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RESUMO

COSTA, L. C. Inteligéncia emocional, metas de realizacio e desempenho académico: um
estudo com graduandos de Ciéncias Contdbeis. 2020. 94 p. Dissertacdo (Mestrado em
Contabilidade) - Universidade Federal do Rio Grande — FURG. Rio Grande, 2020.

Este estudo se propds a analisar a relagdo entre inteligéncia emocional, aderéncia a Teoria das
metas de realizagdo e desempenho académico de graduandos de Ciéncias Contabeis de uma
Institui¢do de Ensino Superior Federal do Rio Grande do Sul. Inerentemente, tém-se por
objetivos especificos: (i) identificar o nivel de inteligéncia emocional dos graduandos de
Ciéncias Contabeis por meio do questionario de Schutte ef al. (1998); (ii) verificar a aderéncia
da Teoria das Metas de Realizagdo a esses graduandos; (iii) analisar a relagao entre as variaveis
objeto de estudo e as varidveis de caracterizacdo. A pesquisa possui viés descritivo, quantitativo
e foi instrumentalizada através de uma survey, com questionario em meio eletronico, enviado
aos e-mails e midias sociais dos estudantes de Ciéncias Contabeis matriculados no primeiro
semestre de 2020, resultando em uma amostra com 99 observacoes. Os dados foram analisados
com apoio dos softwares Stata® 15 e SPSS 23. Variaveis categéricas como sexo, estado civil,
graduacao anterior, atividade remunerada, cor e tipo de escola foram transformadas em
variaveis dummies e seus efeitos foram controlados. Os resultados demonstram que existe
relagdo significativa entre inteligéncia emocional e aderéncia a teoria das metas de realizagao,
ja quando se olha a IE e aderéncia a TMR, este estudo ndo encontrou associagcdes com
magnitude e significancia estatistica dos coeficientes entre estas variaveis. Na analise dos
objetivos especificos, através da utilizagdo de regressdo multipla, na qual, inicialmente partiu
de estimativa com menos controles referente algumas caracteristica dos alunos até chegar-se na
especificagdo desejada, foram encontrados os seguintes resultados: (i) relagdo negativa entre
inteligéncia emocional e desempenho académico, tempo que o estudante permanece no curso,
estado civil, possuir graduagdo anterior e semestre em que estd matriculado; (ii) a amostra ¢
predominantemente orientada a meta-aprender. Relagdo negativa entre aderéncia a TMR e
estado civil e semestre em que esta cursando. Ainda, esta pesquisa ndo encontrou evidéncias
que comprovem que estudantes trabalhadores possuem nivel de IE maior que os que nao
trabalham. Também ndo achou associagdo entre aderéncia a teoria das metas de realizagdo e
alunos que possuem filhos. Assim como, nao hé indicios de que graduandos que possuem maior
escore de inteligéncia emocional e maior aderéncia a teoria das metas de realizagdo possuem
maior desempenho académico. Cabe ressaltar que no periodo de coleta de dados, havia baixa
carga de interagdo social, o que pode constituir, a0 menos em parte, uma possivel explicagdao
dos resultados distintos encontrados. Os achados contribuem com a literatura antecedente sobre
inteligéncia emocional, bem como, traz contribuigdes tedricas e praticas ao ensino e a profissao
contabil, pois a partir de buscas sistematicas realizadas foi evidenciado que este ¢ o primeiro
trabalho que se propde avaliar a relagdo entre desempenho académico, nivel de inteligéncia
emocional e aderéncia a teoria das metas de realizagdo em estudantes de contabilidade no
Brasil, o que lhe confere um carater inédito.

Palavras-chave: Inteligéncia Emocional; Desempenho Académico; Teoria das Metas de
Realizacao.



ABSTRACT

COSTA, LC Emotional intelligence, achievement goals and academic performance: a study
with undergraduate accounting students. 2020. 94 p. Dissertation (Master in Accounting) -
Federal University of Rio Grande - FURG. Rio Grande, 2020.

This study aimed to analyze the relationship between emotional intelligence, adherence to the
Theory of Achievement Goals and academic performance of Accounting undergraduates from
a Federal Higher Education Institution in Rio Grande do Sul. Inherently, there are specific
objectives: ( 1) identify the level of emotional intelligence of undergraduate accounting students
through the questionnaire by Schutte et al. (1998); (i1) verify the adherence of the Theory of
Achievement Goals to these students; (iii) analyze the relationship between the variables
studied and the characterization variables. The research has a descriptive, quantitative bias and
was instrumentalized through a survey, with an electronic questionnaire, sent to the e-mails and
social media of Accounting students enrolled in the first semester of 2020, resulting in a sample
with 99 observations. The data were analyzed with the support of the soffware Stata® 15 and
SPSS 23. Categorical variables such as sex, marital status, previous graduation, paid activity,
color and type of school were transformed intovariables dummy and their effects were
controlled. The results demonstrate that there is a significant relationship between emotional
intelligence and adherence to the theory of achievement goals, when looking at EI and
adherence to TMR, this study did not find associations with the magnitude and statistical
significance of the coefficients between these variables. In the analysis of specific objectives,
through the use of multiple regression, in which, initially, it started from an estimate with fewer
controls regarding some characteristics of the students until reaching the desired specification,
the following results were found: (i) negative relationship between emotional intelligence and
academic performance, time spent on the course, marital status, previous graduation and
semester in which he is enrolled; (ii) the sample is predominantly oriented towards meta-
learning. Negative relationship between adherence to TMR and marital status and semester in
which you are studying. Still, this research did not find evidence to prove that working students
have a higher EI level than those who do not work. He also found no association between
adherence to the theory of achievement goals and students who have children. Likewise, there
is no evidence that undergraduate students who have a higher score emotional intelligence and
greater adherence to the theory of achievement goals have higher academic performance. It is
noteworthy that in the period of data collection, there was a low burden of social interaction,
which may constitute, at least in part, a possible explanation of the different results found. The
findings contribute to the previous literature on emotional intelligence, as well as bringing
theoretical and practical contributions to teaching and the accounting profession, as from
systematic searches carried out it was evidenced that this is the first work that aims to assess
the relationship between academic performance , level of emotional intelligence and adherence
to the theory of achievement goals in accounting students in Brazil, which gives it an
unprecedented character.

Keywords: Emotional Intelligence; Academic achievement; Theory of Achievement Goals.
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1 INTRODUCAO
1.1 CONTEXTUALIZACAO DOS TEMAS

A inteligéncia emocional (IE) ¢ entendida como a aptidao em perceber e avaliar com
precisao as emogoes (MAYER; SALOVEY, 1997). Nao so6 as proprias emogdes, mas também
as emocgdes dos outros e este reconhecimento possibilita a utilizagdo desta informagdo como
referéncia dos proprios pensamentos e acdes (SALOVEY; MAYER, 1990).

Para Goleman (1995), a inteligéncia emocional esté relacionada com as habilidades, de
motivar a si e a outros, saber controlar impulsos, canalizar emogdes para situagdes pertinentes,
“praticar gratificacdo prorrogada”, motivar pessoas na busca de seus melhores talentos. O
componente mais significativo da inteligéncia emocional ¢ a autoconsciéncia, que permite ao
individuo o autocontrole e a competéncia em lidar com a rejeicdo € o desencorajamento
(COUTO; BRAGA, 2015). Para os autores, o controle de impulsos, empatia e a habilidade de
prolongar a gratifica¢do sdo outros fatores ligados a inteligéncia emocional.

Segundo Valentini e Laros (2014, p. 285), “a inteligéncia ¢ um aspecto importante para
a compreensao do desempenho académico dos estudantes”. O desempenho académico €
compreendido como um dos resultados da aprendizagem, da interacao da pratica educativa do
docente com o discente, e pode ser compreendido, como a capacidade do estudante em aprender
e dar resposta (TOURON, 1984). Para Jiménez (2000), o desempenho académico ¢ constituido
ndo apenas por atitudes e motivagdes do estudante, mas também a partir de diversos fatores,
tais como: aspectos relacionados ao entorno familiar, sua relagdo com professores, entre outros.

Petrides, Frederickson e Furham (2004) destacam que existe relacdo entre desempenho
académico e inteligéncia emocional, pois em estudo realizado encontraram indicios de que o
baixo desempenho escolar se deu em razdo das pessoas com baixos escores de inteligéncia
emocional serem mais suscetiveis as pressoes académicas. Outro estudo que encontrou tal
relacdo, foi o proposto por Couto e Braga (2015), a pesquisa encontrou evidéncias de que a
inteligéncia emocional exerce influéncia em aspectos sociais, familiares e académicos. Assim
como nas investigagdes de Mayer, Roberts e Barsade (2008), que encontraram indicios que a
inteligéncia emocional estd positivamente relacionada a melhores relagdes sociais, familiares,
profissionais e escolares. Estas evidéncias revelam a necessidade de novas investigagcdes sobre
o constructo da inteligéncia emocional para que se identifique quais as influéncias que ela pode

exercer sobre o desempenho académico.
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Reconhecer os fatores que afetam a aprendizagem e contextualizar o ambiente
universitario torna-se importante para que se identifique as variaveis que influenciam no
rendimento académico (SANTOS et al., 2011). Segundo Alves, Corrar e Slomski (2004), para
que acgdes de melhoria sejam incrementadas ¢ primordial que se reconheca os elementos que
influenciam a performance dos estudantes, pois s6 entdo serd possivel elaborar politicas
educacionais adequadas. Entretanto, reconhecer estes fatores ¢ uma tarefa drdua, pois existem
inimeras variaveis que podem influenciar neste processo, como por exemplo: motivacao, idade,
sexo e qualificacao docente (OLIVEIRA et al., 2016).

Para Souto-Maior ef al. (2011), os estudantes sdo influenciados por diversas razdes,
tanto internas quanto externas, tais como: fatores emocionais, psicologicos, bagagem de
conhecimento anterior, infraestrutura de estudo. Nesta mesma direcdo, Almeida et al. (2000) e
Cunha e Carilho (2005), destacam que os estudantes encontram inumeras dificuldades no
ambiente universitario, de todas as ordens, como questdes pessoais, exigéncias académicas que
demandam ao discente um desempenho eficaz e a adaptagdo ao novo ambiente, estes fatores
influenciam no desempenho académico e no desenvolvimento psicossocial.

A Teoria das Metas de Realizacao (TMR), descreve o processo pelo qual o individuo
define os objetivos de desempenho, comportamento e resultados, focando em objetivos
internos, consistentes, acessiveis e controlaveis (BEAUCHAMP, 2009). O destaque principal
da TMR ¢ a capacidade da autopercepg¢ao (ZENORINI; SANTOS; BUENO, 2003).

Para os autores, as metas de realizagdo sdo entendidas como um conjunto de
pensamentos, crengas, propositos e emogdes, que representam as expectativas na realizagao de
determinada tarefa. Sendo assim, ¢ a capacidade em adaptar-se a modos diferentes de executar
as tarefas académicas, em que o individuo interpreta e reage aos acontecimentos, gerando

diferentes padrdes de afeto, cogni¢ao e comportamento.
1.2 LACUNA E PROBLEMA DE PESQUISA

Estudos pregressos indicam lacunas a serem exploradas, como as sugeridas por Gonzaga
e Monteiro (2011), que propdem a realizacdo de mais pesquisas sobre inteligéncia emocional
no Brasil, com abordagens quantitativas e qualitativas, especialmente nos contextos
educacionais, organizacionais e sociais. Do mesmo modo, Sousa (2010) sugere o cruzamento
entre rendimento académico e inteligéncia emocional para estudantes do ensino superior. Para
a autora estudos desta natureza tem como objetivo aprofundar o construto sobre a Inteligéncia
Emocional nos ambientes académicos, proporcionando uma melhor compreensao de como as

emocdes influenciam no desempenho estudantil.
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Segundo Coury (2019) a inteligéncia emocional ndo ¢ uma caracteristica/qualidade que
nasce com os individuos, ela precisa ser treinada ao longo da trajetéria de vida. A autora
evidencia que a IE influencia o desempenho académico e profissional, podendo ser um fator
determinante de sucesso familiar, profissional e social. At¢ 0 momento nao foram identificados
trabalhos no Brasil que avaliem a relag@o entre inteligéncia emocional, metas de realizagdo e
desempenho académico em estudantes de Ciéncias Contdbeis. Compreender como estas trés
variaveis se relacionam podera contribuir na determina¢do de qual o momento ideal de se treinar
estas habilidades durante o curso.

Desenvolver IE no curso de Ciéncias Contabeis podera disponibilizar para o mercado,
individuos mais conscientes emocionalmente de si, dos outros e das circunstiancias que os
rodeiam, estes futuros contadores tenderao ter melhores relagdes interpessoais, favorecendo o
convivio com colegas, clientes, chefes e subordinados, impactando no trabalho em equipe. Para
Rauf et al. (2013), funcionérios com elevados niveis de inteligéncia emocional tendem a se
tornar bons lideres, e sdo profissionais com este perfil que as organizagdes t€ém buscado.

Neste contexto surge o seguinte problema de pesquisa: Qual a relagao entre inteligéncia
emocional, metas de realizacdo e desempenho académico de graduandos de Ciéncias

Contébeis? Conforme apresentado na Figura 1.

Figura 1- Constructo do problema de pesquisa

Regular emogoes
para alcangar
objetivos

Inteligéncia Teoria das Metas
emocional - de Realizacao -

Desempenho
— Académico

Fonte: Inovagdo do estudo proposto.

A Figura 1 relaciona o constructo que a literatura apresenta, pois regular as emocgdes
para alcangar objetivos esta incluso na literatura de inteligéncia emocional e da Teoria das
Metas de Realizacdo, que podem influenciar no desempenho académico do estudante. Para
Crestani (2015), entender as emogdes empregadas pelos estudantes em relacdo as atividades
escolares, podera facilitar seu processo de aprendizagem e convivio social. Os processos
mentais da emocao, funcionam como uma espécie de porta de entrada das informacgdes que
serdo processados pela pessoa, para que possa regular e monitorar suas emogoes e de terceiros
e usar estas informagdes para guiar pensamentos € acdes (CRESTANI, 2015). Sendo assim,

podera impactar no desempenho académico do estudante.
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1.3 OBJETIVOS

A seguir estdo descritos os objetivos da pesquisa.

1.3.1 OBJETIVO GERAL

Diante do problema de pesquisa proposto surge o seguinte objetivo geral: analisar a
relacdo entre inteligéncia emocional, aderéncia a Teoria das Metas de Realizacdo e desempenho
académico de graduandos de Ciéncias Contabeis de uma Institui¢ao de Ensino Superior Federal

do Rio Grande do Sul.

1.3.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Face ao objetivo geral proposto no estudo, estrutura-se os seguintes objetivos
especificos:
e Identificar o nivel de inteligéncia emocional dos graduandos de Ciéncias Contébeis, por
meio do questionario de Schutte et al. (1998);
e Verificar a aderéncia da Teoria das Metas de Realizacdo a esses graduandos;

e Analisar a relacdo entre as variaveis objeto de estudo e as variaveis de caracterizagao.
1.4 JUSTIFICATIVA E CONTRIBUICAO DO ESTUDO

O estudo justifica-se pela necessidade de compreender as diferentes abordagens tedricas
e avaliar as possibilidades cientificas sobre inteligéncia emocional (GONZAGA; MONTEIRO,
2011). Para Morales e Lopez-Zafra (2009) e Sousa (2010), o marco inicial de interesse de
pesquisas sobre a IE comecou no final da década passada, pela caréncia de estudos que
comprovem a interferéncia das emogdes sobre o rendimento académico.

Song et al. (2010) ressaltam que o constructo sobre a inteligéncia emocional possui
notavel evidéncia empirica em predizer o sucesso académico e profissional. Salovey e Mayer
(1990, p. 201) também destacam a importancia desta tematica “pessoas que nao aprendem a
regular suas proprias emogdes podem se tornar escravas delas”. Ja Fernandez, Salamonson e
Griffiths (2012), apontam que compreender as proprias emogoes tém relagdo com o rendimento

académico.
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O estudo ¢ relevante pois propde contribuir teoricamente com o aprofundamento sobre
o tema, visto que ¢ pouco explorado no Brasil, especialmente no ambito educacional
(GONZAGA; MONTEIRO, 2011, ALMEIDA, 2019). Para o docente podera contribuir na
compreensdo de qual método de interagdo pode ser utilizado no processo de ensino-
aprendizagem, conforme o nivel de inteligéncia emocional de seus discentes. Também,
colabora com os pesquisadores futuros, pois estes vdo encontrar caracteristicas do campo
empirico sobre a tematica.

Este trabalho tem a intengdo de trazer contribui¢des empiricas ao ensino de
Contabilidade e a profissdo contdbil, na medida em que, contribuindo com o ensino, em
decorréncia, se contribui com a profissao, a partir de uma melhor qualifica¢ao dos profissionais
formados nesta area. O objetivo da pesquisa educacional ¢ descrever, fazer predi¢des e trazer
melhorias para as praticas relacionadas a educacdo (GALL; GALL; BORG, 2007).

A partir de buscas sistematicas realizadas foi evidenciado que este ¢ o primeiro estudo
que se propde a avaliar a relagdo entre desempenho académico, nivel de inteligéncia emocional
e aderéncia a teoria das metas de realizagdo entre estudantes de contabilidade no Brasil, o que
lhe confere um carater inédito. Sendo assim, a partir da realizacdo deste estudo, apresenta-se

uma contribui¢do tedrica e pratica ao campo de estudo.
1.5 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Esta dissertac@o esta estruturada em cinco capitulos. No primeiro capitulo constam as
determinantes que contextualizam o estudo realizado, delineando o tema, lacuna, justificativa e
objetivos pretendidos. O capitulo dois, por meio do referencial teorico, apresenta a inteligéncia
emocional, a Teoria das Metas de Realizagdo, o desempenho académico no ensino superior €
as hipoteses de estudo. O capitulo trés descreve a metodologia da pesquisa, classificando-a,
delineando sua populacao, amostra € o locus da pesquisa, também define os instrumentos de
coleta e os procedimentos da analise dos dados. O capitulo quatro dispde sobre os resultados
encontrados e a discussdo frente a literatura da pesquisa. O capitulo cinco apresenta a conclusao
do estudo, bem como as sugestdes de pesquisas futuras. Por fim, estdo listadas as referéncias

que subsidiam toda a literatura citada.



2 REFERENCIAL TEORICO

Este capitulo esta estruturado em trés subse¢des, com objetivo de abordar e descrever
as fundamentacdes teoricas, os conceitos, as definigdes da pesquisa e as hipdteses formuladas.
A primeira subsec¢ao trata sobre a inteligéncia emocional, evidenciando a importancia sobre o
entendimento das emogdes pessoais e de terceiros para alcance de objetivos. A segunda aborda
a Teoria das Metas de Realizacdo, destacando como os individuos utilizam os seus objetivos
pessoais para o enfrentamento de obstaculos; e o terceiro tem por finalidade discorrer sobre os

fatores determinantes do desempenho académico.
2. 1 INTELIGENCIA EMOCIONAL

A primeira formulacdo cientifica do conceito de “inteligéncia emocional” foi
desenvolvida pelos psicologos John Mayer e Peter Salovey (GOLEMAN, 1995). Até¢ a
publicacao do artigo intitulado Emotional Intelligence nao se ousava questionar o Quoeficiente
de Inteligéncia (QI) como critério de exceléncia, ou seja, em considerd-lo como a inica medida
admissivel das aptiddes humana. A discussdo que se fazia era se este era advindo do gene ou se
era algo que poderia ser aperfeigoado/moldado ao longo da vida através das experiéncias.

Segundo Sousa (2010), Mayer e Salovey inicialmente definiram inteligéncia emocional
como uma vertente da inteligéncia social (IS), criada em 1920 por Thorndike. A IS pode ser
entendida como a habilidade em decifrar informagdes oriundas do contexto social,
proporcionando a criagdo de estratégias de comportamento (WOYCIEKOSKI; HUTZ, 2009).
O construto da inteligéncia emocional também foi influenciado pela Teoria das Inteligéncias
Multiplas de Gardner, criada em 1983, tal teoria considera que a inteligéncia social ¢ uma das
sete inteligéncias multiplas, identificando duas vertentes, a intrapessoal, que pode ser entendida
como a capacidade de autopercepcdo e a utilizagdo desta capacidade para orientar a sua vida, e
a vertente interpessoal, relacionada a percepgao e o entendimento do ambiente e das pessoas,
permitindo relacdes mais eficientes (REGO; FERNANDES, 2005a; PEREZ; PETRIDES;
FURNHAM, 2005; WOYCIEKOSKI; HUTZ, 2009).

Em sua primeira formula¢ao do conceito da IE, Salovey e Mayer (1990) forneceram um
quadro ilustrativo que demonstra como as informagdes emocionais se dividem dentro dos

processos mentais. (Vide Figura le Figura 2).
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Figura 2- Processos Mentais da Inteligéncia Emocional

Inteligéncia emocional

Avaliagdo e Regulagioda Utilizagdo da emogdo

N N emogio
expressdo da emogédo
Planejamento L.
Motivagdo
flexivel
[ |
No Eu Nos outros i
Pensamento Atencdo
criativo redirecionada
Eu Outros |
Percepciéo E .
Verbal Nio verbal mpatia
néo verbal

Fonte: Traduzido e adaptado de Salovey e Mayer (1990, p. 190).

Segundo os autores, os processos mentais se dividem em: (1) avaliar e expressar
emocdes no Eu e nos outros, (2) regular emoc¢des no Eu e nos outros, e (3) utilizar as emogodes
de maneira adaptativa.

A primeira subdivisao do processo mental, avaliar e expressar emocdes no Eu e nos
outros, no tocante ao Eu, abrange avaliar com precisao as emocgodes e usar de forma adequada a
comunica¢do de forma verbal e ndo verbal, através da comunicacdo corporal e expressdes
faciais. Em rela¢do ao outro, ¢ a capacidade de interpretacdo das expressdes ndo verbais do
outro e a empatia, entendida como a capacidade de se colocar no lugar de outra pessoa, € por
consequéncia, interpretar o que o outro sente (SALOVEY; MAYER, 1990).

A segunda subdivisdo refere-se a regular as emog¢des do Eu e dos outros. Regular as
emocdes do Eu, estd relacionado a capacidade de autopercepgao e a habilidade de regulagao do
humor, de acordo com suas preferéncias. No que tange ao outro, ¢ a aptidao em perceber o que
causa as variagdes de humor alheio e utilizar esta informagdo para potencializar o efeito
desejado (SALOVEY; MAYER, 1990).

