Raquel Oneida Sepulveda Mena

Afﬂll--

UNIVERSIDADE da MADEIRA

www.uma.pt

| 2019



Estudo das Relacgoes

entre as Estratégias de Self-handicapping,
Autoestima, Autoeficacia e o Rendimento Académico
Um estudo com alunos do ensino superior

DISSERTACAO DE MESTRADO

Raquel Oneida Sepulveda Mena
MESTRADO EM PSICOLOGIA DA EDUCACAO

ORIENTACAO
Lucia do Rosario Cerqueira de Miranda



indice

AGRADECIMENT O . .o e e e e i
RESUMO . .o e e e e s I
ABSTRACT ...t iv
INTRODUGCAOD. ... 1
CAPITULO 1- ENQUADRAMENTO TEORICO........ccuevvuirnnerrnireernnernnnnnns 7
1.1.Self-handiCapPinNg. .....oovie i 7
1.2, AULOCSTIMA ..ottt ettt et ettt et et et et e et et e e et e e aeaenes 11
L3 A0 ICACIA. L ettt 14

1.4. Revisdo de estudos sobre as relagdes entre as varaveis self-handicapping,
autoestima, autoeficaicia e o rendimento  académico em  alunos

UV ETSTEATIOS . .. vt ettt ettt ettt et e et et e et et e e e et e e e e e e e e eae e e e e eaeaeenns 16
CAPITULO 2- METODOLOGIA DO ESTUDO EMPIRICO...cccivuviieiiniennnnnss 23
2.1- ProblematiCa ........oei 23
2.2.- Objetivo geral € eSPeCifiCO........c.oviriiiii e 23
2.3. DEeSIgN 0 BSTUAD. .. .ttt e 24
2.4- Caracterizagd0o dos partiCipantes. ..........c.oveiriiriie i, 24
2.5- INStrUMENtOS € VAITAVEIS ... .ttt 27
2.5.1. Escala de self-handicapping ...........cooviiiiiiiiiii e 27
2.5.2, Escala de autoestima de Rosenberg................cooviiiiiiiiiiiiiinn.. 32
2.5.3 Autoeficécia para a aprendizagem e desempenho académico............... 32
2.5.4.- Rendimento aCadémiCo. ... ......oviiiiiiiiii i 33
2.6.PrOCEAIMENTO. .. ..ttt 33
CAPITULO 3- APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS.......... 35
CONCLUSAO E LIMITACOES DO ESTUDO........ouiiiiiiiiieeieeeie e, 46
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS. .......oviiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeee e 49

ANEXOS .. ittt a e e s s e 64



Indice de Tabelas

Tabela 1.Caraterizacdo da amostra, segundo o0 ano, 0 nimero, 0 género e a idade.....25

Tabela 2.Caracterizagdo da amostra segundo as faculdades, o curso, 0 ano e 0

(0110 1=] (o PP 26
Tabela 3.Nivel académico dos pais dos participantes seqgundo 0 ano...................... 27
Tabela 4. Analise dos itens por subescala...............ccoooivviiiiiiiiiiee .29
Tabela 5. Estatisticas descritivas (média e desvio padrdo) por ano e género...............36
Tabela 6. Correlaces de acordo com 0 génerono 1°an0............c.eeevinveniiiiennn.n. 40
Tabela 7. Correlacfes de acordo com 0 género, N0 2°aN0..........c.evveverininiiiiineennns. 42
Tabela 8. Correlaces de acordo com 0 género, N0 3° ano...........c.ovevvenveninivenennnn. 43

Tabela 9. Analises de regressdo de acordo com o ano das licenciaturas e o

Fe0S3 0 c2 ( J P 45



Agradecimentos

Agradeco a Deus por me dar a for¢a para enfrentar cada desafio da minha vida.
A Universidade da Madeira por me dar a oportunidade de frequentar este mestrado.

De maneira muito especial agradeco imenso a Professora Doutora Lucia do Rosério
Cerqueira de Miranda pelo seu empenho e dedicagdo neste processo de orientacdo, pela
sua motivacdo contagiosa, pela sua disponibilidade sempre que eu precisei, por me
encorajar para continuar e nao desistir, pelas corre¢cdes sabias que me fazia e que me

ajudaram muito a enriquecer a minha aprendizagem. Muito obrigada Professora.

Agradeco a todas as professoras e os professores do curso Mestrado de Psicologia da

Educacao pela sua contribuigéo ao longo destes anos.

Aos professores que cordialmente me facilitaram um tempo da sua aula para a recolha

da amostra.
Aos alunos participantes nesta investigacéo pela sua disponibilidade e ajuda.
Ao meu esposo Fernando Rodrigues por sua paciéncia e compreens&o.

A minha mée e aos meus irmaos que apesar da distancia, sentia o seu apoio e motivacéo

para continuar.

Muito obrigada a todos.



