geração 

 
82. Referente ao seu núcleo familiar mais próximo, você pertence 
a qual geração da sua família a cursar o nível educacional de pós-
graduação stricto sensu? 

Fechada 

 

(  ) Primeira geração 
(  ) Segunda geração 
(  ) Terceira geração 
(  ) Quarta geração 
(  ) Pelo menos a quinta geração 
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Obrigado por participar do nosso pré-teste! Sua colaboração será 
muito importante para avaliarmos a qualidade do nosso 
instrumento. Fique à vontade para descrever suas percepções, 
críticas e contribuições para o instrumento de pesquisa. 

Aberta 
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APÊNDICE C 

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS – VERSÃO FINAL 

PÁGINA 1 

TERMO DE CONSENTIMENTO 

 

Prezad@ pós-graduand@, 
 
 
Posso contar com sua ajuda? Me chamo Alison Martins Meurer, mestrando do Programa de Pós-
Graduação em Contabilidade da UFPR, e estou realizando a coleta de dados da minha pesquisa 
de dissertação, sob orientação do Professor Dr. Flaviano Costa. Iremos analisar comportamentos 
acadêmicos na pós-graduação stricto sensu. 
 
Comprometemo-nos em preservar o sigilo de suas respostas por meio do agrupamento estatístico 
e divulgação/análise consolidada dos dados. Assim, asseguramos que nenhum dado será 
analisado de forma individual, não possibilitando sua identificação. A sua participação é 
voluntária e, caso sinta-se constrangido, poderá interromper a qualquer momento o 
preenchimento do instrumento, sem que isto lhe traga qualquer prejuízo. 
 
O tempo médio para preenchimento do questionário é de 18 minutos. Por gentileza, solicitamos 
que preencha o instrumento até o final. 
  
O pesquisador Alison Martins Meurer, responsável por este estudo, poderá ser localizado de 
segunda a sexta na Av. Prefeito Lothário Meissner, 632 – UFPR - CEP: 80210-170 - Curitiba – 
Paraná, Setor de Ciências Sociais Aplicadas, na sala “Laboratório de estudos em Contabilidade 
Gerencial” no 1º andar, no horário das 09:00 até as 17:00 horas; no e-mail pcgufpr@gmail.com; 
e no telefone fixo 41 3360-4193 para esclarecer eventuais dúvidas. Pesquisa aprovada pelo 
comitê de ética e registrada na Plataforma Brasil sob número 95480818.9.0000.0102. 
  
Muito obrigado e certamente sua participação fará total diferença na consolidação da nossa 
pesquisa. 
  
Ao prosseguir você estará concordando com o termo de consentimento. 
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PÁGINA 2 

 

Atualmente, cursa qual nível educacional? Fechada 
(  ) Graduação 
(  ) Especialização 
(  ) MBA 
(  ) Mestrado Acadêmico 
(  ) Mestrado Profissional 
(  ) Doutorado Acadêmico 
(  ) Doutorado Profissional 
(  ) Pós-doutorado 

 

PÁGINA 3 

 

FENÔMENO IMPOSTOR 

Para cada pergunta, por favor, marque o número que melhor indique sua posição com 
relação à afirmação. Recomenda-se dar a primeira resposta que vier à mente, ao invés de 
demandar elevada concentração na questão. 
  

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
 

FI3. Se possível eu evito avaliações e tenho medo de que outras pessoas me avaliem. 
1 2 3 4 5 

Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 
 

FI4. Quando as pessoas me elogiam por algo que eu realizei, tenho medo de não corresponder às suas 
expectativas em relação a mim no futuro. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
FI5. Acho que obtive minha posição atual ou obtive meu sucesso atual por acaso, porque estava no 
lugar certo, na hora certa, ou conhecia as pessoas certas. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
FI6. Tenho medo que as pessoas importantes para mim possam descobrir que eu não sou tão capaz 
quanto elas pensam que sou. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
FI7. Tenho a tendência de lembrar mais os incidentes em que não fiz o melhor que pude do que os 
momentos em que fiz o melhor que pude. 