E por fim, a terceira subdivisdo versa sobre a utilizagdo da emocao, ou seja, € a utilizacao
da inteligéncia emocional de forma adaptativa na resolu¢cdo de problemas, elencando assim,

quatro componentes e estratégias que contribuem para a constru¢do da inteligéncia emocional,
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que sdo eles: planejamento flexivel, pensamento criativo, atencdo redirecionada e motivagao
(SALOVEY; MAYER, 1990).

Mayer, Salovey e Caruso (2002, p. 36), apds andlise do proprio modelo de
personalidades, afirmam que a inteligéncia emocional “emprega mecanismos cognitivos e
emocionais para processar aspectos emocionais do Eu, do mundo ¢ do Eu no mundo, assim
como para processar qualquer conhecimento puramente especializado da emogao”.

Apo6s a publicagdo do best-seller intitulado como Emotional Intelligence, de Daniel
Goleman, houve a popularizagdo do tema (SOUSA, 2010). Para Woyciekoski e Hutz (2009),
Goleman ampliou o conceito da inteligéncia emocional incluindo aspectos da personalidade.
Mayer e Salovey (1997), com intuito de esclarecer algumas discordancias percebidas e
possiveis interpretacdes equivocadas de suas pesquisas, realizaram uma revisao do conceito e
redefiniram a inteligéncia emocional, identificando as quatro habilidades centrais da IE que
sdo: percep¢do da emocdo, gerenciamento da propria emogao, gerenciamento da emog¢do do
outro e administragdio emocional como promissor de crescimento pessoal. Apds esta
redefini¢ao, Mayer e Salovey (1997), perceberam que a capacidade de dominar as emogoes
desenvolve nos individuos métodos de pensar de forma mais inteligente sobre as tarefas e as
emogoes.

Salovey, Caruso e Mayer (2004) descrevem as quatro habilidades centrais da IE. Para
os autores a percep¢do da emoc¢do pode ser entendida como a habilidade mais bésica da
inteligéncia emocional, reflete a habilidade em perceber as emogdes em si € nos outros ¢ a
capacidade de expressdo no contexto social, permitindo a interacdo com diferentes individuos
e situagdes. O gerenciamento da propria emogao, esta relacionado com a aptiddo do pensamento
em gerar emogoes, e estas emogdes influenciarem no processo cognitivo, facilitando diferentes
estratégias no processamento da informacdo. O gerenciamento da emog¢do do outro esta
relacionado com a capacidade de entender as relacdes emocionais, ou seja, nesta habilidade
central a pessoa identifica as emogdes, as traduz em sentimentos especificos, percebendo os
seus significados, avaliando suas causas e consequéncias. E por fim, tem-se a administragao
emocional, esta almeja o crescimento pessoal, isto €, busca regular as proprias emocgoes € as
dos outros, gerando emocgoes positivas e diminuindo a carga das negativas em cada situagao
especifica (SALOVEY; CARUSO; MAYER, 2004).

A percepcao da emocgdo, segundo Salovey, Caruso e Mayer (2004), esta relacionada
com a capacidade de perceber nas expressdes faciais e no tom de voz as mensagens emocionais.
Em complemento Papadogiannis, Logan e Sitarenios (2009) destacam que individuos com esta

capacidade conseguem descodificar sinais emocionais através da andlise atenta das pessoas e
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ambientes. Nesta perspectiva, observam atentamente a intensidade da expressdo emocional
(felicidade, tristeza, inseguranga, medo, raiva, aversao, surpresa etc.).

Ja o gerenciamento da propria emocao usando emogoes, de acordo com Salovey, Caruso
e Mayer (2004, p. 449) “focaliza a forma como a emocgao afeta o sistema cognitivo e, como tal,
pode ser aproveitada mais eficazmente na resolucdo de problemas, raciocinio, tomada de
decisdes e esfor¢os criativos”. Sousa (2010) argumenta que esta dimensao se relaciona com a
competéncia em mobilizar determinadas emog¢des e sentimentos para alcancar determinado
objetivo, orientando-o na resolucdo de problemas e na tomada de decisdo. Esta habilidade
conduz o sistema cognitivo a priorizar as informag¢des mais relevantes (PAPADOGIANNIS;
LOGAN; SITARENIOS, 2009).

A dimensao gerenciamento da emocao do outro avalia e quantifica as variadas relagdes
existentes entre emogoes e sentimentos (PAPADOGIANNIS; LOGAN; SITARENIOS, 2009).
Esta capacidade também avalia as emoc¢des dos outros (TARASUIK; CIORCIARI; STOUGH,
2009). Para o autor, pessoas com esta capacidade possuem um vocabuldrio emocional vasto,
compreendem as relagdes existentes entre as emocgoes, possibilitando descrever de forma exata
variados sentimentos. O individuo ¢ capaz de perceber os detalhes de cada reagao verbal ou
ndo-verbal no processo de comunicagdo, facilitando assim o relacionamento interpessoal, que
por consequéncia impulsionara o seu desempenho pessoal e profissional (PAPADOGIANNIS;
LOGAN; SITARENIOS, 2009). Salovey e Mayer (1990), destacam que o modo como as
emogdes sdo avaliadas e expressadas, em geral, ¢ através da expressdo verbal, isto ¢, da
linguagem. Falar claramente sobre as emogdes ¢ um meio de aprender sobre elas (SALOVEY;
MAYER, 1990).

Segundo Sousa (2010) a administragdo emocional refere-se a habilidade de
compreender e usar as proprias emogdes. Neste sentido, pode ser entendida como a capacidade
de manter as “boas” emog¢des, como por exemplo, 0 bom humor; controlar as emogdes, por
exemplo, ap6s um ataque de furia, ter a capacidade de se acalmar; habilidade de gerar emocdes,
por exemplo, motivar um colega que estd se preparando para uma apresentacdo oral; e a
capacidade adaptativa a diferentes estados de humor dependendo de cada situacdo. Tarasuik,
Ciorciari e Stough (2009), argumentam que estas pessoas, além de regular suas emogdes e as
dos outros, possuem a capacidade de regulagdo do humor, evitam situagdes desagradéaveis e
buscam comportamentos que se direcionem a sentimentos esperados. Salovey e Mayer (1990)
acrescentam que o humor pode ser utilizado como motivador de persisténcia em atividades

desafiadoras.
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Salovey e Mayer (1990) trazem alguns exemplos da utilizacdo da administragdo
emocional. Segundo os autores, algumas pessoas podem usar a ansiedade como meio de
motivacdo para prepara-los, de forma mais minuciosa, a atingirem padrdoes mais exigentes.
Outros utilizam a imaginacao de provaveis resultados negativos como ferramenta de motivagao
de desempenho. Para eles, individuos com esta habilidade tém a capacidade de utilizar as
situacdes controversas como meio de motivacao para suas acdes.

O processo de administragdo emocional possui cinco etapas, conforme descrito por

Salovey, Caruso e Mayer (2004, p. 450):

Os individuos devem (1) acreditar que conseguem modificar as suas emogdes;
(2) monitorar cuidadosamente os seus humores ¢ estados emocionais; (3)
identificar e descrever esses humores € emogdes que necessitam de regulacdo;
(4) empregar estratégias para modificar esses estados de espirito e emogdes,
mais comumente, para aliviar sentimentos negativos ou manter sentimentos
positivos; e (5) avaliar a eficicia dessas estratégias.

As cinco etapas do processo de administragdo emocional citado pelos autores podem ser
entendidas como sindnimo de caracteristicas inerentes a inteligéncia emocional e, nesse sentido,
estudos pregressos como os de Sousa (2010) encontraram evidéncias de que estudantes que
trabalham tendem a possuir um nivel maior de inteligéncia emocional, visto que, ttm uma
superior capacidade de auto encorajamento e autocontrole emocional, pois em decorréncia de
suas vivéncias profissionais desenvolveram habilidades tais como: responsabilidade,
capacidade de resolucdo de problemas e facilidade no relacionamento com seus pares.

Também Weerdt e Rossi (2012), em estudo realizado na Bélgica, encontraram indicios
de que quanto maior o grau de escolaridade, maior ¢ o nivel de inteligéncia emocional. Os
autores também dividiram a amostra entre estudantes trabalhadores e os desempregados e
encontraram evidéncias de que os estudantes que trabalham dispdem de um nivel superior de
inteligéncia emocional do que os demais.

Observando essas consideragdes e referéncias, com base em Sousa (2010) e Weerdt e
Rossi (2012), considera-se como uma conjectura adequada para teste a relagdo trabalho e IE.
Sendo assim, a primeira hipotese (Hi) tem por objetivo verificar se ha correspondéncia com as

afirmacdes em destaque.

Hi: Estudantes que trabalham possuem maior escore de Inteligéncia Emocional.

Vista a literatura sobre inteligéncia emocicional e como ela pode influenciar nas relagdes
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de educacdo, trabalho, familia, sociedade e etc e a hipdtese correspondente, a seguir se apresenta

os modelos da IE.
2. 1.2 MODELOS E TESTES DE MEDIDA DA INTELIGENCIA EMOCIONAL

Segundo Mayer e Salovey (1990), a partir do desenvolvimento da Teoria da Inteligéncia
Social, de Thorndike (1920), surgiram estudos com o objetivo de identificar instrumentos de
medida da inteligéncia, os quais ndo foram bem-sucedidos, devido as dificuldades de
mensuracao (MAYER; SALOVEY, 1990). No ambiente académico este tema por vezes se
demonstra sem consenso e controverso (WOOD; PARKER; KEEFER, 2009). Segundo os
autores, dos variados trabalhos j& publicados emergiram trés linhas ou modelos fundamentais,
que sdo: modelo de competéncias, modelo do tracos de personalidades e o modelo misto. Ja
Papadogiannis, Logan e Sitarenios (2009), destacam que existem duas correntes tedricas
principais denominadas de modelo misto e modelo de competéncias.

O modelo de competéncias proposto por Mayer, Salovey e Caruso, ¢ o modelo mais
notavel, devido ao fato de defender que a inteligéncia emocional ¢ a combinagdo de emocgdes e
processos cognitivos, ou seja, ¢ a inteligéncia tradicional enriquecida desta combinacao
(PAPADOGIANNIS; LOGAN; SITARENIOS, 2009). J& o modelo dos tragos de
personalidade, sugerido por Petrides e Furnham ¢ observado como um conjunto de emogoes
correlacionadas com a autopercepcao e as agdes individuais (WOOD; PARKER; KEEFER,
2009). O modelo misto, proposto por Bar-On, segundo Ekermans (2009), é o mais completo,
pois abarca as vertentes emocionais, sociais, aptidoes e habilidades pessoais e as capacidades
nao cognitivas, capazes de auxiliar na adaptacgao as exigéncias do ambiente através da regulacao
emocional.

Embora exista literatura que defenda que os dominios tedricos da inteligéncia
emocional, como trago de personalidade e como um modelo de competéncia, seja algo que se
sobreponha, Furnham (2009) e Schutte, Malouff e Bhullar (2009) acreditam que sao
complementares e ndo excludentes uma da outra, pois ha complementariedade de ambos os
dominios no funcionamento emocional adaptativo.

Para Pérez-Gonzalez, Petrides e Furnham (2007), mesmo com o constante avanco dos
estudos sobre a inteligéncia emocional, este tema ainda possui limitagdes, devido a sua
incoeréncia tedrica ou meramente pela falta de um modelo teodrico de referéncia. Diversos
autores caracterizam a IE ndo como uma habilidade, mas sim, como uma mescla de
caracteristicas e sentimentos, tais como, alegria, autoestima, otimismo e a autorrealizagcdo

(BAR-ON, 2004; PETRIDES; FURNHAM, 2001).
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Oliveira (2015) destaca que existem variados instrumentos de medida da IE, e as
diferencas estdo nos seguintes aspectos: teoria de sustentagdo, faixa etdria alvo, ambiente de
aplicacdo, perfil dos participantes (estudantes, lideres em empresa etc.), metodologia de
abordagem nos testes de avaliacdo (autoavaliacdo, 360 graus ou aptidao). Nesta perspectiva,

Hansen, Lloyd e Stough (2009, p. 220), afirmam que:

Embora existam varios modelos ¢ medidas de IE (por exemplo, Mayer,
Salovey e Caruso, 2000; Bar-On, 1997; Schutte et al., 1998; Tett, Fox e Wang,
2005; Petrides e Furnham, 2001; Palmer e Stough, 2001), existem uma série
de dimensdes de IE comuns entre si. Em particular, a capacidade de
reconhecer e expressar emocgdes, a capacidade de perceber as emogdes nos
outros e a habilidade de gerir e controlar as emocdes ddo dimensdes que
aparecem em quase todas as medidas de IE.

Através da andlise sobre a literatura disponivel € possivel verificar a existéncia de
variados testes de medida da inteligéncia emocional (BAR-ON, 1996; CTARROCHI; CHAN;
CAPUTI, 2000; DAVIES; STANKOV; ROBERTS, 1998; DAWDA; HART, 2000;
GOLEMAN, 1999; GOLEMAN; BOYATZIS; MCKEE, 2002; MAYER; SALOVEY;
CARUSO, 2000a; MAYER; CARUSO; SALOVEY, 2000b; MAYER; SALOVEY, 1997;
SCHUTTE et al., 1998; TAPIA, 2001; WONG; LAW, 2002). No entanto nao hd unanimidade
entre os estudiosos do tema acerca de qual o melhor instrumento (DULEWICZ; HIGGS, 2000).
Salovey, Woolery e Mayer (2001, p. 289) sdo enfaticos em afirmar que “existe bastante
convergéncia entre os investigadores acerca do que ¢ a inteligéncia emocional — um conjunto
de competéncias que engloba a avaliacdo e a expressdao de emocgdes, o uso das emogdes para
facilitar as atividades cognitivas, o conhecimento acerca das emocdes e a regulagdo das
emocdes. H4, todavia, menos consenso acerca de qual o melhor método para medi-la”.

Segundo Bedwell (2003), devido as diferentes abordagens sobre a IE, surgiram por
consequéncia variados instrumentos de mensuragao. Mayer, Salovey e Caruso (2002), destacam
a distin¢do teodrica entre os modelos mistos e os modelos baseados nos tracos de personalidade.
Para Teques, Llorca-Ramoén, Bueno-Carrera, Pais-Ribeiro e Teques (2015), a critica aos
modelos de traco ou misto est4, por exemplo, ao indicarem pouca credibilidade na possibilidade
de definir a inteligéncia emocional.

Conforme Teques et al. (2015), os testes de auto relato de Bar-On (Emotional Quotient
Inventory de Bar-On - EQ-1, 1997) e o de Schutte et al. (Self-Report EI Test de Schutte et al. -
SSEIT, 1998) sao os mais utilizados. Para os autores, o primeiro, possui como ponto negativo,

alguma confusdo teodrica por apresentar uma relacdo com varios construtos. E o segundo,
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mesmo apresentando uma boa consisténcia interna e boa confiabilidade no teste e reteste, ¢
criticado por alguns autores, pelo fato de suas propriedades psicométricas ndo se revelarem

unidimensionais, conforme proposto por Schutte (BRACKETT; MAYER, 2003).
2.1.2. 1 MODELO DOS TRACOS DE PERSONALIDADE

O modelo do traco tem como caracteristica a integracdo das diversas inteligéncias em
escala de personalidade dominante. Os questiondrios de auto relato sdo caracterizados como
medidas de traco da inteligéncia emocional, na medida em que os resultados sao interpretados
(SOUSA, 2010).

Para Petrides e Furnham (2000), nesta abordagem da inteligéncia emocional, a
investigacdo baseia-se fundamentalmente em varidveis de personalidade, como por exemplo,
empatia, otimismo, impulsividade, entre outros. Segundo Petrides (2009) as pessoas que se
percebem como emocionalmente capazes (emocionalidade), tendem a crer que sdo socialmente
capazes (sociabilidade), estio mais dispostos a empenhar mais forca de vontade em suas
atividades (autocontrole) e sao mais adeptas as diversas situagdes e comportamentos (Bem-
estar).

Petrides (2009) destaca que o fator emocionalidade esta ligado ao grau de contato com
suas emocdes e dos outros, estes individuos possuem habilidade em perceber e avaliar
expressoes e utilizar esta qualidade para estabelecer e manter relagdes interpessoais mais
efetivas. Em contrapartida individuos com baixo grau de contato e dificuldades no
reconhecimento de suas emogdes e de terceiros, possuem baixa pontuagao neste fator, tendem
a ter relacdes mais frageis e instaveis, pois ndo sdo capazes de reconhecer seus estados
emocionais e de expressar suas emocdes (PETRIDES, 2009).

O segundo fator elencado pelo autor ¢ a sociabilidade, para ele, a diferenca principal
entre a emocionalidade e sociabilidade, ¢ que neste fator os individuos enfatizam as relagdes e
as influéncias sociais, no qual o individuo possui capacidade de ter interagdes sociais com
diversos grupos ao invés ter apenas relagdes pessoais de carater familiar e entre amigos.
Pontuagdes elevadas deste fator, indicam que as pessoas sdo boas ouvintes e possuem
capacidade de comunicacao clara e confiante com diversos grupos sociais. Em sentido oposto,
os individuos com pontuagdo baixa neste fator, sao tidos como timidos e reservados, pois em
diversas situagdes ndo sabem como se comportar (dizer ou fazer) em situagdes de interagao
social (PETRIDES, 2009).

Em relagdo ao autocontrole, as pessoas com nivel alto deste fator, tendem saber

controlar de forma mais eficaz seus desejos e impulsos, também sao capazes de controlar as
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pressdes externas e autorregular seus niveis de stress (SOUSA, 2010). Para Petrides (2009),
estes individuos nao podem ser considerados como reprimidos e nem excessivamente
expressivos. Baixas pontuacdes neste fator dao indicios de que estas pessoas tém dificuldades
de controlar o stress e estao predispostas a comportamentos impulsivos (PETRIDES, 2009).
Por fim, o bem-estar retrata um sentimento global, que visa o passado e o futuro, ou
seja, o sujeito se sente bem ao observar o que conseguiu no passado e vislumbra as expectativas
futuras com entusiasmo (PETRIDES, 2009). Para o autor, niveis elevados deste fator indicam
que os individuos se sentem mais positivos, felizes e completos, ja os que detém niveis mais

baixos possuem tendéncia de autoestima baixa e sentimentos de frustacdo em relacdo a sua vida.
2.1.2.2 MODELO MISTO

Os modelos mistos sdo 0os mais populares, especialmente o modelo proposto por
Goleman, na medida que o modelo de competéncias possui uma maior receptividade nos
ambitos académicos e cientificos (REGO; FERNANDES, 2005). Para Caruso, Mayer e Salovey
(2001) e Mayer, Salovey e Caruso, (2000a), antes de optar por um ou outro modelo, o
fundamental ¢ entender suas forcas e limitagdo, e compreender que estes modelos sdao
complementares.

Segundo Mayer, Caruso e Salovey (2000b), pode-se identificar trés diferentes tipos de
métodos, que sdo: testes de competéncia, questiondrio de autodescricdo e método dos
informadores. O individuo quando submetido ao teste de competéncia deve desempenhar
diversas atividades, entre as quais resolugdes de problemas, em que se pressupdem que existe
uma resposta correta, portanto revelando quem possui mais elevada IE. Um exemplo deste teste
¢ o MEIES — Multifactor Emotional Intelligence Scale (MAYER; CARUSO; SALOVEY,
2000b). Para os autores, um dos maiores problemas encontrados neste teste ¢ a dificuldade em
selecionar as atividades mais pertinentes e definir qual a resposta mais adequada ao conceito de
IE.

Os questionarios de autodescrigdo propdem aos individuos que facam a sua
autodescricdo mediante as respostas a diversas afirmag¢des (REGO; FERNANDES, 2005).
Como exemplo ilustrativo pode-se citar o Inventario de Quociente Emocional (Emotional
Quotient Inventory, QE-1), desenvolvido por Bar-On (1996), que segundo Oliveira (2015), foi
o primeiro teste de aferi¢do da inteligéncia emocional e social, originado no inicio da década
de 80, motivado pela inteligéncia social, mas publicado apenas em 1997, ap6s os trabalhos de

Mayer e Salovey e a publicacao do livro de Daniel Goleman, o instrumento proposto por Wong
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e Law (2002), a partir da tetradimensionalizagdo proposta por Mayer e Salovey (1997) e o Trait
Meta-Mood Scale (SALOVEY et al., 1995).

O método dos informadores consiste em solicitar aos observadores (colegas de trabalho,
superiores hierdrquicos, colegas de turma) que coloquem uma determinada pessoa de frente a
algumas afirmacdes e passem a observa-la, a fim de descrever seus comportamentos (REGO;
FERNANDES, 2005). Para os autores, este método possui como ponto positivo o nao
enviesamento da autodescrigdo, pois individuos com fraca autoconsciéncia de suas emogdes
possuem dificuldades em se autodescrever. Como ponto negativo, outros autores destacam que
este método mede a reputagdo de um individuo e ndo como esta pessoa ¢ efetivamente
(MAYER; CARUSO; SALOVEY, 2000b). Uma das formas de utilizagao deste método, em
que se tenta diminuir os riscos, ¢ seguir a recomendagado de utilizagdo de multifontes, conforme
usado no Emotional Competence Inventory, desenvolvido por Boyatzis e Goleman em 1999

(REGO; FERNANDES,2005).
2.1.2.3 MODELO DE COMPETENCIAS

O modelo de competéncias estd relacionado ao dominio das capacidades cognitivas
(FURNHAM, 2009). Para o autor, a inteligéncia emocional, na perspectiva do modelo de
competéncias, deve ser relacionada a inteligéncia geral e as dimensdes da personalidade. O
modelo de competéncia, segundo Sousa (2010), retrata um conjunto de habilidades cognitivas
e emocionais que utilizam a compreensdo das emogdes para alcance de objetivos
preestabelecidos.

Para Rego e Fernandes (2005), a estrutura tretadimensional proposta por Mayer e
Salovey (1997) ¢ uma das mais reconhecidas e utilizadas. Esta estrutura abarca o modelo de
competéncias mentais da Inteligéncia Emocional (CARUSO; MAYER; SALOVEY, 2001;
MAYER; SALOVEY; CARUSO, 2000a), competindo com os modelos mistos, como por
exemplo os de Bar-On (1997) e de Goleman (1995 e 1998), estes modelos sdo caracterizados
como misto, pois além das competéncias mentais englobam aspectos da personalidade e do
carater.

