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RESUMO 

A escolha do curso superior é uma das mais importantes realizadas pelos 

indivíduos em suas vidas, dado que normalmente está relacionada também à escolha 

da profissão e da carreira. Essa decisão, portanto, tem o potencial de impactar em 

diversos fatores no futuro dos indivíduos, como sua renda, empregabilidade e 

felicidade. Assim, é uma escolha complexa, e por isso é possível que os indivíduos 

se apoiem em atalhos mentais que facilitem a tomada de decisão. Esses atalhos 

mentais, também chamados de heurísticas, são utilizadas pelas pessoas para 

simplificar e tornar mais intuitivo seus processos decisórios, porém, com o potencial 

de resultar em vieses e em escolhas não ótimas. Sendo assim, a presente pesquisa 

teve o objetivo de analisar se ocorreram heurísticas e vieses no processo de escolha 

de curso de estudantes do ensino superior. Com base na literatura existente, os 

efeitos investigados foram o viés de custos irrecuperáveis, o viés do presente, o efeito 

framing, a heurística de ancoragem e a heurística da representatividade. Para 

identificar se esses efeitos fizeram parte do processo de escolha do curso, foi 

desenvolvido um questionário. A aplicação do instrumento resultou em uma amostra 

de 470 estudantes da região metropolitana de Porto Alegre, distribuídos em seis 

cursos diferentes. A análise dos resultados se deu através de uma análise de 

componentes principais (ACP), em conjunto com demais métodos estatísticos que 

possibilitaram responder aos objetivos da pesquisa. Os componentes principais 

extraídos pela ACP foram interpretados e relacionados com cada um dos efeitos 

selecionados. Os resultados sugerem que: a) o viés de custos irrecuperáveis 

impactou no processo decisório dos estudantes pela permanência em seu curso ao 

longo da graduação; b) no processo de escolha do curso, os estudantes se ancoraram 

em influências sociais e no salário o qual imaginam que conhecidos formados no 

mesmo curso recebam; c) os estudantes utilizaram a heurística da representatividade, 

ao se apoiar em estereótipos para realizar seus julgamentos. Enquanto isso, não foi 

possível identificar evidências que suportem a ocorrência do viés do presente e do 

efeito framing no processo analítico dos estudantes, o qual, no tocante a esses 

aspectos, mostrou-se consistente com procedimentos mais racionais de tomada de 

decisão. Ao fim da pesquisa, conclui-se que heurísticas e vieses foram elementos 

presentes e relevantes no processo de escolha do curso superior – mas que não o 

dominaram, operando, ao invés disso, em conjunto com aspectos mais normativos de 
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análise e escolha. Por fim, sugestões de pesquisas futuras – as quais podem ajudar 

a expandir essas descobertas –, são levantadas.  

  

Palavras-chave: Ensino superior. Tomada de decisão. Heurísticas. Vieses. 

Economia comportamental. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

ABSTRACT 

The choice of a college major is one of the most important decisions made by 

individuals in their lives, given that it is usually related to their career or occupational 

choice as well. Therefore, this decision has potential impacts on many aspects of one’s 

future life, such as income, employability and happiness. It is, then, a complex choice, 

and so it is possible that individuals rely on mental shortcuts, or rules of thumb, that 

facilitate it. These rules of thumb, also called heuristics, are used by people to simplify 

and make their decision processes more intuitive, although with the potential 

consequences of resulting in biased or suboptimal choices. Considering this, the 

present research aimed to analyze whether heuristics and biases occurred during the 

decision-making process of higher education students for their college majors. Based 

on the existing literature, the effects here investigated were the sunk cost bias, present 

bias, framing effect, and the anchoring and representativeness heuristics. To identify 

whether these effects were a part of the students’ choice process, a survey instrument 

was designed. The application of the survey resulted in a sample of 470 students from 

the metropolitan region of Porto Alegre, distributed in six different majors. A Principal 

Components Analysis (PCA), in conjunction with additional statistical methods, was 

used to analyze the collected data, making it possible to reach the research goals. The 

principal components extracted by the PCA were interpreted and analyzed in relation 

to each one of the selected effects. The results of the research suggest that: a) the 

sunk cost bias affected students’ decision of remaining (i.e., not dropping out) of their 

majors throughout college; b) the students’ choices were anchored on social 

influences and on the salary they imagined that acquaintances, who graduated on the 

same major as theirs, receive monthly; c) the students used the representativeness 

heuristic, when relying on stereotypes, to assess their judgements. Meanwhile, 

evidence to support the occurrence of the present bias and the framing effect were not 

found in the students’ analytical process, which, in relation to these aspects, was 

consistent with more rational decision-making procedures. The research conclusions 

are that heuristics and biases were relevant elements which were present on the 

college major choice process – but they did not dominate it, operating, instead, in 

conjunction with more normative aspects of analysis and choice. Finally, suggestions 

of future research, which could help to expand these discoveries, are presented. 
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Palavras-chave: Higher education. Decision-making. Heuristics. Biases. Behavioral 

economics. 
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1 INTRODUÇÃO 

De acordo com dados do Censo da Educação Superior 2017 (INEP, 2018), a 

idade média com a qual os estudantes brasileiros ingressam no ensino superior é de 

18 anos. A escolha do curso que irá delinear suas atividades profissionais ao longo 

da vida, portanto, é feita em um momento em que a personalidade dos indivíduos está 

sendo formada, as aptidões sendo desenvolvidas e o conhecimento sobre o mercado 

de trabalho em muitos casos não está consolidado. Soma-se a isso o fato de que há 

um número extenso de opções e possibilidades de cursos de nível superior, o que 

gera uma significativa dificuldade para os estudantes em compreender os diferentes 

aspectos e retornos de cada programa de graduação, bem como as reais atividades 

exercidas pelos profissionais formados nos cursos existentes.  

A escolha pelo curso se torna, portanto, uma decisão complexa, o que pode 

gerar um estado de ansiedade e indecisão nos estudantes. Como consequência, suas 

escolhas podem ser influenciadas por atalhos mentais, tornando a decisão do 

estudante não racional, do ponto de vista neoclássico. Verificar se nessas escolhas 

os alunos se utilizam de heurísticas e vieses é o tema desta dissertação, baseado no 

problema de pesquisa e nos objetivos especificados nas próximas seções. 

1.1 DEFINIÇÃO DO PROBLEMA DE PESQUISA 

Em 1996, no Brasil, iniciou-se o processo de abertura do ensino superior à 

iniciativa privada, o que resultou no aumento expressivo de instituições particulares 

nos anos que viriam a seguir. (CHAVES, 2010). Esse crescimento se manteve ao 

longo dos anos 2000 e foi acompanhado por programas de ampliação e 

reestruturação das instituições públicas de ensino, como o Programa de Apoio a 

Planos de Reestruturação e Expansão das Universidades Federais (REUNI) e o Plano 

Nacional de Educação (PNE). (FONSECA, 2017). 

Como resultado desses processos de expansão, houve um crescimento 

significativo de instituições e cursos superiores no Brasil. Segundo dados do Censo 

da Educação Superior (INEP, 1999), em 1997 havia 900 instituições de ensino 

superior (IES) registradas que ofertavam vagas entre os 140 cursos existentes 

naquele ano. Em 2017, esse número atingiu a marca de 2.448 unidades e o número 

de cursos mais do que dobrou, chegando a 332. (INEP, 2018).  
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Assim, o elevado número de opções de cursos existentes, com um significativo 

sombreamento de saberes entre eles – em termos de conteúdo, objetivos e inclusive 

de alta semelhança entre as grades curriculares –, torna a escolha do curso ainda 

mais difícil, dado que quando os indivíduos são confrontados com uma variedade 

muito extensa de informações a serem pesquisadas e estudadas para que uma 

decisão seja tomada, esses podem sentir-se ansiosos e sobrecarregados. (BAWDEN; 

LYN, 2009; MINDEL, 2015). Dessa forma, é comum que as pessoas acabem fazendo 

escolhas de forma prematura, ao invés de forma sistemática, com o simples objetivo 

de pôr um fim a esse estado de ansiedade. (PAYNE, 1976; FELDMAN, 2003). 

Além de avaliarem o curso em si, é normal que os alunos optem por um curso 

a partir da escolha de sua profissão, avaliando a empregabilidade ou as atividades 

que exercerão após formados, ou seja, o curso define um núcleo de atividades 

profissionais de forma que as escolhas de curso e profissão estão inter-relacionadas. 

Porém, ao analisarem o mercado de trabalho, os jovens novamente estão expostos 

a um grau de complexidade com o qual ainda não haviam se deparado, visto que o 

mercado está se alterando intensamente em função de questões como a automação 

de atividades e a disseminação da inteligência artificial, entre outros fatores. A título 

de exemplificação dessa dinâmica, o relatório do Fórum Econômico Mundial (WEF, 

2018), estima que até 2022 o progresso tecnológico extinguirá 75 milhões de 

empregos, porém, criará 133 milhões de novos postos de trabalho. As estimativas 

são de que nos próximos 10 a 20 anos quase metade das ocupações conhecidas hoje 

serão substituídas pela automação. (DENGLER; MATTHES, 2018).  

De fato, mesmo quem pesquisa o mercado de trabalho ainda tem dúvidas 

sobre a extensão dos impactos dos avanços tecnológicos dos próximos anos nas 

profissões existentes no mercado (BERG; BUFFIE; ZANNA, 2018; DACHS, 2018; 

ERNST; MEROLA; SAMAAN, 2019). Isso gera uma ampla gama de possibilidades e 

incertezas, dificultando ainda mais o processo decisório dos jovens pelo seu curso 

superior.  

Em um cenário complexo como este, de mudanças de mercado, de incertezas 

sobre o futuro e diversidade de opções, os estudantes, ao concluírem o ensino médio, 

precisam definir qual será seu curso superior e, consequentemente, sua profissão. 

Essa é uma das decisões mais importantes feitas pelos indivíduos (MANN; 

HARMONI; POWER, 1989; STĂRICĂ, 2012), visto que seus resultados impactam em 

diversos fatores ao longo da vida, como renda, satisfação, saúde, felicidade futura, 
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empregabilidade e aceitação social. (BAKER et al., 2018; HILMER; HILMER, 2011; 

MANN; HARMONI; POWER, 1989; SCOTT-CLAYTON, 2011). 

Tal desafio é agravado pelo fato de que a escolha pelo curso superior 

geralmente é feita cedo - segundo o INEP (2018), a idade média do ingressante 

brasileiro no ensino superior presencial é de 18 anos. Esse é um momento em que 

os jovens ainda não evoluíram suas personalidades por completo, além de terem 

pouca experiência em grandes tomadas de decisão. (FELDMAN, 2003; XIA, 2016). 

Isso leva os estudantes a entrarem em um estado de indecisão, ansiedade e stress. 

(FELDMAN, 2003; BRAUNSTEIN-BERCOVITZ et al., 2012; FORNER, 2007; 

YILMAZ; GUNDUZ, 2018).  

Além dessas questões, muitas vezes os pais optam por não conversar com 

seus filhos sobre essa decisão, visando não exercer “pressão” sobre o jovem ou 

influenciar em suas escolhas, acabando por gerar um contexto de desconhecimento 

da realidade e suscitando preocupações e expectativas que são vivenciadas de forma 

isolada em relação a tais escolhas. (BARDAGI; HUTZ, 2008; SANTOS, 2005). Essas 

angústias se tornam ainda mais graves, como posto por Yilmaz e Gunduz (2018), em 

função da quase irreversibilidade dessas decisões. Por outro lado, a influência da 

família e de normas sociais nessas decisões também tem o potencial de criar um viés 

nas escolhas dos estudantes. (HARRISON, 2016; LIPARI, 2018; XIA, 2016). 

Considerando todos os fatores discutidos até então, é possível afirmar que a 

escolha do curso superior é uma decisão complexa (HARRISON, 2016; YLMAZ; 

GUNGUZ, 2018). Por sua vez, estudos da área de economia comportamental têm 

demonstrado que em situações de complexidade, nas quais há um excesso de 

opções, de dados, e de resultados incertos de longo prazo, limitações cognitivas dos 

indivíduos fazem com que esses incluam, em seus processos decisórios, fatores não 

racionais, com o objetivo de facilitar a tomada de decisão. (BERTRAND et al., 2005; 

HARRISON, 2016; MINDEL, 2015; SCOTT-CLAYTON, 2011; TVERSKY; 

SIMONSON, 1993). Portanto, é normal que as pessoas se apoiem em atalhos 

mentais, também chamados de heurísticas, para tomar decisões complexas 

(DELLAVIGNA, 2009; KAHNEMAN, 2012; PAYNE; BETTMAN; JOHNSON., 1993; 

TVERSKY; KAHNEMAN, 1974), reduzindo a busca e a análise de informações e as 

entregando à um julgamento intuitivo. (HARRISON, 2016; KAHNEMAN, 2003; 

TVERSKY; KAHNEMAN, 1974). 
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De fato, as heurísticas são úteis – e necessárias – em situações como essas, 

porém, frequentemente, o seu uso pode resultar em graves erros sistêmicos. 

(THALER, 2016; TVERSKY; KAHNEMAN, 1974). Um exemplo simples de atalho 

mental utilizado na escolha do curso de graduação seria o de um estudante que 

decide cursar engenharia após descobrir que um familiar, engenheiro, recebe um bom 

salário. Nesse caso, o estudante estaria ancorando a sua percepção dos salários 

recebidos por engenheiros em um único familiar próximo, ao invés de conduzir uma 

pesquisa profunda sobre os rendimentos médios recebidos por engenheiros ou sobre 

quais as atividades exercidas nessa profissão. Esse tipo de atalho mental é chamado 

de ancoragem. (TVERSKY; KAHNEMAN, 1974; REDEKOPP, 2016). 

Na mesma direção, ou seja, de decisões baseadas em heurísticas, os estudos 

de Harrison (2016), Redekopp (2016) e Smith (1988) afirmam que estudantes podem 

se apoiar em argumentos não racionais na tomada de decisões educacionais. Para 

Harrison (2016), frente a uma decisão complexa como a do que cursar na graduação, 

o estudante simplificará o processo decisório e sua escolha será apenas satisfatória 

ao invés de ótima, dado o fato de que os indivíduos procuram atender a diversos 

critérios (financeiros, sociais e individuais) nessa escolha, utilizando apenas a 

quantidade de informações que conseguirem processar. Neste sentido trabalhos 

como os de Baker et al. (2018); Damgaard e Nielsen (2018), Fricke, Grogger e 

Steinmayr (2018), Hastings et al. (2016), Saniter, Schnitzlein e Siedler (2019), Wiswall 

e Zafar (2014) e Zafar (2011) evidenciam que de fato há estudantes que possuem 

expectativas viesadas quanto aos cursos, além de não ter pleno conhecimento sobre 

as áreas de estudo, da profissão e de perspectivas futuras de emprego e renda 

proporcionados pela formação perseguida. 

Entretanto, há evidências de que quando submetidos a novas experiências ou 

ao recebimento de novas informações, os estudantes aprendem e percebem que 

suas escolhas ou expectativas eram viesadas, e então passam por um ajuste do seu 

comportamento, revisando expectativas e inclusive mudando suas escolhas 

(ASTORNE-FIGARI; SPEER, 2019; FRICKE; GROGGER; STEINMAYR, 2018; 

MILLA, 2017; WISWALL; ZAFAR, 2014; ZAFAR, 2011), o que mostra que os 

estudantes podem tomar decisões mais concretas quando não se utilizam de atalhos 

mentais. 

Em síntese, mesmo sendo uma das decisões mais relevantes de uma pessoa 

em sua vida, não é raro que estudantes façam suas escolhas de curso ou profissão 
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sem as devidas informações ou o conhecimento necessário (BAKER et al., 2018; 

BROWN; RECTOR, 2008 apud HIRSCHI, 2011; FRICKE; GROGGER; STEINMEYR, 

2018; HASTINGS et al., 2016; MCGUIGAN; MCNALLY; WYNESS, 2016; 

OREOPOULOS; DUNN, 2012; SCOTT-CLAYTON, 2011), possuindo, assim, maiores 

chances de tomarem uma decisão viesada e se frustrarem ao longo do curso ou da 

vida, caso não tenham capacidade de retroagir em suas decisões. Dessa forma, um 

aspecto torna-se questionável, qual seja: os vieses e heurísticas comportamentais 

são elementos que fazem parte da escolha do curso de graduação? 

Buscando responder a essa pergunta é que se propõe essa pesquisa, como 

se pode observar na seção que segue. 

1.2 OBJETIVOS 

1.2.1 Objetivo Geral  

Analisar se ocorreram heurísticas e vieses no processo de escolha de curso 

de estudantes do ensino superior. 

1.2.2 Objetivos Específicos 

Os objetivos específicos do trabalho proposto são: 

a) Averiguar se a escolha de curso dos estudantes foi impactada pelo viés de 

custos irrecuperáveis ao longo da graduação; 

b) Identificar se há evidências de que o viés do presente interferiu nas 

preferências de curso dos estudantes; 

c) Verificar se os estudantes foram afetados pelo efeito framing ao receber 

informações sobre o seu curso; 

d) Investigar se a heurística de ancoragem teve influência na escolha de curso 

dos estudantes; 

e) Avaliar se os estudantes utilizaram a heurística da representatividade em 

seus julgamentos. 
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1.3 JUSTIFICATIVA 

De acordo com Lobo (2012), a evasão do ensino superior é comparável a uma 

doença silenciosa: não há como prever o problema antecipadamente, e quando se 

percebe, ele já está ocorrendo. Esse fenômeno pode tornar-se grave e custoso, 

especialmente em países onde o investimento público em educação é alto 

(BRADLEY; MIGALI, 2015), como é o caso do Brasil. Segundo a Secretaria do 

Tesouro Nacional (2018), o Brasil despende cerca de 6% do PIB em educação, valor 

superior à média dos países da Organização para a Cooperação e Desenvolvimento 

Econômico (OCDE), que é de 5,5%. Dessa forma, apesar de ser um país emergente, 

o Brasil tem gastado mais em educação, no agregado, do que os países considerados 

como desenvolvidos.  

Dado esse volume de gastos públicos em educação não há dúvidas de que 

existam preocupações com os desafios existentes na gestão, manutenção e 

desenvolvimento do setor, entre eles a questão da evasão, que afeta profundamente 

o setor de educação superior no país. (CASTRO; TEIXEIRA, 2014; COSTA; BISPO; 

PEREIRA, 2018; CUNHA et al. 2015; PEREIRA, 2003; SILVA FILHO et al. 2007). 

Considerando que entre as maiores causas da evasão está a má escolha do curso 

de graduação (BALMANT, 2011; BRUM, 2011; HARNIK, 2005), então, este trabalho 

contribui com informações que podem ser utilizadas para reduzir a evasão ao gerar 

conhecimento sobre a escolha dos alunos pelos seus cursos superiores. 

Ainda, segundo Machin (2014), o número de pesquisas do campo chamado de 

economia da educação cresceu fortemente nos últimos anos. Entre os principais 

motivos para tal, o autor cita o impacto que a educação tem sobre renda e a crescente 

demanda por políticas públicas baseadas em evidência. Refrigeri e Aleandri (2014) 

argumentam que a economia da educação é uma área de estudos em 

amadurecimento, e que precisa introduzir soluções provenientes de outras áreas de 

estudo para que suas propostas sejam eficientes. Neste sentido, a presente pesquisa 

se justifica ao analisar as escolhas educacionais dos estudantes do ensino superior. 

Entender se essas decisões são sistemáticas e bem planejadas ou se são apoiadas 

em atalhos mentais e vieses pode ajudar no desenvolvimento de políticas públicas e 

ações por parte das instituições de ensino, com o intuito de fornecer condições que 

facilitem esse processo decisório.  
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No que se refere a economia comportamental (EC), os processos de escolha 

e tomada de decisão dos indivíduos (ARNOTT; GAO, 2019; GRADINARU, 2014; 

REHMAN, 2016) e os elementos chave relacionados a escolha da profissão 

(REDEKOPP, 2016) têm sido foco deste campo do conhecimento, sendo essa uma 

das áreas que apresenta melhor potencial para compreender problemas 

educacionais, bem como auxiliar na criação de políticas públicas que os combatam. 

(DIAMOND ET AL., 2012; LAVECCHIA; LIU; OREOPOULOS, 2015). Em decorrência 

disso, problemas relacionados à educação têm recebido a atenção de pesquisadores 

da EC recentemente (DAMGAARD; NIELSEN, 2018; DIAMOND et al., 2012; 

LAVECCHIA; LIU; OREOPOULUS, 2015; KOCH; NAFZIGER; NIELSEN, 2015; 

GUZAVICIUS; GIŽIENĖ; ŽALGIRYTĖ 2015), o que reforça a participação deste 

trabalho em uma tendência internacional de pesquisas na área. 

Em síntese, considerando a complexidade da escolha por uma carreira, o 

problema que a evasão representa ao ensino nacional, a importância da tomada de 

decisão dos indivíduos quanto à educação, e levando em conta que a economia 

comportamental tem como um de seus objetivos compreender as escolhas dos 

agentes, é possível justificar-se a relevância desta dissertação, ao passo que ela traz 

novas contribuições à pesquisa acadêmica nacional nos campos de tomada de 

decisão, educação e economia comportamental. 

1.4 DELIMITAÇÕES DO ESTUDO 

No que diz respeito ao escopo desta pesquisa, ela se delimitou à análise de 

estudantes do ensino superior presencial, pois se acredita que a modalidade EAD 

tenha suas próprias particularidades, bem como um processo decisório diferente, o 

qual merece atenção única. Também não foram considerados os cursos em nível de 

pós-graduação ou do tipo tecnólogo e de licenciatura. Futuras pesquisas com foco 

nessas modalidades poderão identificar as semelhanças e as divergências nos 

processos de escolhas entre esses níveis e modalidades de curso.   

No que tange à abordagem e ao método, foram considerados aqueles 

provenientes da economia experimental, bem como ferramentas de estatística 

multivariada. Conceitos e teorias da economia comportamental foram utilizados para 

interpretação dos resultados e análise do comportamento dos estudantes. Quanto à 

amostra, esta foi formada por alunos de graduação de duas universidades da região 
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metropolitana de Porto Alegre. Tal delimitação regional gera uma limitação 

importante, que é a dificuldade de generalização dos resultados encontrados. 

1.5 ESTRUTURA DO TRABALHO 

Definido o problema, os objetivos, a delimitação e as justificativas da 

pesquisa, esta seção apresenta os demais elementos que fazem parte do presente 

trabalho. 

No capítulo dois tem-se a revisão de literatura que contempla o arcabouço 

teórico sobre a teoria neoclássica do agente racional e sobre os estudos da área de 

economia comportamental. Finalizado o referencial teórico, são apresentados 

estudos empíricos que investigaram o processo decisório sobre os investimentos e 

escolhas educacionais realizadas por estudantes universitários. 

Construída a revisão da literatura, o capítulo três apresenta a construção dos 

procedimentos metodológicos adotados na pesquisa no que diz respeito à coleta e 

análise dos dados. O capítulo quatro destina-se aos resultados da pesquisa, incluindo 

a caracterização da amostra, bem como a análise dos resultados encontrados.  

Os capítulos cinco e seis trazem as interpretações das descobertas realizadas, 

retomando os resultados encontrados e avaliando se os objetivos propostos foram 

atingidos. Por fim, o capítulo sete contempla as considerações finais do trabalho, 

incluindo sugestões de pesquisas futuras.
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2 REVISÃO DA LITERATURA 

Este capítulo tem por objetivo apresentar a revisão de literatura realizada na 

pesquisa, e será estruturado em duas partes. A primeira seção traz uma abordagem 

teórica com diferentes visões da teoria econômica sobre as escolhas dos indivíduos. 

Foram abordados aspectos da teoria tradicional de escolha racional, bem como 

fundamentos da economia comportamental sobre como as escolhas e julgamentos 

podem ser influenciadas por heurísticas e vieses comportamentais. 

A segunda seção apresentará estudos empíricos que investigam o processo 

de escolha do curso, a formação de expectativas dos estudantes, e aspectos 

relacionados a indecisão – a qual, muitas vezes, é gerada pela complexidade da 

escolha. Para a coleta desses estudos, foram consultadas as bases de bibliotecas 

digitais como Google Scholar, Scielo, Science Direct e Scopus. Os principais termos 

utilizados para a pesquisa nas bases foram “career choice”, “career knowledge”, 

“college major choice” e “educational choice”. Dentre os resultados, foram filtrados os 

estudos relacionados à área de economia da educação e que se utilizaram de 

métodos experimentais ou empíricos. Por fim, desta amostra final foram selecionados 

os trabalhos identificados como mais relevantes para compor a seção de estudos 

empíricos dessa pesquisa. 

2.1 REFERENCIAL TEÓRICO 

A seção de aspectos teóricos será dividida em duas partes. A primeira 

apresenta uma síntese da teoria microeconômica tradicional sobre as preferências 

dos agentes e os conceitos de utilidade, racionalidade e escolha ótima. A segunda 

parte aborda os recentes estudos realizados na área de economia comportamental, 

incluindo os conceitos de racionalidade limitada, heurísticas e vieses.  

2.1.1 A economia neoclássica e a escolha racional 

A maior parte dos indivíduos inseridos em uma sociedade toma decisões 

econômicas diariamente – qual peça de roupa adquirir, qual alimento comprar, por 

qual serviço pagar. A microeconomia tradicional entende que os mais fortes pilares 

dessas decisões são a preferência dos agentes econômicos e sua restrição 
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orçamentária. Ou seja, “as pessoas escolhem as melhores coisas pelas quais podem 

pagar”. (VARIAN 2010, p. 20). Considerando que há diversas opções de cestas de 

mercado (ou, no caso do setor educacional, de cursos de graduação), a decisão do 

agente será aquela que, naquele momento, lhe forneça o maior nível de utilidade 

dentro das possíveis opções. 

A utilidade pode ser interpretada como uma medida relativa que representa as 

preferências dos indivíduos pelos bens presentes na economia, dada a 

disponibilidade desses bens. (TUBARO, 2015; VARIAN, 2010). O conceito foi refinado 

ao longo do tempo, e a maximização da utilidade gradualmente passou a ser 

compreendida como um comportamento premeditado e racional, que envolve a 

escolha dos melhores meios possíveis para atingir os fins mais desejados. (TUBARO, 

2015).  

O comportamento racional dos indivíduos - um dos pilares dos estudos 

neoclássicos da economia - se apóia no princípio de que todas as ações do homem 

são realizadas com base em determinada forma implícita ou explícita de cálculo 

custo-benefício. (FRANK, 1994). Desta forma, a ação racional é aquela que implica 

em maximizar a utilidade, incorrendo no menor custo possível. Para Jevons (1996, p. 

69), “satisfazer ao máximo as nossas necessidades com o mínimo de esforço — obter 

o máximo do desejável à custa do mínimo indesejável —, ou, em outras palavras, 

maximizar o prazer, é o problema da Economia”. 

O comportamento racional e premeditado abrange mais pressupostos que 

formam o alicerce da teoria da utilidade e da preferência do consumidor. O modelo 

tradicional assume que as preferências devem ser: completas (o consumidor é capaz 

de ordenar duas cestas de mercado quaisquer), transitivas (o consumidor faz 

escolhas consistentes) e monotônicas (sempre é melhor consumir mais unidades de 

um bem). (BESANKO; BRAEUTIGAM, 2004). Outro importante princípio do modelo 

tradicional é o de que, frente a uma tomada de decisões, o conhecimento do agente 

com relação a todas as opções disponíveis é completo.  Ou seja, o tomador de 

decisão idealizado e racional maximiza o uso das informações disponíveis, avaliando 

todas as opções existentes. (CARRERA-FERNANDEZ, 2002; KAHNEMAN; 

TVERSKY, 1984; PINTO et al., 2008). 

É possível visualizar estes aspectos também sob a ótica da escolha por 

investimentos em educação. O trabalho seminal de Becker (1962), sobre a teoria do 

capital humano, considera que os indivíduos calculam os retornos esperados e 
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descontados no tempo de cada custo educacional, em relação aos custos correntes. 

Contribuindo à essa linha de trabalho, Breen, Van de Wefhorst e Jæger (2014) propõe 

um modelo teórico de tomada de decisão que incorpora aversão ao risco e taxas de 

desconto nas preferências dos estudantes. Os autores se baseiam em uma estrutura 

de escolha racional assumindo que os indivíduos maximizam sua utilidade e tentam 

fazer as melhores escolhas educacionais frente aos custos e benefícios das 

diferentes opções. No modelo, os estudantes que são avessos ao risco se matriculam 

nas opções educacionais nas quais os retornos são mais altos, e os estudantes com 

as taxas de desconto mais baixas são mais propensos a optar por uma formação 

acadêmica que no longo prazo trará maiores retornos, ao invés de uma formação que 

seja voltada para imediata entrada no mercado de trabalho. 

Assim, seguindo a linha de tomada de decisão racional, o investimento 

educacional dos indivíduos seria baseado na relação de custo-benefício da decisão 

de investir em educação, levando também em conta o risco da escolha. Um modelo 

idealizado de capital humano assume que os estudantes tomem decisões com base 

em informação completa sobre os custos, benefícios e riscos do investimento em 

educação, e usam esses dados para escolher, de forma racional, a opção mais 

eficiente. (RUDER; VAN NOY, 2017).  

Esperar-se-ia então que o estudante quando escolhe o seu curso de 

graduação: 

a) queira entrar para o ensino superior; 

b) tenha pesquisado e obtido todas as informações necessárias para tomar a 

decisão sobre a carreira a ser seguida; 

c) realize a análise custo-benefício e chegue a uma escolha clara e consistente 

de um curso ao invés de outro; 

d) esteja maximizando a sua função de utilidade baseando-se nos motivos que 

lhe levaram a escolher determinado curso. 

 

Ou seja, ao entrar para a graduação, os indivíduos deveriam, em teoria, 

considerar todas as instituições e áreas de estudo possíveis, buscar informações 

completas sobre as alternativas e, então, bem informados, fazer uma escolha sobre 

o que e onde estudar. (DAMGAARD; NIELSEN, 2018).  

Entretanto, há a possibilidade de que o estudante não possua as informações 

corretas ou necessárias para maximizar a utilidade dessa escolha. Apesar da 
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importância da decisão de um curso de graduação, é plausível que alguns estudantes 

não maximizem sua pesquisa sobre os cursos disponíveis no mercado, o que abre 

espaço para erros de previsão, crenças não realistas e possíveis frustrações futuras. 

Esses estudantes, distanciando-se do comportamento otimizador de tomada de 

decisão, acabariam por escolher o curso com base em vieses comportamentais. Os 

efeitos de tais vieses nos julgamentos e decisões dos agentes econômicos são 

estudados pela economia comportamental (EC). 

2.1.2 A economia comportamental 

Apesar da eficiência do modelo tradicional microeconômico em explicar as 

transações econômicas dos mercados, os seus pressupostos nem sempre são 

realistas, o que compromete a hipótese do agente racional e maximizador. 

(PINDYCK; RUBINFELD, 2009). Nos últimos anos, há um crescente interesse pela 

linha de pesquisa nascente da junção entre economia e psicologia, chamada de 

economia comportamental. (THALER, 2016). A EC é a área que incorpora insights da 

psicologia na análise econômica para avaliar as escolhas e decisões que são feitas 

pelos agentes econômicos. (KOCH; NAFZIGER; NIELSEN, 2015; VARIAN, 2006).  

Para Thaler (2016), o termo “economia comportamental” pode ser visto como 

um pleonasmo, ao passo em que questiona: “qual o tipo de economia que não é 

comportamental?”. (THALER, 2016, p. 2). Segundo o autor, a EC desafia as 

suposições tradicionais da economia neoclássica de que: a) os agentes seguem 

preferências bem definidas e expectativas não viesadas, e b) os agentes fazem 

escolhas sempre ótimas, o que implicaria no uso constante de alta capacidade 

cognitiva, bem como de força de vontade, já que sempre escolheriam o ótimo, 

ignorando tentações momentâneas. 

A literatura existente na área de EC argumenta que os indivíduos operam sob 

racionalidade limitada - termo popularizado por Herbert Simon na década de 50. 

(BARROS, 2010; SIMON, 1955, 1957). Ou seja, a aquisição e a análise de 

informações é um exercício custoso em termos de tempo e processamento de dados 

(HARRISON, 2016), e portanto existem limites cognitivos e processuais que não 

permitem que as pessoas analisem todas as informações disponíveis o tempo inteiro. 

Ao invés disso, os indivíduos tendem a focar naquilo que os preocupa mais, 

selecionando apenas o que lhe parece ser mais relevante, reduzindo a sobrecarga de 
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informações. (SBICCA, 2014). Portanto, ao invés de um comportamento otimizador, 

os tomadores de decisão buscariam resultados suficientemente satisfatórios às suas 

necessidades, o que Simon (1955) chama de satisficing. (BAWDEN; LYN, 2009; 

THALER, 2016).  

Sendo assim, o pensamento humano se adaptaria ao contexto da tomada de 

decisão a ser realizada, ao invés de sempre operar de forma racional. Kahneman 

(2012, p. 29), argumenta que o sistema de pensamento humano é constituído por 2 

modos que funcionam de forma diferente: 

● O Sistema 1: opera automática e rapidamente, com pouco ou nenhum 

esforço e nenhuma percepção de controle voluntário; 

● O Sistema 2: aloca atenção às atividades mentais laboriosas que o 

requisitam, incluindo cálculos complexos. 

O sistema 2 é racional, possibilita que os indivíduos façam julgamentos de 

forma cuidadosa e tomem decisões bem estudadas. Porém, essas atividades tomam 

tempo e esforço mental. O sistema 1, por sua vez, é responsável por resolver diversos 

problemas e situações cotidianas sem que muito esforço mental seja necessário, 

fazendo isso através do uso de atalhos mentais, também chamados de heurísticas. 

(MATHIS; STEFFEN, 2015). As heurísticas auxiliam na tomada de decisão quando 

há um excesso de informações de difícil absorção e processamento, tornando uma 

escolha complexa em uma escolha mais fácil. (DELLAVIGNA, 2009; HARRISON, 

2016; KAHNEMAN; KNETSCH; THALLER, 1991; THALER, 2016; TVERSKY; 

KAHNEMAN, 1974). 

Dessa forma, a economia comportamental prevê que as pessoas farão 

escolhas intuitivas utilizando de heurísticas com o objetivo de reduzir a complexidade 

de decisões que envolvam diversas opções, possibilidades de resultados, critérios 

diferentes e probabilidades desconhecidas (HARRISON, 2016). Entretanto, apesar 

de facilitarem o processo decisório, o uso desses atalhos mentais pode fazer com que 

o tomador de decisão ignore informações importantes, ou inclua, como determinantes 

de suas decisões, fatores racionalmente irrelevantes, o que pode os levar a realizar 

erros de julgamento. (BERTRAND et al., 2005; HARRISON, 2016; MINDEL, 2015; 

SCOTT-CLAYTON, 2011; TVERSKY; SIMONSON, 1993). Tversky e Kahneman 

(1974) mostram que, devido ao uso das heurísticas e aos limites cognitivos, os 

indivíduos possuem crenças e expectativas sistematicamente viesadas, o que pode 

resultar em escolhas erradas ou não ótimas. Dessa forma, ao mesmo tempo em que 
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as heurísticas reduzem diversas tarefas mentais complexas a julgamentos rápidos e 

intuitivos, elas podem levar a erros sistêmicos de decisão. (THALER, 2016; 

TVERSKY; KAHNEMAN, 1974).  

No contexto educacional, o uso de heurísticas por estudantes em suas 

tomadas de decisão já é discutido na literatura. (HARRISON, 2016; REDEKOPP, 

2016; SMITH, 1988). Smith (1988) cita duas heurísticas que podem influenciar nas 

escolhas de estudantes pela universidade, sendo elas a heurística da disponibilidade 

e a heurística da representatividade. Através da heurística da disponibilidade, as 

pessoas se apoiam na saliência de uma informação em sua mente para fazer um 

julgamento ou tomar uma decisão. Ou seja, os indivíduos dão mais importância para 

informações que estejam facilmente acessíveis na memória, e julgam a probabilidade 

de um evento pela facilidade com que conseguem lembrar-se de um exemplo. 

(BORDALO; GENNAIOLI; SHLEIFER, 2012). Assim, um investidor pode determinar 

se um investimento é bom ou ruim baseando-se em informações vistas em um 

noticiário recente, mas ignorando outros fatores relevantes. (TVERSKY; KAHNEMAN, 

1974).  

A heurística da representatividade refere-se ao julgamento de probabilidade 

entre duas instâncias - uma específica e outra geral - a partir da similaridade entre 

ambas. (SMITH, 1988). Essa heurística é utilizada quando as pessoas julgam que um 

evento ou objeto “A” pertença à classe “B” através do grau de semelhança existente 

entre “A” e “B”. (TVERSKY; KAHNEMAN, 1974). Ou seja, é uma tendência ao uso de 

estereótipos ou similaridades para a realização de um julgamento ou tomada de 

decisão. Para Smith (1988) essa heurística é importante no contexto educacional 

pelos seus efeitos sobre como as informações que os estudantes possuem serão 

utilizadas.  

Além da representatividade e da disponibilidade, existem diversos outros 

atalhos mentais e vieses que impactam nas decisões dos indivíduos, e vários estudos 

sobre a existência desses fenômenos têm sido realizados por cientistas 

comportamentais ao longo dos últimos anos. Portanto, além da escolha da 

universidade, é possível que os indivíduos também sofram influência de heurísticas 

quando escolhem suas carreiras ou o que estudar no ensino superior. (REDEKOPP, 

2016; HARRISON, 2016). Redekopp (2016) apresenta uma lista de heurísticas e 

vieses e discorre sobre sua possível relação com a vida profissional e escolhas 

educacionais dos indivíduos. Alguns dos principais são: 
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Viés de custos irrecuperáveis: segundo a teoria microeconômica tradicional, 

as pessoas deveriam basear suas decisões somente nos custos e benefícios 

presentes e/ou futuros – custos e benefícios passados são irrecuperáveis e não 

deveriam afetar decisões correntes ou futuras. (ROTH; ROBBERT; STRAUS, 2015). 

Ainda assim, há evidências de que os indivíduos não ignoram custos irrecuperáveis 

em suas decisões diárias, sendo influenciados por decisões ou gastos passados, ou 

seja, sendo propensos ao viés de custos irrecuperáveis. (THALER, 1980). As pessoas 

são influenciadas por esse viés quando continuam insistindo em um comportamento 

ou empreendimento simplesmente por já terem investido recursos (dinheiro, tempo 

ou esforço) previamente. (ARKES; BLUMER, 1985; SAMSON, 2019; THALER, 1980). 

Ou seja, existe uma tendência de os indivíduos olharem para investimentos passados 

como um fator determinante de um sucesso futuro. (ARKES; HUTZEL, 2000; 

REDEKOPP, 2016).  

As evidências dos impactos desse viés no comportamento dos indivíduos são 

diversas (ROTH; ROBBERT; STRAUS, 2015; THALER, 1999) e identificadas por 

diversas áreas de estudo relacionadas a tomada de decisão além da economia, como 

psicologia (STROUGH et al. 2008; HAITA-FALAH, 2017), administração (CONLON; 

GARLAND, 1993), marketing (SOMAN; GOURVILLE, 2001), e finanças (GULER, 

2007). Para Redekopp (2016), os investimentos em educação também podem ser 

influenciados por esse viés, ao passo em que é comum estudantes sentirem que, 

mesmo que estejam infelizes com seus programas de estudo, precisam finalizá-los 

devido ao tempo, dinheiro ou esforço já investidos até então. (REDEKOPP, 2016). 

Viés do presente: em diversas decisões, incluindo as de investimentos 

educacionais, há um trade-off entre custos imediatos (esforço, tempo) e benefícios 

tardios (maior renda e/ou qualidade de vida). Agentes que tenham problemas de 

autocontrole, por exemplo, podem abrir mão de investir em educação, cedendo a 

prazeres proporcionados pelo lazer imediato e deixando de enxergar os benefícios 

futuros do ensino. Esse comportamento é caracterizado pelo chamado viés do 

presente: quando os benefícios ou recompensas se encontram muito distantes no 

tempo, os indivíduos os valorizam de forma diferente. (FREDERICK; 

LOEWENSTEIN; O’DONOGHUE, 2002; LAIBSON, 1997; REDEKOPP, 2016).  

O viés do presente está relacionado a hipótese de que os indivíduos operam 

sob uma taxa de desconto hiperbólico (O’DONOGHUE; RABIN, 1999), ao invés de 

uma taxa de desconto constante ao longo do tempo como proposto pelo tradicional 
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modelo de desconto exponencial (SAMUELSON, 1937). O modelo hiperbólico 

emprega que, ao invés de constante, a taxa de desconto seria decrescente ao longo 

do tempo, implicando em uma preferência por recompensas próximas do presente, 

mas em uma diminuição na impaciência dos indivíduos o quão mais longe no tempo 

estiver essa recompensa. (FREDERICK; LOEWENSTEIN; O’DONOGUE, 2002; 

LOEWENSTEIN; PRELEC, 1992; READ; 2001) 

Considerando isso, um indivíduo que sofre do viés do presente teria uma 

tendência a dar pesos maiores a recompensas que estão mais próximas do momento 

atual, ao resolver um trade-off entre dois momentos no curto prazo (hoje versus 

amanhã) - mas teria essa preferência alterada se ambos os momentos forem futuros 

e postos em um contexto de longo prazo (um ano versus um ano e um dia). Ou seja, 

pequenas recompensas imediatas frequentemente são preferidas a recompensas 

maiores no futuro, mas essa preferência é inversa quando ambas as recompensas 

estão no futuro. (CHAKRABORTY, 2019).  