1 2 3 4 5 
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Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 
 

FI8.  Dificilmente eu faço um projeto ou uma tarefa tão bem quanto eu gostaria. 
1 2 3 4 5 

Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 
 

FI9. Sinto ou acredito que o sucesso em minha vida ou em meu trabalho é resultado de algum tipo de 
acaso. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
FI10. É difícil aceitar elogios ou cumprimentos sobre minha inteligência ou realizações. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
FI11. Sinto que meu sucesso foi devido a algum tipo de sorte. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
FI12. Fico decepcionado com minhas realizações atuais e acho que deveria ter feito muito mais. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
FI13. Tenho medo de que os outros descubram o quanto me falta de conhecimento ou habilidade. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
FI14. Tenho medo de que eu possa falhar em uma nova tarefa ou empreendimento, embora eu 
geralmente faça bem o que tento. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
FI15. Quando consigo algo e recebo reconhecimento por minhas realizações, tenho dúvidas de que 
posso continuar repetindo esse sucesso. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
FI16. Se eu receber muitos elogios e reconhecimento por algo que realizei, tenho a tendência de 
desconsiderar a importância do que fiz. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
FI17.  Eu comparo minhas habilidades com aqueles que estão ao meu redor e penso que eles podem ser 
mais inteligentes do que eu. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
FI18.  Me preocupo em não ter sucesso com um projeto ou avaliação, mesmo que outros à minha volta 
tenham confiança considerável de que eu terei sucesso. 
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1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
 

PÁGINA 4 

 

COMPORTAMENTO ACADÊMICO 
 

Pós-graduação stricto sensu: nomenclatura que caracteriza os cursos de mestrado acadêmico, 
mestrado profissional, doutorado acadêmico, doutorado profissional e pós-doutorado. 
 

Comportamento Cidadão Acadêmico 
 

Indique o grau de intensidade com que você realiza ou já realizou os comportamentos a 
seguir na pós-graduação stricto sensu. 
 

 1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA1. Eu utilizo os equipamentos da instituição com responsabilidade. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA2. Quando solicitado, eu reviso trabalhos científicos e tarefas dos meus colegas. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA3. Eu colaboro com a formação de grupos de estudos e de discussão de pesquisas científicas. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA4. Eu me dedico fortemente à realização das atividades da pós-graduação. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA5. Eu sou proativo com as atividades da pós-graduação. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA6. Eu tenho assiduidade para as atividades da pós-graduação. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA7. Quando solicitado, sou voluntário em atividades do programa de pós-graduação, mesmo quando não sou 
diretamente beneficiado. 

1 2 3 4 5 
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Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 
 

CCA8. Eu participo ou procuro me envolver em conselhos ou representações discentes junto ao colegiado ou a 
instituição de ensino. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA9. Eu sou pontual, inclusive em atividades que não são desenvolvidas em sala de aula. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA10. Eu respeito os prazos das atividades da pós-graduação. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA11. Eu procuro, durante as aulas e nos ambientes de estudos, fazer silêncio e conversar somente em 
momentos oportunos. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA12. Eu ajudo colegas com dificuldades para compreender os conteúdos das disciplinas. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA13. Eu auxílio colegas em suas pesquisas científicas. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA14. Nas aulas e nos ambientes de estudos, eu participo de discussões que auxiliam na compreensão de 
determinados assuntos científicos. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA15. Eu ofereço ajuda aos colegas mesmo quando não sou requisitado. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA16. Eu debato e faço críticas construtivas às pesquisas científicas dos colegas. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA17. Eu escuto e apoio meus colegas em seus problemas pessoais. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA18. Eu apoio emocionalmente e motivo meus colegas em momentos difíceis da pós-graduação. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 
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CCA19. Mesmo quando não solicitado, eu compartilho voluntariamente ou empresto aos meus colegas materiais 
de estudos utilizados em disciplinas ou na elaboração de pesquisas científicas. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA20. Eu compartilho experiências acadêmicas que possam ser úteis aos colegas da pós-graduação. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA21. Eu divulgo informações de cursos, concursos, eventos e demais informações úteis inclusive com aqueles 
que não são do meu círculo de convivência mais próximo. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA22. Eu não critico quem possui opiniões acadêmicas divergentes das minhas. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA23. Eu procuro ter empatia e compreender as limitações dos meus colegas. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA24. Eu evito interromper a fala de meus professores e colegas, permitindo que o raciocínio seja concluído. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA25. Eu procuro ser respeitoso e gentil em minhas críticas e colocações. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA26. Eu procuro estabelecer amizades e conviver com os colegas da pós-graduação fora do ambiente 
universitário. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA27. Eu participo das integrações e conversas nas pausas entre as atividades da pós-graduação. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CCA28. Eu tento integrar os alunos novos e interagir com a maioria dos estudantes da pós-graduação. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 
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PÁGINA 5 

 

COMPORTAMENTO ACADÊMICO 
 

Pós-graduação stricto sensu: nomenclatura que caracteriza os cursos de mestrado acadêmico, 
mestrado profissional, doutorado acadêmico, doutorado profissional e pós-doutorado. 
 

Comportamento Acadêmico Contraproducente 
 

Indique o grau de intensidade com que você realiza ou já realizou os comportamentos a 
seguir na pós-graduação stricto sensu. 
 