Resumo: Alguns estudos realcam que os alunos mais motivados séo aqueles que
apresentam percecdes positivas de autoeficacia, sdo mais autorregulados nas suas
aprendizagens e obtém maior sucesso académico. Por outro lado, alguns individuos
sentem-se inseguros com as suas capacidades e no momento de realizarem as suas
atividades académicas apresentam comportamentos de evitamento ou fuga, porque
antecipam dificuldades nas tarefas ou manifestam percecdes distorcidas sobre as suas
capacidades, apresentando também menores percecdes de autoestima e de
autoeficacia. O principal objetivo deste trabalho é conhecer as relagbes entre as
variaveis estratégias de self-handicapping, autoestima, autoeficacia e o rendimento
académico num grupo de estudantes do ensino superior. As variaveis foram medidas
através da Escala Self-handicapping (Martin, 1998), Escala de autoestima de
Rosenberg (Rosenberg, 1965) na sua adaptacdo para o contexto portugués por
Pechorro, Mardco, Poiares e Vieira (2011) e a dimensdo autoeficacia académica
através da subescala Autoeficacia para a aprendizagem e desempenho, que é uma
das 15 subescalas do Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ
Pintrich, 1981). O rendimento académico dos alunos foi medido através da sua
classificacdo de acesso ao ensino superior. Os resultados descritivos apontam que 0s
rapazes tendem a usar mais estratégias de self-handicapping e que o uso destas
estratégias, sobretudo o self-handicapping ativo, tendencialmente aumenta a medida
que se avanca no ano. Os resultados dos estudos correlacionais apontam fracas
correlacdes entre as variaveis sem significado estatistico. No entanto importa realcar
as correlagbes no grupo das raparigas do 1° ano entre a nota de acesso ao ensino
superior e as estratégias de self-handicapping reivindicado (correlacdo negativa) e
entre a nota de acesso ao ensino superior e a autoestima (correlagcdo positiva). No 3°
ano registaram-se apenas correlacdes negativas entre as variaveis self-handicapping
reivindicado e rendimento académico e entre self-handicapping ativo e rendimento
académico, também apenas nas raparigas. Os resultados da andlise da regressao
sugerem apenas para a explicacdo do rendimento das raparigas do 1° ano explicando
as variaveis self-handicapping reivindicado e autoestima que no seu conjunto
explicam 13, 4 % dessa variabilidade. No 3° ano a variavel self-handicapping ativo
explica 21,2% dessa mesma variabilidade também apena nas raparigas. Os resultados

de comparacdo das médias apontaram para a ndo existéncia de efeitos com



significado estatistico entre 0 ano e o género. Espera-se poder contribuir para a
discussdo no tema da motivagdo para aprender e 0s processos adaptativos em alunos
do Ensino Superior.

Palavras-chave: Estratégias Self-handicapping; Autoestima; Autoeficicia; Rendimento

Académico.



Abstract: Some studies emphasize that the most motivated students are those who
present positive perceptions of self-efficacy, are more self-regulated in their learning
and achieve greater academic success. On the other hand, some individuals feel insecure
with their abilities and at the moment of carrying out their academic activities they
exhibit avoidance or escape behaviors because they anticipate difficulties in tasks or
manifest perceptions of self-esteem and self-efficacy. The main objective of this work is
to know the relationships between the variables self-handicapping strategies, self-
esteem, and self-efficacy and academic performance in a group of students of higher
education. The variables were measured through the Self-handicapping Scale (Martin,
1998), Rosenberg Self-esteem Scale (Rosenberg, 1965) in its adaptation to the
Portuguese context by Pechorro, Mardco, Poiares e Vieira (2011) and the academic self-
efficacy dimension through the self-efficacy subscale for learning and performance,
which is one of the 15 subscales of Motivated Strategies for Learning Questionnaire
(MSLQ Pintrich, 1981). The academic performance of the students was measured by
their classification of access to higher education. The descriptive results indicate that
boys tend to use more self-handicapping strategies and that the use of these strategies,
especially active self-handicapping, tends to increase as the year progresses. The results
of correlational studies point to weak correlations between variables with no statistical
significance. However, it is important to highlight the correlations in the group of girls
in the 1st year between the notes on access to self-handicapping claimed (negative
correlation) and between the note on access to higher education and self-esteem
(positive correlation). In the 3rd year there were only negative correlations between the
self-handicapping variables claimed and academic performance is between active self-
handicapping and academic achievement, also only in girls. The results of the regression
analysis only suggest the explanation of the income of the girls of the 1st year
explaining the variables self-handicapping claimed and self-esteem that together explain
13, 4% of this variability. In the 3" year the active self-handicapping variable explain
21, 2 % of this same variability also only in girls. The results of comparison of the
means pointed to the existence of effects with statistical significance between the year
and the gander. We hope to contribute to the discussion on the subject of motivation to
the discussion on the subject of motivation to learn and the adaptive processes in higher

education students.



Keywords: Self-handicapping Strategies; Self-esteem; Self-efficacy; Academic

Performance.