Um exemplo é o de um indivíduo que prefere receber R$ 10,00 hoje ao invés 

de R$ 12,00 amanhã, para que possa ter o dinheiro o quanto antes, mas que declara 

não se importar de aguardar um dia a mais se a escolha fosse entre os mesmos 

valores, porém daqui a 6 meses e 6 meses e um dia, respectivamente. Anomalias 

desse tipo já são bem documentadas na literatura (CHAKRABORTY, 2019; GREEN; 

FRY; MYERSON, 1994; KIRBY; HERRNSTEIN, 1995; LOEWENSTEIN; PRELEC, 

1992; O'DONOGHUE; RABIN, 1999; THALER, 1981), e denotam um indivíduo com 

preferências temporais inconsistentes, ou seja, sua taxa de desconto intertemporal 

entre o “agora” e o “mais tarde” é maior do que a taxa de desconto entre o “mais tarde” 

e o “mais tarde ainda”. (THALER, 2016). 

O conhecimento sobre esse efeito tem sido utilizado para a criação de planos 

de aposentadoria em que futuros aumentos de salário, ao invés de serem recebidos 

pelo empregado, são parcialmente depositados em uma poupança previdenciária. 

(REDEKOPP, 2016; THALER; BERNATZI, 2001). 

Efeito Framing: Kahneman e Tversky (1979), ao introduzirem sua seminal 

prospect theory, identificaram que as escolhas dos indivíduos não são independentes 

da forma como as opções são apresentadas. Essas escolhas podem ser 

apresentadas de forma a enfatizar aspectos positivos ou negativos de uma mesma 

decisão (SAMSON, 2019). Com isso em mente, e com base em diversos trabalhos 

disseminados na literatura, percebe-se que as pessoas tendem a favorecer uma 
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opção quando ela é apresentada (framed) de forma positiva, e rejeitá-la quando for 

apresentada de forma negativa, mesmo que o resultado probabilístico final seja o 

mesmo. (TVERSKY; KAHNEMAN, 1981, 1986; LEVIN; SCHNEIDER; GAETH, 1998; 

STARK et al., 2016).  

O experimento clássico, que influenciou e popularizou as demais pesquisas 

relacionadas a esse fenômeno, é o problema da “doença asiática”, proposto Tversky 

e Kahneman (1981). Nesse problema, a seguinte afirmação foi apresentada aos 

participantes:  

 

Imagine que os EUA estejam se preparando para o surto de uma doença 

asiática incomum, a qual se espera que matará 600 pessoas. Dois programas de 

combate à doença foram propostos. Considere que as estimativas científicas exatas 

das consequências desses programas sejam as seguintes: 

 

Os participantes que receberam as consequências redigidas em um contexto 

positivo foram solicitados a escolher entre as opções A e B, como segue: 

 

Se o programa A for adotado, 200 pessoas serão salvas. 

Se o programa B for adotado, há uma probabilidade de 1/3 de que 600 pessoas 

serão salvas, e uma probabilidade de 2/3 de que ninguém será salvo. 

  

Em contraste, os participantes que receberam as consequências apresentadas 

em um contexto negativo tinham de escolher entre as opções C e D: 

  

Se o programa C for adotado, 400 pessoas morrerão. 

Se o programa D for adotado, há uma probabilidade de 1/3 de que ninguém 

morrerá, e uma probabilidade de 2/3 de que 600 pessoas morrerão. 

 

Fica evidente que as opções A e C, assim como B e D implicam nos mesmos 

resultados. Entretanto, no contexto positivo, 72% dos participantes escolheu a opção 

A, enquanto no contexto negativo 78% escolheu a opção D. Esses resultados foram 

importantes na teoria de tomada de decisão, já que demonstram que as escolhas dos 

indivíduos podem ser influenciadas por pequenas variações na descrição de suas 
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opções, o que vai contra o tradicional princípio da invariância nas preferências. (LI; 

XIE, 2006; MANDEL, 2013).  

Diversas pesquisas têm sido realizadas nos últimos anos, seguindo o influente 

trabalho de Tversky e Kahneman, com o objetivo de compreender o efeito framing, 

suas causas e o tamanho do seu impacto em tomadas de decisão. Kühberger (1998), 

e mais recentemente Beratšová et al. (2016), fazem um levantamento de estudos 

aplicados a diferentes áreas do conhecimento. O exemplo de um possível impacto 

desse efeito no contexto educacional, levantado por Redekopp (2016), é o da reação 

de um estudante ao ouvir que existe 66,6% de chance de ser rejeitado em um 

programa de treinamento, em relação a ouvir que existe 1/3 de chance de ser aceito 

no mesmo programa. Apesar de a informação ser a mesma - seguindo os resultados 

tradicionais daqueles que buscam evidências do efeito framing -, o estudante que 

ouvir a primeira estatística seria mais propenso a desistir do que o estudante que 

ouvir a segunda. (REDEKOPP, 2016). 

Ancoragem: Essa heurística é visualizada quando os indivíduos fazem um 

julgamento ou tomam uma decisão com base em um ponto de referência - que muitas 

vezes é arbitrário - e, a partir desse valor inicial, realizam um ajuste para chegar a sua 

resposta ou decisão final. (ARIELY; LOEWENSTEIN; PRELEC, 2003; FURNHAM; 

BOO, 2011; MATHIS, STEFFEN, 2015; TVERSKY, KAHNEMAN, 1974). Ou seja, a 

exposição inicial a um número ou valor serve como um ponto de referência, 

influenciando os julgamentos e decisões subsequentes. (SAMSON, 2019).  

Recentemente, estudos encontrados na literatura têm investigado a influência 

da ancoragem na tomada de decisão dos indivíduos não somente a partir um ponto 

de referência explicitamente numérico, mas também de uma variedade de outros 

fenômenos mais subjetivos. Zimmerman (2009) argumenta que o comportamento dos 

indivíduos pode ser ancorado em percepções de normas ou influências sociais, e que 

um ajuste nessas percepções gera mudanças de comportamento. (LEWIS; 

NEIGHBORS, 2006; SCHULTZ, 1999). Além disso, estudos tem investigado o efeito 

da ancoragem a partir de percepções de dimensão e magnitude (OPPENHEIMER; 

LEBOEUF, BREWER, 2008; TOMCZAK; TRACZYK, 2017), comunicação e 

aconselhamento (HÜTTER; FIEDLER, 2019) e humor. (ENGLICH; SODER, 2009). 

Essas evidências, juntamente com o tradicional efeito de ancoragem-ajustamento, 

sugerem que o efeito da ancoragem e suas influências no julgamento dos indivíduos 
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seja mais difundido do que se imagina. (OPPENHEIMER; LEBOEUF, BREWER, 

2008).  

Para Redekopp (2016), um exemplo no campo educacional e de carreira, seria 

o de um indivíduo que, ao procurar um emprego, compara o salário oferecido pela 

vaga com uma média nacional de salários, ao invés de avaliar qual o salário que ele 

precisa ou gostaria de receber. Esse exemplo, para o autor, é particularmente real 

para estudantes, que normalmente realizam suas buscas por carreira ou emprego 

utilizando o salário como critério inicial de filtragem. Ao utilizar um salário específico 

ou média como âncora, o indivíduo pode descartar opções que seriam interessantes 

caso investigadas mais a fundo, simplesmente por não serem compatíveis com o 

ponto de referência pré-estabelecido.  

Falácia da taxa-base e a heurística da representatividade: a falácia da taxa-

base foi caracterizada por Kahneman e Tversky (1973) como a tendência dos 

indivíduos de se apoiar na heurística da representatividade para fazer julgamentos de 

probabilidade, ao mesmo tempo em que ignoram ou dão menos peso a estatísticas 

gerais ou populacionais (taxas-base). Ou seja, quando frente a uma decisão ou 

julgamento, ao utilizar a heurística da representatividade, as pessoas negligenciam a 

informação genérica e se utilizam somente da evidência específica sobre o caso em 

questão. (AJZEN, 1977; BAR-HILLEL, 1980; HOPPE; KUSTERER, 2011; 

KAHNEMAN; TVERSKY, 1973; TVERSKY; KAHNEMAN, 1974).  

Essa evidência específica, muitas vezes, pode ser vista como um estereótipo. 

Pennycook e Thompson (2012) trazem um exemplo que, de formas variadas, já é 

bem disseminado na literatura sobre o tema. Os autores pedem para que seja 

considerada a seguinte frase: Em um estudo, 1000 pessoas foram testadas. Entre os 

participantes havia 995 enfermeiros e 5 médicos. Paul é um participante escolhido 

aleatoriamente neste estudo. Paul tem 34 anos. Ele mora em uma bela casa em um 

subúrbio elegante. Ele tem uma fala eloquente e é muito interessado em política. Ele 

investe muito tempo em sua carreira. Qual é a probabilidade (0-100) de que Paul seja 

um enfermeiro? 

Białek (2017) explica que, em problemas desse tipo, há uma tendência das 

pessoas de utilizarem seus conhecimentos sobre as características dos profissionais 

de cada grupo e, a partir desses estereótipos, classificar o objeto como membro de 

um desses grupos. Experimentos desse tipo mostram que as pessoas atribuem uma 

alta probabilidade de um indivíduo pertencer a um grupo (como no exemplo, de Paul 
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ser um médico), se a descrição que for dada soar, tipicamente, como o estereótipo 

de um médico – enquanto dão pouca atenção aos dados informados sobre a amostra. 

(BIAŁEK, 2017; PENNYCOOK E THOMPSON; 2012; WELSH; NAVARRO, 2012). 

Nas palavras de Tversky e Kahneman (1974, p. 1124): “se as pessoas avaliam 

probabilidades pela representatividade, então probabilidades prévias serão 

negligenciadas”. 

 Considerando a teoria do sistema dual (KAHNEMAN, 2012), Pennycook e 

Thompson (2017) explicam que estereótipos levam à julgamentos intuitivos por parte 

do “sistema 1” (baseados na heurística da representatividade), enquanto o processo 

de considerar uma estatística populacional para determinar a resposta correta exige 

um raciocínio analítico por parte do “sistema 2”. Como os indivíduos normalmente 

abrem mão de raciocínios custosos proporcionados pelo sistema 2 em favor de 

julgamentos menos trabalhosos do sistema 1, os estereótipos são naturalmente mais 

favorecidos sobre as “taxas-base”. (PENNYCOOK; THOMPSON, 2017). 

 Influências sociais: apesar de não constar na listagem de Redekopp (2016), 

as influências sociais representam um importante fator estudado pela economia 

comportamental, dada sua influência sobre as decisões dos agentes. Essas 

influências sinalizam um comportamento que é considerado pela sociedade como 

apropriado, e são classificadas como expectativas ou regras comportamentais dentre 

um grupo de pessoas. (DOLAN et al., 2010; SAMSON, 2019). Os indivíduos podem 

fazer escolhas que não maximizam sua utilidade, mas que sejam consideradas as 

mais aceitáveis ou bem-vistas dentro de um contexto social. (LIPARI, 2018). Além 

disso, tais influências também têm um papel importante em decisões feitas sob 

incerteza. Frente a um resultado incerto, os indivíduos se apoiam em expectativas 

empíricas para lidar com a informação imperfeita (BILS; KLENOW, 2000; FOSTER; 

ROSENZWEIG, 1996; LIPARI, 2018), e normas sociais podem servir facilmente como 

fonte de informações, porém, essas podem ser tendenciosas ou erradas. (LIPARI, 

2018).  

Para Lipari (2018), influências sociais podem interferir nas escolhas 

educacionais: imagine um agente que precisa escolher investir em educação para 

seguir a carreira A ou B. Em um cenário simples, o agente escolha A sobre B somente 

se a utilidade esperada de A for maior que a de B. Mudando o cenário para uma 

situação mais realista, a autora assume que o agente tem informações incompletas 

sobre os resultados de cada curso, e decide considerar também, além de suas 
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preferências, qual a opção mais socialmente aceita. Nessa situação, a escolha não é 

mais baseada apenas no valor intrínseco de cada alternativa, mas também no valor 

que seu círculo social atribui às opções. A natureza do problema decisório é, assim, 

alterada, já que a heurística do que é “socialmente mais aceito” influenciará a escolha 

do agente e servirá como um atalho para reduzir ou resolver a incerteza.  

A economia comportamental tem se mostrado como um campo de pesquisa 

promissor no auxílio da compreensão de diversas tomadas de decisão dos indivíduos, 

principalmente em situações em que existam limitações ou complicações. 

(MULLAINATHAN; THALER, 2000). Os estudos da área têm o potencial de 

enriquecer a análise tradicional econômica ao apontar e explicar fatores que 

impactam nas decisões humanas de forma não óbvia. (THALER, 2016). Apesar do 

comportamento racional e otimizador ser desejável, ele nem sempre é atingível, visto 

que os indivíduos são suscetíveis a influência do ambiente imediato, a emoções 

irrelevantes, à imprevidência e a outras formas de irracionalidade. (ARIELY, 2008).  

2.2 ESTUDOS EMPÍRICOS SOBRE A ESCOLHA DO CURSO SUPERIOR 

Esta seção tem por objetivo apresentar trabalhos empíricos e experimentais 

que examinaram o processo de escolha dos estudantes de ensino superior pelos seus 

cursos. A primeira parte é destinada à contextualização do processo de escolha do 

curso, incluindo estudos da área de economia da educação que investigaram quais 

os fatores determinantes da decisão dos estudantes. Em seguida, serão abordadas 

as expectativas dos estudantes quanto aos seus cursos e, por fim, uma subseção 

relacionada à complexidade da escolha e o estado de indecisão dos estudantes 

conclui o capítulo de estudos empíricos. 

2.2.1 A escolha do curso superior 

O processo de escolha de um curso superior ou de uma profissão é complexo, 

já que esta é uma das decisões mais importantes a serem tomadas pelos indivíduos 

(KOCH; NAFZIGER; NIELSEN, 2015; LAVECCHIA; LIU; OREOPOULOS, 2015), e os 

seus resultados impactam em diversos fatores ao longo da vida, entre os principais 

estando renda, satisfação, felicidade futura e empregabilidade. (BAKER et al., 2018; 

HILMER; HILMER, 2011; SCOTT-CLAYTON, 2011).  
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Para estudantes do ensino superior, a escolha da profissão está fortemente 

associada ao seu curso de graduação, já que a formação no curso representa um 

investimento substancial em capital humano. (WISWALL; ZAFAR, 2014). A 

compreensão sobre como é realizada essa escolha tem sido objeto de estudos na 

literatura recente, inclusive na tentativa de criação de modelos que buscam 

generalizar essa tomada de decisão.  

Wiswall e Zafar (2014), após experimento realizado na New York University 

com 488 alunos, formulam um modelo de determinação do curso superior que 

incorpora as expectativas e crenças dos estudantes sobre suas habilidades, sobre os 

cursos disponíveis e sobre os efeitos destes em suas vidas (e nas de outros 

indivíduos) após a graduação. 

Segundo o modelo, os estudantes escolherão um dos K cursos disponíveis 

no mercado (k = 1,…, K) e, no período t = 0, aqueles que ainda não fizeram uma 

escolha de curso recebem um choque de preferência, tomam uma decisão e então 

passam pelo curso. De t = 1 em diante, o indivíduo faz o restante das escolhas de 

sua vida, como oferta de trabalho e casamento. A utilidade esperada em t = 0 para 

cada curso é dada por:  

 � =  �� + � ln �� + η� + ���,� (1) 

Onde �� representa as preferências ou gostos dos estudantes por cada curso. 

Esses gostos podem ser relacionados às atividades ou aspectos particulares do 

programa. 

O elemento ln �� é um mapeamento das próprias habilidades percebidas pelo 

estudante, para o curso considerado. Os autores esperam que � > 0, refletindo o fato 

de que maiores habilidades em um determinado curso resultam em maior 

desempenho nas atividades de aula, diminuindo o esforço necessário para se 

completar a graduação. O elemento seguinte, η�, representa o choque de preferência 

ocorrido entre o período anterior à escolha e o período em que a decisão foi tomada. 

Seria, então, o choque que leva o agente à definição do curso. O termo ���,� 

representa a utilidade esperada após a graduação, e incorpora crenças quanto à 

renda proporcionada pela formação no curso, ofertas de emprego, oportunidades de 

casamento etc. 
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Como determinado na teoria microeconômica, os indivíduos escolherão o 

curso que maximiza sua utilidade esperada, sendo que isso se dará no tempo t = 0: ��∗ = max {��.�, … , ��,�}.  
Os resultados do experimento proposto pelos autores evidenciam que, apesar 

de a renda esperada ser significante na escolha do curso, os gostos e preferências 

sobre aspectos do programa ou atividades realizadas nos empregos relacionados 

formaram o principal determinante da decisão do curso. (WISWALL; ZAFAR, 2014). 

Isso vai ao encontro de outros resultados encontrados na literatura. Um estudo em 

larga escala conduzido com universitários chilenos (HASTINGS et al., 2016) mostrou 

que, dentre a amostra, 84,1% dos estudantes listaram o gosto pelas atividades 

exercidas na profissão relacionada ao curso entre as três principais prioridades na 

escolha da graduação. Os ganhos futuros estiveram entre os três principais 

determinantes para 29% dos estudantes, enquanto 43,5% listaram perspectivas de 

empregabilidade como um fator relevante na decisão. (HASTINGS et al., 2016). 

Outros estudos encontrados na literatura internacional apresentam resultados 

similares. (BAKER et al., 2018; RUDER; VAN NOY, 2017). 

No Brasil, Martins e Machado (2018) conduziram um estudo empírico, a partir 

de dados coletados dos Censos Demográficos e das Sinopses do Ensino Superior de 

2000 a 2010, com o objetivo de analisar a escolha dos estudantes pelo curso superior 

no Brasil. Seus resultados indicam que os indivíduos com renda per capita mais 

elevada são mais influenciados pelos rendimentos esperados de cada curso, apesar 

de os retornos do início da carreira serem importantes para toda a amostra analisada, 

independente da renda per capita. Além disso, cursos com níveis de concorrência 

mais altos tendem a influenciar negativamente os candidatos de menor renda. 

Percebe-se que compreender a escolha do curso superior é uma das 

preocupações da literatura econômica internacional e nacional. Tal atenção é 

justificada pelos impactos socioeconômicos que essa escolha traz à sociedade. Robst 

(2007), a partir de uma amostra de mais de cem mil indivíduos, examina se o campo 

de estudo dos participantes está diretamente relacionado com seus empregos. 

Apenas 55% dos indivíduos declararam que seu emprego e curso superior estão 

relacionados, enquanto 25% reportaram que a relação é parcial, e 20% que não há 

relação alguma. Os resultados do estudo apontam que indivíduos empregados em 

ocupações não relacionadas ao seu curso superior recebem salários menores em 
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comparação àqueles em que há alguma relação. Isso mostra um problema de 

ineficiência nos retornos do investimento realizado na educação (ROBST, 2007). 

Somado aos problemas de incompatibilidade entre área de atuação e campo 

de estudo, há o risco de que um erro na escolha do curso possa levar à evasão do 

aluno, um fenômeno que traz graves ineficiências para a sociedade, tanto nos setores 

público quanto privado. (CASTRO; TEIXEIRA, 2014; COSTA; BISPO; PEREIRA, 

2017; CUNHA et al., 2015; PEREIRA, 2003; SILVA FILHO et al., 2007).  

A literatura tem tentando compreender fatores que possam atrapalhar o 

processo de decisão, levando a erros ou a escolhas não ótimas. Smith (1988) 

apresenta evidências de que os usos das heurísticas da disponibilidade e da 

representatividade têm um papel significativo na escolha da instituição de ensino. Não 

é difícil imaginar que a escolha do curso possa também sofrer impactos de fenômenos 

semelhantes. De fato, estudos empíricos – alguns dos quais serão apresentados a 

seguir – mostram que as expectativas dos estudantes quanto aos seus cursos, 

principalmente em termos de custos e retornos financeiros, não são bem alinhadas 

com a realidade. Outro problema é o de que normalmente a escolha pelo curso é feita 

sob um estado de indecisão, ansiedade e stress por parte de jovens adultos, o que 

os leva a tomar decisões precipitadas.  

Estes fatos indicam que estudantes estão propensos a realizar escolhas não 

ótimas, devido a expectativas viesadas e ao uso de heurísticas. Além disso, um maior 

conhecimento sobre o curso e o mercado de trabalho pode ajudar a corrigir as 

expectativas, bem como reduzir a indecisão e aumentar o preparo para a escolha. 

Esses aspectos serão estudados a seguir.  

2.2.2 Expectativas e percepções dos estudantes quanto aos seus cursos 

Quando os estudantes ingressam no ensino superior eles possuem 

conhecimento imperfeito sobre seus campos de estudo, gostos e habilidades. 

(FRICKE; GROGGER; STEINMEYR, 2018). Dessa forma, suas escolhas são 

apoiadas, em grande parte, nas suas crenças ou expectativas quanto ao curso ou à 

profissão escolhida. É importante, assim, compreender se essas expectativas são 

corretas e bem fundamentadas em informações concretas - ou, ainda, verificar se os 

estudantes ao menos buscam informar-se.  
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Alguns estudos da literatura podem iluminar essa questão. O experimento de 

Hastings et al. (2016) mostra que estudantes que superestimam os custos da 

educação superior em mais de 25% apresentam chances 5,5% menores de se 

matricular em qualquer programa de graduação. Além disso, na média, os estudantes 

chilenos superestimam em 39,3% os retornos iniciais do trabalho de indivíduos 

graduados, sendo que um quarto dos participantes superestima o valor dos retornos 

em pelo menos 63,3%. Por fim, os estudantes acreditam que seus próprios ganhos 

serão semelhantes ao de outros indivíduos já formados nos mesmos cursos. 

Resultados semelhantes são encontrados por Wiswall e Zafar (2014), que mostram 

que os estudantes têm estimativas populacionais viesadas sobre os salários de 

trabalhadores com ensino superior, e que, ao receber informações corretas, adaptam 

suas expectativas sobre seus possíveis ganhos futuros. 

Não somente a informação sobre os retornos, mas também sobre as 

probabilidades de retorno ajudam a formar as expectativas e preferências dos 

estudantes. O risco de uma escolha educacional é influenciado por possíveis choques 

de desemprego, ou pela incerteza sobre a empregabilidade e rendimentos futuros. 

(RUDER; VAN NOY, 2017). O que se vê, é que estudantes informados sobre os riscos 

de retorno e a dispersão dos salários existentes para as pessoas formadas em um 

mesmo curso, formam expectativas diferentes daqueles estudantes que apenas têm 

informações sobre os retornos médios. Isso mostra a importância de possuir o maior 

número de informações possível. (RUDER, VAN NOY, 2017). 

Aprofundando-se no aspecto mercadológico do curso escolhida, Baker et al. 

(2018) investigam se os estudantes têm conhecimento sobre o mercado de trabalho 

para indivíduos já graduados. Os autores aplicam um experimento com 376 

estudantes questionando-os sobre seus conhecimentos com relação ao mercado de 

trabalho para os profissionais graduados no curso escolhido e também em outros 

cursos. Menos de 40% dos participantes foram capazes de ranquear corretamente os 

salários de diferentes categorias de cursos. Além disso, os estudantes superestimam 

os salários, acreditando serem 13% maiores do que realmente são, e subestimam a 

probabilidade de estarem empregados em quase 25%. 

Visando compreender os motivos de os estudantes terem crenças e 

expectativas incorretas desse tipo, Hastings et al. (2016) citam que os indivíduos 

podem não ter acesso a informações precisas sobre ganhos e retornos dos cursos, 

ou simplesmente não entendem ou não valorizam as consequências financeiras de 
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suas escolhas. Seu trabalho mostra que para se informar sobre os cursos, a maior 

parte dos alunos se baseia em familiares e colegas como fontes de informação. Outro 

resultado interessante é que estudantes de classes socioeconômicas mais baixas são 

mais propensos a contar com propagandas e publicidades sobre os cursos, e 

estudantes de alto desempenho são mais propensos a se basear em sites 

governamentais na busca por informações. (HASTINGS et al., 2016). 

Sendo assim, indo de encontro aos modelos idealizados de capital humano, as 

pesquisas empíricas têm mostrado que, na média, os estudantes são mal informados 

sobre os retornos proporcionados pelos seus cursos quando tomam a decisão de 

ingressar no ensino superior. (BAKER et al., 2018; HASTINGS et al., 2016; RUDER; 

VAN NOY, 2017; WISWALL; ZAFAR, 2014).  

2.2.3 Indecisão e complexidade da escolha 

Além da formação incorreta de expectativas, outro problema que perturba a 

escolha eficiente por um curso superior é o da indecisão. (BRAUNSTEIN-

BERCOVITZ et al., 2012; FORNER, 2007; YILMAZ; GUNDUZ, 2018). Escolhas desse 

tipo normalmente são feitas sob um estado de dúvidas com relação a diversos fatores, 

como habilidades, preferências e requisitos exigidos para uma posição no mercado. 

(FELDMAN, 2003; SANITER; SCHNITZLEINA; SIEDLER, 2019; ZAFAR, 2011). Além 

disso, o que torna a indecisão sobre o curso um fenômeno complexo em jovens 

adultos é a grande quantidade de escolhas importantes que precisam ser feitas nessa 

época da vida, e junto disso, o fato de que essas decisões são feitas em um momento 

em que as personalidades dos indivíduos ainda estão se formando. (FELDMAN, 

2003; YLMAZ; GUNDUZ, 2018, XIA, 2016). 

Somado à falta de preparo para a escolha do curso, existem evidências na 

literatura mostrando que os estudantes não são bem informados sobre aspectos 

educacionais, apesar de estas informações existirem e estarem disponíveis. 

(BROWN; RECTOR, 2008 apud HIRSCHI, 2011; MCGUIGAN; MCNALLY; WYNESS, 

2016; OREOPOULOS; DUNN, 2012). No estudo de Beggs, Banthan e Taylor (2006, 

apud SCOTT-CLAYTON, 2011), os autores mencionam que uma parcela mínima dos 

estudantes de sua amostra mencionou ter realizado qualquer tipo de pesquisa de 

informação no processo da escolha do curso. 
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Essa falta de informação contribui para o estado de indecisão que dificulta o 

processo de escolha do curso. O estudo empírico de Hirschi (2011) aponta que o 

desenvolvimento da preparação para fazer uma escolha sólida de carreira depende 

fortemente do aumento das informações recebidas sobre as ocupações e sobre o 

mercado de trabalho, o que vai ao encontro de outros trabalhos empíricos. (FRICKE; 

GROGGER; STEINMEYR, 2018; RUDER; VAN NOY, 2017; SANITER; 

SCHNITZLEIN; SIEDLER, 2019; ZAFAR, 2011). 

Nesse sentido, Fricke, Grogger e Steinmeyr (2018) investigam de que forma a 

exposição do aluno a um campo de estudo impacta em suas escolhas sobre o que 

estudar. Os autores aplicam um experimento onde os participantes devem escrever 

um artigo sobre as áreas de Administração, Direito e Economia no seu primeiro ano 

de estudo, antes de escolher o seu curso. Além disso, cada área foi dividida em 

subáreas, formadas por tópicos específicos estudados por cada disciplina. Os 

resultados mostram que escrever um artigo sobre Economia aumenta as chances dos 

estudantes escolherem o curso de economia em 2,7%. Escrever um artigo sobre o 

campo do Direito aumenta as chances de estudar direito em 1,6%. Dessa forma, 

percebe-se que algum contato mais próximo da área de estudo tem influências sobre 

o comportamento e decisão dos estudantes. 

Outro resultado interessante e encontrado no mesmo trabalho, é o de que os 

efeitos causados por escrever um artigo sobre, por exemplo, Economia, variaram para 

diferentes subáreas estudadas naquela disciplina. Isso sugere que os estudantes 

descobrem, quando recebem novas informações, que o campo de estudo é mais 

abrangente do que se imagina. Ou seja, os estudantes podem não ter conhecimento 

de diversos aspectos que são abordados e estudados em alguns cursos, e receber 

mais informações sobre essas atividades também auxilia no processo de escolha. 

(FRICKE; GROGGER; STEINMEYR, 2018). 

Há também outros fatores relacionados à complexidade da escolha que 

prejudicam o processo decisório e agravam o estado de indecisão, como a 

sobrecarga de informações. Quando um estudante decide entrar para o ensino 

superior, ele encara uma extensa variedade de cursos e instituições de ensino, e essa 

enorme gama de possibilidades pode causar-lhe um estado de stress (FELDMAN, 

2003; SCOTT-CLAYTON, 2011), dado que as pessoas, quando confrontadas com 

uma grande variedade de opções a serem avaliadas antes de uma escolha, tendem 

a sentirem-se ansiosas e sobrecarregadas. (BAWDEN; LYN, 2009; MINDEL, 2015). 
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Esse estado é também chamado de hipervigilância, e consiste em uma situação em 

que o indivíduo possui um excesso de opções a serem consideradas e, ao invés de 

analisá-las de forma sistemática, acaba entrando em pânico e realizando uma escolha 

precipitada, simplesmente com o intuito de acabar com esse estado de stress. 

(FELDMAN, 2003). 

Esse efeito é impulsionado quando a escolhas estão relacionadas a decisões 

de longo prazo e que envolvam investimentos financeiros - nesses casos, os 

indivíduos têm dificuldades em coletar e organizar informações suficientes, bem como 

determinar quais fatores são mais importantes para uma análise custo-benefício. 

(SCOTT-CLAYTON, 2011). Agarwal et al., (2008) mostram que indivíduos jovens são 

mais propensos a cometer erros financeiros, o que pode ser causado por falta de 

experiência, mas também por sobrecargas cognitivas. (LUSARDI; MITCHEL, 2007). 

Segundo DellaVigna (2009), inclusive, a atenção deve ser tratada como um bem 

escasso, e como resultado, muitas informações podem ser esquecidas ou ignoradas.  

Essa dificuldade no processamento de informações corretas acaba criando 

uma barreira para que os estudantes diminuam o seu estado de indecisão e 

ansiedade. Assim, é comum que decisões complicadas (como as educacionais) 

sejam apoiadas em atalhos mentais, como a heurística da disponibilidade. 

(TVERSKY; KAHNEMAN, 1974). Xia (2016) mostra que jovens estudantes enxergam 

os salários de seus familiares como um preditor do próprio salário futuro, e são mais 

propensos a escolher um curso de graduação associado ao emprego de um irmão ou 

de um de seus pais. Esse é um tipo de atalho mental utilizado para facilitar a escolha 

quando o aluno estiver confuso ou indeciso. 

Dessa forma, percebe-se que possuir informações sobre o curso escolhido é 

um fator que contribui para que os estudantes tomem decisões mais concretas. A 

informação é importante para que as expectativas sejam ajustadas ao mundo real do 

mercado de trabalho, para a atenuação do estado de indecisão e complexidade, e 

também para a redução das chances de as escolhas serem influenciadas por vieses. 

2.3 SÍNTESE DO CAPÍTULO E FORMULAÇÃO DAS HIPÓTESES DE PESQUISA 

O capítulo dois destinou-se à construção da revisão bibliográfica do presente 

trabalho. Inicialmente, no referencial teórico, foram discutidos aspectos relacionados 

à teoria neoclássica do agente racional. Segundo essa tradicional linha de estudos, 
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os indivíduos, em suas tomadas de decisão, buscam a maximização da utilidade a 

partir de análises de custo-benefício e aceitação de risco. Essas características são 

vistas como a base de um comportamento premeditado e racional, através do qual os 

agentes econômicos escolhem os melhores meios possíveis para atingir os fins mais 

desejados, enquanto reduzem os custos incorridos. Para que esse comportamento 

seja possível, têm-se também que os agentes tomem suas decisões a partir de um 

conhecimento completo, maximizando o uso das informações disponíveis sobre as 

opções existentes.  

Em seguida, foi apresentada a área de economia comportamental (EC), a qual 

se utiliza de insights da psicologia e da economia para compreender as tomadas de 

decisão dos agentes econômicos a partir de uma hipótese de racionalidade limitada. 

Essa visão pressupõe que o processamento de informações pelos indivíduos envolve 

altos esforços mentais e, portanto, existem limitações cognitivas que não permitem 

que os agentes realizem tomadas de decisão ótimas o tempo todo. Devido a essas 

limitações, os teóricos da EC argumentam que, ao invés da maximização de suas 

decisões, os indivíduos buscam resultados que sejam somente satisfatórios e 

suficientes às suas necessidades. Essas limitações também implicam no uso de 

heurísticas, atalhos mentais que auxiliam na tomada de decisão quando há muitas 

informações de difícil absorção ou processamento. Sendo assim, frequentemente os 

indivíduos fariam escolhas intuitivas, através do uso de heurísticas, visando reduzir a 

complexidade de suas decisões. O uso desses atalhos mentais, por sua vez, pode 

acarretar em escolhas viesadas ou em erros decisórios. 

 É evidente que as perspectivas apresentam divergências entre o seu 

tratamento quanto ao processo decisório dos indivíduos. Entretanto, há cada vez mais 

consenso de que as teorias não são excludentes, mas sim, complementares. O 

modelo neoclássico de agente racional mantém-se eficiente na compreensão, 

explicação e previsão de diversas dinâmicas de mercado, porém, experimentos e 

estudos da economia comportamental já demostraram que há certos aspectos dos 

processos de decisão e consumo dos indivíduos que não respondem aos 

pressupostos impostos pelo modelo tradicional.  

A EC, então, contribui para o entendimento destes aspectos, e enriquece a 

literatura econômica relacionada à tomada de decisão. Nesse sentido, o presente 

trabalho assume a posição de avaliar a escolha de graduandos pelos seus cursos 

superiores através das lentes da EC, considerando que essa é uma escolha que, 
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dada a sua importância, envolve aspectos emocionais, e que normalmente é realizada 

muito cedo na vida, quando os indivíduos ainda não têm grandes experiências com 

tomadas de decisão complexas.  

Após realizada a revisão teórica, foram apresentados estudos empíricos da 

área de economia da educação que investigaram o processo decisório sobre os 

investimentos e escolhas educacionais realizadas por estudantes universitários. Os 

estudos empíricos mostraram que o gosto pelo curso ou pelas atividades realizadas 

na profissão relacionada são o principal fator levado em consideração pelos alunos 

na determinação do curso, sendo que aspectos como salário e empregabilidade 

tendem a ficar em segundo lugar. Além disso, há também evidências de que os 

estudantes do ensino superior têm expectativas incorretas quanto aos retornos 

financeiros, níveis de emprego e custos relacionados aos cursos superiores 

disponíveis. Finalmente, há um grupo de trabalhos mostrando que há indivíduos que 

sofrem de forte indecisão na escolha de seus cursos ou de sua carreira, dadas a 

complexidade da decisão e a dificuldade em processar e compreender todas as 

informações existentes. 

Sendo assim, considerando os estudos analisados nesta pesquisa, construiu-

se as hipóteses de pesquisa que norteiam este trabalho, como segue: 

 

 Hipótese 1: a escolha de curso dos estudantes foi impactada pelo 

viés de custos irrecuperáveis, que se ampliam ao longo da 

graduação. Essa hipótese é fundamentada na ideia de que os 

indivíduos sofrem do viés de custos irrecuperáveis quando continuam 

insistindo em um comportamento simplesmente por já terem investido 

muitos recursos previamente, mesmo que o cenário atual não seja mais 

satisfatório. (ARKES; BLUMER, 1985; ARKES; HUTZEL, 2000; 

SAMSON, 2019; THALER, 1980). Se os estudantes escolheram um 

curso que não mais lhe satisfaz, ou seja, percebem que fizeram uma má 

escolha, e não desistem ou trocam de curso pelo tempo já investido 

(quantidade de semestres), então há evidências de que estariam 

sofrendo de um viés de custos irrecuperáveis. 

 

 Hipótese 2: o viés do presente influencia a preferência dos 

estudantes na escolha de curso. Considerando a tendência dos 



47 
 

indivíduos de dar pesos diferentes às recompensas de um trade-off a 

depender do contexto temporal em que esse é apresentado (curto ou 

longo prazo) (O'DONOGHUE; RABIN, 1999; SAMSON, 2019), espera-

se que o mesmo aconteça com estudantes de ensino superior na 

escolha de um curso. Ou seja, que ao serem apresentados com dois 

cenários de escolha diferentes, um de curto prazo e um de longo prazo, 

os estudantes prefiram, no contexto de curto prazo, um curso que 

forneça um salário inicial menor, mas que possa ser recebido antes, 

dada a possibilidade de se entrar mais cedo para o mercado de trabalho; 

e que no contexto de longo prazo, ao serem influenciados pelo viés do 

presente, os estudantes mudem essa preferência, optando pelo curso 

que ofereceria o salário mais alto, apresentando, assim, um 

comportamento alinhado ao modelo de taxa de desconto hiperbólico. 

 

 Hipótese 3: os estudantes são afetados pelo efeito de framing ao 

receber uma informação sobre o seu curso. A hipótese 3 é 

fundamentada no efeito framing como estudado por Kahneman e 

Tversky (1979) e Tversky e Kahneman (1981), e seguindo exemplo 

semelhante ao dado por Redekopp (2016). Sendo assim, espera-se que 

os estudantes, ao serem influenciados pelo efeito framing, tenham seu 

julgamento sobre uma informação alterado quando as opções forem 

apresentadas em um contexto positivo, em relação à quando forem 

apresentadas em um contexto negativo. 

 

 Hipótese 4: os estudantes se ancoram em pontos de referência 

relacionados a influências sociais e ao salário percebido de 

pessoas formadas no mesmo curso. Considerando que em diversas 

situações os indivíduos ancoram suas expectativas ou julgamentos em 

valores numéricos ou fenômenos sociais (HÜTTER; FIEDLER, 2019; 

SAMSON, 2019; TVERSKY, KAHNEMAN, 1974; ZIMMERMAN, 2009), 

espera-se que algum tipo de ancoragem seja realizado pelos estudantes 

do ensino superior ao escolherem seu curso. Essa ancoragem pode se 

dar no salário médio que os estudantes imaginam que um conhecido 
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formado no mesmo curso receba em sua profissão, ou na influência 

direta de familiares. 

 

 Hipótese 5: os estudantes são influenciados pela heurística da 

representatividade, ao se apoiarem em estereótipos e 

negligenciarem estatísticas de taxa-base. Essa hipótese 

fundamenta-se na ideia de que os indivíduos, por utilizarem a heurística 

da representatividade, são suscetíveis ao fenômeno descrito por 

Tversky e Kahneman (1973) como falácia da taxa-base, através da qual 

os agentes, ao realizarem julgamentos ou tomarem decisões, 

consideram apenas (ou dão peso maior a) dados específicos – os quais 

muitas vezes são apresentados na forma de estereótipos – e 

negligenciam informações probabilísticas expostas anteriormente. 

Sendo assim, espera-se que os estudantes, através da heurística 

representatividade, sejam propensos ao uso de estereótipos e 

negligenciem estatísticas de taxa-base em seus julgamentos. 

 

Construída as hipóteses, descreve-se no próximo capítulo os procedimentos 

metodológicos que foram empregados para testá-las e, com isso, responder aos 

objetivos da pesquisa. 
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3 METODOLOGIA 

Este capítulo aborda os procedimentos a serem realizados para investigar se 

heurísticas e vieses fizeram parte do processo decisório dos estudantes pelos seus 

cursos e, se fizeram, avaliar quais desses efeitos ocorreram. O procedimento básico 

para obtenção dos dados foi a aplicação de um questionário, sendo que as respostas 

recebidas foram analisadas pelo emprego da técnica de análise de componentes 

principais (ACP). Assim, este capítulo inicia com a descrição amostra, seguindo para 

o processo de elaboração do questionário. Posteriormente expõem-se o método de 

ACP e, por fim, as estatísticas para sua validação e análise. 

3.1 AMOSTRA 

O questionário desenvolvido foi aplicado a estudantes de nível bacharelado de 

duas universidades da região metropolitana de Porto Alegre, as quais figuram entre 

as principais instituições privadas de ensino do estado do Rio Grande do Sul. Visando 

a preservação dos participantes do estudo, as instituições solicitaram que não fossem 

identificadas. A primeira instituição tem seu principal campus situado no município de 

São Leopoldo, e contou com a participação de 436 respondentes no estudo. Já a 

segunda instituição, a qual situa-se no município de Novo Hamburgo, contou com 34 

participantes. 

Quanto ao tamanho da amostra, esta foi determinada pelas instruções contidas 

em Hair Jr. et al. (2014) e Mesquita (2010). Os autores instruem que, para estudos 

exploratórios, o número de observações coletadas deve ser de, no mínimo, cinco 

vezes o número de variáveis analisadas. O questionário aplicado deu origem, 

inicialmente, a 55 variáveis diferentes, o que significa que a amostra mínima 

necessária seria de 275 observações. A aplicação do questionário resultou na coleta 

de 470 observações, logo, a amostra obtida foi aproximadamente 70% maior que o 

mínimo recomendado. 

Com relação aos cursos selecionados, julgou-se importante, para a avaliação 

dos resultados, que os participantes conhecessem, minimamente, os aspectos, 

características e atividades relacionadas ao curso de escolha. Desta forma, delimitou-

se a amostra à cursos mais tradicionais, os quais possuíssem características e 

atribuições bem definidas na sociedade e no mercado de trabalho. Levando isso em 
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consideração, foram selecionados cursos com mais de trinta anos em atividade, em 

ao menos uma das instituições, desde o seu reconhecimento pelo MEC. Os cursos 

selecionados, bem como a base legal do seu reconhecimento são listados no quadro 

1. Salienta-se que o curso de ciências econômicas não era oferecido na modalidade 

bacharelado e presencial, na segunda instituição, no momento da coleta dos dados. 