Um teste de competéncia de destaque ¢ o proposto por Mayer e Salovey, em 1997
(OLIVEIRA, 2015). Estes autores, publicaram um artigo em 1997, com a finalidade de
esclarecer possiveis mas interpretagdes de suas pesquisas. Neste artigo, além de clarificar o
conceito da IE, os autores apresentaram um estudo inicial, contendo critérios para o
desenvolvimento do instrumento de mensuragdo da IE. Com o aprimoramento deste

instrumento ¢ com as contribui¢des de Caruso, desenvolveram a Escala Multifatorial de
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Inteligéncia Emocional (Multifactor Emotional Intelligece Scale- MEIS). Em 2002, com o
avanco das pesquisas sobre a IE, foi publicado o Teste de Inteligéncia Emocional de Mayer,
Salovey e Caruso (Mayer, Salovey e Caruso Emotional Intelligence Test- MSCEIT). Estes
instrumentos sao chamados pelos autores de teste de aptidoes (OLIVEIRA, 2015).

O MSCEIT avalia o sujeito através de um teste, no qual o objetivo é obter uma
frequéncia de respostas, em que seja possivel verificar qual o valor de desempenho do individuo
(OLIVEIRA, 2015). Este teste ¢ vinculado ao processamento de informagdes avaliado através
de testagem de aptidoes (MAYER; CARUSO; SALOVEY, 2002). Para os autores, esta escala
de aptidoes busca identificar as quatro subdivisdes da IE (percep¢do da emocgdo, gerenciamento
da propria emocao, gerenciamento da emog¢ao do outro e administragdo emocional).

Papadogiannis, Logan e Sitarenios (2009, p. 44), destacam que o MSCEIT “¢ conhecido
como um modelo de competéncias da IE, devido a sua capacidade de medir a capacidade de
raciocinio com conteido emocional e de usar esse contedo emocional para melhorar o
pensamento.” Para Tarasuik, Ciorciari e Stough (2009), o MSCEIT ¢ o modelo tedrico mais
utilizado. Segundo Papadogiannis, Logan e Sitarenios (2009), o MSCEIT difere dos demais
modelos (misto e auto relato) devido a sua natureza e forma de avaliagao.

Uma critica ao teste de competéncia ¢ que este apresenta alguns problemas relacionados
a subjetividade relativo a experiéncia emocional, pois na maioria dos casos, as respostas nao
podem ser objetivamente pontuadas, ndo deixando claro o que constitui uma resposta correta

ou nao (PEREZ et al, 2005).
2.2 TEORIA DAS METAS DE REALIZACAO (TMR)

A Teoria das Metas de Realizagdo surgiu no final da década de 70, como um seguimento
ampliado da Teoria da Motivagdo para a Realizagao de McClelland (1953) e Atkinson (1957),
com o objetivo de verificar quais sdo as metas ou propositos entendidos pelos individuos como
motivadores do seu comportamento (CRESTANI, 2015). Segundo Zambon (2006), na década
de 1980, psicologos da area de desenvolvimento, motivacdo e educacao, com intuito de explicar
o comportamento de desempenho no contexto académico desenvolveram a TMR.

As metas de realizagao podem ser entendidas como um conjunto de componentes ou
mediadores cognitivos, no qual cada meta pode ser interpretada como um tipo de programagao
mental, constituido de etapas especificas, inten¢des, objetivos, entendimentos, assimilacdes,
opinides, atribui¢des e conceitos, que geram resultados cognitivos, ou seja, conhecimento

consciente de determinado fato; resultados afetivos, relacionados ao segmento emocional ou
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sentimental de determinada atitude; e resultados comportamentais, referente a intengdo de
comportamento em relagdo a outras pessoas, eventos ou objetos (BZUNECK, 2001).

O conceito de meta estd relacionado com o aspecto qualitativo do envolvimento do
estudante com as situacdes de aprendizagem, demonstrando as causas do seu envolvimento com
a tarefa, neste sentido, a meta de realizagdo expressa o motivo ou a razdo pela qual o individuo
esta disposto a realizar determinada atividade (BUENO et al., 2007). Estas razdes podem ser
explicadas através da motivacdo intrinseca e extrinseca (ECCLES; WIGFIELD, 2002).
Fineburg (2009) e Sousa (2010) argumentam que o nivel de motivacgdo intrinseca e extrinseca
de uma pessoa pode estar relacionado com o seu nivel de desempenho académico. Para
Fineburg (2009) a motivagao intrinseca esté relacionada ao que o individuo intimamente deseja
e a extrinseca se relaciona com a expectativa de recompensa externa devido ao seu
comportamento.

Neste sentido, a motivagdo intrinseca no longo prazo, gera no individuo superiores
niveis de desempenho, devido ao fato de que estas pessoas se envolvem de maneira mais
significativa em atividades que poderdo ter uma recompensa maior, ou seja, tendem a dedicar
mais tempo aos estudos e, por consequéncia, atingem um resultado mais satisfatorio em relagao
ao rendimento do que os colegas que ndo sdo motivados. J4 a motivagdo extrinseca, em
determinadas atividades, podera gerar nos discentes um nivel de motivagdo menor
(FINEBURG, 2009).

O foco da Teoria das Metas de Realizagdo estd em perceber quais as razdes levam os
individuos a privilegiarem a realizacdo de determinada tarefa, ou seja, na priorizagao dos
propositos considerados pelo proprio individuo como motivadores do seu comportamento e se
divide em: Meta Performance, Performance-Aproximagdo e Performance-Evitagao
(CRESTANI, 2015). A autora destaca que a TMR avalia a associacdo entre motivagao para
aprender e o desempenho na vida académica e profissional. Para ela, no ambito educacional,
esta teoria busca entender como os estudantes pensam sobre si, nas suas tarefas e no seu
rendimento.

No entanto, Cardoso ¢ Bzuneck (2004) destacam que existem quatro provaveis metas
de realizacdo entre os estudantes, que sdo denominadas comumente como aprender
(dominio/tarefa), ego-aproximagdo (performance-aproximacdo), ego-evitagdo e evitagdo do
trabalho (alienag¢do académica), no qual as trés primeiras sdo as mais desenvolvidas em termos
de instrumentos de avaliacao.

Existem variadas terminologias quando se trata de metas de realizagdo, mas usualmente

tem-se adotado dois tipos de metas. Ames (1992), Archer (1994) e Anderman e Maehr (1994)
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utilizam os seguintes termos: meta-dominio e meta-performance. J4 Middleton e Midgley
(1997) tém utilizado o termo meta-tarefa e meta-capacidade. Nicholls (1984) e Duda e Nicholls
(1992) as tratam como envolvimento na tarefa e envolvimento do ego. Para Dweck e Elliott
(1983), Dweck e Leggett (1988) e Bzuneck (1999) as nomenclaturas utilizadas sdo: meta-
aprender e meta-performance.

Mesmo existindo variadas nomenclaturas e algumas diferengas entre os estudos, tanto
na natureza, quanto no funcionamento “reconhece-se notavel convergéncia semantica na sua
identificacao” (ZENORINI; SANTOS; BUENO, 2003). Neste estudo sao utilizadas as
nomenclaturas meta-aprender e meta-performance, esta Gltima divide-se em aproximagao e
evitacao.

A meta-aprender estd centrada no desenvolvimento das habilidades e esta
intrinsicamente relacionada ao empenho e dedicacdo académica, busca por ajuda para
esclarecimento de duvidas escolares, ao desafio e a auto eficacia, ou seja, a crenga de que com
empenho pode-se gerenciar acontecimentos para alcancar os objetivos almejados (CRESTANI,
2015). Para a autora, o estudante caracterizado pela meta-aprender foca suas energias nas
proprias atividades, ndo tem medo de enfrentar os desafios académicos, emprega a meta-
cognicdo e atribui o éxito a si proprio. Em complemento a autora destaca que a aplicacdo da
meta-aprender podera aumentar os resultados positivamente em relagdo ao aprendizado.

Estes individuos acreditam que, o que acontece em sua vida ¢ o resultado de suas acdes,
sendo assim, se sentem capazes de interferir nos resultados (POLESE; BORTOLUZZI;
ANTONELLI, 2019). Para controlar estes efeitos, estes individuos organizam as situagoes de
acordo com suas competéncias, ou seja, sob seu controle (RIBEIRO, 2000, CALLADO;
GOMES; TAVARES, 2006).

A meta-performance aproximagdo estd relacionada ao perfil dos individuos que
precisam a qualquer custo serem melhores que os colegas, para eles nao basta serem bons nas
tarefas, eles precisam demonstrar suas habilidades e competéncias, necessitam do
reconhecimento dos demais, estdo dispostos a fazer melhor que os outros e evitam ao maximo
os erros para nao se frustrarem (CRESTANI, 2015). O estudante com estas caracteristicas sente
a necessidade de se mostrar inteligente, de ser o melhor entre os colegas, busca ndo parecer ser
incapaz de alguma tarefa, este estudante entende que seus erros sdo falta de capacidade e quando
acontece um evento de fracasso encara com sentimentos negativos (BZUNECK, 1999).

A meta-performance evitagao esta relacionada com a pretensao do estudante em nao
parecer incompetente diante das atividades, e sobre ter receio em correr riscos € pedir ajuda

(ZENORINI; SANTOS; MONTEIRO, 2011). Segundo Accorsi, Bzuneck e Guimaraes (2007),
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o estudante orientado a meta evitacdo, busca ndo querer parecer ser incapaz. Estes procuram se
proteger da desvalorizacdo por parte dos colegas e professores, por consequéncia, evitam ao
maximo se expressar em sala de aula, para ndo demonstrar fracasso, esquivando-se de
consequéncias negativas (BZUNECK, 2001).

Alguns pesquisadores, tais como Ames e Archer (1988), Elliot e Dweck (1988) e
Pintrich e Schunk (2002), destacam que os discentes orientados a meta-aprender entendem que
o sucesso ¢ decorrente do aperfeicoamento de suas capacidades, dominio da tarefa, criatividade,
inovagdo e aprendizagem, valorizam o seu esfor¢o na tentativa da realizacao das atividades
desafiadoras. Em contrapartida, para os estudantes caracterizados com a meta-performance, o
sucesso ¢ percebido com o alcance de notas altas, melhor resultado que os demais colegas e
superiores desempenhos nas avaliagdes. Estes estudantes evitam ao maximo o fracasso e se
esforcam para demonstrar aos outros o seu valor (AMES; ARCHER, 1988, ELLIOT; DWECK,
1988, PINTRICH; SCHUNK, 2002).

Nesta perspectiva, Bzuneck (2005) e Zenorini e Santos (2004) destacam que a principal
diferenciagdo entre o estudante orientado a meta aprender e a meta performance ¢ a construgao
e consolidagdo do conhecimento. No qual, o primeiro, objetiva melhores estratégias de
aprendizagem para alcancar seus objetivos. Em contrapartida, o segundo se preocupa mais com
as questdes externas, isto €, em realizar as tarefas e ndo com a construcao dos saberes. No
ambiente escolar, quando o estudante percebe que o assunto ndo ¢ de seu interesse ele usa a
meta-performance para alcancar seus objetivos, ja quando o discente sente o interesse em se
aprofundar em algo, utiliza a meta-aprender (ARCHER, 1994).

A TMR nio tem por objetivo rotular os estudantes como motivados ou desmotivados,
apenas busca demonstrar a importancia em identificar as diferencas individuais no
desenvolvimento das variadas formas de motivacdo dos estudantes (ZENORINI; SANTOS;
BUENO, 2003).

Para Beauchamp (2009) as metas de realizagdo sdo direcionadoras de atencdo e esforco
para a captacdo de informagdes e atividades importantes, o que ocasiona melhores desempenhos
visto que, com o foco bem definido, evita-se desperdicio de tempo e esfor¢co em atividades
paralelas. Seguindo este raciocinio, Sousa (2010) destaca que metas mais altas fazem com que
as pessoas empreguem maiores esfor¢os para satisfazer suas necessidades, e este fato ao longo
do tempo fard com que as metas melhorem o nivel de envolvimento.

Em analogia ao fato de que os estudantes que possuem maior desempenho, sao os que
dedicam mais tempo aos estudos, € sao mais motivados no alcance de seus objetivos. O fato de

ter filhos pode ser entendido neste mesmo contexto. Nesse sentido, admite-se uma possivel
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relacdo entre TMR e os estudantes que sdo pais. Assim elabora-se a segunda hipdtese (Hz) que

segue:

Hz: Estudantes que possuem filhos tem maior aderéncia a Teoria das Metas de

Realizagao.

O resultado esperado do teste da hipdtese H» ¢ de que haja relagdo entre a aderéncia a

Teoria das Metas de Realizagdo e os estudantes que sdo pais.
2 .3 DESEMPENHO ACADEMICO

O desempenho académico dos graduandos do curso de Ciéncias Contabeis tem relagdo
com diversos fatores, tais como: questdes familiares, sociedade e experiéncias escolares, ou
seja, tanto internos quanto externos (HANUSHEK; RIVKIN; KAIN, 2005). Definir uma
medida de mensuragdo do sucesso académico ¢ o primeiro desafio para quem deseja investigar,
visto que, a performance do estudante pode ser influenciada por diversos fatores (OLIVEIRA
etal. 2016).

Nesta mesma perspectiva, Andrade (2011) destaca a existéncia de diversas variaveis
preditivas do desempenho académico que ndo estao ao alcance das institui¢des de ensino, como
a heranga ética e cultural familiar (background), competéncias individuais, formacao
educacional inicial e as habilidades dos colegas de classe. O autor também ainda pontua que a
infraestrutura das instituicdes de ensino e o programa pedagdgico também influenciam o
rendimento dos estudantes.

Bonsaksen, Ellingham, Carstensen (2018), em estudo pregresso, identificaram que
estudantes que trabalham possuem um rendimento inferior aos estudantes que nao se encontram
nesta condi¢do, pois estes, chegam na universidade com desgaste fisico e mental, decorrente da
rotina de trabalho, implicando assim na nao absor¢cdo do conhecimento e, por consequéncia,
quando submetidos a avaliagdes ndo conseguem um resultado satisfatorio.

Outra variavel associada ao desempenho académico ¢ a escola em que foi cursada a
educagao basica. O estudo de Rocha, Leles e Queiroz (2018) constatou que estudantes oriundos
de institui¢ao privada obtiveram um resultado superior no Exame Nacional de Desempenho dos
estudantes (ENADE), uma vez que, estes estudantes tém maior acesso a livros, ferramentas
tecnoldgicas e materiais didaticos, possibilitando a constru¢do de uma base de conhecimento

consolidada. Outro fator que pode influenciar o rendimento académico ¢ o autocontrole, ou
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seja, € a capacidade de controlar desejos e impulsos (POLESE; BORTOLUZZI; ANTONELLI,
2019).

Estudos mais recentes, como os de Bonsaksen, Ellingham e Carstensen (2018) e
Medeiros Filho (2019), identificaram que a idade também influéncia no desempenho
académico, pois a tendéncia ¢ que conforme os estudantes vdo amadurecendo o seu
comprometimento tende a aumentar e, por consequéncia, o seu rendimento. Em contrapartida,
no estudo de Koh e Koh (1999), os resultados mostraram relagao oposta, no qual estudantes
mais jovens tinham maior rendimento.

Diversos fatores estdo relacionados ao desempenho, como: frequéncia as aulas, idade,
sexo, carater da disciplina (qualitativa ou quantitativa), se ¢ de formagao basica ou especifica,
semestre em que foi ofertada, entre outros (ARAUJO et al., 2013). A literatura demonstra que
o desempenho académico ¢ de natuteza multifatorial, ou seja, pode ser estudada sob diferentes
aspectos teoricos € metodoldgicos, pois se trata de um fendomeno complexo e multicausal.
Fineburg (2009) ressalta que diversos fatores explicam o rendimento académico e dentro destes,
destaca a motivagao, as metas de realizagdo e as atribui¢des causais. Para o autor, dependendo
da qualidade das metas estipuladas pelos graduandos para si proprios, estas podem surtir efeito
no desempenho académico.

Determinar uma forma justa de mensuracdo do desempenho académico tem sido tarefa
dificil de realizar. Oliveira (2006) destaca que o coeficiente de rendimento (CR) tem sido a
medida mais utilizada para mensuragdo do desempenho, pela importdncia que as notas
representam na vida académica dos estudantes, pela utilizacdo deste critério para decisdes
institucionais e pela relativa facilidade de acesso a esta variavel. Munhoz (2004, p. 52),
acrescenta que, “a descri¢dao do termo desempenho envolve a dimensao da a¢do, e o rendimento
¢ o resultado da sua avaliagdo, expresso na forma de notas ou conceitos obtidos pelo sujeito em
determinada atividade”.

Para Nogueira (2009) e Fineburg (2009), a nota obtida pelo estudante ¢ a proxy mais
utilizada. J4 Miranda et al. (2015) indicam as medidas de desempenho, de acordo com os
resultados pretendidos, como a nota de uma determinada avaliacao ou disciplina, a nota média
do periodo, a média geral acumulada e exames externos a institui¢do. Mesmo que o desempenho
académico seja uma variavel comumente representada por nota ¢ importante observar que o
conceito ¢ mais amplo, pois envolve diversos fatores (FERREIRA, 2015). Contribuindo com a
discussao Polese, Bortoluzzi e Antonelli (2019) argumentam que a nota obtida pelos discentes
¢ uma medida bastante utilizada e que esta relacionada a uma série de fatores que podem

influencia-la.
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Meirelles (2019) destaca que as trés grandes categorias evidenciadas na literatura que
explicam o rendimento académico sdo: o corpo docente (titulagdo, formacdo pedagogica,
experiéncia profissional, regime de trabalho); corpo discente (base familiar, background,
caracteristicas individuais, comunidade onde esta inserido, escolaridade dos pais, sexo, idade,
nivel de renda) e a infraestrutura da institui¢do de ensino (acesso a recursos tecnologicos,
infraestruturas das salas de aula, recursos didaticos, instalacdes e materiais disponibilizados).

Para Oliveira (2005) a analise do desempenho € benéfica para docentes e discentes, para
o discente mostrara o nivel de aprendizagem e para o docente servira como termometro de sua
atuacdo. Sob esta oOtica o desempenho ¢ visto como uma importante ferramenta de avaliacdo do
ensino (OLIVEIRA et al., 2016).

Nogueira (2012) afirma que € essencial a identificacao dos fatores para que se adequem
a compreensao sobre o processo de ensino-aprendizagem, pois os resultados obtidos pelos
discentes dao indicios do quanto este estudante aprendeu no decorrer do curso.

Nesta perspectiva, nota-se que o desempenho académico dos graduandos pode ser
medido de diversas formas, diretas e objetivas, porém menos profundas ou através de analise
mais significativa, utilizando as diversas variaveis que influenciam tal rendimento, como idade,
sexo, formagdo inicial, questdes familiares e se o estudante é trabalhador (ARAUJO et al.,
2013).

Neste sentido, diversos autores t€ém buscado explicar o sucesso no processo de
aprendizagem, investigando varidveis psicologicas associadas ao comportamento dos
estudantes (MAMEDE et al., 2015). Para o autor, a motivagdo dos graduandos ¢ considerada
um fator positivo no processo de aprendizagem, pois estudantes motivados tendem a estipular
metas para alcancar objetivos, fazendo com que o seu rendimento académico melhore. Alves
(2009) em estudo anterior, identificou que discentes desmotivados e descompromissados com
a aprendizagem apresentaram rendimento inferior.

Sousa (2010) destaca a relagdo entre inteligéncia emocional, motiva¢do e rendimento
académico, para ela, estudantes emocionalmente inteligentes tendem a estipular metas para
alcancar seus objetivos e com estas metas fixadas e bem definidas, os estudantes focam em suas
atividades, e por consequéncia tendem a atingir niveis mais significativos de rendimento. Para
a autora, estes estudantes estdo dispostos a dedicar uma carga maior de estudos.

Nesta perspectiva, Beauchamp (2009) e Alderman (2004a), destacam que estes
graduandos tem forte sentimento de auto eficiéncia e para atingirem as metas fixadas, tornam-
se mais comprometidos com as metas que fixaram para si, buscando fontes motivacionais,

capazes de influenciar nas decisdes de realizacdo de atividades e na quantidade e qualidade de
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esforco empenhado. Para Goleman (2001) o nivel elevado de inteligéncia emocional contribui

para o sucesso académico. A partir do exposto surge a terceira hipotese do estudo.

H3: Estudantes que possuem maior escore de Inteligéncia Emocial e maior aderéncia a

Teoria das Metas de Realizagdo possuem maior desempenho.

O resultado esperado do teste de hipotese Hz ¢ de que haja relagdo entre nivel de
inteligéncia emocional, aderéncia a TMR e desempenho académico, espera-se que quanto maior
a IE e a aderéncia a teoria, maior serd o desempenho.

Neste capitulo foi visto o referencial tedrico sobre inteligéncia emocional, Teoria da
Metas de Realizacdo e desempenho académico, e as hipoteses formuladas. No capitulo que

segue descrevem-se o método e os procedimentos da pesquisa.



3 METODOLOGIA DA PESQUISA

Com o propédsito de alcangar o objetivo geral proposto € o problema de pesquisa
estabelecido para realizacdo deste estudo, este capitulo apresenta as etapas metodologicas
estabelecidas para o alcance dos resultados, apresentadas da seguinte maneira: (3.1)
classificagdo da pesquisa; (3.2) populacdo e amostra; (3.3) instrumento de coleta de dados; (3.4)

analise dos dados e (3.5) constructo da pesquisa.
3.1 CLASSIFICACAO DA PESQUISA

Este estudo pode ser caracterizado como uma pesquisa descritiva quanto aos objetivos.
Conforme Gil (2002) a pesquisa desta natureza tem por objetivo descrever as caracteristicas e
peculiaridades de determinada populagdo ou fendmeno, além de estabelecer relagdes entre as
variaveis. Colauto e Beuren (2009, p. 139) destacam que, “a analise descritiva se preocupa
fundamentalmente em investigar o que ¢, ou seja, em descobrir as caracteristicas de um
fendomeno.” Neste trabalho, serdo descritas as analises das relagdes objeto de estudo.

