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“Atribuigoes causais, Estratégias Self-handicapping e Percecé@o Subjetiva de
Rendimento Académico em Estudantes do Ensino Superior”
Resumo

As atribuicOes causais referem-se a crengas importantes que atuam no final da sequéncia
motivacional e que influenciam as expetativas de sucesso futuro dos individuos. Por sua
vez, as estratégias self-handicapping representam escolhas ou atos realizados, antes ou
durante uma atividade, pelo individuo, que prejudicam a sua realizacdo. Estas estratégias
sdo utilizadas, frequentemente, para regular as ameacas a autoestima causadas pelo medo
de fracassar no percurso académico. A literatura na &rea tem sugerido que as estratégias
de self-hadicapping fornecem a base para as atribuigdes causais, uma vez que Sdo
comportamentos ou circunstancias criadas intencionalmente para ludibriar a percecéo,
que os outros podem ter, do desempenho do sujeito, caso ocorra o insucesso. O principal
objetivo deste trabalho é examinar o contributo especifico das percecfes subjetivas de
desempenho académico nas atribuices causais e nas estratégias self-handicapping num
grupo de 700 estudantes do ensino superior de uma universidade publica portuguesa. As
variaveis foram medidas através do Questionario das Atribuicbes para os Resultados
Escolares (QARE, Miranda & Almeida, 2008), da Escala de Estratégias self-
handicapping (EEA, Boruchovitch & Ganda, 2013), e foi ainda recolhida a percegao
subjetiva de rendimento académico dos estudantes através de uma questéo elaborada para
o efeito. Verificaram-se associacBes com significado estatistico entre as atribuicdes
causais e as estratégias self-handicapping, principalmente nas raparigas, assim como,
entre as percecdes subjetivas de rendimento, as atribui¢des causais e as estratégias de self-
handicapping, registando-se uma maior associagdo entre estas variaveis no 2° ano das
licenciaturas, tanto nas raparigas como nos rapazes. Embora, ao longo dos 3 anos de
licenciatura, a explicacdo do rendimento académico se faca por diferentes modelos, as
variaveis que mais variancia explicam sdo as atribuicdes ao esfor¢o e organizagdo do
estudo e as atribuigcdes a falta de esforco e organizagdo do estudo. Reflete-se sobre
possiveis circunstancias do contexto de aprendizagem que podem justificar a adocao das
atribuicdes e das estratégias self-handicapping.

Palavras-chave: AtribuicGes causais; Estratégias self-handicapping; Percecédo subjetiva

do rendimento académico; Ensino superior.



“Causal Attributions, Self-handicapping Strategies and Subjective Perception of
Academic Achievement in Higher Education Students”

Abstract

The causal attributions refer to important beliefs that act at the end of the motivational
sequence and that influence the expectations of future success of the individuals. In its
turn, the self-handicapping strategies represent choices or acts carried out, before or
during an activity, by the individual, that harm its realization. These strategies are used,
frequently, to regularize the threats to the self-esteem caused by the fear of failing in the
academic achievement. The literature in the area has been suggesting that the self-
handicapping strategies provide the base to causal attributions, since they are behaviors
or circumstances created intentionally to deceive the perception, that the others can have,
of the subject’s achievement, in case of failure. The main objective of this work is to
examine the specific contribute of the subjective perceptions of academic achievement in
causal attributions and in self-handicapping strategies in a group of 700 higher education
students of a portuguese public university. The variables were measured through the
Questionario das Atribuicdes para os Resultados Escolares (QARE, Miranda & Almeida,
2008), of the Escala de Estratégias self-handicapping (EEA, Boruchovitch & Ganda,
2013), and was also collected the subjective perception of academic achievement of the
students through a question drawn up for this purpose. There were verified associations
with statistical significance between the causal attributions and the self-handicapping
strategies especially in girls, as well as, between the subjective perceptions of
achievement, the causal attributions and the self-handicapping strategies, noticing a
greater association between these variables in the 2" year degree, both in the girls and in
the boys. Although, during the tree years degree, the explanation of the academic
achievement is made by different models, the variables that more variance explain are the
attributions to effort and study organization and the attributions to the lack of effort and
study organizations. It is reflected about possible circumstances in the context of learning

that can justify the adoption of the attributions and self-handicapping strategies.

Key words: Causal Attributions; Self-handicapping Strategies; Subjective perception of

the Academic Achievement; Higher education.
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Introducéo

Dentro do paradigma sécio cognitivista, os modelos tedricos procuram enfatizar os
processos psicoldgicos internos, na explicacdo da conduta académica motivada
considerando-se que o estudante tem um papel ativo em todo o seu processo motivacional,
ndo esquecendo, também, a influéncia dos contextos (Miranda & Almeida, 2009; Miranda,
Almeida, & Boruchovitch, 2015). Isto traz implicagbes importantes do ponto de vista
educacional uma vez que se apoia no pressuposto de que a motivacdo ndo é apenas uma
caracteristica estavel do estudante, mas pode ser fortemente influenciada por diferentes
fatores de contexto, como por exemplo, os modelos educativos do professor e da familia,
bem como a qualificacdo escolar dos pais, ou o tipo e estrutura da tarefa (Pintrich, 2003;
Miranda, Almeida, Boruchovitch, Almeida, & Abreu, 2012). Neste sentido, considera-se que
0 sucesso académico ndo resulta exclusivamente da capacidade intelectual do sujeito, mas
depende de uma série de outros fatores psicoldgicos como por exemplo, das estratégias
cognitivas e metacognitivas do estudante, das suas crengas e autopercecdes sobre as suas
capacidades académicas, do valor dado a tarefa, das atitudes face a escola e as aprendizagens,
ou de outras caracteristicas do contexto (Bzuneck, Boruchovitch, Miranda, & Almeida,
2014; Boruchovitch, Almeida, & Miranda, 2016; Karaman & Watson, 2017; Matteucci,
2017; Miranda & Almeida, 2009).

Dentro desta area de estudo, nas ultimas decadas tem-se verificado um aumento de
investigacOes sobre a concetualizacdo e o papel das variaveis pessoais dos estudantes que
tém impacto na qualidade das suas aprendizagens, no rendimento escolar e na sua adaptacédo
académica (Almeida, Miranda, Salgado, Silva & Martins, 2012; Almeida & Araujo, 2014;
Faria, 2014, Wolters, Fan & Daugherty, 2013), permitindo um conhecimento mais
aprofundado das caracteristicas dos estudantes. A partir deste conhecimento pode-se
compreender ndo s6 0s processos motivacionais e de aprendizagem dos estudantes, mas
também organizar formas de intervencdo mais eficazes. Por exemplo, a literatura na area
tem sugerido que se pode estabelecer uma relacdo reciproca entre a motivacdo, a
aprendizagem e o desempenho do estudante, considerando-se que a motivacéao influencia a
aprendizagem e o desempenho, e 0 que os estudantes fazem e aprendem também tem
influéncia na sua motivagdo (Pintrich & Schunk, 2002). Desta forma, os problemas
motivacionais podem ser entendidos ora como causa, ora como consequéncia do baixo
desempenho. Embora essas relagcdes estejam razoavelmente bem estabelecidas na literatura

cientifica, ainda € necessario aprofundar o conhecimento especializado sobre quais as



variaveis motivacionais que maior influéncia podem exercer no desempenho académico dos

estudantes.

O constructo motivagdo envolve muitos aspetos comportamentais que estdo
relacionados, por exemplo, com a diversidade de interesses de cada pessoa, com o tipo de
tarefa e com a utilidade que a mesma pode ter para este sujeito, originando, por conseguinte,
diversas perspetivas, tanto na investigagdo como na intervencédo (Pintrich, 2000). Tais
discussdes podem ampliar a compreensdo teorica sobre o fendmeno, assim como também

subsidiar formas de intervencgdo mais eficazes junto dos estudantes, docentes e suas familias.

Por conseguinte, o presente estudo tem por objetivo conhecer o contributo especifico
das atribuicBes causais para os resultados académicos e das estratégias self-handicapping
nas percecdes de desempenho académico de um grupo de estudantes de uma universidade

publica portuguesa.

De seguida, a partir da literatura, descrevem-se as varidveis atribuigdes causais e
estratégias self-handicapping e as suas rela¢cbes com o rendimento académico. No segundo
capitulo é especificada a metodologia de investigacdo usada, apresentando-se 0s objetivos e
hipdteses formuladas para o presente estudo, assim como se descrevem 0s participantes.
Segue-se uma descri¢do das varidveis e instrumentos de avaliagdo e os procedimentos
subjacentes a sua aplicacdo. No terceiro e ultimo capitulo sdo apresentados, analisados e
discutidos os resultados obtidos. A presente investigacdo termina com algumas conclusdes
acerca do estudo e implicagcGes para a pratica, apontando-se também as limitacGes e

sugestdes para estudos futuros.

Atribuigdes causais: caracterizagdo do constructo

O estudo cientifico sobre a atribui¢do de causalidade tem sido realizado a partir dos
anos 50, considerando como principal referéncia os trabalhos pioneiros de Fritz Heider, de
Jones e Davis, de Kelley e de Weiner (Almeida, Miranda & Guisande, 2008; Miranda,
Almeida & Boruchovitch, 2016; Hewstone & Fincham, 1996; Figueira & Lobo, 2012).

Fritz Heider é considerado um dos fundadores da teoria da atribui¢do. O artigo
“Social perception and phenomenal causality”, publicado no ano de 1944, apresenta as suas
ideias em relacdo as atribuicdes causais, tendo influenciado as investigaces posteriores. A

partir destas ideias, Fritz Heider tentou explicar os processos cognitivos usados pelo



individuo, quando procura dar sentido aos acontecimentos do seu dia-a-dia. O autor chama
a atencdo para os elementos do senso comum, que séo subjetivos e exercem uma importante
influéncia na direcdo das percecdes que os individuos fazem sobre si proprios e sobre 0s
outros (Barros, Barros, & Neto, 1993; Coelho, 2004).

Mais tarde, Heider (1958) publicaria o livro Psychology of Interpersonal Relations,
defendendo que uma das tarefas mais importantes do ser humano é a de tentar compreender
0 mundo a sua volta. Para o efeito, produz as justificacGes necessarias sobre o porqué das
coisas. Sustenta que o comportamento resulta da interacdo entre duas forgas, os fatores
internos ou pessoais e os fatores externos ou situacionais. Os primeiros estdo relacionados
com a capacidade de escolha dos comportamentos pelo sujeito e incluem, por exemplo, o
esforco e a habilidade, e os segundos, fatores externos ou ambientais, remetem para a atuacéo
do meio ambiente sobre o comportamento do sujeito. Neste caso, inclui a oportunidade, a
sorte ou a dificuldade da tarefa. De acordo com Heider (1958) as relagcfes entre estas duas
forcas levam o individuo a realizar atribui¢cGes que se vao refletir no seu comportamento
futuro. Assim, ao observar-se 0 comportamento de alguém, pode considerar-se que as causas
que o originaram sdo resultado exclusivo da forma de ser desse individuo,
responsabilizando-o pelo comportamento. Se por outro lado, se acreditar que as causas tém
relacdo com o meio e ndo com o individuo, pode-se desresponsabilizar o sujeito, ja que este
ndo pode decidir sobre o seu comportamento em virtude de ser provocado por fatores
ambientais. Esta separagdo entre causalidade interna (relativa ao individuo) e externa (meio
ambiente) é considerada a principal contribuicdo deste autor relativamente a teoria da

atribuicdo (Hewstone & Fincham, 1996).

Por sua vez, Jones e Davis apresentam, em 1965, um modelo direcionado as
atribuices disposicionais. Neste modelo os autores, por meio da sua teoria das Inferéncias
Correspondentes, sugerem que o ser humano realiza inferéncias a partir dos tracos de
personalidade observados no outro. Consideram que as inferéncias sobre as intencdes, tracos
e motivos acerca dos outros é resultado da aten¢é@o dada a alguns aspetos do comportamento.
Ou seja, esta informacdo é utilizada para inferir a intencdo implicita de uma determinada
acdo. Jones e Davis (1965) constatam que a intencdo que precede um ato de carater
voluntario é mais visivel quando tem um nimero reduzido de consequéncias ou efeitos que
séo exclusivos dessa acdo. Designaram esta constatacao por efeito ndo comum. Consideram,
ainda, que as inferéncias correspondentes tém maior probabilidade de acontecer quando: (1)

existe pouca desejabilidade social acerca do ato em causa, pois quanto menor e menos



esperado for o comportamento maior serd a possibilidade de priorizar os fatores pessoais
(internos); (2) os efeitos observados sdo determinados por comportamentos pouco comuns.
Dessa forma, quanto menor for a frequéncia desses comportamentos maior serd a
probabilidade de haver uma inferéncia correspondente por parte do observador ao ator desse
comportamento; e (3) o observador infere 0s comportamentos do ator a partir do seu quadro

de valores.

Assim, de acordo com Coelho (2004), o modelo das inferéncias correspondentes de
Jones e Davis é um prolongamento do modelo de Heider, que procura salientar a relevancia
das alternativas disponiveis para o sujeito, evidenciando as particularidades das alteracdes
dos processos que afetam a forca das atribuicdes, podendo ser considerado um modelo mais

testavel.

Para Marques e Sousa (1982) a divergéncia fundamental entre as formulagdes de
Jones e Davis (1965) e a formulacdo de Kelley (1967) é ilustrada pelas diferencas nas
medidas usadas nos estudos. No modelo de Jones e Davis séo usadas escalas de atribuicéo
de tracos e atitudes, onde 0s sujeitos devem indicar o grau em que percebem esses tracos ou
atitudes na pessoa-alvo. No caso dos estudos de Kelley, as medidas fornecem aos sujeitos a
alternativa de localizarem a fonte da acdo na pessoa ou no ambiente. Beck (2001) considera
que Jones e Davis salientam as inferéncias subjetivas, enquanto Kelley apresenta uma teoria

que salienta mais o0s aspetos nao pessoais dessas inferéncias.

Rotter (1954, 1966) na sua teoria da aprendizagem social afirma que os individuos
tendem a realizar um determinado comportamento em fungdo da expetativa da resposta
seguido de um reforgo. Deste modo, Rotter (1954) vai combinar aspetos das teorias
behavioristas, como a nocéo de reforco, com o conceito de expetativa, defendido pelas
teorias cognitivistas. Concebe a sua teoria do locus de controlo com o objetivo de identificar
os fatores pessoais e situacionais que determinam a conduta social humana (Barros, Barros,
& Neto, 1993). Rotter (1954) acredita que os individuos sdo seres conscientes, capazes de
mudar as préprias vidas. O comportamento é determinado por estimulos externos e pelo

esforgo investido, sendo a influéncia desses dois fatores mediada por processos cognitivos.

Rotter (1966) acentua a ideia de que uma situacao idéntica pode nao ser valorizada
do mesmo modo por dois individuos. Os sujeitos apresentam expetativas gerais que
representam a relacdo entre o seu comportamento e o reforco - locus de controlo. O autor

define o locus de controlo como a expetativa generalizada de um sujeito sobre a sua



capacidade de controlar os acontecimentos que se seguem as suas a¢oes. Assim, o locus de
controlo afetara a expetativa generalizada de resultados negativos ou positivos. E
considerado locus de controlo interno se o individuo perceciona os resultados como
resultantes das suas préprias acdes, e externo se forem percebidos como consequéncia de
fatores externos. Por conseguinte, esta orientacdo seja interna ou externa interfere sempre no

desempenho dos sujeitos.

E a partir das expetativas sobre os resultados provaveis do comportamento que 0s
individuos se situam nos seus contextos de vida. Assim, se o0 estudante acreditar na relacao
entre o seu esforco e as classificacfes obtidas (mais horas de estudo e melhores métodos
originam maior capacidade para lidar com os conteidos da unidade curricular), tendera a
aplicar-se mais, ja que associa os resultados obtidos a essa dedicacdo. Por outro lado, a
probabilidade de ocorréncia de um comportamento depende também do valor subjetivo, ou
seja, da importancia e interesse que o individuo atribui aos resultados esperados, a situacao
ou ao valor que é dado a tarefa. Quando o estudante realiza uma determinada tarefa e se
sente inseguro em completé-la, esta pode assumir um baixo valor reforcador. Para Rotter
(1966), um outro aspeto determinante no comportamento humano € a percecao subjetiva da
acao, ou seja, 0 modo como o individuo vivencia as situacfes. Neste sentido considera trés

fatores importantes: as expetativas, o reforgo e a situacdo psicologica.

A teoria da aprendizagem social de Rotter contribuiu para uma reflexdo e melhor
compreensdo das atribuicdes, nomeadamente a partir das reflexdes dos constructos controlo
interno e controlo externo (e.g. Weiner et al., 1971; Weiner, 1979; Abranson, Seligman &
Teasdale, 1978).

Teoria da Atribuicdo de Causalidade de Weiner

O modelo cognitivo atribucional de Bernard Weiner (1979, 1980) foi desenvolvido
a partir dos estudos de Heider (1944, 1958). Os trabalhos de Weiner e dos seus colaboradores
(1972), inicialmente versam sobre as atribui¢Ges relativas ao sucesso e fracasso academico
em contexto de sala de aula e, posteriormente, sobre as atribuicdes e respetivas correlagdes
com as emocdes e consequéncias do pensamento atribucional na conduta social humana
(Almeida, Miranda & Guisande, 2008). A teoria atribucional de Weiner (1979, 1985) e seus

colaboradores, ndo s6 considera as atribuicdes causais, como também os antecedentes e 0s



consequentes da mesma, sendo, por isso, considerada como um dos modelos mais completos

dentro da perspetiva atribucional (Faria, 1998; Pina Neves, 2007).

De acordo com Faria (1998) os estudos sobre atribui¢cdes causais centram-se em duas
dimens@es relacionadas, nomeadamente, a (i) teoria da atribuicdo, e, neste caso, a
preocupacao é o estudo dos antecedentes relacionados com as atribui¢des causais; e, (ii) com
a dimensdo perspetiva atribucional, com énfase na investigacdo sobre a forma como as
atribuicdes causais influenciam as a¢@es dos sujeitos apos situacdo de sucesso ou fracasso.
Assim, dado o seu valor, parece-nos importante apresentar, em pormenor, a perspetiva
atribucional de Weiner, considerando as suas caracteristicas gerais, as dimensdes causais, a
relacdo entre atribuicOes, as expetativas e as emocdes, assim como a relacédo das atribuicoes

causais com o rendimento académico.

A perspetiva atribucional considera a perce¢do do sujeito acerca da causalidade dos
acontecimentos, sendo as atribuicbes causais 0s determinantes dos comportamentos
motivados (Weiner, 1980). Segundo este autor, a necessidade do sujeito em compreender as
suas acdes, especialmente as que ocorrem pela primeira vez, ou quando o resultado esperado
é negativo, levam-no a procurar as causas para esses acontecimentos (Miranda, Almeida &
Boruchovitch, 2014a; Garcia & Boruchovitch, 2015). Estas causas percebidas como
responsaveis pelos resultados, ajudam o sujeito a interpretar o que ocorreu, e influenciam as
suas acOes, ou seja, condicionam as consequéncias psicologicas (afetivas e cognitivas), o
proprio rendimento e determinam a orientacdo da motivacdo de realizacdo no futuro
(Weiner, 1985). Por conseguinte, os resultados que o sujeito obtém sdo influenciados pelas
expetativas e reacOes afetivas que, por sua vez, determinam a conduta de rendimento
(intensidade, eleicdo de determinada tarefa, esforco e persisténcia na tarefa) (Almeida,
Miranda, & Guisande, 2008; Martini & Boruchovitch, 2004). No limite, podemos afirmar
gue néo sdo os efeitos do sucesso e do fracasso em si, que condicionam a conduta posterior,
mas a valoragdo que cada sujeito Ihes atribui (Weiner, 1985, 2004; Boruchovitch, Almeida
& Miranda, 2016; Miranda, Almeida, & Boruchovitch, 2014). Assim, o empenho das
pessoas na realizacdo de uma dada tarefa depende, em parte, das suas expetativas de sucesso
ou fracasso na tarefa especifica (Beck, 2001). Sendo as expetativas determinadas em grande
parte pelas atribui¢Oes causais anteriores ao comportamento, que influenciam as expetativas
futuras e, por conseguinte, a motivagdo de realizagdo (Almeida & Guisande, 2010, Pina
Neves, 2007).



Dentro desta perspetiva, os primeiros estudos (Frieze & Weiner, 1971) séo levados a
cabo para identificar as causas atribuidas pelos diferentes sujeitos as situacfes de sucesso e
fracasso escolar. Apesar das possibilidades serem muitas, as causas mais apontadas pelos
sujeitos sdo de quatro tipos: capacidade, esforco, dificuldade da tarefa e sorte (Frieze &
Weiner, 1971). Embora a literatura na area continue a sugerir uma infinidade de causas, as
quatro causas consideradas anteriormente continuam a predominar na investigacdo
produzida (Almeida & Guisande, 2010; Boruchovitch, Almeida, & Miranda, 2016; Miranda,
Almeida, & Boruchovitch, 2014). De acordo com Weiner (1979, 1985), as causas possuem

trés dimensdes: localizacéo, controlabilidade e estabilidade.

De acordo com Barros, Barros e Neto (1995), parece existir uma certa coeréncia entre
o tipo de atribuicGes que os sujeitos consideram para explicar 0s seus comportamentos e 0s
seus comportamentos efetivos. Assim, por exemplo os estudantes que consideram causas
pessoais, estaveis e generalizaveis, perante acontecimentos negativos, apresentam um estilo
ou padrdo atribucional orientado para o fracasso, e, por isso, apresentam uma tendéncia para
experimentar desanimo; ao passo que, os estudantes que apresentam um estilo ou padréo
atribucional orientado para o sucesso, orientam as suas a¢des em funcdo do sucesso e da
mestria, e tendem a utilizar, as estratégias de aprendizagem e a resolver problemas de forma
mais eficaz (Almeida & Guisande, 2010; Boruchovitch, Almeida, & Miranda, 2016; Weiner,
1992).

Atendendo a diversidade das atribuicbes causais identificadas e,
no sentido de as organizar e sistematizar, Weiner (1979; 1986) comegou por apresentar uma
categorizagdo com duas dimensdes causais bipolares diferentes: (a) o locus de causalidade
que corresponde a localizacdo da causa percebida e que pode ser interna ou externa; e, (b) a

estabilidade que se refere a duragdo temporal da causa.

No sentido de clarificar algumas davidas, surgidas a partir do modelo bifatorial,
Weiner (1986) admite uma outra dimensdo, a controlabilidade que corresponde a
possibilidade da causa vir a ser alterada pelo sujeito. Ou seja, esta dimensdo depende da
atribuicdo de responsabilidade a si proprio ou aos outros. Assim, através desta terceira
dimensdo, foi possivel relacionar o locus e o controlo, e, assim categorizar as causas que,
apesar de internas, possam ser incontrolaveis, como por exemplo a capacidade e o humor
(Barros, Barros, & Neto, 1996). Em suma, no que diz respeito a localizacdo e a

controlabilidade, respetivamente, uma causa pode ser interna ou externa e estar dentro ou



fora do controlo de uma pessoa. Ja a estabilidade diz respeito ao facto de a causa ser
permanente ou passivel de modificacdo. A atribuicdo do comportamento a causas gera uma
expetativa futura sobre o comportamento e uma emocao correspondente, que por sua vez
orientard o comportamento subsequente. Esta teoria é considerada integradora do
pensamento, sentimento e da acdo (Weiner, 1979, 1985, 2010; Miranda, Almeida, &
Boruchovitch, 2014).