Quadro 1 - Cursos selecionados para a coleta de dados da pesquisa 

Curso 
Reconhecimento MEC /Ano 

Instituição 1 

Reconhecimento MEC /Ano 

Instituição 2 

Administração 75.577/1975 74.110/1974 

Ciências contábeis 71.816/1973 72.835/1973 

Ciências econômicas 53.953/1964 - 

Direito 68.501/1971 Portaria MEC 29/2005 

Enfermagem 40.576/1956 Portaria MEC 52/2006 

Engenharia Civil Portaria MEC 17/1983 Portaria MEC 246/2016 

Engenharia Mecânica Portaria MEC 17/1983 Portaria MEC 430/2014 

Fonte: elaborado pelo autor com dados das instituições selecionadas 

Sendo assim, a amostra de 470 participantes dividiu-se em 90 estudantes do 

curso de administração, 51 de ciências contábeis, 27 de ciências econômicas, 92 de 

direito, 34 de enfermagem, 127 de engenharia civil e 49 de engenharia mecânica. 

3.2 ELABORAÇÃO DO QUESTIONÁRIO 

O questionário foi elaborado com 26 questões que possibilitariam testar as 

hipóteses e atender aos objetivos específicos da pesquisa. Inicialmente, foi 

desenvolvido um rol de questões de caráter descritivo do entrevistado, com o objetivo 

de caracterizar o seu perfil e obter informações que poderiam ser utilizadas como 

variáveis de controle (como gênero, idade, curso, semestre, renda, entre outros). 

Esse grupo foi composto, portanto, de questões pertinentes à situação acadêmica do 

aluno, ao seu perfil pessoal, profissional, socioeconômico e familiar.  

Em seguida, foram formuladas também perguntas que poderiam auxiliar na 

compreensão do processo de escolha do curso, como quantos cursos o participante 

considerou antes de tomar a sua decisão, se ele ainda tem dúvidas quanto a sua 

escolha, e quantas fontes de informação sobre o curso foram consultadas. Somou-se 

a esse conjunto, um importante rol de perguntas que buscaram compreender quais 

os principais fatores que teriam motivado a decisão do participante pelo seu curso, 

como salário esperado, emprego, desejo da família, gosto pela atividade profissional, 
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entre outros. Essas questões foram desenvolvidas na esperança de que, ao 

compreender mais o processo decisório do estudante, e ao cruzar as respostas 

recebidas com as demais questões do trabalho, seria possível identificar se suas 

preferências e escolhas pareceriam ser influenciadas pelas heurísticas ou vieses 

investigados.  

A elaboração do questionário continuou com o desenvolvimento de conjuntos 

de questões experimentais baseadas na literatura de economia comportamental e 

nos demais trabalhos teóricos e empíricos apresentados no capítulo 2. Cada uma 

dessas perguntas foi formulada pensando na possível identificação de uma ou mais 

heurísticas ou vieses dentre aqueles listados nos objetivos do trabalho. Dessa forma, 

cada rol de questões estabeleceu um vínculo com ao menos um dos efeitos sendo 

investigados. Salienta-se que algumas questões podem estar presentes em mais de 

um conjunto – incluindo as descritas anteriormente, criadas com o objetivo de 

compreender mais o processo decisório do estudante.  

Por exemplo, para responder ao primeiro objetivo e testar a hipótese de 

número um da pesquisa – se a escolha do curso foi impactada pelo viés de custos 

irrecuperáveis – foi criado um rol de questões relacionadas à importância do tempo 

de duração da graduação e à probabilidade de o estudante trocar de curso frente a 

diferentes cenários hipotéticos. Essas questões foram elaboradas tendo em mente 

outros estudos relacionados a tomada de decisão influenciada pelo viés de custos 

irrecuperáveis (ARKES; BLUMEL, 1985; CUNHA JR.; CALDIERARO, 2009; GULER, 

2007; HAITA-FALLAH, 2017; THALER, 1980), e foram baseadas na hipótese 

levantada por Redekopp (2016) de que seria comum visualizar estudantes que, 

mesmo frente a situações negativas em seus cursos, sentiriam que deveriam finalizá-

lo em virtude do tempo, dinheiro ou esforço já investido.  

Um outro conjunto de questões experimentais foi desenvolvido tendo em 

mente a hipótese de número dois – a de que o viés do presente influenciaria uma 

preferência de curso dos participantes. A elaboração das questões se baseou em 

outros trabalhos da literatura que buscaram esse efeito de forma semelhante, como 

Holcomb e Nelson (1992), Green, Fry, Myerson (1994), Kirby e Herrnstein (1995), 

Harrison, Lau e Williams (2002) e Chark, Chew e Zhong (2015). Em cada uma das 

questões foram incluídas duas opções de cursos superiores hipotéticos, porém, com 

durações diferentes: enquanto em uma questão os estudantes deveriam escolher 

entre dois cursos de curto prazo (tendo como diferença entre eles o salário esperado 
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após a graduação), na outra a mesma decisão se daria entre dois cursos de longo 

prazo. O viés do presente poderia ser visualizado caso houvesse uma inversão na 

preferência dos estudantes na escolha do curso em cada uma das questões. Assim, 

visando diminuir as chances de o participante simplesmente responder as opções 

“corretas”, as questões foram inseridas separadamente no questionário, com 

perguntas pertinentes a outros assuntos entre uma e a outra. 

Um procedimento semelhante foi adotado no desenvolvimento das perguntas 

que buscaram atender ao terceiro objetivo do trabalho – o de verificar se os 

estudantes são afetados pelo efeito framing ao receber informações sobre o seu 

curso. Com base em parte da literatura que investigou esse efeito previamente 

(BLESS; BETSCH; FRANZEN, 1998; LEVIN et al., 2002; MANDE, 2013; STARK et 

al., 2016; TVERSKY; KAHNEMAN, 1981, 1986), e no exemplo levantado por 

Redekopp (2016), foram formuladas questões que forneciam, em sua redação, a 

mesma informação aos estudantes – porém, em uma questão a informação foi 

descrita a partir de um contexto positivo e na outra a partir de um contexto negativo. 

Uma possível identificação do viés se daria caso os estudantes indicassem respostas 

diferentes para cada questão, dependendo somente do contexto no qual a informação 

foi enquadrada. Assim como no conjunto descrito anteriormente, essas questões 

também foram inseridas em pontos distintos do questionário. 

Para identificar a ocorrência da heurística da ancoragem e testar, assim, a 

quarta hipótese do trabalho, foi criado um rol de questões relacionadas ao impacto 

que a família, os amigos e os conhecidos do estudante teriam sobre sua escolha de 

curso. Um importante aspecto também investigado nesse conjunto de questões foi a 

possível influência das condições de vida (ou status) que os participantes 

perceberiam em pessoas que fazem parte do seu círculo social e que já seriam 

formadas no mesmo curso que o seu. Portanto, essas questões foram elaboradas 

para identificar se os estudantes se ancoram em aspectos salariais, familiares e de 

possíveis influências recebidas do seu círculo social, quando da escolha do curso. A 

fundamentação das perguntas se deu tanto em trabalhos que investigaram 

especificamente a ancoragem (ARIELY; LOEWENSTEIN; PRELEC, 2003; ENGLICH; 

SODER, 2009; OPPENHEIMER; LEBOEUF, BREWER, 2008; TOMCZAK; 

TRACZYK, 2017; TVERSKY, KAHNEMAN, 1974), quanto em trabalhos relacionados 

a influências sociais nas decisões dos indivíduos. (LEWIS; NEIGHBORS, 2006; 

LIPARI, 2018; SCHULTZ, 1999; XIA, 2016). 
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Por fim, foi elaborada uma questão experimental que poderia trazer evidências 

da ocorrência da heurística da representatividade no julgamento dos estudantes – 

efeito esse investigado no quinto e último objetivo específico do trabalho. Como visto 

no capítulo 2, o uso da representatividade normalmente implica nos indivíduos 

ignorando estatísticas de taxa-base e dando maior peso a informações específicas 

(como estereótipos) ao realizarem seus julgamentos. Assim, fundamentando-se em 

outros trabalhos experimentais (BIAŁEK, 2017; DE NEYS; GLUMICIC, 2008; 

KAHNEMAN; TVERSKY, 1973; PENNYCOOK; THOMPSON 2012; WOLFE, 2013), a 

questão foi elaborada incluindo uma estatística de taxa-base, juntamente da 

caracterização de um estereótipo, considerando um contexto relacionado ao ensino 

superior. Além disso, dada a natureza do efeito sendo investigado, a questão foi 

formulada com a expectativa de que outras perguntas do instrumento, relacionadas à 

influência de estudantes do mesmo curso sobre o participante, poderiam ser 

analisadas conjuntamente e contribuir para a identificação da heurística da 

representatividade. 

Ademais, salienta-se que a divisão de todos os conjuntos de questões, 

vinculados ao respectivo objetivo de sua elaboração, estão presentes de forma 

integral no apêndice B do trabalho. 

3.2 PROCEDIMENTOS PRÉVIOS À APLICAÇÃO DO QUESTIONÁRIO 

A avaliação da robustez de um questionário leva em consideração, 

principalmente, dois aspectos, que são a validação e a confiabilidade. (KROSNICK; 

PRESSER, 2010; HAIR et al., 2014). Antes de se aplicar o questionário, portanto, o 

mesmo teve de ser validado através de um conjunto de processos, os quais 

garantiram que o instrumento estaria adequado à aplicação. Quanto à confiabilidade, 

essa foi testada através da análise do alfa de Cronbach, o qual será descrito na seção 

de testes estatísticos. 

O conjunto de processos que garantiu a validação do instrumento se iniciou 

com uma avaliação de conteúdo, na qual um grupo de quatro peritos foi consultado 

para avaliar cada item do questionário, quanto a questões como clareza e pertinência 

das questões propostas no instrumento. (HERNÁNDEZ-NIETO, 2002). A partir desse 

processo foi possível avaliar quais itens tiveram de ser alterados, e quais deveriam 

entrar ou não na versão final a ser aplicada. Um dos peritos concordou com as 
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questões desenvolvidas e não sugeriu alterações. Os outros três peritos sugeriram 

melhorias referentes à redação de algumas das questões, as quais foram revisadas. 

O passo seguinte foi a realização de um pré-teste do questionário com uma 

“amostra piloto” de estudantes, o que, segundo Krosnick e Presser (2010), é uma 

etapa fundamental em estudos baseados em questionários. Nesse pré-teste, a 

compreensão dos estudantes sobre cada um dos itens do questionário foi avaliada, 

com o objetivo de verificar se a intenção da questão seria compreendida corretamente 

pelo entrevistado. Assim, além de responder às perguntas do questionário, os 

estudantes foram entrevistados para que declarassem a sua compreensão do objetivo 

de cada questão, tornando possível confirmar se o pretendido com as perguntas foi 

de fato percebido com clareza pelos estudantes. Esse processo mostrou-se 

especialmente importante, dado que a partir dele algumas questões foram 

retrabalhadas e aprimoradas, com menção especial à questão 23, a qual inicialmente 

se mostrou insuficientemente clara para a maior parte dos estudantes da amostra 

piloto. Após a sua reestruturação, porém, percebeu-se que os estudantes 

compreenderam o que estava sendo questionado, e os resultados se tornaram 

satisfatórios.  

Dessa forma, nota-se que o processo de validação do questionário antes de 

sua aplicação se mostrou muito importante para garantir que os participantes 

compreendessem com clareza todos os itens do instrumento. Finalizada essa etapa 

de validação, iniciou-se o processo de aplicação do questionário aos estudantes. 

3.3 INSTRUMENTO DE COLETA E APLICAÇÃO DO QUESTIONÁRIO 

O questionário desenvolvido pode ser encontrado, em sua versão completa e 

no formato em que foi apresentado aos estudantes das duas universidades, no 

apêndice A do trabalho. A aplicação do instrumento ocorreu de forma online, através 

de um formulário eletrônico construído na plataforma Microsoft Forms. 

Como descrito na seção anterior, diversos conjuntos de questões foram 

desenvolvidos com objetivos diferentes, como: identificar o perfil dos estudantes e 

obter variáveis de controle, compreender as motivações que levaram os estudantes 

a escolherem os seus cursos, e identificar cada um dos efeitos (heurísticas ou vieses) 

descritos nos objetivos específicos do trabalho. Essas questões – mesmo quando 

parte de um mesmo conjunto – foram separadas e distribuídas ao longo do 
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questionário em diferentes seções, a depender da forma como as respostas deveriam 

ser inseridas pelos participantes. 

Inicialmente, ao acessar a página do questionário, os estudantes foram 

apresentados a um breve texto introdutório, o qual discorreu sobre os objetivos, 

motivações e detalhes do questionário que seria aplicado. Salientou-se também que 

o participante não seria identificado, e que uma cópia do instrumento poderia ser 

solicitada através do contato com o pesquisador. Após essa introdução, a primeira 

pergunta do questionário solicitava que os estudantes confirmassem seu 

consentimento para a participação na pesquisa. Confirmado o consentimento do 

participante, iniciava-se a primeira seção de questões.  

A primeira seção após a confirmação de consentimento foi formada pelas 

perguntas de número 2 a 21, totalizando 20 questões. Essa seção foi composta tanto 

por questões em que os participantes deveriam indicar uma resposta entre duas ou 

mais opções (múltipla escolha), quanto por questões em que um valor deveria ser 

inserido pelo participante (como idade ou semestre).  

Em seguida, a seção dois foi formada pelas questões de número 22 e 23, nas 

quais os participantes deveriam responder às informações solicitadas a partir de 

escalas do tipo Likert. Na questão 22 as respostas possíveis para cada afirmação 

variavam em uma escala de cinco pontos, incluindo as opções discordo totalmente, 

discordo parcialmente, não concordo nem discordo, concordo parcialmente e 

concordo totalmente. Já a questão 23 possibilitou que as respostas fossem inseridas 

em uma escala de quatro pontos. Como essa pergunta solicitava que os estudantes 

indicassem os elementos que mais os influenciaram a escolher o seu curso, os 

participantes deveriam indicar o peso de cada elemento a partir das opções nenhuma 

influência na minha escolha, pouca influência na minha escolha, média influência na 

minha escolha e muita influência na minha escolha. 

Por fim, a quarta seção contemplou as 3 últimas questões do instrumento. As 

questões de número 24 e 25 foram fundamentadas em metodologia semelhante à 

utilizada por Baker et al. (2018), no que diz respeito às avaliações e julgamentos do 

estudante sobre o seu curso, em comparação com uma outra opção de curso. Por 

fim, a questão 26 deveria ser respondida a partir de uma escala de probabilidades 

com zero absoluto. 

Com relação ao processo de coleta das respostas, o tempo médio que os 

participantes levaram para concluir o questionário foi de aproximadamente 20 
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minutos. Já quanto ao período reservado à aplicação e coleta das respostas, esse se 

deu em um intervalo de 10 dias, a contar da data em que se iniciou a divulgação do 

instrumento aos estudantes dos cursos selecionados, até a data em que a base de 

dados foi coletada. 

3.4 PROCEDIMENTOS DE ANÁLISE DOS QUESTIONÁRIOS 

A análise das respostas dos questionários foi realizada através de técnicas de 

análise multivariada, utilizando-se do software SPSS 22 (Statistical Package for the 

Social Sciencies). Os principais métodos empregados foram uma Análise Fatorial 

Exploratória (AFE), objetivando reduzir as questões por meio da criação de fatores 

comuns, e uma Análise de Componentes Principais (ACP), com o objetivo de criar 

variáveis que fossem independentes (ortogonais) e com isso gerar componentes 

associados a grupos semelhantes. O uso conjunto desses modelos gera informações 

relevantes, principalmente no que se refere a possíveis diferenças entre os 

resultados, como sugerido por Jolliffe (2002). Ambos os métodos serão explanados 

nas subseções que seguem.  

3.4.1 Análise Fatorial   

A análise fatorial exploratória é uma abordagem estatística utilizada para 

analisar as inter-relações entre um grande número de variáveis explica-las em termos 

de suas dimensões inerentes comuns (fatores) (HAIR JR. Et al, 2014). O objetivo é 

encontrar uma maneira de condensar a informação contida nas várias variáveis 

originais em um número menor de variáveis estatísticas (fatores) com uma perda 

mínima de informações, ou seja, busca-se sumarizar os dados por meio da 

combinação entre as variáveis e explicar a relação entre elas. (RODRIGUES; PAULO, 

2007). A hipótese é a de que, se duas variáveis estão correlacionadas (e a correlação 

não é espúria), essa associação resulta da partilha de uma característica comum não 

diretamente observável (um fator comum latente), e é esse fator comum que a AF 

busca encontrar. (MAROCO, 2010) 

O modelo fatorial é, basicamente, motivado pelo argumento de que diversas 

variáveis podem ser agrupadas a partir de suas correlações. (JOHNSON; WICHERN, 

2007). Ou seja, supondo que algumas variáveis dentro de um grupo específico de 
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variáveis são altamente correlacionadas entre elas, mas apresentam relativamente 

pouca correlação com variáveis de um diferente grupo, então é concebível que cada 

um destes grupos de variáveis representa um único fator não observável, mas 

inerente, e que esse fator é responsável pela existência das correlações observadas 

entre as variáveis de cada grupo. (JOHNSON; WICHERN, 2007).  

De forma matemática, a análise fatorial avalia a possibilidade de agrupar i 

variáveis (X1, X2, X3, ..., Xi) em um número menor de j fatores (F1, F2, F3, ..., Fj). 

Johnson e Wichern (2007) e Maroco (2010) apresentam uma extensão do modelo 

matemático de Spearman como o modelo para a análise fatorial, esclarecendo que 

as classificações (scores) de p variáveis populacionais extraídas de uma população 

com vetor de média � e matriz de variância-covariância Σ podem ser modeladas por: 

 �� =  �� + ����� + ����� + ⋯ + �� � + η� �� =  �� + ����� + ����� + ⋯ + �� � + η� ⋮ �" =  �" + �"��� + �"��� + ⋯ + �" � + η" 

(2) 

 

Onde �" são variáveis linearmente dependentes das variáveis aleatórias não 

observáveis � , chamadas de fatores comuns (ou implícitos), e p fontes adicionais de 

variância η�, η�, … , η", chamados de erros ou fatores específicos. O coeficiente �#$ 

representa o peso ou carga da variável i no fator j (é o chamado factor loading, em 

inglês), ou seja, cada �#$ mede a contribuição do fator comum j na variável i.  

Assim, o fator representa a parcela da variação total dos dados que pode ser 

explicada de forma conjunta para todas as variáveis que o compõem, enquanto as 

cargas fatoriais são valores que medem o grau de correlação entre a variável original 

e os fatores. É possível escrever o modelo fatorial de forma genérica reduzindo as 

variáveis �# como %# = (�# − �#)/*#, chegando ao modelo geral de análise fatorial: 

 

 %# = �#��� + �#��� + ⋯ + �# � + η# (+ = 1, … , -) (3) 

  

Conforme Johnson e Wichern (2007) e Maroco (2010), no modelo fatorial é 

necessário assumir que: 

1) Os fatores comuns (��) são independentes (ortogonais) e igualmente 

distribuídos com média 0 e variância 1 (k = 1, …, m); 
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2) Os fatores específicos (η$) são independentes e igualmente distribuídos 

com média 0 e variância ψ$  (j = 1, …, m), onde ψ$ = �(η$) é a variância 

única da variável j. 

3) �� e η$ são independentes. 

 

Em termos matriciais, é possível definir o modelo fatorial como: 

 % = Λ� +  η (4) 

onde: 

                  % = 0%�%�⋮%"
1 é o vetor das p variáveis; 

                          � = 0 ����⋮� 
1 é o vetor dos fatores comuns; 

                                            2 = 02�2�⋮2"
1 é o vetor de erros ou fatores específicos; 

e  

                              Λ = ⎢⎢⎢
⎡������⋮�"�

������⋮�"�
⋯⋯⋯⋯

�� �� �5 �" ⎥⎥⎥
⎤
 é a matriz das cargas fatoriais 

 

Se o modelo for ortogonal, então: 

1) � possui média 0 e variância I; 

2) 2 possui média 0 e variância 8; e  

3) � e 2 são independentes, onde 0 é o vetor nulo, I é a matriz identidade, e 

8 é a matriz diagonal 8 = 98�0⋮0
08�⋮0

⋯⋯⋯⋯
0008"

: 

 

Dentre as técnicas de análise fatorial, existem duas modalidades distintas: a 

análise fatorial exploratória (AFE) e a análise fatorial confirmatória (AFC). Na primeira 

(AFE), as técnicas “consideram o que os dados oferecem”, não estabelecendo 
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restrições a priori sobre a estimação dos componentes e nem sobre o número de 

componentes a serem extraídos. (HAIR JR. et al, 2014). Neste caso, o pesquisador 

não conhece previamente a relação de dependência entre as variáveis, e é a partir 

dos resultados da análise fatorial que essa estrutura de relacionamento entre as 

variáveis é identificada, analisada e compreendida. (BEZERRA, 2007).  

Já na segunda abordagem (AFC), o pesquisador tem ideias preconcebidas 

sobre a real estrutura dos dados, partindo de uma hipótese já estabelecida e baseada 

em suporte teórico, sobre o relacionamento entre um conjunto de variáveis e alguns 

fatores latentes. Nesse caso, a análise fatorial tem um papel confirmatório, que avalia 

o grau em que os dados satisfazem a estrutura esperada (Bezerra, 2007; HAIR JR. 

et al., 2014). Considerando que neste trabalho não se conhece previamente a relação 

de dependência entre as variáveis, o método utilizado na tentativa com AF foi o de 

análise fatorial exploratória (AFE) - ou seja, as variáveis foram agrupadas em fatores 

com base em suas correlações.  

Definido isso, Hair Jr. et al. (2014) indicam que o pesquisador deve decidir qual 

será o tipo de análise a ser realizada, no que diz respeito ao agrupamento dos dados, 

sendo que as mais populares são a análise do tipo R e a análise do tipo Q. A análise 

do tipo R usa uma matriz de correlação de variáveis, com o objetivo de identificar as 

dimensões que são latentes (dificilmente observáveis) - nesse caso, as variáveis são 

agrupadas para formação dos fatores. Em contrapartida, a análise do tipo Q usa uma 

matriz de correlação a partir das correlações entre os respondentes individuais - 

nesse caso são os respondentes individuais que são agrupados, identificando 

indivíduos semelhantes. Neste trabalho optou-se por utilizar a análise do tipo R, 

seguindo o apontado por Bezerra (2007, p. 82) de que essa análise é utilizada “[...] 

quando o pesquisador busca identificar estruturas subjacentes capazes de ser 

percebidas apenas pela construção de relacionamentos entre diversas variáveis”. 

Estimada a matriz fatorial, um último processo, chamado de rotação de fatores, 

foi aplicado para auxiliar na interpretação dos dados. Segundo Hair Jr. et al (2014), a 

rotação de fatores reduz a ambiguidade que muitas vezes está presente nos 

resultados preliminares da análise fatorial. Bezerra (2007) argumenta que é comum 

que em uma primeira extração (não rotacionada), mais de um dos fatores explique 

muito bem o comportamento de uma das variáveis do problema analisado. Em casos 

desse tipo, a rotação de fatores é uma solução que mantém o mesmo grau de 

variância total, porém, gerando resultados melhores em relação à sua interpretação. 
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Rotacionar a matriz de fatores significa, na prática, que os eixos de referência 

dos fatores são rotacionados em torno da origem até que uma outra posição seja 

alcançada (HAIR JR. et al., 2014). As cargas fatoriais (parâmetros que representam 

a correlação entre o fator e as variáveis do estudo), são representadas como pontos 

em meio aos eixos (fatores) que são rotacionados. Durante esse movimento de 

rotação dos eixos, não há mudança na distância entre os pontos, porém, as 

coordenadas dos pontos em relação aos eixos são alteradas. Ou seja, as cargas 

fatoriais (relação entre fator e variável) mudam de posição na rotação. (BEZERRA, 

2007).  

O objetivo da rotação, segundo Bezerra (2007), é aumentar o poder explicativo 

dos fatores, e “o efeito final de rotacionar a matriz fatorial é redistribuir a variância dos 

primeiros fatores para os últimos, visando atingir um padrão fatorial mais simples e 

teoricamente mais significativo”. (HAIR JR. et al., 2014, p. 111). Para esta pesquisa, 

utilizou-se o método de rotação ortogonal varimax, o qual tem por objetivo obter uma 

estrutura fatorial na qual apenas poucas variáveis originais estejam fortemente 

associadas com um único fator, contendo altas cargas fatoriais (próximas de -1 ou 1), 

enquanto sejam pouco associadas com os demais fatores. (HAIR JR. et al., 2014; 

MAROCO, 2010). O método maximiza a soma da variância das cargas fatoriais, 

resultando, dessa forma, em fatores que contenham algumas poucas variáveis com 

altas cargas fatoriais, e demais variáveis com baixas cargas fatoriais, possibilitando 

uma separação mais clara entre os fatores. (HAIR JR. et al., 2014). 

3.4.2 Análise de Componentes Principais 

A Análise de Componentes Principais (ACP) é uma técnica que transforma um 

conjunto de variáveis correlacionadas em um conjunto menor de variáveis 

independentes, formando combinações lineares das variáveis originais, designadas 

por “componentes principais”. (MAROCO, 2010). Os objetivos do método, conforme 

Abdi e Williams (2010), são: a) extrair as informações mais importantes de um 

conjunto de dados; b) comprimir o tamanho do conjunto de dados, mantendo somente 

essas informações mais importantes; c) simplificar a descrição dos dados; e d) 

analisar a estrutura de observações e variáveis. 

Para cumprir tais objetivos, o método calcula novas variáveis chamadas de 

componentes principais. Johnson e Wichern (2007) introduzem o método explicando 
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que, mesmo que a variância total de um sistema de variáveis seja reproduzida por um 

número p de itens, com frequência grande parte dessa variabilidade pode ser 

explicada por uma pequena quantidade k daqueles componentes que sejam os 

principais do sistema. Nesse caso, pode-se afirmar que os componentes k 

compreendem quase a mesma quantidade de informação que o total de componentes 

p, e, portanto, os componentes principais k podem substituir as variáveis iniciais p. 

Assim, o grupo de dados originais que consistia de n medidas em um número p de 

variáveis é reduzido a um grupo de dados consistindo de n medidas em k 

componentes principais.  

Desta forma, a análise de componentes principais resume a maior parte da 

informação original (variância) a um número mínimo de componentes, com o objetivo 

de explicar a estrutura de variância-covariância de um grupo de variáveis. Para tal, o 

processo analisa as combinações lineares entre as variáveis e procura a combinação 

que explique o máximo da variância dos dados. (HAIR JR. et al, 2014; BEZERRA, 

2007).  

Tais combinações lineares de p variáveis aleatórias (X1, X2, …, Xp), 

representam a formação de um novo sistema de coordenadas obtido através da 

rotação do sistema original, considerando X1, X2, …, Xp como os eixos de 

coordenadas. Os novos eixos representam as direções com máxima variabilidade, e 

fornecem uma descrição mais simples e parcimônia da estrutura de covariância dos 

dados (JOHNSON; WICHERN, 2007). Tal método frequentemente revela relações 

que não seriam originalmente esperadas, possibilitando realizar interpretações que 

não seriam encontradas normalmente. (JOHNSON; WICHERN, 2007). 

O modelo de componentes principais é apresentado seguindo Johnson e 

Wichern (2007) e Maroco (2010). Como mencionado anteriormente, o objetivo da 

ACP é formar p combinações lineares independentes, sendo elas do tipo: 

 ξ� =  ��<� = ����� + ����� + ⋯ + ��"�" ξ� = ��< � =  ����� + ����� + ⋯ + ��"�" ⋮ ξ" = �"<� = �"��� + �"��� + ⋯ + �""�" 

(5) 
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Onde ��, ��, … , �= são as p variáveis originais, ξ" são os p componentes 

principais e �#$ é o peso da variável j no componente principal i. Os pesos �#$ são 

estimados de modo a que: 

1) O primeiro componente principal explique a maior parte da variância total 

das variáveis originais; 

2) O componente seguinte explique a maior proporção da variância não 

explicada pelo primeiro componente e esta é independente da primeira. 

Matematicamente, tal condição é formalizada por �#��$� + �#��$� + ⋯ +�#"�$" = 0 (+ ≠ ?;  + = 1, … , -;  ? = 1, … , -); 

3) A escala dos novos componentes é fixa de modo a manter constante a 

variância total. Matematicamente, essa condição é expressa por �²#� +�²#� + ⋯ + ��#" = 1 (+ = 1, … , -). 

 

Considerando o modelo em forma matricial, identifica-se que a matriz de 

variância-covariância de � é denotada por Σ = �(��<), ou seja, o valor esperado do 

produto do vetor x pelo transposto do vetor x. Se �< = C��, ��, … , �"D for o vetor 

transposto do vetor dos pesos das variáveis, e ξ< = Cξ�, ξ�, … , ξ"D for o vetor transposto 

dos componentes principais, então cada um dos componentes principais podem ser 

representados por ξ =  �′�. A variância de ξ é dada por �FG(ξ) = �(ξξ<) = E(�<��<�), 

logo, pelas propriedades do valor esperado, temos que �FG(ξ) = �<E(��<)� e, 

portanto, �FG(ξ) = �<Σ� e IJK(ξ#, ξ�) = �#<Σ��. (JOHNSON; WICHERN, 2007; 

MAROCO, 2010). 

Os componentes principais são, assim, as combinações lineares ξ�,ξ�, … , ξ= não 

correlacionadas, para as quais as variâncias em �FG(ξ) = �<Σ� sejam as mais altas 

possíveis. Sendo assim, o primeiro componente principal é a combinação linear com 

a maior variância da amostra. Ou seja, procura-se o vetor dos pesos � em que �FG(ξ�) = ��<Σ�� seja maximizada. Johnson e Wichern (2007) frisam que fica claro que �FG(ξ�) = ��<Σ�� pode ser aumentada multiplicando qualquer �� por uma constante. 

Para eliminar tal indeterminação, é imposta sobre o problema de maximização a 

restrição de que ��<�� = 1. Define-se assim, seguindo Johnson e Wichern (2007) e 

Maroco (2010): 
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a) Primeiro componente principal: formado pela combinação linear L�< � que 

maximize �FG(L�< �) sujeito a ��<�� = 1; 

b) Segundo componente principal: depois de encontrado o primeiro 

componente, parte-se para o segundo por um processo iterativo e 

semelhante, mas com a restrição adicional de independência entre os 

componentes (ortogonalidade). Portanto, o segundo componente é 

formado pela combinação linear L�< � que maximize �FG(L�< �), sujeito a ��< �� = 1 e, adicionalmente, sujeito a IJK(L�< �, L�< �) = 0 (ou, também, IJK(ξ�, ξ�) = 0); 

c) “I-ésimo” componente principal: esse processo iterativo continua até que a 

quantidade de componentes extraídas seja definida. Sendo assim, o i-

ésimo componente principal será formado pela combinação linear L#<� que 

maximize �FG(L#<�) sujeito a �#<�# = 1 e, adicionalmente, sujeito a IJK(L#<�, L�< �) = 0 (ou, também, IJK(ξ# , ξ�) = 0) para todo M < +.  
 

Dessa forma, percebe-se que a ACP é realizada somente com base na matriz 

de variância-covariância Σ das variáveis originais ��, ��, … ,  �", não requerendo a 

hipótese de que essas apresentem uma distribuição multivariada normal. (JOHNSON; 

WICHERN, 2007).  

Uma decisão importante a ser tomada ao longo do processo de análise de 

componentes principais (assim como na análise fatorial), é o de quantos componentes 

(ou fatores) extrair. Neste trabalho, na tentativa de ambos os métodos, os critérios 

utilizados para essa definição foram o critério de raiz latente (também chamado de 

critério do autovalor), em conjunto com o critério de percentagem da variância 

explicada.  

Sobre o critério de raiz latente, Hair Jr. et al. (2014) esclarecem que cada fator 

ou componente individual, se mantido na interpretação da análise, deve explicar a 

variância de ao menos uma variável. Por sua vez, cada variável contribui com um 

valor de 1,0 para o autovalor total do componente. Sendo assim, somente 

componentes contendo autovalores acima de 1,0 são considerados significantes e 

mantidos na análise, já que aqueles com autovalores abaixo de 1,0 são menos 

significativos do que uma variável original. (BEZERRA, 2007; HAIR JR et al., 2014).  
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Quanto ao critério de percentagem da variância, o que é levado em 

consideração é o percentual da variância total explicada pelos fatores extraídos, 

sendo que o número de fatores mantidos na análise é aquele que explica um 

percentual de variância que o pesquisador considera adequado. (BEZERRA, 2007). 

Hair Jr. et al. (2014) indicam que para pesquisas da área de ciências sociais, uma 

solução que explica acima de 60% da variância total seja adequada. 

3.4.2.1 Análise de Componentes Principais Categórica (CATPCA) 

A ACP é um dos métodos de estatística multivariada mais populares em 

existência, sendo utilizado em praticamente todas as disciplinas científicas. (ABDI, 

WILLIAMS, 2010). O seu desenvolvimento se deu com o objetivo de analisar variáveis 

puramente quantitativas, porém, como observa Maroco (2010), em grade parte dos 

estudos de ciências sociais, algumas variáveis são qualitativas (medidas em uma 

escala nominal ou ordinal), como é o caso do presente trabalho.  

Com o objetivo de resolver a dificuldade de utilização de variáveis qualitativas 

em estudos que se utilizariam da ACP, um grupo de pesquisadores da Faculty of 

Social and Behavioral Sciences da Universidade de Leiden na Holanda, desenvolveu 

um método chamado de optimal scaling (escala ótima ou ideal), o qual atribui 

quantificações numéricas às categorias de cada uma das variáveis qualitativas, 

possibilitando o posterior uso em métodos standard de análise numérica. (MAROCO, 

2010; MEULMAN, 1992; MEULMAN; VAN DER KOOIJ; HEISER, 2004). 

O processo de optimal scaling, portanto, atribui valores numéricos a cada uma 

das classes das variáveis originais, utilizando-se de um procedimento iterativo 

chamado de método dos mínimos quadrados alternantes, de tal modo que as 

quantificações numéricas possuam propriedades métricas, algo que não era visto nas 

variáveis originais. (IBM, 2013; MAROCO, 2010).  

Finalizado o processo de optimal scaling, os valores resultantes e 

estandardizados são utilizados em uma análise de componentes principais, que 

recebe o nome de Análise de Componentes Principais Categórica (CATPCA, na sigla 

em inglês para Categorical Principal Components Analysis). Assim, a CATPCA é 

apropriada quando se pretende reduzir a dimensionalidade de variáveis medidas em 

diferentes escalas categóricas, em um ou mais componentes transformados em uma 
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escala numérica, e que expliquem uma proporção considerável da informação 

presente. (MAROCO, 2010). 

O software SPSS realizada estes procedimentos, atribuindo valores de optimal 

scaling a cada uma das categorias das variáveis do estudo, de modo que esses 

valores sejam ótimos com relação à solução dos componentes principais obtidos. 

(IBM, 2013; MAROCO, 2010). Finalizado o procedimento, as observações na análise 

recebem escores baseados nos dados quantificados. A solução da CATPCA 

maximiza as correlações entre esses escores e cada uma das variáveis quantificadas 

para o número de componentes extraídos. (IBM, 2013). 

3.4.3 Comentários a respeito das diferenças entre AFE e ACP 

Tanto a Análise Fatorial Exploratória quanto a Análise de Componentes 

Principais permitem a representação das variáveis originais de uma amostra em um 

número mais reduzido de fatores/componentes, o que, com frequência, leva a alguns 

pesquisadores a assumir que são o mesmo método. Entretanto, isso não é verdade, 

já que ambas as técnicas envolvem fundamentação teórica e procedimentos 

diferentes. (JOLLIFFE, 2002; MAROCO, 2010). Muitas vezes a ACP é também 

tratada em livros texto como um “caso especial” de análise fatorial, o que também não 

é correto. (JOLLIFFE, 2002). 

De forma sintética, conforme exposto por Maroco (2010), o objetivo da ACP é 

resumir a informação presente nas variáveis originais (geralmente correlacionadas) 

em um número reduzido de componentes ortogonais (não correlacionados) que 

explicam o máximo da variância das variáveis originais. Ao contrário, a AFE é utilizada 

para identificar variáveis latentes que explicam as correlações observadas nas 

variáveis originais. Assim, os componentes principais são combinações lineares 

ponderadas das variáveis originais, enquanto os fatores são variáveis não 

diretamente observáveis e que hipoteticamente explicam as correlações observadas 

nos dados coletados pelo pesquisador. 

Dadas as suas diferenças, Jolliffe (2002) sugere que ambas as técnicas sejam 

utilizadas em um mesmo conjunto de dados, pois os resultados podem ser bastante 

informativos. Matematicamente, Maroco (2010, p. 414) resume a diferença entre os 

modelos como: 

ACP: Componente = combinação linear {variáveis observadas} 
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 ξ� =  �#��#� + �#��� + ⋯ + �#"O" (6) 

 

AF: Variável observada = combinação linear {fatores} + Erro 

 %# = �#��� + �#��� + ⋯ + �# � + η# (7) 

 

Jolliffe (2002) explica que cada método fornece compreensões únicas sobre a 

estrutura dos dados e foca em elementos distintos da matriz de covariância. A ACP 

concentra-se na diagonal da matriz de covariância, com o objetivo de maximizar  �FG(ξ�) = ��<Σ��, como visto anteriormente. Já na AFE, o interesse encontra-se nos 

elementos fora da diagonal da matriz. Retomando o modelo matricial da AFE 

apresentado anteriormente (% = Λ� +  η), e lembrando que a diagonal é formada por 8, o termo de fator comum Λ� contabiliza completamente os elementos não-diagonais 

da matriz de covariância, mas não há compulsão para que os elementos diagonais 

sejam bem explicados pelos fatores comuns. Portanto, a ACP foca-se em explicar os 

elementos diagonais da matriz de covariância, enquanto a AFE busca explicar 

somente os elementos não diagonais, através de um pequeno número de fatores. 

(JOLLIFFE, 2002) 

Outra importante diferença entre os métodos, como notado por Maroco (2010), 

é que os scores resultados da ACP para cada observação da amostra são exatos, 

enquanto os scores resultados da AFE são somente aproximados. Essa 

indeterminação resulta do fato de no modelo de AFE existirem mais parâmetros a 

estimar do que valores observados. Isso acontece, pois o modelo fatorial para cada 

sujeito i é  %# = Λ#�# +  η#, onde η# é desconhecido e Λ é estimado. Assim, para uma 

dada observação do vetor %, não é possível determinar � explicitamente, visto que o 

número de cargas fatoriais (�#) para o sujeito i mais o número de singularidades ou 

fatores específicos (η#), é superior ao número de observações em % para esse sujeito. 

Dessa forma, percebe-se que claramente existem diferenças entre a AFE e a 

ACP. Apesar disso, mantém-se o fato de que ambas possuem um objetivo comum 

entre elas, que é o de representar as variáveis originais de um conjunto de dados em 

um número mais reduzido de fatores ou componentes. Entretanto, como posto por 

Maroco (2010), enquanto a ACP procura resumir a informação presente num conjunto 

de variáveis correlacionadas através de um modelo matemático concreto, definido e 

que conduz geralmente a uma única solução, a AFE procura encontrar a explicação 
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sob a forma de um ou mais fatores latentes para as relações existentes entre as 

variáveis, e é passível de várias soluções igualmente aceitáveis.  

3.4.4 Testes estatísticos para validação da AFE e da ACP 

Antes de conduzir a AFE e a ACP, uma série de testes estatísticos precisa ser 

realizada para que a utilização desses métodos seja validada. Inicialmente, a 

consistência interna dos dados do questionário deve ser verificada utilizando o 

coeficiente de alfa de Cronbach, o qual indica o grau de confiabilidade com que um 

conjunto de itens mede um fenômeno ou característica. (URSACHI; HORODNIC; 

ZAIT; 2015). Esse coeficiente mede o grau de covariância entre uma série de itens, 

variando de 0 a 1, e as recomendações da literatura são de que um valor acima de 

0,7 (ou até mesmo 0,6 para estudos exploratórios) reflita uma fidedignidade aceitável. 

(HAIR JR. et al., 2014; NUNNALLY; BERNSTEIN, 1994). O alfa de Cronbach é 

calculado da seguinte forma (RODRIGUES; PAULO, 2007, p. 64): 

 � = M PQJKKFGR1 + (M − 1) PQJKKFGR (8) 

Onde k = número de variáveis consideradas; cov = média das covariâncias e 

var = média das variâncias. 

Em seguida, é essencial validar se as variáveis são suficientemente 

correlacionadas umas com as outras para produzir fatores e componentes 

representativos. (MAROCO, 2010). Para auxiliar nessa avaliação, o teste de 

esfericidade de Bartlett verifica, a partir de um determinado nível de significância, se 

em uma matriz de correlações existem correlações significativas entre as variáveis. 

(HAIR JR et al., 2014; MESQUITA, 2010). O teste indica se a matriz de correlação é 

uma matriz identidade (correlação zero entre as variáveis) e, se esse for o caso, o 

método de análise fatorial é inapropriado. (BEZERRA, 2007; MAROCO, 2010). Dessa 

forma, é possível testar S� = T KU S� ≠ T e a estatística do teste é (DZIUBAN; 

SHIRKEY, 1974; MAROCO, 2010): 

 O� = − VN − 2 − 2p + 56 \ log  |R| (9) 

Onde N é o tamanho da amostra, p é o número de variáveis e |a| é o 

determinante da matriz de correlação. A rejeição da hipótese nula indica, portanto, 

que a análise pode ser realizada.  
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Entretanto, conforme Maroco (2010), o teste de Bartlett é muito sensível à 

dimensão da amostra, dado que quando essa é muito grande o teste pode rejeitar S� 

mesmo com correlações reduzidas. Por isso, recomenda-se também a realização do 

teste de medida de adequação de amostra, também chamado de Keiser-Meyer-Olkin. 