1- INTRODUCAO

Em Portugal a democratizacdo do acesso ao ensino superior comegou a ser mais
evidente a partir dos anos 70 do século XX, periodo a partir do qual se passou a
promover a igualdade e a facilidade no acesso ao ensino superior (Henriques, Marchéo,
& Mourato, 2015). Gradualmente o nimero de alunos foi aumentando, por exemplo em
1978 a populacao estudantil do ensino superior era de 81.582 e passou para 372.753 em
2018. Embora se tenha registado um crescimento exponencial até ao ano de 2003
(400.831) a partir dai até a atualidade vdo-se registando oscilagcBes (cf. Pordata
https://www.pordata.pt/ DGEEC/MEd - MCTES, PORDATA, 2018). De referir, que

entre os finais dos anos 60 e os finais dos anos 90 acontecem grandes reformas

educativas, levando a uma reorganizacao e alargamento da rede de estabelecimentos de
ensino superior em todo o Pais, criando as condigdes necessarias para esse aumento de
alunos (Direcdo - Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncias, DGEEC, 2012/13;
Fonseca & Encarnacgdo, 2012). Acresce a este facto a implementacdo do “processo” de
Bolonha, que para além do aumento de alunos, traz novas exigéncias e desafios as
instituicOes de ensino superior. Mais recentemente, a partir dos objetivos estipulados a
nivel Europeu, considera-se que Portugal até 2020 devera aumentar até 40% os
diplomados no escaldo etario entre os 30 e os 34 anos (Comissdo Europeia, 2013;
DGEEC, 2015).

Associado a este aumento e a diversidade dos alunos, naturalmente, podem
emergir dificuldades na adaptacdo ou também nas relacionadas com o insucesso escolar
destes alunos (Almeida, Aradjo, & Martins, 2016; Freitas, Raposo, & Almeida, 2007).
Por exemplo, diferentes estudos realizados em Portugal, sobretudo a partir de finais da
década de 90, tém identificado diferentes fatores relacionados com o insucesso escolar
no ensino superior (Alarcdo, 2000; Almeida, Vasconcelos, & Mendes, 2008; Casanova,
2018; Casanova, Cervero, Nufiez., Bernardo, & Almeida, 2018; Lencastre, Guerra,
Lemos, & Pereira, 2000; Santos e Almeida, 2001; Vasconcelos, Almeida, & Monteiro,
2009). Neste ambito, Rosario, Nunes, Magalhédes, Rodrigues, Pinto e Ferreira (2010)
sugerem que os alunos nem sempre apresentam as melhores abordagens ao estudo e a
aprendizagem nas diferentes unidades curriculares bem como ao nivel dos mecanismos

de autorregulacdo. Acrescentam, que 0s estudantes com menores niveis de sucesso


https://www.pordata.pt/

académico, tendencialmente apresentam estratégias de menor compromisso com o
ensino e com a aprendizagem, dificuldades relativamente & forma como planeiam,
executam e avaliam o0 seu estudo, na gestdo do seu tempo, dos Seus recursos como
textos de apoio, assim como das suas préprias fungdes e capacidades cognitivas (saber

selecionar, organizar, memorizar e extrapolar, por exemplo).

Cunha e Carrilho (2005) ou Santos, Mognon, Lima e Cunha (2011), indicam que
no contexto universitario existem diversas dificuldades que podem influenciar o
desenvolvimento psicossocial e o rendimento académico dos alunos, como por exemplo
0S assuntos pessoais, a adaptacdo a um novo ambiente, exigéncias académicas
diferentes das anteriores, que podem prejudicar a motivacdo para aprender dos alunos
(Almeida, Soares, Vasconcelos, Capela, Vasconcelos, Corais, & Fernandes, 2000;
Cunha & Carrilho, 2005; Santos, et al., 2011). Outras pesquisas centram-se nas
consequéncias do insucesso académico e apontando como consequéncias para 0S
discentes, por exemplo o abandono dos estudos, o prolongamento para terminarem os
seus cursos, insatisfacdo com o trajeto académico, atraso na entrada no mercado de
trabalho, baixa motivagdo para aprender, entre outros (Ferreira, Seco, Canastra, &
Abreu, 2011).

Considerando que as consequéncias do insucesso acadéemico ndo sdo apenas para
o individuo mas também para a sua familia e, em Gltima analise para a sociedade, é
importante conhecer os fatores associados ao sucesso e insucesso académico e a forma
como se relacionam entre si, no sentido de se promover o0 sucesso e reduzir o fracasso
académico nos alunos (Ferreira et al., 2011). Neste sentido, a investigagdo realizada no
tema, tem sugerido uma relacdo entre o insucesso académico e menores niveis
motivacionais (Boruchovitch, Almeida, & Miranda, 2017; Miguel, Rijo, & Lima, 2012,
Porto & Gongalves, 2017; Rosario et al, 2010; Santos, et al., 2011; Verissimo, 2013), e
que os alunos mais motivados eram aqueles que apresentavam percecdes mais positivas
de autoeficacia, autoconceito, autoestima maior autorregulacdo nas suas aprendizagens,
e, por conseguinte, maiores niveis de sucesso académico (Bzuneck, Boruchovitch,
Miranda, & Almeida, 2014; Bruinsma & Jansen, 2007; Pinheiro, 2010; Rosario et al,
2010; Santos & Pinheiro, 2010; Suares, Pinheiro, & Canavarro, 2015; Zajacova,
Lynche, & Espenshade, 2005; Zimmerman, 2008). De facto, a motiva¢do é um fator
importante para o sucesso nas atividades académicas, pois quando um estudante esta