Da confluéncia destas trés dimensdes, que sdo constantes, surge uma
classificacdo das causas atribucionais de acordo com o quadro seguinte (cf. Tabela 1) sendo
a associacdo das causas, com cada dimensdo varidvel, dependente

da interpretacdo pessoal de cada sujeito (Weiner, 1979, 1983).

A teoria atribucional da motivacdo e emocao de Weiner (1985) surgiu como uma
extensdo do seu modelo tridimensional, partindo do principio de que sdo gerados
pensamentos atribucionais relativamente a certos resultados obtidos e que estes pensamentos
se encontram organizados em dimens@es. Por sua vez, estas dimensdes tém consequéncias
psicoldgicas especificas, nomeadamente cognitivas, emocionais e comportamentais
(Weiner, 1986, 1992, 1995). O modelo refere que os individuos, na sua generalidade, ao
mesmo tempo que se sentem felizes, quando a percecdo de um acontecimento € positiva, ou
tristes e frustradas, quando uma dada situacéo € percecionada como negativa, procuram as
causas inerentes a esses resultados. Esta procura tera maior intensidade quando se trata de
um resultado importante, inesperado ou negativo. Assim, um determinado resultado podera
gerar uma emocdo negativa ou positiva consoante o resultado, sendo independente da
atribuicdo, principalmente se estiver em conformidade com as expetativas do individuo. A
estabilidade percecionada influenciara as expetativas futuras de sucesso, e sdo afetadas pelos
varios fatores precedentes. Portanto, sempre que um resultado é importante e/ou inesperado,
ou negativo, procura-se identificar a causa, que ird determinar o tipo de emoc¢do que se

sentird, conforme referido anteriormente.

Neste modelo a ideia fundamental é a de que as pessoas organizam o seu pensamento
atribucional & volta das trés dimens@es: locus de causalidade, estabilidade e controlabilidade.
Apesar das causas poderem variar de contexto para contexto, estas influenciam as
consequéncias psicoldgicas, assim cada uma das trés dimensdes associa-se um certo tipo de
consequéncia comportamental e emocional, tais como a mudanca de expetativas ou o estado

emocional (emocgéo dependente da atribuicdo) (Torres, 1997). Por exemplo, a gratiddo pode



ocorrer no caso em que se perceba que o sucesso se deve a ajuda de outras pessoas; 0O
desgosto, a ira ou a colera, no caso do fracasso se dever a barreiras colocadas pelos outros.
A humilhacdo, a pena e a vergonha associam-se a atribuicdo do fracasso a falta de
capacidade, quando a mesma se entende como n&o controlavel (ou se tem ou ndo se tem). A
culpa surge quando o individuo atribui o fracasso a falta de esfor¢o, (causa controlavel pelo
sujeito) (Torres, 1997).

Tabela 1

Relaces entre atribuicbes causais e emocdes

ATRIBUICAO Sucesso Fracasso
Capacidade Competéncia Incompeténcia
Esforco Relaxamento Culpa/vergonha
Outras pessoas Gratiddo Colera
Sorte Surpresa Surpresa

Weiner, 1983, adaptado de Torres, 1997, pag. 60

Do ponto de vista da préatica psicopedagogica é importante, por exemplo, ter em
atencé@o que as emogdes experimentadas pelo estudante influenciam o seu comportamento,
podendo fazer com que esse estudante se isole e evite as tarefas de aprendizagem, se sentir
humilhacéo e frustracdo originados pela atribui¢do de fracasso a tarefa provocada pela sua
falta de capacidade (Weiner, 1985, 1986; Torres, 1997).

De seguida, apresentam-se alguns estudos centrados nas relagdes das atribuicdes causais
para o sucesso e fracasso académico com o rendimento académico dos estudantes, uma vez

gue 0 nosso estudo coloca a enfase no rendimento académico.

AtribuicOes causais e sucesso e insucesso académico

O corpus tedrico acumulado até ao momento sugere que as atribui¢des de causalidade
acerca das experiéncias de sucesso e de fracasso escolar tém um grande impacto no
desempenho escolar e académico. Em linhas gerais, constata-se que 0 sucesso se associa
predominantemente a causas internas, controlaveis e estaveis. JA o fracasso estd mais
relacionado com as crencas referentes as causas externas, incontrolaveis e instaveis
(Almeida, Miranda, & Guisande, 2008; Barros, Barros, & Neto, 1993; Boruchovitch, 2004;
Garcia & Boruchovitch, 2014; Faria, 1998; 2014; Garcia & Boruchovitch, 2015; Miranda,
Almeida, Boruchovitch, & Abreu, 2012; Pina Neves & Faria, 2008; Schunk, Pintrich, &
Meece, 2008; Weiner, 2010).
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Alguns estudos realizados em contexto académico, especificamente no universitario,
demonstram uma influéncia das atribuicdes causais na motivacdo, nas expetativas e no

desempenho dos estudantes, conforme se expde a seguir.

Um estudo realizado com 236 universitarios do curso de Comunicacao foi levado a
cabo por Strohkirch e Hargett, em 1998. Este estudo tinha por objetivo estudar as diferencas
entre rapazes e raparigas quanto as atribuicdes de causalidade e a motivacdo. Foi encontrada
uma correlacéo positiva tanto no grupo das raparigas (N= 132) como no grupo dos rapazes
(N=104) entre o nivel de motivacdo para a aprender e a estabilidade das atribuicGes em
situacOes de fracasso e sucesso académico. Constatou-se, na comparacdo dos resultados
entre 0s sexos, que as estudantes, tendencialmente, atribuiram as suas realizacdes a fatores
externos e o0s seus fracassos a fatores internos, situagéo inversa foi verificada nos colegas do

sexo masculino.

O estudo levado a cabo por Van Laar e Weiner, em 1998, tinha por objetivo estudar
a influéncia exercida pelas atribuicdes de causalidade dos estudantes para 0 sucesso e
fracasso académico, as expetativas de futuro e a autoestima, na motivacdo dos estudantes
afro-americanos. Constatou-se que estes estudantes tendiam a atribuir 0 seu sucesso a causas
internas (e.g., esfor¢o) e o fracasso a fatores externos (e.g., desigualdade social). No inicio
da vida universitaria, esses estudantes reportavam expetativas de sucesso superiores as dos
seus colegas, no entanto @ medida que avancavam nos estudos as expetativas tendiam a

diminuir, apesar da autoestima e da motivacdo continuarem elevadas ao longo do curso.

A influéncia exercida pelas atribuicbes nos pensamentos que se sucedem a um
evento, foi 0 mote para uma pesquisa realizada por N gbala e Brascombe, em 2003. Perante
situaces ficticias foi solicitado a 78 estudantes universitarios do curso de Psicologia para
referirem as causas que desencadearam as respetivas situacoes e que solugdes deveriam ser
tomadas ap0s a ocorréncia para as resolver. Posteriormente foram analisados o tempo e o
conteddo das respostas. Constatou-se que perante um fracasso causado por fatores internos
e instaveis (e.g., esforco), os estudantes tendiam a refletir com maior frequéncia sobre as
alternativas que poderiam ter evitado essa situa¢do. Apurou-se também que, apds a situagdo
ter ocorrido, 0 pensamento atribucional (e.g., porque ocorreu isso?) acontecia antes da
reflexdo (e.g., de que forma poderia ter sido diferente?), no entanto com intervalos de tempo

muito proximos.
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O objetivo do estudo de Formiga (2004) foi o de comparar as atribuigcdes causais
relativamente ao sucesso academico de 501 estudantes de duas universidades: uma publica
e uma privada. Concluiu este estudo que os participantes de ambas as instituicbes ndo se
diferenciaram em relacdo as suas atribui¢Ges internas. Ambos relataram, que a capacidade e
0 gosto pelos estudos eram as causas principais do seu sucesso académico. Relativamente as
atribuicbes externas, os estudantes da universidade publica afirmaram que o seu bom
desempenho académico se devia ao seu estudo (e.g., trabalhar em grupo, esclarecer davidas
com o professor). Os estudantes que frequentavam a universidade privada referiram que os
apontamentos tirados na sala de aula justificavam os seus sucessos. O grupo de estudantes
da universidade publica, por compara¢do com o grupo da universidade privada, apresentava
valores médios mais elevados nas atribui¢es ao esforco (e.g., nimero de horas dedicadas

de estudo).

Um estudo levado a cabo por Chaleta, Rosario e Gracio (2006) com estudantes do
ensino superior acerca das suas atribui¢fes causais para 0 seu sucesso/fracasso académico,
sugere que, de uma forma geral, os estudantes atribuem aos seus sucessos e fracassos tanto
a causas internas (e.g., nervosismo, motivacao, inteligéncia, meméoria, cansaco e esforco)
como a causas externas (e.g., subjetividade do professor, sorte e dificuldade da tarefa). Estes

resultados eram, tendencialmente, verificados tanto nos estudantes do 1° como nos do 4° ano.

A pesquisa realizada por Mclean, Strongman e Neha (2007) procurou analisar a
relacdo entre as atribuicdes causais, 0 sofrimento psiquico e o uso de estratégias de
enfrentamento, numa amostra de 189 estudantes universitarios de diferentes cursos em
situacdes de fracasso académico. Concluiu-se que os estudantes apresentavam niveis mais
baixos de sofrimento psiquico e maior regularidade nos comportamentos de enfrentamento
das situacdes de stresse, quando sentiam o controlo das causas do evento. Ou seja, quando
associavam o fracasso a fatores internos e instaveis (e.g., esforgo) e quando o sucesso era
associado a motivos estaveis (e.g., capacidade), tornavam-se predominantes os pensamentos
de preocupacéo e os comportamentos de evitagdo. Neste estudo, verificaram-se diferencas
entre 0s sexos: as mulheres, ao anteciparem um fracasso, tendiam a demonstrar maior

sofrimento psiquico e procuravam mais apoio social perante um mau desempenho.

O estudo de Peterson e Schreiber (2006), realizado com uma amostra de 211
estudantes universitarios do curso de Psicologia, procurou investigar as interacdes entre as

causas atribucionais (capacidade e esforco), as expetativas de resultado e as emocdes dos
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estudantes em trabalhos de grupo. Os resultados apontaram que os estudantes ao realizarem
os trabalhos com colegas com altas capacidades, independentemente da capacidade
autoatribuida, apresentavam expetativas de resultados elevados. No entanto, ao obterem um
resultado menos favoravel, tendiam a realizar uma associacao a causas externas (ex., sorte;
dificuldade da tarefa), o que, por sua vez, aumentava as expetativas de conseguir um
desempenho melhor num momento futuro. Este resultado ndo se verificou quando os
estudantes trabalhavam com colegas considerados menos capazes. No que concerne as
emocdes, os estudantes admitiram sentir vergonha e culpa, decorrentes do fracasso

académico devido ao “pouco esfor¢o” realizado.

Foi realizada uma investigacdo com 410 estudantes do Curso de Matematica, por
Cortés-Suarez e Sandiford (2008), em que o objetivo foi explorar a relacdo entre o
rendimento académico e as atribui¢Bes causais para 0 sucesso e para o fracasso numa unidade
curricular de alta complexidade e elevada taxa de repeténcia. Os resultados apontaram que
tanto os estudantes com bom e mau rendimento na disciplina atribuiam os seus resultados
principalmente ao esforgo e em seguida a capacidade. No entanto, os participantes com um
pior desempenho referiram, também, o grau de dificuldade da tarefa como motivo

importante para justificar o seu insucesso.

Haugen, Lund e Ommundsen (2008) estudaram as diferencas atribucionais entre 0s
padrdes de personalidade de dois grupos de universitarios de areas académicas distintas. O
primeiro grupo foi constituido por 90 estudantes do Curso de Formacao para Professores,
cujo modelo de ensino/aprendizagem estava orientado para o coletivismo. O segundo grupo
foi constituido por 60 estudantes do Curso de Educacdo Fisica, cujo modelo de
ensino/aprendizagem era do tipo individualista. O sucesso foi associado, com maior
frequéncia, pelo grupo coletivista a causas externas e o fracasso a fatores internos. O grupo
onde foi usada uma metodologia de ensino individualista, atribuiram a si a responsabilidade

tanto pelos fracassos como pelos sucessos.

O objetivo da investigacdo desenvolvida por Ferla, Valcke e Schuyten (2009) foi
estudar as crengas atribucionais de 448 estudantes das licenciaturas de Psicologia e de
Ciéncias da Educacdo, relativamente aos seus desempenhos académicos e & influéncia dos
seus modelos de aprendizagem nas suas estratégias de estudo. Constatou-se que 0S
universitarios que adotavam modelos de aprendizagem mais significativa e de memorizacao

profunda do conteddo eram aqueles que associam 0 Seu sucesso académico a causas
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controlaveis (e.g., esforgo), possuiam uma visdo construtiva do conhecimento e
apresentavam um forte sentido de autoeficacia. Tendiam a assumir uma maior
responsabilidade pela sua aprendizagem, acreditavam mais na sua capacidade, persistiam
por mais tempo e faziam maior uso das estratégias de aprendizagem. Contudo, 0s estudantes
com modelos mais orientados para a reproducdo do material, e que apresentavam desamparo
adquirido, também apresentavam um fraco sentido de autoeficacia e atribuiam o seu sucesso
a causas incontrolaveis (e.g., dificuldade da tarefa). Além disso, possuiam uma crenca de
aprendizagem mecanizada, admitiam ndo ser capazes de compreender adequadamente o
conteddo e, por conseguinte, reproduziam a matéria de maneira como lhes era ensinada pelo

docente.

Por meio de um questionario de autorrelato, Ganda e Boruchovitch (2010)
procuraram identificar as atribuigdes causais e as emog¢des associadas ao sucesso e ao
fracasso académico de estudantes universitarios. A analise das questdes demonstrou que a
maioria dos participantes referiu que a principal causa do seu bom desempenho na
universidade estava relacionada com o esfor¢o e, que o fator responsavel pelo fraco
rendimento se relacionava, por sua vez, com a desmotivacdo. Os estudantes também
afirmaram que o seu sucesso académico suscitava sentimentos de satisfacdo e que o fracasso
gerava frustracdo e culpa. Ganda (2011), a partir dos resultados da investigacdo anterior,
realizou um estudo mais alargado, cujo tema se relaciona com as atribuigdes causais e 0 uso
de estratégias self-handicapping, com uma amostra de 164 estudantes de uma licenciatura
em Pedagogia. Constatou que o fator mais frequentemente associado ao sucesso académico
foi o esfor¢o, e os sentimentos foram a satisfacdo e a felicidade. Relativamente ao fracasso
academico, as causas mais referidas pelos participantes foram a desmotivagéo e a falta de
esforco; as emocgdes geradas foram a frustracdo, a culpa e a tristeza. Da sua analise
relativamente a relacéo entre as variaveis, sugeriu que os estudantes que mencionaram maior
uso de estratégias self-handicapping (e.g., procrastinacdo, falta de disciplina) também se

responsabilizavam pelo seu fracasso (e.g., causas controlaveis).

Tomando em consideracdo o referido, podemos dizer que os resultados refletem a
assimetria da influéncia de um conjunto de variaveis pessoais e socioculturais. As atribui¢des
causais, dizem respeito as interpretacdes individuais que os estudantes fazem sobre os
resultados escolares e académicos obtidos (Garcia & Boruchovitch, 2015). Estas apresentam
relacbes com as expetativas para as atividades e, por conseguinte, interferem também na

motivacao e desempenho futuro (Martini & Boruchovitch, 2004). A classificacdo de uma
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atribuicdo nas dimensfes da causalidade depende do significado subjetivo que a causa
possua para o individuo. Nesse sentido, a mesma causa pode ser interpretada de maneira

diferente por diversas pessoas (Martini & Boruchovitch, 2004; Weiner, 2004).

O estudo realizado por Guzman e Rodriguez-Rodriguez (2016) teve como principal
objetivo determinar de que forma o autoconceito académico influenciava as atribuicdes
causais e o rendimento académico nos estudantes do ensino secundario de uma escola em
Tenerife, onde foram sinalizados como jovens em risco, pelos servigos sociais municipais.
Os resultados demonstraram que os estudantes, com um autoconceito académico positivo,
atribuiam os seus resultados académicos a fatores intrinsecos ou controlaveis pelo préprio.
Por outro lado, os estudantes com um autoconceito académico mais negativo atribuiam o
sucesso académico a fatores externos ou ndo autocontrolaveis. Os autores concluem,
referindo que estes resultados se assemelhavam aos verificados noutros estudos, com
populacdo ndo declarada em situacdo de risco relativamente a influéncia do autoconceito

académico sobre a atribuicdo causal ao rendimento escolar.

Santana (2017) desenvolveu um estudo que procurou identificar a que causas
atribucionais estudantes universitarios associavam 0 seu desempenho académico. Os
resultados obtidos mostraram que os estudantes tendiam a associar, predominantemente, o
seu desempenho académico, a causas internas (70%), como por exemplo ao esforco, a
dedicacdo e capacidade, enquanto apenas 30% 0 associavam a causas externas, como 0

desempenho anterior, 0 ambiente familiar e o humor.

Alguns estudos sugerem que a medida que os estudantes avancam na idade e na
escolaridade tendem a mencionar mais causas internas como  fatores
responsaveis de sucesso e de fracasso alcancado (Boruchovitch, 2004; Garcia &
Boruchovitch, 2015). Isto ocorre porque a medida que avancam na idade e na
escolaridade, as suas caracteristicas cognitivas também se vdo modificando e, por
consequéncia os estudantes percebem que o sucesso e o fracasso estdo relacionados com o
nivel de esfor¢co despendido e ndo com a falta de sorte, de capacidade ou de afeto por parte
do professor (Boruchovitch, 2004; Martini & Boruchovitch, 2004; Miranda, Almeida,
Boruchovitch, Almeida, & Abreu, 2012). O esperado € que, a partir das experiéncias vividas
na escola e da intervencdo adequada de adultos e profissionais nos momentos de sucesso e

de fracasso, o estudante gradualmente aprenda que o bom ou mau desempenho depende mais
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de si proprio do que da acdo de forcas externas a ele (Boruchovitch, 2004; Martini &
Boruchovitch, 2004; Miranda et al., 2012).

Nesta linha de raciocinio, e, similarmente, os individuos que atribuem o seu sucesso
ou o seu fracasso académico a fatores externos e menos controlaveis (e.g., sorte), tendem a
recorrer mais a estratégias self-handicapping (Thompson, 2004; Warner & Moore, 2004).
Assim sera nosso objetivo, de seguida, descrever a outra variavel objeto do nosso estudo: as

estratégias self-handicapping.

Self-handicappping: Caracterizacéo do Constructo

O termo self-handicapping foi pela primeira vez usado por Berglas e Jones (1978),
tendo sido definido como “qualquer ag@o ou escolha de ajustamento ao desempenho que
aumente a oportunidade de externalizar (ou desculpar) o fracasso e de internalizar o sucesso”
(péag. 406). Partindo dos resultados dos seus estudos, verificaram que existiam sujeitos que
planeavam e ativavam circunstancias ou comportamentos antes ou durante o desempenho de
determinada tarefa com o objetivo de, caso falhassem no seu desempenho, poderem atribuir
a causa dessa falha a circunstancia que criaram deliberadamente e ndo a sua falta de
competéncias. Neste caso, eram considerados vitimas das circunstancias ao invés de

incompetentes (Ganda, 2011).

Garcia e Pintrich (1993) sugerem que as estratégias self-handicapping se referem a
situacBes em que o sujeito diminui o esforgo para gerir os resultados afetivos. Arkin e
Baumgardner (1985) completam a ideia, definindo-as como uma tentativa do sujeito para
reduzir a ameaca a sua autoestima, procurando, ativamente, criar situa¢es que interfiram ou
impossibilitem o seu rendimento de sucesso. Estas circunstancias proporcionam uma

explicacdo causal convincente para o fracasso do sujeito nessa tarefa ou atividade.

Urdan, Midgley e Anderman (1998) alegam que quando um estudante decide recorrer
as estratégias self-handicapping, encontra-se com as suas cogni¢des distorcidas, por
exemplo: (a) os conceitos de capacidade e esforco estdo fundidos; (b) acredita que pode
manipular a percecdo que os outros tém dele, se anunciar que usou um baixo esfor¢co. Neste
caso evita que as outras pessoas o rotulem de incompetente. Ao assumir estas cognic¢des o
sujeito aumentara as suas probabilidades de recorrer as estratégias self-handicapping. O uso

destas cognicdes aumenta quando as pessoas tém uma tendéncia para se preocuparem com
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a imagem que as outras pessoas tém de si. Tendencialmente, também apresentam concecdes
acerca das suas capacidades como caracteristicas fixas inatas o que, neste caso, implica
percecOes pessoais de que o investimento ou grande esfor¢o equivale a uma baixa na
capacidade (Urdan & Midgley, 2001, Canedo, 2014). Como consequéncia, os individuos
tendem a adotar um padréo de atribuicdes externas, relativamente ao seu sucesso e ao seu
fracasso, adotando estratégias autoprotetoras da autoestima, como por exemplo as estratégias
self-handicapping (Martin, Marsh, & Debus, 2001; Martin, Marsh, & Debus, 2003; Murray
& Warden, 1992).

McCrea e Hirt (2001) acreditam que o baixo esforco, embora proporcione uma
desculpa autoprotetora, no caso de uma situacao de fracasso, continua a ser uma atribuicéo
interna, e como tal, terd maiores implicacdes avaliativas para o self que qualquer outra
atribuicdo externa. Além disso, quando o locus de causalidade dos resultados é externo, os
self-handicappers tendem assumir, com maior intensidade, a sua incontrolabilidade. Sera,
entdo, esta percecdo de controlo externo sobre os resultados que vai favorecer a adogéo de

mecanismos de self-handicapping (Martin et al, 2001).

No mesmo sentido, Rhodewalt e Tragakis (2002) referem que os self-handicappers
(sujeitos que recorrem as estratégias self-handicapping) estdo essencialmente preocupados
com a defesa da sua autoestima e ndo tanto com o seu desempenho real. Por essa razéo, 0s
self-handicappers estdo dispostos a aceitar, por exemplo, o adjetivo depreciativo
“preguicoso”, para preservarem uma outra caracteristica por si mais valorizada, que é a de

“competente” e “capaz”.

Ganda e Boruchovitch (2016), Schwinger, Wirthwein, Lemmer e Steinmayrou
(2014) sugerem que estes sujeitos ao escolherem a protecdo da sua autoestima a curto prazo
podem a longo prazo prejudicar o seu desempenho através dos efeitos recursivos a
autoprotecdo da habilidade, fazendo com que se reinicie um novo ciclo de autoimagem
ameacada, que levara a uma autoprotecao atraves do uso de estratégias self-handicapping, a
qual desencadeara uma nova reducdo do desempenho. Importa, ainda, afirmar que o grau
com que o desempenho é comprometido depende do tipo de tarefa. Além disso, o uso de
estratégias self-handicapping de forma regular, tem efeitos negativos a longo prazo na

realizacdo e no sucesso académico (Miranda, Boruchovitch, & Ganda, 2017).

Berglas e Jones (1978) ou Tice (1991) consideram que algumas pessoas utilizam as
estratégias self-handicapping ocasionalmente, outras recorrem a estas estratégias de forma
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sistematica. Assim, 0 uso de estratégias self-handicapping no contexto académico de forma
esporadica, poderia ocorrer em determinadas situacdes especificas de ameaca da autoestima,
por exemplo, poderia ser uma estratégia utilizada seletivamente em funcdo da unidade
curricular especifica e ndo na globalidade das unidades curriculares (e.g. Green, Martin &
Marsh, 2007; Rhodewalt & Tragakis, 2002; Schwinger, 2013). Higgins e Berglas (1990)
acrescentam, que apenas os self-handicappers cronicos é que experimentam preocupacoes
Oou pensamentos negativos prévios, relativamente automaticos, em relacdo a uma
determinada situacdo. Ou seja, estes individuos tenderiam a associar de forma automatica o
self a avaliagbes negativas e, neste caso, teriam maior probabilidade de apresentarem
comportamentos auto prejudiciais para a globalidade das situagdes (Kapikiran, 2012).