(BEZERRA, 2007; HAIR JR et al., 2014; MAROCO, 2010).  

O KMO é uma medida de homogeneidade das variáveis, que compara as 

correlações simples com as correlações parciais observadas, sendo que a estatística 

do teste é (MAROCO, 2010):  

 bcd = ∑ ∑  Gfgfh�"$i#j�"k�#i�∑ ∑  Gfgfh�"$i#j�"k�#i� + ∑ ∑  Gfgfh|fl�"$i#j�"k�#i�  (10) 

 

Onde o termo Gfgfh|fl�  representa o quadrado da correlação parcial entre as 

variáveis O# e O$ descontando o efeito das variáveis O�(M ≠ + ≠ ? = 1, … , -). O teste 

avalia a matriz de correlação e retorna um índice que varia de 0 a 1, alcançando 1 

quando cada variável é perfeitamente prevista por outras variáveis, considerando-se 

minimamente aceitável um valor igual ou superior a 0,5. (HAIR JR et al., 2014; 

MESQUITA, 2010). Ademais, os resultados do teste, como descrito por Maroco 

(2010), podem ser interpretados conforme exibido no quadro 2: 

Quadro 2 - Interpretação do teste de Kaiser–Meyer–Olkin (KMO) 

Valor retornado Interpretação do resultado 

0,9 a 1 Excelente 

0,8 a 0,9 Bom 

0,7 a 0,8 Médio 

0,6 a 0,7 Medíocre 

0,5 a 0,6 Ruim mas ainda aceitável 

Abaixo de 0,50 Inaceitável 

Fonte: Maroco (2010, p. 368). 

Sendo assim, se os testes de validação retornarem resultados significativos, é 

possível dar sequência no andamento dos procedimentos estatísticos. Esse capítulo, 
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portanto, apresentou os processos metodológicos aplicados na pesquisa. O 

fluxograma retratado na figura 1 sintetiza o conjunto de procedimentos realizados.  

Figura 1 - Fluxograma dos processos aplicados na pesquisa 

Fonte: elaborado pelo autor
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4 ANÁLISE DOS RESULTADOS  

 Esta seção destina-se à apresentação e análise dos resultados obtidos com a 

aplicação do questionário, e se inicia com uma análise descritiva das respostas 

obtidas (seção 4.1). Depois disso, tem-se a seção 4.2, a qual aborda os resultados 

encontrados a partir da análise fatorial exploratória e da análise de componentes 

principais.  

4.1 CARACTERÍSTICAS DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA 

Em termos de características dos respondentes, das 470 observações válidas 

conforme descrito na seção 3.1, houve um relativo equilíbrio no que se refere ao 

gênero, pois 247 (52,6%) dos participantes foram do sexo feminino e 223 (47,4%) do 

sexo masculino. Em relação a idade, houve uma concentração de pessoas com 

idades de 19 a 25 anos, como era de se esperar, havendo um destaque para as 

idades de 21, 23 e 24, como se pode observar no gráfico 1 

Gráfico 1 - Frequência de respostas quanto à idade dos participantes 

 
           Fonte: elaborado pelo autor 
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Considerando a distribuição, a idade mediana dos participantes foi de 24 anos, 

enquanto a média era de 26,65, com um desvio padrão de 8,38, caracterizando-se a 

distribuição por ter uma longa cauda à direita. Isso evidencia a existência de alunos 

que estão, possivelmente, realizando seu segundo curso ou retornando para terminar 

seu curso de graduação. Esses alunos são importantes para comporem a amostra 

por terem mais maturidade em relação a sua vocação e no entendimento do mercado 

de trabalho. 

Quanto a idade dos participantes em cada curso, é possível verificar, pela 

tabela 1, que o curso com as maiores média e mediana de idade é o de ciências 

contábeis (29 e 26 anos, respectivamente), enquanto o curso com as menores média 

e mediana é o de ciências econômicas (24 e 21 anos, respectivamente). 

Tabela 1 - Média e mediana de idade dos respondentes, por curso 

CURSO 
IDADE 

Média Mediana 
Administração 28 24 
Ciências Contábeis 29 26 
Ciências Econômicas 24 21 
Direito 27 23 
Enfermagem 25 23 
Engenharia Civil 25 23 
Engenharia Mecânica 26 25 

   Fonte: elaborado pelo autor 

 

No que diz respeito ao perfil acadêmico da amostra, o gráfico 2 permite verificar 

que o curso de engenharia civil foi o que mais contou com participantes no estudo 

(contemplando 27% da amostra total), seguido dos cursos de direito (19,6% da 

amostra) e administração (19,1% da amostra). Dois aspectos podem ser destacados 

em relação a esse quesito. O primeiro, é que esses cursos são aqueles com o maior 

número de alunos, tendo, por consequência, maior participação na amostra, ou seja, 

é possível supor que o engajamento para responder os questionários, para cada 

curso, tenha sido praticamente o mesmo, se diferenciando então, basicamente, pelo 

tamanho da população. O segundo ponto é que a engenharia civil, com o maior 

número de representantes, é um curso muito específico no que se refere às atividades 

que serão exercidas pelos estudantes, em média, ao se formarem e, também, das 

habilidades e competências necessárias para um bom desempenho no curso - 
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aspecto este semelhante no que se refere aos cursos de direito e enfermagem, que 

somados à engenharia civil representam mais de 50% da amostra.  

Gráfico 2 - Distribuição dos respondentes por curso 

 
     Fonte: elaborado pelo autor 

Com isso em mente, constatou-se que mesmo sendo cursos com atribuições 

bem particulares, uma parcela relativamente considerável dos estudantes de 

enfermagem (20,5%) e engenharia civil (14,2%) discordaram total ou parcialmente da 

afirmação de que, antes de decidirem pelos seus cursos, sabiam quais eram as 

atividades profissionais realizadas por pessoas formadas no seu curso de escolha. 

Esse é um aspecto preocupante, pois se esperaria que os estudantes realizassem 

uma escolha mais bem fundamentada, em vista da especificidade dessas profissões 

e do conjunto de habilidades e aspirações esperadas de seus graduandos. No curso 

de direito, por sua vez, somente 6,5% dos participantes indicaram as respostas acima 

descritas.  

Com relação ao semestre do curso que o entrevistado pertence (para os casos 

em que o estudante estivesse cursando disciplinas de semestres diferentes, instruiu-

se que fosse considerada a disciplina mais avançada na grade curricular para 

determinação do semestre), verifica-se que houve uma relativa distribuição dos 

alunos, com uma ligeira concentração de respondentes (17,2%) que estariam no 

oitavo semestre do seu curso. Já os grupos de menor participação foram aqueles que 
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estavam no primeiro (5,3%) e no terceiro (5,5%) semestre. A mediana do semestre 

que dos aluno foi de 6, enquanto a média foi de 6,07, como se pode observar no 

gráfico 3. 

Gráfico 3 – Distribuição da semestralidade dos respondentes 

 
      Fonte: elaborado pelo autor 

No que se refere a ocupação dos alunos, verifica-se que a maioria dos 

participantes (81,9%) concilia trabalho e estudo, sendo que destes, mais da metade 

(61,82%) trabalha sob vínculo de emprego formal/assalariado, como apresentado no 

gráfico 4.  

Gráfico 4 – Vínculo de trabalho dos participantes empregados 

 
                   Fonte: elaborado pelo autor 
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O fato de os alunos já estarem trabalhando, mesmo que não seja na atividade 

que poderão exercer quando formados, deveria lhes dar maior maturidade em relação 

a questões relativas ao mercado de trabalho, e se este lhe exerceu influência na 

escolha ou na permanência no curso. 

No que diz respeito a renda dos participantes, a tabela 2 apresenta as faixas 

de renda individual e familiar da amostra total e por curso. Como era de se esperar, 

uma grande parte (48,3%) possui renda individual próxima a de um salário mínimo 

vigente à época (em 2019 correspondia a R$ 998,00). Contudo, uma fatia 

considerável da amostra tinha um rendimento mensal superior ao salário mínimo. 

Segundo dados do IBGE (2019), a média de renda mensal domiciliar percapita na 

Região Sul em 2018 foi de R$ 1.657,33, o que significa que 34,7% dos participantes 

se encontram numa faixa de rendimentos que compreende a média da região.  

Tabela 2 - Rendas mensais - individual e familiar dos participantes – em reais 

Tipo e faixas de 
renda Total Adminis-

tração 
Ciências 

Contábeis 
Ciências 

Econômicas Direito Enferma-
gem 

Engenharia 
Civil 

Engenharia 
Mecânica 

Renda 
individual 

Sem 
renda 
mensal 

18,5% 20,0% 5,9% 22,2% 16,3% 41,2% 15,7% 22,4% 

Até R$ 
1.000,00 13,8% 5,6% 9,8% 7,4% 19,6% 17,6% 19,7% 8,2% 

De R$ 
1.001,00 
a R$ 
2.000,00 

34,5% 34,4% 27,5% 40,7% 44,6% 26,5% 39,4% 12,2% 

Acima 
de R$ 
2.000,00 

33,2% 40,0% 56,9% 29,6% 19,6% 14,7% 25,2% 57,1% 

Renda 
familiar 

Até R$ 
1.000,00 2,6% 1,1% 0,0% 0,0% 2,2% 8,8% 2,4% 6,1% 

De R$ 
1.001,00 
a R$ 
2.000,00 

9,6% 10,0% 7,8% 3,7% 14,1% 17,6% 8,7% 2,0% 

De R$ 
2.001,00 
a R$ 
3.000,00 

13,8% 14,4% 13,7% 7,4% 10,9% 17,6% 17,3% 10,2% 

De R$ 
3.001,00 
a R$ 
4.000,00 

20,2% 23,3% 29,4% 25,9% 25,0% 8,8% 15,0% 14,3% 

Acima 
de R$ 
4.000,00 

53,8% 51,1% 49,0% 63,0% 47,8% 47,1% 56,7% 67,3% 

Fonte: elaborado pelo autor 
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Quanto a renda familiar, 53,83% dos participantes declararam que os 

rendimentos mensais são superiores a R$ 4.000,00, enquanto o restante (46,16%) 

tem renda familiar abaixo dessa faixa de valor. Dessa forma, há uma divisão na 

amostra na faixa de R$ 4.000,00, e é possível que essa questão tenha influência 

sobre a escolha do curso. Aqueles provenientes de famílias mais favorecidas podem 

ter melhor acesso a informações relacionadas ao ensino superior, o que facilitaria o 

processo decisório. Ao mesmo tempo, percebeu-se que estudantes de renda familiar 

mais alta se ancoram em expectativas de ganhos futuros e nas condições de vida 

percebidas em seu círculo social, parecendo acreditar que atingirão os mesmos 

rendimentos. 

No tocante à escolaridade dos familiares dos participantes (gráfico 5), teve-se 

uma amostra com expressiva participação de alunos cujos pais possuíam apenas o 

ensino fundamental ou menos (29,4% para pais e 25,1% para mães), enquanto para 

outra parcela, também bastante representativa, os pais possuem até o ensino médio 

completo (26,8% para pais e 31,5% para mães). Ou seja, essas duas parcelas 

representaram a maioria dos respondentes da amostra, e é provável que esses 

participantes sejam os primeiros integrantes da família a adentrarem em uma 

graduação, o que significa que talvez tenham tido menos acesso a informações 

relacionadas ao ensino superior no momento da escolha do curso.  

Gráfico 5 – Escolaridade dos familiares dos participantes 

 
    Fonte: elaborado pelo autor 



76 
 

Quanto aos respondentes com familiares que possuem ensino superior 

completo, os resultados são de 16,2% para irmãos, 16,4% para pais e 16,8% para 

mães. Acerca disso, os resultados da pesquisa indicaram que estudantes 

provenientes de famílias onde os pais ou os irmãos já possuem uma graduação se 

inspiraram em seus familiares e em suas condições de vida para realizar a escolha 

do curso – especialmente se o curso escolhido for o mesmo que o realizado por um 

dos integrantes da família. 

Passando das questões relativas a características da amostra para questões 

relacionadas ao objeto do estudo em si, verificou-se que dos 470 participantes, 151 

(32,1%) declararam ainda ter dúvidas quanto a sua escolha de curso de graduação 

(questão 17 do instrumento), fato esse preocupante, pois além de gerar algum grau 

de insatisfação nos alunos, esse elemento pode resultar na evasão do curso mais à 

frente. O curso com maior número de respondentes que declarou ainda estar em 

dúvida em relação ao seu curso foi o de direito (40,2%), enquanto o de enfermagem 

foi o que teve o menor número de estudantes (8,8%) ainda com essa dúvida. 

Cabe destacar que os estudantes de enfermagem foram aqueles que 

apresentaram as menores chances de trocar de curso, e foram também, em sua 

maioria (82,4%), aqueles que escolheram seu curso por gostar do tipo de trabalho 

realizado na profissão (questão 23_6 do questionário) – sendo o único curso com 

mais de 80% dos respondentes indicando essa opção. Encontrou-se, inclusive, uma 

correlação estatisticamente significativa no nível de 1% entre as questões 17 e 23_6, 

demonstrando que os estudantes que declararam não ter dúvida na escolha do curso 

dão alto peso ao gosto pela atividade profissional em sua decisão. Ademais, também 

se viu que os estudantes de enfermagem são aqueles que menos escolheram seu 

curso por motivos salariais (questão 23_2). Esses dados revelam fortes aspectos 

vocacionais relacionados aos estudantes de enfermagem. 

  No outro extremo, chama atenção o curso de direito, para o qual 40,2% dos 

participantes afirmaram ter dúvida sobre sua escolha de curso. Esse foi o curso com 

o segundo maior número de estudantes indicando que sua escolha foi influenciada 

pela família (questão 22_1) ou que essa se deu por um desejo da família (questão 

23_7). Por fim, foi o terceiro curso com maior parcela de participantes declarando que 

aspectos salariais tiveram muito peso em sua escolha (questão 23_2). Correlações 

estatisticamente significativas, ao nível de 1%, foram encontradas entre as questões 

mencionadas acima. 
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Para os demais grupos, a proporção de estudantes que afirmaram ainda ter 

dúvidas em sua escolha de curso foi relativamente homogênea – em torno de 1/3 de 

cada grupo –, como destacado no gráfico 6. Esses resultados vão ao encontro do 

mencionado nos estudos empíricos quanto a escolhas importantes desse tipo, as 

quais com frequência são feitas sob um estado de dúvidas com relação a diversos 

fatores, como habilidades, preferências e requisitos exigidos para uma posição no 

mercado de trabalho. (FELDMAN, 2003; SANITER; SCHNITZLEINA; SIEDLER, 

2019; ZAFAR, 2011). Esse é um dado importante, dado que um dos problema que 

perturba a escolha eficiente por um curso superior é o da indecisão (BRAUNSTEIN-

BERCOVITZ et al., 2012; FORNER, 2007; YILMAZ; GUNDUZ, 2018), e se um terço 

da amostra ainda tem dúvidas sobre sua escolha, é possível que essa decisão não 

tenha sido feita de forma eficiente, o que pode resultar em frustrações futuras.   

Gráfico 6 – Proporção de participantes com dúvidas sobre sua escolha de curso 

 
Fonte: elaborado pelo autor 

Sendo assim, percebe-se que a amostra obtida com o questionário é bem 

distribuída entre estudantes do sexo feminino (52,6%) e masculino (47,4%), sendo 

formada, na média, por jovens adultos na faixa dos 19 aos 25 anos. A distribuição 

entre cursos mostrou-se relativamente boa, porém, com dois cursos (ciências 
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econômicas e enfermagem) abaixo da média no número de representantes. Quanto 

às características familiares, notou-se que a maior parte dos estudantes provém de 

famílias com renda familiar acima de R$ 4.000,00 mensais, e sem ensino superior. 

As respostas recebidas para as demais perguntas do questionário estão disponíveis, 

na íntegra, no apêndice C do trabalho.  

4.2 EXTRAÇÃO DOS FATORES E DOS COMPONENTES PRINCIPAIS  

Com o intuito de responder aos objetivos específicos do trabalho, e a fim de 

resumir os dados e encontrar características que explicassem a maior parte de sua 

variância total, a análise das respostas do questionário foi realizada através de uma 

Análise Fatorial Exploratória (AFE) do tipo R, e de uma Análise de Componentes 

Principais (ACP), conforme os procedimentos previstos no capítulo 3. Apesar de os 

testes estatísticos confirmarem a validação de ambos os métodos, a resolução dos 

objetivos específicos do trabalho se deu a partir da ACP, dado que a AFE não retornou 

resultados satisfatórios, como será explicado a seguir.  

A AFE foi conduzida com 42 variáveis, tendo sido removidas da análise as 

perguntas relacionadas às características familiares e socioeconômicas dos 

estudantes, as quais foram utilizadas posteriormente de forma mais informativa, 

cruzando-as com os resultados obtidos no restante do trabalho. O alpha de Cronbach 

resultado foi de 0,695, valor próximo do desejado de 0,7, e dentro do nível mínimo de 

aceitação de 0,6 para pesquisas exploratórios desse tipo, como descrito por Hair Jr. 

et al. (2014). 

A tabela 3 apresenta os testes de validação. O índice KMO obteve o valor de 

0,748, confirmando a possibilidade de se realizar a análise dos fatores, como 

explicado no capítulo 3. Além disso, o teste de esfericidade de Bartlett apresentou 

resultados significativos, com um qui-quadrado aproximado de 5143,309 e 861 graus 

de liberdade. Confirmada a significância por meio dos testes aqui descritos, foi 

possível rejeitar a hipótese nula de que a matriz de correlação seria uma matriz 

identidade. A não rejeição dessa hipótese indicaria que as variáveis testadas não são 

relacionadas, inviabilizando a análise. Em suma, os resultados dos testes de KMO e 

esfericidade de Bartlett apontaram para a possibilidade de que fosse dado andamento 

com a AFE e, posteriormente, também com a ACP. 
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Tabela 3 - Resultados dos testes de KMO e Bartlett 

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adequação de amostra ,748 

Teste de esfericidade 
de Bartlett 

Qui-quadrado aprox.  5143,309 

Graus de liberdade 861 

Nível de significância 0,000 
     Fonte: elaborado pelo autor 

Seguindo o método de critério de raiz latente (ou critério do autovalor), em 

conjunto com o critério de percentagem da variância explicada, o processo resultou 

na extração de 13 fatores, os quais explicaram 60,49% da variância total dos dados, 

valor considerado aceitável segundo Hair Jr. et al. (2014). Além disso, foram também 

analisadas as comunalidades de cada variável e, por fim, utilizou-se a matriz 

rotacionada pelo método VARIMAX para a interpretação dos fatores retornados. As 

tabelas e demais detalhes pertinentes aos resultados aqui descritos podem ser 

consultados no apêndice D.   

Alguns fatores interessantes foram formados, trazendo à tona aspectos 

relacionados a realização pessoal (fator 3), à influência da família (fator 4) e ao 

mercado de trabalho (fator 6), os quais, entre outros, também seriam identificados 

posteriormente na ACP. Entretanto, outros resultados da AFE não se mostraram 

satisfatórios, tanto de um ponto de vista estatístico quanto teórico, dado que alguns 

fatores não geraram informações relevantes para a solução do problema de pesquisa 

proposto no trabalho. Portanto, partiu-se para a análise de componentes principais, 

visando comparar os resultados de ambos os processos e identificar o mais 

informativo, como sugerido por Jolliffe (2002). 

Os resultados da análise de componentes principais foram obtidos com base 

no processo de optimal scaling para variáveis categóricas (CATPCA), e utilizando-se 

das mesmas variáveis da AFE, de forma que os resultados dos testes KMO e de 

esfericidade de Bartlett permanecem os mesmos, e indicando a validade do processo 

de análise.  

A tabela 4 contém as estatísticas relacionadas à extração dos componentes da 

ACP. Utilizando os resultados da AFE como base, foi determinado no software SPSS 

que a ACP extraísse 13 componentes principais, mantendo em mente os critérios de 

raiz latente e percentagem da variância explicada. Sendo assim, foram extraídos 13 

componentes, os quais explicam 61,31% da variância total dos dados, valor esse um 
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pouco superior ao da AFE (60,49%) e que satisfaz o mínimo adequado de variância 

explicada. (HAIR JR. et al., 2014).  

Tabela 4 - Autovalores e total da variância explicada pelos componentes extraídos 

Componentes 
Variância contabilizada 

Total (Autovalor) % da Variância 
1 5,405 12,870 
2 3,308 7,876 
3 2,559 6,094 
4 2,179 5,188 
5 1,939 4,616 
6 1,677 3,993 
7 1,491 3,549 
8 1,427 3,397 
9 1,255 2,988 

10 1,182 2,814 
11 1,146 2,730 
12 1,107 2,637 
13 1,076 2,561 

Total 25,751 61,312 
  Fonte: elaborado pelo autor 

Além disso, a tabela 4 também traz os autovalores (ou raízes latentes) de cada 

um dos componentes extraídos. Assim como na AFE, todos os valores são superiores 

a 1, o que significa que cada componente extraído explica, ao menos, uma variável, 

e pode ser considerado significante para análise. (BEZERRA, 2007; HAIR JR et al., 

2014; MESQUITA, 2010). Além disso, ao conduzir a análise de componentes 

principais categórica, existe uma importante relação entre os autovalores e o alfa de 

Cronbach. A CATPCA, após o processo de optimal scaling, reavalia a consistência 

dos componentes e retorna o alpha de Cronbach com base nos autovalores e na 

percentagem total da variância explicada. (MEULMAN; VAN DER KOOIJ; HEISER, 

2004). Os resultados para a análise realizada retornaram um valor de 0,985 para o 

alpha, indicando alta consistência interna dos componentes. 

Desta forma, os resultados iniciais satisfazem as condições necessárias 

mencionadas no capítulo 3 para que seja dada sequência na análise. A tabela 5 

apresenta a matriz de componentes extraídos, destacando, para cada componente, 

as variáveis que foram consideradas como aptas a pertencerem em cada 

agrupamento. Assim como na AFE, e seguindo as instruções de Hair Jr. et al. (2014), 

com base no tamanho da amostra, as variáveis com cargas de correlação acima de 



81 
 

0,3 foram consideradas como significantes e candidatas a pertencerem a cada 

componente.  

Tabela 5 - Matriz de componentes principais 

 

Variáveis 
Componentes 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 
Q2 -,234 -,332 ,072 -,229 -,393 ,116 -,151 ,412 ,131 -,077 ,035 ,110 ,112 
Q5 -,114 ,157 ,074 -,330 ,042 ,014 -,170 ,373 ,434 ,021 ,087 ,131 -,089 
Q12 ,168 ,214 -,356 -,044 -,429 ,216 ,093 -,022 ,086 ,382 -,094 -,045 -,010 
Q13 -,008 ,222 -,034 -,022 -,098 ,160 ,112 -,095 ,283 ,180 -,262 ,377 ,393 
Q14 -,153 ,037 -,193 ,224 ,393 ,693 -,160 ,147 -,151 ,056 ,066 -,016 -,122 
Q16 ,419 ,065 -,129 -,112 ,376 -,181 ,026 -,152 ,060 ,032 -,169 ,249 -,057 
Q17 -,551 ,000 -,113 ,363 -,243 -,013 -,085 ,003 ,116 -,075 ,123 ,078 -,004 
Q18 ,248 ,259 -,236 ,338 ,206 -,066 ,017 -,335 ,033 -,096 -,276 ,180 -,068 
Q19 -,349 ,103 -,053 ,161 -,051 -,021 ,079 -,008 -,040 ,304 -,227 -,455 ,285 
Q20 -,073 ,068 -,180 ,246 ,386 ,690 -,165 ,169 -,173 ,123 -,058 ,005 -,099 
Q21 ,044 ,117 ,062 -,074 ,106 ,027 -,122 -,012 ,273 ,478 ,303 ,253 -,061 
Q22_1 ,368 ,478 -,344 -,287 ,009 ,192 ,153 -,179 ,068 -,220 ,076 ,008 ,042 
Q22_2 ,250 ,331 -,268 -,096 -,195 -,069 -,269 ,003 -,126 ,039 -,292 ,039 -,344 
Q22_3 -,331 ,164 -,013 ,115 -,184 ,158 ,515 ,113 ,087 -,046 -,176 ,197 -,121 
Q22_4 ,039 ,529 -,081 ,123 ,172 -,125 ,297 ,071 ,177 ,024 ,176 -,162 -,055 
Q22_5 -,072 ,478 ,006 ,164 ,072 -,143 ,300 ,190 ,061 ,218 ,102 -,319 -,160 
Q22_6 -,202 -,079 -,128 ,169 -,337 ,098 ,586 ,203 -,250 -,048 -,006 ,084 -,014 
Q22_7 ,306 ,022 ,082 -,115 ,197 -,242 ,131 ,067 -,019 ,282 ,123 ,197 -,357 
Q23_1 ,278 ,236 ,022 ,153 ,226 -,245 ,018 ,496 -,188 -,022 -,131 ,267 ,254 
Q23_2 ,279 ,431 ,064 ,197 ,231 -,139 -,052 ,439 -,129 ,000 -,027 ,062 ,384 
Q23_3 ,160 ,161 -,345 ,346 -,105 -,248 -,318 ,095 -,082 -,085 -,060 ,008 -,092 
Q23_4 ,247 ,249 -,342 -,049 -,443 -,180 -,214 ,210 -,198 ,116 -,225 -,032 -,223 
Q23_5 ,300 ,343 -,431 -,234 -,230 ,164 -,049 ,012 ,236 ,000 -,044 -,088 ,123 
Q23_6 -,319 ,118 -,051 ,515 -,042 -,045 ,177 ,102 ,161 -,202 ,075 ,210 -,268 
Q23_7 ,398 ,411 -,285 -,331 -,019 ,169 ,120 -,153 -,037 -,224 ,243 -,070 ,109 
Q23_8 ,291 ,023 -,292 -,068 -,223 ,070 -,062 ,015 -,285 -,282 ,300 ,233 ,082 
Q23_9 ,233 ,370 -,131 ,170 ,116 -,181 -,067 ,062 ,024 -,119 ,322 -,207 ,043 
Q24_1 -,145 ,489 ,368 -,006 -,221 ,137 -,081 -,166 -,197 ,067 ,157 ,174 ,087 
Q24_2 -,057 -,370 -,495 ,081 -,146 ,004 ,015 ,048 -,068 ,246 ,266 ,060 ,078 
Q24_3 -,217 ,141 ,151 ,154 -,135 -,106 ,022 -,366 -,432 ,294 ,161 ,225 ,085 
Q24_4 -,446 ,175 -,010 ,442 -,217 -,037 -,246 -,024 ,200 -,097 ,156 ,046 ,028 
Q24_5 -,031 ,512 ,377 -,078 -,134 ,043 -,021 -,006 -,081 ,042 ,248 ,015 -,069 
Q24_6 -,146 ,472 ,609 -,116 -,096 ,132 -,087 ,009 -,054 -,156 -,193 -,080 -,049 
Q24_7 -,216 ,458 ,458 -,163 -,156 ,169 -,108 ,047 -,058 -,026 -,125 ,041 -,154 
Q25 -,431 ,297 -,103 ,118 ,007 -,136 -,330 -,136 ,017 ,139 ,017 -,020 ,136 
Q26_1 ,434 -,028 ,153 ,450 -,117 ,107 ,000 -,232 ,307 -,047 -,070 ,027 ,009 
Q26_2 ,720 -,122 ,161 ,248 -,180 ,074 -,070 ,016 ,064 ,101 ,075 -,058 ,065 

(continua) 
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Variáveis 
Componentes 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 
Q26_3 ,566 -,207 ,215 ,195 -,212 ,116 -,053 ,057 ,081 -,046 ,063 -,090 -,157 
Q26_4 ,603 -,161 ,128 -,125 ,037 ,047 ,131 ,099 -,068 ,157 ,026 ,057 -,068 
Q26_5 ,646 ,026 ,206 ,327 -,026 ,135 ,009 -,063 ,115 -,046 -,025 -,016 ,095 
Q26_6 ,755 -,171 ,188 ,240 -,184 ,045 -,059 ,065 ,044 ,038 ,046 -,018 ,013 
Q26_7 ,724 -,083 ,317 ,100 -,160 ,080 ,069 ,042 -,136 ,070 -,004 -,082 ,036 

Fonte: elaborado pelo autor com dados da pesquisa 

Entretanto, somente esse critério não é suficiente para que seja realizada esta 

definição. Como uma variável pode ter cargas significativas em mais de um 

componente, foi necessário determinar em qual componente a variável pertence de 

fato, com base no valor da carga de correlação e, também, no sentido teórico daquele 

agrupamento. Hair Jr. et al. (2014) indicam que o pesquisador deve analisar as 

correlações da matriz, iniciando pela primeira variável, no primeiro componente, e 

movendo horizontalmente da esquerda para a direita, procurando o componente com 

o qual aquela variável tenha a correlação mais alta. Caso a variável seja significativa 

em mais de um componente, porém tenha uma correlação muito mais alta em um 

deles, é àquele componente em que a correlação seja mais alta que a variável deve 

pertencer.  

O procedimento descrito acima foi realizado e repetido para todas as variáveis 

da análise, até que todos os componentes fossem definidos. Entretanto, não é raro 

que uma variável tenha cargas com valores significativos e muito próximos (ao invés 

de uma muito mais alta que a outra) em mais de um componente. (HAIR JR. et al, 

2014.). De fato, isso ocorreu para algumas variáveis na ACP conduzida e apresentada 

na tabela 5. Nesta situação, cada um dos casos foi avaliado cautelosamente e, para 

aqueles em que a presença da variável nos dois componentes fazia sentido teórico, 

decidiu-se por manter a variável em ambos os componentes. Tais casos serão 

explicados individualmente nas interpretações dos componentes extraídos. 

Conduzida a ACP e determinadas quais variáveis pertenceriam a cada 

componente, foi necessário, antes de seguir adiante, analisar e comparar os 

resultados com àqueles da AFE.  

Inicialmente foram identificadas algumas semelhanças entre os resultados dos 

dois métodos, o que é esperado e, inclusive, um bom sinal, já que uma estrutura 

completamente diferente poderia significar algum problema com os dados. 

Identificou-se que 8 dos 13 componentes principais (os de número 1, 2, 3, 4, 6, 7, 8 e 

(conclusão) 
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9) possuíam algum fator compatível extraído pela AFE, ou seja, que revelavam 

informações e características equivalentes sobre a amostra e, dessa forma, poderiam 

ser nomeados da mesma forma.  

Entretanto, a maior parte dos componentes da ACP apresentou um conjunto 

de variáveis mais interessante - de um ponto de vista estatístico e teórico - do que os 

fatores da AFE. Ou seja, mesmo nos conjuntos equivalentes entre os métodos foram 

identificadas algumas variações entre as questões agrupadas, e ao se comparar os 

resultados, constatou-se que os componentes da ACP eram mais informativos. Como 

exemplo, citam-se os fatores 1 e 2 da AFE, os quais agruparam somente questões 

de um mesmo conjunto de perguntas (26 e 24, respectivamente), enquanto na ACP 

essas questões foram relacionadas com outras perguntas do questionário, 

possibilitando uma interpretação mais interessante dos componentes. Além disso, na 

ACP não houve nenhum componente formado por apenas uma variável, como 

aconteceu na AFE.  

Dessa forma, concluiu-se que os resultados da ACP se mostraram mais 

informativos e, portanto, o restante da análise dos resultados e a resolução dos 

objetivos específicos basearam-se nesses resultados. Por fim, a possibilidade de 

quantificação dos scores exatos das observações – resultado do método de optimal 

scaling, como explicado no capítulo 3 – para posterior utilização em métodos 

estatísticos estandardizados, também motivou a preferência pelo uso da ACP. A 

identificação e nomeação dos componentes principais será realizada a seguir. 

4.2.1 Identificação e nomeação dos componentes 

Finalizado o processo de construção dos componentes, foi necessário nomeá-

los, para que as dimensões medidas por cada um pudessem ser interpretadas. Para 

tal, cada componente foi avaliado individualmente. Iniciando pelo primeiro, analisou-

se quais variáveis receberam a maior carga de correlação, seguindo a lista de 

variáveis na vertical, levando em consideração somente aquelas que foram 

significativas e destacadas como pertencentes ao conjunto. (HAIR JR. et al, 2014.; 

MAROCO, 2010). A partir da análise das relações entre as variáveis pertencentes a 

cada grupo, e com foco naquelas com cargas de correlação mais altas, foram 

definidos os nomes dos componentes, os quais são apresentados como se segue (as 

questões em negrito são aquelas de maior correlação com o componente): 
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Componente 1: o primeiro componente da análise foi formado por 12 

variáveis, e decidiu-se nomeá-lo de “Propensão a trocar de curso”, em função de a 

maior parte das questões (grupo 26) estarem relacionadas à probabilidade de o 

estudante trocar de curso perante um evento hipotético - além do fato de que essas 

variáveis são também as que resultaram em maiores cargas de correlação, com 

destaque para a questão 26_6. Nesse sentido, a relação entre as variáveis e seus 

direcionamentos (sinal positivo ou negativo, a depender de como as respostas foram 

codificadas) revela maiores ou menores chances dos estudantes trocarem de curso. 

As perguntas pertencentes a esse componente são:  

16) Antes de escolher o seu curso atual, quantos cursos você considerou entre 

suas opções? 

17) Você tem dúvidas sobre a sua escolha de curso? 

22_7) Por motivos pessoais você precisa reduzir o número de disciplinas 

cursadas pela metade, dobrando o tempo que você levaria para se formar. Isso lhe 

desmotivaria a seguir seu curso; 

24_4) Qual das opções lhe deixaria mais feliz ou satisfeito com sua vida depois 

de alguns anos atuando profissionalmente? 

25) Imagine que o curso que era sua segunda opção passa por uma 

reformulação e o tempo para se formar nele cai pela metade. Você trocaria de curso? 

26_1) Você descobre que essa NÃO é a atividade que você quer exercer; 

26_2) Você descobre que o nível dos salários para sua profissão caiu 30%; 

26_3) Você descobre que tem 33% de chance de finalizar seu curso com 

sucesso; 

26_4) Você ganhar milhões de reais em uma loteria; 

26_5) Você descobre que a profissão relacionada ao seu curso será extinta em 

15 anos; 

26_6) Você descobre que o nível de empregos disponíveis para sua 

profissão caiu 30%; 

26_7) Você descobre que as pessoas formadas na sua segunda opção de 

curso estão recebendo salários 30% mais altos do que os formados no seu curso; 

 

Componente 2: esse componente, formado por 10 variáveis, foi denominado 

“Influências sociais”, devido a quantidade de questões relacionadas à influência e 
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aprovação da família e dos amigos, com destaque para a questão 22_4, a qual 

apresentou a maior carga de correlação. Nesse componente todas as variáveis 

apresentaram correlações positivas, revelando os pontos que mais contribuiriam para 

a influência da família nos estudantes. No total, o componente foi formado pelas 

questões: 

22_1) Sua família teve influência sobre sua escolha de curso; 

22_2) Seus amigos tiveram influência sobre sua escolha de curso; 

22_4) Seus pais concordam com o curso que você faz ou a profissão 

relacionada a ele; 

22_5) Seus amigos respeitam o curso que você faz ou a profissão relacionada 

a ele; 

23_2) Escolhi esse curso pelo salário que receberei me formando nesse curso 

23_5) Escolhi esse curso por ter familiares que faziam, fazem ou fariam o 

mesmo curso 

23_7) Escolhi esse curso pelo desejo da minha família de que eu fizesse esse 

curso; 

23_9) Escolhi esse curso pelo prestígio que os profissionais formados nesse 

curso têm na sociedade; 

24_1) Qual dos cursos lhe proporcionaria um salário médio maior no mercado 

de trabalho, depois de formado? 

24_5) Qual das opções de curso agradaria mais os seus pais? 

24_7) Qual dos dois cursos você acha que é o mais caro, considerando 

mensalidades, materiais necessários etc.; 

 

 Componente 3: o terceiro componente é formado por 6 questões, e decidiu-

se por nomeá-lo “Vocação”, em virtude da relação revelada pelo conjunto de 

variáveis agrupadas e suas correlações. Nesse sentido, as variáveis negativas 

demonstram que há um aspecto de “não influência” de fatores externos ao estudante, 

enquanto as variáveis positivas revelam a convicção do participante em sua escolha, 

indicando maior peso da vocação na decisão. A questão 24_6 foi a que apresentou 

maior carga de correlação, sendo que o fator é composto pelas perguntas: 

23_3) Escolhi esse curso pois encontraria pessoas parecidas comigo nesse 

curso 
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23_4) Escolhi esse curso por ter amigos que faziam, fazem ou fariam o mesmo 

curso 

23_5) Escolhi esse curso por ter familiares que faziam, fazem ou fariam o 

mesmo curso 

24_2) Considerando os desafios e dificuldades de cada curso, qual deles você 

acha que terminaria com mais facilidade? 

24_6) Em qual dos dois cursos você acha que levaria mais tempo para se 

formar? 

24_7) Qual dos dois cursos você acha que é o mais caro, considerando 

mensalidades, materiais necessários etc.; 

 

Componente 4: intitulado como “Realização pessoal”, o quarto componente 

é formado por seis questões, e recebeu esse nome pois as variáveis positivas e de 

maior relevância (com destaque para a de número 23_6) demonstram uma 

preocupação com o apreço pela atividade profissional, bem como a satisfação ou 

felicidade futura. O componente é formado em sua totalidade pelas questões: 

18) Antes de definir seu curso, quais as principais FONTES DE INFORMAÇÃO 

que você utilizou para pesquisar sobre os cursos/profissões pelos quais tinha 

interesse? 

23_3) Escolhi esse curso pois encontraria pessoas parecidas comigo nesse 

curso; 

23_6) Escolhi esse curso por gostar do tipo de trabalho que os 

profissionais formados nesse curso fazem; 

23_7) Escolhi esse curso pelo desejo da minha família de que eu fizesse esse 

curso; 

24_4) Qual das opções lhe deixaria mais feliz ou satisfeito com sua vida depois 

de alguns anos atuando profissionalmente? 

26_1) Você descobre que essa NÃO é a atividade que você quer exercer; 

 

Componente 5: o quinto componente foi formado por 4 variáveis, e decidiu-se 

por nomeá-lo como “Decisão individual”, em virtude das correlações 

majoritariamente negativas entre as questões agrupadas. Nesse sentido, as variáveis 

negativas indicam uma maior independência do estudante em sua escolha. A questão 
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23_4 foi a que apresentou maior carga de correlação, sendo o componente formado 

pelas questões: 

2) Qual a sua idade? 

12) Algum dos seus amigos (que você possuía antes de ingressar no seu 

curso) e/ou familiares fez ou faz o mesmo curso superior que você? 

16) Antes de escolher o seu curso atual, quantos cursos você considerou entre 

suas opções? 

23_4) Escolhi esse curso por ter amigos que faziam, fazem ou fariam o 

mesmo curso 

  

Componente 6: o sexto componente compreende duas questões 

experimentais incluídas no questionário, sendo que esse agrupamento já era um 

resultado esperado antes de ser conduzida a ACP. O componente foi denominado 

como “Consistência intertemporal”, dada a relação das questões com a teoria 

relacionada às preferências dos indivíduos ao longo do tempo. O valor positivo das 

variáveis indica uma alta consistência dos participantes em suas preferências 

intertemporais em relação a um curso de graduação. 

14) Imagine que você só possa trabalhar depois de formado, e que 

precise escolher entre um Curso “A” e um Curso “B”, conforme abaixo. 

Baseando-se somente nessas informações, qual curso você escolheria? 

Curso A (   ) Curso B (   ) 
Salário inicial: R$ 3.000,00 Salário inicial: R$ 3.200,00 
Duração do curso: 2 anos Duração do curso: 2,5 anos 

 

20) Imagine que você só possa trabalhar depois de formado, e que precise 

escolher entre um Curso “1” e um Curso “2”, conforme abaixo. Baseando-se somente 

nessas informações, qual curso você escolheria? 

Curso 1 (   ) Curso 2 (   ) 
Salário inicial: R$ 3.200,00 Salário inicial: R$ 3.000,00 
Duração do curso: 6,5 anos Duração do curso: 6 anos 

 

Componente 7: o sétimo componente também surgiu de um agrupamento já 

esperado previamente. Formado por duas variáveis, deu-se o nome de 

“Conhecimento da profissão relacionada ao curso”, haja vista que as duas 

questões indagaram os participantes se estes conheciam, antes e depois de entrarem 

para o ensino superior, as atividades realizadas por profissionais formados no mesmo 
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curso que o seu. As correlações positivas indicam um maior conhecimento da 

atividade profissional. 

22_3) Você sabe atualmente quais são as atividades profissionais realizadas 

por alguém que é formado no seu curso; 

22_6) Antes de escolher o seu curso, você sabia quais eram as atividades 

profissionais realizadas por alguém formado no seu curso; 

 

 Componente 8: esse componente compreende cinco variáveis, e foi nomeado 

como “Mercado de trabalho”, em virtude de as questões mais relevantes 

expressarem uma preocupação com emprego e salário na decisão do curso, com 

destaque para a pergunta 23_1, que teve a carga de correlação mais alta. As 

questões de correlação positiva indicam maior foco e/ou preocupação do estudante 

com o mercado de trabalho, em sua escolha. As questões aqui agrupadas são: 

 2) Qual a sua idade? 