Quanto a abordagem do problema a pesquisa ¢ quantitativa, em razao do tipo de resposta
buscada, ou seja, qual a relacdo entre a inteligéncia emocional, metas de realizacdo e o
desempenho académico de estudantes de Ciéncias Contabeis. Para Martins e Thedphilo (2009,
p. 83) este tipo de pesquisa possui “€nfase a avaliagdo quantitativa, e assim procurard mensurar,
ou medir, variaveis. Para Creswell (2010) a pesquisa quantitativa ¢ um mecanismo que serve
para testar teorias objetivas através da analise da relagdo entre varidveis. Segundo Raupp e
Beuren (2009), a abordagem quantitativa ¢ representada pelo uso de instrumentos estatisticos
na etapa de coleta e tratamento dos dados.

Quanto aos procedimentos pode ser considerada uma pesquisa do tipo survey ou
levantamento. Quando os dados sdo coletados diretamente, através de interrogagdo, dos
individuos cujo comportamento ¢ objeto de estudo (GIL, 2002). Tripodi, Fellin e Meyer (1981,
p-39) descrevem que “pesquisas que procuram descrever com exatidao algumas caracteristicas
de populacdes designadas sdo tipicamente representadas por estudos de survey”. Um
levantamento apresenta descricdo quantitativa ou numérica de tendéncia, atitudes ou opinides

de uma populacgao, estudando-se uma amostra desta (CRESWELL, 2010).
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3.2 POPULACAO E AMOSTRA

A populagdo deste estudo ¢ composta por estudantes de uma Institui¢do de Ensino
Superior Federal, do estado do Rio Grande do Sul e a amostra por acessibilidade ¢ composta
por graduandos do curso de Ciéncias Contabeis, matriculados no 1° semestre de 2020. A coleta
de dados foi realizada nos meses de marco a maio de 2020.

A escolha pelo curso de Ciéncias Contabeis se justifica pela acessibilidade aos dados
inerentes a pesquisa, e por se tratar de uma pesquisa do Mestrado Académico em Contabilidade,
que possui como objeto de estudo a profissdo e os profissionais (atuais e futuros) da area
contabil, com objetivo de agregar conhecimento e desenvolvimento do campo. Cabe destacar
que este curso faz parte de uma institui¢do de ensino superior de expressdo nacional, com quase
12.000 estudantes. Esta IES, em 2018, possuia 4 campi, com 13 unidades educacionais
contendo ao total mais de 60 cursos de graduacao em licenciatura, bacharelado e tecnologia,
além de 57 programas de pds-graduagdo, destacando-se 32 stricto-sensu, conforme anuario
estatistico 2019- Base de dados 2018.

O curso de Ciéncias Contabeis forma bacharéis em Ciéncias Contabeis, com habilitacao
para exercer a profissdo de contador, mediante aprovagdo na prova do Conselho Federal de
Contabilidade. Esta carreira constitui-se uma das principais profissdes, pois cada vez mais as
empresas necessitam destes profissionais, do mercado contabil, visto que, o sucesso dos
empreendimentos estd intimamente ligado a uma contabilidade de qualidade, capaz de fornecer
informacdes relevantes ao processo decisério (ALMEIDA; ARAUJO; JABUR, 2016).

Segundo Marion (2007), o curso de Ciéncias Contabeis, trata-se de um dos que mais
emprega. Sua formagao permite aos alunos egressos atuarem em diferentes carreiras, como por
exemplo, contador (de finangas, de custos, gerencial), auditor, analista, perito, consultor,
professor de curso técnico, pesquisador, pode trabalhar em cargos administrativos no setor
publico e privado, entre outros (MARION, 2007). Para o autor, estes profissionais sao altamente
requisitados no mercado de trabalho, pois podem desenvolver multiplas tarefas, com
capacidade de se adaptarem a diferentes cenarios.

O mercado de trabalho exige cada vez mais profissionais qualificados, capacitados,
criativos e emocionalmente estaveis, ou seja, o profissional que ingressa no mercado de trabalho
precisa ter o conhecimento contéabil consolidado, dominar as praticas operacionais da profissao
e possuir habilidades comportamentais e emocionais (FRANCESCHINI; TOIGO, 2018). As

institui¢cdes de ensino tém a responsabilidade de praticar um curriculo que contemple toda a
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técnica necessaria ao exercicio da profissdo e o desenvolvimento de habilidades e competéncias
emocionais para atender a sociedade.

Entender o que influencia o desempenho académico, pode evidenciar informagdes
importantes, para as instituicdes de ensino, podera incentivar as IES a prepararem melhor os
discentes e futuros contabilistas para o seu futuro social e profissional, e aos alunos podera
auxiliar a reconhecer suas emogdes e de terceiros, facilitando assim, uma melhor adaptabilidade
a academia, a sociedade e ao mercado de trabalho.

Segundo, Andere e Araujo (2008, p. 92), “estudar a educacao e a qualidade do ensino
contribui para a promog¢ao de mudangas e para o progresso da sociedade”. Neste sentido, Leal,
Miranda e Carmo (2013), destacam que o contexto contabil deve ser investigado pois o campo
possui “peculiaridades epistemologicas” que devem ser observadas para compreensao do
processo de ensino e aprendizagem. Por estas razdes torna-se relevante estudar os aspectos da

qualificacdo destes futuros profissionais.
3.3 INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

Para a coleta de dados sobre inteligéncia emocional, o instrumento utilizado foi o
questionario Teste de auto relato de inteligéncia emocional (SSEIT), de Schutte et al. (1998),
traduzido e adaptado para a populacdo brasileira por Toledo Jr., Duca e Coury (2018). Este
modelo baseia-se na avaliacdo dos quatro subfatores do modelo da inteligéncia emocional
proposto por Mayer e Salovey (1997).

Para Toledo Jr., Duca e Coury (2018, p. 111), existem variados testes para avaliacao da
inteligéncia emocional disponivel em lingua portuguesa para aplicacdo em diversos ambientes,
como por exemplo, empresas, pesquisas e grupo de trabalho “porém, a maior parte deles nao
foi traduzida, adaptada ou validada adequadamente para o portugués, o que impede sua
utilizacdo em pesquisas.” Diante desta constatagdo os autores se propuseram a realizar a
tradu¢ao e adaptagdo do inglés para o portugués do instrumento de Schutte (Self Report
Emotional Intelligence Teste- SSEIT).

Toledo Jr., Duca e Coury (2018), escolheram o SSEIT por ser um instrumento que ja
possui validagdo psicométrica, boa consisténcia interna, € por ser pouco extenso e
autoaplicavel. O teste ¢ estruturado em quatro dominios, que sdao: percepcdo da emocgao,
gerenciamento da propria emocdo, gerenciamento da emocdo do outro e administragao
emocional.

Seguindo todas as etapas de traducao e validagao do instrumento, os testes comprovaram

consisténcia e confiabilidade interna aceitavel, dando indicios de que a versdo proposta do
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SSEIT em portugués pode ser utilizada em pesquisas que medem o nivel de inteligéncia
emocional em variadas areas do conhecimento (TOLEDO JR.; DUCA; COURY, 2018).

Na elaboragdo do instrumento Schutte, Malouff e Bhullar (1998), basearam-se no
modelo de Salovey e Mayer (1990). Inicialmente o teste era composto por 62 itens, no qual os
individuos através de uma escala Likert de 5 pontos, em que 1 representava “discordo
totalmente” e 5 “concordo totalmente”, indicavam em que nivel se identificavam com as
afirmagdes contidas no instrumento. Posteriormente foi realizada analise de componentes
principais com rotacao ortogonal, € os autores chegaram a um rol de 33 perguntas divididas da
seguinte maneira: 13 itens para avaliagdo e expressdao das emocdes; 10 itens para regulacao das
emocdes e 10 itens para a utilizagdo das emogoes (VICENTE, 2014). O autor complementa que
esta escala ¢ uma medida da IE valida e confidvel, tal como a idealizada por Salovey e Mayer
(1990), pois Schutte, Malouff e Bhullar obtiveram uma consisténcia interna, a partir do
coeficiente de alfa de Cronbach de a = 0.90.

Para atender a coleta de dados sobre a aderéncia a Teoria das Metas de Realizagao,
houve uma mescla de trabalhos para se chegar ao instrumento definitivo. As questdes 1 a 9 do
questionario, tem como base o instrumento proposto por Sousa (2010), e as demais questdes
foram elaboradas a partir de: Ames e Archer (1988); Elliot e Dweck (1988); Pintrich e Schunk
(2002); Zenorini, Santos ¢ Bueno (2003); Bueno et al. (2007) ¢ Crestani (2015). Os dados
secundarios de perfil foram disponibilizados pela instituicdo de ensino. A coleta dos dados
secundarios apoia-se no questiondrio de desempenho de Sousa (2010).

Na primeira semana de marco de 2020, foi feito um levantamento das disciplinas, turmas
e numero de alunos e também foi realizado o pré-teste com o instrumento para averiguagdo de
possiveis falhas, inconsisténcias, ambiguidades, expressdes inapropriadas ou com dubio
entendimento, ou demais fatores que possam comprometer as respostas (MARTINS;
THEOPHILO, 2009). Segundo Marconi e Lakatos (2007) o pré-teste do questionario deve
ocorrer na fase em que este estiver praticamente em sua versao definitiva e formatada. Ao fim
do pré-teste constatou-se que no bloco de perfil havia uma questdo em que ndo existia todas as
respostas possiveis, o qual foi corrigido.

Neste procedimento, para trazer um melhor aprimoramento e melhor confiabilidade ao
instrumento foi averiguada a validade de face e a validade de conteudo, conforme indicado por
Cooper e Schindler (2003). A validade de face foi realizada com trés estudantes do mestrado
do curso de Ciéncias Contdbeis e um aluno de graduacdo, pois ¢ um publico semelhante ao
desejado na pesquisa. Para a validade de contetido, foi solicitado a um especialista da area que

verificasse possiveis distor¢des no instrumento. A validade de contetido e a de face servem
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como um “feedback de terceiros”, com objetivo de indicar possiveis ajustes quanto a gramatica,
coeréncia e aplicabilidade.

A literatura indica que estas valida¢des devem ser realizadas com intuito de verificar se
o instrumento mede o que esta proposto a medir, ja que a falta desta etapa pode comprometer
os resultados encontrados na pesquisa, uma vez que, neste processo se verifica a adequagao
entre os itens do instrumento e o conceito tedrico a ser medido.

Na segunda semana foram impressas as cartas de apresentacdo e os termos de
consentimento livre e esclarecido (apéndice 1), além dos questionarios (apéndice 2). Apos a
organizagdo e separacao destes itens, foram preparados “conjuntos de documentos” por turma,
e disponibilizados aos professores de diferentes semestres do curso de Ciéncias Contabeis, de
disciplinas ofertadas no primeiro semestre de 2020, no curriculo antigo, nas disciplinas de
contabilidade de custos II (6° semestre), pericia contabil (7° semestre) e controladoria (8°
semestre); no curriculo novo, nas disciplinas de introdu¢do a contabilidade, turmas A e B (1°
semestre), contabilidade de custos (3° semestre) e auditoria contabil (5° semestre). Na
sequéncia, a Tabela 1 demonstra as informagdes a respeito da composicao da populacdo da

pesquisa.

Tabela 1- Populacao da pesquisa

Curriculo Semestre Disciplina Turma N° de Inscritos
Novo 1° Introducdo a Contabilidade A 63
Novo 1° Introducdo a Contabilidade B 67
Novo 3° Contabilidade de Custos A 94
Novo 5° Auditoria Contébil U 20
Antigo 6° Contabilidade de Custos II U 33
Antigo 7° Pericia Contébil U 23
Antigo 8° Controladoria U 13

Fonte: Dados da pesquisa.

Devido a suspensao das aulas, em decorréncia do COVID-19, o questionario ndo pode
ser aplicado de forma presencial, sendo assim, optou-se pela coleta de dados por meio do envio
do questionario online pela ferramenta Google Docs.

Primeiramente, o convite para a participacdo da pesquisa foi feito pelos professores
titulares das disciplinas supracitadas, por meio do moodle da instituicdo. Apos a segunda
semana, o convite se deu através de e-mails semanais. No entanto, a estratégia de envio do
instrumento via e-mail se mostrou insatisfatoria, com uma adesao baixa da populagdo do estudo.
Em vista disso, com intuito de estreitar a relagdo com o publico-alvo da pesquisa, optou-se pela

utilizac¢ao das midias sociais (Facebook, Instagram e WhatsApp), através de publicacdes e chat.
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A coleta de dados encerrou na terceira semana de maio de 2020. Ao fim do periodo da
coleta, os dados foram organizados em planilha eletronica e, na sequéncia, estes foram

complementados com os dados obtidos no banco de dados institucional.
3.4 ANALISE DOS DADOS

Para quantificar cada dominio da inteligéncia emocional foi realizada a soma dos
escores das questdes correspondentes, conforme a métrica da escala Likert, com cinco opgdes
de resposta: (1) afirmacao ndo se aplica rigorosamente nada a mim, (2) ndo se aplica, (3) aplica-
se alguma coisa, (4) aplica-se bastante e (5) afirmagao aplica-se completamente a mim, no qual,
o peso cinco reflete uma maior aderéncia do entrevistado em relagdo ao exposto na pergunta.
Referente ao dominio “Percep¢do da emocao”, foi feita a soma das questodes 5, 9, 15, 18, 19,
22, 25,29, 32 e 33. Para o dominio “Gerenciamento da propria emog¢ao” foi utilizada a soma
das questdes 2, 3, 10, 12, 14, 21, 23, 28 ¢ 31. O dominio “Gerenciamento da emocao do outro”,
foi avaliado mediante a soma das questdes 1, 4, 11, 13, 16, 24, 26 e 30. E para o dominio
“Utilizagdo da emoc¢ao” foram somadas as respostas das perguntas 6, 7, 8, 17, 20 e 27.

As questdes 5, 28 e 33 possuem sentido invertido no questiondrio de inteligéncia
emocional, sendo assim, tem o sentido da escala inverso. Assim, todas as questoes de cada
dominio t€ém um unico sentido de interpretagdo do resultado.

Também foi calculado o escore geral de inteligéncia emocional através da soma de todas
as 33 questdes. A pontuagdo varia de 33 a 165. Os escores mais altos indicaram um nivel de
inteligéncia emocional superior. Da mesma forma que em Schutte et al. (1998), Toledo Jr.,
Duca e Coury (2018) e Almeida (2019).

Na apresentacdo dos resultados, primeiramente consta a estatistica descritiva dos dados,
de forma a evidenciar um amplo aspecto destes. A estatistica descritiva tem como funcao
descrever e sintetizar as caracteristicas que foram observadas em um conjunto de dados, por
meio de tabelas, graficos e medidas-resumo, possibilitando ao pesquisador um melhor
entendimento sobre o comportamento dos dados (FAVERO; BELFIORE, 2017).

Para mensurar o nivel de inteligéncia emocional dos graduandos de Ciéncias Contabeis,
foi realizada analise descritiva para medir ou niveis de inteligéncia emocional geral e por
dominio. Para Favero e Belfiore (2017), o procedimento de ponderagao arbitraria em variaveis
de escala Likert para posterior aplicagdo da analise fatorial ¢ um “erro grave”. Seguindo esta
recomendacdo, optou-se pela criagdo de um indicador de IE que fosse capaz de captar o
comportamento conjunto dos quatro dominios da IE através de uma escala de 0 a 100, sendo

assim possivel verificar o nivel de inteligéncia emocional. De posse deste indicador, foi
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realizada uma regressdao multipla linear, no qual se observou a correlagdo entre nivel de
inteligéncia emocional, varidveis de caracterizacdo e desempenho académico, cumprindo os
pressupostos indicados por Favero e Belfiore (2017).

Com a finalidade de verificar a aderéncia a teoria das metas de realizagdo,
primeiramente foi gerado um escore geral da aderéncia a TMR, através da soma da pontuacdo
do bloco 3 do questiondrio (apéndice 2). A seguir, optou-se também pela criacio de um
indicador normalizado, com escala de 0 a 100 para verificar quao orientado a TMR o graduando
¢. Depois foi realizada correlagdo entre o indice TMR e as variaveis de interesse. E por fim,
realizou-se a estatistica descritiva da orientacdo da meta, para definir se o discente ¢ orientado
a meta-aprender, meta-performance aproximacao ou meta-performance evitagao.

Com intuito de responder H; e H», efetuou-se teste de média com a intencao de
identificar se existe diferencga entre as médias dos grupos pesquisados. Para Field (2009), o teste
de média pode ser caracterizado com um modelo criado para resumir e representar os dados
levantados, servindo com uma técnica para prever um resultado.

Para analisar a relagdo entre inteligéncia emocional, metas de realiza¢dao e desempenho
académico, foram realizados trés teste. O primeiro teste verificou a correlagdo entre os indices
gerados (IE e TMR) e o coeficiente de rendimento. No segundo momento foi calculada a
regressdo linear multipla, observando a influéncia dos indices TMR e IE no coeficiente de
rendimento. Segundo Field (2009), a regressdo linear serve para prever valores da variavel
dependente a partir de uma ou mais variaveis independentes. Sendo assim, este método fornece
a possibilidade de se estudar a relagao entre diversas variaveis explicativas, na forma linear, e
uma variavel dependente quantitativa (FAVERO; BELFIORE, 2017). Os autores (2017, p. 513)
destacam que o objetivo da regressdo linear multipla € “propiciar ao pesquisador condi¢des de
avaliar como se comporta uma variavel Y com base no comportamento de uma ou mais
variaveis X, sem que, necessariamente ocorra uma relacao de causa e efeito.” Neste estudo, as
varidveis sdo: variaveis independentes: inteligéncia emocional e aderéncia a Teoria das Metas
de Realizagdo e a variavel dependente: desempenho académico.

O tultimo teste realizado, se deu através da criagdo de uma dummy que observou o nivel
de inteligéncia emocional igual ou superior a 75%, que avaliou a relagdo entre inteligéncia
emocional (> 75%), desempenho académico, indice TMR e outras covariadas que controlam as
caracteristicas dos estudantes. Através destes trés testes foi possivel responder a ultima

hipotese.
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3.5 CONSTRUCTO DA PESQUISA

Com a finalidade de responder cada objetivo especifico previsto, assim como o objetivo
geral do estudo, apresenta-se o constructo da pesquisa contendo as etapas de como foi
conduzido o estudo, o instrumento de coleta dados e as respectivas perguntas que foram
realizadas, as informagdes que foram obtidas através do Check-list, a técnica de analise dos

dados que foi utilizada e os autores base, conforme Quadro 1.



Quadro 1- Constructo de Pesquisa
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Objetivos

Instrumento de
coleta de dados

Itens

Autor de base

OBJETIVO ESPECIFICO A

Identificar o
nivel de
inteligéncia
emocional dos
graduandos de
Ciéncias
Contabeis

Questionario
bloco
Inteligéncia
Emocional

Perguntas Fechadas (escala Likert)
Percepciao da emocao
5. Eu acho dificil entender as mensagens ndo verbais de outras pessoas. (reversa)
9. Eu tenho consciéncia de minhas emoc¢des quando eu as sinto.
15. Eu tenho consciéncia das mensagens ndo verbais que transmito aos outros.
18. Ao olhar a expressao facial das pessoas, eu consigo reconhecer as emogdes que elas estao
experimentando.
19. Eu sei porque minhas emo¢des mudam.
22. Eu reconheco facilmente minhas emogdes quando as vivencio.
25. Eu identifico as mensagens ndo verbais que as outras pessoas enviam.
29. Eu sei 0 que outras pessoas estido sentindo s6 de olhar para elas.
32. Eu posso dizer como as pessoas estdo se sentindo ao ouvir o tom de sua voz.
33. E dificil para mim entender o porqué das pessoas se sentirem como elas se sentem. (reversa)
Gerenciamento da propria emocao
2. Quando eu enfrento um problema, lembro-me das ocasides em que enfrentei problemas
semelhantes e consegui resolvé-los.
3. Eu espero me sair bem na maioria das coisas que tento fazer.
10. Eu espero que coisas boas acontecam.
12. Quando eu experimento uma emogao positiva, eu sei como fazé-la durar mais.
14. Eu procuro atividades que me fazem feliz.
21. Eu tenho controle sobre minhas emogdes.
23. Eu me motivo quando imagino os bons resultados nas tarefas que assumo.
28. Quando enfrento um desafio, eu desisto porque acho que vou falhar. (reversa)
31. Eu uso o bom humor para me ajudar a continuar enfrentando os obstaculos.

Almeida (2019),
aprovado na plataforma
Brasil em 02/03/2018,
elaborado a partir de
Schutte et al. (1998).
Traduzido e validado
para a populagdo
brasileira por Toledo Jr.,
Duca e Coury (2018),
aprovado pelo comité de
ética em pesquisas com
humanos- Unifenas
(CAAE
6507.1617.0.0000.5143);
Coury (2019), aprovado
na plataforma Brasil em
23/06/2017, pelo comité
de ética em pesquisas
com humanos- Unifenas
(CAAE
68755817.0.000.5143).
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OBJETIVO ESPECIFICO A

Gerenciamento da emocao do outro
1. Eu sei quando falar sobre meus problemas pessoais com outras pessoas.
4. As pessoas acham facil confiar em mim.
11. Eu gosto de compartilhar minhas emogdes com outras pessoas.
13. Eu organizo eventos que outras pessoas gostam.
16. Eu me apresento de maneira que cause boa impressao aos outros.
24. Eu elogio os outros quando fazem algo bem feito.
26. Quando outra pessoa me fala sobre um evento importante em sua vida, eu quase me sinto
como se eu tivesse vivido aquilo.
30. Eu ajudo as pessoas a se sentirem melhor quando elas estio tristes.

Utilizacao da emocao

6. Alguns dos eventos principais de minha vida me levaram a reavaliar o que ¢ importante € o
que ndo € importante para mim.
7. Quando meu humor muda, eu percebo novas possibilidades.
8. Emocdes sdo uma das coisas que fazem minha vida valer a pena.
17. Quando estou de bom humor, acho facil resolver problemas.
20. Quando eu estou de bom humor, eu sou capaz de ter novas ideias.
27. Quando sinto uma mudang¢a nas minhas emog¢des, eu tenho a tendéncia de ter novas ideias.

OBJETIVO ESPECIFICO B

Verificar a
aderéncia da
Teoria das
Metas de
Realizagdo aos
graduandos

Questionario
bloco Teoria das
Metas de
Realizacdo

. Compreendo os meus sentimentos e emogdes.

. Néo lido bem com as criticas que me fazem.