Berglas (1985), Covington (1992) ou Garcia e Pintrich (1993), consideram que o que
incentiva os sujeitos a implementarem este tipo de estratégias autolimitantes séo os estreitos
vinculos existentes nas sociedades ocidentais, entre a capacidade e o valor individual. De
facto, as pessoas que usam estas estratégias self-handicapping parecem estar especialmente
preocupadas em ndo considerar a sua capacidade como um traco mutéavel, por exemplo,
através de mais esforco. Efetivamente, o self-handicapping requer uma compreensdo
especifica das relac@es esforco-capacidade, na qual a valorizacao de uma elevada capacidade
estd associada ao sucesso alcangado com um fraco esforgo, e a valorizacdo de uma baixa
capacidade esta relacionada com o fracasso obtido com um grande esfor¢o (Cabanach, Valle,
Rodriguez, Pifieiro, & Garcia, 2007).

De acordo com o0s autores citados anteriormente, o fracasso associado a realizagdo
de um grande esforco pressupde um sentimento de insatisfacdo e baixa capacidade o que,
por sua vez, influencia negativamente a autoestima. Neste caso, a influéncia negativa na
autoestima é superior a situacdo em gue o fracasso € associado a falta de esfor¢o. Concluem,
qgue o uso de estratégias self-handicapping maximiza a importancia da capacidade, na
medida em que o sucesso aliado a um baixo esfor¢o significa uma alta capacidade e,
representa uma forma de autoprejuizo quando a manutengdo do autovalor € mais importante

para o estudante que a atuacao real.

Relativamente aos determinantes biologicos do self-handicapping, Takeuchi et al.,
(2013) avangcam com uma hipdtese de explicacdo neurologica para a origem do uso das
estratégias self-handicapping. Nos seus estudos observam que os self-handicappers cronicos

apresentavam um padrdo comum. Ou seja, estes individuos apresentavam um aumento do
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volume da matéria cinzenta no cortex cingulado anterior subgenual. Tal evidencia, causaria
um funcionamento imaturo desta regido cortical e, consequentemente, uma fragilidade
emocional a qual se traduziria numa grande necessidade de se autoproteger em vez de

enfrentar as tarefas diretamente.

Tomando em consideracgéo o corpus tedrico anterior podermos referir que em alguns
sujeitos: (i) as preocupacdes relativas a competéncia motivam a adocdo de mecanismos de
self-handicapping; (ii) que é mais provavel o uso destas estratégias nos individuos que ndo
estdo seguros das suas capacidades e competéncias (Berglas & Jones, 1978; Jones & Berglas,
1978; Oleson, Poehlmann, Yost, Lynch, & Arkin, 2000; Ganda, 2011); (iii) que a causa para
0 uso das estratégias self-handicapping parece de alguma forma estar associada a
inseguranca relacionada com o rendimento futuro (Baumeister & Scher, 1998; Riggs, 1992);
e, ainda, (iv) que a utilizacdo das estratégias self-handicapping esta também relacionada com
a importancia atribuida a tarefa: quanto mais relevante ou importante for a tarefa, mais
provavel sera que alguns os sujeitos se envolvam em comportamentos de self-handicapping
(Kimble, Kimble, & Croy, 1998).

Tipos de estratégias self-handicapping

Desde que Berglas e Jones (1978) definiram o conceito, uma grande variedade de
manifestacdes comportamentais foram sugeridas na investigacdo como exemplos de self-
handicapping, por exemplo: adiamento ou atraso das tarefas, envolvimento em tarefas
extremamente dificeis ou em muitas atividades ao mesmo tempo, deixar de se alimentar,
criar ou exagerar problemas fisicos ou psicoldgicos, verbalizar eventos traumaticos da vida,
apresentar sintomas de doencas, reduzir o esforco, falta de pratica deliberada, ingestdo de
drogas ou alcool, falta de sono, timidez, escolha de circunstancias distratoras ou extenuantes,
comportamento disruptivo, entre outros (Ganda, 2011; Jackson, 2002; Kimble & Hirt, 2005;
Kimble, Kimble, & Croy, 1998; Martin, Marsh, & Debus, 2003; Martin et al., 2001; Hirt &
Milner, 2008).

Estas formas de impedimento podem resultar da acdo (e.g., beber alcool na noite
anterior a uma prova de avalia¢do), ou da falta de acdo (e.g., procrastinar no estudo para um
exame). Além disso, algumas destas estratégias, tais como a timidez ou o mau humor,
constituem formas menos ativas de handicapping, e podem ser menos intencionais que
outras, como por exemplo, a procrastinacdo ou o consumo de drogas (Urdan & Midgley,
2001).
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Leary e Shepperd (1986) consideram que as estratégias self-handicapping podem
ser divididas em dois tipos: self-handicapping comportamental e reivindicado. O primeiro
tipo refere-se a obstaculos comportamentais, criados pelos individuos, que pdem em risco o
seu desempenho. No contexto académico podemos incluir, por exemplo, falar durante as
aulas, nédo realizar as atividades sugeridas pelo professor, ndo se preparar devidamente para
uma apresentacdo oral ou ir a uma festa na noite anterior a uma prova de avaliacdo (Ganda
& Boruchovitch, 2016). O segundo tipo refere-se a reivindicacGes por parte dos estudantes
relativamente aos impedimentos que poderdo vir a enfrentar ao executar uma determinada
tarefa. Por exemplo, referir que tém outros compromissos, para além do seu estudo, que
impedem que estudem, e que fiquem muito ansiosos para realizar uma avaliagdo (Ganda &
Boruchovitch, 2015).

Apesar de alguma semelhanca, estes dois tipos de estratégias, diferenciam-se
relativamente ao seu impacto no desempenho académico e, também relativamente ao
julgamento externo (Gadbois & Sturgeon, 2011; Hirt, Deppe & Gordon, 1991; Leary &
Shepperd, 1986). O self-handicapping comportamental implica acdo ou acdes que podem
prejudicar com maior probabilidade o desempenho de uma atividade de uma forma efetiva
(Hirtetal., 1991; Leary & Shepperd, 1986). Assim, por exemplo, o estudante ao ndo realizar
as tarefas atribuidas pelo professor, vé diminuida a sua oportunidade de aprender e de obter
boas classificacdes (Hirt et al., 1991; Leary & Shepperd, 1986). Por outro lado, se 0s
estudantes se preparam adequadamente e apenas expressam a sua ansiedade relativamente a
alguma prova, ndo significa, necessariamente, que o seu desempenho seja, por isto, pior
(Ganda & Boruchovitch, 2015).

Nesta linha de raciocinio, Arkin e Baumgarder (1985) ou Ganda (2011),
diferenciaram os impedimentos “adquiridos” (acquired) (e.g., consumir drogas), que s&o
mais provaveis quando o individuo tem uma baixa expetativa de sucesso; dos impedimentos
“alegados ou reivindicados” (claimed) (e.g., relatar problemas de saude), nos quais 0s
individuos manifestam verbalmente uma situacdo de handicap. Ambas as formas pertencem
a dimensdo “ag¢do” (action). Ainda, de acordo com estes autores, as estratégias self-
handicapping podem ser classificadas em fungdo da sua “localizacao” (locus), as quais se
diferenciam entre locus interno e locus externo. Dentro do locus interno incluem-se todos os
impedimentos que fazem alusdo a algum aspeto situado dentro do sujeito, como é o caso da
reducdo do esfor¢o, a depressdo, o consumo de drogas ou os problemas fisicos, entre outros.
Os handicaps externos sao aqueles que se encontram fora do individuo (e.g., selecionar

tarefas mais complexas ou mencionar a dificuldade das mesmas). Os autores citados
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anteriormente, referem que ambas as dimensoes (acédo e localizacdo) se complementam, de
tal forma que qualquer handicap pode ser categorizado como externo-adquirido, externo-
alegado, interno-adquirido ou interno-alegado.

As diferentes formas de self-handicapping variam tendo em conta 0 seu custo.
Assim, o self-handicapping reivindicado tem um custo inferior ao do self-handicapping
comportamental, na medida em que o primeiro nao reduz necessariamente a probabilidade
de obter sucesso. Por exemplo, consumir drogas ou ir a uma festa na noite anterior a uma
avaliacdo importante podem servir como desculpas para o fraco rendimento, mas também
pode reduzir a probabilidade de sucesso do self-handicapper (Hirt et al., 1991).

Urdan e Midgley (2001) acrescentam, que as estratégias self-handicapping podem
ocorrer em diversas situacdes avaliativas, como as que por exemplo ocorrem no contexto
académico. Nestas circunstancias, os individuos enfrentam com regularidade tarefas e
situacdes, nas quais o seu desempenho ¢ avaliado (Kinon & Murray, 2007; Pulford, Johnson
& Awaida, 2005; Ganda & Boruchovitch, 2016). Berglas e Jones (1978), Ganda (2011) ou
Schraw, Wadkins e Olafson, (2007), sugerem que as estratégias self-handicapping em
estudantes do ensino superior se manifestam pelo abuso de alcool e drogas, procrastinacéo,
ndo conclusdo das tarefas, ndo leitura do material tedrico, falta de atencéo durante as aulas e
preparacdo insuficiente para exames. Neste caso, a atitude de um sujeito é considerada como
self-handicapping quando esconde um sentimento de inseguranca e medo do fracasso, para
que as acdes e omissBes funcionem como uma desculpa plausivel no caso de feedback
negativo (Canedo, 2014; Ganda, 2011; Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2011).

Eronen, Nurmi e Salmela-Aro (1998) ou Urdan e Midgley (2001) consideram que as
estratégias self-handicapping sdo usadas principalmente durante a pré-adolescéncia e
adolescéncia, ja que as situagdes de aprendizagem dos estudantes envolvem varios processos
psicoldgicos, como a antecipacgdo de resultados, gestdo de emocGes e afetos, planeamento de
tarefas, monitorizacdo de comportamentos e avaliagdo dos objetivos de aprendizagem e,
neste caso, as estratégias self-handicapping poderiam ser usadas como justificacdo para a
falta de esforco ou capacidade destes jovens, nas suas situacOes de aprendizagem.

Porém, outros autores sugerem que tanto os adultos quanto as criangas, podem criar
impedimentos ao seu desempenho, diminuindo assim a responsabilidade pelo seu fracasso,
e, aumentando o crédito para o seu sucesso (Martin, Marsh, & Debus, 2003; McCrea, Hirt,
Hendrix, Milner, & Steele, 2008). Mesmo os estudantes dos anos escolares iniciais, perante
um mau desempenho na leitura e na matematica tendem a aumentar o uso de estratégias self-

handicapping de forma a reduzir a curto-prazo o stress psicologico associado a possiveis
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falhas a sua capacidade (Martin, Marsh & Debus 2003; McCrea, Hirt, Hendrix, Milner, &
Steele, 2008). Concluem os autores que, desde muito cedo as criancas autorrelatam
estratégias self-handicapping para esconderem o medo do fracasso no seu desempenho, o
que pode interferir na melhoria da leitura e na matematica (Onatsu-Arvilommi, Nurmi, &
Anoula, 2002; Magi, Haidkind, & Kikas, 2010).

Self- handicapping: modelos explicativos

De acordo com Coudvylle, Gernigon, Ginis e Famose (2015), Ganda e Boruchovitch
(2016) ou Miranda et al., (2017) uma das questdes mais interessantes no campo da psicologia
e da educacdo é perceber por que razdo os estudantes recorrem a estas estratégias self-

handicapping.

De forma a ilustrar a complexa etiologia do self-handicapping, Rhodewalt e Tragakis
(2002), e na tentativa de oferecerem a comunidade cientifica e aos profissionais uma
explicagdo causal do fendmeno, formularam um modelo onde consideram que as estratégias
self-handicapping resultariam da interag&o entre dois tipos de fatores: fatores proximais e
fatores distais, que convergiriam para a explicar a etiologia e 0 uso das estratégias self-

handicapping pelos sujeitos.

Assim, de acordo com Rhodewalt e Tragakis (2002), os fatores proximais referem-
se as preocupac0es e expetativas do sujeito relativamente a situacdo que vai desencadear 0s
comportamentos de self-handicapping. Por exemplo, a uma situagdo importante para o
sujeito e cujas expetativas de resultado obtido seriam negativas e com impacto na sua
autoestima. Neste caso, estaria em causa, por exemplo, a resposta a esta questdo: “Que
importancia ou impacto causaria na autoestima do sujeito o resultado obtido na realizacdo
desta tarefa?”. Os fatores distais referem-se as caracteristicas do individuo que foram
adquiridas atraves das experiéncias de aprendizagens anteriores. Estas experiéncias de
aprendizagem anteriores iriam condicionar as expetativas de resultados futuros, e no caso de
serem negativas criariam uma predisposicdo para o uso de estratégias self-handicapping.
Rhodewalt (2008) chama a atengdo, que em certas situacOes a distingdo proximal/distal ndo
é facil de identificar, isto porque as influéncias proximais podem afetar de forma profunda
uns sujeitos em detrimento de outros, verificando-se também a interacdo entre motivos de
curto e de longo prazo. Assim, uma histdria de rendimento anterior incerto pode influenciar

também a formulacdo de crencas incertas (mutaveis) sobre a competéncia, que em conjunto
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com as teorias implicitas que o sujeito tem sobre a capacidade como um traco fixo,
condicionam as metas de rendimento formuladas. Por sua vez, estas véo influenciar a
antecipacdo do rendimento e consequentemente a formulacdo das estratégias self-
handicapping que véo aumentar ou diminuir as concec¢des de competéncia futura, criando-
se aqui um circuito dindmico que influenciara a adogdo de determinadas estratégias self-

handicapping para a protecdo da autoestima.

Segundo Berglas e Jones (1978), o que origina o uso de estratégias self-handicapping
é a incerteza relativa que o sujeito tem sobre as suas habilidades ou capacidades. Esta
preocupacdo, com a habilidade ou capacidade, denominada por “complexo de competéncia”
é o resultado das praticas parentais, concretamente as que se relacionam com a forma como
elogiam os seus filhos. Estes autores sugerem duas formas em que os elogios dos pais podem
provocar o complexo de competéncia e a adocdo de estratégias self-handicapping.
Sublinham as dificuldades que os sujeitos tém em distinguir o tipo de elogios: (i) os que sdo
dados na sequéncia do rendimento obtido (valor de troca das recompensas); e, (ii) 0s que
sdo dados nas situacbes de desempenho de papel (amor e carinho é dado de forma
incondicional pelos pais aos filhos) (significado das recompensas). A este proposito, Pintrich
e Schunk (2006), sugerem que o amor incondicional, uma opinido favoravel, atitudes
positivas de aceitagdo sem condicionantes, constituem elementos criticos para o crescimento
da pessoa. Assim, de modo geral, os pais valorizam e aceitam os seus filhos em qualquer
situacdo ou circunstancia. As criangas e jovens que experimentam o apoio incondicional
pelos seus pais sentem-se estimadas, independentemente das suas a¢des. Por outro lado, o
afeto condicionado surge quando as pessoas sentem que a aceitacdo e valorizacdo pelos
outros depende de certas acOes, ou seja, sO acontece quando o individuo se comporta de
acordo com o que € considerado socialmente adequado. Este tipo de afeto poderéd causar
frustracdo ao longo do processo de desenvolvimento do individuo. Por exemplo, na
construcdo da sua autorrealizacao e crescimento pessoal, a ansiedade suscita mecanismos de
defesa que os sujeitos utilizam para proteger o seu self, 0s quais podem levar a percecoes
seletivas, distor¢des ou negacdo das experiéncias (Pintrich & Schunk, 2006). No mesmo
sentido, Jones e Berglas (1978), sustentam a ideia de que, por vezes, os filhos interpretam a
realidade, com base no comportamento dos seus pais: que serdo amados apenas se forem
competentes. Para alguns sujeitos isto traduz-se huma mensagem de superacdo cronica, de
forma a evitar que 0s seus progenitores 0s vejam como incompetente. Para outros sujeitos,

tentar atingir o sucesso e fracassar, inclui o risco de perder o amor dos pais, pelo que a sua
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Unica alternativa passa por diminuir o esforco. Assim, certos sujeitos para evitar enfrentar
situacOes desagradaveis como a possibilidade de ndo os aceitarem, “criam fracassos” de
forma a manter a ilusdo de aceitagdo: “aquele que tenta e fracassa perde tudo de forma
inversa, aquele que fracassa sem ter antes tentado o sucesso, mantem um controlo precario
sobre a ilusdo do amor e da admiragdo” (Jones & Berglas, 1978, p. 204).

Thompson (2004) considera que as variaveis dos contextos, pessoal e familiar
interagem, dando lugar a manifestacdo de padrdes de comportamentos de evitacdo do
fracasso. Assim, o uso de estratégias self-handicapping estaria condicionado pela influéncia
de varidveis pessoais tais como: caracteristicas de personalidade (e.g. sentido de
autoeficacia, autoestima e baixa inseguranca relativamente aos resultados) e crengas ndo
adaptativas (e.g. capacidade como critério de autoavaliacdo; percecdo de capacidade como
um atributo imutéavel; sucesso percebido como resultado de fatores externos) que
interagiriam com as varidveis do contexto familiar (e.g. estilo parental autoritario, conflito
familiar, padrdes de perfecionismo socialmente impostos por parte dos progenitores,
mensagens parentais com énfase na “perfeicdo com facilidade’, auséncia de informacéo clara
sobre como obter o sucesso e ainda feedback avaliativo ndo contingente). Assim, seria 0
resultado da interacdo destas varidveis que potencializaria um conjunto de consequéncias
comportamentais tais como: predisposi¢do para o uso de estratégias self-handicapping em
situacGes avaliativas, menor motivacdo intrinseca; comportamentos de evitacdo que
impedem o desenvolvimento de atividades de estudo; menor rede de apoio social
(pessimismo defensivo), passividade e impoténcia face as situacdes de avaliacao.

Um outro elemento, que pode influenciar a percecdo de capacidade, remete-nos para
a historia dos reforcos positivos ndo contingentes de acordo com Jones e Berglas (1978).
Estes autores sugerem que os self-handicappers sdo tendencialmente individuos que
receberam elogios e prémios, porém sdo incapazes de determinar o motivo pelo qual
recebem a recompensa, isto &, ndo conseguem determinar o motivo subjacente a recompensa:
“ndo se trata de ter um historico de repetidos fracassos; os self-handicappers sdo bastante
recompensados, no entanto de formas e em situagfes que os deixam muito inseguros
relativamente as causas das recompensas” (p. 407). Assim, esta incerteza sobre o motivo dos
elogios (sorte, beleza, status adquirido por ser membro da familia, etc.) leva a que o sujeito
duvide da sua competéncia, pelo que toda a situacdo em que estd em causa a avaliacdo da
capacidade se torna numa ameaca. O uso de estratégias self-handicapping torna-se, desta
forma, numa estratégia para criar uma alternativa ao fracasso. Com efeito, verifica-se uma

tendéncia para desenvolver e usar as estratégias self-handicapping nos individuos que tém
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uma autoimagem positiva como resultado dos elogios recebidos, mas em que o controlo
sobre a mesma néo € certo, devido a confuséo relacionada com a fonte dos elogios (Snyder
& Smith, 1982). Os mesmos autores referem que “... ¢ a ameaga inerente a antecipagdo de
um feedback de sucesso incerto que exige a adogdo de estratégias self-handicapping”
(p.109).

Seguidamente, apresentam-se alguns estudos centrados no self-handicapping e no
rendimento académico dos estudantes, uma vez que 0 nosso estudo incide no rendimento

académico.

Estudos sobre o self-handicapping e o rendimento académico

No ambito académico, tem vindo a ser sugerido que os estudantes que optam por
estratégias self-handicapping evidenciam uma baixa autoestima (Feick & Rhodewalt, 1997;
Garcia & Pintrich, 1993; Rodriguez, Cabanach, Valle, Nufiez, & Gonzales-Pienda, 2004;
Warner & Moore, 2004). Relativamente a este assunto, Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufiez
e Gonzéales-Pienda (2005), sugerem que é provavel que os estudantes com uma baixa
autoestima tenham uma forte necessidade de se proteger, contudo realcam que é possivel
que os estudantes com alta autoestima possam ainda ter mais a perder e, por conseguinte, ter

que se proteger ainda mais.

Os resultados obtidos por Urdan e Midgley (1995) e Midgley et al., (1996) sugerem
que os estudantes que ndo tém um bom rendimento académico, mas que estdo inseguros
relativamente ao seu rendimento futuro teriam maior predisposi¢do ao uso de estratégias
self-handicapping, atribuem os seus fracassos a outras circunstancias alheias a sua
capacidade, comparativamente com os estudantes que tém um bom rendimento e que nao
manifestam esta inseguranca. Por outras palavras, ha uma maior tendéncia dos estudantes
utilizarem em menor grau estas estratégias quando obtém rendimentos académicos elevados

e tém positivas autopercecdes de competéncia académica (Urdan et al., 1998)

Os estudos de Thompson (1996) sugerem que alguns estudantes responderiam de
forma muito diferente em situagdes nas quais é possivel recorrer a fatores externos para
explicar o baixo rendimento, comparativamente com outras situacfes em que ndo é possivel
fazé-lo para salvaguardar as aparéncias. Assim, o rendimento serd maior quando houver uma

desculpa disponivel de forma a mitigar os resultados mais fracos, uma vez que o fraco
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desempenho pode assim, ser atribuido a um fator que ndo esté relacionado com a capacidade

(situacdo de baixa ameaca avaliativa intelectual).

Feick e Rhodewalt (1997), referem que os estudantes que alegavam desculpas, tais
como a falta de sono, ou o material de estudo inadequado (self-handicaps reivindicados)
imediatamente antes de realizar uma prova de avaliacdo, diminuiam as suas atribuicGes a
capacidade em caso de sucesso. A partir destes resultados, Feick e Rhodewalt concluiram
que o self-handicapping atua como uma “espada de dois gumes”, protegendo a autoestima
em caso de experiéncias de fracasso e aumentando-a em caso de experiéncias de sucesso,
pelo que o handicap tanto possibilita a diminuicdo como o aumento de atribui¢bes de
capacidade. Este padrdo ocorreria independentemente do nivel (alto ou baixo) de autoestima

inicial do individuo.

Os resultados da pesquisa desenvolvida por Yang et al. (2007) concluem que a
autocritica, o autoenaltecimento, os objetivos de aprendizagem e os objetivos de evitacdo do
rendimento sdo varidveis preditoras do uso de estratégias self-handicapping.
Particularmente, o self-handicapping correlacionava-se negativamente com os objetivos de
aprendizagem e com a autoestima, e positivamente com o0s objetivos de evitacdo do
rendimento ou tarefa. No mesmo sentido, séo os resultados dos estudos de Valle et al. (2007).
Estes autores estudaram a relacdo entre 0s objetivos académicos e as estratégias
motivacionais de autoprote¢do, numa amostra de 607 estudantes universitarios espanhais.
Os resultados mostram que a orientacéo para a aprendizagem diminuia a probabilidade do
estudante optar por estratégias self-handicapping. No entanto, diferentemente do estudo
anterior, Valle et al. (2007) observaram que a tendéncia para a evitacdo dos objetivos de

rendimento ndo apresentava relagdes significativas com o self-handicapping.