 5) Em que semestre você está? 

 18) Antes de definir seu curso, quais as principais FONTES DE INFORMAÇÃO 

que você utilizou para pesquisar sobre os cursos/profissões pelos quais tinha 

interesse? 

 23_1) Escolhi esse curso pela possibilidade de conseguir emprego me 

formando nesse curso; 

 23_2) Escolhi esse curso pelo salário que receberei me formando nesse curso; 

 

Componente 9: o nono componente foi gerado pelo agrupamento de 2 

variáveis. O nome dado foi o de “Compreensão da relação curso / emprego”, 

devido a relação entre as duas questões presentes no componente. As correlações 

positiva (Q5) e negativa (Q24_3), indicam que, quanto maior a experiência do 

estudante no seu curso, mais ele compreende a posição da profissão escolhida no 

mercado de trabalho, e que talvez sua segunda opção de curso pudesse proporcionar 

maior estabilidade no mercado de trabalho. 

5) Em que semestre você está? 

24_3) Em qual das opções você vê mais chance de ter um emprego estável? 

 

Componente 10: o componente de número dez engloba três variáveis, e foi 

chamado de “Propensão ao uso de estereótipos”. O motivo dessa escolha reside 
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na relevância da questão 21 para o componente, a qual serviu como experimento 

para identificar o uso de estereótipos por parte dos estudantes. Além disso, a relação 

com as demais variáveis também fez sentido nessa linha de raciocínio, sendo que a 

correlação positiva de todas as questões indica maior propensão dos participantes ao 

uso de estereótipos. 

12) Algum dos seus amigos (que você possuía antes de ingressar no seu 

curso) e/ou familiares fez ou faz o mesmo curso superior que você? 

19) Você descobre que 2 a cada 3 estudantes do seu curso desiste dele ao 

longo do programa. Isso influencia a sua decisão de curso? 

21) Você descobre que de 1000 estudantes matriculados esse ano, 900 

escolheram Direito e o restante escolheu Engenharia. Roberto prestou o 

vestibular e ficou entre os melhores alunos. Ele tem 19 anos, e seus amigos o 

consideram introvertido. Recentemente ele também começou um curso online 

de programação, e no restante do seu tempo livre ele assiste filmes de ficção 

científica. Qual a probabilidade (%) de que Roberto tenha escolhido fazer 

Direito? 

 

Componente 11: esse componente recebeu o título de “Formação por 

prestígio”, em função da relação entre as questões que foram agrupadas, bem como 

a maior relevância da questão 23_9. As correlações positivas revelam maior desejo 

dos estudantes de terem uma graduação pelo prestígio que acreditam que isso traga 

na sociedade. As variáveis do componente são: 

23_8) Escolhi esse curso pela facilidade das disciplinas do curso 

23_9) Escolhi esse curso pelo prestígio que os profissionais formados 

nesse curso têm na sociedade 

 

Componente 12: o nome dado ao componente de número 12 foi “Influência 

de colegas e profissionais do mesmo curso”, dado que a questão 19 teve a maior 

carga de correlação do componente. Além disso, a questão de número 13 também 

envolve a influência de um salário médio que o estudante imagina que seus futuros 

colegas de profissão recebam. Quanto maior o valor de ambas as variáveis, mais 

importante foi a influência dessas pessoas nos participantes. 
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13) Considere alguém que você conheça, que esteja formado e atuando na 

profissão relacionada ao seu curso. Com base nessa pessoa, qual o salário MÉDIO 

que você imagina que ela receba? 

19) Você descobre que 2 a cada 3 estudantes do seu curso desiste dele 

ao longo do programa. Isso influencia a sua decisão de curso? 

  

 Componente 13: o último componente gerado pela ACP recebeu o nome 

“Importância de ganhos futuros”, devido à relação inversa entre a questão 13 (a 

mais relevante do conjunto) e as demais variáveis do grupo. Aqui percebe-se um foco 

do participante no salário que ele imagina para conhecidos formados no mesmo curso 

que o seu, independente de outros fatores como a influência de amigos ou o tempo 

necessário para formação. Nesse sentido, quanto mais alto o valor da variável 

positivas e também das negativas (em suas respectivas direções), maior o foco dos 

participantes nos rendimentos futuros proporcionados pela graduação. As questões 

que compõem o componente são:   

 13) Considere alguém que você conheça, que esteja formado e atuando 

na profissão relacionada ao seu curso. Com base nessa pessoa, qual o salário 

MÉDIO que você imagina que ela receba? 

 22_2) Seus amigos tiveram influência sobre sua escolha de curso 

 22_7) Por motivos pessoais você precisa reduzir o número de disciplinas 

cursadas pela metade, dobrando o tempo que você levaria para se formar. Isso lhe 

desmotivaria a seguir seu curso. 

 

Identificados os componentes, se encerra então essa etapa do trabalho. 

Percebeu-se que os dados se ajustaram em componentes que fazem sentido, o que 

permitiu que esses fossem determinados e nomeados. Além disso, através dos testes 

estatísticos foi também possível confirmar a significância dos dados, etapa essencial 

para validação da análise realizada.  

4.3 SÍNTESE DO CAPÍTULO 

O capítulo quatro foi dedicado a avaliar a estrutura dos dados coletados e os 

resultados obtidos pelos métodos de análise fatorial exploratória (AFE) e análise de 

componentes principais (ACP). 
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 Inicialmente foi conduzida uma análise descritiva das respostas obtidas com 

o questionário aplicado. Constatou-se que a base de dados foi formada por 470 

respondentes, sendo 247 (52,6%) do sexo feminino e 223 (47,4%) do sexo masculino, 

com idade média e mediana 26,5 e 24 anos, respectivamente. Além disso, os 

respondentes estão distribuídos entre sete cursos diferentes, com predominância do 

curso de engenharia civil (27%), seguido pelos cursos de direito (19,6%) e 

administração (19,1%). 

Dando andamento, os testes estatísticos realizados validaram a condução 

métodos empregados, sendo que a confiabilidade das questões foi testada pelo alpha 

de cronbach (0,695) e o uso da AFE e da ACP foi validado pelos testes de KMO 

(0,748) e esfericidade de Bartlett (significante), os quais retornaram resultados 

considerados como aceitáveis. (HAIR JR. et al., 2014).  

Conduzida a AFE, a matriz fatorial foi rotacionada pelo processo ortogonal 

VARIMAX, sendo que foram extraídos 13 fatores com autovalores acima de 1, os 

quais explicaram 60,49% da variância dos dados. Ao analisar os fatores, porém, 

percebeu-se que, apesar de alguns informarem características interessantes da 

amostra (os quais posteriormente também apareceram na ACP), outros não 

retornaram um resultado tão satisfatório. Com isso em mente, partiu-se para a análise 

de componentes principais, buscando resultados mais consistentes. 

Na ACP realizada, o número de 13 componentes foi mantido para extração, 

sendo que todos resultaram em autovalores acima de 1 e explicaram 61,31% da 

variância dos dados. O processo de optimal scaling realizado na análise de 

componentes principais categórica (CATPCA) quantificou as variáveis e os 

componentes, além de ter recalculado o alfa de Cronbach, indicando alta consistência 

interna a partir do valor retornado de 0,985. 

Feito isso, foram analisadas, para cada um dos 13 componentes, as cargas de 

correlação e o sentido teórico de todas as variáveis, a fim de determinar quais 

questões permaneceriam em cada componente. Esse processo possibilitou identificar 

e nomear todos os componentes da análise, bem como comparar os resultados com 

os fatores extraídos na AFE. 

Algumas semelhanças importantes foram notadas entre os resultados da ACP 

e da AFE, o que foi considerado positivo, já que resultados completamente diferentes 

não seriam esperados entre os dois métodos. O que se identificou foi que oito dos 

componentes principais extraídos pela ACP também existiam na AFE na forma de um 
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fator compatível, que expressavam características equivalentes sobre os estudantes 

e, portanto, poderiam ser nomeados da mesma forma. Esses componentes foram: “1 

- Propensão a trocar de curso”, “2 - Influências sociais”, “3 - Vocação”, “4 - Realização 

pessoal”, “6 - Consistência intertemporal”, “7 - Conhecimento da atividade 

profissional”, “8 - Mercado de trabalho” e “9 - Compreensão da relação 

curso/emprego”. 

Salienta-se que, apesar desses conjuntos terem se mostrado compatíveis, a 

sua estrutura não era completamente igual, ou seja, as variáveis agrupadas não foram 

exatamente as mesmas, porém, as principais delas se mostraram comuns entre os 

dois métodos e com pesos semelhantes. O mais satisfatório nos resultados da ACP, 

em favor dos da AFE, foi que o método agrupou perguntas de conjuntos mais variados 

do questionário aplicado, possibilitando uma interpretação mais rica das dimensões 

medidas, além de não haver componentes com apenas uma variável. 

Também é importante mencionar que para responder aos objetivos e às 

hipóteses da pesquisa, nem todos os componentes principais extraídos pela ACP 

foram utilizados. Considerando o escopo do trabalho, deu-se foco aos componentes 

principais para os quais julgou-se mais adequados a encontrar evidências da 

influência de vieses e heurísticas por parte dos estudantes da amostra. Ainda assim, 

um grupo importante de componentes, relacionados a aspectos vocacionais e do 

mercado de trabalho, foram identificados. Tais componentes são: “3 – Vocação”, “4 – 

Realização pessoal”, “5 – Decisão individual”, “7 - Conhecimento da profissão 

relacionada ao curso”, “8 - Mercado de trabalho” e “9 - Compreensão da relação curso 

/ emprego”, sendo que pesquisas futuras podem estudar tais aspectos. 

Por fim, sumariza-se que a condução da AFE inicialmente mostrou-se como 

um importante ponto de partida para compreender as características que estavam 

sendo medidas pelos processos de redução de dados. O fato de ter-se encontrado 

componentes e fatores compatíveis reforçou os resultados encontrados, dando maior 

convicção de que tais características estavam de fato sendo medidas. Ao avaliar as 

diferenças entre os resultados, porém, concluiu-se que os da ACP se mostraram mais 

consistentes, e possibilitariam uma interpretação mais informativa. Essas 

interpretações, utilizadas na resolução dos objetivos específicos, serão apresentadas 

no capítulo que segue. 
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5 EVIDÊNCIAS DE VIESES POR PARTE DOS ESTUDANTES DO ENSINO 

SUPERIOR 

Este capítulo dedica-se a análise dos resultados para responder aos três 

primeiros objetivos específicos do trabalho, os quais envolvem a busca de evidências 

do viés de cursos irrecuperáveis, viés do presente e efeito framing nos participantes 

do estudo. 

A análise se dá pela investigação da relação entre os componentes principais 

e as teorias e evidências existentes quanto a influência de vieses em tomadas de 

decisão. Para tal, os componentes principais foram analisados e vinculados aos 

vieses para as quais se busca encontrar uma relação teórica. Sendo assim, cada 

subseção do capítulo destina-se à análise de um viés.  

5.1 VIÉS DE CUSTOS IRRECUPERÁVEIS 

Esta sessão se propõe a responder ao primeiro objetivo específico da 

pesquisa: averiguar se a escolha de curso dos estudantes foi impactada pelo viés de 

custos irrecuperáveis ao longo da graduação.  

Como detalhado no capítulo dois, os indivíduos são suscetíveis ao viés de 

custos irrecuperáveis quando continuam insistindo em um comportamento 

simplesmente por já terem investido recursos (dinheiro, tempo ou esforço) no 

passado, como se esses fossem garantidores de um retorno futuro. Redekopp (2016) 

menciona como os investimentos em educação podem ser vistos sob essa óptica, 

dado que é comum estudantes sentirem que precisam finalizar o seu curso, mesmo 

que estejam insatisfeitos com algum aspecto do programa, devido aos recursos já 

investidos até então. 

Para estabelecer evidências de que os estudantes da amostra foram afetados 

por esse viés, utilizou-se fundamentalmente o componente nomeado como 

“Propensão a trocar de curso”. 
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5.1.1 O componente “Propensão a trocar de curso” e o viés de custos 

irrecuperáveis 

Esse componente foi o primeiro formado pela ACP e contém 12 questões, 

sendo elas:  

16) Antes de escolher o seu curso atual, quantos cursos você considerou entre 

suas opções? 

17) Você tem dúvidas sobre a sua escolha de curso? 

22_7) Por motivos pessoais você precisa reduzir o número de disciplinas 

cursadas pela metade, dobrando o tempo que você levaria para se formar. Isso lhe 

desmotivaria a seguir seu curso; 

24_4) Qual das opções lhe deixaria mais feliz ou satisfeito com sua vida depois 

de alguns anos atuando profissionalmente? 

25) Imagine que o curso que era sua segunda opção passa por uma 

reformulação e o tempo para se formar nele cai pela metade. Você trocaria de curso? 

26_1) Você descobre que essa NÃO é a atividade que você quer exercer; 

26_2) Você descobre que o nível dos salários para sua profissão caiu 30%; 

26_3) Você descobre que tem 33% de chance de finalizar seu curso com 

sucesso; 

26_4) Você ganhar milhões de reais em uma loteria; 

26_5) Você descobre que a profissão relacionada ao seu curso será extinta em 

15 anos; 

26_6) Você descobre que o nível de empregos disponíveis para sua profissão 

caiu 30%; 

26_7) Você descobre que as pessoas formadas na sua segunda opção de 

curso estão recebendo salários 30% mais altos do que os formados no seu curso; 

 

Ao analisar as perguntas agrupadas, percebe-se que o componente revela 

informações relacionadas à permanência dos estudantes em seus cursos. Isso fica 

evidente, principalmente, pelo agrupamento dos eventos descritos na questão de 

número 26, a qual indagou os participantes quanto a sua chance de trocar de curso 

com base em certos cenários hipotéticos. Todas as variáveis relacionadas à questão 

26 são positivamente correlacionadas ao componente. 
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De forma geral, a questão 26 foi introduzida aos participantes da seguinte 

forma: “Alguns eventos podem nos motivar a trocar de curso ou profissão. Indique a 

% de chance de que você trocaria de curso por causa de cada um desses eventos. 

Lembre-se de considerar quanto tempo falta para você se formar”. A tabela 6 contém 

as médias de respostas para cada um dos eventos hipotéticos descritos nas 

questões, acima. 

Tabela 6 - Média de respostas em % para as afirmações relacionadas à pergunta 26 

Questão 
Média 
total 

Média por curso (% de chance de trocar de curso) 

Administração 
Ciências 

Contábeis 
Ciências 

Econômicas 
Direito Enfermagem 

Engenharia 
Civil 

Engenharia 
Mecânica 

Q26_1 36,98% 35,44% 29,41% 55,56% 37,72% 35,29% 35,98% 39,80% 

Q26_2 20,28% 27,11% 18,82% 26,67% 18,59% 10,88% 17,24% 23,27% 

Q26_3 19,85% 27,44% 13,33% 22,59% 20,98% 12,06% 17,01% 21,84% 

Q26_4 22,23% 28,89% 20,59% 31,11% 19,35% 15,29% 19,76% 23,47% 

Q26_5 41,34% 36,89% 31,76% 47,78% 44,89% 34,12% 46,93% 39,80% 

Q26_6 20,47% 25,56% 22,75% 28,52% 18,37% 10,00% 17,87% 22,24% 

Q26_7 18,34% 20,00% 19,22% 24,44% 17,72% 6,18% 17,32% 23,27% 

Fonte: elaborado pelo autor com dados da pesquisa 

Percebe-se que, na média total, o evento que obteve a maior percentagem de 

chance de trocar de curso (41,34%) foi o descrito na questão 26_5, a qual afirmava 

que a profissão escolhida pelo estudante seria extinta em 15 anos. Isso demonstra 

que existe certa preocupação por parte dos estudantes com o futuro da profissão 

escolhida. Entretanto, indivíduos que pensem no longo prazo e em sua satisfação 

futura deveriam já levar em consideração que sua profissão seria extinta no futuro, e 

buscar outra formação o quanto antes – ou seja, acreditava-se que a percentagem 

média de chance de trocar de curso seria maior do que os 41,34% visualizados para 

essa questão. Além disso, uma parcela de 27,4% dos respondentes indicou uma 

chance de 0% de trocar de curso por esse motivo. Os estudantes dos cursos de 

ciências econômicas e engenharia civil são os que se mostraram mais preocupados 

com essa questão, enquanto os estudantes de ciências contábeis foram os que 

registraram as menores médias de resposta. 

A questão 26_1, a qual afirmava que o estudante descobre que a atividade do 

seu curso não é a que ele quer exercer, também apresentou médias de chance de 

troca de curso abaixo do esperado. Apesar disso, a média foi de quase 40%, 

confirmando que existe alguma preocupação com o aspecto vocacional ou de 
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realização pessoal dos estudantes. Avaliando as respostas médias para cada curso, 

percebe-se que os respondentes do curso de enfermagem são aqueles com as 

menores médias de probabilidade de trocar de curso, o que demonstra um aspecto 

vocacional ou de confiança na escolha da profissão. Os eventos que fogem às baixas 

médias de probabilidade são aqueles relacionados à questão 26_5 e 26_1, analisadas 

acima. 

É interessante notar também que as questões 22_7 e 25, relacionadas 

respectivamente ao tempo de duração do próprio curso e do curso que era a segunda 

opção do estudante, foram agrupadas nesse mesmo componente – o que faz sentido, 

já que o tempo necessário para que o estudante se forme é um aspecto que deveria 

influenciar na propensão a trocar de curso. As correlações dessas questões com o 

componente revelaram que os estudantes mais propensos a trocar de curso são 

aqueles que mais se sentiriam desmotivados em continuar no programa caso o tempo 

necessário até sua conclusão dobrasse. Esse aspecto, portanto, revela uma conduta 

lógica por parte dos estudantes. Além disso há uma tendência mais forte desses 

alunos terem sua permanência no programa influenciada caso o curso que era sua 

segunda opção tenha o tempo necessário para conclusão reduzido pela metade.  

Por fim, as questões 16 (quantos cursos o estudante considerou antes de fazer 

sua escolha), 17 (se o estudante ainda tem dúvidas quanto a escolha) e 24_4 (qual 

curso o faria mais feliz no futuro – o seu versus o que era sua segunda opção), 

revelaram relações interessantes em termos de convicção (ou falta de convicção) da 

escolha feita. Analisando as correlações dessas variáveis com o componente, 

compreendeu-se que os estudantes que ainda tem dúvida sobre a sua escolha e os 

que consideravam um maior número de cursos antes de tomar uma decisão, são 

aqueles com maior propensão a trocar de curso, o que faz sentido. O mesmo é 

visualizado para os participantes que indicaram acreditar que sua segunda opção de 

curso os faria mais feliz, no longo prazo. 

O componente, assim, revelou certos comportamentos lógicos no raciocínio 

dos estudantes. Entretanto, essa conduta não se manteve quando os participantes 

tiveram de refletir sobre suas reais chances de trocar de curso frente aos diversos 

eventos descritos na questão 26. Esperava-se que os estudantes fossem mais 

propensos a trocar de curso frente a situações negativas como a decepção com a 

atividade profissional escolhida e a existência de sua ocupação no futuro. 
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Compreendido o conceito desse componente, a sua relação com o viés de 

custos irrecuperáveis se dá ao verificar-se que o estudante, mesmo descobrindo que 

fez uma má escolha e/ou que há riscos relacionados ao futuro de sua profissão e/ou 

que sua escolha não lhe agrade mais, ainda assim continue em seu curso.  

Não se descarta que existe uma ampla gama de razões para que os estudantes 

optem por desistir ou permanecer em seus cursos; porém, um elemento determinante 

na análise de custos irrecuperáveis é a quantidade de recursos já investida em 

determinado empreendimento ou comportamento. No caso de recursos investidos em 

um curso superior, estabeleceu-se que o tempo já investido no curso – ou seja, a 

quantidade de semestres cursados - seria uma medida adequada para se realizar 

essa análise, dado que ela, além do esforço temporal, também contempla os gastos 

financeiros despendidos no curso e o conhecimento já adquirido nessa atividade. 

Sendo assim, para buscar evidências de que estudantes são influenciados pelo 

viés de custos irrecuperáveis, cruzou-se a informação do semestre corrente dos 

estudantes (Q5. SEMESTRE) com o componente “Propensão a trocar de curso”. Essa 

relação foi estimada através do método de mínimos quadrados ordinários, para testar 

se “Propensão a trocar de curso = f(Q5. SEMESTRE)”, considerando o componente 

por completo, o qual foi obtido através da quantificação e normalização realizadas 

pelo processo de optimal scaling na análise de componentes principais categórica. 

Para que fosse identificado o viés de custos irrecuperáveis, esperava-se que a 

relação fosse significante e negativa, ou seja, que quanto maior fosse o semestre no 

qual o participante se encontrava no curso, menor fosse sua probabilidade de trocar 

de curso. O resultado da estimação pode ser visto na tabela 7.  

Tabela 7 - Resultados da estimação com o componente “Propensão a trocar de 

curso” como variável dependente 

 
Variável Dependente: Componente Propensão a trocar de curso 

  

Variáveis  B Erro 
Padrão T Sig. 

(Constante) ,260 ,114 2,276 ,023 

Q5.SEMESTRE -,043 ,017 -2,485 0,013** 

  Fonte: elaborado pelo autor. 
  Obs.: * significante a 10%, ** significante a 5%, ***significante a 1%. 
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Percebe-se que o semestre que o aluno estava cursando é estatisticamente 

significativo, em nível de 5%, ou seja, é determinante para explicar o componente 

“Propensão a trocar de curso”. Além disso, o coeficiente foi negativo para a variável 

Q5.SEMESTRE, conforme o esperado para validar a Hipótese 1, de que os 

estudantes são influenciados pelo viés de custos irrecuperáveis. 

Ampliando a análise, testou-se novas estimações, utilizando as perguntas mais 

relevantes do componente como variáveis dependentes, que foram aquelas com as 

cargas mais altas dentro do conjunto (acima de 0,6). Também foi incluída a questão 

26_1, que apesar de ter apresentado carga de correlação de 0,434, reflete um 

aspecto importante – o impacto de não gostar mais daquela atividade profissional - 

na propensão a trocar de curso. Essas questões e suas cargas são apresentado no 

quadro 3.  

Quadro 3 - Variáveis do componente utilizadas nas regressões individuais 

Variável 
independente Variável dependente 

Carga de correlação no 
componente 

Q5.SEMESTRE Q26_1.TROCA_ATIVIDADE 0,434 
Q5.SEMESTRE Q26_2.TROCA_NIVEL_SAL 0,72 
Q5.SEMESTRE Q26_4.TROCA_LOTERIA 0,603 
Q5.SEMESTRE Q26_5.TROCA_15ANOS 0,646 
Q5.SEMESTRE Q26_6.TROCA_NIVEL_EMP 0,755 
Q5.SEMESTRE Q26_7.TROCA_SEG_SAL 0,724 

Fonte: elaborado pelo autor 

É importante notar que nessas novas estimações foram consideradas as 

variáveis originais, que estão em escala numérica, sem a necessidade de se utilizar 

da transformação pelo processo de optimal scaling. Os resultados podem ser 

observados na tabela 8. Percebe-se que o modelo com a questão 26_4 não se 

mostrou estatisticamente significante e os demais confirmam a hipótese de que o 

semestre é um determinante para explicar a troca de curso, nas suas diferentes 

concepções (diversas variáveis dependentes). Além disso, todas as regressões 

apresentaram o sinal esperado, o que confirma a hipótese de pesquisa de existência 

de custos irrecuperáveis. 
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Tabela 8 - Resultados das estimações realizadas com as questões do grupo 26 

como variáveis dependentes 

  Variáveis dependentes 

  Y = Q26_1 Y = Q26_2 Y = Q26_4 Y = Q26_5 Y = Q26_6 Y = Q26_7 

(Constante) 
49,823*** 24,659*** 24,133*** 51,227*** 25,972*** 24,954*** 

(3,797) (2,783) (3,661) (3,750) (2,750) (2,896) 

Q5.SEMESTRE 
-2,116*** -0,722* -0,313 -1,629*** -0,907** -1,089** 

(0,573) (0,420) (0,552) (0,566) (0,415) (0,437) 

R²: ,028 ,006 ,001 ,017 ,010 ,013 

       Fonte: elaborado pelo autor. 
       Obs.: * significante a 10%, ** significante a 5%, ***significante a 1%. Valores abaixo do parâmetro 
representam os desvios padrões dos mesmos.  

 

Um elemento que deve ser destacado é o baixo valor do coeficiente de 

determinação (R²). Não se esperava, porém, um elevado valor para este parâmetro, 

mas sim, verificar se a variável relacionada ao semestre era significante, dada a 

compreensão de que existem diferentes razões para a permanência no curso e que 

os alunos se comportam de forma distinta, ou seja, que alguns podem ser 

influenciados por custos irrecuperáveis e outros não. Contudo, os resultados mostram 

que, na média, houve influência do viés de custos irrecuperáveis na decisão de 

permanência dos alunos em seus cursos de graduação, quando algum fator indicaria 

que eles deveriam trocar de curso ou que os estudantes estariam desmotivados com 

sua escolha.   

Dessa forma, ao utilizar as questões mais relevantes do componente em 

regressões individuais, foi possível reforçar os resultados da estimação na qual o 

componente “Propensão a trocar de curso” foi utilizado por completo como variável 

dependente. Esses resultados indicam de que o tempo investido – a quantidade de 

semestres já cursados – têm um impacto negativo na chance de os estudantes 

corrigirem sua escolha de curso ao perceberem um evento que não torne favorável 

sua permanência no programa. Sendo assim, confirmou-se a Hipótese 1, que afirma 

que a escolha de curso dos estudantes foi impactada pelo viés de custos 

irrecuperáveis ao longo da graduação.  
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Esses resultados vão ao encontro de outros trabalhos da literatura que 

identificam a presença do viés de custos irrecuperáveis. (ARKES; BLUMEL, 1985; 

GARLAND, 1993; GULER, 2007; HAITA-FALLAH, 2017; KEEFER, 2019; THALER, 

1980). Um argumento interessante é levantado por Cunha Jr. e Caldieraro (2009): a 

maior parte dos trabalhos que investigam o viés de custos irrecuperáveis o faz para 

tomadas de decisão envolvendo investimentos monetários. Os autores argumentam, 

assim, que existe uma necessidade de mais evidências para determinar se esse efeito 

acontece também em investimentos que envolvam recursos comportamentais, como 

tempo e esforço – e encontram resultados positivos em seus experimentos. Assim, o 

presente trabalho encontra evidências de que o viés de custos irrecuperáveis parece 

ter influência sobre uma escolha educacional, a qual, apesar de também envolver 

investimentos monetários, certamente envolve recursos comportamentais como 

tempo e esforço. Logo, esses estudos reforçam o achado nesta pesquisa, 

fortalecendo a possibilidade de afirmar que os estudantes sofrem do viés de custos 

irrecuperáveis em suas decisões de permanência nos cursos. 

5.2 VIÉS DO PRESENTE 

Esta sessão busca responder ao segundo objetivo específico da pesquisa, que 

é o de identificar se há evidências de que o viés do presente interferiu nas escolhas 

dos estudantes.  

A partir dos estudos apresentados no capítulo dois, compreendeu-se que, em 

diversas situações, os indivíduos têm preferências que são temporalmente 

inconsistentes, dado que há uma tendência de as escolhas se alterarem dependendo 

do seu contexto temporal – ou seja, as pessoas tomam decisões diferentes 

dependendo do quão próxima, no futuro, a escolha está. (FREDERICK; 

LOEWENSTEIN; O’DONOGHUE, 2002; LAIBSON, 1997; O'DONOGHUE; RABIN, 

1999; SAMSON, 2019). Essa tendência é identificada como viés do presente. 

Para identificar se os estudantes podem ser influenciados por esse viés em 

uma escolha de curso, utilizou-se o componente denominado “Consistência 

intertemporal”. 



101 
 

5.4.1 O componente “Consistência intertemporal” e o viés do presente 

O componente intitulado “Consistência intertemporal” foi formado pelo 

agrupamento de duas questões experimentais desenvolvidas com base na literatura 

de economia comportamental, e inseridas em um contexto de escolha de curso 

superior, tendo como base o tempo de duração de um curso e o salário inicial que o 

estudante poderia receber ao se formar e ingressar no mercado de trabalho. Como 

mencionado no capítulo quatro, quando foi realizada a ACP já se esperava que, 

devido a sua natureza, essas questões fossem agrupadas no mesmo componente. 

As duas questões estão aqui reproduzidas para facilitar as análises que seguem. 

 

14) Imagine que você só possa trabalhar depois de formado, e que precise 

escolher entre um Curso “A” e um Curso “B”, conforme abaixo. Baseando-se somente 

nessas informações, qual curso você escolheria? 

Curso A (   ) Curso B (   ) 
Salário inicial: R$ 3.000,00 Salário inicial: R$ 3.200,00 
Duração do curso: 2 anos Duração do curso: 2,5 anos 

 

20) Imagine que você só possa trabalhar depois de formado, e que precise 

escolher entre um Curso “1” e um Curso “2”, conforme abaixo. Baseando-se somente 

nessas informações, qual curso você escolheria? 

Curso 1 (   ) Curso 2 (   ) 
Salário inicial: R$ 3.200,00 Salário inicial: R$ 3.000,00 
Duração do curso: 6,5 anos Duração do curso: 6 anos 

 

Sendo assim, a questão 14 insere a escolha de curso em um contexto de curto 

prazo, enquanto a questão 20 a enquadra em um contexto de longo prazo. Como 

descrito no capítulo dois, frente a uma situação desse tipo, indivíduos que sofrem do 

viés do presente, escolheriam, no contexto de curto prazo, o benefício mais próximo 

do momento atual, mas teriam essa preferência alterada em um contexto de longo 

prazo, não se importando em adiar o benefício a favor de uma recompensa maior. 

Isso acontece pois há uma tendência de impaciência por parte dos indivíduos no curto 

prazo, mas quando a escolha é posta em um ponto distante no tempo, essa tendência 

se altera e as pessoas não parecem se importar, hoje, com a espera que terão de 

realizar no futuro. Esse é um comportamento consoante com a hipótese empregada 
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pelo modelo de desconto hiperbólico, ou seja, de que as taxas de desconto das 

pessoas são decrescentes, ao invés de constantes, ao longo do tempo. 

Portanto, para identificação do viés do presente na amostra, esperava-se 

encontrar tal inconsistência temporal na escolha entre os cursos hipotéticos descritos 

nas questões 14 e 20. Ou seja, a Hipótese 2 direcionava o resultado para um sentido 

em que a maior parte dos estudantes, no contexto de curto prazo (questão 14), 

escolhesse a opção A, e no contexto de longo prazo (questão 20), escolhesse a opção 

1, as quais não são correspondentes. Entretanto, esse não foi o resultado encontrado. 

Inicialmente, menciona-se que ambas as questões estão no componente 

principal com cargas de correlação positiva e significantes, sendo 0,693 para a 

questão 14 e 0,690 para a questão 20. Isso já indica que houve uma consistência nas 

respostas dos participantes, dado que esses mantiveram sua preferência de curso 

independente da diferença no contexto temporal.  

Analisando as respostas recebidas diretamente em cada questão, percebeu-

se que na questão 14 o curso A (2 anos, salário inicial R$ 3.000,00) foi escolhido por 

36,40% dos participantes, e o curso B (2,5 anos, salário inicial R$ 3.200,00) foi 

escolhido por 63,6% da amostra, indicando um comportamento de paciência no curto 

prazo para a maioria dos respondentes. De forma consistente, na questão 20 o Curso 

1 (6,5 anos, salário inicial 3.200,00) foi escolhido por 63,4% dos participantes e o 

curso 2 (6 anos, salário inicial 3.000,00) foi optado por 36,6% da amostra. Ou seja, 

percebe-se que, ao lançar as opções de curso a um contexto de longo prazo, no geral 

a proporção de respostas foi mantida a mesma, com aproximadamente dois terços 

dos estudantes preferindo o curso mais longo para receber um salário inicial mais 

alto.  

Para uma análise conjunta das respostas recebidas, foi construída uma tabela 

de contingência (tabela 9), sendo também conduzido um teste qui-quadrado. 

Percebe-se que, dada a distribuição das respostas dos participantes no questionário, 

a contagem esperada de respondentes apresentando um comportamento alinhado 

com o viés do presente seria de 108,4 (23% da amostra). Entretanto, somente 33 

participantes, ou seja, 7% da amostra total, tiveram uma inversão em sua preferência 

a depender do contexto temporal da decisão - escolhendo o curso A na questão 14, 

e o curso 1 na questão 20 – opções que não eram correspondentes. A grande maioria 

dos estudantes escolheu as opções correspondentes e foi consistente em suas 
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preferências entre os dois contextos. Os resíduos ajustados suportam a significância 

dos resultados. 

Tabela 9 – Tabela de contingência das respostas para as questões 14 e 20 

  
Questão 20 – Longo prazo 

Curso 1 (Mais 
longo) 

Curso 2 (Mais 
curto) 

Questão 14 – Curto 
prazo 

Curso A (Mais 
curto) 

Contagem 33 138 

Contagem 
Esperada 108,4 62,6 

Resíduos 
ajustados -15,0 15,0 

Curso B (Mais 
longo) 

Contagem 265 34 

Contagem 
Esperada 189,6 109,4 

Resíduos 
ajustados 15,0 -15,0 

Fonte: elaborado pelo autor 

 

Os resultados apresentados são também confirmados pelo teste qui-quadrado 

de Pearson, o qual rejeita a hipótese nula de que as variáveis seriam independentes 

(MAROCO, 2010), ou seja, uma associação entre as respostas foi comprovada, O�(1) = 225,35, - = 0.000. Além disso, os coeficientes de contingência, Phi e V de 

Cramer, indicam forte associação entre as respostas. Esses resultados podem ser 

vistos na tabela 10. 

Tabela 10 - Testes qui-quadrados e de medida de associação entre Q14 e Q20. 

Testes Valor Significância 

Testes qui-quadrados 

Qui-quadrado de Pearson 225,356 ,000 

Correção de continuidade 222,378 ,000 

Razão de verossimilhança 237,790 ,000 

Associação Linear por Linear 224,877 ,000 

Medidas de associação 

Coeficiente de Phi 0,692 ,000 

V de Cramer 0,692 ,000 

Coeficiente de contingência 0,569 ,000 

   Fonte: elaborado pelo autor 
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Sendo assim, um número muito baixo de indivíduos apresentou um 

comportamento alinhado com o viés do presente. De qualquer forma, esses 33 casos 

foram analisados separadamente, buscando padrões de características ou respostas 

entre as demais questões do questionário. Entretanto, nenhum padrão significativo foi 

encontrado, e também se identificou que há representantes de todos os cursos entre 

esses 33 indivíduos.  

Ainda que também não seja uma parcela representativa, é válido mencionar 

que 34 respondentes (7,2% da amostra) apresentaram um terceiro tipo de 

comportamento, o qual não era procurado pela pesquisa, mas que pode ser 

relacionado a um outro tipo de inconsistência temporal, chamado de viés do futuro, 

que até então tem recebido menor atenção na literatura. (TAKEUCHI, 2011; 

JACKSON; YARIV, 2014). Esses participantes selecionaram na questão 14 o curso 

B (2,5 anos, salário inicial R$ 3.200,00), mas tiveram sua preferência alterada no 

contexto de longo prazo, optando, na questão 20, pelo curso 2 (6 anos, salário inicial 

R$ 3.000,00). Sendo assim, esses indivíduos mostraram-se como pacientes no curto 

prazo, porém, impacientes no longo prazo.   

Em síntese, através do questionário aplicado nessa pesquisa, não foi possível 

encontrar evidências relevantes de que os estudantes do ensino superior sejam 

influenciados pelo viés do presente em uma escolha de curso superior. Ainda que 7% 

do total dos participantes tenha apresentado o comportamento de indivíduos que são 

influenciados por esse viés, essa parcela é muito pequena, e nenhum padrão preditor 

desse comportamento foi identificado. Dessa forma, não foi possível confirmar a 

Hipótese 2, a qual afirma que o viés do presente influenciaria a preferência dos 

estudantes em uma escolha de curso superior. 

 Esses resultados divergem de outros estudos da literatura que identificaram 

taxas de desconto hiperbólico e a influência do viés do presente. (BENHABIB; BISIN; 

SCHOTTER, 2010; CHARK; CHEW; ZHONG, 2015; GREEN; FRY; MYERSON, 1994; 

JACKSON; YARIV, 2014; KIRBY; HERRNSTEIN, 1995; THALER, 1981). Apesar 

disso, outros trabalhos, como os de Holcomb e Nelson (1992) e Harrison, Lau e 

Williams (2002) também não encontraram evidências suportando a influência do viés 

aqui investigado.  

Algumas considerações podem ser feitas acerca das divergências entre a 

presente pesquisa e os primeiros trabalhos citados acima. Inicialmente, o método 

experimental da maior parte dos estudos que identificam o viés do presente envolve 
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investigar a escolha de indivíduos por fluxos de consumo ou recompensas monetárias 

– hipotéticas ou reais – entre diferentes pontos no tempo. As questões 14 e 20 do 

presente trabalho, porém, envolvem a escolha de um curso de graduação baseada 

no recebimento de um salário mensal pelo qual os indivíduos teriam de trabalhar para 

receber – e, ainda mais, passar por um curso superior inteiro antes desse ponto. 

Sendo assim, a “recompensa” como forma de salário talvez não seja compatível ao 

benefício monetário descrito em outros experimentos da literatura.  

Em segundo lugar, é possível que o contexto de “curto prazo” descrito na 

questão 14 (um curso de 2 anos contra um curso de 2,5 anos) simplesmente não seja 

“curto” o suficiente. Entre os estudos que identificam o viés do presente, é comum 

que no contexto de curto prazo o recebimento de uma recompensa envolva períodos 

como “hoje”, “daqui a uma semana” ou até mesmo “em um mês”. No caso do presente 

trabalho, mesmo o período mais curto possível (2 anos) pode ter sido percebido como 

longo prazo pelos participantes – o que explicaria a consistência temporal entre as 

respostas das duas questões.  

Apesar disso, o trabalho de Harrison, Lau e Williams (2002), o qual não 

encontra evidências de inconsistência temporal, também não possui um elemento de 

curtíssimo prazo (como “hoje” ou “amanhã”) em seus experimentos, investigando as 

preferências dos participantes entre uma recompensa monetária em 1 mês e uma 

recompensa maior em diferentes horizontes temporais, como 6, 12, 24 e 36 meses. 

Ademais, como mencionam Chark, Chew e Zhong (2015), existem claras 

divergências nos resultados encontrados em diferentes estudos, e o estado atual da 

literatura aponta para a necessidade de mais pesquisas sobre o tema. 

5.3 EFEITO FRAMING 

A presente sessão busca responder ao terceiro objetivo da pesquisa que é o 

de verificar se os estudantes são afetados pelo efeito framing ao receberem uma 

informação sobre seu curso. O efeito framing, como explicado no capítulo dois, é 

identificado quando tomadores de decisão respondem diferentemente a um mesmo 

problema descrito de formas diferentes, mas com resultados equivalentes – ou seja, 

a forma como o problema é apresentado influencia a escolha dos indivíduos, os quais 

tendem a favorecer opções postas em um contexto positivo, em favor de a mesma 
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opção posta em um contexto negativo. (TVERSKY; KAHNEMEN, 1981; LEVIN; 

SCHNEIDER; GAETH, 1998).  

Duas questões foram inseridas no questionário com o objetivo de identificar 

esse efeito, porém elas não foram agrupadas em um mesmo componente. Essas 

questões foram baseadas no exemplo dado por Redekopp (2016): a reação de um 

estudante ao ouvir que há uma chance de 66% de ser rejeitado em um programa de 

treinamento deve ser diferente daquele que ouvir que 1 a cada 3 estudantes é aceito. 

Seguindo a lógica do efeito framing, o estudante que receber a primeira informação 

(contexto negativo) teria mais chance de desistir de sua aplicação ao programa do 

que aquele que receber a segunda informação (contexto positivo), apesar de ambas 

serem as mesmas. Sendo assim, as duas questões utilizadas nessa pesquisa foram: 

19) Você descobre que 2 a cada 3 estudantes do seu curso desiste dele ao 

longo do programa. Isso influencia a sua decisão de curso?  

26_3) [...] Indique a % de chance de que você trocaria de curso por causa de 

cada um desses eventos [...]: Você descobre que tem 33% de chance de finalizar seu 

curso com sucesso; 

A questão 19 é apresentada em um contexto negativo, enfatizado pela 

informação de que a maior parte dos estudantes do curso desiste do programa. Já a 

questão 26_3 é apresentada em um contexto positivo, enfatizado pela chance de que 

o aluno finalize o curso com sucesso. Para identificar o efeito framing, esperava-se 

que os estudantes marcassem “sim” na questão 19 – ou seja, indicassem que sua 

decisão de curso seria influenciada pela informação negativa –, e ao mesmo tempo 

indicassem baixas chances de trocar de curso na questão 26_3, ao receber a mesma 

informação, porém enquadrada de forma positiva. Nota-se que no exemplo de 

Redekopp (2016), o autor informa o dado do contexto negativo em forma percentual 

e o dado no contexto positivo em forma de fração. Nas questões da presente pesquisa 

essa forma foi invertida, porém, as proporções são mantidas as mesmas – ou seja, o 

contexto negativo conta com a estatística maior.  