motivado mostra interesse na aprendizagem, confia nas suas capacidades e tem melhor



rendimento. Pelo contrario um estudante pouco motivado ndo se esforca, desiste
facilmente, ndo organiza a informacdo, ndo solicita ajuda quando precisa e o resultado
provavel é o baixo rendimento académico (Boruchovitch et al., 2017; Covington, 1992;
Miranda & Almeida, 2009). Assim, importa reafirmar que as investigacdes na area tém,
consistentemente, apontado para a importancia da motivacdo como fator que dirige e
incentiva 0 comportamento do individuo, sugerindo que o sujeito tende a persistir e a
intensificar a sua acdo relativamente ao objetivo que pretende alcancar tem também

expectativas elevadas de sucesso (Atkinson, 1964; Miguel, et al., 2012).

Considerando o paradigma sociocognitivo, podemos definir a motivagédo
académica como um processo psicologico interno que orienta e faz persistir a acdo do
individuo na tarefa (Miranda & Almeida, 2009; 2011). Pressupfe-se, assim, que 0
envolvimento na aprendizagem seja dirigido por orientacfes cognitivas ou crencas
pessoais e por teorias implicitas acerca de si e das suas capacidades (Bong & Skaalvik,
2003; Dweck, 2000; Faria, 2014; Pajares & Olaz, 2008; Pintrich, 2003) recebendo
também, a influéncia de variaveis contextuais, como por exemplo os relacionamentos
interpessoais, que estabelece com as pessoas significativas, as caracteristicas da tarefa
ou os contetidos formativos (Bandura, 1989; Cabanach, Arias, Pérez, & Gonzélez-
Pienda, 1996). De facto, conforme ja referido, a motivacdo assume-se como um dos
fatores determinantes no processo de ensino-aprendizagem. Para além disto, por si s6
pode representar um objetivo e também influenciar a realizacdo futura de outros
objetivos. Por exemplo, um estudante motivado pode transformar o conhecimento

adquirido num incentivo para posteriores objetivos de aprendizagem (Ramos, 2013).

Pintrich e De Groot (1990) referindo-se ao estado da arte relativamente a
investigacdo no tema da motivacdo para aprender, propdem a organizacdo dos
determinantes motivacionais em trés importantes grupos: componente expectativa,
componente valor da tarefa e componente afetiva. Explicam que a componente
expectativa inclui o estudo das crencas que possuem os alunos sobre as suas
capacidades para executar uma tarefa, as atribuigdes causais e o locus de causalidade, as
percecdes sobre as dificuldades na tarefa, ou ainda, sobre as expectativas de éxito ou
fracasso relativamente ao futuro. Neste sentido, algumas pesquisas sugerem que 0S
estudantes que acreditam que sdo capazes, envolvem-se mais nas tarefas, utilizam mais
a metacognicao e as estratégias cognitivas e tendem, naturalmente, a persistir na tarefa
por mais tempo (Miranda & Almeida, 2011; Prates, Joly, Dias, & Almeida, 2011;



Soares, Francischetto, Dutra, Miranda, Nogueira, Leme, Aradjo, & Almeida, 2014;
Verissimo, 2013). A componente valor da tarefa inclui o estudo das metas de realizacéo
e a importancia ou interesse dado a tarefa. Esta componente motivacional refere-se, no
essencial, ao estudo das razdes dos alunos para encetarem uma tarefa ou sobre as
percecdes de utilidade que a tarefa adquire para o sujeito (Miranda & Almeida, 2014).
Por exemplo, um aluno pode perguntar-se porque realiza aquela tarefa e que beneficio
esta Ihe pode trazer. Neste caso Bzuneck (2010) sugere que havera motivacdo se o aluno
estiver bem esclarecido sobre o porqué da execucdo daquela tarefa e se considerar que
aquela tarefa tem um valor instrumental (Eccles & Wigfiel, 2002). Finalmente, a
componente afetiva refere-se ao estudo das reacBes emocionais face a tarefa e a si
mesmo (Ganda & Boruchovitch, 2016; Godoi, Freitas, & Carvalho, 2011). Por exemplo,
aqui poderia estudar-se a autoeficacia, 0 autoconceito, as estratégias self-handicapping,

os niveis de ansiedade e medo de falhar relativamente a tarefa.

Considerando ainda a literatura no tema importa referir que se consideram
habitualmente duas orienta¢cBes motivacionais: a intrinseca e a extrinseca (Ryan & Deci,
2000; Silva & Mettrau, 2010). A orientacdo para a motivacao intrinseca caracteriza-se
por ser uma tendéncia do individuo em procurar a novidade, e o desafio ao realizar
determinada atividade que considera atraente, interessante, ou que Ihe gera satisfacdo e
que permite a autonomia na sua aprendizagem (Silva & Mettrau, 2010). A motivacgédo
extrinseca caracteriza-se por trabalhar em resposta a algo externo a tarefa, para obter
recompensas externas, materiais ou sociais, com a finalidade de atender as solicitacdes
ou pressGes de outras pessoas, ou para demonstrar certas competéncias e habilidades
(Amabile, Hill, Hennessey, & Tighe,1994; Silva & Mettrau, 2010).