Ferradas, Freire, Rodrigues e Pifieiro (2015) analisaram a existéncia de diferencas
significativas na utilizacdo, por parte de estudantes universitarios, de estratégias self-
handicapping comportamental e reivindicado, em fungdo da variavel curso. Neste estudo
participaram 691 estudantes da Universidade da Corufia que frequentavam o 1° ano (54.8%)
e 0 3% ano (45.2%) dos cursos do 1° Ciclo em Ciéncias da Educacédo (68.9%) e em Ciéncias
da Saude (31.1%). Os resultados sugerem que os estudantes do 3° ano, de ambos 0s cursos,
recorrem mais, tanto as estratégias self-handicapping comportamental como de self-

handicapping reivindicado, por comparacdo com os estudantes do 1° ano.
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Um estudo desenvolvido por Ferradas, Freire e Nufiez (2017) teve como objetivo
analisar a possivel existéncia de perfis de autoprotecdo, com base numa combinacéo de
estratégias self-handicapping (comportamentais e reivindicadas), e de pessimismo defensivo
em estudantes universitarios e a relacdo entre esses perfis e os objetivos de realizacdo
académica dos estudantes. Participaram neste estudo 940 estudantes universitarios. Na
analise dos perfis, foram identificados seis perfis de autoprotecédo de valor: o grupo HS (alto
nivel nas estratégias self-handicapping, comportamentais e reivindicadas, e no pessimismo
defensivo); o grupo LS (baixo nivel nas estratégias self-handicapping, comportamentais e
reivindicadas, e no pessimismo defensivo); o grupo BSH/DP (alto nivel nas estratégias self-
handicapping comportamental e no pessimismo defensivo); o grupo CSH (alto nivel no self-
handicapping reivindicado); e o grupo HSH (alto nivel em ambos os tipos de estratégias self-
handicapping). Relativamente aos objetivos académicos, o grupo LS representa o perfil mais

adaptativo, e o grupo DP representa o perfil menos adaptativo.

Por ultimo, podemos referir que os resultados das investigacdes nem sempre Sao
convergentes, muitas vezes pela propria natureza das variaveis, outras vezes pela dificuldade
na sua avaliacdo, o que dificulta a comparacéo, a previsdo e a generalizacdo de resultados.
Mesmo assim, alguns estudos fornecem evidéncias de que a presenca de uma estratégia self-
handicapping pode melhorar o rendimento (e.g. Rhodewalt & Davison, 1986; Snyder &
Higgins, 1988), possivelmente, porque reduz a ansiedade (Berglas, 1987, Berglas & Jones,
1978, Deppe & Harackiewicz, 1996; Jones & Berglas, 1978) e 0 medo da avaliagéo (Leary,
1986; Weiner & Sierad, 1975). Por exemplo, Sanna e Mark (1995) observaram que os self-
handicappers comportamentais tiveram melhor desempenho do que os ndo self-
handicappers. No mesmo sentido, o estudo de Feick e Rhodewalt, 1997 sugere que os self-
handicappers cronicos melhoraram o seu desempenho na tarefa usando handicaps como
desculpa, concluindo que um bom rendimento nas tarefas de realizagdo parece aumentar a
autoestima dos self-handicappers. Por exemplo, Coudevylle, Martin e Famose (2008) ou
Hirt et al. (1991) afirmam que o uso do self-handicapping reivindicado nédo tem
consequéncias negativas sobre o desempenho. Na mesma linha, Coudevylle, Martin,
Famose, & Gernigon (2009), a partir dos resultados do seu estudo, afirmam que o uso de
self-handicaps, reivindicado ou comportamental, por jogadores de basquetebol, nédo
prejudicava o seu desempenho. Ryska (2002) vai um pouco mais longe, sugerindo que o
self-handicapping reivindicado teria um impacto positivo no rendimento. Snyder e Higgins

(1988) propdem uma explicacdo plausivel sobre os beneficios do self-handicapping em
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termos de rendimento. Neste sentido, descrevem um ciclo interessante relativo ao self-
handicapping, o qual ndo s6 protege o status quo psicolégico do self-handicapper, como
também contribui para a sua melhoria. Assim, ao distanciar o self de ameacas avaliativas, 0
individuo minimiza a auto focalizacdo o consequente efeito negativo, enquanto aumenta a
sua atencdo na tarefa, o que o leva a melhorar o seu rendimento nessa tarefa. O trabalho de
Mikulincer e Marshand (1991) apresenta resultados que vao no mesmo sentido, concluindo
que os individuos que tém a oportunidade de externalizar as atribui¢cdes das suas falhas sdo
capazes de manter uma maior atencéo na tarefa, distraindo-se menos com outras atividades,

resultando por isso também um melhor rendimento.

Em sentido contréario ao apresentado, também alguns estudos sugerem que o self-
handicapping se associa a um uso ineficaz de estratégias de aprendizagem (Nolen, 1996).
Ou seja, um baixo uso de estratégias cognitivas e metacognitivas (Garcia, 1995; Martin,
Marsh, & Debus, 2003), associava-se a baixos niveis de uso de estratégias de gestdo de
recursos (e.g., gestdo do tempo, esforco e locais de estudo), e a um alto uso de estratégias de
memorizacdo e de processamento superficial e, em Uultima instdncia, a uma baixa
autorregulacdo (Martin, et al., 2001). No mesmo sentido, os estudantes com alto self-
handicapping estudariam menos horas, ou 0 mesmo numero de horas, mas em menos dias
(Murray & Warden, 1992) e, em geral, teriam piores habitos de estudo do que aqueles

individuos que ndo adotavam estratégias self-handicapping (Zuckerman et al., 1998).

Para esclarecer este ponto, uma recente meta-analise desenvolvida por Schwinger,
Wirthwein, Lemmer e Steinmayr (2014) concluiu que o grau de correlagdo médio entre self-
handicapping e rendimento académico é de r = -.23, e em termos de magnitude, pode ser
classificado como uma relacdo moderada (d = -.40). No entanto, com base num estudo
realizado por Hattie (2009), os autores enfatizam que o0 tamanho dessa associagéo é superior
ao apresentado entre o rendimento e o tipo de tarefa (d = .12), os "TPC" (d = .29), ver
televisdo (d = -.18) ou aprender através da internet (d = .18), variaveis, todas elas,
depositarias de grande atencao na investigacao psicoeducativa como possiveis preditores do

rendimento do estudante.

Schwinger, Wirthwein, Lemmer, & Steinmayr (2014), igualmente concluiram que as
elevadas divergéncias referenciadas na literatura ao determinar o grau de correlacdo
existente entre o self-handicapping e o rendimento académico foram mediadas por dois

fatores: o nivel académico analisado e o tipo do questionario utilizado para medir o self-
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handicapping. Com relagdo ao primeiro, a meta-analise revelou correlagdes mais elevadas a
nivel escolar ndo superior do que a nivel universitario. Os autores levantam a hipdtese de
que os professores dos niveis escolares ndo superior, valorizariam em maior medida fatores
como a motivacdo dos estudantes para aprender ou o0 seu comportamento na sala de aula, de
tal forma que a evitagdo do esforco e outras estratégias self-handicapping receberiam uma
maior desaprovacdo, a qual refletir-se-ia no rendimento do estudante. No entanto, também
consideram plausivel a hipdtese explicativa de que os estudantes mais jovens ndo sdo
capazes de determinar o que significa ser academicamente capaz. Essa tendéncia poderia
levar a um ciclo de autorreforco de baixas expetativas de sucesso e de self-handicapping em
todas as disciplinas do plano curricular, o que, ao contrario do que aconteceria aos estudantes
capazes de discernir as suas capacidades de acordo com a disciplina em questdo, resultaria

num pior rendimento académico global.

De seguida, definimos os principais objetivos considerados para esta investigacao e
a metodologia geral seguida na sua prossecucdo. Assim, procedemos, de forma justificada,
a caracterizacdo da amostra, apresentamos 0s instrumentos de avaliacdo utilizados, e
finalmente, descrevemos o0s procedimentos usados na recolha dos resultados e seu

tratamento.

Metodologia do Estudo Empirico

A partir da reviséo da literatura apresentada, este trabalho de investigacdo procura

dar resposta a trés questoes:

I- Verificam-se ou ndo, diferencas estatisticamente significativas nas atribuicdes
causais para o rendimento académico, nas estratégias self-handicapping e nas
percecdes subjetivas de rendimento académico nos estudantes e nas estudantes,
ao longo dos 3 anos da licenciatura?

- Que relacdes se podem estabelecer entre as atribuicdes causais para o rendimento
academico, as estratégias self-handicapping e as perce¢Bes de rendimento
acadéemico dos estudantes (raparigas e rapazes) ao longo dos 3 anos da
licenciatura?

I11-  Qual o contributo especifico de cada variavel, atribuicdes causais para 0

rendimento académico e estratégias self-handicapping para a explicacdo da
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percecdo subjetiva de rendimento académico dos estudantes, rapazes e raparigas,

ao longo dos 3 anos de licenciatura?

A partir destas trés questdes definiram-se também trés objetivos especificos:

1- Estudar a existéncia ou ndo de diferencas significativas nas atribui¢fes causais
para o rendimento académico e as estratégias self-handicapping nos rapazes e nas
raparigas ao longo dos trés anos de licenciatura.

2- Descrever o grau de associagdo entre as atribuicdes causais para 0s resultados
académicos, as estratégias self-handicapping e a percecdo de desempenho
académico, nos rapazes e nas raparigas ao longo dos trés anos de licenciatura.

3- Conhecer o contributo especifico das atribuicdes causais para 0s resultados
académicos e das estratégias self-handicapping para a explicacdo das percecdes
de desempenho académico ao longo dos 3 anos de licenciatura nos rapazes e nas

raparigas.

Amostra

A amostra do estudo é ndo probabilistica, constituida por 700 estudantes (44,4% do
género masculino e 55,6% do género feminino), repartidos pelo 1° ano (N rapazes = 84; N
raparigas = 130), 2° ano (N rapazes = 91; N raparigas = 93), 3° ano (N rapazes = 136; N
raparigas = 166) das diferentes licenciaturas que decorrem nas distintas faculdades e escolas
existentes na Universidade da Madeira, nomeadamente a Faculdade de Artes e
Humanidades, a Faculdade de Ciéncias Exatas e Engenharia, a Faculdade de Ciéncias
Sociais, a Faculdade de Ciéncias da Vida e a Escola Superior de Saude (cf. Tabela 2).

Considerando os estudantes do 1° ano, estes distribuem-se pelas 4 das 5 faculdades.

Na Faculdade de Artes e Humanidade podemos afirmar que existe um predominio
de raparigas relativamente aos rapazes, registando-se percentagens acima dos 60% de
raparigas, atingindo, por exemplo, no curso de psicologia cerca de 93% de raparigas, e
apenas 7% de rapazes. As idades oscilam entre 0s 17 e 0s 54 anos.

Na Faculdade de Ciéncias Exatas e da Engenharia, no curso de Engenharia
informatica, temos na nossa amostra apenas 18 rapazes, nao fazendo parte nenhuma rapariga,
e no curso de bioquimica regista-se um maior equilibrio de rapazes (42,1%) e raparigas
(57,9%), ainda que, ligeiramente, seja superior o nimero de raparigas. As suas idades

oscilam entre 0s 17 e os 34 anos de idade.
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Relativamente aos estudantes da Faculdade de Ciéncias Sociais, a nossa amostra é
constituida por uma maior percentagem de raparigas (88%) que de rapazes (12%) do curso
de Ciéncias da Educacdo, tendéncia inversa verifica-se no curso de Educacdo Fisica e
Desporto que participaram 64,7% de rapazes e 35,3% de raparigas. As suas idades variam

entre os 17 e os 44 anos.



Tabela 2

Caraterizacdo da amostra, segundo a Faculdade, o Curso, o0 Ano, o0 Género e a ldade

31

1° Ano 2° Ano 3° Ano
Faculdade curso Género Idade Género ldade Género Idade
Masc. Femin. Min- Méd-DP Masc. Femin.  Min- Méd-DP Masc. Femin. Min- Méd-DP
Max Max Max
CCO* (N =39) - - - - 33,3% 66,7%  18-50 22.2 — 25% 75% 20-33 228-4
7.47
Design (N=49) 40% 60% 18-24 19.7 - 1.77 - - - - 542%  458%  19-31 22.6-2.87
Artes e Estudo de - - - - - - - - 46.7% 53,3%  20-39 25.2-5.99
Humanidades _Cultura (N=15)
LeRE (N=80) 33,3% 66,7% 17-44 20.3-5.3 41,4% 58,6%  18-40 20.8 — 41,7% 58,3%  20-37 23.2-5.22
4,02
Psicologia 7.1% 92,9% 17-54 22 - 8.68 - - - - 13,8% 86,2%  19-32 223-2.82
(N=57)
Biogquimica 42.1% 57,9% 17-34 20 - 3.77 40,9% 59,1%  18-31 20.4 — 294% 70,6%  19-26 20.8-1.80
Ciéncias (N=59) 2.95
Eng. Inform. 100% - 17-20 28.2-0.71 90,3% 9,7% 19-34 21.3 - 90,2% 9,8% 19-43 22.2-4.30
Exatas e da (N=90) 3.19
Engenharia — '
Matematica - - - - 50% 50% 20-23 215- - - - -
(N=2) 2.12
Ciéncias da 12% 88% 17-44  20.5-5.17 - - - - 105% 895%  20-25 21.2-1.46
Edu. (N=44)
Economia - - - - 63,2% 36,8%  18-23 20-1.16 37% 63% 19-31 20.8-2.24
L (N=46)
Ciéncias  “Eqycacao - - - - 56%  944%  18-29 20.2 — - 100% 38 38
Socials  Bjsica (N=19) 2.60
EFD? (N=94) 64,7% 35,3% 17-27 20-2.38 64% 36% 18-25 19.96 — 61,8% 382%  19-45 23.6-4.71
1.5
Gestdo (N=42) - - - - 100% - 27 27 53,7% 46,3% 20-56 23.3-6.78
Ciénciasda Biologia - - - - 20% 80% 19-30 21.8 - 50% 50% 20-23 21-1.27
Vida (N=16) 3.85
Enfermagem - - - - - - - - 16,7% 83,3%  18-30 20.9-2091
Escola _
Superior de (N=24)
gaude Medicina 30,8% 69,2% 17-19 17.7-0.53 - - - - - - - -
(N=26)

! Comunicacéo, Cultura e Organizagoes; 2 Educacéo Fisica e Desporto
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Na Faculdade de Ciéncias da vida e Escola Superior de Salde, dos cursos que as
constituem, apenas participaram 26 estudantes do curso de Medicina, dos quais 69,2% sao
raparigas e 30,8% sdo rapazes, com idades médias de 17,7 anos.

No 2° ano os estudantes estdo também distribuidos pelas 4 das 5 faculdades. Na
Faculdade de Artes e Humanidade continua a haver um predominio de raparigas
comparativamente aos rapazes, por exemplo no curso de CCO participaram neste estudo
66,7% de raparigas e 33,3% de rapazes. As idades destes participantes variam entre os 18 e
0s 50 anos.

Na Faculdade de Ciéncias Exatas e da Engenharia participou no estudo uma
percentagem mais elevada de rapazes, registando-se maior percentagem no curso de
engenharia informatica. Por outro lado, no curso de bioguimica tivemos um maior equilibrio
entre ambos os géneros (40,9% de rapazes e 59,1% de raparigas) nos estudantes
participantes. No curso de matematica, a nossa amostra apenas contempla dois estudantes,
um do género masculino e um do género feminino, com 18 e com 34 anos.

No que concerne aos estudantes da Faculdade de Ciéncias Sociais, no caso do curso
de ensino basico a percentagem de raparigas (94,4%) é claramente superior a dos rapazes
(5,6%). Situacdo inversa verifica-se no curso de educacéo fisica e desporto em que ha uma
maior percentagem de rapazes (64%) relativamente a das raparigas (36%). No curso de
gestdo apenas participou um sujeito do género masculino. As idades dos estudantes desta
faculdade, situam-se entre os 18 e 0s 29 anos.

Na Faculdade de Ciéncias da Vida e Escola Superior de Saude, apenas participaram
neste estudo 2 rapazes e 8 raparigas, com idades entre os 19 e os 30 anos.

No 3°ano, os estudantes que participaram no estudo distribuem-se pelas 5 faculdades
da Universidade.

Na Faculdade de Artes e Humanidade regista-se, a semelhanca dos anos anteriores,
um predominio de participantes raparigas relativamente aos rapazes, por exemplo, no curso
de psicologia registam-se 86,2% de raparigas e 13,8% de rapazes. Nesta faculdade, as idades
oscilam entre os 19 e os 39 anos.

Na Faculdade de Ciéncias Exatas e da Engenharia, no curso de informatica,
participaram (90,2%) rapazes e apenas (9,8%) de raparigas. As idades destes estudantes
encontram-se entre os 19 e os 43 anos.

Relativamente aos estudantes da Faculdade de Ciéncias Sociais, a nossa amostra é
constituida por uma maior percentagem de raparigas (89,5%) do que de rapazes (10.5%) do

curso de Ciéncias da Educacao, tendéncia inversa verifica-se no curso de Educacdo Fisica e
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Desporto, onde participaram 61,8% de rapazes e 38,2% de raparigas. As suas idades
divergem entre 0s 19 e 0s 56 anos.

Na Escola Superior de Salde, dos cursos que a constituem, apenas participaram 24
estudantes do curso de enfermagem, dos quais 83,3% sdo raparigas e 16,7% sao rapazes,
com idades entre 0s 18 e 0s 30 anos.

Nivel academico dos pais dos estudantes

Na Tabela 3 estdo representadas as estatisticas descritivas do nivel académico dos
pais e das maes dos estudantes da nossa amostra. Podemos observar que, de um modo geral,
as mdes tém um nivel académico superior (29% possui 0 Ensino Secundario), em

comparagdo com os pais (25,6% detém o 1° Ciclo do Ensino da Primaria).



Tabela 3

Nivel Académico dos pais dos estudantes
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1° 20 3° - .
Faculdade Curso Missings Ciclo_Ens Basico Ciclo_Ens Basico Ciclo_Ens Basico Ens_Secundario Ens_Superior
Pai Mae Pai Mae Pai Mae Pai Mée Pai Mée
CCO (N=39) MP’=1 MM®=1  23,1% 15,4% 20,5% 7,7% 23,1% 28,2% 20,5% 30,8% 10,3% 15,4%
Design (N=49) MP’=4  MM®=3 24 5% 12,2% 12,2% 20,4% 22,4% 24,5% 22.4% 28,6% 10,2% 8,2%
Artes e Est. Cultu.! MP’=0 MM®=0  26,7% 13,3% 6,7% 6,7% 20% 40% 40% 26,7% 6,7% 13,3%
Humanidades (N=15)
LeRe? (N=80) MP’=6 MM?=6 20% 15% 22,5% 18,8% 20% 20% 23,8% 28,8% 6,3% 10%
Psicologia MP7=8 MM8&=3  28,1% 24.,6% 14% 15,8% 21,1% 14% 15,8% 28,1% 7% 12,3%
(N=57)
Bioquimica MP=3  MM?®=2 22% 13,6% 22% 8,5% 22% 22% 16,9% 27,1% 11,9% 25,4%
Ciéncias (N=59)
Exatas e da Eng. Inform.3 MP7=5  MM?®=6 30% 15,6% 16,7% 7,8% 21,1% 17,8% 20% 35,6% 6,7% 16,7%
Engenharia (N=90)
Matematica MP=1  MM&=0  100% - - 50% - 50% - - - -
(N=2)
Ciéncias da MP’=6 MM®=4  432% 34,1% 13,6% 9,1% 18,2% 25% 9,1% 22,7% 2,3% -
Edu.* (N=44)
Ciéncias Economia MP'=2  MM®=0  26,1% 10,9% 13% 21,7% 21,7% 17,4% 26,1% 32,6% 8,7% 17,4%
Sociais (N=46)
Edu. Béasica® MP'=2  MM®=0  47,4% 31,6% 10,5% 5,3% 10,5% 36,8% 21,1% 21,1% - 5,3%
(N=19)
EFD® (N=94) MP’=7 MM®=1  18,1% 13,8% 12,8% 13,8% 20,2% 8,5% 28,7% 36,2% 12,8% 26,6%
Gestao (N=42) MP’=3 MM®=1  33,3% 26,2% 19% 23,8% 14,3% 11,9% 19% 16,7% 7,1% 19%
Ciéncias da Biologia (N=16) MP7=2 MM?=1 25% 18,8% 12,5% 25% 12,5% 6,3% 12,5% 37,5% 25% 6,3%
Vida
Escola Enfermagem MP’=4 MM®=1  16,7% 25% 29,2% 4,2% 25% 12,5% 12,5% 29,2% - 25%
Superior de (N=24)
Saude Medicina MP’=1  MM®=1 7,7% - 15,4% 3,8% - 15,4% 30,8% 19,2% 42,3% 57,7%
(N=26)

L Estudos de Cultura; 2 Linguas e Relag8es Empresariais; ® Engenharia Informatica; # Ciéncias da Educacéo; ® Educagéo Basica; ¢ Educacdo Fisica e Desporto; 7 Missing Pai; & Missing Mae.
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Mais especificamente, na Faculdade de Artes e Humanidades pode-se observar que
a maior parte dos pais possui o0 1° Ciclo da Primaria, por exemplo, nos cursos de Psicologia
(28,1%), Design (24,5%) e CCO (23,1%). No entanto, no curso de Estudos de Cultura,
verifica-se que 40% dos pais detém o Ensino Secundério. Relativamente as mées, existe uma
maior percentagem com o Ensino Secundario, nomeadamente nos cursos de CCO (30,8%),
LeRe (28,8%), Psicologia (28,1%), registando-se, ainda, no curso de Estudos de Cultura,
40% das maes com o 3° Ciclo do Ensino Basico.

Na Faculdade de Ciéncias Exatas e da Engenharia, existe uma maior percentagem de
pais com o 1° Ciclo da Priméria, como por exemplo, nos cursos de Engenharia Informatica
(30%), Bioquimica (22%), e no de Matematica (100%, apenas se refere a um pai).
Relativamente as méaes, verifica-se, novamente, uma percentagem mais elevada de médes com
0 Ensino Superior, designadamente nos cursos de Engenharia Informatica (35,6%), e no de
Bioquimica (27,1%).

Na Faculdade de Ciéncias Sociais, seguindo a mesma tendéncia das outras
faculdades, observa-se uma maior percentagem de pais com o 1° Ciclo da Primaria, nos
cursos de Educacdo Baésica (47,4%), Ciéncias da Educacdo (43,2%), Gestdo (33,3%).
Contudo, verifica-se, no curso de Educacao Fisica e Desporto que existe 28,7% dos pais com
0 Ensino Secundario. No que concerne as maes, regista-se uma maior percentagem com o
Ensino Secundario, nos cursos de Educacao Fisica e Desporto (36,2%), Economia (32,6%).
Podemos constatar, igualmente, que 36,8% das maes, do curso de Educagdo Béasica tem
como habilitacdo escolar o 3° Ciclo do Ensino Bésico.

Por altimo, na Faculdade de Ciéncias da Vida e Escola Superior de Saude, observa-
se que tanto nos pais como nas mées apresentam habilitacdes académicas relacionadas com
0 ensino superior, embora a diferenca aritmética seja pequena, ainda assim, existem mais

mées do que pais com 0 ensino superior

Instrumentos e variaveis

Neste estudo foram usados dois instrumentos de avaliacdo: o Questionario de
Atribuicdes de Resultados Escolares (QARE; Miranda & Almeida, 2008) e a Escala de
Estratégias self-handicapping (Boruchovitch & Ganda, 2009). Importa, ainda, referir que
para medir a percecdo de rendimento académico foi formulada uma questdo para o efeito,

conforme se explica a seguir.
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Questionario de Atribuicdes de Resultados Escolares (QARE; Miranda & Almeida, 2008).