Além disso, o formato da resposta que os participantes deveriam dar difere 

entre as questões: enquanto na pergunta 19 os estudantes deveriam responder 

marcando “Sim” ou “Não”, na questão 26_3 a resposta deveria ser dada em forma de 

percentagem. Dado que os estudos encontrados na literatura sobre o efeito framing 

incluíam opções de respostas no mesmo formato para ambos os contextos, pôde-se 
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verificar se o efeito aconteceria quando o formato das respostas a serem inseridas é 

diferente. 

Ao analisar as respostas é possível identificar, na tabela 11, que a maioria dos 

estudantes afirmou que não teria sua decisão de curso influenciada caso descobrisse 

que dois terços dos seus colegas desistem do curso. Sendo assim, essa informação 

negativa não pareceu ter grande impacto sobre os participantes, indo contra o 

esperado no estudo. Fazendo essa avaliação por curso, nota-se que os estudantes 

do curso de administração têm a maior parcela de alunos que seriam influenciados 

negativamente por essa informação (16,7%), Somente 5,9% dos estudantes de 

enfermagem indicaram que seriam influenciados, sendo o curso com a menor parcela 

de alunos nessa estatística.  

Tabela 11 – Proporções de respostas recebidas para a questão 19, total e por curso 

Q19 Freq. (perc.) Administração Ciências 
Contábeis 

Ciências 
Econômicas Direito Enfermagem Engenharia 

Civil 
Engenharia 
Mecânica 

Sim 51 (10,9%) 16,7% 13,7% 14,8% 8,7% 5,9% 8,7% 8,2% 

Não 419 (89,1%) 83,3% 86,3% 85,2% 91,3% 94,1% 91,3% 91,8% 

Fonte: elaborado pelo autor 

Quanto à questão 26_3, a tabela 12 permite verificar que as médias de chance 

de trocar de curso - caso o participante descobrisse que tem 33% de chance de 

finalizar o programa com sucesso – são bastante baixas, já indicando que não houve 

uma reversão nas escolhas dos participantes, dado que 89,1% já havia marcado que 

não seriam influenciados a partir da informação negativa da questão 19. 

Tabela 12 - Média de respostas recebidas para a questão 26_3, total e por curso 

  

Média 
total Administração Ciências 

Contábeis 
Ciências 

Econômicas Direito Enfermagem Engenharia 
Civil 

Engenharia 
Mecânica 

Q26_3 19,85% 27,44% 13,33% 22,59% 20,98% 12,06% 17,01% 21,84% 

Fonte: elaborado pelo autor 

Na análise por curso, percebe-se que a questão 26_3 pode ter gerado um 

efeito inverso ao esperado. Os cursos de administração e ciências econômicas, por 

exemplo, apresentaram as chances mais altas de trocar de curso, a partir da 

informação positiva na questão 26_3. Esses também haviam sido os cursos com o 

maior número de estudantes que seriam influenciados a partir da informação negativa 
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da questão 19. O que parece, assim, é que a informação dada na questão 26_3 não 

foi percebida como uma informação positiva a ponto de gerar uma reversão no 

julgamento daqueles que marcaram “Sim” na questão 19.  

Viu-se também que a correlação entre as questões se mostrou significativa no 

nível de 1%, e com valor de -0,225. Ou seja, considerando a codificação das 

respostas para a questão 19 (1 = Sim; 2 = Não), a análise de correlação reforça a 

consistência entre os respondentes, já que os estudantes da amostra, na média, não 

teriam sua decisão de curso influenciada pela informação negativa, e também não 

demonstram grandes chances de trocar de curso – o que faz sentido. 

Por fim, uma análise de variância (ANOVA) foi realizada para uma última 

avaliação dos dados, com o objetivo de verificar se as médias de percentagem 

respondidas na questão 26_3 tem diferenças estatisticamente significativas entre o 

grupo que respondeu “Sim” e o que respondeu “Não” na questão 19. Para isso, 

primeiro foi necessário verificar se há um problema de heterocedasticidade na 

variância dos dados, o que foi realizado através do teste de Levene (HAIR JR. et al., 

2014). Como pode ser visto na tabela 13, o teste de Levene confirmou que a variância 

entre os grupos não é homogênea (F(1,468) = 11,01, p = 0.001), ao rejeitar a hipótese 

nula de igualdade das variâncias. 

Tabela 13 - Teste de Homogeneidade de Variâncias de Levene 

Estatística de Levene df1 df2 Sig. 

11,018 1 468 ,001 

         Fonte: elaborado pelo autor 

Nos casos em que o pressuposto de variância homogênea não seja atendido, 

a literatura recomenda que testes robustos, como os métodos de Welch ou de Brown-

Forsythe, sejam utilizados. (CLINCH; KESELMAN, 1982; MAROCOM 2007; 

MENDEŞ; AKKARTAL, 2010; MODER K, 2010). As tabelas 14 e 15 apresentam os 

resultados da análise ANOVA tradicional, e dos testes de Welch e Brown-Forsythe, 

respectivamente. Os resultados indicam que há uma diferença estatisticamente 

significativa entre as médias de resposta dos grupos (F(1, 468) = 24,908, p = 0,000), 

já que se rejeita a hipótese nula de igualdade nas médias. Esse resultado é 

confirmado pelos testes de Welch e Brown-Forsythe. 
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Tabela 14 - Resultados da análise de variância (ANOVA) 

Q26_3 - ANOVA Soma dos quadrados Df Média dos quadrados F Sig. 

Entre Grupos 15801,241 1 15801,241 24,908 ,000 

Nos grupos 296888,334 468 634,377     

Total 312689,574 469       

            Fonte: elaborado pelo autor 

Tabela 15 - Testes robustos de Welch e Brown-Forsythe para igualdade de médias 

Q26_3 Estatística df1 df2 Sig. 

Welch 18,523 1 58,630 ,000 

Brown-Forsythe 18,523 1 58,630 ,000 

   Fonte: elaborado pelo autor 

A tabela 16, enfim, compara as estatísticas descritivas entre os dois grupos, 

incluindo a média de respostas. Percebe-se que, de fato, aqueles estudantes que 

marcaram “Sim” na questão 19 têm, na média, mais chance de desistir do curso 

(36,5%) do que aqueles que marcaram “Não” (17,8%), o que faz sentido e reforça que 

há consistência entre as escolhas nas duas questões.  

Tabela 16 - Estatísticas descritivas a partir da análise ANOVA para Q19 e Q26_3 

  Variável dependente: Q26_3 

Q19 N Média Desvio Padrão Erro Padrão 
Intervalo de confiança de 95% para média 

Inferior Superior 

Sim 51 36,5% 29,72% 4,16% 28,11% 44,83% 

Não 419 17,8% 24,59% 1,20% 15,47% 20,19% 

 

Apesar de a percentagem de chance de trocar de curso para aqueles que 

marcaram “Sim” ser relativamente baixa, o resultado não foi considerado suficiente 

para se confirmar a visualização de um efeito framing na amostra, já que o número 

de estudantes nesse grupo é pequeno. Como frisado anteriormente, o que se 

esperava, para identificar esse efeito, é que uma parcela considerável de 

participantes marcasse “Sim” para a questão 19 (informação negativa), e 

posteriormente indicasse chances bastante baixas de trocar de curso, baseada na 

informação positiva da questão 26_3. 
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Sendo assim, com base nas análises aqui apresentadas, percebe-se que o 

instrumento de pesquisa aplicado não foi capaz de identificar uma clara inversão nas 

escolhas dos participantes, como tipicamente é visto nos estudos que encontram 

evidências do efeito framing. (TVERSKY; KAHNEMAN, 1981, 1986; LEVIN et al., 

2002; STARK et al., 2016). Portanto, a Hipótese 3, a qual afirma que os estudantes 

seriam afetados pelo efeito framing ao receber uma informação sobre o seu curso, 

não foi confirmada. 

Diversos estudos na literatura relacionada ao efeito framing têm mostrado que 

variações na forma como as questões são redigidas – bem como a forma como o 

próprio problema é apresentado aos participantes –, podem fazer com que o efeito 

framing desapareça ou seja reduzido. (BLESS; BETSCH; FRANZEN, 1998; FOX; 

DAYAN, 2004; KÜHBERGER, 1998; MANDEL, 2013; MAULE, 1989). Considerando 

isso, é provável que a própria forma como o problema foi construído e descrito tenha 

influenciado os resultados, sendo um dos motivos que levaram a não se encontrar o 

efeito framing. 

É válido também lembrar que alguns estudantes (como os dos cursos de 

administração e ciências econômicas) parecem ter percebido a informação dada na 

questão 26_3 como negativa, ao invés de positiva. É possível que esse grupo de 

participantes, ao lerem a frase “Você descobre que tem 33% de chance de finalizar 

seu curso com sucesso”, tenham se apegado ao valor de 33% e o considerado uma 

probabilidade baixa de sucesso, processando a informação como negativa. Efeitos 

similares são encontrados na literatura, onde mostrou-se que as pessoas podem 

perceber uma informação negativa contida dentro de uma mensagem positiva – e 

esse fenômeno tende a diminuir o efeito framing. (RUCKER; PETTY; BRIÑOL, 2008; 

BERATŠOVÁ et al., 2016). 

Além da redação das perguntas, deve-se lembrar que o formato da resposta 

que os participantes deveriam dar não era o mesmo para ambas as questões. Essa 

é uma evidência inicial de que diferenças desse tipo talvez amenizem o efeito framing, 

e estudos adicionais investigando essa possibilidade podem ser realizados. Por fim, 

nem todos que procuram o efeito framing o encontram (LI; XIE, 2006), e Maule e 

Villejoubert (2007) argumentam que o conteúdo e o contexto dos problemas 

formulados podem levar a representações diferentes daquelas previstas na prospect 

theory de Kahneman e Tversky.  
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Este capítulo, assim, foi dedicado a responder aos três primeiros objetivos 

específicos do trabalho. A partir das análise realizadas, constatou-se, inicialmente, 

que os estudantes foram influenciados pelo viés de custos irrecuperáveis ao longo da 

graduação, não sendo possível, assim, rejeitar a primeira hipótese do trabalho. O fato 

de que o tempo investido no programa – o qual não pode mais ser recuperado – é um 

elemento significativo e que desestimula a propensão dos estudantes a fazer uma 

correção em sua escolha de curso, vai contra a proposta da teoria microeconômica 

tradicional de que decisões correntes não deveriam ser baseadas em investimentos 

ou custos passados.  

Argumenta-se que as implicações dessa descoberta estão relacionadas, 

principalmente, ao bem-estar e satisfação futura dos estudantes. Se, mesmo frente a 

incentivos a trocar de curso – como não gostar mais da atividade profissional 

realizada ou descobrir que sua profissão será extinta em alguns anos – os estudantes 

não o fazem, quais são as consequências na vida desses indivíduos, por continuar 

investindo recursos em uma graduação sem perspectivas de satisfação ou felicidade 

futura? Como diminuir ou eliminar a influência desse efeito sobre uma decisão tão 

importante? Cabe às instituições de ensino – públicas e privadas – encontrarem 

formas de identificar esses indivíduos e, talvez, tornar o processo de correção da 

escolha do curso menos penosa ao estudante.  

Partindo para o segundo objetivo específico do estudo, não foram encontradas 

evidências de que o viés do presente tenha interferido nas preferências de curso dos 

estudantes, o que implicou na rejeição da hipótese dois. O principal resultado buscado 

para identificar esse viés era o de uma inversão nas preferências dos estudantes a 

depender do contexto temporal no qual a escolha entre dois cursos superiores estava 

inserida. Assim, o esperado era de que no contexto de curto prazo os participantes 

escolhessem o curso no qual se formariam mais cedo – mas que proporcionaria um 

salário inicial menor, no mercado de trabalho –, e que no contexto de longo prazo 

escolhessem o curso no qual levariam mais tempo para se formar, porém, que 

proporcionaria um salário inicial maior no mercado de trabalho.  

Esta inversão nas preferências indicaria que os participantes operaram sob 

uma taxa de desconto consoante com o modelo de desconto hiperbólico, onde os 

indivíduos tendem a ser impacientes no curto prazo e pacientes no longo prazo. 

Entretanto, não foi identificada tal inversão nas preferências, já que quase toda a 

amostra escolheu os cursos correspondentes entre os contextos temporais. Assim, 
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os resultados encontrados suportam a hipótese de consistência temporal nas 

escolhas dos indivíduos, mostrando que suas taxas de desconto – ao menos para a 

decisão de um curso superior – foram constantes ao responder as questões.  

Por fim, também não foram encontradas evidências de que os estudantes 

foram afetados pelo efeito framing ao processarem informações recebidas sobre os 

seus cursos. Com base na prospect theory, buscou-se identificar se os estudantes 

processariam uma mesma informação sobre seu curso, posta em contextos contrários 

(um positivo e outro negativo), de forma diferente. O esperado era constatar que o 

comportamento dos estudantes não seria independente da forma como as 

informações lhes seriam apresentadas. Entretanto, os participantes apresentaram um 

comportamento consistente com o tradicional princípio da invariância – ou seja, seu 

julgamento não foi alterado quando a informação foi enquadrada de forma diferente, 

o que resultou na rejeição da hipótese três.  

Em síntese, as análises realizadas no presente capítulo possibilitaram 

confirmar a hipótese um e rejeitar as hipóteses dois e três. Ou seja, foram encontradas 

evidências da ocorrência do viés de custos irrecuperáveis, porém, o mesmo não 

aconteceu para o viés do presente e o efeito framing. 
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6 EVIDÊNCIAS DE HEURÍSTICAS POR PARTE DOS ESTUDANTES DE ENSINO 

SUPERIOR 

Este capítulo destina-se a atender aos dois últimos objetivos do trabalho, os 

quais compreendem a investigação do uso das heurísticas de ancoragem e 

representatividade por parte dos estudantes de ensino superior. Sendo assim, busca-

se identificar se essas heurísticas são elementos que fazem parte do processo 

decisório dos estudantes que participaram do estudo.  

Assim como no capítulo 5, essa análise se dará através da avaliação dos 

componentes principais extraídos, sendo que determinados componentes serão 

vinculados a cada uma das heurísticas, em busca de uma relação teórica e que 

apresente evidências suficientes para que as hipóteses da pesquisa sejam atendidas. 

O capítulo é dividido, portanto, entre as heurísticas de ancoragem e 

representatividade, com a análise dos componentes correspondentes incluída em 

cada subdivisão.  

6.1 ANCORAGEM 

A heurística de ancoragem, como discutido no capítulo dois, é identificada 

quando o julgamento ou decisão dos indivíduos é ancorado em uma informação 

externa ou ponto de referência – muitas vezes em forma de um valor ou número – 

sendo que, a partir desse ponto, os indivíduos ajustam suas expectativas para realizar 

dito julgamento ou decisão. (TVERSKY; KAHNEMAN, 1974). Redekopp (2016) 

lembra que é comum que estudantes realizem suas buscas por carreira ou profissão 

se ancorando em médias salariais como filtro. Ademais, além de baseada em valores 

ou números específicos, a ancoragem pode se dar na forma de fenômenos mais 

subjetivos, como normas sociais, culturais e hábitos (ZIMMERMAN, 2009), conselhos 

(HÜTTER; FIEDLER, 2019) e humor. (ENGLICH; SODER, 2009). 

Assim, para responder ao quarto objetivo da pesquisa – qual seja, o de 

encontrar evidências de que os participantes do estudo sejam afetados pela heurística 

da ancoragem – a presente sessão analisará os componentes principais “Influências 

sociais”, “Influência de colegas e profissionais do mesmo curso” e “Importância 

de ganhos futuros” 
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6.1.1 Influências sociais 

O componente intitulado como “Influências Sociais” foi formado pelas questões 

abaixo, e foi destinado a interpretar a influência que amigos e familiares têm sobre as 

escolhas de curso dos estudantes. 

22_1) Sua família teve influência sobre sua escolha de curso; 

22_2) Seus amigos tiveram influência sobre sua escolha de curso; 

22_4) Seus pais concordam com o curso que você faz ou a profissão 

relacionada a ele; 

22_5) Seus amigos respeitam o curso que você faz ou a profissão relacionada 

a ele; 

23_2) Escolhi esse curso pelo salário que receberei me formando nesse curso 

23_5) Escolhi esse curso por ter familiares que faziam, fazem ou fariam o 

mesmo curso 

23_7) Escolhi esse curso pelo desejo da minha família de que eu fizesse esse 

curso; 

23_9) Escolhi esse curso pelo prestígio que os profissionais formados nesse 

curso têm na sociedade; 

24_1) Qual dos cursos lhe proporcionaria um salário médio maior no mercado 

de trabalho, depois de formado? 

24_5) Qual das opções de curso agradaria mais os seus pais? 

24_7) Qual dos dois cursos você acha que é o mais caro, considerando 

mensalidades, materiais necessários etc.; 

 

Iniciando a análise do componente, salienta-se que a questão 22_4 foi a que 

apresentou a maior correlação com o conjunto, sendo que 88,3% dos respondentes 

indicaram que seus pais concordam com a escolha de curso realizada. Partindo desse 

ponto, a análise do componente focou-se inicialmente na influência da família sobre 

a escolha do curso. Na questão 22_1, 35,3% dos participantes indicaram 

concordância com a afirmação de que foram influenciados pela família, e 13,2% 

responderam que não concordam nem discordam. A tabela 17 apresenta a proporção 

de respostas por curso à pergunta 22_1, e, somando os resultados das respostas 

“concordo parcialmente” e “concordo totalmente”, percebe-se que os estudantes dos 
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cursos de engenharia mecânica (42,9%), direito (40,2%) e engenharia civil (38,6%) 

foram os que mais declararam ter sido influenciados pela família na escolha do curso.  

Tabela 17 - Proporções de respostas recebidas para a questão 22_1, por curso 

Opção Administração Ciências 
Contábeis 

Ciências 
Econômicas Direito Enfermagem Engenharia 

Civil 
Engenharia 
Mecânica 

Discordo 
totalmente 42,2% 45,1% 37,0% 34,8% 41,2% 33,1% 34,7% 

Discordo 
parcialmente 14,4% 7,8% 22,2% 13,0% 14,7% 15,0% 14,3% 

Não 
concordo 
nem 
discordo 

15,6% 13,7% 18,5% 12,0% 11,8% 13,4% 8,2% 

Concordo 
parcialmente 18,9% 23,5% 22,2% 23,9% 23,5% 21,3% 32,7% 

Concordo 
totalmente 8,9% 9,8% 0,0% 16,3% 8,8% 17,3% 10,2% 

Fonte: elaborado pelo autor 

A influência da família também foi investigada através de perguntas mais 

específicas e que buscaram identificar aspectos mais diretos dessa influência. 

Percebeu-se que para 31,8% da amostra o desejo da família de que o participante 

escolhesse o seu curso atual teve alguma influência nessa decisão (questão 23_7), 

e também que para 29% dos participantes o fato de haver um familiar que passou 

pelo mesmo curso motivou a escolha realizada (questão 23_5). Verificou-se também 

que para parte da amostra parece haver uma importância na aprovação dos pais 

sobre a escolha do curso. Os estudantes dos cursos de engenharia mecânica, 

engenharia civil e direito, que foram os que mais indicaram que a família teve 

influência sobre sua escolha, foram também os que mais responderam, na questão 

24_5, que o seu curso agradaria mais os pais do que o curso que era sua segunda 

opção. Salienta-se também que foram encontradas correlações estatisticamente 

significativas ao nível de 5% entre as respostas para as questões 22_1 e 24_5 e ao 

nível de 1% entre as questões 23_7 e 24_5. 

A influência de amigos, por sua vez, não parece ter sido tão relevante quanto 

a da família. Somente 13% dos participantes indicaram que seus amigos exerceram 

alguma influência sobre sua escolha de curso (questão 22_2), mas, apesar disso, 

89,6% da amostra respondeu que seus amigos respeitam o curso sendo realizado 

(questão 22_5). 
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De forma interessante, um outro conjunto de questões, relacionadas a salário, 

custos e prestígio do curso, foi agrupado neste mesmo componente. A tabela 18 

mostra a proporção de respostas para os estudantes de cada curso às questões 23_2 

e 23_9. Percebe-se que os estudantes das engenharias e de direito se destacam 

como aqueles para os quais o salário teve maior influência na escolha do curso, 

enquanto para os demais programas a maior parte dos estudantes indicou pouca ou 

média influência. Os estudantes das engenharias são também os que mais indicaram 

que a escolha do curso foi muito influenciada pelo prestígio que a profissão tem na 

sociedade. É interessante lembrar que estes são, também, os cursos que tiveram 

mais estudantes que declararam terem sido influenciados pelos familiares em sua 

escolha. 

 

Tabela 18 - Proporções de respostas para as questões 23_2 e 23_9, por curso 

Questão Opções Administração Ciências 
Contábeis 

Ciências 
Econômicas Direito Enfermagem Engenharia 

Civil 
Engenharia 
Mecânica 

23_2: Escolhi 
esse curso 
pelo salário 
que receberei 
me formando 
nesse curso 

Nenhuma 
influência 
na minha 
escolha 

11,1% 9,8% 3,7% 9,8% 14,7% 3,1% 0,0% 

Pouca 
influência 
na minha 
escolha 

35,6% 23,5% 25,9% 12,0% 41,2% 7,1% 8,2% 

Média 
influência 
na minha 
escolha 

43,3% 45,1% 59,3% 35,9% 35,3% 41,7% 32,7% 

Muita 
influência 
na minha 
escolha 

10,0% 21,6% 11,1% 42,4% 8,8% 48,0% 59,2% 

23_9: Escolhi 
esse curso 
pelo prestígio 
que os 
profissionais 
formados 
nesse curso 
têm na 
sociedade 

Nenhuma 
influência 
na minha 
escolha 

32,2% 31,4% 3,7% 19,6% 32,4% 14,2% 12,2% 

Pouca 
influência 
na minha 
escolha 

26,7% 21,6% 33,3% 26,1% 44,1% 13,4% 20,4% 

Média 
influência 
na minha 
escolha 

27,8% 41,2% 40,7% 25,0% 11,8% 37,8% 38,8% 

Muita 
influência 
na minha 
escolha 

13,3% 5,9% 22,2% 29,3% 11,8% 34,6% 28,6% 

Fonte: elaborado pelo autor  
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Expandido a análise, constatou-se que a questão 23_2 (escolha pelo salário) 

teve uma correlação positiva e estatisticamente significativa com outras perguntas 

que envolvem a influência da família (22_1, 23_7) e a importância do prestígio da 

profissão na sociedade (23_9), o que faz sentido. O prestígio por vezes está ligado 

ao status ou às condições de vida dos indivíduos, elemento no qual os estudantes 

podem se espelhar. Além disso, é comum que os pais sirvam de influência para que 

os estudantes pensem e se preocupem com rendimentos futuros, escolhendo uma 

profissão que possa garantir boas condições de vida. 

O mesmo foi visualizado com as questões que pediram que o estudante 

comparasse o seu curso atual com aquele que era a sua segunda opção. Assim, 

através das questões 24_1 (qual curso proporcionaria um salário maior no mercado 

de trabalho), 24_5 (qual curso mais agradaria os pais) e 24_7 (qual curso os 

estudantes acreditavam que seria mais caro), percebeu-se que os participantes que 

declararam que o próprio curso seria o mais caro, acreditaram que esse proporcionará 

salários maiores, e também agrada mais os pais, do que a segunda opção. 

Sendo assim, esse componente relevou que existiu uma influência da família 

sobre a escolha de curso dos estudantes, tanto quando havia um familiar fazendo ou 

que tivesse feito o mesmo curso, quanto quando a escolha foi feita por um desejo da 

família. Além disso, a importância do salário também mostrou-como um fator 

determinante da escolha do curso para parte da amostra, sendo que esse aspecto 

está positivamente correlacionado à influência da família. É possível que esses 

elementos de influência social resultem em um tipo de ancoragem baseado em status, 

estilo de vida da família e percepções gerais sobre o salário ou posição social de 

outros profissionais formados no mesmo ramo. 

6.1.2 Formação por prestígio 

Esse é o 11º componente extraído pela ACP, sendo formado pelo agrupamento 

das duas questões abaixo, as quais estão positivamente correlacionadas ao 

componente: 

 

23_8) Escolhi esse curso pela facilidade das disciplinas do curso; 

23_9) Escolhi esse curso pelo prestígio que os profissionais formados nesse 

curso têm na sociedade; 
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Considera-se esse um componente que revela um aspecto bastante 

específico, dado que identifica, em uma pequena parte da amostra, um desejo pelo 

prestígio que a graduação traria, porém, através de um curso que o estudante tenha 

escolhido por ser fácil. 

A tabela 19 traz as proporções de resposta por curso, e através dela é possível 

identificar o quanto o elemento de escolha pelo curso pela sua “facilidade” é 

específico. De forma geral, poucos estudantes da amostra indicaram média ou muita 

influência da facilidade das disciplinas em sua escolha de curso. Ao somar-se as 

proporções das respostas “média” e “muita” influência, destacam-se os cursos de 

ciências contábeis (17,6%), administração (14,5%) e direito (14,1%), os quais, 

inclusive, são praticamente os únicos (com exceção de 1 estudante de engenharia 

civil) que tiveram alunos marcando a opção “muita influência”. 

Tabela 19 - Proporções de respostas recebidas para a questão 23_8, por curso 

Questão Opções Administração Ciências 
Contábeis 

Ciências 
Econômicas Direito Enfermagem Engenharia 

Civil 
Engenharia 
Mecânica 

Q23_8) 
Escolhi esse 
curso pela 
facilidade 
das 
disciplinas 
do curso; 

Nenhuma 
influência 
na minha 
escolha 

60,0% 
 
 

62,7% 48,1% 67,4% 94,1% 81,9% 89,8% 

Pouca 
influência 
na minha 
escolha 

25,6% 19,6% 40,7% 18,5% 5,9% 7,1% 6,1% 

Média 
influência 
na minha 
escolha 

7,8% 13,7% 11,1% 13,0% 0,0% 10,2% 4,1% 

Muita 
influência 
na minha 
escolha 

6,7% 3,9% 0,0% 1,1% 0,0% ,8% 0,0% 

Fonte: elaborado pelo autor. 

Esse é um aspecto interessante pois, apesar de possivelmente esses 

estudantes terem uma ideia geral dos conteúdos do curso e das dificuldades 

envolvidas, presume-se que, antes de entrarem para a graduação, não tinham um 

conhecimento ideal das disciplinas, atividades e desafios que enfrentariam ao longo 

do programa. Porém, mesmo assim julgaram que o curso escolhido seria fácil, 

permitindo que isso exercesse uma porção de influência em sua decisão. É possível 

que esse julgamento implique em frustrações com o curso escolhido – no caso de a 
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dificuldade do curso ter sido subestimada –, ou nesses participantes tendo deixado 

de fazer uma escolha melhor, no caso de terem superestimado as dificuldades de um 

curso pelo qual teriam maior interesse.  

 Quanto a questão 23_9 (importância do prestígio da profissão), salienta-se 

que essa também está presente no componente “Influências sociais”, dada a natureza 

da pergunta. Porém, como a carga de correlação é semelhante e significante entre 

os componentes, decidiu-se por mantê-la em ambos os conjuntos. Constatou-se, 

anteriormente, que esse foi um aspecto importante na escolha do curso para uma 

parte significativa da amostra, em especial aos estudantes das engenharias.  

Relacionando as proporções de resposta para as duas questões do 

componente, porém, notou-se que não há um padrão claro entre os cursos, ou seja 

os cursos com maior proporção de respondentes que indicaram “média” e “muita” 

influência não são compatíveis entre as duas questões. Somente 38 participantes da 

amostra (8,08%) responderam as opções de média ou muita influência em ambas as 

perguntas, o que pode ser visto pelo cruzamento das respostas na tabela 20. Dentre 

esse número, 11 são do curso de engenharia civil, 8 do curso de administração, 8 do 

curso de direito, 7 do curso de ciências contábeis, 3 do curso de ciências econômicas 

e 1 do curso de engenharia mecânica. 

Tabela 20 - Cruzamento das respostas recebidas entre as questões 23_8 e 23_9 

OPÇÕES 

Q23_9 - Prestígio 

Nenhuma 
influência na 

minha escolha 

Pouca influência 
na minha 
escolha 

Média influência 
na minha 
escolha 

Muita influência 
na minha 
escolha 

Q23_8 -  
Facilidade 

Nenhuma 
influência na 
minha escolha 

83 75 102 81 

Pouca influência 
na minha escolha 9 26 24 16 

Média influência 
na minha escolha 7 6 20 11 

Muita influência 
na minha escolha 0 3 5 2 

Fonte: elaborado pelo autor 

Sendo assim, percebe-se que os mesmos estudantes que julgaram o prestígio 

como importante, e também o buscam através de um curso que consideraram como 
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fácil, representaram uma parcela muito pequena da amostra – o que demonstra a 

especificidade desse aspecto. Apesar disso, é uma característica interessante e que 

pode ser investigada mais a fundo em pesquisas futuras, dado que escolher um curso 

de graduação pela sua facilidade – algo que foge ao controle ou conhecimento dos 

estudantes – com o objetivo de se formar e ter prestígio na sociedade, pode gerar 

frustrações futuras com a formação realizada.  

6.1.3 Influência de colegas e profissionais do mesmo curso 

 Esse componente foi formado por duas perguntas do questionário aplicado, 

sendo elas: 

13) Considere alguém que você conheça, que esteja formado e atuando na 

profissão relacionada ao seu curso. Com base nessa pessoa, qual o salário MÉDIO 

que você imagina que ela receba? 

19) Você descobre que 2 a cada 3 estudantes do seu curso desiste dele ao 

longo do programa. Isso influencia a sua decisão de curso? 

 

A questão 13 foi formulada com o objetivo de identificar, posteriormente, se 

esse valor de salário percebido pelos participantes poderia ser utilizado como uma 

espécie de âncora na escolha do curso. Percebe-se, pela tabela 21, que a média de 

resposta para toda a amostra foi a de um salário médio mensal de R$ 5.420,21, valor 

um pouco acima da média de salário mensal recebido por indivíduos com ensino 

superior em 2017, que foi de R$ 5.110,00. (ABMES, 2018). Outros dados, porém, 

como os limites do intervalo de confiança e o desvio padrão, mostram que há uma 

considerável disparidade nas respostas enviadas. 

Tabela 21 – Estatísticas descritivas para a questão 13, em reais 

 

Estatística Valor Erro Padrão 

Média 5420,21 228,63 

95% Intervalo de Confiança para Média 
Limite inferior 4970,93   

Limite superior 5869,49   

5% da média aparada 4739,24   

Mediana 4000,00   

Variância 24569292,06   

(continua) 
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Estatística Valor Erro Padrão 

Desvio Padrão 4956,74   

Mínimo 800,00   

Máximo 35000,00   

Intervalo 34200,00   

Intervalo interquartil 3500,00   
            Fonte: elaborado pelo autor 

Ao examinar as frequências de respostas, notou-se que 51,1% dos 

participantes declarou imaginarem um salário de até R$ 4.000,00, sendo que a outra 

metade da amostra foi distribuída em respostas envolvendo salários muito mais altos, 

chegando a valores como R$ 10.000,00, R$ 20.000,00 e até R$ 35.000,00, o que não 

reflete a realidade da média salarial brasileira para indivíduos com ensino superior. A 

tabela 22 apresenta a divisão da média de respostas em percentis.. 

Tabela 22 – Médias das respostas para a questão 13, por percentis, em reais 

N 470 
Média 5420,21 

Percentis 

10% 1.000,00 
25% 2.500,00 
50% 4.000,00 
75% 6.000,00 
90% 10.000,00 

 Fonte: elaborado pelo autor 

Avaliando as respostas para essa questão por curso (tabela 23 e gráfico 7), 

percebe-se que os estudantes de direito são aqueles que imaginam os maiores 

salários médios por parte de conhecidos que sejam formados no mesmo curso. Os 

estudantes de direito são seguidos pelos de engenharia civil e engenharia mecânica, 

sendo que os estudantes de enfermagem são os que responderam com as menores 

médias salariais.  

Tabela 23 – Estatísticas das respostas para a questão 13, em reais, por curso 

 

Curso Média Desvio padrão Mínimo Máximo 

Administração 4053,33 3848,78 1000,00 30000,00 

Ciências Contábeis 4901,96 4126,48 800,00 20000,00 

Ciências Econômicas 4351,85 4063,95 1000,00 15000,00 

(conclusão) 

(continua) 
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Curso Média Desvio padrão Mínimo Máximo 

Direito 7360,87 7588,97 1000,00 35000,00 

Enfermagem 3867,65 1724,64 1000,00 10000,00 

Engenharia Civil 5845,67 4411,33 1000,00 25000,00 

Engenharia Mecânica 5389,80 3124,78 1000,00 15000,00 
       Fonte: elaborado pelo autor 

Gráfico 7 – Médias salariais respondidas para a questão 13, em reais, por curso 

 
Fonte: elaborado pelo autor 

A segunda variável do componente refere-se à questão de número 19, a qual 

investigou se os estudantes seriam influenciados pela percepção geral do 

comportamento de seus colegas quanto a permanecer ou não no curso. Os 

estudantes de administração foram os que mais responderam “Sim” à pergunta 

(16,7%), seguidos pelo curso de ciências econômicas (14,8%). A correlação negativa 

da questão frente ao componente possibilita a interpretação de que aqueles 

participantes que teriam sua decisão de curso influenciada, ao verem 2/3 dos 

estudantes desistirem do programa, são mais influenciados pelos seus colegas. Já 

aqueles que não se desmotivariam parecem ser menos influenciados pelas decisões 

desses indivíduos.  

(conclusão) 
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Analisando o componente, assim, constatou-se que parte da amostra teria uma 

tendência de revisar sua decisão de curso a depender das decisões de permanência 

de seus colegas, e que a influência de colegas e profissionais do mesmo curso sobre 

os participantes aumentaria, o quão maior os estudantes imaginam que sejam os 

salários dessas pessoas.  

6.1.4 Importância de ganhos futuros 

O último componente relacionado à heurística de ancoragem, denominado 

como “Importância de ganhos futuros”, foi composto pelas questões: 

 13) Considere alguém que você conheça, que esteja formado e atuando na 

profissão relacionada ao seu curso. Com base nessa pessoa, qual o salário MÉDIO 

que você imagina que ela receba? 

 22_2) Seus amigos tiveram influência sobre sua escolha de curso; 

 22_7) Por motivos pessoais você precisa reduzir o número de disciplinas 

cursadas pela metade, dobrando o tempo que você levaria para se formar. Isso lhe 

desmotivaria a seguir seu curso. 

 

Em primeiro lugar, é importante notar que essas três variáveis já estiveram 

presentes em componentes analisados anteriormente. A questão 13 está também 

presente no componente “Influência de colegas e profissionais do mesmo curso”, a 

questão 22_2 faz parte do componente “Influências sociais” e a questão 22_7 figura 

também no componente “Propensão a trocar de curso”. Entretanto, decidiu-se por 

mantê-las em ambos os componentes devido ao sentido intuitivo enxergado na 

interpretação dos conjuntos, bem como pelas correlações serem semelhantes entre 

os agrupamentos compartilhados. 

As principais informações expostas nesse componente são relevadas, 

especialmente, pela relação entre as questões 13 e 22_7. A questão de número 13, 

a qual foi analisada de forma mais aprofundada no componente anterior, identificou 

os salários médios que os participantes da amostra imaginaram que conhecidos 

formados no mesmo curso que o seu recebam. Enquanto essa questão apresentou 

uma correlação positiva nesse componente – ou seja, quanto maior o salário 

imaginado pelos estudantes, maior a importância dada aos possíveis ganhos futuros 

–, as outras duas questões tiveram correlações negativas.  
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Antes da interpretação conjunta do componente é importante salientar que as 

respostas para a pergunta 22_7 (que questionou se os estudantes se desmotivariam 

caso o tempo necessário para finalizarem o seu curso dobrasse) foram registradas 

como “Discordo totalmente” (1) até “Concordo totalmente” (5). Ou seja, dada a 

correlação negativa no componente, a interpretação realizada é a de que os 

participantes que não se desmotivariam com o aumento no tempo do curso são os 

que estão mais focados nos ganhos futuros que podem ser proporcionados pela 

formação superior – percepção fornecida pelo salário que imaginaram que seus 

futuros colegas de profissão recebam.  

Considerando isso, a partir dos dados da tabela 24 foi possível constatar que 

aqueles participantes que mais se desmotivariam caso o tempo do curso aumentasse 

são os que imaginaram salários mais baixos, reforçando a ideia de importância dos 

ganhos futuros, dado que o tempo do curso não desmotivaria os estudantes que 

imaginaram médias salariais mais altas. 

Tabela 24 - Média salarial (questão 13) para cada opção respondida na questão 

22_7 

Q22_7) […] dobrando 
o tempo que você 
levaria para se 
formar. Isso lhe 
desmotivaria a seguir 
seu curso 

Opções Q13 – Salário médio 

Discordo totalmente  R$                  5.431,36  

Discordo parcialmente  R$                  5.863,64  

Não concordo nem 
discordo  R$                  5.732,35  

Concordo parcialmente  R$                  5.082,31  

Concordo totalmente  R$                  5.254,55  

  Fonte: elaborado pelo autor 

Já a questão 22_2, ao adentrar no componente com uma correlação negativa, 

indica que os participantes tenderam mais a se focar nos possíveis ganhos futuros, e 

não na influência de amigos, ao realizar sua escolha de curso. Esse aspecto já havia 

sido identificado no componente “Influências sociais”, onde percebeu-se que a 

escolha do curso por influência dos amigos foi bem menos relevante do que a 

influência de familiares ou do salário esperado. Sendo assim, esses resultados são 

reforçados. 
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A principal interpretação do componente é, portanto, que os estudantes que 

não se desmotivariam caso o tempo de curso aumentasse, parecem estar ancorados 

em salários percebidos (e esperados) maiores – o que lhes manteriam motivados a 

continuar no curso mesmo que o tempo para sua conclusão fosse dobrado.  

6.1.5 Evidências de ancoragem 

A ancoragem apresenta-se como um fenômeno robusto e com diversas 

implicações sobre o processo de julgamento ou tomada de decisão dos indivíduos 

(FURNHAM; BOO, 2011). Mais recentemente, estudos têm expandido o foco e 

argumentado que o efeito da ancoragem pode ser dar de forma mais ampla, através 

de fenômenos que não sejam somente um ponto de referência numérico. (ENGLICH; 

SODER, 2009; HÜTTER; FIEDLER, 2019; OPPENHEIMER; LEBOEUF; BREWER, 

2008; TOMCZAK; TRACZYK, 2017; ZIMMERMAN, 2009). 

Nesse sentido, o presente estudo buscou identificar evidências de um tipo de 

ancoragem baseada, em parte em influências sociais e, ao mesmo tempo, em um 

valor numérico que poderia servir de ponto de referência e influência aos estudantes. 

Pressupôs-se, assim, que esse valor poderia ser o salário médio que os estudantes 

imaginam que seus futuros colegas de profissão recebam. A ideia nessa análise é a 

de que aspectos relacionados a influências sociais e ao salário percebido em outros 

profissionais serviriam como ponto de referência, ao criar no estudante expectativas 

de condições de vida, posição social, e demais ganhos salariais percebidos em 

conhecidos que exercem a mesma profissão. Para isso, foram levadas em 

consideração as informações reveladas pelos componentes principais “Influências 

sociais”, “Formação por prestígio”, “Influência de colegas e profissionais do mesmo 

curso” e “Importância de ganhos futuros”. 

De forma geral, inicialmente identificou-se que a influência da família está 

presente na escolha do curso de diversas formas, inclusive através de um canal mais 

direto, como o estudante ter escolhido o curso por desejo da família ou simplesmente 

por ter algum familiar cursando ou formado no mesmo curso. Considerando essa 

descoberta, foi feita uma análise da correlação existente entre as principais questões 

relacionadas à influência da família e as características familiares dos participantes, 

como renda familiar (Q10), escolaridade do pai (Q11_2) e escolaridade da mãe 

(Q11_3), a qual pode ser visualizada na tabela 25. Foi incluída também a questão 12, 
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a qual investigou se algum amigo ou familiar, que o estudante tinha antes de ingressar 

na graduação, fez ou fazia o mesmo curso que o seu. Essa variável teve as respostas 

codificadas em uma escala ordinal do tipo: 1 = não; 2 = sim, amigos; 3 = sim, irmã(o); 

4 = sim, irmã(o) + amigos; 5 = sim, pai e/ou mãe; 6 = sim, pai e/ou mãe + amigos; 7 

= sim, pai e/ou mãe + irmã(o); 8 = sim, pai e/ou mãe + irmã(o) + amigos. Assim, 

valores mais altos indicam pessoas com grau mais alto de proximidade, cursando ou 

formadas no mesmo curso que o participante. 

Tabela 25 - Correlações entre características familiares e questões relacionadas à 

influência da família 

Questões Renda 
familiar 

Escolaridade 
do pai 

Escolaridade 
da mãe 

Q12 
(Pessoas 

próximas no 
mesmo 
curso 

Q22_1 
(Influência 
da família 

sobe a 
escolha) 

Q23_5 
(Escolha por 
ter familiares 

no mesmo 
curso) 

Q23_7 
(Escolha 

por 
desejo da 

família) 

Renda 
familiar 1 ,313*** ,252*** ,134*** ,126*** ,072 ,082* 

Escolaridade 
do pai ,313*** 1 ,544*** ,269*** ,168*** ,222*** ,137*** 

Escolaridade 
da mãe ,252*** ,544*** 1 ,223*** ,179*** ,173*** ,140*** 

Q12 
(Pessoas 
próximas no 
mesmo 
curso) 

,134*** ,269*** ,223*** 1 ,243*** ,432*** ,134*** 

Q22_1 
(Influência da 
família sobre 
a escolha) 

,126*** ,168*** ,179*** ,243*** 1 ,425*** ,608*** 

Q23_5 
(Escolha por 
ter familiares 
no mesmo 
curso) 

,072 ,222*** ,173*** ,432*** ,425*** 1 ,415*** 

Q23_7. 
(Escolha por 
desejo da 
família) 

,082* ,137*** ,140*** ,134*** ,608*** ,415*** 1 

Fonte: elaborado pelo autor. 
Nota: significância: *p < 0,1, **p < 0,05, ***p < 0,01. 