De acordo com Hulleman, Durik, Schweigert e Harackiewicz (2008) os
individuos obtém melhores desempenhos quando percebem a tarefa como Util e quando
ela se relaciona com o sentido pessoal do sujeito. Esta utilidade tanto depende da
motivacao intrinseca como da extrinseca, o que indica que estas motivacdes podem
conviver simultaneamente (Miguel et al., 2012). Assim, pode-se gostar da tarefa porque
se considera interessante, ou pode-se realizar a tarefa porque é util, para por exemplo
alcancar uma boa nota. Por isto, uma poderosa fonte de motivacéo sera sempre a forma
como o aluno percebe a tarefa e qual o significado ou importancia que essa tarefa ou
atividade tem para esse mesmo sujeito (Bzuneck, 2010, Bzuneck et al., 2014). A este

propdsito Pintrich e Schunk (2006) sugerem que estas duas orientacbes motivacionais



diferenciam dois tipos de individuos: 0s que procuram O SUCESSO e 0S que evitam 0
fracasso ou insucesso. Ou seja, 0s alunos que se orientam para 0 sucesso apresentam,
tendencialmente, um perfil de bons estudantes mais focados nas tarefas e nas
aprendizagens, enfrentam os problemas com otimismo e sdo mais eficazes a lidar com
0s contratempos. No polo oposto estdo os alunos que evitam o fracasso ou 0 insucesso e
temem o fracasso e, por isto, tendem a utilizar estratégias de autoprotecdo, como por
exemplo as estratégias de self- handicapping (Ferradas, Freire, Regueiro, Pifieiro,
Rodriguez, & Valle, 2015; Ganda, 2011; Miranda, Boruchovitch, & Ganda, 2017;
Vargas, 2018). Também assumem que as percecdes de autoeficacia académica sdo uma
das variaveis determinantes para a realizacdo e sucesso das tarefas e um importante
fator do progndstico do desempenho académico destes alunos (Bandura, 1977; Miguel,
et al., 2012; Miranda & Almeida, 2009). Por outro lado, alguns individuos sentem-se
inseguros com as suas capacidades e no momento de realizarem as suas atividades
académicas apresentam comportamentos de evitamento ou fuga, porque antecipam
dificuldades nessas tarefas ou manifestam percecdes distorcidas sobre as suas
capacidades (Ganda & Boruchovitch, 2016; Miranda et al., 2017; Vargas, 2018; Vargas,
Miranda, Boruchovitch, & Almeida, 2018). Neste caso, porque ndo confiam nas suas
capacidades ou porque ndo avaliam, convenientemente, 0S Seus recursos cognitivos e
emocionais para a concretizacdo dessas tarefas. Ou seja, apresentam medo de fracassar
e, por isto, evitam as tarefas a partir do uso de mecanismos de autoprote¢cdo como por
exemplo as estratégias de self-handicapping (Ganda, 2011). Assim, esta inseguranca
relativamente as suas capacidades e ao seu desempenho desencadeia um processo
motivacional orientado para a protecéo da autoestima e da competéncia, a partir do uso
das estratégias de autoprotecdo do eu, mas, por outro lado, prejudiciais para o seu
desempenho (Berglas & Jones 1978; Miranda et al., 2017; Vargas, 2018).

Importa referir, ainda, que os estudos tém sugerido que as estratégias de self-
handicapping se relacionam também com falhas na autoestima, ou seja com uma
preocupacdo exagerada com a imagem por comparagdo com o0s outros (Canedo, 2014;
Ferradas et al., 2015; Reis & Peixoto, 2013).

Face ao exposto e partindo do pressuposto de que as percecOes pessoais
geram o comportamento motivado, importa compreender este fendmeno motivacional,
estudando a motivacdo nas suas componentes mais afetivas (Pintrich e De Groot (1990)

como a autoeficacia, autoestima e as estratégias de self-handicapping. Assim, a presente



investigacao procura estudar as relacdes entre o uso de estratégias de self-handicapping,
a autoestima e autoeficacia e o rendimento académico. Concretamente, procura-se
estudar o impacto destas variaveis no rendimento académico de um grupo de estudantes
do ensino superior.

Assim, no primeiro capitulo procurar-se-a caracterizar cada uma das variaveis
presentes neste estudo, apresentando-se no segundo capitulo, detalhadamente, 0s
objetivos e a metodologia usada. No terceiro capitulo descrevem-se e discutem-se 0s

resultados, retirando a partir dai as conclusdes para a pratica e investigacao futura.