. Fico irritado quando me criticam — mesmo sabendo que as outras pessoas tém razao.

. Sou capaz de controlar as minhas préprias emogdes.

. Empenho-me em compreender os pontos de vista das outras pessoas.

. Normalmente encorajo-me para dar o meu melhor.

. Dou 0 melhor de mim para alcangar os objetivos a que me proponho.

. E dificil para eu aceitar uma critica.

9. De forma geral costumo estabelecer objetivos para mim.

10. Sou capaz de adaptar-me a diversos modos para conseguir executar os objetivos por mim
propostos.

11. Sou capaz de abrir mao de algo no presente para alcangar um objetivo futuro

12. Vejo que o meu sucesso académico ¢ decorrente ao aperfeicoamento de minhas habilidades,
dominio da tarefa e criatividade.

13. Valorizo o esfor¢o na tentativa da realizagdo das atividades desafiadoras.

14. Avalio o meu sucesso pelo alcance de notas altas, melhor resultado que os demais colegas e
superiores desempenhos nas avaliagdes.

01N DN W~

Questdesde 1 a9 a
partir de Sousa (2010);
Questdesde 10a 14 a
partir de Zenorini,
Santos e Bueno (2003);
Bueno et al. (2007);
Crestani (2015);
Ames e Archer (1988);
Elliot e Dweck (1988);
Pintrich e Schunk
(2002).
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3

OBJETIVO ESPECIFICO C

Analisar a
relacdo entre
as variaveis
objeto de
estudo ¢ as
variaveis de

caracterizagao.

Questionario
Bloco Perfil

Perguntas Semi-abertas
Numero de matricula
Semestre e Disciplina
Estado Civil
Possui filhos
Possui graduag@o completa anterior
Realiza atividade extracurriluar (nenhuma, monitoria, pesquisa, extensao, voluntariado, outros)
Exerce atividade profissional remunerada (nenhuma, estagio, autonomo, empregado,
empresario)
Carga semanal de trabalho (nenhuma, até dez horas semanais; até vinte horas semanais; até
trinta horas semanais; até quarenta horas semanais; mais de quarenta horas semanais).
Os encargos dos meus estudos (sdo custeados integralmente por mim; sdo custeados pelos meus
pais; custeados por bolsa de estudos; outra situagao).
Com excegdo das horas de aula, dedico em média............ hora(s) por semana aos estudos.
(nenhuma, uma a duas horas semanais; trés a cinco horas semanais, mais de cinco horas
semanais).

Check-list de
perfil e
desempenho

Numero de matricula

Idade

Sexo

Periodo do curso (por percentual de realizagdo)
Oriundo de escola publica/privada

Desempenho (coeficiente de rendimento);
Disciplinas cursadas e reprovadas (taxa de sucesso).

Almeida (2019);
Sousa (2010);
Bonsaksen, Ellingham e
Carstensen (2018);
Rocha, Leles ¢ Queiroz
(2018); Medeiros Filhos
(2019); Koh e Koh
(1999); Araujo et al.
(2013); Oliveira (2006);
Nogueira (2009);
Miranda, Lemos,
Oliveira e Ferreira
(2015); Meirelles (2019)
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OBJETIVO GERAL

analisar a
relacdo entre
inteligéncia
emocional,
aderéncia a
Teoria das
Metas de
Realizacdo e
desempenho
académico, de
graduandos
de Ciéncias
Contabeis de
uma
Instituicdo de
Ensino
Superior
Federal do Rio
Grande do
Sul.

Regressao
multipla

Resultado dos objetivos especificos A, B e C.

Inovagdo desta
dissertacdo

Fonte: Elaborado a partir da literatura citada.



4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Este capitulo descreve e analisa os resultados da pesquisa, de acordo com os objetivos
estabelecidos. Inicia-se com a andlise descritiva dos dados (4.1); posteriormente identifica o
nivel de inteligéncia emocional dos graduandos de Ciéncias Contdbeis, observando suas
caracteristicas pessoais, de trabalho e estudo, além da analise da primeira hipotese (Hi) (4.2);
verifica a aderéncia da Teoria das Metas de Realizagao aos graduandos, tendo por base também
caracteristicas pessoais, profissionais e académicas, e apresenta os resultados da Hz (4.3);
analisa a relagdo entre desempenho académico, inteligéncia emocional e aderéncia a Teoria das
Metas de Realizagao e demonstra o resultado da ultima hipotese H3 (4.4 ); Apods a coleta e

tratamento dos dados, obteve-se os resultados a seguir apresentados.
4.1 ANALISE DESCRITIVA DOS DADOS

O tratamento quantitativo dos dados foi realizado através do programa estatistico
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS, 25.0) e Stata® 15. Na analise descritiva dos
dados se buscou evidenciar caracteristicas da populagdo do estudo, analisou-se as seguintes
variaveis: semestre e disciplinas em que cada estudante estava matriculado; sexo; idade; tipo
de escola em que cursou o ensino médio; se exerce atividade remunerada; a carga horaria de
trabalho; se realiza atividade extra curricular; tempo médio de estudo em atividades extra
classe; estado civil; se possui filhos; graduacao anterior e quem ¢ responsavel pelos encargos
com seus estudos.

Ao fim da coleta de dados se obtiveram 169 observacdes, destas, dezesseis questionarios
foram descartados, pois os participantes responderam de forma repetida ou incorreta. Sendo

assim, a amostra ¢ composta por 153 observagdes validas, conforme descrito na Tabela 2.

Tabela 2- Composi¢do da amostra

Semestre e disciplina Frequéncia  Porcentagem Porce’n.tagem Porcentagem
valida acumulativa
1° Sem. Introdugdo a Contabilidade 54 35,3 35,3 35,3
3° Sem. Contabilidade de Custos 43 28,1 28,1 63,4
5° Sem. Auditoria Contabil 14 9,2 9,2 72,5
6° Sem. Contabilidade de Custos II 22 14,4 14,4 86,9
7° Sem. Pericia Contabil 14 9,2 9,2 96,1
8° Sem. Controladoria 6 39 39 100,0
Total 153 100,0 100,0

Fontes: Dados da Pesquisa.
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Na Tabela 2 observa-se que a maior parte dos respondentes estd matriculado na
disciplina de Introducdo a contabilidade- 1° semestre (35,3%), seguida por Contabilidade de
Custos- 3° semestre (28,1%), posteriormente por Contabilidade de Custos II- 6° semestre
(14,4%), na mesma proporcao tem-se os inscritos nas disciplinas de Auditoria Contabil- 5°
semestre (9,2%) e Pericia Contabil- 7° semestre (9,2%), e por fim, a disciplina com menor
representacdo ¢ Controladoria — 8° semestre (3,9%). Esta distribuicao pode ser explicada em
virtude da quantidade de matriculados em cada disciplina, no qual o maior nimero de inscritos
encontra-se nas disciplinas do 1° e 3° semestre € a com menor nimero de matriculados no 8°
semestre, conforme demostrado na Tabela 1.

Devido ao distanciamento social provocado pelo Covid-19, teve-se que excluir da
amostra também a disciplina de Introducao a Contabilidade, pois destes estudantes, ndo seria
possivel obter as informacgdes de desempenho académico e taxa de sucesso, devido a suspensao
do calendério académico adotado pela universidade, onde o estudo foi aplicado. Diante deste
fato, a nova composi¢do da amostra final ¢ composta por 99 observacdes, conforme

representado na Tabela 3.

Tabela 3- Composicao final da amostra

Semestre e disciplina Frequéncia Porcentagem Porce;nﬁagem Porcentagem
valida acumulativa
3° Sem. Contabilidade de Custos 43 43,4 43,4 43,4
5° Sem. Auditoria Contabil 14 14,1 14,1 57,6
6° Sem. Contabilidade de Custos II 22 22,2 22,2 79,8
7° Sem. Pericia Contabil 14 14,1 14,1 93,9
8° Sem. Controladoria 6 6,1 6,1 100,0
Total 99 100,0 100,0

Fonte: Dados da Pesquisa.

A nova composi¢do da amostra demonstra que a concentragdo maior de respondentes
encontra-se nos matriculados nas disciplinas de custos (3° semestre do curriculo novo e 6°
semestre do curriculo antigo).

A Tabela 4 traz informagdes sobre as medidas descritivas das varaveis de interesse.

Tabela 4- Medidas Descritivas

Varidveis Obs. Média Desvio Padrdo  Minimo Maximo
Indice IE 99 66.10805 11.09853 37.1212 89.39394
Cocficiente de rendimento 96 69.19063 14.45077 0 90.7
Sexo 99 0.6969697 0.461907 0 1

Idade 99 27.58586 8.438263 18 71
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Estado civil 99 0.6767677 0.4700908 0 1
Filhos 99 0.7777778 0.4178554 0 1
Graduagao anterior 99 0.8585859 0.3502215 0 1
Atividade remunerada 99 0.8080808 0.395814 0 1
Cor 98 0.7857143 0.4124356 0 1
Tipo de escola 99 0.1313131 0.3394613 0 1
Tempo de permanéncia no curso 99 5.989899 3.098699 1 17

Fonte: Dados da Pesquisa.

Com relagdo ao sexo, a maior concentragdo ¢ de mulheres, equivalente a 69
respondentes (69,7%) e 30 respondentes sao homens (30,3%). Também se destaca que esta
amostra ¢ formada, predominantemente, por estudantes sem filhos (77,8%), solteiros (67,7%),
brancos (78,57%), oriundos de escola publica (86%) e sem formacao superior anterior (85,9%).
Estas caracteristicas também foram observadas nos estudos de Almeida (2019) e Coury (2019),
no qual a amostra era formada majoritariamente por estudantes do sexo feminino, sem filhos,
solteiros e sem formacao prévia. Observado também na pesquisa de Sousa (2010) que encontrou
presenga majoritaria de mulheres na amostra (70,3%). Sendo assim, percebe-se que as mulheres
tem ocupado maior espago nos meios académicos, rompendo com o cendrio de décadas
passadas em que a populagao de universitarios era formada em sua maioria por homens.

Outro aspecto investigado ¢ a idade dos respondentes. Observa-se nesta amostra que
existe uma variagdo grande entre a idade minima e a maxima dos participantes. Nota-se que a
diferencga de idade do estudante mais jovem para o mais velho ¢ de 53 anos (intervalo). A média
de idade dos respondentes ¢ de 28 anos ¢ a idade predominante da amostra ¢ de 23 anos, ou
seja, pertencentes a geracdo Y, assim como nas investigagdes de Almeida (2019) e Coury
(2019). As faixas etarias deste estudo foram distribuidas de acordo com a classificacdo feita por
Zomer, Santos e Costa (2018). Segundo os autores, sdo quatro as geragdes que trabalham e
convivem simultaneamente, quais sejam: os Baby Boomers (41 anos ou mais), a Geragao X (de
30 a 40 anos), a Geragdo Y (de 20 a 29 anos) e a Geracao Z (até 19 anos). Segundo Silva e
Miranda (2018), a maioria dos universitdrios na modalidade presencial ¢ composta por
graduandos pertencentes da Geracdo Y, fato que fortalece o resultado apresentado. Ja Sousa
(2010) encontrou idade média de 33,8 anos.

Quanto ao indice de inteligéncia emocional constata-se que, em média, os graduandos
possuem uma IE de 66%. Em relacdo ao coeficiente de rendimento académico, os estudantes
tém aproveitamento em torno de 70%. Em estudo pregresso Coury (2019) encontrou niveis de

inteligéncia emocional superior a 70%.
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A Tabela 5 descreve informacdes referente as atividades remuneradas que os estudantes

realizam, observa-se que, em média, os graduandos se envolvem com atividades além da rotina

académica.

Tabela 5- Atividades remuneradas

Atividades desenvolvidas ~ Frequéncia Porcentagem Porcentagem valida  Porcentagem acumulativa
Nenhuma 17 17,2 17,2 17,2
Empregado 52 52,5 52,5 69,7
Estagio 14 14,1 14,1 83,8
Auténomo 3 3,0 3,0 86,9
Empresario 4 4,0 4,0 90,9
Bolsista 9 9,1 9,1 100,0
Total 99 100,0 100,0

Fonte dados da pesquisa.

Em relagdo a atividade remunerada mais de 80% da amostra desenvolve atividades com

retorno financeiro. A maioria ¢ empregado ou estagidrio no setor publico ou privado, que

representam 66,6% dos respondentes. O percentual de estudantes que ndo desenvolvem

nenhuma atividade remunerada ¢ de 17,2%. E 16,1% das observag¢des trabalham como

autonomos, bolsistas ou empresarios. Em estudo pregresso Sousa (2010) evidencia que na sua

pesquisa, 82% da amostra era formada por estudantes trabalhadores.

Quanto a carga horaria de trabalho, a Tabela 6 demonstra que os graduandos em

Ciéncias Contéabeis, em média, possuem uma jornada de trabalho superior a 30 horas semanais.

Tabela 6- Carga horaria semanal de trabalho

Carga horaria

Frequéncia Porcentagem Porcentagem valida

Porcentagem acumulativa

Nenhuma 18 18,2 18,2 18,2
Até 10 horas semanais 1 1,0 1,0 19,2
Até 20 horas semanais 15 15,2 15,2 343
Até 30 horas semanais 16 16,2 16,2 50,5
Até 40 horas semanais 21 21,2 21,2 71,7
Mais de 40 horas semanais 28 28,3 28,3 100,0
Total 99 100,0 100,0

Fonte: Dados da Pesquisa.

Nota-se que 81,8% das observacdes sdo de estudantes trabalhadores, deste a maioria
trabalha entre 40 e 44 horas semanais, ou seja, estes alunos trabalham o dia inteiro e a noite vao

para a faculdade.
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Acerca do desenvolvimento de atividades extra curriculares, os estudantes, em sua

maioria, ndo realizam nenhuma atividade extra, conforme evidenciado na Tabela 7.

Tabela 7- Atividade extra curricular

Atividades Frequéncia  Porcentagem Porcentagem valida Porcentagem acumulativa

Nenhuma 80 80,8 80,8 80,8
Estagio 3 3,0 3,0 83,8
Monitoria 2 2,0 2,0 85,9
Pesquisa 8 8,1 8,1 93,9
Extensao 4 4,0 4,0 98,0
Voluntariado 2 2,0 2,0 100,0
Total 99 100,0 100,0

Fonte: Dados da pesquisa.

Observa-se que no rol de estudantes que desenvolvem atividades extra curriculares, a
maior parte deles encontra-se envolvidos com pesquisa e extensao (12,1%).

No que se refere a quantidade de horas de estudos extra classe, observa-se que, em
média, os estudantes dedicam poucas horas semanais de estudos, além do horario de aula, como

demonstrado na Tabela 8.

Tabela 8- Horas semanais de estudo extra classe

Horas de estudo extra Frequéncia Porcentagem Porcentagem valida Porcentagem acumulativa
Nenhuma 6 6,1 6,1 6,1
Uma a duas horas semanais 33 33,3 33,3 39,4
Trés a cinco horas semanais 45 455 45,5 84,8
Mais de cinco horas semanais 15 15,2 15,2 100,0
Total 99 100,0 100,0

Fonte: Dados da Pesquisa.

Em média os estudantes dedicam de trés a cinco horas semanais de estudo extra classe.
Estas horas aplicadas aos estudos podem estar relacionadas a falta de tempo que estes estudantes
tém, visto que esta amostra ¢ composta, em sua maioria, por estudantes trabalhadores, com
carga horaria de trabalho entre 40 e 44 horas semanais, conforme demonstrado nas Tabelas 5 e
6.

Por ultimo, toma-se por base de investigacao os custos com estudos destes graduandos,

conforme Tabela 9.

Tabela 9- Encargos com Estudos

Porcentagem Porcentagem

Despesas com estudos Frequéncia Porcentagem . !
valida acumulativa
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Sao custeados integralmente por mim 75 75,8 75,8 75,8
Custeados por bolsa de estudo 4 4,0 4.0 79,8
Parte por mim, parte pela universidade (auxilio) 1 1,0 1,0 80,8
Por mim (bolsa) e pala ajuda dos meus pais 1 1,0 1,0 81,8
Por mim e conjuge 1 1,0 1,0 82,8
Sao custeados pelos meus pais 17 17,2 17,2 100,0
Total 99 100,0 100,0

Fontes: Dados da Pesquisa.

Os dados elucidam que estes custos sdo suportados pelo proprio estudante (75,8%),
como demostrado na Tabela 5, esta amostra ¢ composta predominantemente de discentes
trabalhadores, ou seja, possuem capacidade financeira de custear seus estudos parcial ou
integralmente. Em seguida, os encargos com os estudos sdo pagos através da ajuda recebida de
seus pais (17,2%) e o restante sdo custeados de diversas formas, como bolsa de estudo, auxilio
estudantil e conjuges (7%).

A consisténcia interna e a confiabilidade do instrumento foram avaliadas por meio do
teste Alfa de Cronbach. Foi calculado o valor referente ao bloco da inteligéncia emocional, apos
o bloco que avalia a aderéncia a teoria das metas de realizagdo e, por fim, a avaliacdo se deu de
forma conjunta. O Alfa de Cronbach, varia de 0 a 1, sendo limite inferior de 0,70, geralmente
aceito, entretanto para pesquisa exploratoria pode diminuir para 0,60 (HAIR ef al., 2009). A

Tabela 10, demonstra a estatistica de confiabilidade.

Tabela 10- Teste Alfa de Cronbach

Alfa de Cronbach N de itens
Bloco IE 0,893 33
Bloco TMR 0,764 14
Completo 0,911 47

Fonte: Dados da Pesquisa.

Os resultados encontrados na Tabela 10 demonstram boa consisténcia interna e
confiabilidade do instrumento. Segundo Landis e Koch (1977), resultados do teste de Alfa de
Cronbach, entre 0,61 a 0,80 indicam uma consisténcia interna substancial e acima de 0,81

possui uma consisténcia interna quase perfeita.
4.2 INTELIGENCIA EMOCIONAL E CARACTERISTICAS DOS GRADUANDOS

Para identificar o nivel de inteligéncia emocional dos estudantes, incialmente buscou-

se verificar os escores da IE de acordo com cada dominio e o escore geral, ambos através da
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analise descritiva. Cabe destacar que cada dominio possui uma pontua¢do minima € maxima,
conforme segue: percep¢ao da emogao (minimo: 10 e méximo: 50), gerenciamento da propria
emo¢ao (minimo: 9 e maximo: 45), gerenciamento da emog¢ao do outro (minimo: 8§ € maximo:
40); utilizagcdo da emogao (minimo: 6 e méximo:30) e escore geral da IE (minimo: 33 e maximo:
165). A seguir, a Tabela 11 demonstra as medidas descritivas e comparativas da inteligéncia

emocional em cada dominios e a geral.

Tabela 11- Escores de Inteligéncia Emocional

Medidas Descritivas
Minimo  Maximo Moda Média D.P.

Escores (variavel)

Percepcao da Emogao 19 46 32 33,69 5,589
Gerenciamento da Propria Emogao 12 44 33 34,95 4,947
Gerenciamento da Emocao do Outro 19 39 29 29,05 4.144
Utilizacdo da Emogao 13 30 24 22,58  3.491
Escore Geral da Inteligéncia Emocional 82 151 113 120.26  14.650

Fonte: Dados da Pesquisa.

Por meio dos dados apresentados na Tabela 11, constata-se que, em média, os
graduandos apresentaram pontuagdo de 73%, do total possivel, nos quatro dominios e no escore
geral da inteligéncia emocional. O escore percepcdo da emogdo foi o inico que apresentou
média inferior a 70% do total possivel, a nota média méxima alcancada foi de 67,38%. E o
dominio que apresentou maior pontuagdo média, observando o total possivel, foi o escore
gerenciamento da propria emogao (77,67%).

Quando se analisa as notas minimas e maximas alcangadas pela amostra, consta-se que
apenas o dominio utilizacdo da emog¢do atingiu a pontuacdo maxima possivel. Ao analisar a
nota minima alcangada, o escore gerenciamento da propria emogao, foi o que apresentou maior
proximidade com a nota minima esperada, com aproximagdo de 25%. Em relacao ao estudo de
Almeida (2019), esta pesquisa possui indices médios inferiores nos quatro dominios e na IE
geral, a semelhanca encontrada foi na nota méxima dos dominios: gerenciamento da emog¢ao
do outro e utilizagdo da emogdo. Os resultados encontrados por Coury (2019), também se
mostram superiores ao encontrado nesta pesquisa. Coury (2019) assim como Almeida (2019)
analisaram estudantes de medicina.

Com intuito de captar o comportamento conjunto dos dominios da inteligéncia
emocional, foi criado um indicador padronizado em termos percentuais, com base no bloco do

questionario de inteligéncia emocional. Este indicador ¢ construido através da Equacao 1:
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(Equacio 1)

elE = ePe + eGPE + eGEO + eUE
Onde:

elE: Indice geral da inteligéncia emocional

ePe: Escore percepcao da emogao

eGPE': Escore gerenciamento da propria emog¢ao
eGEO : Escore gerenciamento da emog¢ao do outro
eUE : Utiliza¢ao da emocao

(Equacio 2)

o (elE —33)
indice = 100 X [(165——33)
Onde:

elE: Indice geral da inteligéncia emocional

Sendo que 33 ¢ o nimero minimo, caso um discente responda “ndo se aplica
rigorosamente nada a mim” e 165 ¢ a pontuagcdo maxima a ser atingida caso o discente atribua
valor méximo a todas as questoes.

A técnica utilizada para a padronizagdo dos valores e posterior criacdo do indice cria
uma escala com variacdo de 0 a 1, sendo 0 e 1 equivalentes a0 menor e a0 maior valor possivel,
respectivamente (FIELD, 2009). Segundo o autor, o processo de padronizagao, tem por objetivo
converter os valores dos dados originais em niveis adequados e compativeis em um dominio
continuo.

Para uma melhor compreensdo do indice, optou-se por deixd-lo em uma escala
percentual de 0 a 100, no qual, o individuo que apresentar um indice mais proximo de 100 ¢
detentor de uma inteligéncia emocional mais elevada. A normalidade do indice foi verificada
através do teste Kolmogorov- Smirnov (K-S), o resultado indicou normalidade, com p-valor
acima de 0,10.

A estatistica descritiva do indice demonstra que, em média, os estudantes desta amostra,
possuem nivel de inteligéncia emocional de 66% (49 observacgdes), nota-se também que a

amplitude entre a nota maxima e minima € em torno de 52%, conforme Tabela 12.