Como pode-se ver, a renda familiar apresenta uma correlação estatisticamente 

significante com a influência da família, portanto, parece que quanto mais alta a renda 

familiar, maior a influência da família sobe a escolha de curso do indivíduo - apesar 
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de ser uma correlação fraca. A escolaridade do pai e da mãe, por sua vez, têm uma 

correlação mais forte com a influência e, como esperado, com a renda familiar. Sendo 

assim, esses três elementos parecem andar juntos: quanto maior a escolaridade da 

família, maior a renda e maior a influência sobre a escolha dos estudantes.  

A presença de amigos e familiares no mesmo curso (Q12) apresentou 

correlações significantes em todas as questões relacionadas a influência, porém, 

mais forte à questão 23_5, na qual os estudantes indicaram que sua escolha foi 

influenciada por ter familiares cursando ou formados no mesmo curso. Sendo assim, 

parece que quanto mais pessoas no mesmo curso o estudante tem em seu círculo 

social, com maior grau de proximidade nesse relacionamento, maior a influência na 

escolha do curso. As evidências encontradas e discutidas até então vão ao encontro 

do estudo empírico de Xia (2016), o qual demonstra que jovens indivíduos são 

influenciados pela família em suas escolhas de curso superior, e que são mais 

propensos a escolher um curso associado ao emprego de seus familiares.  

Ademais, constatou-se também que o salário esperado e o prestígio da 

profissão na sociedade são fatores relevantes na escolha do curso superior, 

resultados semelhantes aos encontrados por Hastings et al. (2016) e Baker et al. 

(2018). Os estudantes demonstraram um foco nos possíveis rendimentos futuros, 

elemento captado pelo salário que esses imaginam que outros profissionais já 

formados no mesmo curso recebam. O principal aspecto que se buscou com essa 

questão foi a percepção dos participantes quanto às condições de vida e posição 

social das pessoas nas quais pensaram ao responder à questão 13. Esses aspectos 

puderam ser, assim, traduzidos na forma dos rendimentos que proporcionam tais 

condições a essas pessoas. 

Retomando-se os dados das tabelas 22 e 23, foi constatado que 25% dos 

respondentes imaginam salários muito mais altos do que a média brasileira para 

pessoas com ensino superior, chegando a valores de R$ 10.000,00 a R$ 35.000,00 

mensais. Apesar de essas expectativas serem baseadas nas percepções que os 

estudantes têm de seus conhecidos, parece que uma parte da amostra superestima 

os salários recebidos por indivíduos graduados, o que também é identificado por 

Baker et al. (2018), Hastings et al. (2016) e Wiswall e Zafar (2014). 

Uma análise de correlação das respostas para a questão 13 foi realizada com 

as principais perguntas relacionadas a características e à influência da família. Apesar 

das baixas correlações, os resultados da tabela 26 mostram que há significância 
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estatística ao nível de 1% com a renda familiar, ou seja, estudantes que imaginaram 

salários mais altos parecem provir de famílias com maior renda mensal - resultado 

semelhante ao encontrado por Martins e Machado (2018) -, e que faz sentido ao se 

pensar na ancoragem baseada nas condições da família. Esse quesito é reforçado 

ao perceber-se também correlações significantes com a escolaridade dos pais e com 

as questões relacionadas a influência da família. Aparentemente, assim, aqueles 

estudantes mais influenciados pela família, bem como os que escolheram o curso por 

terem familiares formados ou fazendo o mesmo curso, têm expectativas salariais mais 

altas para sua profissão.  

Tabela 26 - Correlação entre Q13 e questões relacionadas a características e 

influências familiares 

Questões Renda 
familiar 

Escolaridade 
do pai 

Escolaridade 
da mãe 

Q22_1. 
(Influência da 

família sobre a 
escolha) 

Q23_5 (Escolha 
por ter 

familiares no 
mesmo curso) 

Q23_7 
(Escolha por 

desejo da 
família) 

Q13 (Salário 
imaginado) ,163*** ,173*** ,182*** ,105** ,148*** ,39 

Fonte: elaborado pelo autor. 

Nota: significância: *p < 0,1, **p < 0,05, ***p < 0,01. 

Essas relações são abertas e visíveis nas tabelas 27 e 28. Inicialmente, na 

tabela 27 percebe-se que estudantes provenientes de famílias com renda mensal 

acima de R$ 4.000,00 imaginam salários aproximadamente 21,3% mais altos do que 

aqueles que vêm de famílias com renda mensal na faixa de R$ 3.001,00 a R$ 

4.000,00, e em torno de 50% mais altos que as duas faixas anteriores.  

Tabela 27 - Características familiares e média de salário imaginado para conhecidos 

formados no mesmo curso 

Características familiares Q13 (Salário médio imaginado) 

Renda familiar 

Até R$ 1.000,00 R$ 4.708,33 

De R$ 1.001,00 a R$ 2.000,00 R$ 3.973,33 

De R$ 2.001,00 a R$ 3.000, 00 R$ 4.129,23 

De R$ 3.001,00 a R$ 4.000,00 R$ 5.086,32 

Acima de R$ 4.000,00 R$ 6.168,38  

(continua) 
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Características familiares Q13 (Salário médio imaginado) 

Escolaridade do pai 

Não sei / não aplicável R$ 3.970,83 

Ens. Fundamental ou menos R$ 4.458,70 

Ens. Médio incompleto R$ 4.700,00 

Ens. Médio completo R$ 5.600,00 

Ens. Superior Incompleto R$ 6.367,65 

Ens. Superior Completo R$ 7.071,43 

Pós-graduação R$ 5.689,19 

Escolaridade da mãe 

Não sei / não aplicável R$ 4.428,57 

Ens. Fundamental ou menos R$ 4.282,20 

Ens. Médio incompleto R$ 5.393,33 

Ens. Médio completo R$ 5.212,84 

Ens. Superior Incompleto R$ 5.197,37 

Ens. Superior Completo R$ 6.721,52 

Pós-graduação R$ 6.988,00 

        Fonte: elaborado pelo autor 

Quanto a escolaridade dos pais, os estudantes provenientes de famílias em 

que o pai e a mãe têm ensino superior completo atribuem, respectivamente, salários 

26,3% e 28,9% maiores do que aqueles em que esses familiares têm apenas o ensino 

médio, e 58,6% e 57% mais altos em relação àqueles para os quais os pais têm 

apenas ensino fundamental. Curiosamente, os estudantes para os quais o pai tem 

pós-graduação enxergam salários mais baixos do que os das duas faixas anteriores. 

Voltando a atenção agora às questões relacionadas à influência da família, 

percebe-se, na tabela 28, que aqueles estudantes que sofreram maior influência 

familiar em sua escolha de curso (questão 22_1) imaginaram salários em torno de 

32% mais altos que aqueles que discordaram totalmente da questão. Os resultados 

são semelhantes ao se analisar a questão 23_5, apesar de os estudantes que 

indicaram “média influência” imaginarem salários mais altos do que os que 

responderam “muita influência”. Ainda assim, percebe-se que os estudantes que 

foram influenciados por terem familiares no mesmo curso atribuíram salários 

consideravelmente mais altos para a sua profissão, o que reforça a ideia de 

ancoragem. 

 

(conclusão) 
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Tabela 28 - Influência da família e média de salário imaginado para conhecidos 

formados no mesmo curso 

Questão Opções 
Q13 (Salário médio 

imaginado) 

Q22_1 (Influência da família sobre a 
escolha) 

Discordo totalmente R$ 4.728,98 

Discordo parcialmente R$ 5.606,06 

Não concordo nem discordo R$ 5.859,68 

Concordo parcialmente R$ 5.730,56 

Concordo totalmente R$ 6.258,62 

Q23_5 (Escolha por ter familiares no 
mesmo curso) 

Nenhuma influência na minha 
escolha R$ 5.027,84 

Pouca influência na minha 
escolha R$ 5.414,71 

Média influência na minha 
escolha R$ 7.710,53 

Muita influência na minha 
escolha R$ 6.900,00 

Fonte: elaborado pelo autor 

Por fim, foram identificadas correlações estatisticamente significativas, no nível 

de 1%, entre a questão 13 e as questões 23_2 (a qual afirmava que o estudante havia 

escolhido o seu curso por causa do salário esperado) e a questão 24_1 (a qual 

questionou o participante se o curso que lhe proporcionaria um salário maior seria o 

seu ou o que era sua segunda opção). A tabela 29 mostra que os estudantes para os 

quais o salário teve “média” e “muita” influência em sua decisão atribuíram aos seus 

conhecidos, formados no mesmo curso, salários 11% e 28% acima daqueles para os 

quais esse fator não teve peso na escolha. Além disso, os estudantes que acreditaram 

que o seu curso atual lhes proporcionará rendimentos maiores que sua segunda 

opção responderam salários em torno de 35% mais altos do que aqueles do outro 

grupo. 

Tabela 29 - Escolha do curso por salário e média de salário imaginado para 

conhecidos formados no mesmo curso 

Questão Opções 
Q13 (Salário médio 

imaginado) 

Q23_2 (Escolha do curso por salário) 

Nenhuma influência na 
minha escolha R$ 4.794,12 

Pouca influência na minha 
escolha R$ 4.601,12 

(continua) 
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Questão Opções 
Q13 (Salário médio 

imaginado) 

Média influência na minha 
escolha R$ 5.337, 50 

Muita influência na minha 
escolha R$ 6.130,32 

Q24_1 (Qual curso proporcionará um 
salário maior) 

Sua segunda opção de 
curso R$ 4.321,54 

Seu Curso R$ 5.840,29 

Fonte: elaborado pelo autor 

As diferenças de média encontradas entre os grupos da questão 24_1 foram 

testadas a partir de uma análise de variância ANOVA. O teste de Levene (F(1,468) = 

6,368, p = 0.012, tabela 30), rejeitou a hipótese nula de igualdade das variâncias, 

sendo assim, foram realizados os testes robustos de Welch e Brown-Forsythe para 

validar os resultados, como indicado pela literatura. (CLINCH; KESELMAN, 1982; 

MAROCO, 2007; MENDEŞ; AKKARTAL, 2010; MODER K, 2010). Os resultados da 

análise ANOVA (F(1, 468) = 8,979, p = 0,003, p = 0,001,tabelas 31 e 32) confirmam 

que as médias têm, realmente, uma diferença estatisticamente significante, ao rejeitar 

a hipótese nula. Portanto, de fato, os estudantes que acreditaram que o seu curso 

atual lhes proporcionará salários maiores atribuíram rendimentos mais altos aos seus 

futuros colegas de profissão. 

Tabela 30 - Teste de Homogeneidade de Variâncias de Levene, grupos da questão 

Q24_1 

Estatística de Levene df1 df2 Sig. 

6,368 1 468 ,012 

         Fonte: elaborado pelo autor 

Tabela 31 - Resultados da análise de variância (ANOVA), grupos da questão Q24_1 

Q13 - ANOVA Soma dos quadrados Df Média dos quadrados F Sig. 

Entre Grupos 216920315,827 1 216920315,827 8,979 ,003 

Nos grupos 11306077662,896 468 24158285,604   

Total 11522997978,723 469    

            Fonte: elaborado pelo autor 

(conclusão) 
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Tabela 32 - Testes robustos de Welch e Brown-Forsythe), grupos da questão Q24_1 

Q13 Estatística df1 df2 Sig. 

Welch 11,836 1 318,861 ,001 

Brown-Forsythe 11,836 1 318,861 ,001 

   Fonte: elaborado pelo autor 

Dessa forma, esses resultados indicam que os estudantes que deram maior 

importância ao salário esperado na hora de escolher o seu curso, também 

imaginaram os salários mais altos no mercado de trabalho – possivelmente 

superestimando esses valores. É interessante relacionar esses achados com os de 

Hastings et al. (2016), nos quais os autores encontram que os estudantes de sua 

amostra acreditaram que seus próprios rendimentos seriam semelhantes ao de outros 

indivíduos já formados nos mesmos cursos que os seus. 

Finalmente, o conjunto de resultados apresentados até então expõe evidências 

de que os estudantes sofrem algum tipo de influência social, principalmente por parte 

da família, ao realizar sua escolha de curso. Ao mesmo tempo, viu-se que os 

participantes têm sua percepção do salário de profissionais formados no mesmo 

curso ancorada em características socioeconômicas, e que os mais influenciados 

pelos familiares atribuem salários mais altos para sua profissão. Além disso, há 

evidências de que os estudantes se ancoram nos salários imaginados para 

profissionais da mesma área, dado que esses valores estão relacionados à escolha 

do curso por motivos salariais. Sendo assim, confirma-se a Hipótese 4, a qual afirma 

que os estudantes se ancoram em pontos de referência relacionados a influências 

sociais e ao salário percebido para pessoas formadas no mesmo curso. 

6.2 REPRESENTATIVIDADE 

Como visto no capítulo 2, a heurística da representatividade está relacionada 

à tendência dos indivíduos de realizarem um julgamento de probabilidade entre duas 

instâncias – uma específica e outra geral – a partir da similaridade entre ambos. É 

julgar a probabilidade de que um objeto “A” pertença à uma classe “B”, a partir do 

quanto “A” se parece com “B”. Assim, essa heurística surge a partir do uso de 
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similaridades ou estereótipos nas tomadas de decisão ou julgamentos. (SMITH, 1988; 

TVERSKY, KAHNEMAN, 1974).  

Uma das consequências do uso da heurística da representatividade é a 

chamada falácia da taxa-base, através da qual, frente a uma decisão ou julgamento, 

as pessoas negligenciam dados estatísticos gerais, dando peso maior ou utilizando 

somente as informações mais específicas – muitas vezes considerando um 

estereótipo – para realizar seu julgamento.  

Assim sendo, possibilitando responder ao quinto objetivo específico da 

pesquisa, a presente sessão propõe-se a identificar se os estudantes do ensino 

superior estão propensos ao uso da heurística da representatividade e, 

consequentemente, à falácia da taxa-base. Para isso, será utilizado o componente 

“Propensão ao uso de estereótipos”.   

6.2.1 O componente “Propensão ao uso de estereótipos” e a heurística da 

representatividade 

Este componente foi formado a partir das questões abaixo: 

12) Algum dos seus amigos (que você possuía antes de ingressar no seu 

curso) e/ou familiares fez ou faz o mesmo curso superior que você? 

19) Você descobre que 2 a cada 3 estudantes do seu curso desiste dele ao 

longo do programa. Isso influencia a sua decisão de curso? 

21) Você descobre que de 1000 estudantes matriculados esse ano, 900 

escolheram Direito e o restante escolheu Engenharia. Roberto prestou o vestibular e 

ficou entre os melhores alunos. Ele tem 19 anos, e seus amigos o consideram 

introvertido. Recentemente ele também começou um curso online de programação, e 

no restante do seu tempo livre ele assiste filmes de ficção científica. Qual a 

probabilidade (%) de que Roberto tenha escolhido fazer Direito? 

 

A questão 21 foi construída com base em exemplos já disseminados na 

literatura, como em Kahneman e Tversky (1973), De Neys e Glumicic (2008), 

Pennycook e Thompson (2012), Wolfe (2013) e Białek (2017). A ideia central por trás 

dessa questão era investigar se os participantes considerariam informações de taxa 

base ou seriam influenciados pela descrição de um possível estereótipo. O dado 

estatístico (taxa-base) informa que, da amostra hipotética de 1000 estudantes, 90% 
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escolheram cursar direito e o restante engenharia. Dessa forma, é aceitável afirmar 

que o objetivo da amostra (Roberto) teria probabilidades maiores de ser um estudante 

de direito do que de engenharia.  

Entretanto, como explicado por Pennycook e Thompson (2012, 2017) e Białek 

(2017), o processo de julgamento mais plausível é o de que os indivíduos utilizem 

seus conhecimentos sobre as características de engenheiros e advogados, e 

apliquem tais estereótipos ao classificar o objeto como um membro de um desses 

grupos. A descrição do estereótipo do engenheiro seguiu o exemplo de Białek (2017) 

e, como explicado pelo autor, essas características - como ser introvertido e com um 

interesse em ficção científica -, são altamente prováveis dado que a pessoa descrita 

no problema fosse obtida de uma população de engenheiros, se encaixando, assim, 

no estereótipo. 

De forma geral, a probabilidade média respondida na questão 21, de que o 

objeto do problema fosse um estudante de direito, foi de 33,59%. Esse resultado já 

indica um valor muito destoante do que se esperaria a partir dos dados apresentados 

na descrição da pergunta. O gráfico 8 apresenta a distribuição de respostas, e 

percebe-se que, assim como em De Neys e Gluminic (2008), menos de 20% da 

amostra teve acuracidade ao responder à pergunta, indicando a resposta “correta” de 

90% de probabilidade. 

            Gráfico 8 - Frequência de respostas para a questão 21, por curso 

 
           Fonte: elaborado pelo autor 
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Nota-se também que há um grande grupo (62,6% da amostra) que indicou 

baixas probabilidades (0% a 30%) de que Roberto fosse um estudante de direito, 

apesar de 90% da amostra hipotética o ser. Essas respostas são altamente 

inconsistentes com a taxa-base apresentada, porém, são consistentes com o 

estereótipo descrito na questão. Os resultados são semelhantes aos demais 

encontrados na literatura, mas, em especial, cita-se Pennycook e Thompson (2012), 

os quais encontraram uma distribuição de respostas semelhante: um grupo bastante 

representativo à esquerda e outro relativamente representativo à direita. O que se 

percebe é que quando a informação da taxa-base e o estereótipo apontam para 

respostas divergentes, os participantes tendem a não mais integrar ambas as 

informações, escolhendo uma ou outra fonte de informação e dando uma resposta 

extrema. 

Analisando as demais questões do componente, tem-se as de número 19 e 12, 

sendo que a primeira delas já se encontrava presente no componente “Influência de 

colegas e profissionais do mesmo curso”. Essa questão mostrou-se significativa em 

ambos os conjuntos, e sua permanência aqui foi definida pelo sentido lógico de sua 

relação com o componente. Considerando a correlação positiva da questão 19, e 

lembrando que as respostas foram codificadas como 1 = Sim, 2 = Não, visualiza-se 

que os estudantes que são menos propensos ao uso de estereótipos têm uma 

tendência menor de ter sua permanência no curso influenciada por verem colegas 

desistindo do programa. Isso faz sentido, já que seria esperado que aqueles 

estudantes que não fossem influenciados por estereótipos em suas decisões de curso 

seriam também os menos influenciados ao ver representantes desses estereótipos – 

seus colegas – desistindo do programa. 

Quanto a questão 12, lembra-se, como explicado na sessão 6.1, que as 

respostas codificadas com valores mais altos representam respondentes que 

indicaram ter, em seu círculo social, um maior número de pessoas – e com um grau 

de proximidade também maior – que eram formadas ou faziam o mesmo curso que o 

seu, no momento da escolha do curso. Assim, a correlação positiva e significativa 

com o componente indica que os estudantes mais propensos ao uso de estereótipos 

são aqueles que não tinham – ou que tinham, mas com menor grau de proximidade - 

conhecidos fazendo o mesmo curso, quando tomaram sua decisão. Vê-se lógica 

nesse resultado, já que a proximidade com alguém que conheça o curso abre portas 

para comunicação e troca de informações sobre os aspectos da profissão 
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relacionada, diminuindo a necessidade dos estudantes de se apoiarem em 

estereótipos para definirem as características desses profissionais. 

Sendo assim, esse componente revela que, na média, os estudantes foram 

propensos à utilização de estereótipos e que os indivíduos mais propensos tendem a 

ser mais influenciados pelos comportamentos de seus colegas. Além disso, esses 

estudantes não tinham, em seu círculo social, pessoas formadas no mesmo curso 

que o seu, indicando que isso pode implicar na necessidade de se apoiar em 

estereótipos para a realização de julgamentos sob incerteza. Esses resultados 

indicam um caminho para que a heurística da representatividade seja um elemento 

no processo de julgamento dos estudantes, já que o uso de estereótipos é 

frequentemente identificado nos estudos que evidenciam a ocorrência dessa 

heurística. (BRAGA, 2015; DE-NEYS; GLUMICIC, 2008; KAHNEMAN; TVERSKY, 

1973; PENNYCOOK; THOMPSON, 2012).  

Examinando a questão 21 mais a fundo, viu-se, no gráfico 8, que as respostas 

se distribuíram de forma relativamente bimodal: há um grupo que negligenciou a 

informação de taxa-base e que claramente foi influenciado pelo quanto o objeto 

(Roberto) seria representativo de um estudante de engenharia, e outro grupo que 

inseriu a resposta correta de 90%. Shilling, Watkins e Watkins (2002) argumentam 

que se pode afirmar que uma distribuição é bimodal quando a média das duas 

distribuições diferirem uma da outra por um valor maior do que a soma de seus 

desvios padrões.  

Para confirmar que esse foi o caso na distribuição das respostas recebidas 

para a questão 21, dividiu-se a amostra em dois grupos com base em suas respostas: 

o primeiro com os participantes que indicaram de 0% a 49% (média = 13,93%, desvio 

padrão = 12,14%) e o segundo com aqueles que indicaram de 50 a 100% (média = 

74,73%, desvio padrão = 18,55).  

A tabela 33 contém os resultados da análise descrita acima, e pode-se 

constatar que a diferença entre a média dos dois grupos (60,8%) é quase o dobro da 

soma dos desvios padrões. Sendo assim, confirma-se que a distribuição é bimodal, 

constituindo dois grupos diferentes, semelhante ao encontrado por Pennycook e 

Johnson (2012). Uma análise ANOVA (F(1, 468) = 1801,61, p < 0,01) também 

confirmou que as médias entre os dois grupos têm diferença estatisticamente 

significativa. 
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Tabela 33 - Estatísticas descritivas para os grupos 1 (0-49%) e 2 (50-100%) 

Estatística Grupo 1 (0-49%) Grupo 2 (50-100%) Diferença entre as médias 

Média 13,93% 74,74% 60,81% 

Mediana 10,00% 90,00% 
Soma dos desvios padrões 

Desvio Padrão 12,15% 18,56% 30,70% 

Mínimo 0,00% 50,00%   

Máximo 40,00% 100,00%   

N 318 152   

          Fonte: elaborado pelo autor 

É importante avaliar também se houve alguma diferença significativa nas 

médias de resposta por curso, dado que, caso os estudantes de um curso específico 

apresentassem respostas mais próximas do “correto”, seria interessante 

compreender o que diferenciaria esses indivíduos dos demais. Além disso, há 

respondentes dos cursos de engenharia e direito na amostra – cursos esses utilizados 

na descrição do problema da questão 21, o que também torna importante verificar se 

isso causou algum impacto no processo. 

 A partir da tabela 34, porém, constata-se que todas as médias de 

probabilidade respondidas são semelhantes, ou seja, nenhum dos cursos se destacou 

com respostas consideravelmente maiores e próximas da probabilidade de 90%, a 

qual estaria de acordo com a taxa-base apresentada.  

Tabela 34 - Média de respostas recebidas para a questão 21, por curso 

Curso Média 

Administração 28,78% 

Ciências Contábeis 32,55% 

Ciências Econômicas 34,44% 

Direito 37,28% 

Enfermagem 30,29% 

Engenharia Civil 31,50% 

Engenharia Mecânica 43,88% 
    Fonte: elaborado pelo autor 
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Ainda assim, uma análise ANOVA (tabelas 35, 36 e 37) foi conduzida para 

confirmar se de fato não há diferenças estatisticamente significativas entre as médias 

de cada curso. Os resultados (F(6, 463) = 1,566, p > 0,05), reforçados pelos testes 

robustos de Welch (p > 0,05) e Brown-Forsythe (p > 0,05), confirmam que não há 

diferenças estatisticamente significativas nas médias entre os grupos, dado que 

falhou-se em rejeitar a hipótese nula de igualdade entre as médias. Os testes post-

hoc de Tukey e Games-Howell (ambos p > 0,05) confirmaram que não há médias 

iguais entre nenhum dos cursos – as tabelas com os resultados foram incluídas nos 

apêndices E e F, respectivamente. 

Tabela 35 - Teste de Homogeneidade de Variâncias de Levene, questão 21, entre 

cursos 

Estatística de Levene df1 df2 Sig. 

4,285 6 463 ,000 

         Fonte: elaborado pelo autor 

Tabela 36 - Resultados da análise de variância (ANOVA), grupos da questão 21 

Q21 - ANOVA 
Soma dos 
quadrados 

Df 
Média dos 
quadrados 

F Sig. 

Entre Grupos 9525,617 6 1587,603 1,566 0,155 

Nos grupos 469497,574 463 1014,034     

Total 479023,191 469       

           Fonte: elaborado pelo autor 

Tabela 37 - Testes robustos de Welch e Brown-Forsythe, questão 21, entre cursos 

Q21 Estatística df1 df2 Sig. 

Welch 1,335 6 142,739 ,245 

Brown-Forsythe 1,523 6 308,609 ,170 

      Fonte: elaborado pelo autor 

Percebe-se então que os estudantes de todos os cursos foram influenciados 

pelo estereótipo descrito e negligenciaram a informação de taxa-base, sem distinção 

significante entre um grupo e outro. Ainda assim, é interessante saber quais cursos 

tiveram a maior proporção de respondentes que indicaram a resposta de 90%. Para 

isso, elaborou-se a tabela 38, através da qual se pode ver que os estudantes de 
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engenharia mecânica são aqueles que mais consideraram a taxa-base informada na 

descrição do problema, com uma proporção de 32,7% dos respondentes indicando a 

probabilidade de 90%. Ao mesmo tempo, porém, esse foi o curso com maior número 

de respondentes que indicou 10% como resposta à questão, evidenciando uma 

divisão entre os estudantes desse grupo.  

Tabela 38 - Proporção de respostas para cada probabilidade descrita na questão 

21, por curso 

Resposta Administração 
Ciências 

Contábeis 
Ciências 

Econômicas 
Direito Enfermagem 

Engenharia 
Civil 

Engenharia 
Mecânica 

0% 20,0% 27,5% 14,8% 13,0% 23,5% 15,7% 10,2% 
10% 25,6% 19,6% 25,9% 20,7% 20,6% 30,7% 34,7% 
20% 10,0% 9,8% 7,4% 12,0% 8,8% 11,0% 8,2% 
30% 13,3% 3,9% 14,8% 10,9% 5,9% 10,2% 0,0% 
40% 3,3% 5,9% 0,0% 9,8% 2,9% 4,7% 4,1% 
50% 14,4% 9,8% 18,5% 8,7% 26,5% 7,9% 2,0% 
60% 1,1% 2,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 
70% 0,0% 2,0% 0,0% 5,4% 0,0% 0,0% 2,0% 
80% 0,0% 0,0% 0,0% 2,2% 2,9% 3,9% 4,1% 
90% 12,2% 19,6% 18,5% 16,3% 8,8% 15,7% 32,7% 
100% 0,0% 0,0% 0,0% 1,1% 0,0% 0,0% 2,0% 

Fonte: elaborado pelo autor 

Ao somar-se as proporções de respostas de mais baixa probabilidade (de 0% 

a 30%), encontra-se que o curso de administração foi o que teve o maior número de 

respostas nessa faixa (68,9%), seguido do curso de engenharia civil (67,7%) e 

ciências econômicas (63%). O fato de que os cursos de engenharia civil e engenharia 

mecânica tiveram respostas relativamente diferentes também descarta alguma 

possível influência de se ter utilizado o estereótipo de um estudante de engenharia 

(BIAŁEK, 2017) na descrição. 

Sendo assim, os resultados até aqui apresentados demonstram evidências de 

que os estudantes são influenciados pela heurística da representatividade ao 

identificar o membro de um grupo específico, negligenciando a taxa-base e julgando 

a probabilidade solicitada no problema através de um estereótipo. Esse resultado é 

semelhante aos de outros trabalhos da literatura que buscaram fenômenos do tipo. 

(BRAGA, 2015; DE NEYS; GLUMICIC, 2007; KAHNEMAN; TVERSKY, 1973; 

PENNYCOOK; THOMPSON, 2012, 2017). Em especial, cita-se o trabalho de Smith 

(1988), no qual a autora encontra evidências de que estudantes do ensino superior 
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são influenciados pela heurística da representatividade na escolha de sua 

universidade. A presente pesquisa, assim, expande os resultados relacionados ao 

uso dessa heurística por estudantes do ensino superior.  

Foi possível também identificar que os participantes mais propensos à 

ocorrência da representatividade, através do uso de estereótipos, não tinham contato 

próximo com muitas pessoas com experiência no mesmo curso que o seu. Esse 

aspecto pode ser investigado de forma mais dedicada em novas pesquisas que 

investiguem o quanto a ocorrência da representatividade pode ser amenizada caso 

os indivíduos tenham contato direto com representantes dos estereótipos nos quais 

se basearam para realizar seus julgamentos.  

Algumas considerações teóricas sobre os resultados aqui evidenciados devem 

ser feitas. O argumento inicial de Kahneman e Tversky (1973) era o de que as 

pessoas, ao realizarem julgamentos do tipo como descrito nesse trabalho, 

consideram o quanto os atributos essenciais de um indivíduo são representativos (ou 

semelhantes) ao de determinada categoria. Já que as taxas-base não afetam essa 

similaridade, então elas são negligenciadas sempre que a heurística da 

representatividade é usada. Em Tversky e Kahneman (1974) os autores voltam a 

reforçar esse argumento.  

Entretanto, discussões quanto a relação direta e causal entre a 

representatividade e a negligência de taxas-base, toda vez que esse efeito ocorre, já 

foram levantadas na literatura. Bar-Hillel (1980, 1983, 1984) argumenta que a falácia 

da taxa-base é um fenômeno mais geral do que se imaginava, e que, apesar de sim, 

muitas vezes ser guiada pela representatividade, pode também acontecer por outros 

fatores. Tversky e Kahneman (1982a, p. 88), posteriormente concordam e constatam 

que “grande parte dos dados disponíveis […] suporta uma hipótese mais moderada 

de que previsões intuitivas e julgamentos probabilísticos são altamente sensíveis a 

representatividade, apesar de não serem completamente dominados por ela”. 

Portanto, a negligência de taxas-base não acontece apenas através da 

heurística da representatividade, apesar de ser bastante sensível a ela – 

especialmente no caso de estereótipos de um indivíduo. Os autores que deram início 

a esse ramo de pesquisas mantêm seu argumento de que “a aparente negligência 

das taxas-base em predições sobre casos individuais está associada à inferência 

sobre características únicas dos membros de um grupo” e de que “uma interpretação 

causal das taxas-base se torna mais provável quando essas inferências são 
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bloqueadas”. (TVERSKY; KAHNEMAN, 1982b, p. 18). Seguindo essa linha, o que 

trabalhos mais recentes têm mostrado é que a negligência de uma taxa-base nos 

casos de influência por um estereótipo, como demonstrado nesse trabalho, de fato 

acontece através da representatividade.  

Teigen (2016) salienta que para mostrar que as pessoas se apoiam na 

heurística de representatividade, é preciso construir situações em que os julgamentos 

baseados nessa heurística difiram dos julgamentos baseados em considerações mais 

normativas. A ênfase, assim, deve ser nos erros de julgamento, sendo que esses 

erros, quando ocorrem, frequentemente implicam em algum outro fator normativo 

(como as taxas-base) sendo ignorado. Nesse sentido, De Neys e Glumicic (2008) 

demonstraram que, em grande parte de situações de julgamento de probabilidade 

“neutras”, as pessoas consideravam dados de taxa-base em suas previsões. Porém, 

quando apresentadas a um estereótipo incongruente com o problema, somente 18% 

dos indivíduos levou as taxas-base em consideração – esse resultado é semelhante 

ao encontrado nesse trabalho. 

Ademais, os extensos trabalhos de Braga (2015) e Braga, Ferreira e Sherman 

(2015) apresentam evidências concretas de que as pessoas são de fato influenciadas 

por estereótipos em seus julgamentos, e que, nesses casos, é a heurística da 

representatividade que leva à negligência de taxas-base. Os autores demonstraram 

que indivíduos mais sensíveis ao uso dessa heurística através da consideração de 

estereótipos são mais negligentes de taxas-base do que indivíduos menos sensíveis 

à representatividade. 

Sendo assim, considerando os resultados encontrados, bem como as 

discussões teóricas e evidências empíricas levantadas pela literatura, foi possível 

confirmar a Hipótese 5, a qual afirma que os estudantes seriam influenciados, em 

seus julgamentos, pela heurística da representatividade, ao se apoiarem em 

estereótipos e negligenciarem informações de taxas-base. 

O presente capítulo, portanto, atendeu aos objetivos quarto e quinto da 

pesquisa. Primeiramente, com relação ao quarto objetivo específico, constatou-se 

que os estudantes parecem ter sido influenciados pela heurística da ancoragem 

quando da escolha do curso, ao passo que se identificou esse efeito em dois 

aspectos: nas influências e condições socioeconômicas de familiares, e nos salários 

percebidos para profissionais formados no mesmo curso.  
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Quanto ao primeiro aspecto, visualizou-se que a família exerceu influências 

sobre a escolha do curso de uma parte relevante da amostra - especialmente quando 

algum dos familiares já fazia o mesmo curso que o respondente; além disso, os 

participantes provenientes de famílias mais favorecidas foram mais propensos a 

realizar essa ancoragem. Em relação ao segundo aspecto, foi possível constatar que 

os estudantes que escolheram seus cursos por causa de motivos salariais são os que 

atribuem os salários mais altos para profissionais formados no mesmo curso que o 

seu – resultado que pode ser relacionado aos achados de Hastings et al. (2016), de 

que estudantes de ensino superior tendem a acreditar que seus rendimentos serão 

semelhantes ao de outras pessoas que se graduaram no mesmo curso. Além do mais, 

esse efeito também pareceu ser intensificado para participantes provenientes de 

famílias mais favorecidas em termos de renda. Considerando, então, os resultados 

apresentados, foi possível confirmar a quarta hipótese da pesquisa. 

Um ponto que deve ser levantado é o de que uma parcela considerável da 

amostra pareceu superestimar os salários recebidos para pessoas formadas, assim 

como o encontrado por Baket et al. (2018), Hastings et al. (2016) e Wiswall e Zafar 

(2014). Se esses estudantes superestimam os salários que esperam receber (âncora) 

e fazem sua escolha de curso por causa de motivos salariais, ajustando para cima 

suas expectativas de rendimentos futuros, isso abre espaço para frustrações futuras 

com a escolha realizada. Dessa forma, mecanismos de informação e correção das 

expectativas devem ser desenvolvidos pelas instituições para que erros decisórios 

desse tipo sejam evitados. Ademais, estende-se aqui o argumento de Xia (2016), de 

que se as condições socioeconômicas da família influenciam as expectativas de 

ganhos futuros, como aqui demonstrando, então estudantes provenientes de famílias 

desfavorecidas podem não ter a oportunidade de conhecer os reais retornos do 

ensino superior ou dos salários de certas profissões. Assim, promover informações 

sobre as possibilidades e perspectivas de diversas carreiras a indivíduos provenientes 

de classes sociais mais baixas deveria também entrar na pauta de ações das 

instituições. 

Finalmente, com relação ao quinto objetivo da pesquisa, foi possível encontrar 

evidências de ocorrência da heurística de representatividade nos participantes do 

estudo. De forma geral, os estudantes se mostraram propensos ao uso de 

estereótipos, negligenciando informações estatísticas de taxa base, o que possibilitou 

confirmar a hipótese cinco.  Esses resultados levantam questionamentos quanto ao 



143 
 

processo de julgamento dos estudantes. Se esses negligenciam informações 

estatísticas populacionais e dão maior peso a casos específicos, representativos de 

um grupo ou curso, como as instituições podem se utilizar disso em suas campanhas 

informativas e/ou de atração de novos alunos?  

A resposta é ambígua – tal elemento pode ser utilizado para reforçar 

estereótipos na tentativa de aumentar o efeito da representatividade e atrair grupos 

específicos de alunos, ou pode-se buscar uma redução desse efeito (debiasing) para 

evitar que os estudantes sejam influenciados de forma incorreta e posteriormente 

evadam de seus cursos. Quanto aos estudantes, se esses julgam que se encaixarão 

em um determinado curso baseando-se na sua percepção do quanto se parecem com 

outros estudantes daquele grupo, quais as consequências caso estejam errados – ou 

caso esse elemento tenha um peso maior do que deveria na escolha – e só percebam 

isso tarde demais? Futuras pesquisas podem auxiliar na compreensão desses 

aspectos.  

Em síntese, a partir dos resultados expostos no presente capítulo, constatou-

se que foi possível confirmar as hipóteses de número quatro e cinco, ou seja, foram 

identificadas evidências da ocorrência das heurísticas de ancoragem e 

representatividade entre os participantes do estudo. 
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7 CONCLUSÕES  

A presente pesquisa teve como objetivo geral analisar se ocorreram heurísticas 

e vieses no processo de escolha de curso de estudantes do ensino superior. Para 

atingir esse objetivo, desenvolveu-se um questionário, o qual resultou em uma 

amostra de 470 respondentes da região metropolitana de Porto Alegre. 

Os resultados encontrados após a análise e interpretação dos dados 

possibilitaram atingir o objetivo geral proposto pela presente pesquisa. Ou seja, foi 

possível identificar evidências de que heurísticas e vieses são elementos que 

influenciam as decisões e julgamentos dos estudantes, fazendo parte do processo de 

escolha do curso – porém, nem todos os efeitos procurados foram encontrados. 

A investigação sobre quais heurísticas e vieses que poderiam fazer parte dos 

processos decisórios dos estudantes foi fundamentada, principalmente, no artigo de 

Redekopp (2016), e as hipóteses foram construídas com base nos resultados dos 

estudos teóricos e empíricos analisados. Assim, quanto à primeira hipótese da 

pesquisa (a de que a escolha de curso dos estudantes foi impactada pelo viés de 

custos irrecuperáveis ao longo da graduação), conclui-se que foi possível confirma-

la, ou seja, respondendo ao primeiro objetivo específico do trabalho, averiguou-se 

que o viés de custos irrecuperáveis teve um efeito sobre os estudantes durante a 

graduação. O que se identificou, é que a quantidade de tempo investido no programa 

(semestres) teve um impacto negativo na propensão dos estudantes a corrigir sua 

escolha de curso quando frente a situações negativas e que os desmotivassem a 

permanecer no curso atual. 

A hipótese relacionada ao segundo objetivo específico, o qual era buscar 

evidências de que o viés do presente interferisse nas preferências de curso dos 

estudantes, não foi confirmada, pois os resultados implicaram na rejeição da mesma. 

Ou seja, o viés do presente não pareceu influenciar os participantes da amostra em 

suas preferências em uma escolha de curso, e esse resultado vai de encontro aos 

encontrados em parte da literatura. Frisa-se aqui que os problemas propostos nos 

principais trabalhos que encontram esse efeito normalmente envolvem preferências 

por fluxos ou recompensas monetárias e, portanto, a presente pesquisa traz 

indicações de que o viés do presente talvez seja amenizado ou desapareça quando 

a escolhe envolva preferências mais impactantes, como a escolha de um curso 

superior. É possível também, como discutido anteriormente, que os estudantes não 
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tenham considerado as opções inseridas no contexto de curto prazo como de fato um 

curto prazo, não possibilitando a ocorrência do viés.  

A terceira hipótese afirmava que os estudantes seriam afetados pelo efeito 

framing ao receber uma informação sobre o seu curso. A ideia dessa hipótese foi 

baseada no terceiro objetivo do trabalho, e concluiu-se que o instrumento aplicado 

não foi capaz de identificar o efeito framing na amostra, o que implicou na 

impossibilidade de se confirmar a hipótese três. Ou seja, o julgamento dos 

participantes não foi influenciado pelo contexto no qual as opções foram 

apresentadas, o que demonstra um comportamento racional e em linha com o 

princípio da invariância. Ademais, foram levantadas indicações relevantes na 

literatura de que o método ou a forma através dos quais são construídos os problemas 

que investigam o efeito framing podem fazer com que o efeito seja reduzido ou 

desapareça. Assim, não se descarta também a possibilidade de que a maneira como 

as questões foram formuladas tenha tido influência sobre os resultados encontrados. 

A quarta hipótese, de que os estudantes se ancoram em pontos de referência 

relacionados a influências sociais ou ao salário percebido de pessoas formadas no 

mesmo curso, foi confirmada. Mostrou-se que a influência da família está presente na 

escolha de curso dos estudantes, e que quanto maior o grau de escolaridade e faixa 

de renda da família, maior é essa influência. Além disso, viu-se que ter um familiar 

cursando ou formado no mesmo curso é um elemento que fortalece a influência 

exercida.  