Este questionario avalia as atribuicdes causais para as situacGes de bom e fraco
desempenho académico. Sdo apresentadas, para cada uma dessas situacdes, 18 causas ou
justificativas possiveis as quais o estudante deve classificar segundo uma escala do tipo
Likert com 5 pontos (desde 1 que corresponde a nunca, até 5 que corresponde a sempre).
N&o ha itens com pontuacdo invertida. Do ponto de vista tedrico, os itens do QARE
repartem-se por trés dimensdes: duas reportadas a fatores pessoais, ou seja, atribuicGes a
capacidade e atribuicfes ao esforco/método de estudo, e uma terceira dimenséo reportada a
contingéncias externas e aleatdrias, por exemplo, a falta de incentivo/incentivo por parte dos
professores, nivel de facilidade/dificuldade dos testes, boa /mé sorte, ou ter /ndo ter apoio
afetivo dos pais. Essas trés dimensdes apresentam, ao longo dos varios estudos ja realizados,
indices de consisténcia interna nunca inferiores a .75 (Miranda, Almeida, & Boruchovitch,
2014; Miranda, Almeida, Boruchovitch, Almeida, & Abreu, 2012).

Importa por Gltimo referir que, uma vez que 0s estudos com este questionario tém
sido realizados com amostras de estudantes do ensino ndo superior, e no sentido de cumprir
um dos objetivos formulados para este estudo, procedeu-se a um estudo prévio das
caracteristicas psicométricas do instrumento. Por razfes de espaco incluimos no anexo 1

uma visdo geral do estudo (Goncalves, Miranda, & Almeida, 2018).
A Escala de Estratégias self-handicapping (Boruchovitch & Ganda, 2013).

Escala de Estratégias Autoprejudiciais (Boruchovitch & Ganda, 2013) € uma escala
do tipo Likert composta por 19 itens relativos ao uso de estratégias self-handicapping em
situacBes académicas. As opcdes de respostas estdo distribuidas em quatro possibilidades,
variando de 1 (N&o tem nada a ver comigo) até 4 (Descreve-me bem). Os estudos brasileiros
(Boruchovitch & Ganda, 2013; Ganda, 2016), com estudantes do ensino superior sugerem
dois fatores: Fator 1: Problemas de Gerenciamento de Tempo e de Preparacdo Adequada
para as Atividades Académicas (o= .83) e Fator 2: Problemas de Controle da Atencéo e
Concentrac¢do (a= .75). Os estudos portugueses com uma amostra de 354 estudantes do
ensino secundario (Miranda, Ganda, & Boruchovitch, 2016; Miranda et al., 2017) sugerem
trés fatores ou dimensdes: Fator 1: Problemas de gestdo do tempo (a= .81), Fator 2:
Problemas relacionados com a preparacdo adequada das atividades (o= .75) e Fator 3:
Problemas relacionados com o controlo da atenc¢do concentragao (a=.81). O score total pode

variar entre 19 a 76 pontos, sendo o valor alpha de Cronbach de .91. Quanto maior a
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pontuacao, mais frequente é o uso de estratégias autoprejudiciais (self-handicapping) pelos

estudantes em contexto academico. N&o hé itens com pontuacéo invertida.

A semelhanca do realizado para instrumento anterior (QARE), também se procedeu
aum estudo prévio das caracteristicas psicométricas, por se tratar de um instrumento original
do Brasil (Boruchovitch & Ganda, 2013). Conforme ja referido, por razdes de espaco

incluimos no anexo 2 uma visdo geral do estudo (Goncalves, Miranda, & Almeida, 2018).

Percecdo subjetiva do rendimento académico
De forma a avaliar a percecdo subjetiva de rendimento académico dos estudantes,
foram formuladas as seguintes questdes: “Como defines o teu desempenho académico atual

em termos globais?”, com as op¢des de resposta “Bom; Regular e Fraco”.

Procedimentos

Foi enviado um pedido de autorizacdo, por escrito, a Reitoria da Universidade da
Madeira, com o objetivo de obter autorizacdo para aplicar os dois questionarios aos

estudantes desta instituicdo (cf. Anexo 3).

Antes da aplicagdo dos questionarios, procedeu-se a uma leitura atenta dos itens de
forma a perceber se estariam ajustados a amostra do nosso estudo. No caso da Escala de
Estratégias de Autoprejudiciais foi também realizada uma andlise seméantica dos itens, de
forma a adapta-los para o portugués de Portugal. De seguida, foi aplicada a cinco estudantes
de psicologia. Posteriormente foram realizadas entrevistas a estes cinco estudantes, com o
objetivo de perceber se 0 questionario e a escala de resposta eram claros, ou em alternativa,

se eram necessarias algumas alteracfes. Pequenas sugestdes foram incorporadas.

Os instrumentos foram, depois, administrados em grupo, durante as duas Ultimas
semanas de outubro de 2017 e a primeira de novembro do mesmo ano. A aplicacao foi
realizada em grupo, ao nivel das turmas constituidas dos cursos lecionados nas: Faculdade
de Ciéncias Sociais, na Faculdade de Ciéncias da Vida, na Escola Superior de Salude e na
Escola Superior de Tecnologias e Gestdo, durante cerca de 15 minutos de um tempo letivo
cedido pelos professores. Antes da aplicacdo foi salientado aos estudantes que os resultados
se destinavam a uma investigacdo, justificando a necessidade da sinceridade nas suas
respostas. N&do havendo boas e mas respostas, pedia-se uma leitura atenta. Possibilitava-se
que os estudantes ndo realizassem 0s questionarios se assim o decidissem. Nenhum tomou

essa atitude, mas alguns protocolos foram anulados porque mal preenchidos (6 protocolos).
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As respostas sobre a percecao subjetiva de rendimento, foram codificadas do seguinte

modo: Bom=3, Regular=2 e Fraco=L1.

Desenho e analise de dados

O tipo de estudo que aqui nos propomos apresentar € descritivo-correlacional
(Almeida & Freire, 2010). Ou seja, a um nivel mais descritivo procurou-se inventariar as
caracteristicas relacionadas com cada variavel e eventuais relagdes entre as mesmas. Ao
nivel correlacional foi apreciado o grau de variagdo conjunta, isto é, em que medida os
valores de uma varidvel tendem a aparecer associados com os valores da outra variavel. Por
ultimo, realizaram-se as inferéncias de causalidade tomando as interdependéncias e as
influéncias multiplas das variaveis em estudo. O modelo de investigacdo seguido remete-
nos para um modelo quantitativo-correlacional, procurando-se a compreenséo e a predi¢ao
dos fendmenos através da formulacdo de questdes sobre a relacdo entre as variaveis
(Almeida & Freire, 2010). As analises estatisticas foram realizadas com recurso ao programa

estatistico SPSS (versdo 23.0 para Windows).

Resultados

Considerando os objetivos definidos, apresentados anteriormente, descrevem-se as
variaveis em termos estatisticos (média e desvio padrdo) e estudo das diferencas de média,

apresentam-se as analises correlacionais e, por ultimo, as analises inferenciais.

Descricao das variaveis

Na Tabela 4 sdo apresentados os resultados das analises estatisticas descritivas, mais
especificamente a média e o desvio padrdo, nas trés dimensdes do Questionario das
AtribuicGes para os Resultados Escolares (QARE, Miranda & Almeida, 2008), nas duas
dimensGes da Escala de Estratégias Autoprejudiciais (EEA, Boruchovitch & Ganda, 2009)
e na percecdo subjetiva de rendimento académico dos estudantes. A apresentacdo dos
resultados € realizada em funcdo do ano de licenciatura e do género dos estudantes

envolvidos neste estudo.
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Tabela 4

Resultados das estatisticas descritivas (média e desvio padrao) por género e ano de

licenciatura.
1° Ano (N=214) 2° Ano (N=184) 3° Ano (N=302)
Variaveis Género Méd - DP Género Méd - DP Género Méd - DP

C_A! M (n=84) 1.8- .56 M (n=91) 1.9- 59 M (n=136) 1.8-.56

< F (n=130) 1.9- 56 F (n=93) 1.7- .59 F(n=166) 1.7-.51
w G T? M (n=84) 13- 41 M (n=91) 1.5- .49 M (n=136) 1.4-.41
F (n=130) 1.3-.38 F (n=93) 1.3-.34 F(n=166) 1.3-.37

BD13 M (n=84) 32-.83 M (n=91) 35-.71 M (n=136) 3.4-.85

F (n=130) 3.9- 58 F (n=93) 3.7-.70 F(n=166) 3.9-.58

BD2* M (n=84) 2.8- .67 M (n=91) 2.7-.70 M (n=136) 2.7-.73

F (n=130) 2.9- .68 F (n=93) 2.7-.70 F(n=166) 2.7-.75

" BD3® M (n=84) 3.8-.60 M (n=91) 3.7-.55 M (n=136) 3.8-.61
o F (n=130) 38-.51 F (n=93) 3.6 - .54 F(n=166) 3.8-.51
S FD1t M (n=84) 32-78  M(n=91) 31-.69 M(n=136) 2.8-.89
F (n=130) 3 -84 F (n=93) 2.8- .84 F(n=166)  2.7-.90

FD27 M (n=84) 2477 M (n=91) 24-.79 M (n=136) 2.4-.85

F (n=130) 2.3-.69 F (n=93) 2477 F(n=166) 2.4-.75

FD38 M (n=84) 25-.75 M (n=91) 2.7- .67 M (n=136) 2.5-.76

F(n=130) 28-.63 F(n=93) 28-.67 F(n=166) 2.7-.73

Percecdo M (n=84) 2.4 - .58 M (n=91) 2.2-.52 M (n=135) 2.3-.60
subjetivado  F (n=129) 2.3-.48 F (n=93) 2.2-.52 F (n=165) 2.3-.60
rendimento
académico

PRA?®

1Problemas de Controlo da atencio e concentragdo; 2 Problemas de gestdo do tempo e preparagio adequada para o estudo;
8 AtribuicGes causais para o bom desempenho ao esforco e a organizacio do estudo; 4 AtribuicBes causais para o bom
desempenho a contingéncias externas e aleatorias; ° AtribuicGes causais para o bom desempenho a capacidade; ©
Atribuicdes causais para o fraco desempenho ao esforco e a organizacdo do estudo; 7 Atribuicdes causais para o fraco
desempenho a contingéncias externas e aleatdrias; 8 Atribuigdes causais para o fraco desempenho a capacidade; ° Percecao
subjetiva do rendimento académico

Conforme ja referido, a variavel self-handicapping, foi medida através dos resultados
obtidos pelos estudantes em cada uma das duas subescalas da EEA: problemas de controlo
da atencdo e concentragcdo (C_A) e problemas de gestdo do tempo e preparacdo adequada
para o estudo (G_T). Assim, relativamente aos resultados obtidos, na subescala problemas
de controlo da atencéo e concentragdo (C_A) podemos mencionar que os resultados médios
nos rapazes do 1° ano de licenciatura (cf. Tabela 4) sdo ligeiramente inferiores (x=1.8; DP=
.56), comparativamente com os das raparigas (x=1.9; DP=.56), maiores valores médios séo
obtidos pelos estudantes do género masculino, no 2° e no 3° ano de licenciatura (x=1.9; DP=
59 vs. x=1.7; DP=.59; e ¥=1.8; DP=.56 vs. x=1.7; DP= .51, respetivamente).

Relativamente a subescala da EEA problemas de gestdo do tempo e preparacao
adequada para o estudo (G_T), cf. dados da tabela 4, os rapazes apresentam medias mais

elevadas nos 3 anos da licenciatura, registando-se uma subida dos valores medios do 1° ano
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para 0 2° seguida de uma descida do 2° ano para 0 3° (x=1.3; DP= .41; x=1.5; DP= .49;
x=1.4. DP= .41, respetivamente). No caso das raparigas os valores médios mantém-se

constantes nos 3 anos (x=1.3).

Analisando agora os resultados das atribuicfes causais para os resultados escolares
obtidos, (cf. tabela 4). Conforme ja referido, esta escala se organiza em duas dimensées, bom
desempenho e fraco desempenho e para cada uma destas duas dimensdes séo considerados

3 fatores ou subescalas com designa¢es muito similares.

Assim, na dimensdo bom desempenho podemos verificar que nas atribui¢des causais
ao esforco e organizacdo do estudo (BD1) as raparigas dos trés anos da licenciatura,
apresentam médias mais elevadas (x = 3.9; DP= .58; x= 3.7; DP= .70 e x= 3.9; DP= .58)
por comparagdo com aos rapazes (x= 3.2; DP=.83; x= 3.5; DP=.71; x=3.4; DP=.85). Nas
atribuicBes causais as contingéncias externas e aleatorias (BD2), no 1° ano de licenciatura,
as estudantes obtém uma média mais elevada (x= 2.9; DP= .68) por compara¢cdo com 0s
seus colegas rapazes. Nos restantes anos, tanto as raparigas como o0s rapazes obtém o0s

mesmos valores médios de x¥=2.7.

No 1° e 3° ano, nas raparigas e nos rapazes, registam-se 0s mesmos valores nas
atribuicdes causais a capacidade (BD3). Ja no 2° ano os rapazes, por comparagao com as

raparigas, obtém valores superiores (x= 3.7; DP= .55 vs. x= 3.6; DP= .54, respetivamente).

Considerando a dimenséo da escala para o fraco desempenho, uma analise a tabela
4, sugere que nas atribuicdes causais a falta de esforco e organizacdo do estudo (FD1), os
rapazes obtém médias superiores as das raparigas, nos trés anos da licenciatura (x= 3.2; DP=
.18 vs x=3; DP=.84; x= 3.1, DP=.69; vs x= 2.8; DP=.84; x= 2.8, DP= .89 vs x=2.7; DP=
.90, respetivamente). Importa, ainda, registar que tanto nos rapazes como nas raparigas se
verifica uma diminuicao dos valores médios a medida que se avanga no ano de licenciatura.
Nas atribui¢des causais as contingéncias externas e aleatorias (FD2), regista-se, cf. dados da
tabela 4, nos trés anos da licenciatura, uma estabilidade dos valores médios nos rapazes c
nas raparigas. No 1° ano os valores médios dos rapazes e das raparigas assumem valores
diferentes, realizando os rapazes mais atribuicGes para os seus fracos desempenhos, as
contingéncias externas e aleatorias, por comparacdo com as raparigas (x= 2.4; DP= .77 vs.
x=2.3; DP=.69). Por altimo, nas atribui¢des causais a falta de capacidade (FD3), constata-
se que os valores médios das atribuicdes realizadas pelas raparigas sao superiores as dos
rapazes, nos 3 anos da licenciatura (x= 2.8; DP= .63 vs. x= 2.5; DP=.75; x= 2.8; DP= .67
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vs. x= 2.7, DP= .67 e x= 2.7, DP= .73 vs. x= 2.5; DP= .76, respetivamente). Observa-se,
ainda, uma tendéncia, tanto dos rapazes como das raparigas, a medida que se avanga no ano

de licenciatura, uma diminuicdo das atribuicdes a falta de capacidade.

Relativamente as percecdes sobre o rendimento académico atual, as raparigas do 1°
ano de licenciatura percecionam-se com inferior desempenho ao dos rapazes (x= 2.3, DP=
A48 vs. x= 2.4, DP= .58). No 2° e 3° ano de licenciatura, tanto rapazes como as raparigas
obtém as mesmas médias nas apreciacfes que realizam sobre o seu rendimento, igualando
tanto as médias como a sua dispersdo (x= 2.2, DP= 0.52; x= 2.3, DP= 0.60, 1° e 2° ano
respetivamente). Os dados da tabela 4 também nos permitem a leitura, de que os rapazes a
medida que avancam no ano de licenciatura tendem a se autoavaliar com pior rendimento,
e, que a avaliacdo que as raparigas fazem se mantém relativamente constante a medida que

avangam no ano de licenciatura.

A analise apresentada anteriormente sugere alguma dispersdo nas respostas ou
resultados obtidos, considerando o género e ano de licenciatura, tanto nas estratégias
autoprejudiciais (self-handicapping) como nas atribuigdes causais. Para uma apreciacdo da
significancia estatistica das diferencas nas médias observadas, apresenta-se a seguir a
variancia multivariada (F- Manova x 2) considerando como fatores o ano e o género. Para
uma melhor inteligibilidade optamos por apresentar os resultados da andlise de variancia
multivariada para cada uma das variaveis em separado, estratégias self-handicapping e
atribuicOes causais, respetivamente. Para além da apreciacdo da significancia estatistica das
oscilaces verificadas nos valores médios por ano e género, interessou-nos também conhecer
os efeitos de interacdo do género e ano de licenciatura em cada uma das varidveis
dependentes, estratégias self-handicapping e atribuigdes causais. Em complemento, das
analises sobre as diferencas nas medias e, no caso, dessas médias assumirem valores
significativos, apresentam-se os testes Post-Hoc de Bonferroni para apreciar os contrastes

entre grupos onde se verificaram essas diferencas.

Analise da variancia multivariada (F- Manova)

Prévio a realizacdo das analises da variancia multivariada, foram verificados
pressupostos em cada caso que, incluem a normalidade multivariada e a homogeneidade da
matriz de variancia-covariancia que indicaram que poderiamos prosseguir com as analises

que apresentamos a seguir.
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Na tabela 5 apresentam-se os resultados da analise da variancia multivariada para as
variaveis dependentes: problemas de controlo da atencéo e concentracdo e problemas de
gestdo do tempo e preparacdo adequada para o estudo (estratégias autoprejudiciais: self-
handicapping) considerando como fatores o ano e o género (F- Manova 2x2). Para além dos
efeitos simples, também nos importa assinalar os efeitos de intera¢do entre 0 ano e o género.
Nas situacOes onde se verificam diferencas significativas aprecia-se entre que anos e género

se verificaram essas diferencas, a partir do teste Post-Hoc de Bonferroni.

Os resultados da tabela 5 permitem-nos inferir que se verificam efeitos principais do
ano na variavel problemas de controlo da atencdo e concentracdo (C_A, F= 3,481, p=.031,
1n?=.010) e do género na variavel problemas de gestdo do tempo e preparacdo adequada para
o estudo (G_T, F= 8,39, p=.004, n?=.012). Verificam-se apenas efeitos da interagdo do ano
e género na variavel problemas de gestdo do tempo e preparacdo adequada para o estudo
(G_T, F= 3,630, p=.027, n? = .010). Os valores da magnitude do efeito, conforme critério
de Cohen (1988) sdo considerados baixos (.05< n? < .2). Podemos dizer que apenas 1,3% da
variacdo da variavel G_T se deve a variavel género e que 1% dessa variacdo se deve ao efeito

da interacdo entre as duas variaveis género e ano.

Os resultados dos testes de comparagdes multiplas Post-Hoc de Bonferroni sugerem
que nem todas as oscilacGes das médias assumem resultados estatisticamente significativos.
As diferencas nas médias dos estudantes do 1° ano contrastam significativamente com as
obtidas pelos estudantes do 3° ano, neste caso a favor dos estudantes do 1° ano da

licenciatura.

Tabela s

Analise da variancia multivariada a EEA por ano e género

Modelo df F p n?
Ano C_A! 2 3,305 0,037 0,009
G T? 2 1,915 0,148 0,006
Género C_A! 1 3,295 0,070 0,005
G T? 1 9,225 0,002 0,013
Ano*Género C_A! 2 1,258 0,285 0,004
G T? 2 3,388 0,034 0,010

L Problemas de Controlo da atengéo e concentragéo; 2 Problemas de gestdo do tempo e preparacio adequada para o estudo;
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Os seja, os rapazes tendem a adotar mais estratégias self-handicapping por
comparacdo com as raparigas, relacionadas com os problemas de gestdo do tempo e

preparacdo adequada das atividades.

Na tabela 6 apresentam-se as analises da variancia multivariada para as variaveis

dependentes atribuicdes causais para o bom e fracos resultados escolares.

Tabela 6

Analise da variancia multivariada do QARE por ano e género

Modelo df F p n°
Ano BD1! 2 2,451 .0,87 .007
BD22 2 1,130 324 .003
BD3? 2 2,395 .092 .007
FD1* 2 9,337 .000 .026
FD25 2 0,395 674 .001
FD36 2 5,258 .005 .015
Género BD1 1 81,888 .000 .106
BD2 1 0,790 375 .001
BD3 1 0,888 .346 .001
FD1 1 13,123 .000 .019
FD2 1 0,63 416 .001
FD3 1 12,628 .000 .018
Ano*Género BD1 2 5,712 .003 .016
BD2 2 0,151 .860 .000
BD3 2 0,463 .630 .001
FD1 2 0,631 532 .002
FD2 2 0,259 72 .001
FD3 2 2,209 A11 .006

1 AtribuicGes causais para 0 bom desempenho ao esforgo e a organizacdo do estudo; ? AtribuicGes causais para 0 bom
desempenho a contingéncias externas e aleatdrias; 3 Atribuices causais para o bom desempenho a capacidade; * Atribuigdes
causais para o fraco desempenho ao esforco e a organizagdo do estudo; ® AtribuicGes causais para o fraco desempenho a
contingéncias externas e aleatdrias; ® Atribuicdes causais para o fraco desempenho a capacidade.

Uma analise aos dados da tabela 6 permitem-nos deduzir que se verificam efeitos
principais de acordo com o ano na variavel atribuicdes a falta de esforco e organizacdo do
estudo (FD1, F= 9,337, p=.000, n?= .026) e na variavel falta de capacidade (FD3, F=5,258
p=.005, n?>= .015. Os efeitos principais do género fizeram-se sentir nas variaveis esforco e
organizacio do estudo (BD1; F=81,888, p=.000, n?= .106), falta de esforco e organizagdo
(FD1; F=13,123; p=0,000; n? = .019) e falta de capacidade (FD3; F= 12,628; p=.000; n? =
0,018). Registando-se apenas efeitos da interacdo do ano e género na variavel atribui¢bes ao
esforco e organizagdo do estudo. (BD1, F= 5,712, p= .003, n?= .016). Os valores da
magnitude do efeito sdo maioritariamente moderados (.2 a .12). Podemos dizer que, 10,6%
da variacdo da variavel BD1 se deve a varidvel género e que 1,6% dessa variacao se deve ao

efeito da interacdo entre as duas variaveis género e ano.
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Os resultados dos testes de comparagdes multiplas Post-Hoc de Bonferroni sugerem
que nem todas as oscilacGes das médias assumem resultados estatisticamente significativos.
Neste sentido os estudantes do 1° ano e do 2° ano contrastam com dos estudantes do 3° ano
apenas na variavel falta de esforco e de organizacdo do estudo, a favor dos primeiros (1° e
2° ano). Ainda as médias das atribuicdes causais a falta de capacidade dos estudantes do 2°
ano contrastam com os do 3° ano a favor dos estudantes do 2° ano. Podemos, ainda, dizer
que as diferencas nas médias, entre raparigas e rapazes assumem significado estatistico na
variavel atribuicGes ao esforco e organizacdo do estudo a favor das raparigas, também a
favor das raparigas se registam diferencas nas médias nas atribuicdes a falta de capacidade.
As diferencas nas médias dos rapazes sdo superiores as das raparigas na variavel dependente

na atribuicdo a falta de esfor¢o e organizacéo do estudo favor dos rapazes.