CAPITULO 1- ENQUADRAMENTO TEORICO

1.1. Estratégias de Self-handicapping

Os primeiros pesquisadores que estudaram o fenémeno e o apelidaram de self-
handicapping foram os psicologos norte americanos Berglas e Jones (1978). A palavra
foi traduzida para o Portugués como “estratégias autoprejudiciais” num estudo realizado
no Brasil sobre este tema por Zanatto (2007), mas em Portugal nos estudos realizados a
que tivemos acesso, a palavra mantém a sua grafia inglesa. Em Portugal, a investigacao
¢ ainda incipiente e na revisdo da bibliografia efetuada encontramos apenas 4 estudos,
trés deles no ambito de provas de mestrado (Borralho, 2005; Reis, 2012; Vargas, 2018)
e outro no ambito da validacdo para Portugal de uma Escala de Estratégias
Autoprejudiciais em alunos do ensino secundéario (Miranda et al., 2017).

No primeiro estudo realizado por Berglas e Jones em 1978, com estudantes
universitarios do curso de Introducdo a Psicologia, estes deveriam escolher entre ingerir
uma droga que atrapalharia o seu desempenho e outra que o melhoraria. Estes autores
puderam verificar, que alguns estudantes escolheram tomar a droga que dificultava o
seu desempenho em vez da que o melhoraria. Os primeiros podiam, assim, atribuir ao
uso da droga o seu fracasso em caso de falha em vez de a sua incompeténcia (Ganda,
2011). Como concluséo, os autores sugerem que certos individuos quando antecipam
uma falha criam intencionalmente situagcdes ou circunstancias a quem atribuem a culpa,
evitando, assim, a atribuicdo da responsabilidade a sua falta de competéncia (Miranda et
al., 2017; Vargas, 2018). Berglas e Jones (1978) consideram que este mecanismo
motivacional de autoprotecdo se refere a um conjunto de obstaculos criados
deliberadamente pelo sujeito, que podem ser reais ou imaginados mas que dificultam o
éxito na tarefa, sobretudo, quando este sujeito antecipa um insucesso nessa mesma
tarefa (Ferradas et al., 2015; Vargas et al., 2018). No mesmo sentido Miranda et al.
(2017) refere que na perspetiva destes sujeitos, o insucesso vai de alguma maneira por
em causa 0 seu valor ou a sua competéncia, por isto € que ativavam circunstancias ou
comportamentos antes ou durante o desempenho da tarefa, para no caso de ocorrer uma
falha, poderem atribuir a causa dessa falha a circunstancia que criaram deliberadamente
e ndo a sua falta de competéncia. Assim, poderdo ser considerados vitimas das
circunstancias ao inves de incompetentes (Nosenko, Arshava, & Nosenko, 2014; Reis &
Peixoto, 2013; Vargas, 2018). Segundo Berglas e Jones (1978) esse comportamento é



particularmente caracteristico de individuos que tém um baixo sentido de competéncia.
Neste caso, estes sujeitos tendem a potenciar o éxito para aumentarem a sua autoestima
e a sua competéncia (Berglas & Jones, 1978; Canedo, 2014; Ferradas et al., 2015),
embora a partida, ndo saibam se a tarefa vai ou ndo ser um fracasso. Mesmo assim
procuram antecipar uma eventual situacao de insucesso e as desculpas antecipadas serdo
sempre Uteis nas duas situacfes. Ou seja, as desculpas preparadas previamente, servem
para justificar uma possivel falha tanto no caso de ocorrer um sucesso como no caso de
insucesso na tarefa, e, particularmente, neste Gltimo caso, potenciam 0 sucesso, por ter
sido alcancado em circunstancias dificeis (Coudevylle, Gernigon, Ginis, & Famose,
2014; Levesque, Lowe, & Mendenhall, 2001; Miranda et al., 2017). Importa reafirmar,
que 0 uso destas estratégias tem uma dupla funcdo: minimizar a percecdo de
incapacidade e aumentar o seu “ego” em caso de sSucesso, ja que pouco ou nenhum
investimento e esforco foram feitos (Berglas & Jones, 1978; Ganda & Boruchovitch,
2015).

Leary e Shepperd (1986) ou Martin (1998) também sugerem que as estratégias de
self-handicapping podem diferenciar-se em dois tipos: o self-handicapping ativo e self-
handicapping revindicado. No primeiro caso, o sujeito usa efetivamente um conjunto de
estratégias de self-handicapping que tornam o sucesso mais dificil porque aumentam a
probabilidade de falhar. Por exemplo, 0s sujeitos usam comportamentos de evitamento
da tarefa ou comportamentos que ndo permitem uma resolucdo eficaz da tarefa. Por
outro lado, no self-handicapping revindicado o desempenho pode ou nao ser
efetivamente prejudicado, pois 0 sujeito pode apenas nomear verbalmente determinadas
circunstancias responsaveis pelo sucedido, como por exemplo ndo ter dormindo bem na
noite anterior a frequéncia. Neste caso, estas verbalizacbes preparem o0s outros
significativos para uma eventual classificacdo no teste aquém do esperado (Leary &
Shepperd, 1986). Importa reforcar, que na realidade n&o quer dizer que efetivamente o
aluno tenha dormido mal, pode apenas ser uma desculpa.