 1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC1. Eu consumo alimentos, que fazem barulho ou tem odor, em salas de estudos e laboratórios de pesquisa. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC2. Eu sou desorganizado em relação ao ambiente universitário que frequento para estudos. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC3. Eu uso equipamentos ou recursos da instituição para atividades que não são relacionadas a pós-graduação 
(ex: computadores para acessar redes sociais com intuito de distração). 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC4. Por desatenção eu já interpretei erroneamente e-mails, instruções, regulamentos e demais informações 
inerentes a pós-graduação. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC5. Eu me atraso para as aulas da pós-graduação. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC6. Eu me atraso para reuniões e encontros da pós-graduação. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC7. Eu utilizo aplicativos de mensagens, redes sociais ou navego na internet para distração durante as aulas 
da pós-graduação. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC8. Eu participo pouco das discussões e atividades durante as aulas. 
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1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC9. Eu procrastino e deixo para realizar as atividades da pós-graduação perto do prazo de entrega ou 
consecução. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC10. Eu invento desculpas para justificar o atraso na entrega ou consecução de atividades da pós-graduação. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC11. Eu realizo de modo superficial as leituras prévias que são abordadas nas aulas. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC12. Durante as aulas eu participo de conversas paralelas que não se referem ao assunto abordado. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC13. Eu participo de conversas paralelas nos laboratórios ou salas de estudos enquanto outros colegas estão 
estudando no mesmo ambiente. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC14. Eu realizo comentários durante as aulas que não possuem relação com o assunto que está sendo 
discutido. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC15. Eu realizo críticas para terceiros sobre os professores, funcionários ou o programa como um todo. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC16. Se necessário, eu incluo o nome de outras pessoas na autoria de artigos científicos, mesmo sem estes 
terem participado ativamente da elaboração da pesquisa. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC17. Se necessário, eu peço que incluam o meu nome na autoria de artigos científicos, mesmo sem eu ter 
participado ativamente da elaboração da pesquisa. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC18. Quando eu falho tendo a atribuir a culpa do meu insucesso a professores ou colegas. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 
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CAC19. Eu evito participar de atividades universitárias que vão além das comumente realizadas na pós-
graduação (ex: não ajudar em eventos científicos, não querer ser representante discente). 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC20. Eu comento com terceiros que a pós-graduação é exaustiva, mas de certa forma me orgulho por dedicar 
elevada quantidade de tempo para as atividades da pós-graduação. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC21. Eu torço que colegas pelos quais não tenho simpatia não consigam realizar publicações científicas. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC22. Eu disputo, mesmo que silenciosamente, para ter mais publicações científicas que meus colegas. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC23. Eu fico incomodado se percebo que estou sendo menos prestigiado que meus colegas e disputo atenção 
dos docentes ou orientador (a). 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC24. Se eu tiver oportunidade, irei prejudicar algum colega com quem eu tive desavenças no passado. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC25. Quando algum colega falha, eu realizo críticas sobre as atitudes dele para outras pessoas. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC26. Eu costumo elevar o tom de voz quando confrontado em discussões acadêmicas realizadas na pós-
graduação. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC27. Eu faço brincadeiras inadequadas e piadas a respeito de colegas. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC28. Eu conto para outras pessoas boatos ou acontecimentos que fico sabendo na pós-graduação, mesmo sem 
ter certeza se aquilo é verídico. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC29. Eu falo mal de colegas para professores. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 
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CAC30. Eu omito informações que podem me trazer vantagens, mesmo sabendo que elas seriam importantes 
para outros alunos. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC31. Eu interajo pouco com alunos de outros grupos ou laboratórios de pesquisa. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC32. Eu sou individualista, por isso procuro realizar as tarefas da pós-graduação sozinho. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC33. Eu costumo vigiar a vida pessoal dos meus colegas de pós-graduação. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 
CAC34. Eu realizo comentários negativos e pessimistas e percebo que acabo desanimando os outros pós-
graduandos. 

1 2 3 4 5 
Não é verdade Raramente Às vezes Frequentemente Muito verdadeiro 

 

PÁGINA 6 

 
CARACTERIZAÇÃO DO RESPONDENTE 

Com qual gênero você se identifica: Fechada 
(  ) Feminino 
(  ) Masculino 
(  ) Agênero ou Não-binário 
(  ) Prefiro não responder 

 
Qual seu sexo biológico?  Fechada 
(  ) Feminino 
(  ) Masculino 
(  ) Prefiro não responder 

 
Qual a sua idade (em anos)? Aberta 

  
A instituição do curso de pós-graduação stricto sensu que você 
estuda é: Fechada/Aberta 