Andlises correlacionais
Apresentam-se os coeficientes de corelacdo (produto-momento de Pearson) entre 0s
resultados das diferentes dimensdes do QARE, da EEA e a percecéo subjetiva de rendimento

academico dos estudantes, separando os estudantes por género e ano de licenciatura.
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Tabela 7

Resultados das correlagdes obtidas entre as atribuicdes causais, as estratégias self-handicapping e as percecdes subjetivas de rendimento
académico dos estudantes, por género no 1° ano de licenciatura

1° Ano
GT BD1 BD2 BD3 FD1 FD2 FD3 PRA
3 ? ) ? ) ? ) ? ) ? ) ? ) ? 3 ?
C_ Al 52 54  -03 -17 -.04 .06 -19 .03 .02 20" .06 16 12 19° -.04 -22"
G T? .05 -.09 -12 .04 .02 .03 .00 22° 13 19 10 20 01 -.25™
BD13 26" 18" 12 39™  -25" .05 -.08 -.03 297 247 32" 28"
BD2* -.10 357 -15 -04  -.09 11 .07 .04 24 28™
BD3® .09 .08 .06 -.02 -15 A1 A1 29"
FD1° 38”357 A7 89T 327 12
FD2’ 19 387 .07 .01
FD3? -12 -.04

p<.01; "p<.05

! Problemas de Controlo da atengéo e concentragdo; 2 Problemas de gestdo do tempo e preparacéo adequada para o estudo; 2 Atribuigdes causais para o bom desempenho ao esforgo e
organizagdo do estudo; * Atribuigdes causais para 0 bom desempenho a contingéncias externas e aleatérias; ° Atribui¢des causais para o bom desempenho a capacidade; ¢ AtribuicGes
causais para o fraco desempenho ao esforgo e organizagdo do estudo; 7 AtribuicGes causais para o fraco desempenho a contingéncias externas e aleatdrias;  AtribuicOes causais para o
fraco desempenho a capacidade; ° Percecdo subjetiva de rendimento académico.
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No 1° ano de licenciatura, cf. dados da tabela 7, as correlagOes entre as diferentes
atribuicOes causais e as estratégias autoprejudiciais (self-handicapping), tanto nos rapazes
como nas raparigas, sdo maioritariamente baixas e sem significado estatistico. No caso das
raparigas, registamos correlagbes com significado estatistico entre: os problemas
relacionados com o controlo da atengéo e concentracao e as atribui¢des causais para o fraco
desempenho ao esfor¢o e organizacao do estudo (r=.20), e a falta de capacidade (r=.19),
bem como entre os problemas de gestdo do tempo e preparacdo adequada para o estudo e as
atribuicbes causais a falta de esforco e organizacdo do estudo (r= .22), e as atribuicdes
causais as contingéncias externas e aleatdrias (r= .19), e as atribui¢des causais a falta de
capacidade (r=.20). Relativamente aos rapazes, ndo se registam correlagdes estatisticamente

significativas.

Entre as estratégias self-handicapping e a percecdo subjetiva de rendimento
académico, verificam-se correlagdes com significado estatistico apenas nas raparigas, mais
especificamente entre as estratégias de problemas relacionados com o controlo da atencéo e
concentracao e o perce¢do subjetiva de rendimento académico (r=-.22); e entre as estratégias
de problemas de gestdo do tempo e da preparacdo adequada do estudo e a perce¢éo subjetiva

de rendimento académico (r=-.25).

No que diz respeito as correlagdes entre as atribuicdes causais e a perce¢do subjetiva
de rendimento, verificam-se correlagcdes com significado estatistico moderadas baixas, tanto
nos rapazes quanto nas raparigas, entre as atribui¢fes causais para 0 bom desempenho ao
esfor¢o e organizagdo do estudo, nos rapazes (r= .32) e nas raparigas (r= .28); entre as
atribuicBes para o bom desempenho as contingéncias externas e aleatdrias e a percecdo
subjetiva de rendimento académico nos rapazes (r=.24) e nas raparigas (r=.28). Ainda, uma
correlacdo com significado estatistico entre as atribuicdes para o bom desempenho a
capacidade e a percecdo subjetiva de rendimento académico, nas raparigas (r=.29), e entre
as atribuicdes para o fraco desempenho a falta de esforco e de organizagdo do estudo e a
percecdo subjetiva de rendimento, nos rapazes (r= -.32).
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Tabela 8

Resultados das correlacdes obtidas entre as atribuicdes causais as estratégias self-handicapping e as percec6es de rendimento académico dos
estudantes por género no 2° ano de licenciatura

2° Ano
GT BD1 BD2 BD3 FD1 FD2 FD3 PRA

3 ? ) ? ) ? ) ? ) ? ) ? ) ? ) ?
CA .68 56" =27 -.60™ -.04 =31 -11 -.34™ 27" .35 23" 33" .06 .10 -.24" -57
GT -.29" 37 -12 -.01 -.14 -.20 .07 24" .34 .28 -.04 .03 -.18 -.33"
BD1 A1 417 A3 46™ -.33" -32" .00 -.20 21" .04 .30™ .36
BD2 27 52 -.07 -.04 21" -.24" A1 .07 A1 .20
BD3 A4 .00 13 -17 -.16 -14 .04 26"
FD1 .09 .28 24" 48" -27 -.40™
FD2 .10 28" .07 -.28"
FD3 -22" -.20"

“p<.01; "p<.05

! Problemas de Controlo da atengdo e concentragdo; 2 Problemas de gestdo do tempo e preparagdo adequada para o estudo; ® Atribuigdes causais para 0 bom desempenho ao esforgo e
organizacdo do estudo; * Atribuices causais para o bom desempenho a contingéncias externas e aleatdrias; ® AtribuicGes causais para o bom desempenho a capacidade;  Atribuicdes
causais para o fraco desempenho ao esforco e organizacdo do estudo; 7 AtribuicGes causais para o fraco desempenho a contingéncias externas e aleatorias; 8 Atribuigdes causais para o fraco
desempenho a capacidade; ° Percegéo subjetiva de rendimento académico.
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As correlagBes entre as estratégias self-handicapping e as diferentes atribuicGes
causais assumem maioritariamente significado estatistico, no 2° ano de licenciatura. Os
valores presentes na tabela 8 permitem, ainda, as seguintes apreciacdes: as correlacdes entre
as estratégias self-handicapping e as atribui¢cBes causais para 0 bom desempenho, que
assumem significado estatistico nas raparigas sdo em numero superior as dos rapazes, apesar
dos valores moderados. Nos rapazes apenas se registam 2 correlagdes com significado
estatistico. Destacamos, nas raparigas, para as situacdes de bom desempenho a correlacédo
entre as atribuicdes causais ao esfor¢o e organizacdo do estudo e problemas relacionados
com o controlo da atencdo e concentracao (r=-.60) e com a gestdo do tempo e a preparacéo
adequada das atividades académicas (r=.37). No género masculino, as correlacdes assumem
valores mais modestos, ainda assim maioritariamente com significado estatistico, como, por
exemplo, para as situacfes de bom desempenho entre os problemas de gestdo do tempo e da
preparacdo adequada das atividades académicas e as atribuicdes causais para ao esforco e
organizacdo do estudo (r= -.29). Para as situacGes de fraco desempenho, verificam-se
correlacdes estatisticamente significativas, moderadas baixas, em ambos 0s géneros,
exemplificando alguns casos: entre os problemas de gestdo do tempo e da preparacédo
adequada das atividades académicas e as atribui¢fes causais as contingéncias externas e
aleatdrias, nos rapazes (r=.34); e, no caso das raparigas, entre os problemas relacionados
com o controlo da atencdo e concentracdo e as atribuicBes causais a falta de esforco e

organizagéo do estudo (r=.35).

Relativamente as correlacdes entre as estratégias self-handicapping e o percecao
subjetiva de rendimento académico, a maior parte das correlacdes assumem significado
estatistico. Nas raparigas as correlagdes sdo mais elevadas comparativamente aos rapazes.
Nestes, apenas se verifica uma correlagdo com significado estatistico, de r= -.24, entre 0s
problemas relacionados com o controlo da atencéo e a perce¢éo de rendimento. Nas raparigas
as correlacdes da percecdo de rendimeno com as duas dimensdes da escala, assumem
significado estatistico, nomeadamente, entre os problemas relacionados com o controlo da
atencdo e concentracdo e problemas de gestdo do tempo e da preparagdo adequada das
atividades académicas, respetivamente r=-.57 e r=-.33.

As correlagdes entre as atribuicdes causais e a percecdo subjetiva de rendimento
académico sdo moderadas baixas, tanto para as situacdes de bom desempenho como de
fraco desempenho quer nos rapazes, quer nas raparigas. Importa, contudo, registar que

sdo mais elevadas e com significado estatistico. Assim, por exemplo, destacamos nas
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raparigas e nos rapazes: a percecao subjetiva de rendimento académico com as atribuicdes
para 0 bom desempenho ao esforco e organizacao do estudo (raparigas, r= .36; rapazes,
r=.30) e para as situacdes de fraco desempenho entre as atribuicdes a falta de esforco e
organizacdo e o rendimento percecionado (raparigas, r= -.40; rapazes, r= -.27). Por
ultimo, importa ainda referir que, as correlagcBes entre as dimensdes da EEA sdo
moderadas altas e entre as dimensdes do QARE, maioritariamente, ndo existe correlacao
com significado estatistico, apenas se registam correlacbes moderadas ou baixas entre as

sub-escalas das mesmas dimensoes.
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Tabela 9

Resultados das correlagdes obtidas entre as atribuigdes causais as estratégias self-handicapping e as perce¢des de rendimento académico dos
estudantes por género no 3° ano de licenciatura

3° Ano
GT BD1 BD2 BD3 FD1 FD2 FD3 PRA

3 ? 3 ? 3 ? 3 ? ) ? 5) ? 5) ? 3 ?
CA 62" 52" -.28" -.20™ -.10 -.01 -.18" -12 37 41 27 12 19" .33 -.29™ -.29™
GT -21" -.13 -.10 -.10 .05 -.13 .16 16" 43" .10 .05 AT -11 -.09
BD1 317 28" 22" 46" -.36" -.09 -.18" .07 .16 .05 22" 317
BD2 .33 25" -.09 .07 -12 .02 14 .06 19" 16"
BD3 -14 15 -11 .18" 24" -.00 25" 18"
FD1 18" .32 .35™ .65 -.38" -.38™
FD2 .28™ .30™ .01 -.12
FD3 -13 -.26™

“p<.01; “p<.05

1 Problemas de Controlo da atencdo e concentracdo; 2 Problemas de gestdo do tempo e preparacdo adequada para o estudo; 3 AtribuicBes causais para 0 bom desempenho ao esforco e
organizacdo do estudo; * AtribuicGes causais para o bom desempenho a contingéncias externas e aleatdrias; > AtribuicGes causais para o bom desempenho a capacidade; 8 Atribuicoes
causais para o fraco desempenho ao esforco e organizacio do estudo; 7 AtribuicGes causais para o fraco desempenho a contingéncias externas e aleatorias; 8 Atribuigdes causais para o fraco
desempenho a capacidade; ° Perce¢do subjetiva de rendimento académico
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Na tabela 9 podemos observar as correlagbes entre as atribuicdes causais, as
estratégias self-handicapping e as percecdes subjetivas de rendimento académico, no 3° ano
das licenciaturas, que na sua maioria, assumem significado estatistico e sdo moderadas
baixas. Concretamente nas raparigas observamos apenas uma correlacao, entre os problemas
do controlo da atengédo e as atribuicdes ao esfogco e organizacdo, nas situagdes de bom
desempenho (r= -.20), que no caso dos rapazes é de (r= -.28). Para as situacdes de fraco
desempenho, destacamos nos rapazes, as correlacdes entre as atribuicdes as contingéncias
externas e aleatdrias e os problemas relacionados com a gestdo do tempo e preparagdo
adequada para o estudo (r= .43) e, nas raparigas, entre os problemas relacionados com o
controlo da atencéo e as atribuicGes a falta de esforco e organizacdo do estudo. (r= .41).
Relativamente as correlacfes entre as estratégias self-handicapping e a percecao subjetiva
de rendimento académico, destacam-se as correlagcbes com significado estatistico entre os
problemas relacionados com o controlo da atengdo e concentracao e a percecdo subjetiva de

rendimento académico, nos rapazes (r=-.29), e nas raparigas (r=-.29).

No que diz respeito as correlagBes entre as atribuicdes causais para as situacdes de
bom desempenho e as percecBes de rendimento académico, destacamos nos rapazes as
correlacdes entre as percecdes de rendimento e as atribuicdes a capacidade (r=.25), e, nas
raparigas entre as percegdes de rendimento e as atribuigdes ao esforco e organizagdo do
estudo (r= .31). Para as situacGes de fraco desempenho, os valores mais expressivos
registam-se entre as atribuicOes a falta de esfogo e organizacao do estudo e as percegdes de
desempenho académico, quer nos rapazes quer nas raparigas assumindo o mesmo valor (r=
-.38). As correlagdes, entre ambas as dimensdes da EEA, e entre as diferentes dimensdes do
QARE as correlagdes sdo moderadas baixas e assumem maioritariamente significancia

estatistica.

Em complemento & analise das correlacdes, procedemos ao estudo do poder
preditivo das diferentes variaveis do EEA e do QARE para a explicacdo da percecdo
subjetiva de rendimento académico pelos estudantes considerando em separado: 0 ano de
licenciatura e 0 género. Para apreciar o contributo especifico das atribuicdes causais, das
estratégias autoprejudiciais (self-handicapping), na explicacdo da percecdo subjetiva de
rendimento dos estudantes, procedeu-se a uma analise de regressao com procedimento

stepwise.
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Andlises inferenciais

Na tabela 10 sintetizamos os resultados obtidos nos varios passos em gue decorreu
a analise da regressdo. Conforme podemos observar para o 1° ano, para cada género

obtivemos 3 modelos que descrevemos a seguir.

Tabela 10

Resultados das analises da regressao entre as atribuicdes causais, as estratégias
autoprejudiciais (self-handicapping) e a perce¢ao subjetiva de rendimento académico por
género no 1° ano de licenciatura

Género Ano Modelo R? Beta t p T VIF
Masculino 1 12 10 319 3,051 .003 .940 1,000
20 16 -.254 -2,425 .018 .880 1,064

3¢ .20 217 2,011 .048 .854 1,172

Feminino 1 14 .09 292 3,439 .001 879 1,138
2¢ A5 -.257 -3,124 .002 1.000 1,000

3f 19 201 2,332 021 879 1,138

4 AtribuicBes causais para o bom desempenho ao esforco e organizacio do estudo; b Atribuicdes causais
para 0 bom desempenho ao esforco e organizacdo do estudo + Atribuigdes causais a falta de esforco e

organizagéo do estudo; ¢ Atribuices causais para o bom desempenho ao esforco e organizagdo do estudo +
AtribuicBes causais a falta de esforco e organizacdo do estudo + Atribuicdes causais para o fraco
desempenho as contingéncias externas e aleatérias; d Atribuicdes causais para o bom desempenho a
capacidade; ¢ Atribuicdes causais para 0 bom desempenho & capacidade + Problemas relacionados com a

gestdo do tempo e a preparacdo adequada do estudo; f AtribuicBes causais para 0 bom desempenho a
capacidade + Problemas relacionados com a gestdo do tempo e a preparacdo adequada do estudo + Atribuices
causais para o bom desempenho as contingéncias externas e aleatorias.

Apartir dos resultados da tabela 10, podemos referir que o rendimento académico
é percecionado de forma diferente pelos rapazes e pelas raparigas. Ou seja, diferentes
varidveis e diferentes contributos exercem influéncia na explicacdo da variacdo nestas
percecdes de rendimento académico. As varidveis que compdem os 3 modelos nos rapazes,
explicam no seu conjunto 20% da variancia da variavel percecdo subjetiva de rendimento
académico, nomeadamente, a variavel atribuicdes causais ao esfor¢o e organizacdo do
estudo, a qual explica 10% da variancia da variavel percecdo subjetiva de rendimento. As
atribuicdes causais a falta de esforgo e organizagéo do estudo explicam 6% da variabilidade
e, finalmente, as atribui¢des as contingéncias externas e aleatorias para as situacdes de fraco

desempenho, explicam 4% da variancia da percec¢éo subjetiva de rendimento.

No caso das raparigas a analise da regressdao considerou também 3 modelos
explicativos. Neste caso as atribuicdes a capacidade, problemas relacionados com a gestdo

do tempo e a preparacdo adequada do estudo e atribui¢des causais para 0 bom desempenho
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as contingéncias externas e aleatdrias, explicam, no seu conjunto, 19% da variancia, da
variavel percecdo do rendimento. Neste caso, variavel que maior percentagem explica da
variancia total da percecdo subjetiva de rendimento académico, € a varidvel atribuicdes
causais a capacidade, que explica 9% desta variacdo. Os valores da tolerancia e os valores
do fator de inflagdo da variancia presentes na tabela indicam-nos que ndo existe
multicolinearidade, ou seja, indicam que as conclusdes obtidas a partir dos modelos sdo
crediveis. Os valores do teste t indicam que cada previsor assume um contributo
significativo para o modelo uma vez que os valores sdo todos significativos (p< .05).
Podemos ainda apreciar os valores dos coeficientes padronizados 3. Tanto nos rapazes como
nas raparigas as variaveis presentes em cada modelo apresentam um grau de importancia
diferente. Destacariamos, nos rapazes, que quanto mais acentuadas sao as atribuicoes a falta
de esfor¢o menor séo as perce¢des de rendimento académico e nas raparigas uma diminui¢do
dos problemas relacionadas com a gestdo do tempo e a preparacdo adequada do estudo

traduz-se num aumento da percecdo subjetiva de rendimento.
Na tabela 11 apresentamos os resultados para o 2° ano das licenciaturas.

Tabela 11

Resultados das analises da regressao entre as atribuicdes causais, as estratégias self-
handicapping e o rendimento percecionado por género no 2° ano de licenciatura

Género Ano Modelo R? Beta t p T VIF
Masculino 2 18 .09 297 2,938 .004 .958 1.044
2b A7 -.295 -2,974 .004 .958 1.044

Feminino 2 1¢ .32 -.569 -6,599 .000 .881 1.136
2¢ 37 -.227 -2,541 .013 .881 1.136

& AtribuicGes causais para o bom desempenho ao esforgo e organizagdo do estudo; b AtribuicBes causais
para 0 bom desempenho ao esforco e organizacéo do estudo + Atribuic6es causais para o fraco desempenho

a capacidade; © Problemas relacionados com o controlo da atencdo e concentragao; d problemas
relacionados com o controlo da atencéo e concentragdo + Atribuicfes causais para o fraco desempenho ao
esforco e organizacgéo do estudo

Na tabela 11 apresentam-se os resultados da regressdao linear considerando 0s
resultados para 0 2° ano de licenciatura. Os valores da analise da regressao sugerem que as
variaveis do modelo exercem influéncia diferente na explicacdo da percegdo subjetiva de
rendimento académico nos rapazes e nas raparigas. No caso dos rapazes, as variaveis que
maior influéncia exercem na explicacdo da percecdo subjetiva de rendimento, considerando
0s 2 modelos explicativos, sdo atribuicdes causais ao esfor¢o e organizacdo do estudo e
atribuicOes causais para o falta de capacidade que, no seu conjunto, explicam 17% da

variancia, da variavel dependente (percecédo subjetiva de rendimento académico). A variavel
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que maior influéncia exerce na explicacdo da percecédo subjetiva de rendimento académico
nos rapazes é a atribuicéo ao esforco e organizacdo do estudo, que explica 09% da variancia,
da variavel dependente. Relativamente as raparigas, apenas duas variaveis assumem poder
preditivo, uma variavel em cada modelo. A variavel problemas relacionados com o controlo
da atencdo e concentracdo é a varidvel que maior percentagem da variancia da perce¢do
subjetiva de rendimento académico explica, 32%, e, que com as atribui¢des causais a falta
de esforco e organizacdo do estudo explicam 37% da percecé@o subjetiva de rendimento

académico.

Neste caso os valores da tolerancia e os valores do fator de inflagdo da variancia
indicam-nos que ndo existe multicolinearidade. Os valores do teste t indicam que cada
previsor assume um contributo significativo para o modelo, uma vez que, os valores sdo
todos significativos (p< .05). Os valores dos coeficientes padronizados [, nos rapazes, €
nas raparigas, apresentam um grau de importancia diferente. Por exemplo, nos rapazes
guanto mais acentuadas sao as perceces as atribuicdes a falta de capacidade menores sao as
percecBes de rendimento académico e, nas raparigas uma diminuicdo dos problemas
relacionadas com a gestdo do tempo e a preparacdo adequada do estudo traduz-se num
aumento da percecdo subjetiva de rendimento académico, ou um aumento das atribuicdes a

falta de esfor¢o traduz-se numa diminuicdo da percecdo subjetiva de rendimento académico.

Por ltimo, no 3° ano da licenciatura, os valores presentes na tabela 12, permitem-
nos referir que os rapazes e as raparigas explicam de forma diferente as suas percecdes de
rendimento. Assim, nos rapazes as variaveis que integram os 2 modelos, que explicam 19%
da variacdo da percecdo subjetiva de rendimento académico, sdo especificamente as
variaveis atribui¢des causais para o fraco desempenho ao esforco e organizacgdo do estudo e
atribuicbes causais para o bom desempenho a capacidade. Onde a variavel atribuicdes
causais para o fraco desempenho ao esfor¢o e organizagdo do estudo, explica 15% da

variancia da variavel dependente.



Tabela 12

Resultados das analises da regressao entre as atribuicdes causais, as estratégias self-

handicapping e o rendimento percecionado por género no 3° ano de licenciatura
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Género Ano Modelo R? Beta t p T VIF
Masculino 3 12 15 -.383 -4,783 .000 979 1.021
2b 19 .200 2,520 .013 979 1.021

Feminino 3 12 15 -.380 -5,249 .000 992 1.021
2° .22 .282 4,061 .000 992 1.021

a Atribuicdes causais para o fraco desempenho ao esforco e organizacéo do estudo; b AtribuigBes causais
para o fraco desempenho ao esforco e organizagéo do estudo + Atribuicdes causais para o bom desempenho

a capacidade; © Atribuicbes causais para o fraco desempenho ao esforco e organizagdo do estudo +
Atribuicdes causais para o bom desempenho ao esforco e organizacao do estudo.

No caso das raparigas, andlise da regressao considerou também, 2 modelos
explicativos. Neste caso, as variaveis presentes nos modelos, e que no seu conjunto
explicaram 22% da variavel percecdo de rendimento, sdo atribuicGes causais a falta de
esforco e organizagédo do estudo e atribui¢Oes causais ao esforco e organizagédo do estudo.
Neste caso, tanto nos rapazes como nas raparigas, a variavel que maior percentagem do
rendimento percecionado explica é a variavel atribuicdes causais para o fraco desempenho

ao esforgo e organizacao do estudo, que explica 15%.

A semelhanca das anélises anteriores, os valores da tolerancia e os valores do fator
de inflagdo da variancia indicam-nos que ndo existe multicolinearidade e que as conclusdes
obtidas a partir dos modelos s&o crediveis. Os valores do teste t indicam que cada previsor
assume um contributo significativo para o modelo uma vez que os valores sdo todos
significativos (p<.05). Apreciando os valores dos coeficientes padronizados £, nos rapazes
como nas raparigas, podemos referir que as variaveis presentes em cada modelo apresentam
um grau de importancia diferente. Assim destacamos nos rapazes, que um aumento das
atribuicdes a capacidade traz um aumento da percec¢do subjetiva de rendimento académico
e, nas raparigas, um aumento das atribuigdes ao esfor¢o traduz-se num aumento das

percecdes subjetivas de rendimento.