Tabela 12- Estatistica descritiva do indice
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Variavel Obs. Média Desvio Padréo Minimo Maximo

indice 99 66.10805 11.09853 37.12121 89.39394

Fonte: Dados da Pesquisa.

Para realizar a regressao multipla linear e verificar o efeito das variaveis independentes
sobre as variaveis dependentes, inicialmente se testou a correlagdo entre as variaveis, conforme
indicado por Favero e Belfiore (2017), que afirmam que a correlagdo ¢ pré-requisito para a
realizacdo da regressdo multipla.

As variaveis categoricas como sexo, estado civil, filhos, graduagdo anterior, atividade
remunerada, cor e tipo de escola em que foi cursado o ensino médio, foram transformadas em
variaveis Dummy, ou seja, em variaveis numeéricas/bindrias. Segundo Wooldridge (2006), na
criacdo da variavel Dummy, torna-se necessario definir qual variavel serd atribuido o valor um
e a qual varidvel sera atribuida o valor zero. Considerando que estas se dividem em duas
categorias 1 e 0, as variaveis assumiram os respectivos valores, viabilizando assim a analise

estatistica, conforme Tabela 13.

Tabela 13- Varaveis utilizadas na pesquisa

Varaveis Dummy Base Tedrica
Araujo et al. (2013)

1- Masculino

Sexo 0- Femninino Oliveira et al. (2016)
Meirelles (2019)
Estado civil 1- Solteiro Hanushek, Rivkin e Kain (2005)
0- Caso contrario Meirelles (2019)
Filhos 1- Sem filhos Hanushek, Rivkin e Kain (2005)
0- Com filhos Meirelles (2019)
Graduagiio anterior 1- Nao p0s§ui Weerd.t e Rossi (2012)
0- Possui Araujo et al., 2013)
Sousa (2010)
1- Nao Exerce Weerdt e Rossi (2012)
Atividade remunerada 0- Exerce Araujo et al., 2013.

Bonsaksen, Ellingham,e Carstensen (2018)

1- Branco
Cor 0- Caso contrario Andrade (2011)
. 1- Publica Rocha, Leles e Queiroz (2018)
Tipo de escola 0- Privada Meirelles (2019)

Fontes: Elaborado a partir da literatura citada.

Com base nessas varidveis deseja-se estimar as seguintes equacoes:
(Equacio 3)

indice = By + ficoef + 6;dtempo + §,dsexo + d;estadocivil + §,dfilhos
+dsdgraduacao + dgdativ + §,dcor + dgdescola + ¢
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Onde:

Bo: Constante

Bicoef: Coeficiente de rendimento

&,dtempo: Dummy tempo de permanéncia no curso
&,dsexo: Dummy sexo

dzestadocivil: Dummy estado civil

6,dfilhos: Dummy filhos

dsdgraduacao: Dummy graduagdo anterior

dedativ: Dummy atividade remunerada

&,dcor: Dummy cor

dgdescola: Dummy tipo de escola que cursou o ensino médio

&: Erro aleatorio

A primeira equacdo ndo contém as variaveis referentes aos semestres em que as
disciplinas sao ofertadas, ja na segunda equagdo adiciona-se essa informacao.
(Equacio 4)
indice = o + picoef + 6;dtempo + S,dsexo + dzestadocivil + §,dfilhos
+8sdgraduacao + S¢dativ + §,dcor + Sgdescola + Y;_, y; dsemestre; + ¢

Onde:

Bo: Constante

Bicoef: Coeficiente de rendimento

61dtempo: Dummy tempo de permanéncia no curso
8,dsexo: Dummy sexo

dzestadocivil: Dummy estado civil

6,dfilhos: Dummy filhos

dsdgraduacao: Dummy graduagdo anterior

dedativ: Dummy atividade remunerada

&,dcor: Dummy cor

dgdescola: Dummy tipo de escola que cursou o ensino médio

Y# . vidsemestre;: Coeficiente das dummies de semestre



&: Erro aleatorio
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Com o objetivo de averiguar a correlagdo entre o indice e as varidveis de interesse,

comega-se com uma estimativa com menos controles referentes as caracteristicas dos alunos

até chegar-se na especificacao desejada. Esse procedimento ¢ feito para verificar se magnitude

e significancia estatisticas dos coeficientes serdo mantidas apds as alteragcdes. As duas equagdes

expressas anteriormente, estdo presentes nas ultimas colunas das tabelas que se apresentam os

resultados. A Tabela 14 retrata os resultados apurados.

Tabela 14- Regressao da Inteligéncia emocional controlando semestre e disciplina

(1) (2) 3 4) (5) (6) (7) (3 ©) (10)
indice indice Indice indice indice indice indice indice indice indice
Coef -0.12  -0.18" -0.18" -0.16" -0.17"" -0.18" -0.17" -0.17" -0.18" -0.18"
(0.08) (0.08) (0.08) (0.08) (0.08) (0.08) (0.08) (0.08) (0.08) (0.08)
dtempo -0.45  -0.94™ -0.94" -0.92" -0.90" -0.83"" -0.81" -0.85"™ -0.85" -0.85™
(0.37) (0.40) (0.40) (0.38) (0.39) (0.39) (0.40) (0.41) (0.41) (0.41)
d3° sem. - - - - - - - - -
14.62°  14.75° 14.03" 12.75° 12.82" 12.34" 12.74™ 12.65™ 12.65™
(3.25) (3.28) (3.13) (3.43) (3.75) (3.81) (3.94) (3.82) (3.82)
d5° sem. - - - - - - - - -
13.69" 14.48" 13.70° 12.50° 12.56™ 11.98" 12.52" 12.07" 12.07™
(3.84) (3.98) (3.87) (4.07) (4.24) (4.42) (4.56) (4.48) (4.48)
d6° sem. - - - - - - - - -
13.08° 13.10° 12.17° 10.76° 10.77" 10.68" 10.55" 10.49™ 10.49™
(3.30) (3.41) (3.41) (3.48 (3.66) (3.71) (3.74) (3.62) (3.62)
d7° sem. - - - - - - - - -
13.17° 13.37° 12.85° 11.35° 10.70™ 10.31" 10.71" 10.64™ 10.64™
(3.30) (3.31) (3.20) (3.66) (3.92) (3.95) (4.12) (4.00) (4.00)
dsexo -1.70 -1.25 -2.32 -2.04 -2.00 -2.09 -1.72 -1.72
(2.62) (2.67) (291 (2.92) (2.95) (2.96) (3.09) (3.09)
destadoci -3.41 -5.39" -4.71 -4.54 -4.43 -4.36 -4.36
vil
(2.54) (3.03) (3.01) (2.99) (2.99) (3.01) (3.01)
dfilhos 4.48 3.76 3.86 3.68 3.79 3.79
(3.83) (3.87) (3.90) (3.90) (3.92) (3.92)
dgraduaca -4.76" -4.83" -4.86" -4.80" -4.80"
0
(2.53) (2.52) (2.52) (2.50) (2.50)
dativ rem. 1.62 2.27 2.11 2.11
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(3.51)  (348)  (3.54)  (3.54)

dcor -3.39 -3.36 -3.36
(3.17) (3.19) (3.19)

descola 1.64 1.64
(3.15) (3.15)
_cons 77.49" 97.54" 98.85° 98.46" 96.18" 100.39" 98.18" 100.99" 100.37° 100.37"
(6.18) (7.74) (7.69) (7.15) (7.54) (8.22) (9.42) (10.23) (10.18) (10.18)

N 95 95 95 95 95 95 95 95 95 95
R? 0.0259 0.1046 0.1088 0.1282 0.1451 0.1659 0.1686 0.1833  0.1851 0.1851
adj. R? 0.005 0.044 0.037 0.047 0.055 0.067 0.058 0.064 0.054 0.054

Fonte: Dados da pesquisa.
Notas: Erros padrdes robustos (* significativo a 10% ** significativo a 5% e *** significativo a 1%.).

Analisando a Tabela 14, constata-se que no modelo (10), o mais completo e que segue
a equagdo 4, um aumento de 1 ponto percentual no coeficiente de rendimento, reduz em 0.18
pontos percentuais, em média, o indice de inteligéncia emocional. Esse resultado ndo ¢
estatisticamente significativo apenas no primeiro modelo, ¢ o resultado do coeficiente se
mantém negativo e oscila entre -0.18 e -0.16, dando indicios de que, quanto maior o
desempenho académico menor o nivel de IE.

As estimativas da variavel que mede o tempo de permanéncia no curso (dtempo) é
significativa e mostra uma relagcdo negativa com o indice de inteligéncia emocional. Em média
o aumento de 1 ano no tempo de permanéncia no curso reduz em 0.94 a 0.81 pontos percentuais
o indice da IE.

As dummies de semestre, mostram o periodo do ano que a disciplina x ¢ ofertada. Todas
sdo significativas e possuem um efeito negativo. Usou-se como referéncia o 8° semestre, sendo
assim, os resultados devem ser sempre comparados a ele. Em linhas gerais, nota-se que, o fato
de a disciplina ser ofertada no sétimo semestre do curso, em relagdo ao oitavo, reduz em média
11.53 pontos percentuais o indice de inteligéncia emocional. Em comparag¢do ao sexto semestre,
a reducdo ¢, em média, entre 13.10 a 10.49 pontos percentuais. J4 em relagdo ao quinto
semestre, a redu¢ao média ¢ de 12.84 pontos percentuais. E em relagdo ao terceiro semestre, a
redugdo ¢ de 13.26 pontos percentuais. Contata-se que, quanto mais perto do oitavo semestre,
menor ¢ a redu¢do do indice de inteligéncia emocional, o que da indicios de que quanto mais
préximo ao final do curso maior o nivel de inteligéncia emocional dos graduandos desta
amostra.

Rauf et al. (2013), em um estudo realizado na Malésia, com estudante de Ciéncias
Contébeis de uma IES privada, convergem com os resultados encontrados nesta pesquisa. Os

autores constataram que existe rela¢@o positiva e significativa entre o periodo do curso que esta
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o estudante e o nivel de inteligéncia emocional, no qual, alunos dos tltimos periodos tem maior
IE comparados com estudantes do segundo e terceiro ano. Outro resultado encontrado foi a
relagdo positiva entre IE e renda e IE e escolaridade anterior.

Estes achados corroboram com Sousa (2010), que também encontrou relagao positiva
entre o ano curricular e o nivel de inteligéncia emocional. Segundo a autora, a cada ano que o
estudante passa na universidade, este vai aumentando sua rede de comunicacdo, agregando
novos professores e colegas, e esta carga de interacdo social, tem influéncia positiva no nivel
da IE.

Ja em relacdo ao estudo de Coury (2019), estes resultados se contrapdem. Em um estudo
transversal, com 209 estudantes de medicina, distribuidos entre o 1°, 3° € 6° ano do curso, em
uma IES privada, Coury (2019) ndo encontrou correlagdo entre periodo do curso e nivel de
inteligéncia emocional.

No modelo (5) nota-se que o fato do estudante ser solteiro, reduz em média 5.39 pontos
o indice de inteligéncia emocional. Contudo, o fato de a disciplina pertencer ao oitavo semestre,
acrescido de o individuo ser casado ou divorciado, praticamente dobram o valor do indice em
relacdo aos alunos que nao possuem essa caracteristica. Esse fato pode ser visto no valor da
constante que ¢ de 96.18.

Outro aspecto observado na analise da regressao, foi o fato de que, o estudante ter feito
graduacdo anterior reduz em média 4.86 a 4.76 pontos percentuais o indice de IE, conforme os
modelos (6) a (10). Este resultado diverge dos resultados encontrados por Coury (2019), na sua
amostra, o fato do estudante possuir graduagao prévia aumentou em 0,07 pontos percentuais o
nivel de inteligéncia emocional, no escore que mede a percep¢do da emogao. Ja quando se olha
o escore geral da IE e os outros dominios, os resultados ndo foram significativos, ndo podendo
assim, confirmar se a graduacao prévia exerce influéncia sobre a inteligéncia emocional.

Outro resultado interessante encontrado no estudo de Coury (2019) foi a relacdo entre
distrbios mentais prévios e nivel de inteligéncia emocional. Estes disturbios afetam
significativamente o escore geral da IE (124,56, d.p. 13,223 versus 129,71, d.p. 12,968, p=
0,036) e o gerenciamento da propria emocao (33,71, d.p. 4,096 versus 37,48, d.p. 5,502, p
<0,001).

A Tabela 15 traz informacdes sobre as varidveis que tratam das caracteristicas dos

estudantes.

Tabela 15- Regressao da Inteligéncia emocional controlando caracteristicas da amostra

(1 2 3) “ (6)) (6) ) ®) (€)]
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indice indice indice indice indice indice indice indice indice
Coef -0.12 -0.12 -0.10 -0.11 -0.12 -0.12 -0.11 -0.12 -0.12
(0.08) (0.08) (0.08) (0.07) (0.08) (0.08) (0.08) (0.08) (0.08)

dtempo -0.45 -0.43 -0.43 -0.42 -0.33 -0.35 -0.36 -0.37 -0.37
037)  (037) (0.35)  (0.35)  (0.36) (0.36)  (0.36)  (0.37)  (0.37)
dsexo -1.33 -0.81 -2.27 -1.98 -2.02 -2.02 -1.69 -1.69
(2.50)  (2.54) (275 (74 (279 (277 (2.86)  (2.86)
destadocivil -4.06 -6.65™ -5.97" -5.68" -5.55" -5.46" -5.46"
(2.52)  (299)  (3.00) (2.99) (3.01)  (3.04)  (3.04)
dfilhos 6.09 5.31 5.43 5.28 5.40 5.40
(3.70)  (378) (3.81) (3.80) (3.82)  (3.82)
dgraduacao 479" 488" 494" 488"  -4.88"
235 (229 (231) (231) (231
dativ.Rem 2.54 3.27 3.03 3.03
(3.28)  (329) (337)  (3.37)
dcor -3.05 -3.04 -3.04
G11) (312 (3.12)
descola 1.97 1.97
(3.34)  (3.34)
_cons 77.49™"  78.13™  78.80"" 77.68™" 81.45™" 79.47"" 81.10™" 80.84™" 80.84™"
(6.18)  (628) (590)  (6.06) (634) (7.04)  (1.36) (1.51)  (1.51)
N 95 95 95 95 95 95 95 95 95
R? 0.0259  0.0288  0.0568 0.0897 0.1112 0.1185 0.1307  0.1335 0.1335
adj. R? 0.005 -0.003 0.015 0.039 0.051 0.048 0.050 0.042 0.042

Fonte: Dados da pesquisa.
Notas: Erros padrdes robustos (* significativo a 10% ** significativo a 5% e *** significativo a 1%.).

Ao observar a Tabela 15 constata-se que sem os efeitos fixos de semestre, ou seja, sem
considerar esta dummy, pode-se perceber que duas caracteristicas dos alunos se mostram
importantes nas estimativas. O fato de o individuo apresentar uma graduacdo prévia,
apresentou-se estatisticamente significativo nos modelos (5) a (9). O seu coeficiente estd no
intervalo de -4.94 e -4.79, o que consiste numa interpretacdo que os discentes que possuem
graduacao prévia, apresentam em média um indice de inteligéncia emocional aproximadamente
5 pontos percentuais menor do que aqueles que nao possuem.

O fato do individuo ser solteiro (destadocivil) também possui um coeficiente
estatisticamente significativo nos modelos (4) a (9). A magnitude oscila entre -6.65 e -5.46.
Tomando o modelo (9) como referéncia, se o aluno ¢ solteiro isso reduz em média 5.46 pontos
percentuais o indice de inteligéncia emocional, quando comparado aos discentes casados ou

divorciados.



62

Como a amostra possui poucas observagdes, € a inclusdo de muitas variaveis leva a
perda de graus de liberdade, realizou-se uma regressao adicional apenas com as varidveis que
apresentaram-se significantes, no sentido estatistico nos modelos anteriores, conforme Tabela

16.

Tabela 16- Regressao da inteligéncia emocional controlando semestre e graduagdo anterior

1) 2 3) “4) (5) ©) @) (8)
Coef -0.09 -0.10 -0.13 -0.13" -0.20™
(0.08) 0.08)  (0.08)  (0.08)  (0.08)
dgraduacao -6.18™ -6.60™" -6.18™ -5.79™
(2.35) (2.35) Q.44)  (2.63)
dtempo -0.22 -0.45 -0.32 -0.86™
(0.38) 037) (037  (0.39)
d3° sem. -9.48™ -14.46™"
(2.82) (3.60)
d5° sem. -8.64™ -13.53™
(3.51) (4.08)
d6° sem. -11.27* -12.70™"
(3.39) (3.56)
-11.94™" -12.04™"
d7° sem.
(3.33) (3.68)
_cons 67.44™" 75.63™" 79.00™" 77.49™" 82.35""  102.45™"
(265  (2.13) (635  (6.18)  (6.40)  (8.14)
N 96 96 96 96 96 96 96 96
R? 0.0132 0.0384 0.0037 0.0593 0.0566 0.0260 0.0630 0.1372
adj. R? 0.003 0.028 -0.007 0.018 0.036 0.005 0.032 0.069
F 1.09 6.89™ 0.34 4.68™ 4.23™ 1.71" 3.27" 3.76™"

Fonte: Dados da pesquisa.
Notas: Erros padrdes robustos (* significativo a 10% ** significativo a 5% e *** significativo a 1%.).

Ao analisar a Tabela 16, no qual se controla as caracteristicas mais significativas
observadas nos modelos anteriores (Tabela 14 e Tabela 15), é possivel perceber, através dos
modelos (7) e (8), que um aumento de 1 ponto percentual no coeficiente de rendimento, reduz
em 0,20 a 0,13 pontos percentuais em média o indice de inteligéncia emocional.

A dummy graduagdo anterior se mostrou significativa nos modelos (2), (5), (7) e (8). O
seu coeficiente varia de -6,60 e -5,79, indicando que os graduandos que possuem graduacao
prévia, det€ém um nivel de inteligéncia emocional, em média, de 6 pontos percentuais menor do
que os estudantes que ndo possuem esta caracteristica. J& a dummy que mede o tempo de

permanéncia no curso foi significativa apenas no modelo (8). Ao observé-la consta-se que a
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cada ano que o aluno permanece na universidade, este tem uma reduc¢do de 0,86 pontos
percentuais do nivel de inteligéncia emocional.

As dummies de disciplina e semestre sdo todas significativas e possuem efeito negativo,
tanto no modelo (4), quanto no modelo (8). Usou-se como referéncia o 8° semestre, sendo assim,
todos os resultados devem ser comparados a ele. Ao observar o modelo (10), o mais completo,
nota-se que o fato de a disciplina ser ofertada no terceiro semestre do curso, em relagdo ao
oitavo semestre, reduz em média 14,46 pontos percentuais os niveis de inteligéncia emocional.
Em relagdo ao 5° semestre, a redugdo ¢ de 13,53% do nivel da IE. Ja em relagdo ao 6° semestre,
a reducdo ¢ 12,70 pontos percentuais. E por fim, ao analisar a disciplina do 7° semestre, a
redugdo ¢ de 12,04%. Estes resultados ddo indicios de que, quanto mais perto o graduando esta
do final do curso menor ¢ a reducao do nivel de inteligéncia emocional.

O R? ¢ a métrica utilizada para observar a capacidade preditiva do modelo, com variacao
de 0 a 1 (FAVERO et al. 2009). O autor enfatiza que, a obtencio de R? igual a 1 ¢ praticamente
impossivel, e destaca que em diversos campos, como por exemplo, nas ciéncias sociais
aplicadas, este fato ¢ praticamente improvavel de acontecer. No modelo (8), o R? foi 0,1372,
ou seja, este modelo possui capacidade explicativa média, pois segundo Cohen (1988), no
contexto das ciéncias sociais aplicadas, o R? de 2% sao considerados pequenos, de 13% médios
e de 26% podem ser tidos como grandes. Desta forma, pode-se afirmar que, para a amostra
estudada, 13,72% da variabilidade da inteligéncia emocional ¢ devido ao coeficiente de
rendimento, ao fato de o estudante possuir graduacao prévia, ao tempo que ele esta no curso e
o semestre/disciplina em que esta matriculado.

Com a finalidade de verificar a aceitagdo da primeira hipdtese - Hi, foi realizado o teste
de médias, para verificar se os estudantes que trabalham possuem nivel de inteligéncia
emocional superior. Para tanto, foram criados dois grupos: um com estudantes trabalhadores e
um com estudantes que nao trabalham. Os resultados encontrados dao indicios de que, a
hipotese do estudo ndo pode ser afirmada , pois nesta amostra ndo se encontrou evidéncias que
sustentam H;, talvez o tamanho da amostra tenha influenciado o resultado, conforme Tabela

17.

Tabela 17- Teste T de duas amostras com variancias diferentes

Grupo Obs  Média Erro Padrio Desvio Padrdo 95% intervalo de confianga
0- Caso contrario | 18 65.27778 2.483501 10.5366 60.03805 70.51751
1- Trabalha 81 66.29255 1.252705 11.27435 63.79959 68.78552

Combinado 99  66.10805 1.115444 11.09853 63.89449 68.32161

diff -1.014777 2.781555 -6.728255 4.6987
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diff = mean(0) - mean(1) t= -0.3648
Ho: diff =0 Graus de liberdade de Satterthwaite = 26.3881
Ha: diff <0 Ha: diff '=0 Ha: diff >0

Pr(T <t)=0.3591 Pr(|T| > |t) = 0.7182 Pr(T >t) = 0.6409

Fonte: Dados da pesquisa.

A probabilidade de nao haver diferenca significativa nas médias dos dois grupos ¢
0,71%, ou seja, o fato de o estudante trabalhar nao influenciou o nivel de inteligéncia emocional
dos respondentes, sendo assim aceita-se Ho, com um intervalo de 99%, que as médias entre os
dois grupos sao iguais.

Embora o procedimento realizado para testar essa hipotese, tenha sido o teste ¢ para
amostras que possuem o desvio padrdo diferente, tem-se um nimero mais elevado de alunos
que trabalham do que aqueles que ndo trabalham. No entanto, observa-se que mesmo assim, as

médias sao muito proximas.

4.3 ADERENCIA A TEORIA DAS METAS DE REALIZACAO E CARACTERISTICAS
DOS GRADUANDOS

Nesta secdo se buscou responder o objetivo de verificar a aderéncia da teoria das metas
de realizacdo aos graduandos, para tal, inicialmente verificou-se o escore geral da aderéncia da
TMR através da soma da pontuagao das respostas obtida no bloco 3, do questionario (Apéndice
2).