De acordo com Martin (1998) o self-handicapping ativo pode classificar-se
segundo a sua natureza interna ou externa. Por exemplo, os comportamentos de natureza
interna estdo associados a falta de preparagdo, procrastinagdo, uso de drogas, pouco
esforco, ou uso de alcool. Podem ser exemplos de comportamentos de natureza externa:
a escolha de tarefas dificeis, o estabelecimento de metas ndo alcancaveis, juntar-se a
colegas com poucos recursos para realizar a tarefa, ou, ainda, distrair-se com a muasica
(Berglas & Jones, 1978; Coudevylle et al, 2014; Canedo, 2014; Leary & Shepperd,



1986). Conforme referido anteriormente, os sujeitos que habitualmente usam estas
estratégias comportamentais procuram proteger-se, para no caso de uma falha poderem
atribuir a responsabilidade dessa falha a estas situagdes ou circunstancias, e, no caso de
sucesso ficam com a expectativa de um julgamento positivo por parte dos outros
(Coudevylle et al., 2014). Podem referir-se como exemplos de estratégias de self-
handicapping revindicado de natureza interna, o estado de depressao, ansiedade, mau
humor, varios sintomas fisicos e psicoldgicos, a dor, eventos traumaticos, debilidades
em termos fisicos ou vérias doencas, a timidez. Relativamente ao self-handicapping
revindicado de natureza externa, o individuo pode declarar conflitos com parceiros e/ou
professores, um contexto académico pouco favoravel por causa da rigidez das regras
(Coudevylle et al., 2014). Apesar da sua semelhanca estes dois tipos de estratégias de
self-handicapping apresentam diferencas relativamente ao seu impacto no desempenho
académico (Gadbois & Sturgeon, 2011; Ganda & Boruchovitch, 2015; Vargas, 2018).
Assim, um aluno que ndo Ié a bibliografia recomendada pelo professor para uma
determinada unidade curricular, ou assiste a uma festa na noite anterior a uma
frequéncia, pode ver diminuidas as possibilidades para aprender e de obter uma boa
nota. No entanto, se se prepara adequadamente e apenas verbaliza ansiedade, néo
significa que va ter baixo rendimento na tarefa (Ganda & Boruchovitch, 2015; Miranda
et al., 2017; Vargas et al., 2018). Importa reafirmar, que o self-handicapping ativo
difere do self-handicapping revindicado, porque o primeiro pode ser observado e neste
caso, sdo mais convincentes as desculpas para o fracasso, e, serdo também mais
sancionadas. Assim, por exemplo, um aluno que fala durante as aulas e ndo Ié a
bibliografia recomendada pelo professor da a entender ao professor que a distracao e a
falta de esfor¢o sdo as razdes para o seu desempenho, por outro lado, se o aluno relata
que esta com problemas pessoais, embora o professor possa ndo acreditar no aluno, mas
na davida serd compreensivo e exigira menos do aluno, por causa dessas circunstancias
(Ganda & Boruchovitch, 2015).

No mesmo sentido, Schwinger e Stiensmeier-Pelster (2012) aludem que no
contexto académico uma pessoa é considerada utilizadora destas estratégias, quando
esconde um sentimento de inseguranca e medo do fracasso, e desta forma as agdes e
omissGes funcionam como uma possivel desculpa. Sugerem, ainda, que um dos
comportamentos mais frequentes no contexto académico, dentro das estratégias de self-
handicapping € a procrastinacdo, que pode ser definida como a acdo de retardar a

realizacdo de uma atividade que deveria ser concluida num determinado prazo, e, como
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consequéncia o resultado do desempenho nessa atividade fica comprometido (Ganda &
Boruchovitch, 2015; Ferrari & Tice, 2000; Lima, 2016; Sampaio, Polydoro, & Rosario,
2012).

A procrastinacdo tem sido considerada como um constructo dindmico, que
envolve aspetos pessoais, comportamentais e ambientais (Lima, 2016; Sampaio et al.,
2012). Vale dizer, que os estudos tém sugerido que o0 uso desta estratégia tende também
a prejudicar o bem-estar fisico e psicologico dos estudantes, na medida em que pode
aumentar por exemplo os niveis de ansiedade, levando de seguida a baixos
desempenhos. Apesar da evidéncia, de que os resultados sdo pouco positivos quando o
estudante utiliza esta estratégia, mesmo assim, alguns estudantes continuam a usa-la
porque a sua inseguranga aumenta quando antecipam fracos resultados a partir da sua
falta de preparacdo, e por essa razdo sentem-se incapazes de realizar as tarefas (Ganda
& Boruchovitch, 2015; Ferrari & Tice, 2000; Martin, 1998). Em contrapartida, alunos
mais autorregulados na sua aprendizagem tendem a utilizar com menor frequéncia a
procrastinacdo e quando usada esporadicamente é considerada uma falha no processo de
autorregulacdo da sua aprendizagem (Monteiro, 2009; Lima, 2016; Sampaio et al.,
2012).