Também foi possível constatar que os estudantes se ancoram nos salários 

percebidos para profissionais formados na mesma área, influenciando seu 

comportamento e escolha do curso. Os estudantes que imaginam os salários mais 

altos são aqueles que provém de famílias com maior renda mensal e maior 

escolaridade, e são também os mais influenciados por terem familiares formados no 

mesmo curso – indicando uma ancoragem nas condições socioeconômicas da 

família. Ademais, se verificou que os estudantes que imaginam os salários mais altos 

são justamente os que escolheram o curso por causa do salário que esperam receber, 

reforçando a hipótese de ancoragem, uma vez que os estudantes parecem crer que 

seus próprios rendimentos serão semelhantes ao de outras pessoas já formados no 

mesmo curso. Dessa forma, o conjunto dessas descobertas possibilitou confirmar a 

quarta hipótese da pesquisa. 
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Finalmente, a quinta hipótese da pesquisa era a de que os estudantes seriam 

influenciados pela heurística da representatividade em seus julgamentos. Verificou-

se que a grande maioria dos indivíduos da amostra ignorou – ou deu menor peso a – 

informações de taxa-base, realizando julgamentos através do uso de estereótipos, o 

que levanta evidências do uso da heurística da representatividade. Constatou-se 

também que esse é um efeito geral, sem diferenciação entre os membros de 

diferentes cursos. Portanto, foi possível confirmar a hipótese cinco, de que os 

estudantes seriam influenciados pela heurística da representatividade.  

 Assim, considerando o conjunto de elementos e informações obtidos na 

pesquisa, conclui-se que o uso de heurísticas e vieses parece ser um elemento 

importante no processo decisório de estudantes pelos seus cursos de graduação. 

Apesar disso, nem todos os efeitos investigados foram encontrados, o que demonstra 

que elementos de consistência e racionalidade também fazem parte desse processo 

de escolha. Esse é um resultado que está em linha com um dos principais pilares 

argumentativos da economia comportamental: o de que as pessoas operam sob 

racionalidade limitada – e não irracionalidade – em suas decisões, fazendo escolhas 

que, naquele contexto, as satisfaçam e sejam suficientes, mas nem sempre ótimas. 

Nesse sentido, o que se percebe cada vez mais é que o contexto em que os 

tomadores de decisão estão inseridos importa, e há situações em que processos 

decisórios maximizadores entram jogo, e situações em que as pessoas facilitam esse 

processo através de atalhos mentais. Em pequenas escolhas do dia-a-dia, esses 

atalhos nos ajudam a tomar decisões intuitivas, permitindo alocar maior atenção às 

decisões mais importantes. A questão é: quais as consequências quando essas 

decisões importantes – como a escolha de uma profissão ou de um curso superior – 

são também influenciadas por heurísticas e vieses? 

Esses questionamentos abrem espaço para a indicação de pesquisas futuras. 

Além das sugestões já levantadas anteriormente, menciona-se também que seria 

interessante investigar, por exemplo, se as causas que levam os estudantes a 

desistirem de seus cursos estão relacionadas a escolhas realizadas com base em 

atalhos mentais. Se sim, o ato de trocar de curso seria então um processo racional 

de correção e atualização das preferências dos indivíduos? Ou a decisão por trocar 

de curso também pode ser acometida por heurísticas e vieses? 

Outra sugestão seria estudar como as heurísticas e vieses que afetam a 

escolha do curso interagem entre si, entendendo como uma impacta na outra. Como 
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visto, o viés de custos irrecuperáveis influencia a chance de trocar de curso, mesmo 

frente a situações negativas. Quanto mais tempo investido, menor a chance de o 

estudante fazer essa troca. É possível, assim, que a quantidade de tempo necessária 

para que o estudante perceba que fez uma escolha insatisfatória dependa do atalho 

mental utilizado na sua escolha inicial? Nesse caso, quais atalhos e vieses geram os 

“piores” impactos, quando somados ao viés de custos irrecuperáveis? 

Além disso, é evidente que esse trabalhou limitou-se a um número restrito de 

efeitos, e existem outras heurística e vieses que podem impactar no processo 

decisório dos estudantes, os quais poderiam ser também investigadas por trabalhos 

futuros, como a aversão a perda e as heurísticas do afeto e da disponibilidade. 

Ademais, ao longo da pesquisa percebeu-se também que muitas das correlações 

entre as respostas, apesar de significativas, mostraram-se fracas ou medianas, e 

acredita-se que o instrumento de pesquisa poderia ter sido construído de forma mais 

homogênea, apoiando-se em uma melhor padronização no formato das perguntas. 

Sendo assim, trabalhos futuros podem investigar os efeitos aqui encontrados 

utilizando-se de outros instrumentos ou métodos, no intuito de reforçar ou questionar 

as presentes evidências. 

Lembra-se também que a análise de componentes principais resultou na 

extração de seis componentes relacionados a aspectos vocacionais e ao mercado de 

trabalho, os quais contabilizaram por cerca de 25% da variância total dos dados. Ou 

seja, essa é também uma parte importante do processo decisório, e já se esperava 

que esses elementos, em especial os vocacionais, tivessem impactos relevantes na 

escolha do curso. A forma como esses aspectos determinam a decisão pela profissão 

ou pelo curso superior, e a possibilidade de que sejam influenciados por heurísticas 

e vieses comportamentais, também podem ser abordadas por pesquisas futuras. 

Por fim, considerando os resultados aqui encontrados, seria importante 

também que futuros trabalhos explorem de que forma se pode amenizar a influência 

de heurísticas e vieses nas decisões e julgamentos de estudantes do ensino superior. 

Encontrar formas e métodos que levem ao “debiasing” dos indivíduos, após serem 

encontradas evidências de que esses são acometidos por heurísticas e vieses, tem 

sido o foco de diversos estudos recentes da economia comportamental. Pesquisas 

desse tipo, voltadas à escolha do curso de graduação, podem contribuir ao 

desenvolvimento de práticas que auxiliem os estudantes nessa importante decisão.
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APÊNDICE A – QUESTIONÁRIO APLICADO AOS PARTICIPANTES 
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APÊNDICE B – DIVISÃO DOS CONJUNTOS DE QUESTÕES PELO OBJETIVO 

DE SUA ELABORAÇÃO 

 Questões elaboradas para caracterização do perfil estudantil e 

socioeconômico dos estudantes: 

Q2) Qual a sua idade? 

Q3) Sexo; 

Q4) Qual o seu curso? 

Q5) Em que semestre você está? 

Q6) Com quem você mora atualmente? 

Q7) Com relação a sua ocupação, atualmente você: 

(  ) Apenas estuda e não está buscando emprego; 

(  ) Estuda e trabalha; 

(  ) Apenas estuda, mas está buscando emprego. 

Q8) Qual seu vínculo de trabalho? 

Q9) Qual a sua renda individual mensal? 

Q10) Qual a sua renda familiar mensal? 

Q11) Indique abaixo o grau de escolaridade mais alto que seus familiares 

possuem; 

Q15) Qual das opções abaixo descreve com maior precisão sua situação como 

universitário? 

(  ) Estou cursando meu primeiro curso superior; 

(  ) Desisti de um outro curso superior e mudei para esse; 

(  ) Já me formei em outro curso superior e agora estou fazendo mais 

esse; 

(  ) Estou cursando duas graduações ao mesmo tempo; 

(  ) Comecei esse mesmo curso em outra instituição mas mudei para 

essa instituição (mesmo curso). 

 

 Questões elaboradas para auxiliar na compreensão do processo de 

escolha de curso dos estudantes: 

Q16) Antes de escolher o seu curso atual, quantos cursos você considerou 

entre suas opções? 

Q17) Você tem dúvidas sobre a sua escolha de curso? 
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Q18) Antes de definir seu curso, quais as principais FONTES DE 

INFORMAÇÃO que você utilizou para pesquisar sobre os cursos/profissões 

pelos quais tinha interesse? 

Q22_3) Você sabe atualmente quais são as atividades profissionais realizadas 

por alguém que é formado no seu curso; 

Q22_6) Antes de escolher o seu curso, você sabia quais eram as atividades 

profissionais realizadas por alguém formado no seu curso; 

Q23_1) Escolhi esse curso pela possibilidade de conseguir emprego me 

formando nesse curso; 

Q23_2) Escolhi esse curso pelo salário que receberei me formando nesse 

curso; 

Q23_3) Escolhi esse curso pois encontraria pessoas parecidas comigo nesse 

curso; 

Q23_4) Escolhi esse curso por ter amigos que faziam, fazem ou fariam o 

mesmo curso; 

Q23_5) Escolhi esse curso por ter familiares que faziam, fazem ou fariam o 

mesmo curso; 

Q23_6) Escolhi esse curso por gostar do tipo de trabalho que os profissionais 

formados nesse curso fazem; 

Q23_7) Escolhi esse curso pelo desejo da minha família de que eu fizesse esse 

curso; 

Q23_8) Escolhi esse curso pela facilidade das disciplinas do curso; 

Q23_9) Escolhi esse curso pelo prestígio que os profissionais formados nesse 

curso têm na sociedade; 

Q24_1) Qual dos cursos lhe proporcionaria um salário médio maior no mercado 

de trabalho, depois de formado? 

Q24_2) Considerando os desafios e dificuldades de cada curso, qual deles 

você acha que terminaria com mais facilidade? 

Q24_3) Em qual das opções você vê mais chance de ter um emprego estável? 

Q24_4) Qual das opções lhe deixaria mais feliz ou satisfeito com sua vida 

depois de alguns anos atuando profissionalmente? 

Q24_5) Qual das opções de curso agradaria mais os seus pais? 

Q24_6) Em qual dos dois cursos você acha que levaria mais tempo para se 

formar? 
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Q24_7) Qual dos dois cursos você acha que é o mais caro, considerando 

mensalidades, materiais necessários etc.; 

 

 Questões elaboradas para responder ao objetivo específico relacionado 

ao viés de custos irrecuperáveis: 

Q22_7) Por motivos pessoais você precisa reduzir o número de disciplinas 

cursadas pela metade, dobrando o tempo que você levaria para se formar. Isso 

lhe desmotivaria a seguir seu curso; 

Q24_6: Em qual dos dois cursos você acha que levaria mais tempo para se 

formar? 

Q25: Imagine que o curso que era sua segunda opção passa por uma 

reformulação e o tempo para se formar nele cai pela metade. Você trocaria de 

curso? 

Q26: Alguns eventos podem nos motivar a trocar de curso ou profissão. Indique 

a % de chance de que você trocaria de curso por causa de cada um desses 

eventos. Lembre-se de considerar quanto tempo falta para você se formar: 

Q26_1) Você descobre que essa NÃO é a atividade que você quer 

exercer; 

Q26_2) Você descobre que o nível dos salários para sua profissão caiu 

30%; 

Q26_3) Você descobre que tem 33% de chance de finalizar seu curso 

com sucesso; 

Q26_4) Você ganhar milhões de reais em uma loteria; 

Q26_5) Você descobre que a profissão relacionada ao seu curso será 

extinta em 15 anos; 

Q26_6) Você descobre que o nível de empregos disponíveis para sua 

profissão caiu 30%; 

Q26_7) Você descobre que as pessoas formadas na sua segunda 

opção de curso estão recebendo salários 30% mais altos do que os 

formados no seu curso. 
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 Questões elaboradas para responder ao objetivo específico relacionado 

ao viés do presente: 

Q14) Imagine que você só possa trabalhar depois de formado, e que precise 

escolher entre um Curso “A” e um Curso “B”, conforme abaixo. Baseando-se 

somente nessas informações, qual curso você escolheria? 

Curso A (   ) Curso B (   ) 
Salário inicial: R$ 3.000,00 Salário inicial: R$ 3.200,00 
Duração do curso: 2 anos Duração do curso: 2,5 anos 

  

Q20) Imagine que você só possa trabalhar depois de formado, e que precise 

escolher entre um Curso “1” e um Curso “2”, conforme abaixo. Baseando-se 

somente nessas informações, qual curso você escolheria? 

Curso 1 (   ) Curso 2 (   ) 
Salário inicial: R$ 3.200,00 Salário inicial: R$ 3.000,00 
Duração do curso: 6,5 anos Duração do curso: 6 anos 
 

 Questões elaboradas para responder ao objetivo específico relacionado 

ao efeito framing: 

Q19) Você descobre que 2 a cada 3 estudantes do seu curso desiste dele ao 

longo do programa. Isso influencia a sua decisão de curso? 

Q26_3) [...] Indique a % de chance de que você trocaria de curso por causa 

de cada um desses eventos [...]: Você descobre que tem 33% de chance de 

finalizar seu curso com sucesso. 

 

 Questões elaboradas para responder ao objetivo específico relacionado 

à heurística de ancoragem: 

Q12) Algum dos seus amigos (que você possuía antes de ingressar no seu 

curso) e/ou familiares fez ou faz o mesmo curso superior que você? 

Q13) Considere alguém que você conheça, que esteja formado e atuando na 

profissão relacionada ao seu curso. Com base nessa pessoa, qual o salário 

MÉDIO que você imagina que ela receba? 

Q22_1) Sua família teve influência sobre sua escolha de curso; 

Q22_2) Seus amigos tiveram influência sobre sua escolha de curso; 

Q22_4) Seus pais concordam com o curso que você faz ou a profissão 

relacionada a ele; 
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Q22_5) Seus amigos respeitam o curso que você faz ou a profissão 

relacionada a ele; 

Q23_3) Escolhi esse curso pois encontraria pessoas parecidas comigo nesse 

curso; 

Q23_4) Escolhi esse curso por ter amigos que faziam, fazem ou fariam o 

mesmo curso; 

Q23_5) Escolhi esse curso por ter familiares que faziam, fazem ou fariam o 

mesmo curso; 

Q23_7) Escolhi esse curso pelo desejo da minha família de que eu fizesse esse 

curso; 

Q23_9) Escolhi esse curso pelo prestígio que os profissionais formados nesse 

curso têm na sociedade; 

Q24_ 5) Qual das opções de curso agradaria mais os seus pais? 

 

 Questão elaborada para responder ao objetivo específico relacionado à 

heurística de representatividade: 

Q21: Você descobre que de 1000 estudantes matriculados esse ano, 900 

escolheram Direito e o restante escolheu Engenharia. Roberto prestou o 

vestibular e ficou entre os melhores alunos. Ele tem 19 anos, e seus amigos 

o consideram introvertido. Recentemente ele também começou um curso 

online de programação, e no restante do seu tempo livre ele assiste filmes de 

ficção científica. Qual a probabilidade (%) de que Roberto tenha escolhido 

fazer Direito? 
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APÊNDICE C – REPRESENTAÇÃO DAS RESPOSTAS RECEBIDAS NO 

QUESTIONÁRIO 

Figura C-1 – Q2) Qual a sua idade? 

 

 

 

Figura C-2 – Q3) Sexo: 
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Figura C-3 – Q4) Qual o seu curso? 

 

 

 

 

Figura C-4 – Q5) Em que semestre você está? 
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Figura C-5 – Q6) Com quem você mora atualmente? 

 

 

 

 

Figura C-6 – Q7) Com relação a sua ocupação, atualmente você: 
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Figura C-7 – Q8) Qual seu vínculo de trabalho? 

 

 

 

 

Figura C-8 – Q9 / Q10) Qual a sua renda individual mensal? / Qual a sua renda 

familiar mensal? 

Renda individual  

 

Renda familiar  

 

 

 

 

 

 



183 
 

Figura C-9 – Q11) Indique abaixo o grau de escolaridade mais alto que seus 

familiares possuem: 

 

 

 

Tabela C-1 – Q12) Algum dos seus amigos (que você possuía antes de 

ingressar no seu curso) e/ou familiares fez ou faz o mesmo curso superior que você? 

Resposta Frequência Percentagem 
Porcentagem 
acumulada 

Não; 263 55,96% 55,96% 

Sim, amigo(s); 146 31,06% 87,02% 

Sim, irmão(ã); 16 3,40% 90,43% 

Sim, irmão(ã);Sim, amigo(s); 4 0,85% 91,28% 

Sim, pai e/ou mãe; 23 4,89% 96,17% 

Sim, pai e/ou mãe; Sim, amigo(s); 14 2,98% 99,15% 

Sim, irmão(ã);Sim, pai e/ou mãe; 2 0,43% 99,57% 

Sim, irmão(ã);Sim, pai e/ou mãe; Sim, 
amigo(s); 2 0,43% 100% 

Total 470 100% 100% 
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Tabela C-2 – Q13) Considere alguém que você conheça, que esteja formado 

e atuando na profissão relacionada ao seu curso. Com base nessa pessoa, qual o 

salário MÉDIO que você imagina que ela receba? 

Estatística Valor 
Erro 

Padrão 

Média 5420,21 228,63 

95% Intervalo de 
Confiança para Média 

Limite inferior 4970,93   

Limite superior 5869,49   

5% da média aparada 4739,24   

Mediana 4000,00   

Variância 24569292,06   

Desvio Padrão 4956,74   

Mínimo 800,00   

Máximo 35000,00   

Intervalo 34200,00   

Intervalo interquartil 3500,00   

 

 

Tabela C-3 – Q14) Imagine que você só possa trabalhar depois de formado, e 

que precise escolher entre um Curso “A” e um Curso “B”, conforme abaixo. Baseando-

se somente nessas informações, qual curso você escolheria? 

Curso A (   ) Curso B (   ) 
Salário inicial: R$ 3.000,00 Salário inicial: R$ 3.200,00 
Duração do curso: 2 anos Duração do curso: 2,5 anos 

 

Opção Frequência Percentagem 

Curso A 171 36,40% 

Curso B 299 63,60% 

Total 470 100,0 
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Figura C-10 – Q15) Qual das opções abaixo descreve com maior precisão sua 

situação como universitário? 

 

 

Figura C-11 – Q16) Antes de escolher o seu curso atual, quantos cursos você 

considerou entre suas opções? 
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Figura C-12 – Q17) Você tem dúvidas sobre a sua escolha de curso? 

 

 

Figura C-13 – Q18) Antes de definir seu curso, quais as principais FONTES DE 

INFORMAÇÃO que você utilizou para pesquisar sobre os cursos/profissões pelos 

quais tinha interesse? 

 
Obs: as respostas para essa questão foram agrupadas nos conjuntos acima com 

base no tipo de informação buscada 
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Figura C-14 – Q19) Você descobre que 2 a cada 3 estudantes do seu curso 

desiste dele ao longo do programa. Isso influencia a sua decisão de curso? 

 

 

 

Tabela C-4 – Q20) Imagine que você só possa trabalhar depois de formado, e 

que precise escolher entre um Curso “1” e um Curso “2”, conforme abaixo. Baseando-

se somente nessas informações, qual curso você escolheria? 

 

Curso 1 (   ) Curso 2 (   ) 
Salário inicial: R$ 3.200,00 Salário inicial: R$ 3.000,00 
Duração do curso: 6,5 anos Duração do curso: 6 anos 

 

 

Opção Frequência Porcentagem 

Curso 1  298 63,4 

Curso 2  172 36,6 

Total 470 100,0 
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Figura C-15 – Q21) Você descobre que de 1000 estudantes matriculados esse 

ano, 900 escolheram Direito e o restante escolheu Engenharia. Roberto prestou o 

vestibular e ficou entre os melhores alunos. Ele tem 19 anos, e seus amigos o 

consideram introvertido. Recentemente ele também começou um curso online de 

programação, e no restante do seu tempo livre ele assiste filmes de ficção científica. 

Qual a probabilidade (%) de que Roberto tenha escolhido fazer Direito? 

 

 

 

Figura C-16 – Q22) Leia as afirmações da primeira coluna e marque o quanto 

você concorda com ela nas colunas seguintes. 
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Figura C-17 – Q23) Quais os fatores que mais influenciaram sua escolha de 

curso? Marque abaixo o quanto cada fator influenciou em sua decisão: 

 

 

Figura C-18 – Q24) As próximas perguntas pedirão que você compare o SEU 

CURSO (A) com uma segunda opção de curso que você tenha pensado em realizar 

e acabou não cursando (B). 
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Figura C-19 – Q25) Imagine que o curso que era sua segunda opção passa 

por uma reformulação e o tempo para se formar nele cai pela metade. Você trocaria 

de curso? 

 

 

Tabela C-5 – Q26) Alguns eventos podem nos motivar a trocar de curso ou 

profissão. Indique a % de chance de que você trocaria de curso por causa de cada 

um desses eventos. Lembre-se de considerar quanto tempo falta para você se formar. 

Questão Média Erro padrão 
da média Mediana Desvio 

Padrão 

Q26_1 - Você descobre que essa NÃO é a atividade 
que você quer exercer. 36,9787% 1,54667% 30,0000% 33,53100% 

Q26_2 - Você descobre que o nível dos salários para 
sua profissão caiu em 30% 20,2766% 1,12072% 10,0000% 24,29668% 

Q26_3 - Você descobre que tem 33% de chance de 
finalizar seu curso com sucesso 19,8511% 1,19103% 10,0000% 25,82083% 

Q26_4 - Você ganhar milhões de reais em uma loteria 22,2340% 1,47035% 0,0000% 31,87644% 

Q26_5 - Você descobre que a profissão relacionada 
ao seu curso será extinta em 15 anos 41,3404% 1,51907% 50,0000% 32,93256% 

Q26_6 - Você descobre que o nível de empregos 
disponíveis para sua profissão caiu 30% 20,4681% 1,10981% 10,0000% 24,06003% 

Q26_7 - Você descobre que as pessoas formadas na 
sua segunda opção de curso estão recebendo 
salários 30% mais altos do que os formados no seu 
curso 

18,3404% 1,17031% 0,0000% 25,37167% 
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APÊNDICE D – RESULTADOS DETALHADOS DA ANÁLISE FATORIAL 

EXPLORATÓRIA 

Realizada a extração dos fatores, foram analisadas também as comunalidades 

de cada variável. A comunalidade de uma variável representa a porção de variância 

compartilhada – ou comum – com relação às demais variáveis, resultada da AFE 

conduzida. (HAIR JR. et al., 2014). Apesar de não haver uma indicação formal do 

mínimo aceitável para a comunalidade de uma variável, sendo essa decisão tomada 

pelo pesquisador a partir da análise da AFE, Hair Jr. et al (2014) sugerem um valor 

de 0,5 como orientação para realizar essa análise. (HAIR JR. et al., 2014). A tabela 

D-1 apresenta as comunalidades das Qi variáveis mantidas na AFE e, como pode ser 

visto, a maior parte delas apresentou valor acima de 0,5, com exceção das variáveis 

Q16, Q22_7, Q23_3 e Q25. 

Tabela D-1 - Comunalidades obtidas através da análise fatorial exploratória 

Variável Inicial Extração Variável Inicial Extração 
Q2 1,000 ,640 Q23_4 1,000 ,723 
Q5 1,000 ,537 Q23_5 1,000 ,625 
Q12 1,000 ,599 Q23_6 1,000 ,549 
Q13 1,000 ,623 Q23_7 1,000 ,663 
Q14 1,000 ,844 Q23_8 1,000 ,509 
Q16 1,000 ,487 Q23_9 1,000 ,525 
Q17 1,000 ,566 Q24_1 1,000 ,588 
Q18_1 1,000 ,595 Q24_2 1,000 ,553 
Q19 1,000 ,618 Q24_3 1,000 ,645 
Q20 1,000 ,839 Q24_4 1,000 ,604 
Q21 1,000 ,565 Q24_5 1,000 ,510 
Q22_1 1,000 ,659 Q24_6 1,000 ,726 
Q22_2 1,000 ,678 Q24_7 1,000 ,587 
Q22_3 1,000 ,533 Q25 1,000 ,449 
Q22_4 1,000 ,528 Q26_1 1,000 ,602 
Q22_5 1,000 ,567 Q26_2 1,000 ,676 
Q22_6 1,000 ,644 Q26_3 1,000 ,542 
Q22_7 1,000 ,422 Q26_4 1,000 ,488 
Q23_1 1,000 ,622 Q26_5 1,000 ,603 
Q23_2 1,000 ,751 Q26_6 1,000 ,734 
Q23_3 1,000 ,478 Q26_7 1,000 ,713 

            Fonte: elaborado pelo autor 
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Quanto ao número de fatores extraídos e a variância total explicada, estes 

podem ser avaliados pela tabela D-2. Percebe-se, a partir do critério de que os fatores 

aceitáveis devem possuir autovalores acima de 1 (raíz latente), que a análise deve 

manter 13 fatores. Estes 13 fatores também explicam 60,49% da variância total da 

amostra, valor considerado aceitável segundo Hair Jr. et al. (2014). Sendo assim, 13 

fatores seriam adequados para agrupar e explicar as 42 variáveis incluídas na AFE.  

 

Tabela D-2 – Autovalores e total da variância explicada pelos fatores 

extraídos 

Fatores 
Autovalores iniciais Somas dos quadrados das cargas 

rotacionadas 

Total % de 
variância 

% 
cumulativa Total % de 

variância 
% 

cumulativa 

1 5,183 12,341 12,341 3,913 9,316 9,316 
2 3,271 7,788 20,129 2,744 6,533 15,849 
3 2,551 6,074 26,202 2,458 5,851 21,700 
4 2,165 5,156 31,358 2,413 5,745 27,445 
5 1,864 4,439 35,797 1,994 4,748 32,193 
6 1,622 3,863 39,660 1,812 4,314 36,508 
7 1,490 3,546 43,206 1,735 4,132 40,639 
8 1,459 3,475 46,681 1,643 3,913 44,552 
9 1,294 3,082 49,763 1,623 3,865 48,417 

10 1,170 2,786 52,550 1,343 3,199 51,616 
11 1,156 2,753 55,302 1,309 3,116 54,732 
12 1,111 2,645 57,948 1,260 3,001 57,733 
13 1,071 2,549 60,497 1,161 2,764 60,497 
14 ,995 2,369 62,866 - - - 
15 ,943 2,246 65,112 - - - 
16 ,919 2,189 67,300 - - - 
17 ,866 2,061 69,361 - - - 
18 ,841 2,003 71,365 - - - 
19 ,816 1,942 73,307 - - - 
20 ,785 1,868 75,175 - - - 
21 ,767 1,827 77,002 - - - 
22 ,684 1,629 78,631 - - - 
23 ,671 1,599 80,229 - - - 
24 ,653 1,554 81,783 - - - 
25 ,594 1,415 83,198 - - - 
26 ,583 1,388 84,586 - - - 
27 ,558 1,328 85,914 - - - 
28 ,533 1,269 87,184 - - - 
29 ,528 1,258 88,441 - - - 

(continua) 
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Fatores 
Autovalores iniciais Somas dos quadrados das cargas 

rotacionadas 

Total % de 
variância 

% 
cumulativa Total % de 

variância 
% 

cumulativa 

30 ,513 1,221 89,662 - - - 
31 ,478 1,138 90,801 - - - 
32 ,456 1,086 91,887 - - - 
33 ,449 1,068 92,955 - - - 
34 ,417 ,994 93,949 - - - 
35 ,411 ,979 94,928 - - - 
36 ,387 ,922 95,850 - - - 
37 ,345 ,821 96,671 - - - 
38 ,331 ,787 97,459 - -  

39 ,318 ,758 98,217 - - - 
40 ,275 ,655 98,872 - - - 
41 ,244 ,581 99,453 - - - 
42 ,230 ,547 100,000 - - - 

 

Após este processo, utilizou-se a matriz rotacionada pelo procedimento 

VARIMAX, com as variáveis agrupadas em cada fator, considerando, segundo Hair 

Jr. et al. (2014), que em amostras com mais de 350 observações as variáveis de 

cargas de correlação acima de 0,3 podem ser consideradas como significantes na 

interpretação dos resultados. Logo, este valor foi utilizado como base para 

determinação de quais variáveis fariam parte de cada fator, já que a amostra da 

pesquisa é composta de 470 observações. A matriz rotacionada está disponível na 

tabela D-3. 

 

Tabela D-3 – Matriz de fatores rotacionada pelo método VARIMAX 

 

Variáveis 
Fatores 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 
Q2 -,045 -,037 ,083 -,142 -,703 -,095 -,057 ,086 ,053 -,192 -,150 -,031 ,179 
Q5 -,190 ,184 ,050 ,101 -,255 ,127 -,038 -,036 -,075 -,470 -,160 ,333 ,087 
Q12 ,127 -,110 ,022 ,488 -,105 -,191 ,000 ,158 ,197 ,061 ,294 ,253 ,258 
Q13 -,023 ,078 ,016 ,150 ,065 ,102 -,026 -,071 ,099 ,019 ,048 ,053 ,747 
Q14 -,077 -,030 ,077 ,017 ,020 -,013 ,905 -,080 ,017 -,026 -,014 ,013 -,052 
Q16 ,057 -,152 -,364 ,044 ,477 ,142 -,075 ,075 -,115 -,079 -,132 ,130 ,117 
Q17 -,219 -,050 ,661 -,127 -,127 -,111 ,027 ,001 ,161 ,081 -,001 -,025 ,004 
Q18 ,108 -,075 ,112 ,088 ,683 ,025 ,070 ,176 ,046 ,043 -,098 -,078 ,186 
Q19 -,200 ,001 ,088 -,089 -,054 ,024 ,037 -,006 ,075 ,089 ,723 -,121 ,075 
Q20 -,019 -,020 ,008 -,001 ,045 ,066 ,910 ,004 ,008 -,011 ,050 -,001 ,033 

(conclusão) 

(continua) 
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Variáveis 
Fatores 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 
Q21 ,020 ,023 ,014 ,004 -,004 ,013 ,055 -,010 -,095 ,051 ,021 ,736 ,085 
Q22_1 ,002 ,089 -,131 ,685 ,336 ,016 ,026 ,178 ,044 -,056 -,112 ,006 ,043 
Q22_2 ,010 ,094 -,035 ,112 ,173 -,007 ,016 ,780 -,022 -,038 -,098 ,068 ,026 
Q22_3 -,133 ,129 ,137 -,008 ,023 -,056 ,036 -,012 ,660 -,043 ,032 ,008 ,191 
Q22_4 -,049 ,152 ,066 ,271 ,362 ,166 -,031 -,073 ,376 -,150 ,102 ,159 -,247 
Q22_5 -,044 ,173 ,102 ,098 ,170 ,149 -,005 ,030 ,431 -,086 ,402 ,197 -,263 
Q22_6 -,080 -,138 ,015 -,003 -,184 ,039 -,014 ,005 ,694 ,238 ,044 -,209 ,011 
Q22_7 ,126 -,047 -,307 -,027 ,101 ,097 -,131 ,026 ,099 ,043 -,172 ,421 -,230 
Q23_1 ,091 -,004 -,123 -,125 ,079 ,677 ,005 ,174 ,179 -,010 -,222 ,045 ,066 
Q23_2 ,115 ,154 -,047 ,061 ,026 ,818 ,078 ,041 -,009 -,033 ,122 ,051 ,106 
Q23_3 ,079 -,208 ,333 ,129 ,123 ,272 -,018 ,388 -,103 ,044 ,113 -,122 -,145 
Q23_4 ,069 -,029 -,013 ,179 -,102 ,089 -,096 ,803 ,027 ,026 ,070 -,048 -,066 
Q23_5 ,081 -,063 -,022 ,695 -,018 -,011 -,004 ,190 -,001 -,199 ,108 ,062 ,200 
Q23_6 ,000 -,038 ,534 -,134 ,161 ,183 ,055 -,041 ,371 -,096 -,163 -,008 -,085 
Q23_7 ,035 ,093 -,198 ,745 ,131 ,104 ,012 ,021 -,058 ,021 -,138 -,056 -,064 
Q23_8 ,118 -,135 -,030 ,436 -,135 ,096 -,005 ,072 ,007 ,253 -,364 -,237 -,022 
Q23_9 ,080 ,053 ,213 ,338 ,147 ,518 -,041 -,100 -,129 -,030 ,130 -,021 -,140 
Q24_1 -,034 ,610 ,151 ,113 -,050 ,085 ,008 -,022 ,002 ,392 -,013 ,084 ,088 
Q24_2 -,056 -,625 ,113 ,091 -,246 -,047 ,079 ,038 ,064 ,222 -,061 ,105 -,012 
Q24_3 -,108 ,150 ,112 -,101 ,072 -,034 -,058 -,016 ,037 ,746 ,010 ,132 ,047 
Q24_4 -,098 ,098 ,754 -,075 -,040 ,007 ,014 ,000 ,027 ,050 ,062 ,029 ,031 
Q24_5 ,013 ,605 ,085 ,184 -,035 ,085 -,046 -,035 ,075 ,173 -,067 ,167 -,150 
Q24_6 -,011 ,835 ,006 -,065 -,032 ,029 -,016 -,011 ,007 -,047 ,073 -,108 ,050 
Q24_7 -,108 ,734 ,039 -,025 -,119 -,013 ,049 ,093 ,050 ,013 ,009 ,054 ,061 
Q25 -,376 ,113 ,401 -,007 ,077 ,077 ,013 ,073 -,140 ,153 ,231 ,132 ,042 
Q26_1 ,650 ,009 ,210 -,025 ,302 -,112 -,023 -,020 -,010 -,047 -,008 ,015 ,165 
Q26_2 ,789 -,093 -,093 ,086 -,011 ,085 -,026 ,055 -,094 ,045 -,002 ,080 ,009 
Q26_3 ,700 -,006 -,062 -,004 -,078 -,071 -,007 ,052 -,041 -,079 -,107 -,007 -,123 
Q26_4 ,456 -,091 -,478 ,039 -,015 ,072 -,010 ,014 ,018 -,016 -,119 ,131 -,066 
Q26_5 ,712 ,054 -,048 ,070 ,223 ,143 ,038 -,057 -,043 -,036 -,011 -,045 ,075 
Q26_6 ,819 -,090 -,133 ,030 -,010 ,104 -,061 ,087 -,080 ,001 -,076  -,023 
Q26_7 ,737 ,090 -,339 ,051 -,041 ,138 -,062 ,017 -,021 ,114 ,014 -,056 -,046 

 

 

 

 

 

 

 

(conclusão) 
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APÊNDICE E – TESTE DE TUKEY: ANOVA DE Q21 ENTRE CURSOS 

CURSO (I) CURSOS (J) Diferença média (I-J) Erro padrão Sig. Intervalo de confiança de 95% 
Administração Ciências Contábeis -3,77124% 5,58122% ,994 -20,2992% 12,7568% 

Ciências Econômicas -5,66667% 6,98741% ,984 -26,3589% 15,0255% 

Direito -8,50483% 4,72114% ,548 -22,4858% 5,4761% 

Enfermagem -1,51634% 6,41027% 1,000 -20,4994% 17,4668% 

Engenharia Civil -2,71829% 4,38766% ,996 -15,7117% 10,2751% 

Engenharia Mecânica -15,09977% 5,65346% ,108 -31,8417% 1,6421% 

Ciências 
Contábeis 

Administração 3,77124% 5,58122% ,994 -12,7568% 20,2992% 

Ciências Econômicas -1,89542% 7,57891% 1,000 -24,3393% 20,5484% 

Direito -4,73359% 5,55924% ,979 -21,1965% 11,7293% 

Enfermagem 2,25490% 7,05036% 1,000 -18,6237% 23,1335% 

Engenharia Civil 1,05296% 5,27897% 1,000 -14,5800% 16,6859% 

Engenharia Mecânica -11,32853% 6,37005% ,563 -30,1925% 7,5355% 

Ciências 
Econômicas 

Administração 5,66667% 6,98741% ,984 -15,0255% 26,3589% 

Ciências Contábeis 1,89542% 7,57891% 1,000 -20,5484% 24,3393% 

Direito -2,83816% 6,96986% 1,000 -23,4784% 17,8021% 

Enfermagem 4,15033% 8,20861% ,999 -20,1583% 28,4590% 

Engenharia Civil 2,94838% 6,74843% ,999 -17,0361% 22,9329% 

Engenharia Mecânica -9,43311% 7,63226% ,880 -32,0350% 13,1687% 

Direito Administração 8,50483% 4,72114% ,548 -5,4761% 22,4858% 

Ciências Contábeis 4,73359% 5,55924% ,979 -11,7293% 21,1965% 

Ciências Econômicas 2,83816% 6,96986% 1,000 -17,8021% 23,4784% 

Enfermagem 6,98849% 6,39114% ,930 -11,9379% 25,9149% 

Engenharia Civil 5,78655% 4,35966% ,839 -7,1240% 18,6971% 

Engenharia Mecânica -6,59494% 5,63176% ,905 -23,2726% 10,0827% 

Enfermagem Administração 1,51634% 6,41027% 1,000 -17,4668% 20,4994% 

Ciências Contábeis -2,25490% 7,05036% 1,000 -23,1335% 18,6237% 

Ciências Econômicas -4,15033% 8,20861% ,999 -28,4590% 20,1583% 

Direito -6,98849% 6,39114% ,930 -25,9149% 11,9379% 

Engenharia Civil -1,20195% 6,14891% 1,000 -19,4111% 17,0072% 

Engenharia Mecânica -13,58343% 7,10768% ,474 -34,6318% 7,4649% 

Engenharia 
Civil 

Administração 2,71829% 4,38766% ,996 -10,2751% 15,7117% 

Ciências Contábeis -1,05296% 5,27897% 1,000 -16,6859% 14,5800% 

Ciências Econômicas -2,94838% 6,74843% ,999 -22,9329% 17,0361% 

Direito -5,78655% 4,35966% ,839 -18,6971% 7,1240% 

Enfermagem 1,20195% 6,14891% 1,000 -17,0072% 19,4111% 

Engenharia Mecânica -12,38149% 5,35529% ,240 -28,2404% 3,4774% 

Engenharia 
Mecânica 

Administração 15,09977% 5,65346% ,108 -1,6421% 31,8417% 

Ciências Contábeis 11,32853% 6,37005% ,563 -7,5355% 30,1925% 

Ciências Econômicas 9,43311% 7,63226% ,880 -13,1687% 32,0350% 

Direito 6,59494% 5,63176% ,905 -10,0827% 23,2726% 

Enfermagem 13,58343% 7,10768% ,474 -7,4649% 34,6318% 

Engenharia Civil 12,38149% 5,35529% ,240 -3,4774% 28,2404% 
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APÊNDICE F – TESTE DE GAMES-HOWELL: ANOVA DE Q21 ENTRE CURSOS 

CURSO (I) CURSOS (J) Diferença média (I-J) Erro padrão Sig. Intervalo de confiança de 95% 
Administração Ciências Contábeis -3,77124% 5,62009% ,994 -20,7225% 13,1800% 

Ciências Econômicas -5,66667% 6,79275% ,980 -26,7599% 15,4266% 

Direito -8,50483% 4,45350% ,477 -21,7861% 4,7764% 

Enfermagem -1,51634% 5,77394% 1,000 -19,1406% 16,1079% 

Engenharia Civil -2,71829% 4,09230% ,994 -14,9063% 9,4697% 

Engenharia Mecânica -15,09977% 6,29333% ,213 -34,1549% 3,9554% 

Ciências 
Contábeis 

Administração 3,77124% 5,62009% ,994 -13,1800% 20,7225% 

Ciências Econômicas -1,89542% 7,72709% 1,000 -25,5190% 21,7281% 

Direito -4,73359% 5,77929% ,982 -22,1351% 12,6679% 

Enfermagem 2,25490% 6,84871% 1,000 -18,4721% 22,9820% 

Engenharia Civil 1,05296% 5,50577% 1,000 -15,5697% 17,6756% 

Engenharia Mecânica -11,32853% 7,29195% ,712 -33,2942% 10,6371% 

Ciências 
Econômicas 

Administração 5,66667% 6,79275% ,980 -15,4266% 26,7599% 

Ciências Contábeis 1,89542% 7,72709% 1,000 -21,7281% 25,5190% 

Direito -2,83816% 6,92505% 1,000 -24,2666% 18,5902% 

Enfermagem 4,15033% 7,83970% ,998 -19,8693% 28,1699% 

Engenharia Civil 2,94838% 6,69847% ,999 -17,9051% 23,8018% 

Engenharia Mecânica -9,43311% 8,22974% ,911 -34,4945% 15,6283% 

Direito Administração 8,50483% 4,45350% ,477 -4,7764% 21,7861% 

Ciências Contábeis 4,73359% 5,77929% ,982 -12,6679% 22,1351% 

Ciências Econômicas 2,83816% 6,92505% 1,000 -18,5902% 24,2666% 

Enfermagem 6,98849% 5,92901% ,900 -11,0572% 25,0342% 

Engenharia Civil 5,78655% 4,30834% ,831 -7,0493% 18,6224% 

Engenharia Mecânica -6,59494% 6,43591% ,947 -26,0461% 12,8562% 

Enfermagem Administração 1,51634% 5,77394% 1,000 -16,1079% 19,1406% 

Ciências Contábeis -2,25490% 6,84871% 1,000 -22,9820% 18,4721% 

Ciências Econômicas -4,15033% 7,83970% ,998 -28,1699% 19,8693% 

Direito -6,98849% 5,92901% ,900 -25,0342% 11,0572% 

Engenharia Civil -1,20195% 5,66272% 1,000 -18,5203% 16,1164% 

Engenharia Mecânica -13,58343% 7,41118% ,530 -35,9955% 8,8286% 

Engenharia 
Civil 

Administração 2,71829% 4,09230% ,994 -9,4697% 14,9063% 

Ciências Contábeis -1,05296% 5,50577% 1,000 -17,6756% 15,5697% 

Ciências Econômicas -2,94838% 6,69847% ,999 -23,8018% 17,9051% 

Direito -5,78655% 4,30834% ,831 -18,6224% 7,0493% 

Enfermagem 1,20195% 5,66272% 1,000 -16,1164% 18,5203% 

Engenharia Mecânica -12,38149% 6,19146% ,424 -31,1505% 6,3875% 

Engenharia 
Mecânica 

Administração 15,09977% 6,29333% ,213 -3,9554% 34,1549% 

Ciências Contábeis 11,32853% 7,29195% ,712 -10,6371% 33,2942% 

Ciências Econômicas 9,43311% 8,22974% ,911 -15,6283% 34,4945% 

Direito 6,59494% 6,43591% ,947 -12,8562% 26,0461% 

Enfermagem 13,58343% 7,41118% ,530 -8,8286% 35,9955% 

Engenharia Civil 12,38149% 6,19146% ,424 -6,3875% 31,1505% 

 