O mesmo critério utilizado para criacdo do indice da inteligéncia emocional, também
foi adotado para a criagao do indice da aderéncia a teoria das metas de realizagdo. Este indice ¢

construido através da Equagao 5.
(Equacio 5)
(eTRM — 14)

indice = 100 X
indice (70 = 10
Onde:

eTRM: Escore de aderéncia a Teoria das Metas de Realizacao

Sendo que 14 ¢ o nimero minimo caso o discente responda “nao se aplica rigorosamente
nada a mim” e 70 ¢ a pontuacdo méxima a ser atingida caso o discente atribua valor maximo a

todas as questdes.
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Esta técnica viabiliza a padronizacdo da escala entre 0 e 1, no qual o primeiro é o menor
valor possivel e o segundo o maior valor permitido. Posteriormente, para um melhor
entendimento do indice, optou-se por deixa-lo em uma escala percentual de 0 a 100, em que, o
graduando que apresentar um indice mais proximo de 100, possui uma aderéncia maior a teoria
das metas de realizacdo. O teste Ko/mogorov- Smirnov (K-S), indicou normalidade do indice
(p>0,10).

A estatistica descritiva do indice normalizado da aderéncia a TMR, indica que em
média, os estudantes tiveram aderéncia a teoria das metas de realiza¢do superior a 63%, com
uma amplitude de 53 pontos percentuais e desvio padrao de 11.21, indicando assim uma elevada

dispersao dos dados em tono da média, conforme Tabela 18.

Tabela 18- Estatistica descritiva do indice TMR

Variavel Obs. Média Desvio Padrao Minimo Maximo

indice TMR 99 63.96104 11.21104 32.14286 85.71429
Fonte: Dados da Pesquisa.

Com objetivo de verificar a correlacao entre o indice TMR e as varidveis de interesse
(mesmas variaveis observadas no objetivo anterior), foi realizada uma estimativa com menos
controles referente as caracteristicas dos estudantes até se chegar na especificagao desejada. Na
realizagdao destes procedimentos verificou-se que apenas 3 varidveis foram significativas em
um ou mais modelos (3° semestre, 7° semestre, € estado civil), nas demais variaveis nao foram
encontradas magnitude e significancia estatisticas dos coeficientes, ou seja, ndo foram achadas
associagoes significativas entre a aderéncia a teoria das metas de realizagdo e as caracteristicas

dos alunos, conforme Tabela 19.

Tabela 19- Correlagdes multivariadas controlando por semestre e disciplina

(1) (2) (3) 4) (5) (6) (7 3 ) (10)
¢eTMR eTMR ETMR eTMR e¢TMR eTMR eTMR eTMR eTMR eTMR

coef 0.18 -0.55 -054 040 -042 -046 -047 -047 047 047
0.44)  (0.58)  (0.61) (0.60) (0.59) (0.58) (0.59) (0.59) (0.58)  (0.58)

dtempo  -0.06  -027  -027 026 -025 -022 -023 022 -022 -0.22
0.22)  (0.31) (0.31)  (0.30) (0.30) (0.31) (0.31) (0.31) (0.31)  (0.31)

d3° sem. - - 4.68%  -436% 440  -446 442 434 434
5.02%%  5.13%*
(225) (235 (242) (2.53)  (2.67) (2.69) (278) (2.79) (2.79)
ds° sem. 293 357 308 279 281 289 283 246 246

(2.88) (3.15) (320) (3.29) (3.32) (3.46) (3.51) (3.62) (3.62)
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d6° sem. 108 -1.10  -052  -0.17  -0.18  -0.19 -020  -0.15  -0.15
(1.93)  (2.01) (2.13) (231) (242) (244) (2.50) (2.51) (2.5

d7° sem. - - - -4.87*  -4.56*% -4.62* -4.57 -4.51 -4.51
5.40%*  556%*% 523%%*
(2.19) (2190  (2.26) (249 (2.61) (27 (279 (279 (2.79)
dsexo -1.35 -1.08 -1.34 -1.21 -1.21 -1.20 -0.91 -0.91
(1.e1) (1.64) (1.73) (1.69) (1.69) (1.70)0 (1.73) (1.73)
destadoci -2.12 -2.61%* -2.29 -2.31 -2.33 -2.27 -2.27
vil
(1.28) (145 (1.54) (1.56)  (1.57)  (1.39) (1.59)
dfilhos 1.10 0.76 0.75 0.77 0.86 0.86
(1.71)  (1.76) (1.80) (1.80) (1.81) (1.81)
dgraduac -2.21 -2.20 -2.20 -2.15 -2.15
ao
(1.91) (1.94) (1.93) (1.95 (1.95
dativ -0.21 -0.29 -0.42 -0.42
(2.00) (2.000 (2.01) (.01
dcor 0.39 0.41 0.41
(1.81) (1.82) (1.82)
descola 1.32 1.32

(2.03)  (2.03)

_cons 51.37*  58.79* 59.84* 59.59* 59.03* 60.99* 61.28* 60.96* 60.45* 60.45*

*ksk skk *ksk skk ksk skk ksk skk ksk sksk
(3.28)  (6.04)  (634) (639 (6.38) (6.43) (7.04) (7.24) (7.28) (7.28)

N 95 95 95 95 95 95 95 95 95 95
R 0.0015 0.0832 0.0918 0.1157 0.1189 0.1331 0.1333 0.1339 0.1377 0.1377
adi. R -0.020  0.021  0.019  0.033  0.026  0.030  0.018  0.007 -0.001 -0.001

Fonte: Dados da pesquisa.
Notas: Erros padrdes robustos (* significativo a 10% ** significativo a 5% e *** significativo a 1%.).

Ao analisar as dummies do 3° semestre e do 7° semestre, constata-se que os modelos (2)
a (7) sao significativos e possuem efeito negativo. Para esta andlise se utilizou como referéncia
o 8° semestre, assim sendo, os resultados devem ser comparados a ele. Em linhas gerais, pode-
se afirmar que, o fato de a disciplina ser ofertada no 3° semestre em relagao ao 8° semestre,
varia entre -5.13 (3) e - 4.36 (5) pontos percentuais a aderéncia a teoria das metas de realizagao.
Ja4 em relag@o ao sétimo semestre, a variagdo média estd entre -5.56 (3) e - 4,56 (6) pontos
percentuais, dando sinais de que quanto mais proximo ao final do curso maior a variacao do
indice TMR e menos orientado as metas de aprendizagem. Nesta perspectiva, pode-se afirmar
que existe indicios de que o aluno ao final do curso ¢ menos orientado as metas de realizacao.
Esta amostra pode ter se comportado desta forma, pois os estudantes concluintes, neste periodo

de suspensao das aulas, tiveram seus objetivos de conclusdo do curso suspenso, € isso pode ter
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afetado os resultados, uma vez que, o que haviam colocado como meta, foi interrompido, sem
que eles pudessem controlar este resultado negativo.

A dummy de estado civil, apenas no modelo (5) se mostrou significativa. O resultado
aponta que, o fato do estudante ser solteiro, reduz em média 2.61 pontos percentuais a aderéncia
a TMR, quando comparado aos discentes casados ou divorciados.

Com o intuito de verificar a aceitagdo da H», foi realizado o teste de médias para verificar
se discentes que possuem filhos tem maior aderéncia a teoria das metas de realizagdo. Para
alcancar este objetivo, foram criados dois grupos: um com discentes que possuem filhos e outro
com discentes sem filhos. Os resultados apontam que a Hz, ndo pode ser afirmada, pois para
esta amostra, ndo foi possivel encontrar evidéncias que a sustentem. Assim como na Hi,

acredita-se que o tamanho da amostra pode ter influenciado o resultado.

Tabela 20- Teste T de duas amostras com variancias diferentes

Grupo Obs Média Erro Padrio Desvio Padrdo 95% intervalo de confianga
0- Filhos 22 64.44805 1.969196 9.236346 60.35289 68.54322
1- Caso contrario| 77 63.82189 1.34072 11.76477 61.15162 66.49217

Combinado 99 63.96104 1.126752 11.21104 61.72504 66.19704

diff 6261597 2.382281 -4.179933 5.432253

diff = mean(0) - mean(1) = -0.2628

Ho: diff=0 Graus de liberdade de Satterthwaite = 42.4606

Ha: diff <0 Ha: diff =0 Ha: diff >0

Pr(T <t)=0.6030 Pr(|T| > |t)) = 0.7939 Pr(T >t)=0.3970

Fonte: Dados da pesquisa.

Ao analisar a Tabela 20, constata-se que a probabilidade de ndo haver diferenca
significativa nas médias dos dois grupos ¢ de 79%, em outras palavras, o fato do estudante
possuir filhos ndo influenciou a aderéncia deste a teoria das metas de realizag¢ao, sendo assim,
ndo pode-se rejeitar Ho, com um intervalo de 99%, que as médias entre os dois grupos sdo iguais.

Diferente dos resultados encontrados nesta pesquisa, Crestani (2015) em um estudo
realizado com 70 estudantes, com idade entre 14 e 19, encontrou evidéncias da relagdo entre a
aderéncia a teoria das metas de realizacdo e o desempenho académico. Para a autora, a
motivagdo ¢ um dos fatores preditivos do desempenho, principalmente quando os alunos sao
orientados para a meta-aprender. Estudantes orientados a esta meta buscam o desenvolvimento
de suas habilidades, através de dedicacdo, empenho e auto eficacia, acreditam que com seu

esfor¢o alcancaram seus objetivos.
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Também com resultados semelhantes tem-se a pesquisa de Fineburg (2009), que
encontrou indicios da associagdo entre desempenho académico, metas de realizagcdo, motivagao
e atribui¢des causais. O autor defende que o efeito causado no desempenho académico esta
proporcionalmente ligado a meta que o estudante define para si. Para Sousa (2010) o
estabelecimento de metas ¢ influenciado pela expectativa de um objetivo, que pode alterar a
performance para o seu atingimento. O individuo que acreditar que a meta serd alcancada
empenha maiores esfor¢cos em sua execucdo (BEAUCHAMP, 2009).

Em 2011, Zenorini, Santos ¢ Monteiro, realizaram uma pesquisa com objetivo de
comparar as orientagdes de metas de estudantes com alto e baixo desempenho escolar e
identificar diferencas entre sexo e tipo de escola. Participaram desta pesquisa um grupo de 110
adolescentes oriundos de escolas publica e privada, distribuidos entre o primeiro e terceiro ano
do ensino médio, do interior de Sao Paulo. Os resultados apontaram que os estudantes com
maiores desempenhos sdo orientados a meta-aprender € os com menores rendimentos sao
orientandos a meta-performance evitacdo, alunos orientados a meta-performance evitacao,
tentam impedir a0 maximo o riscos de se expor, pois tem medo da desvalorizagao por parte de
colegas e professores, buscam em geral, a aprovacao na disciplina e ndo o conhecimento que
pode ser gerado pelo processo de aprendizagem.

Ao analisarem o tipo de escola e o sexo dos participantes, os autores, constaram que as
meninas possuem maior desempenho, assim como estudantes oriundos de escola publica. Estes
resultados se mostraram mais significativos na meta-aprender.

Embora nao sendo possivel confirmar a presenca de significancia estatistica, dos
resultados aqui encontrados, a avaliacdo das médias indica que ha diferengas entre os grupos
em relacdo a aderéncia a teoria, como sexo, trabalho, estado civil, graduagao anterior, encargos
com estudos, cor e tipo de escola.

Adicionalmente, outro aspecto observado foi a estatistica descritiva da meta aprendizagem,
através da analise dos dados foi possivel verificar que mais de 80% da amostra ¢ orientada a meta-

aprender, conforme Tabela 21 .

Tabela 21- Orientacdo da meta

Obs. Frequéncia Média Maximo  Minimo D.P.
Meta-aprender 82 0.828283 0.780202 1 0.36 0.113982
Meta-performance aproximagao 8 0.080808 0.547475 1 0.2 0.168634
Meta-performance evitagdo 9 0.090909 0.533333 1 0.2 0.184059
Total 99

Fonte: Dados da Pesquisa.
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Nota-se que nesta amostra, a maior nota média do indice ¢ obtida pelos estudantes
orientados a meta-aprender (78%), seguida da meta-performance aproximacao (55%) e meta-
performance evitacdo (53%). No que se refere as notas maximas, todos os dominios
apresentaram estudantes com atingimento da nota maxima. J& as menores notas foram
alcangadas pela meta-performance (aproximagdo e evitacdo). Estes resultados convergem com
a literatura existente que aponta que em média a meta-aprender ¢ a mais significativa. Esta
meta, esta voltada a dedicagdo académica, a autoeficacia e autodeterminagao, sendo assim, o
estudante orientado a esta meta de aprendizagem esta disposto a empenhar um maior esfor¢o
no atingimento de suas metas. Além de ter o objetivo definido, este tende a querer aprender,
independente do esforco que tenha que empenhar, ndo esperando recompensas ou evitando
algum tipo de penalidade.

Assim como no estudo de Crestani (2015), esta pesquisa encontrou evidéncias que a
meta-aprender foi a mais significativa em relagdo a meta-performance aproximacdo e meta-
performance evitagdo. Segundo o autor este resultado ¢ bastante positivo, pois confirma a
literatura existente. Para Miranda e Almeida (2009), os alunos orientados a meta-aprender,
utilizam métodos sistematicos de aprendizagem mais eficientes.

Discente com maiores coeficientes de rendimento apresentam com maior frequéncia a
meta aprender (MIRANDA; ALMEIDA, 2009). Segundo os autores, estes estudantes procuram
realizagdes a longo prazo, pensam na carreira, no curso, na profissdo prestigiada. Em contra
partida, alunos orientados a meta performance tendem a se preocupar com o seu rendimento a
curto prazo, visam apenas passar naquele semestre, conseguir o diploma de conclusdo do curso

€ arranjar um emprego.

4.4 DESEMPENHO ACADEMICO, INTELIGENCIA EMOCIONAL, ADERENCIA A
TEORIA DAS METAS DE REALIZACAO E CARACTERISTICAS DOS GRADUANDOS

A fim de analisar a relagdo entre o desempenho académico, inteligéncia emocional e
aderéncia a teoria das metas de realizagdo, optou-se pela realizagdo de trés testes. Inicialmente
se testou a correlacao entre as varidveis de interesse, depois foi realizada uma regressao linear
multipla, observando desempenho académico, indice IE e indice TMR, e por fim, criou-se um
novo indicador de IE, como objetivo de observar se um indice de inteligéncia emocional igual
ou superior a 75% exerce influéncia sobre o indice TMR, o coeficiente de rendimento e as

demais caracteristicas dos estudantes.
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Primeiramente se testou a correlacdo entre o indice de inteligéncia emocional, o indice
de aderéncia a teoria das metas de realizagdo e o desempenho académico. Segundo Field (2009),
a correlacao serve para verificar o relacionamento linear entre as varidveis. A Tabela 22, traz

estas informacgoes.

Tabela 22- Correlagdes

indice IE fndice TMR Cocficiente de
Rendimento
Indice IE 1.0000
Indice TMR 0.5995%* 1.0000
Coeficiente de Rendimento 1.0000

Fonte: Dados da Pesquisa.

Na andlise da Tabela 22, percebe-se que o indice de inteligéncia emocional esta
positivamente relacionado ao indice de aderéncia a teoria das metas de realizagdo, sendo assim,
ha indicios de que, quanto mais inteligente emocionalmente o estudante ¢, maior € o seu
comprometimento com as metas que ele estipulou para si. A partir deste teste ndo foi possivel
observar a correlagdo entre o desempenho académico e os indices de IE e TMR.

Na busca por encontrar associacao entre estas trés variaveis (indice IE, indice TMR e
desempenho académico), foi realizada um segundo teste, uma regressao linear, as variaveis
indice IE e indice TMR foram tratadas como vardveis independentes (explicativa) e a variavel
coeficiente, medida de desempenho, foi tratada como variavel dependente (interesse). Os
resultados encontrados na Tabela sinalizam que nesta amostra, de forma geral, nao foi possivel
observar influéncia estatistica significativa (p > 0,05) de que o nivel de inteligéncia emocional
e a aderéncia a teoria das metas de realizagdo possuem efeito sobre a média do coeficiente de

rendimento.

Tabela 23- Regressao Multipla

N° Observagoes 96
F(2,93) 0.4
Prob >F 0,6708
R? ajustado 0,0154
Root MSE 14.493
Coeficiente de Rendimento Coef. Robust t  P>|t] 95% intervalo de confianga
Std. Err.
Indice IE -0.1942528  0.2393893 0.81 0.419 -0.6696325 0.2811269
ndice TMR 0.0763613  0.2070521 0.37 0.713 -0.3348031 0.4875257
cons 77.15133 10.09458 7.64 0.000 57.10549 97.19717

Fonte: Dados da Pesquisa.
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O R? ajustado confirma que apenas 1,54 da variacio do desempenho é explicada em
razao do indice IE e indice TMR. Portanto, ndo foi possivel constatar que ha correlagao entre o
desempenho académico, nivel de inteligéncia emocional e aderéncia a teoria das metas de
realizacao.

Para estimar as relacdes em termos de probabilidade da relagdo entre o nivel de
inteligéncia emocional, aderéncia a teoria das metas de realizacdo e rendimento académico, foi
gerada uma dummy que observou o nivel de inteligéncia emocional igual ou superior a 75%.
De posse deste indice, que foi chamado de “IE >75%”, se executou uma regressao contra o
desempenho académico, indice da teoria das metas de realizagdo e as outras covariadas que

controlam as caracteristicas do aluno. A Tabela 24 traz os resultados encontrados.

Tabela 24- Regressao da relagao entre o nivel de IE e demais variaveis

Q) 2 3) “ ) (6) (7 ®) 9 (10)

IE IE IE IE IE IE IE IE IE IE
>75%  Z15%  275%  205%  275%  275%  =T75%  275%  =>T15%  >75%
coef -0.00 -0.00 -0.00 -0.00 -0.00 -0.00 -0.00 -0.00 -0.00 -0.00

(0.00)  (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00)

indiceTMR ~ 0.02"  0.02™*  0.02™* 0.02°* 0.02™* 0.02™ 0.02"™" 0.02™" 0.02™ 0.02"
(0.00)  (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00) (0.00)

dtempo 0.0l  -0.02 -0.02 -0.02 -0.02 -0.02 -0.02 -0.02 -0.02  -0.02
(0.01)  (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02) (0.02)

d3° sem. 0.08 -009 -0.07 -007 -0.07 -0.09 -0.11 -0.10 -0.10
(0.25)  (0.25) (0.25) (0.26) (0.26) (0.26) (0.28)  (0.26)  (0.26)

d5° sem. 024  -028 -025 -026 -025 -028 -031 -027  -0.27
(0.25)  (0.25) (0.25) (0.25) (0.25) (0.26) (0.27) (0.25)  (0.25)

d6° sem. 0.12  -012 -0.09 -009 -0.09 -0.10 -0.09 -0.08  -0.08
(0.23)  (0.24) (0.24) (0.25) (0.25) (0.25) (0.26)  (0.25)  (0.25)

d7° sem. 001  -0.00 001 000 000 -0.02 -0.04 -0.03 -0.03
(0.23)  (0.24) (0.24) (0.25) (0.25) (0.26) (0.27)  (0.25)  (0.25)

dsexo 0.08 006 -0.06 -0.06 -0.06 -0.06 -0.03 -0.03
0.09)  (0.09)  (0.09) (0.09) (0.09) (0.09) (0.10) (0.10)

destadocivil 0.14 013 -0.13 014 -0.14 013  -0.13
(0.10)  (0.13) (0.13) (0.13) (0.13) (0.13) (0.13)

dfilhos 001 -001  -0.01  -0.02 -0.01  -0.01
(0.14)  (0.14) (0.14) (0.14) (0.14) (0.14)

dgraduacao 0.02 0.03 0.03 0.03 0.03
(0.12)  (0.13)  (0.12) (0.12)  (0.12)

dativ -0.08 -0.05 -0.06 -0.06
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(0.11)  (0.10)  (0.10)  (0.10)

dcor -0.16 -0.16 -0.16
(0.10)  (0.10)  (0.10)

descola 0.14 0.14
(0.15)  (0.15)

_cons -0.46 -0.32 -0.24 -0.18 -0.17 -0.20 -0.09 0.03 -0.00 -0.00
(0.38)  (0.63) (0.62) (0.59) (0.60) (0.62) (0.63) (0.64) (0.64) (0.69)

N 95 95 95 95 95 95 95 95 95 95

R? 0.1853 0.2123 0.2182 0.2392 0.2392 0.2396 0.2443 0.2676 0.2775 0.2775
adj. R? 0.158 0.149  0.145 0.159 0.149 0.139 0.134 0.150 0.151 0.151

Fonte: Dados da pesquisa.
Notas: Erros padrdes robustos (* significativo a 10% ** significativo a 5% e *** significativo a 1%.).

Na andlise da Tabela 24, observa-se que a dummy indice TMR se apresentou
estatisticamente significativa em todos os modelos. Sendo assim, o fato de o estudante possuir
inteligéncia emocional igual ou superior a 75% aumenta em 2 pontos percentuais a aderéncia
deste aluno a teoria das metas de realizacdo, ou seja, quanto maior o indice de inteligéncia
emocional mais orientado as metas de realizagao este estudante estd. J4 nas demais variaveis
ndo foram encontradas magnitude e significancia estatisticas dos coeficientes. Este achado
corrobora com Beauchamp (2009) e Sousa (2010), que encontraram evidéncias de que alunos
emocionalmente mais inteligentes sdo intrinsecamente mais motivados para atingir suas metas.

Quanto a relacdo com o rendimento, ndo foi possivel encontrar associagdes
estaticamente significantes. Ao observar a Tabela 22, Tabela 23 e Tabela 24, ¢ possivel
constatar que o coeficiente de rendimento independe da aderéncia a TMR e o nivel de IE,
confirmando assim a hipétese nula de Hs.

Em estudo pregresso de Almeida (2019), semelhante ao estudo atual, através da
aplicacdao do SSEIT, de Schutte et al. (1998), ndo foi encontrada relagdo significativa entre os
escores de inteligéncia emocional e o desempenho académico. Esta pesquisa analisou cada
dominio separadamente e o escore geral, controlando o periodo do curso e o sexo e constataram
que o desempenho independe destas duas varidveis. Segundo o autor, uma das limitagcdes
apontadas no estudo ¢ o tamanho da amostra, com 76 observagdes, indicando assim que o n
(tamanho da amostra) pode ter influenciado os resultados.