(  ) Pública 
(  ) Particular 
(  ) Comunitária 

 
Em qual região do Brasil está localizada sua instituição de ensino 
superior?   Fechada 
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(  ) Centro-Oeste 
(  ) Nordeste 
(  ) Norte 
(  ) Sudeste 
(  ) Sul 

 
A qual grande área pertence o programa de pós-graduação stricto 
sensu que você está cursando:  Fechada 

(  ) Ciências Agrárias 
(  ) Ciências Biológicas 
(  ) Ciências da Saúde 
(  ) Ciências Exatas e da Terra 
(  ) Ciências Humanas  
(  ) Ciências Sociais Aplicadas 
(  ) Engenharias 
(  ) Linguística, Letras e Artes 
(  ) Interdisciplinar 

 
Seu curso está vinculado à qual área do conhecimento? Fechada 
(  ) Administração 
(  ) Contabilidade 
(  ) Economia 
(  ) Outros. Qual? 

 
Qual a nota atribuída pela CAPES na última avaliação do seu 
curso de pós-graduação stricto sensu?  Fechada 

(  ) 3 
(  ) 4 
(  ) 5 
(  ) 6 
(  ) 7 

 
Qual o seu curso de pós-graduação stricto sensu?  Aberta 

 
Referente a pós-graduação stricto sensu, em qual estágio você se 
encontra? Fechada 

(  ) Iniciando o curso 
(  ) Em fase de qualificação 
(  ) Em fase de pós-qualificação 
(  ) Próximo da minha defesa final 
(  ) Já Defendi a dissertação ou tese  
(  ) Não sou aluno de pós-graduação stricto sensu 

 
Você recebe ou recebeu algum tipo de bolsa ou auxílio financeiro 
da instituição de ensino ou agências de fomento (CAPES, CNPQ, 
entre outras) durante a pós-graduação? 

Fechada 

(  ) Sim, durante todo o curso 
(  ) Sim, somente em uma parte do curso 
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(  ) Não, nunca recebi nenhum tipo de bolsa ou auxílio financeiro 
Com qual cor ou etnia você se identifica? Fechada 
(  ) Amarela 
(  ) Branca 
(  ) Indígena 
(  ) Parda 
(  ) Preta 

 
Qual modalidade de ensino médio que você cursou? Fechada 
(  ) Escola Pública 
(  ) Escola Particular 
(  ) Escola Particular com Bolsa 
(  ) Parte em Escola Pública e Escola Particular 
(  ) Parte em Escola Pública e Escola Particular com Bolsa 

 
Qual o nível de escolaridade do seu pai ou da figura paterna? Fechada 
(  ) Não concluiu o Ensino Fundamental 
(  ) Concluiu o Ensino Fundamental 
(  ) Não concluiu o Ensino Médio 
(  ) Concluiu o Ensino Médio 
(  ) Concluiu o Ensino Superior - Nível graduação 
(  ) Concluiu o Ensino Superior – Nível especialização 
(  ) Concluiu o Ensino Superior – Nível stricto sensu 
(  ) Desconheço o nível de escolaridade do meu pai 

 
 Qual o nível de escolaridade da sua mãe ou da figura materna? Fechada 
(  ) Não concluiu o Ensino Fundamental 
(  ) Concluiu o Ensino Fundamental 
(  ) Não concluiu o Ensino Médio 
(  ) Concluiu o Ensino Médio 
(  ) Concluiu o Ensino Superior - Nível graduação 
(  ) Concluiu o Ensino Superior – Nível especialização 
(  ) Concluiu o Ensino Superior – Nível stricto sensu 
(  ) Desconheço o nível de escolaridade da minha mãe 

 
Referente ao seu núcleo familiar mais próximo, você pertence a 
qual geração da sua família a cursar o nível educacional de 
graduação no ensino superior? 

Fechada 
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(  ) Primeira geração 
(  ) Segunda geração 
(  ) Terceira geração 
(  ) Quarta geração 
(  ) Pelo menos a quinta geração 

 
 
Referente ao seu núcleo familiar mais próximo, você pertence a 
qual geração da sua família a cursar o nível educacional de pós-
graduação stricto sensu? 

Fechada 

 

 

(  ) Primeira geração 
(  ) Segunda geração 
(  ) Terceira geração 
(  ) Quarta geração 
(  ) Pelo menos a quinta geração 
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Obrigado por participar da nossa pesquisa! Fique à vontade para 
descrever suas percepções, críticas e contribuições inerentes ao 
instrumento utilizado no estudo. Além disso, poderá indicar seu e-
mail caso desejar ter acesso aos resultados finais da pesquisa. 
Saudações Acadêmicas! 

Aberta 

 