Considerando as questbes e 0s objetivos formulados para este estudo e ja
apresentados, de seguida realiza-se uma andlise dos resultados obtidos e a sua comparacgao
com outros estudos no mesmo tema. Por Gltimo, retiram-se algumas conclusdes e fazem-se
propostas para o desenvolvimento de futuros estudos e apresentam-se os limites da

investigacao.
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Discussao dos Resultados

Relativamente aos estudantes do 1° ano, tendo em consideragéo a primeira questéo e
0 primeiro objetivo deste estudo, podemos, sinteticamente, referir que, relativamente a
variavel atribuicdes causais para o rendimento académico, as raparigas por comparagdo com
0s rapazes justificam os seus desempenhos académicos nas situacdes de sucesso, a partir das
atribuicbes causais ao esforco e organizacdo do estudo enquanto os rapazes tendem a
justificar considerando as atribuicdes as capacidades. Para as situac6es de fraco desempenho
académico, tanto as raparigas como 0s rapazes, atribuem o seu fraco desempenho a falta de
esforco e organizagéo do estudo. No 2° ano a mesma tendéncia anterior é verificada, ou seja,
as raparigas justificam os seus desempenhos académicos nas situac@es de sucesso, a partir
das atribuicdes causais ao esforco e organizacao do estudo, enquanto os rapazes tendem a
justificar de acordo com as atribuicGes as capacidades. Para as situacGes de fraco
desempenho académico, tanto as raparigas como 0s rapazes, atribuem o seu fraco
desempenho a falta de esfor¢o e organizacdo do estudo. No caso das raparigas, as médias
das atribuices a falta de esforco e organizagédo do estudo igualam com as atribuices a falta
de capacidade para justificar 0s seus insucessos. Situacdo analoga a anterior, se mantém no
3% ano da licenciatura, para as atribuicdes ao bom desempenho e fraco desempenho,
considerando-se, ainda, que os rapazes também justificam os seus fracos desempenhos pela
falta de esfor¢o e organizacao do estudo. Embora se registem estas oscilagdes das médias o
facto € que nem todas assumem significado estatistico, cf. apresentamos anteriormente.
Assim, 0s estudantes do 1° ano e do 2° ano contrastam com dos estudantes do 3° ano apenas
na varidvel falta de esforco e de organizagdo do estudo, a favor dos primeiros (1° e 2° ano).
Ainda as médias das atribuicdes causais a falta de capacidade dos estudantes do 2° ano
contrastam significativamente com as dos do 3° ano a favor dos estudantes do 2° ano.
Podemos, ainda, dizer que, as diferencas nas médias, entre raparigas e rapazes assumem
significado estatistico na variavel atribuicGes ao esforco e organizacéo do estudo a favor das
raparigas, tambem a favor das raparigas se registam diferencas -estatisticamente

significativas nas atribuicGes a falta de capacidade.

Estes resultados estdo de acordo com alguns estudos, nomeadamente, Almeida,
Miranda e Guisande (2008), Boruchovictch, Almeida e Miranda (2016), Chaleta, Rosério e
Gréacio (2006), Cortés-Suarez e Sandiford (2008), Formiga (2004), Ganda e Boruchovitch,
(2011), Garcia e Boruchovitch (2015), Martini e Boruchovitch (2004), Miranda, Almeida,
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Boruchovitch, Almeida e Abreu (2012), Santana (2017), Weiner (2004). Ou seja, 0 Sucesso
académico quando se associa a causas internas (e.g., esforco e organizacdo do estudo,
capacidade) gera sentimentos de felicidade, orgulho e satisfacdo. J& o fracasso quando é
atribuido, por exemplo, a falta de capacidade, ou esforco, pode originar emocdes de culpa,
vergonha e incompeténcia (Weiner, 2004), mas ao mesmo tempo também pode reforcar a
crenca de que podera obter sucesso se mudar a sua conduta académica, por exemplo,
dedicando-se mais aos estudos (Almeida, Miranda, Guisande, 2008; Ganda & Boruchovitch,
2011; Weiner, 2004). Por outro lado, importa referir que, uma vez que as atribui¢des causais
dizem respeito as interpretacdes individuais que os estudantes fazem sobre os resultados
académicos obtidos e, a classificacdo de uma atribuicdo, nas diversas dimensfes de
causalidade, depende do significado subjetivo que a causa possua para o individuo, e assim
sendo, a mesma causa pode ser interpretada de forma diferente por diversos individuos
(Weiner, 2004).

Considerando, agora, a variavel estratégias autoprejudicias (self-handicapping), dos
estudantes ao longo dos 3 anos, 0s rapazes por comparagao com as raparigas, dos mesmos
anos, estes, tendencialmente, apresentam meédias mais elevadas no uso de estratégias de
autoprejudiciais, destacando o uso de estratégias relacionadas com o controlo da atencéo e
concentracdo. A excecdo é verificada nas raparigas do primeiro ano que, por comparagdo
com os rapazes, apresentam valores médios superiores. Conforme j& referido, os resultados
dos testes de comparagdes multiplas Post-Hoc de Bonferroni sugerem que, nem todas as
oscilacbes das medias assumem resultados estatisticamente significativos. As diferencas nas
médias dos estudantes do 1° ano contrastam significativamente com as obtidas pelos
estudantes do 3° ano, neste caso a favor dos estudantes do 1° ano da licenciatura, onde os
rapazes tendem a adotar mais estratégias self-handicapping por comparacdo com as
raparigas, relacionadas com os problemas de gestdo do tempo e preparacdo adequada do

estudo.

Estes resultados vao ao encontro de outros estudos de Berglas & Jones (1978), Hirt,
McCrea e Boris (2003) e MacCrea et al., (2008), que referem a existéncia de uma tendéncia
dos rapazes relativamente as raparigas, em se envolverem em estratégias self-handicapping
comportamental, diferenca esta, que parece estar também relacionada com o tipo de
atribuicbes causais que fazem, assim como pela preocupacdo com a gestdo das percecdes
dos outros, relativas as suas capacidades. Por outro lado, outros estudos (Garcia, 1995;
Garcia & Printrich, 1993; Martin, March, & Debus, 2003; Martin, et al., 2001; Zuckerman,
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et al., 1998) sugerem que, o uso de self-handicapping esta associado ao uso ineficaz de
estratégias de estudo e de aprendizagem, a um baixo uso de estratégias cognitivas e
metacognitivas e a baixos niveis de utilizacdo de estratégias de gestdo de recursos (e.g.,
gestdo de tempo, de esforco e de locais de estudo), a um elevado nimero de estratégias de
memorizacdo e de processamento superficial, e em Ultima andlise, a uma baixa

autorregulacdo (Ganda & Boruchovitch, 2016).

Por altimo, em relacdo a percecdo subjetiva de rendimento académico, podemos
registar que, os rapazes do 1° ano se avaliam mais positivamente do que as raparigas, mas
que ao longo dos outros dois anos de licenciatura estas diferencas nas medias deixam de se
registar, igualando os valores médios aos das raparigas. Este dado em parte pode ser
explicado, possivelmente, por exemplo, pelos rapazes tenderem a manifestar perce¢gdes mais
positivas de si do que as raparigas, embora alguns estudos sugiram que apresentem
resultados académicos inferiores (Almeida et al., 2006; Almeida et al., 2012, Eurydice, 2011,
Miranda & Almeida, 2012), o que pode indicar algumas diferencas relacionadas com as
praticas educacionais de professores e pais (Eurydice, 2011, Miranda & Almeida, 2012).
Verifica-se que a medida que avancam no ano de licenciatura essas percecGes tendem a se
tornar menos evidentes. Seria interessante, a este proposito, analisar o impacto que 0s
contetdos académicos, os discursos dos professores, pais e outros, por exemplo, 0s meios
de comunicacéo social que tém colocado maior énfase na igualdade de género nos ultimos

anos, podem ter para o esbater tais diferencas na forma de pensar destes estudantes.

Considerando a segunda questéo e o segundo objetivo formulados, podemos referir
que, no 1° ano de licenciatura as correlacfes com significado estatistico sdo positivas e
baixas e, maioritariamente verificam-se no género feminino. Concretamente, as correlacdes
entre as atribui¢fes causais e 0 uso de estratégias autoprejudicias apenas se verificaram no
caso das raparigas. Podemos ainda referir, por exemplo, as correlagfes entre os problemas
relacionados com o controlo da atencdo e concentragdo (C_A) e as atribui¢des causais a falta
de capacidade (FD3) (ro=.19) e com as atribuicOes a falta de esforco e organizacao do estudo
(FD1) (r9=.20). Entre os problemas de gestdo do tempo e preparacao adequada para o estudo
(G_T) e as atribuic¢des causais a falta de capacidade (FD3) (re=.20) e aindacom G_T e FD1
(ro= .22). Considerando a relacdo entre as varidveis atribuicGes causais e estratégias
autoprejudiciais e a perce¢do subjetiva de rendimento académico, podemos referir que o
namero de correlacBes entre estas variaveis nas raparigas é superior as dos rapazes, porém

em certos casos o valor da correlacdo nos rapazes € superior ao das raparigas (como por
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exemplo, BD1 e PRA, rs=.32 e ro=.28), ou nas raparigas, ndo existe correlacéo entre estas
variaveis, apenas se regista uma correlacdo nos rapazes, no caso de fraco desempenho (FD1
e PRA rs=.32).

No 2° ano de licenciatura, verificam-se um maior nimero de correlagdes com
significado estatistico entre as variaveis em estudo, tanto nos rapazes quanto nas raparigas,
muito embora nas raparigas as associa¢Ges sejam em maior nimero e mais fortes, também
no que se refere a associacdo entre as varidveis. Assim, destacamos nas raparigas as
associacdes moderadas fortes entre C_A e as atribuicdes causais ao esforco e a organizacdo
do estudo (BD1) (re= -.60) enquanto nos rapazes € fraca (rz= -.27); entre C_A e PRA (ro=
-.57, rs=-.24), destacamos ainda a correlagdo moderada, nas raparigas, entre FD1 e PRA

(re=-.40) a qual contrasta com a correlagéo fraca nos rapazes (rs=-.27).

No 3° ano de licenciatura, observam-se correlacdes com significado estatistico
moderado baixo entre as diferentes variaveis em estudo, em ambos 0s géneros, apesar de
haver um maior numero de associa¢fes e com maior significancia estatistica no género
masculino. Desta forma, salientamos a associagdo forte, no género feminino, entre C_A e
FD1 (re= .41, rg= .37), a associacdo moderada, no género masculino entre G_T e as
atribuicdes causais para o fraco desempenho a contingéncias externas e aleatdrias FD2 (rs=
.43), enquanto que no género feminino é uma correlagéo fraca (ro=.16), e ainda destacamos,
considerando as correlacbes entre as variaveis atribuigdes causais e estratégias
autoprejudiciais e as percecGes subjetivas de rendimento académico, uma correlacao

negativa fraca moderada, entre FD1 e PRA (ro=-.38, rs=-.38).

Estes resultados vao ao encontro dos estudos de Bertrams e Dickhauser (2012),
Boruchovitch (2001), Boruchovitch (2004), Ferla et al., (2009), Ganda e Burochovitch
(2010), Garcia e Boruchovitch (2015), Haugen et al., (2008), Martini e Del Prette (2005),
Neves (2002), Mclean, Strongman e Neha (2007), Mascarenhas et al., (2005), Sitzman &
Ely, (2010), Woolfson, et al., (2007) e de Zimmerman & Schunk (2008), que referem que,
a medida que os sujeitos vao progredindo na idade, e na escolaridade, tendem a mencionar
mais causas internas como fatores responsaveis do seu sucesso e do seu fracasso, uma vez
que as suas carateristicas cognitivas também se vdo desenvolvendo o que permite que
compreendam que o (in)sucesso se deve, em grande parte, ao esforco despendido, podendo,
consequentemente diminuir os seus niveis de sofrimento psiquico e aumentar a regularidade
nos comportamentos de enfrentamento das situagdes de stress (Mclean, Strongman, & Neha,
2007), quando sentem o controlo das causas do evento, isto &, quando associam o fracasso a
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fatores internos e instaveis (e.g., esforco), e quando associam ao sucesso fatores estaveis
(e.g., capacidade), tornam-se predominantes 0s pensamentos de preocupacdo e 0S
comportamentos de evitacdo (Ganda, 2011). Sugerindo, ainda, que perante um fracasso
causado por fatores internos e instaveis (e.g., esforgo), os estudantes tendem a refletir com
maior frequéncia sobre as alternativas que poderiam ter evitado essa situacdo (N"gbala &
Brascombe, 2007).

As estratégias self-handicapping, por sua vez, sdo atos ou escolhas tomadas
anteriormente ou durante uma atividade e que prejudicam a sua realizagao (Berglas & Jones,
1978; Coudevylle et al, 2015; Gadbois & Sturgeon, 2011; Woolfson et al., 2007). Em geral,
0 uso de estratégias self-handicapping ocorre em situacdes em que o individuo ndo se sente
plenamente capaz para realizar o que lhe é proposto. Assim, como tem a expetativa de que
ird fracassar, ele cria obstaculos a boa execucdo da tarefa, de modo a que, se de facto falhar,
o fracasso seja associado aos impedimentos e ndo a sua falta de capacidade (Finez &
Sherman, 2012). Percebe-se, desse modo, que hd uma preocupacdo do sujeito quanto ao
julgamento dos outros frente ao seu desempenho, motivo pelo qual as pesquisas evidenciam
que os individuos com baixa autoestima apresentam maior incidéncia no uso de estratégias
autoprejudiciais. Neste sentido, de acordo com a literatura, estudantes autorregulados
apresentam atribuices mais adaptativas a aprendizagem e menor frequéncia no uso de
estratégias autoprejudiciais (Ganda & Boruchovitch, 2016; Bertrams & Dickhauser, 2012;
Zimmerman, 2011). Importa, por ultimo, mencionar nas raparigas a correlacdo forte em
sentido negativo entre C_A e as atribuicdes ao esforco e organizacdo do estudo (r= -.60),
menor nos rapazes e negativa (r= -.27), que podera indicar diferencas entre rapazes e
raparigas ao nivel dos processos de adaptacdo, do estudo e da aprendizagem, maior nas
raparigas do que nos rapazes (Miranda & Boruchovitch, 2017).

Tendo em consideracdo a terceira e Gltima questdo de investigagdo, bem como o
terceiro objetivo especifico, podemos referir que a percecdo subjetiva de rendimento
académico dos rapazes e raparigas € diferente. Assim, no 1° ano, as variaveis que compoem
0s 3 modelos, nos rapazes, explicam, no seu conjunto 20% da variancia da variavel percecdo
subjetiva de rendimento académico, nomeadamente, a varidvel atribuicbes causais ao
esforco e organizacdo do estudo, a qual explica 10% da variancia da variavel percecédo
subjetiva de rendimento. Relativamente as raparigas, as varidveis que constituem os 3
modelos, explicam, no seu conjunto, 19% da variancia da variavel perce¢do subjetiva de
rendimento académico, onde desses 19%, 9% sdo explicados pela varidvel atribuicGes

causais a capacidade. Podemos ainda referir que, no caso dos rapazes, quanto mais
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acentuadas sdo as atribuicdes a falta de esforco e organizacdo do estudo, menor sdo as
percecdes de rendimento académico, e no que concerne as raparigas, uma diminuicdo dos
problemas relacionados com a gestao de tempo e preparacdo adequada do estudo, traduz-se
num aumento da percecao subjetiva de rendimento académico.

No 2° ano, nos rapazes, as variaveis que explicam, no seu conjunto 17% da
variancia total da variavel percecdo subjetiva de rendimento académico, € a variavel
atribuicbes causais ao esforco e organizacdo do estudo, que explica 9% da variancia da
variavel percecdo subjetiva de rendimento. Relativamente as raparigas, as variaveis
explicam, no seu conjunto, 37% da variancia da variavel percecdo subjetiva de rendimento
académico. A variavel problemas relacionados com o controlo da atencdo e da concentragéo,
isolada, explica 32% da variancia da variavel dependente (percecao subjetiva de rendimento
academico). Podemos ainda mencionar que, nos rapazes, quanto mais acentuadas sdo as
percecdes as atribuicdes a falta de capacidade, menores sdo as percecfes de rendimento
académico e, nas raparigas uma diminuicdo dos problemas relacionados com a gestédo do
tempo e a preparacdo adequada do estudo traduz-se num aumento da percecdo subjetiva de
rendimento académico, ou um aumento das atribui¢cfes a falta de esforco e organizacgdo do

estudo, traduz-se numa diminuicao da percecdo subjetiva de rendimento académico.

No 3°ano, as variaveis que nos rapazes explicam no seu conjunto 19% da variancia
total da varidvel percecdo subjetiva de rendimento académico, sdo a variavel atribuicdes
causais a falta de esforgo e organizacdo do estudo, que explica 15% da variancia total da
variavel percecdo subjetiva de rendimento académico. Relativamente as raparigas, as
variaveis presentes no modelo de regressdo explicam no seu conjunto 22% da variancia da
variavel percecdo subjetiva de rendimento académico. A variavel atribui¢des causais a falta
de esforco e organizacdo do estudo, isolada, explica 15% da variancia da variavel
dependente. Referimos, ainda, que nos rapazes, um aumento das atribuicbes a capacidade
traz um aumento da percecdo de rendimento académico e, nas raparigas, um aumento das
atribuicbes ao esforco e organizacdo do estudo, traduz-se num aumento das percecoes

subjetivas de rendimento académico.

Estes resultados corroboram outros estudos, nomeadamente os de Almeida et al.,
(2012), Boruchovitch (2004), Chaleta, Rosario, e Gracio, (2006), Cortés-Suarez e Sandiford,
(2008), Garcia e Boruchovitch (2015), Haugen, Lund e Ommundsen (2008), Martini e
Boruchovitch (2004), Miranda, Almeida e Boruchovitch (2014) e Santana (2017), que

sugerem que os estudantes do ensino superior atribuem, tanto ao seu sucesso como ao seu
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fracasso a factores internos, principalmente ao esfor¢o. Da mesma forma que, outros estudos
(Hattie, 2009; Urdan & Midgly, 1995; Urdan el al., 1998; Martin, Marsh, & Debus, 2003;
Schwinger, Wirthwein, Lemmer, & Steinmayr, 2014) salientam que ha uma maior tendéncia
dos estudantes utilizarem em menor grau estratégias self-handicapping, quando obtém
rendimentos académicos elevados e possuem uma positiva autopercecdo de competéncia
academica, desta forma, associa-se a um maior sucesso académico ao menor uso de

estratégias self-handicapping.

Conclusao, Limitagdes e Recomendacdes Futuras

A partir do trabalho de estagio que desenvolvemos no Servi¢o de Psicologia da
UMA, interessou, particularmente, estudar o tema ‘“motivacdo para aprender dos
estudantes”, procurando assim, formas de a compreender e, consequentemente atuar no
ambito das funcdes do psicdlogo escolar e da educacdo. Conforme ja referido, este estudo
procurou estudar as relag@es entre as atribuicGes causais, as estratégias self-handicapping e
a percec¢do subjetiva de rendimento académico num grupo de estudantes da Universidade da
Madeira. Concretamente, procuramos identificar algumas diferencas nestas variaveis ao
longo dos 3 anos de licenciatura, neste grupo de 700 rapazes e raparigas da Universidade da
Madeira. Embora a amostra do nosso estudo seja por conveniéncia, representa cerca de 20%
dos estudantes da Universidade da Madeira (cf. http://www.crup.pt/universidade-da-

madeira/), neste sentido, pensamos que este estudo podera dar um contributo interessante
para o conhecimento destes estudantes, relativamente a duas das dimensdes da motivagao
para aprender, atribui¢cGes causais para os resultados académico e uso de estratégias self-
handicapping, ainda como é que estas variaveis estdo relacionadas com as suas perce¢des
subjetivas de rendimento académico. Para além disto, foi nosso obejetivo contribuir para os
estudos de validacao de instrumentos de avaliacdo nesta area (Atribuicdes Causais para 0
Rendimento Académico (QARE, Miranda & Almeida, 2008), e Escala de Estratégias
Autoprejudiciais, EEA, Boruchovitch & Ganda, 2013), que por razdes de espacgo nao foram
apresentados no presente trabalho. Pelas razdes descritas e, de forma humilde, consideramos
que € um importante contributo para 0 mapeamento da motivacdo dos estudantes na
Universidade da Madeira, para além disso, acreditamos que possa trazer um contributo
positivo a investigacdo na area do estudo da motivacdo para aprender, principalmente no

ensino superior, uma vez que as atribui¢des causais e 0 uso de estratégias self-handicapping
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tém uma grande influéncia na motivacdo e no comportamento dos estudantes universitarios,
e provavelmente, na sua futura vida profissional. Partindo do nosso estudo, consideramos
que € importante trabalhar com estes estudantes, nalguma disciplina curricular ou em
atividades extracurriculares no sentido de perceber melhor estas percecdes e em que
circunstancias sdo ativadas. Ou seja, apesar dos resultados atribuicionais indicarem
tendencialmente niveis adaptativos, também registamos o0 uso de estratégias self-
handicapping, que pode indicar dificuldades, principalmente nas situaces de avaliagéo,
caracterizada por fuga as suas responsabilidades para proteger a sua percecdo de
competéncia. Por um lado, importa em futuros estudos perceber este tipo de percecoes e por
outro, face aos dados atuais, identificar os diferentes perfis e devolver os resultados aos
participantes. Importa registar, para justificar as afirmacgdes anteriores, que o corpus tedrico
acumulado sugere que 0 sucesso académico resulta de uma série de fatores psicoldgicos,
como as estratégias cognitivas e metacognitivas do estudante, das suas crencas e
autopercec0es relativas as suas capacidades académicas, do valor dado a tarefa, das atitudes
face a universidade e as aprendizagens, ou de outras carateristicas de contexto
(Boruchovitch, Almeida, & Miranda, 2016; Bzuneck, Boruchovitch, Miranda, & Almeida,
2014; Miranda & Almeida, 2009; Almeida et al., 2012; Pintrich, 2003; Pintrich & Schunk,
2002).

Neste sentido, e face aos nossos resultados, propomos o desenvolvimento de
atividades mais direcionadas para o desenvolvimento da aprendizagem autorregulada, como
por exemplo, cursos complementares, atividades extracurriculares, disciplinas especificas
(Boruchovitch & Ganda, 2013; Costa & Boruchovitch, 2006; Ganda & Boruchovitch, 2016;
Woolfson, Grant, & Campbell, 2007); programas de intervencdo desenvolvidos pelo servigo
de psicologia da Universidade, que objetivem trabalhar, principalmente alternativas de
comportamento ao uso das estratégias self-handicapping, lidar com os niveis de ansiedade
associado as avaliacOes e estratégias de monotorizacdo e de gestdo do tempo, por exemplo.