Resultados analogos a esta pesquisa, também foram encontrados no estudo de Sousa
(2010) que avaliou 111 estudantes universitarios portugueses, dos cursos de licenciatura,
matriculados no 1° ciclo de 2010, através do instrumento de medida de Rego et al. (2007), nao
tendo encontrado resultado positivo entre inteligéncia emocional e rendimentos académico.
Nesta amostra, a autora encontrou relagcdes estatisticas e significativas da inteligéncia

emocional em relagdo a idade, estado civil, trabalho, horas dedicadas aos estudos e os encargos
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com instru¢do. Este estudo também destaca que o tamanho da amostra, de alguma forma, pode
ter influenciado nos resultados encontrados.

Estes achados se alinham aos resultados encontrados por Coury (2019), que em pesquisa
realizada nos meses de outubro/2017 a abril/2018, com 209 estudantes de medicina, ndo
encontrou relacao entre desempenho académico e os escores de inteligéncia emocional, assim
como, a relagdo entre periodo do curso e IE. No entanto, encontrou relagdo positiva baixa entre
a idade (= 0,172) e correlagdo alta entre distirbio mentais prévios e a reducao da IE.

Constata-se assim, que os achados desta pesquisa sao coerentes com outros estudos que
ndo obtiveram resultados conclusivos na relacdo entre nivel de inteligéncia emocional e
desempenho académico, como os trabalhos de Sousa (2010), Coury (2019) e Almeida (2019).

Em uma direcdo oposta, encontra-se os estudos de Petrides, Frederickson e Furham
(2004); Mayer, Roberts e Barsade (2008) e Couto e Braga (2015), nestes estudos foram
encontradas relagdes positivas entre rendimento académico e IE, no qual, foram encontradas
evidéncias de que a IE exerce influéncia em aspectos académicos, sociais, familiares e
profissionais.

Quanto a aderéncia a teoria das metas de realizacdo, os achados sugerem associacao
entre IE e orientacdo a TMR. Ja em relacdo ao desempenho, ndo foi possivel encontrar
associagdes estatisticamente significantes. Estes convergem com a pesquisa realizada em
Portugal, por Sousa (2010), que encontrou associagdo entre intelig€ncia emocional e motivacao
dos estudantes para atingir seus objetivos. Assim como, Fineburg (2009), que achou evidéncias
entre motivagao intrinseca ¢ extrinseca e rendimento académico.

Para Beauchamp (2009), estudantes orientados as metas tendem a dedicar um maior
esforco no alcance de seus objetivos, empregando mais horas de estudos e, por consequéncia,
alcancam melhores desempenhos académicos. No estudo atual, os resultados apontaram para
uma dedicagdo média aos estudos extraclasse de trés a cinco horas semanais, o que ¢
considerado um nivel baixo de dedicacdo aos estudos. Sendo assim, esta baixa carga horaria de
estudo pode ter refletido no coeficiente de rendimento e na aderéncia destes estudantes a TMR.

E preciso lembrar que o periodo em que o questionario foi aplicado foi nos meses de
marc¢o/2020 a maio/2020, periodo em que se iniciava no Brasil o distanciamento social, devido
as recomendagdes da Organizacdo Mundial da Saude (OMS), para diminui¢cdo da curva de
contagio do COVID-19, sendo assim, os estudantes neste periodo estavam expostos ha muitas

incertezas quanto ao futuro, e este fato pode ter enviesado as respostas.



5 CONCLUSAO

O objetivo geral deste estudo foi analisar a relacdo entre inteligéncia emocional,
aderéncia a Teoria das Metas de Realizacdo e desempenho académico de graduandos de
Ciéncias Contabeis de uma Instituicdo de Ensino Superior Federal do Rio Grande do Sul. Os
resultados encontrados apontam que existe relacdo positiva entre o nivel de inteligéncia
emocional e a aderéncia a teoria das metas de realizagdo, ou seja, foi possivel identificar, nesta
amostra, que quanto maior o nivel de inteligéncia emocional mais orientado as metas de
realizagdo o discente se mostra. Quanto ao coeficiente de rendimento ser influenciado pelo nivel
de IE e pela aderéncia a TMR, este estudo ndo encontrou associacdes com magnitude e
significancia estatistica dos coeficientes entre estas variaveis.

O primeiro objetivo especifico se propds identificar o nivel de inteligéncia emocional
dos discentes, esta amostra possui nivel de IE 66%. Adicionalmente estudou-se este indice de
IE com algumas caracteristicas pessoais, profissionais e académicas, como estado civil, se
possui filhos, cor, sexo, desempenho académico, tempo de permanéncia no curso, semestre em
que esta matriculado, se exerce atividade remunerada e se cursou o ensino médio em escola
publica ou privada. Entre estas variaveis, cinco se mostram com significancia estatistica. Foi
encontrada relacdo negativa entre inteligéncia emocional e o coeficiente de rendimento, a
analise dos dados indicou que, quanto maior o desempenho académico menor era o nivel de
inteligéncia emocional.

Além disso, outras varidveis apresentaram relagao negativa com o indice IE como, o
tempo que o aluno permanece no curso, no qual, estudantes que estavam a mais tempo no curso
apresentaram indice menor de IE que os estudantes com menos tempo no curso. O fato do
estudante ser solteiro e possuir graduagdo prévia reduziu o indice da IE também.

A reducao do indice da IE em relagdo ao semestre que o aluno estd matriculado se
mostrou menor nos estudantes dos ultimos semestres, dando indicios de que quanto mais para
o fim do curso maior ¢ o nivel de inteligéncia emocional. A literatura destaca que, conforme a
permanéncia do aluno nas institui¢cdes de ensino ele vai aumentando sua rede de contato com
discentes e docentes, e esta interagdo, causa um efeito benéfico nas suas relagdes sociais € por
consequéncia proporcionara novas experiéncias e vivencias facilitando assim o processo de
reconhecimento das emog¢des, aumentando o nivel de inteligéncia emocional.

Através da andlise do segundo objetivo especifico, constatou-se que em média, os
graduandos de Ciéncias Contabeis, possuem aderéncia a TMR de 63,96 %, com amplitude de

53 pontos percentuais e desvio padrao de 11.21, indicando elevada dispersao dos dados em
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torno da média. Sendo assim, nesta amostra hé estudantes com os objetivos bem definidos, com
aderéncia a TMR alta, e outros que sao poucos aderentes a TMR.

Também foi possivel perceber que, o indice TMR, possui influéncia negativa em
algumas caracteristicas dos estudantes. As dummies que avaliam o semestre, demonstraram que
os graduandos que estdo ao final do curso, sdo menos orientadas as metas de realizagdo. O fato
do estudante ser solteiro, também mostrou efeito negativo, nesta amostra, o fato do estudante
ser solteiro reduziu em 2,61 pontos percentuais a aderéncia a TMR em relagdao aos alunos
casados ou divorciados. Outra constatacdo observada, ¢ o fato que esta amostra ¢ composta
majoritariamente por estudantes orientados a meta-aprender.

As trés hipoteses deste estudo ndo foram confirmadas, pois ndo foi possivel encontrar
evidéncias estatistica que as sustentassem. Nesta perspectiva, esta pesquisa ndo encontrou
evidéncias que comprovem que estudantes trabalhadores possuem maior nivel de inteligéncia
emocional. Também ndo encontrou associacao entre aderéncia a teoria das metas de realizagao
e alunos que possuem filhos. Assim como, ndo ha indicios de que graduandos que possuem
maior escore de inteligéncia emocional e maior aderéncia a teoria das metas de realizagao
possuem maior desempenho académico. Cabe ressaltar que no periodo de coleta de dados havia
baixa carga de interagdo social, o que pode constituir, a0 menos em parte, uma possivel
explicagdo para os resultados distintos encontrados, em relagdo a literatura pregressa.

Os resultados encontrados nesta pesquisa, vem ao encontro da controvérsia em torno da
capacidade preditiva da inteligéncia emocional em relacdo ao desempenho académico. Nao
sendo possivel confirmar a existéncia de relagdo entre inteligéncia emocional, metas de
realizacdo e desempenho académico de graduando de Ciéncias Contabeis.

A investigagdo gerou subsidio para melhor compreender os fatores que podem
influenciar a inteligéncia emocional, as metas de realizag¢ao e o desempenho académico. Como
contribuicao teodrica deste estudo destaca-se o aprofundamento da literatura sobre inteligéncia
emocional, especialmente em épocas de isolamento social, no qual, a baixa carga de interagao
social, provocou resultados, em parte, distintos da literatura antecedente. Outra contribui¢do
que se destaca ¢ a observagdo de que, em um contexto em que os objetivos futuros estavam
incertos, a aderéncia a Teoria das Metas de Realizagao se mostrou inferior.

Na perspectiva de aplicagdes praticas destacam-se as contribui¢des para os docentes, na
compreensdo de qual método de interagdo pode ser utilizado no processo de ensino-
aprendizagem, conforme o nivel de inteligéncia emocional dos discentes. Torna-se relevante
levar em conta o ambiente externo a sala de aula, visto que ele influéncia nos niveis de

inteligéncia emocional, nos objetivos que os alunos tem para si e no desempenho académico.
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Ao professor tomar conhecimento de que o ambiente externo possui influéncia sobre o
desempenho obtido pelo estudante, o mesmo pode tomar algumas medidas, como o
desenvolvimento de programas que estimulem e acompanhem os discentes apds ingressarem
no curso, principalmente nos anos iniciais da graduagao, visto que foi o periodo que apresentou
menor nivel de inteligéncia emocional.

De modo geral, o estudo auxilia docentes, coordenadores e instituicdes de ensino
superior a observar eventuais diferengas na amostra, que possam explicar o comportamento dos
alunos nos ambientes de ensino, que de algum modo tendem a refletir no seu desempenho
académico. E, por fim, traz contribuigdes para pesquisadores futuros, que encontrardo
caracteristicas do campo empirico sobre a tematica.

Como limita¢do do estudo, reconhece-se que avaliar o desempenho académico pelo
coeficiente de rendimento e nota final nas disciplinas talvez nao seja a varidvel ideal de
mensuracdo, visto que, estas varidveis somente apontam o resultado e ndo o processo de
aprendizagem, podendo em algum momento nao refletir o real desempenho do graduando em
uma determinada disciplina. No entanto esse critério de mensuragdo de desempenho tem sido
utilizado em estudos anteriores (FIGUEIREDO, 2003; OLIVEIRA, 2006; ZAMBON, 2006;
OLIVEIRA, 2011; OLIVEIRA 2012; BAQUEIRO, 2015; FREITAS, 2015; SILVA, 2016;
RABELO, 2017; DARIO, 2017; MEIRELLES, 2019; ALMEIDA, 2019). Nesta perspectiva,
para futuros estudos sugere-se nova estratégia de mensuragdo do desempenho académico.

Algumas limitagdes tangem a baixa taxa de respondentes em relagdo a populagao, bem
como o momento vivenciado pela amostra na época da coleta de dados. As incertezas que
vieram juntamente com o distanciamento social, provocados pelo Covid-19, certamente
influenciou as repostas dos alunos, pois as certezas que estes tinham até o momento, foram
postas em duvida, pois o que haviam planejado para suas vidas foi interrompido, nesta
perspectiva, para amostra talvez tenha sido dificil conseguir dizer que tinham metas bem
definidas, visto que um acontecimento de for¢a maior, ndo tornou possivel as realizagdes de
curto prazo. E todo este cendrio também pode ter influenciado o nivel de inteligéncia emocional
uma vez que estes estudantes tiveram que aprender a lidar com situagdes de extremo risco e
novas para eles. Talvez um estudo comparativo pds pandemia e periodo de pandemia, podera
trazer importantes contribuigdes.

Outra limitagdo encontrada relaciona-se ao instrumento de medida da inteligéncia
emocional. Mesmo havendo validagdo do instrumento na literatura, com comprovagao de

evidéncia empirica, no qual destaca que, este instrumento ¢ valido e confiavel tal como a
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idealizada por Salovey e Mayer (1990), entretanto, com a criagao dos indicadores de IE ndo foi
possivel observar a capacidade preditiva do instrumento.

Vale ressaltar que o questionario aplicado ¢ um instrumento de autoavaliacdo, o que
pode ter influenciado os participantes a responderem as questdes de forma socialmente aceitavel
e talvez ndo condizente com a sua realidade. O aspecto importante a ser observado ¢ que
questionarios centrados na auto descricdo, pode levar a resultados enviesados, uma vez que,
podem existir individuos que ndo possuem o autoconhecimento suficiente para fazerem sua
auto analise, conforme sugere o instrumento aqui utilizado.

Para pesquisas futuras sugere-se que novos trabalhos sejam realizados para contribuir
com o avanco da discussdo sobre inteligéncia emocional, ainda pouco explorado no Brasil,
especialmente, nos ambientes académicos. Estudos longitudinais poderdo auxiliar na
identificacdo de como a inteligéncia emocional pode ser estimulada/ensinada ao longo da
graduacdo. Também se sugere amostra mais homogénea e de maiores proporg¢des, acredita-se
que uma amostra de maiores dimensdes poderd proporcionar resultados diferentes dos

encontrados.
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APENDICE 1 - CARTA DE APRESENTACAO E TERMO DE CONSENTIMENTO
LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Respondente,

Somos do Programa de Pos-Graduagao em Contabilidade (PPGCont) da Universidade
Federal do Rio Grande (FURG), e convidamos vocé a participar da nossa pesquisa sobre
“inteligéncia emocional, metas de realizacdo e o desempenho académico dos estudantes de
Ciéncias Contabeis.”

Destacamos que:

e Vocé ndo recebera nenhuma compensagao financeira relacionada a sua participagao;

e Se decidir interromper sua participacgao, isso nao lhe causara nenhum prejuizo;

e Ressalta-se que uma vez respondido o questiondrio, o respondente autoriza a
divulgacdo dos resultados na sua totalidade, de forma que ndo serd identificado
individualmente e sendo esses, utilizados exclusivamente para fins académicos;

¢ O questiondrio encontra-se subdividido em 3 blocos;

e O tempo estimado para o preenchimento ¢ de 15 minutos.

Agradecemos sua participagao.
Atenciosamente,
Luisi Corvo Costa
Mestranda - PPGeont — FURG

Prof* Dr* Débora Gomes de Gomes
Orientadora - PPGecont — FURG

Tendo em vista as informacgdes apresentadas,
|:| aceito participar, como voluntario(a), desta pesquisa.

|:| ndo aceito participar desta pesquisa.



APENDICE 2 - QUESTIONARIO

BLOCO 1. DADOS PESSOAIS E ACADEMICOS

As perguntas deste bloco serdo realizadas com a finalidade de conhecer seu perfil pessoal e
académico. Marque um X em apenas 1 opc¢ao.

Numero de matricula:

Semestre e Disciplina:

() 1° Semestre- Introdugdo a Contabilidade
( ) 3° Semestre- Contabilidade de Custos
() 5° Semestre- Auditoria Contabil

() 6° Semestre- Contabilidade de Custos 11
() 7° Semestre- Pericia Contabil

() 8° Semestre- Controladoria

Estado civil
() Solteiro (a) ( ) Casado (a) ( ) Divorciado (a) ( ) Unido Estavel

Possui filhos?

( )Sim ( )Nao

Possui graduagao completa anterior em qual area do conhecimento?

( ) Nao possuo graduacao anterior
() Ciéncias exatas e da terra

() Ciéncias biologica

( ) Engenharias

( ) Ciéncias da saude

() Ciéncias agrarias

() Ciéncias sociais aplicadas

( ) Ciéncias humanas

() Linguistica, letras e artes

() Multidiciplinar

Realiza atividade extracurricular?

( ) Nenhuma ( ) Monitoria ( ) Pesquisa ( ) Extensao ( ) Voluntaria ( ) Outros: Qual?

Exerce atividade remunerada?

( ) Nenhuma ( ) Estadgio ( ) Autonomo ( ) Empregado ( ) Empresario

Qual carga horéria de trabalho vocé realiza?

( ) Nenhuma ( ) Até 10 horas semanais () Até 20 horas semanais () Até 30 horas
semanais () Até 40 horas semanais () Mais de 40 horas semanais

Os encargos com meus estudos
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() Sao custeados integralmente por mim ( ) S3o custeados pelos meus pais

() Custeados por bolsa de estudo ( ) Outra situacao: Qual?

Com excecdo das horas de aula, dedico em média............ hora(s) por semana aos estudos.
( ) Nenhuma ( ) Uma a duas horas semanais ( ) Trés a cinco horas semanais

( ) Mais de cinco horas semanais

BLOCO 2. INTELIGENCIA EMOCIONAL

As assertivas a seguir dizem respeito ao seu nivel de inteligéncia emocional

Cada um dos itens abaixo apresenta uma afirmacao sobre suas emogdes ou reagdes associadas
a emogao. Apos decidir se a afirmativa € ou ndo verdadeira para vocé, use a escala de 5 pontos
para cada afirmativa, marcando um X na op¢ao desejada..

1=Nao se aplica 2=Nao se | 3= Aplica-se | 4= Aplica-se | 5= Aplica-se
rigorosamente em aplica um pouco bastante completamente a
nada a mim mim

Salientamos que ndo ha resposta certa ou errada; desta forma, sinta-se a vontade para expressar
sua opinido.
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1. Eu sei quando falar sobre meus problemas pessoais 1 ) 3 4 5

com outras pessoas.

2. Quando eu enfrento um problema, lembro-me das
ocasides em que enfrentei problemas semelhantes e 1 2 3 4 5
consegui resolveé-los.

3. Eu espero me sair bem na maioria das coisas que tento

fazer. ! 2 3 4 >
4. As pessoas acham facil confiar em mim. 1 2 3 4 5
5. Eu acho dificil entender as mensagens nao verbais de 1 ) 3 4 5

outras pessoas.

6. Alguns dos eventos principais da minha vida me
levaram a reavaliar o que ¢ importante € o que ndo ¢ 1 2 3 4 5
importante para mim.
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7. Quando meu humor muda, eu percebo novas
possibilidades.

8. Emocgdes sdo uma das coisas que fazem minha vida
valer a pena.

9. Eu tenho consciéncia de minhas emog¢des quando eu
as sinto.

10. Eu espero que coisas boas acontegam.

11. Eu gosto de compartilhar minhas emocgdes com
outras pessoas.

12. Quando eu experimento uma emoc¢ao positiva, eu sei
como fazé-la durar mais.

13. Eu organizo eventos que outras pessoas gostam.

14. Eu procuro atividades que me fazem feliz.

15. Eu tenho consciéncia das mensagens ndo verbais que
transmito aos outros.

16. Eu me apresento de maneira que cause boa impressao
aos outros.

17. Quando estou de bom humor, acho facil resolver
problemas.

18. Ao olhar a expressao facial das pessoas, eu consigo
reconhecer as emocdes que elas estdo experimentando.

19. Eu sei por que minhas emog¢des mudam.

20. Quando eu estou de bom humor, eu sou capaz de ter
novas ideias.

21. Eu tenho controle sobre minhas emogdes.

22. Eu reconheco facilmente minhas emogodes quando as
vivencio.

23. Eu me motivo quando imagino os bons resultados
nas tarefas que assumo.

24. Eu elogio os outros quando fazem algo bem feito.

25. Eu identifico as mensagens nao verbais que as outras
pessoas enviam.

26. Quando outra pessoa me fala sobre um evento
importante em sua vida, eu quase me sinto como se eu
tivesse vivido aquilo.

27. Quando sinto uma mudanga nas minhas emogoes, eu
tenho a tendéncia de ter novas ideias.

28. Quando enfrento um desafio, eu desisto porque acho
que vou falhar.
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29. Eu sei o que outras pessoas estdo sentindo s6 de olhar 1 ) 3 4 5
para elas.
30. Eu ajudo as pessoas a se sentirem melhor quando elas

N 1 2 3 4 5
estdo tristes.
31. Eu uso o bom humor para me ajudar a continuar

, 1 2 3 4 5

enfrentando os obstaculos.
32. Eu posso dizer como as pessoas estdo se sentindo ao 1 ) 3 4 5
ouvir o tom de sua voz.
33. E dificil para mim entender o porqué das pessoas se 1 ) 3 4 5
sentirem como elas se sentem.

BLOCO 3. METAS DE REALIZACAO

As assertivas a seguir dizem respeito a aderéncia a teoria das metas de realizacdo. Marque um

X na opcio desejada.

Cada um dos itens a seguir apresenta uma afirmagao sobre suas reagdes diante do enfrentamento
de obstaculos para alcance de seus objetivos pessoais. Apos decidir se a afirmativa ¢ ou nao
verdadeira para vocé, use a escala de 5 pontos para cada afirmativa.

nada a mim

1=Nao se aplica 2=Nao se | 3= Aplica-se | 4= Aplica-se
rigorosamente em aplica um pouco bastante

5= Aplica-se

completamente a

mim

Salientamos que ndo ha resposta certa ou errada; desta forma, sinta-se a vontade para expressar

sua opinido
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1. Compreendo os meus sentimentos e emogdes. 1 ) 3 4 5
2. Nao lido bem com as criticas que me fazem. 1 2 3 4 5
3. Fico irritado quando me criticam — mesmo sabendo 1 ) 3 4 5
que as outras pessoas tém razao.
4. Sou capaz de controlar as minhas proprias emocgoes. 1 2 3 4 5
5. Empenho-me em compreender os pontos de vista das 1 ) 3 4 5
outras pessoas.
6. Normalmente encorajo-me para dar o meu melhor. 1 2 3 4 5
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7. Dou o melhor de mim para alcangar os objetivos a que
me proponho.

8. E dificil para eu aceitar uma critica.

9. De forma geral costumo estabelecer objetivos para
mim.

10. Sou capaz de adaptar-me a diversos modos para
conseguir executar os objetivos por mim propostos.

11. Sou capaz de abrir mado de algo no presente para
alcangar um objetivo futuro.

12. Vejo que o meu sucesso académico ¢ decorrente do
aperfeicoamento de minhas habilidades, dominio da
tarefa, e criatividade.

13. Valorizo o esfor¢o na tentativa da realizagao das
atividades desafiadoras.

14. Avalio o meu sucesso pelo alcance de notas altas,
melhor resultado que os demais colegas e superiores
desempenhos nas avaliagcdes.