Como limitagdes do estudo referimos, especificamente, as relacionadas com o design
metodoldgico, uma vez que centramos 0 nosso esfor¢co em apenas uma universidade, e na
amostragem que € por conveniéncia. Neste sentido, os resultados obtidos referem-se apenas
a um estudo de caso que ndo pode ser generalizado para outras universidades. Outras
limitacGes referem-se aos instrumentos usados, que pela primeira vez foram usados em
estudantes do ensino superior portugués e que algumas fragilidades foram identificadas
conforme estudos detalhados (Gongalves, Miranda, & Almeida, 2018 (Anexo 1 e 2), que

importa corrigir em futuros estudos.
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Apesar das suas limitacOes, a presente investigacdo revela-se uma mais-valia na
obtencdo de dados que possam vir a reforcar a importancia das crengas atribucionais dos
estudantes, relativas ao seu desempenho académico, permitindo uma maior compreensao das
diferencgas nas atribui¢Bes causais, nas estratégias self-handicapping na percecdo subjetiva
do rendimento académico, em virtude do ano de licenciatura e género, huma amostra com
pouca investigacdo nestas areas. Esperamos assim, que os dados obtidos possam ser Uteis
para melhor compreender a motivacéo e os processos de adaptacdo dos estudantes no ensino
superior (Dela Coleta & Dela Coleta, 2006; Garcia & Boruchovitch, 2015, Martini &
Boruchovitch, 2009; Weiner, 2013).
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Anexo 1. Poster do Estudo das Caracteristicas Psicométricas do QARE

ESTUDO DAS CARACTERISTICAS PSICOMETRICAS DO QUESTIONARIO DE
ATRIBUIGOES CAUSAIS PARA O DESEMPENHO ESCOLAR EM ALUNOS DO ENSINO
SUPERIOR PORTUGUES

Jennire Gongalves®, Lucia C. Miranda®, & Leandro S.Almeida

("Universidade da Madeira & “Universidade do Minho)

De acordo com Weiner (1986), as cau

sdlo um dos conceitos chave da teoria atribucional e procuram dar resposta a perguntas

dentra do contexto académico, como par exemplo “Porque falhei neste exame? Porque obtenho éxito nesta discipling

s de

que 03 sujeitos percebem como responsi us resultados aju interpretar o que ocorren ¢ influen

condicionando as consequéncias psicoldgicas (afetivas ¢ cognitivas) ¢ o proprio rendimento académico. Neste sentido, as

atribuigdes causais referem-se a crengas importantes que atuam no final da sequéncia

sucesso futuro dos individuos (Almeida, Miranda & Guisande, 2008, Miranda, Almeida & Boruchovitch, 2014). De acordo com

Garcia ¢ Boruchovitch (2014) parece existir uma certa coeréncia entre o tipo de atribuicdes que os sujeitos consideram para

expl 08 seus comportamentos e o ¢lo das atribuigdes causais tem

s comportamentos efetivos. Por outro lado, a av

suscitado algumas dificuldades, sobretudo podemos questionar-nos sobre a adequagio dos diversos métodos de avaliagio
Ao

disponiveis ¢ sobre a precisdo ¢ validade dos resultados obtidos ( Miranda, et al, 2008). Assim, quando consideramos a aval

das atribuigdes causais devemos perguntar-nos se pretendemos analisd-las tendo em co

especificidade da situagio (atribuicdes

situacionais) ou se estamos interessados em estud-las enquanto estilos isto &, concej -a5 0 Sua

consisténcia no tempo e através das situagdes ( Miranda, Almeida, & Boruchovitch, 2014). Como instrumentos de avaliagio,

podemos mencionar os questiondrios de resposta aberta onde os sujeitos descrevem porque é que obtiveram sucesso ou insucesso

numa dada tarefa, questiondrios fechados em que os sujeitos avaliam o peso relativo de diversas causas para o resultado obtido,

escalas de formato fikert para um conjunto de causas independentes, onde os sujeitos indicam o grau de importdncia de cada uma
de

de escolha forgada sdo menos frequentes, por oposiclio ds esce

ou, ainda, pede-se ao sujeito que indique a principal causa responsével por um determinado resultado. As escalas ipsativas ou

s tipo likerr , onde o sujeito acaba por poder expressar o seu grau

de concordincia ou discordi

i fince a cada item do inventirio, adotando uma escala de 5, 7 ou mais pontos ( Miranda, et al, 2008;

Miranda, Almeida, & Boruchovitch,

2014), Neste sentido, importa aperfeicoar as dol. J egues na sua avaliagdo,

apresentando-se neste trabalko o primeiro estudo  de va ra o8 Resultados

idagio do Questiondrio das Atribuigdes Causais pa

Escolares (QARE, Miranda & Almeida) junto de um grupo de alunos do ensino superior, a propésito da precisda e validade

O presente estudo tem bjetivo apresentar a estrutura fatorial e o poder discriminativo do questiondrio de atribuigdes

causais para o desempenho escolar, junto de uma amostra de 700 alunos do ensino superior da Universidade da Madeira.

TODO

Imeida, L. S. & Guisande, M. A. (2010). Atribuigdes Causais na E
(Orgs.) \fwu‘a"dn,mmnpr

Garcia, N. R., & Bonuchori
Miranda,
Miranda
Cuusais para os Resultados ﬂil’“ll\tl (UI\RI

PARTICIPANTES

I“Iédla DP Ma’x Min Masc Femin

4,48 17 4H4.4% 55,6%
FArtes F.Ciéncias Extas | F Ciéncias
Humanidades e da Engenharia | Sociais
343% 21 4% 34.9% 94%
INSTRUMENTO
Para este estudo, foi utilizado o C de Atrib de Resull Escolares na sua iltima versio (QARE: Miranda, &

Almeida 2008). Este instrumento av s atribuigdes causais para as nnusu\r‘ de bom e fraco des

penlio académico. Para
ada uma delas de
acordo com uma escala de tipo Likert com 5 pontos (desde 1, ou nunca, até 5, ou sempre). Do ponto de vista tedrico, os itens do

cada uma destas situagde is, devendo o aluno classifi

apresentam-se 18 justifica

vas oUl causas po

QARE repartenn-se por 1
estudo) ¢ um fator reportado a contingéncias exte

dimensdes ou atribuigbes cavsais: duas reportadas a factores pessoals (capacidade e método de
s ¢ aleatorias,

PROCEDIMENTO

¢ questiondrio foi aplicado coletivamente ao nivel das turmas cons , durante um tempo letivo cedido pelos professores.

Salientou-se aos alunos que os resultados se des
endo boas e mas respostas, pedia-s

1o se a:

sidade da sinceridade nas s

stigagdo, justificando a ne

respostas. Nilo ha 0s alunos nilo

e a leitura sempre uma leitura atenta. Possibilitava-se g

realizassem o questio im o deci

Nenlium tomou essa atitude mas alguns protocolos foram anulados porque ny

preenchidos. As analises estatisticas foram realizadas com recurso ao programa [BM SPSS (versio 23,0 para windaws)
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Estudo da estrutura fatorial, consisténcia inferna e poder discriminativo dos itens

Para o estudo da d lidade do s a uma andlise fatorial vsando o método das

o procede

componentes principais com rots

Ao varimax. a andlise foi realizada considerando

situagdo de bom e fraco

desempenho académico em separado. A soluclio encontrada fomeceu uma soluglio inicial com quatro componentes para

as bom d pent

e fraco desempenho. Alguns itens ndo se situaram ndo dimensio esperada pelo que

foram eliminados concretamente os itens 1, 3, 10, 13, e 18. Nova andlise foi realizada, e a solugiio fatorial foi de t

fatores para cada dimensdo da escala, bom e fraco desempenho. Concretamente para a dimensio bom desempenho, o

indice KMO situou-se em .82, sendo também favorivel o indice de es

vicidade de Bartlett (X2 =3480,616; gl=153;

Pp=.000), e explicando os trés fatores no seu conjunto 56% da varidncia dos itens. Para a situaglo de fraco desempenho
o valor do indice KMO situou-se em .85, sendo igualmente significativo o teste de esfericidade de Bartlett (X2

4342,891; gl=153; p=.000), explicando esses trés fatores 61% da varidncia dos itens.

Quadro 1- Anilise dos itens por subescala para a situagio de bom desempenho
Desvio Padrio

Subescalas Média Ritc Alpha se
Fator | - Esforgo e organizagio do estudo
12- A organizagho que coloco no meu estudo i 096 071 081
14~ Ao nimero de horas que dedico ao estudo 359 0.96 064 082
9 - A organizagiio dos meus apontamentos 389 1,07 0,64 0,83
4 -Aa empenho que colaca no meu estudo 41 087 065 0.83
6 = A vontade que tenho de estudar 344 1,07 081 0.83
16 ~ A minha capacidade de tirar bons apontamentos 327 101 057 0,84
nas aulas
Total da subescala (alpha = 0,85)
Fator 2~ Contingéncias externas ¢ aleatérias
8- Ao incentivo que recebo por parte dos professores 28 1,00 058 058
7- Ao reconhecimento do meu esforgo por parte dos Ty 097 055 0,60
professores
15 - Porque sou boa pessoa o os professores ajudam-me 220 102 040 070
~ As explicagbes que recebo por parte dos 314 092 043 067
ssores
Total da subescala (alpha = 0,70)
Fator 3 - Capacidades
5 - A facilidade que tenho em compreender a matéria 368 07 043 0,30
2 - Aminha inteligéneia o capacidades intslectuais 391 0,65 029 052
11 = Aos conhecimentos anteriores ou as bases que fui 369 084 034 0,46
dquirindo ' : ) )
Total da subescala (alpha = 0,54)
Quadro 2- Andlise dos itens por subescala para a situagio de fraco desempenho
Subescalas Médi e Rite Alpha se
Fator | - Esforgo e organizagio do estudo
14 - Ao pouco tempo que dedico ao estudo 310 113 a7 083
é = A pouca vontade de estudar 2 114 069 084
4~ A minha falta de empenho no estude 14 116 0,66 0,85
- A falta de organizacho dos meus apontamentos. 261 L2 0,66 0,88
12~ A dificuldade em organizar o meu estudo 276 107 069 0,84
~ A minha dificuldade om tirar bons apontamentos 248 098 038 0,86
nas aulas
Total da subescala (alpha = 0,87)
Fator 2~ Contingéncias externas  aleatorias
8 - A falta de incentivo por parte dos professores 266 1,03 064 0.66
7- A falta de reconhecimento do meu esforgo por parte 239 096 062 0,68
dos professores
17 = A falta de explicagdes que recebo por parte das, 240 0.96 054 on
[—— ’ : ’ )
15 - Ao facto dos prafessores me terem marcado como 188 1.07 046 077
mau aluno ’ : : :
Total da subescala (alpha = 0,77)
Fator 1 - Capacidades
5 - A dificuldade que tonho om compreender a matéria 309 0,94 051 048
2~ A minha falta de capacidade ou inteligéncia 216 0,86 040 0,62
11 - A falta de conhecimentos ou de basas anteriores 271 101 04T 0,54

Total da subescala (alpha = 0,65)

Neste trabalho apresentou-se a validade fatorial e os indices de precisdo dos resultados dos itens e das subescalas de cada
dimesnsio do Questiondrio de Atribuicdes Causais para os Resultados Escolares (QARE, Miranda & Almeida, 2008)
Junto de um grupo de alunos do Ensino Superior, procurando-se assim realizar um primeiro estudo de validagio do QARE
no ensino superior. Tomando a opglo tedrica dos seus autores, o QARE inclui a avaliagho de trés caus

(i) justif

s atribuicionais:

des em torno das capacidades ou fal

idades, (ii) justifica

ces assentes no esforco ¢ na organizagho

do estudo ou na falta de esforgo e de do e:

udo, e (i) justifi i com factores aleatorios e

externas (nfo depend

da vontade ¢ de atributos pessonis). A configuracio final dos itens do

questiondrio éa mesma da versio do QARE para o ensino basico e secundério, nilo se afastando dos elementos essenciais
do modelo tedrico proposto por Weiner (1979, 1985)
Os indices de validade e de precisdo situara a nivels i derando o nil de itens por

cada subescala, Neste quadro, nos proximos estudos procurar-se-d aplicar este questiondrio junto de outros alunos do

ensino superior de outras Universidades considerando, ainda, aumentar o nimero de itens nas duas subescalas com menor

fiabilidade. Tem-se a expectativa que o QARE possa instituir-se como um instrumento interessante na investigagio ¢

intervencio psicoeducativa,
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Anexo 2. Poster do Estudo das Caracteristicas Psicométricas da EEA

O estudo da motivagdo, dentro do paradigma da psicologia cognitiva e sociocognitiva, assume que o sujeito tem um
papel ativo e intencional nas suas aprendizagens, agindo em fingdo das suas expetativas e crengas. Considera-se que as
pessoas sio ivadas a procuram i sobre 0s seus e sobre as suas capacidades para
agir, a partir de uma avaliagdo dos eventos e do impacto das suas agdes sobre 0s outros, nos seus contextos de pertenga
(Miranda, Almeida, & Boruchovitch, 2013; Moskowitz & Grant, 2009; Urdan & Schoenfelder, 2006; Weiner, 2010).
Porém, também existem alguns sujeitos que sdo inseguros quanto s suas capacidade para realizarem certas atividades,
em se iar e em refletir sobre o seu desempenho ignorando o impacto dos seus atos

(Miranda, Boruchovitch, & Ganda, 2017). Assim, perante as situacdes de realizagdo, a inseguranca dessas pessoas
desencadeia um processo motivacional voltado para a protecdo da sua autoestima marcada pela adogdo de estratégias
que auto prejudicam o seu desempenho (Jones & Berglas, 1978). Estas pessoas, com elevado medo do fracasso,
para apresentar voltados para manter a atribuigdo a capacidade intacta, porque as falhas

poderiam causar uma baixa na sua avaliagdo pessoal e social (Ganda & Boruchovitch, 2016; Bimey, Burdick, & Teevan,
1969). Logicamente, que nem sempre, esses comportamentos se traduzem em agdes adequadas 4 realizagio de uma
atividade e, as vezes, tém como objetivo proteger o valor da pessoa (Miranda, Boruchovitch, & Ganda, 2017). Deste
modo, a baixa autoestima e o medo do fracasso podem desencadear o uso de estratégias auto protetoras e, a0 mesmo
tempo, prejudiciais ao desempenho do sujeito. Essas estratégias incluem, no ambito cognitivo, uma redugio na
importincia da atividade e a negacdo em aceitar uma avaliagio em que se atribua a causa do fracasso a capacidade,
apelando para diversas outras razdes como: dificuldades da tarefa, md sorte, fadiga, entre outros. Outra forma possivel e

efetiva de se evitar um di i i com a

seria aplicar menos esforgo na tarefa, o que seria

facilmente aceite como um motivo plausivel para o fracasso (Ganda, 2011).

O presente estudo tem por objetivo apresentar a estrutura fatorial e o poder discriminativo dos itens da Escala de
Auto prejudiciais ( & Ganda, 2013) na sua versdo portuguesa, junto de uma amostra de 700

alunos do ensino superior da universidade da Universidade da Madeira

METODO

DP Max Min  [Masc Femin
|21 448 |56 (17 |4a4% [556% |

F. Artes F. Ciéncias Extas éncias Sociais | F. Da Vida e
Humanidades e da Engenharia Saude

34.3% 21.4% 34,9% 9.4%

A Escala de de Autoprejudi ( & Ganda, 2013) apresenta um total de 19 itens com formato
likert, aparecendo as respostas categorizadas de 1 (ndo tem nada a ver comigo) a 4 (descreve-me bem). De acordo com
o estudo brasileiro (Boruchovitch & Ganda, 2013), os 19 itens repartem-se por dois fatores:

Factor1: Problemas de gestio do tempo ¢ da dequada das

Pontuagio minima = 14;  Pontuagdo Maxima=44:  Valor do alpha de Cronbaci=.83 .
Fator 2: Problemas do controlo da atencio e da concentracio

Pontuagdo minima = 08;  Pontuagiio Maxima=23;  Valor do alpha de Cronbach=.75.

Estes questiondrios foram aplicados coletivamente ao nivel das turmas constituidas, durante um tmpo letivo cedido

pelos professores. Salientou-se aos alunos que os resultados se i a uma i i i do a
necessidade da sinceridade nas suas respostas. Néo havendo boas e mis respostas, pedia-se a leitura sempre uma leitura
atenta. Possibilitava-se que os alunos ndo reali o iondrio se assim o Nenhum tomou essa atitude

mas alguns protocolos foram anulados porque mal preenchidos. As anilises estatisticas foram realizadas com recurso ao
‘programa JBM SPSS (versdo 23,0 para windows).
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Estudo da estrutura fatorial, consisténcia interna e poder discriminativo dos itens.

Para a anilise da di ionali da escala d auma anélise fatorial dos itens, resultando quatro fatores isolados e
que, no seu conjunto, explicavam 52% da variancia nos itens. Os dois primeiros fatores assumem-se como mais importantes e
mais nos itens i P o indice KMO, situando-se o valor em 0, 92 ¢ o teste de
esfericidade de Bartlett (X2 = 3831,448; gl = 171; p <0,00). Apos leitura e analise dos itens nos fatores e sua conjugacdo com
o referencial tedrico, optou-se por retirar trés itens (item 2, item 6 e item 14) por ndo se situarem na dimensdo previamente
esperada, avancando para nova extracdo de fatores. Nesta altura, combinando os valores proprios e a representacdo grafica
dos fatores (grifico scree plot) optou-se por fixar a estrutura fatorial em dois fatores. Explicando os dois fatores 44% da
varidncia total dos itens, explicando o fator | cerca de 25%, o fator 2 cerca de 19%. Neste caso, o indice KMO foi de 91 e o
teste de esfericidade de Bartlett mostrou-se estatisticamente significativo: X2=3242,552; gl=120; p=.000.

No Quadro 1, apresentamos os itens organizados em torno de cada fator, os valores da média, desvio-padrao, correlagdo item
x total corrigido (ritc) e ajpha da subescala se o item for eliminado e o valor do b,

Quadro 1- Anilise dos itens por subescala

Subescalas Média m"""" Ritc  Alpha
se
Fator | - Problemas de gestio ‘adequade
1- mummmm«mCmnmmﬂamqunbm 1.87 082 045 84
tempo suficiente para estudar toda a matéria. S L N
9- mmmmmomuumammu 157 075 059 8
vazes, che p na disciplina, dizem que foi por >
falta de

10 - Alguns alunos ndo leem os textos recomendados pelos professores antes das aulas. Caso | gg 0,87 052 a3
se salam mal na avaliag3o, dizem que foi porque os textos eram muito chatos. ¥ 2 )

11 - Alguns televisdo, ouvem musica ou navegam na
Mm“p&nm”mmmmmmnm

13- preparam e ios i 199 092 046
uma frequéncia ou exame. Caso se saiam mal, dizem que a ansiedade os prejudicou. : %
15 - Alguns alunos adiam a realizacio de algumas tarefas importantes até ao limite do prazo 1.85 091 0,65

‘mal, dizem que o trabalho foi feito 4 ltima hora.
16 - Alguns alunos ndo organizam bem o seu tempo e precisam de ficar virias noites seguidas | o 0,85 059
acordados para realizarem um trabalho importante. Caso se saiam mal, dizem que estavam ' »
com muito sono.
17 - Alguns alunos ficam muito focados em detalhes nlo essenciais de uma atividade | . 083 053 8
dizem que niio tiveram tempo de fazer um bom trabalho.
18 - Alguns estudantes ndo investem tempo suficiente na realizaio de um trabalho | o 077 060 @
importante e se o resultado ndo € bom dizem que nio se envolveram. 5 2 &
Total da subescala (alpha = 0,84)
Fator 2 - Problemas controlo da atengio
e - e o e me e v e S e N o7s M oA 0.3

8 &3 pori

4- mmmmmﬁm«mummmm:-m 127 0,58 0.6l 0.70
dizem que foi porque perderam coisas importantes. g a d

s- u,-n--npn'—mq_‘-unpu-mmw 134 062 045 074

7 - Alguns alunos mm-mmawmmwmm

importante. Caso o resultado nio seja bom, dizem que a proposta de trabalho era muito |30 064 054 072
complexa.

8 - Alguns alunos conversam com os colegas durante a aula. Caso ndo se saiam bem na .46 067 041 074

disciplibuna, dizem que os amigos os distrairam.

12 - Alguns alunos relatam que tém de ficar com os amigos e/ou namorado(a). Caso nio
fagam um bom trabalho, dizem que nio tiveram tempo para Investir nos estudos.

19 - Alguns alunos leem revistas de entretimento durante as aulas. Caso se salam mal dizem
que foi porque ndo entenderam a matéria.

Total da subescala (alpha = 0,76)

1.43 0,68 051 072

L3 043 036 075

A autorregulagio da aprendizagem envolve, entre outros aspetos, a autoavaliagio que o aluno realiza acerca das suas habilidades,
crengas e que possam iar a sua (Silva, Simdo, Sa, 2004; Schunk & Zimmerman, 2008). Por
Vezes, em situagdes em que o bom desempenho parece inalcancdvel, alguns sujeitos, deliberadamente, escolhem o fracasso. Desta
forma ndo criam expectativas de sucesso e evitam o sentimento de frustragdo (Ganda, 2011; Jones & Berglas, 1978, Miranda,
Boruchovitch, 2017), com o intuito de reduzir o impacto negativo de um possivel fracasso, fazendo uso de diversas estratégias,

de recl. i ticas. Neste sentido, diante do relato, por exemplo da fragilidade fisica, as pessoas tendem a

ser mais complacentes com o individuo, ndo exigindo o nivel de desempenho caso o sujeito estivesse em condicdes normais
de satde. Essa postura, teoricamente, preserva a sua autoestima e evita as emogdes negativas decorrentes do fracasso. O termo Self-

(auto prejudi ) foi criado e pela primeira vez, 4 comunidade cientifica em 1978, pelos americanos
Steven Berglas e Edward Jones, referindo-se as situagdes em que o sujeito cria impedimentos ao seu bom desempenho em tarefas
«que considera importantes.

A Escala de Estratégias Awtoprejudiciais, nesta validagdo junto de alunos portugueses do ensino superior, 4 semelhanca da sua
versdo original Brasileira (Boruchovitch & Ganda, 2013), também se organiza em duas dimensdes: (i) Problemas com a gestdo do
tempo e da preparagdo adequada das atividades académicas; e, (ii) Problemas com o controlo da atengéo e concentragdo. Estes
fatores explicam no seu conjunto 44% da variancia dos resultados nos itens. Ao nivel da consisténcia intema, os coeficientes alpha
de Cronbach obtidos oscilam entre .76 ¢ .84, assumido assim valores satisfatorios.

Nesuquadmtmacxpeﬂzuwdcquenﬂmlada i P

& Ganda, 2013), se possa

instituir como um is nai i el Gio psico

Diante da escassez de publicagdes nacionais sobre o tema, ressalta-se a necessidade de se ampliar e divulgar a pesquisa. Importante
também serd o desenvolvimento de investigacdes que tomem em conta as semelhancas e diferencas culturais na construgdo e na
utilizagdo de instrumentos psicolégicos nos dois Paises, Portugal e Brasil.
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Anexo 3. Pedido de Autorizacdo a Reitoria

m QOutlook (versdo beta)

Pedido de Autorizacao

A

Jenny Gongalves 5 G S v
seg 18/069/2017, 21:14
gabinetedareitoria@uma.pt; lucia.miranda@staffuma.pt;

EZE Projeto de Dissertagao Fl...

7& KB

v

Transferir  Guardar no OneDrive

Exmo. 5. Reitor,

Venho por este meio pedir a autorizagdo da V.Exa. para aplicar dois
guestionarios aos alunos da Universidade da Madeira, no ambito da
minha dissertagdo de Mestrado em Psicologia da educagdo, com a
tematica "Atribuicbes causais, estratégias self-handicapping e a
percecao subjetiva de desempenho academico em alunos do ensino
superior’ | orientada pela Professora Doutora Lucia Miranda.

Envio, em anexo, o projeto do plano de dissertacdo, com o intuito de
dar a conhecer os objetivos da investigacao.

Com os melhores cumprimentos,

Jennire Gongalves (n.a. 2087211)