De acordo com a teoria do autovalor de Covington (1984, 2000), os alunos tém
uma tendéncia natural para preservar e manter uma imagem positiva de si, assim como
para apresentarem percecdes positivas das suas capacidades. Neste caso, a perce¢do do
valor de si préprio depende fortemente do desempenho anterior da pessoa e, neste
sentido, existe uma relacdo entre as expectativas e as suas perce¢des de competéncia.

Por outro lado, em termos gerais, na nossa sociedade aceita-se que um aluno é
tanto mais inteligente e competente quanto maior for o seu sucesso académico. Ou seja,
a sua capacidade em alcancar bons resultados nas diferentes unidades curriculares é
sindnimo de ser mais inteligente e competente. Por essa razdo, é compreensivel que 0s
alunos muitas vezes confundam o seu desempenho académico com as suas
competéncias e com o seu valor enguanto seres humanos. Neste caso, muitos estudantes
passam a acreditar que ndo tém valor quando a sua realizacédo ¢ de fracasso, tornando-se
indignos da aprovagdo dos outros (Covington & Mielle, 2001). Neste caso a
competéncia é vista como uma componente critica do sucesso e a incompeténcia como a
principal causa da falha, dando origem a sentimentos de inutilidade, de vergonha e de

humilhacé&o.
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Neste contexto, uma parte central do trabalho desenvolvido pelo aluno na sala de
aula vai ao encontro da necessidade do aluno proteger o seu valor pessoal, sobretudo
quando percebe o fracasso como uma ameaga. Desta forma, esta situacdo impulsiona
estes estudantes a desenvolverem variados padrdes motivacionais que Ihes permitem
continuarem a sentir-se competentes mesmo quando antecipam um insucesso na tarefa
(Canedo, 2014; Covington, 1984; Martin, 1998; Weibell, 2011), como é o caso do uso
das estratégias de self-handicapping ou o uso da procrastinag&o.

Importa, ainda, referir, que de acordo com o modelo proposto por Covington
(1984), alguns comportamentos de desempenho dos alunos podem ser melhor
compreendidos a partir da ideia de autoprotecdo da competéncia. Assim, para defender
da sua competéncia o sujeito tem disponivel um conjunto de estratégias de autoprotecao
que véo desde a simples estratégia de ndo tentar, ao uso das atribui¢fes causais externas
para 0 controle ou responsabilidade a causas internas e pessoais, ou entdo estudar de
forma superficial na véspera do exame, como uma desculpa para a falha (Covington,
1984; Martin, 1998).

1.2 Autoestima

Os primeiros estudos sobre autoestima foram realizados pelo psic6logo norte-
americano William James (1890), segundo esta abordagem todas as funcbes da mente
dos individuos sdo utilizadas pelo organismo para se adaptarem ao meio ambiente. Para
este autor, a identificacdo que o individuo estabelece com o mundo exterior interfere na
formagdo de sua autoestima. Por exemplo, quando as pessoas nascem, as suas
necessidades sdo satisfeitas sem, da parte deles, haver a percecdo dos outros, como se
fossem uma extensdo de si (Schultheisz & Aprile, 2013). A medida que o sujeito se
desenvolve, vai adquirindo maturacdo fisica e emocional que Ihe permite identificar-se
como ser distinto do outro e comega a diferenciar o seu “eu” do dos outros (Erbolato,
2000; Schultheisz & Aprile, 2013).

Maslow (1954) na sua teoria sobre a motivacdo inclui nas necessidades
secundarias as de autoestima, que caracteriza- se como necessidades que todos os
individuos apresentam de estima por si proprios, de receberem dos outros o
reconhecimento, a apreciagdo e a aten¢do. De acordo com Ospino, Barbosa, Suescun,

Oviedo, Herazo e Arias (2017), a autoestima resulta de um balango entre as realizagtes
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reais e as aspiracfes do sujeito. Hutz e Zanon (2011) salientam que a autoestima esta
relacionada ao quanto o sujeito esta satisfeito ou insatisfeito em relagdo as situacGes que
vivenciou. Peixoto e Almeida (1999) consideram-na como o resultado da avaliagcéo
global que o sujeito faz das suas qualidades. Harter (1999) alude que a autoestima
depende do sucesso do individuo nas areas que sao importantes para si. Branden (2010)
define-a como a confianca e o respeito por cada um. Ou seja, refere-se ao juizo que cada
individuo faz sobre as suas habilidades e o valor que essas habilidades tém para si. Para
este autor, a autoestima € constituida por dois componentes: a capacidade pessoal e 0
valor proprio.

Pechorro, Mar6co, Poiares, e Vieira (2011) partindo dos estudos de Rosenberg
(1989) sugerem que a autoestima € a orientacdo positiva ou negativa que cada individuo
tem relativamente a si mesmo. Consideram a autoestima como um dos componentes do
autoconceito, que por sua vez é conceptualizado como a totalidade dos pensamentos e
sentimentos do individuo por referéncia a si mesmo. Outros autores, como por exemplo
Baumeister, Campbell, Krueger e Vohs (2003) ou Ospino et al. (2017) concordam com
a proposta de Rosenberg (1989), acrescentando que a autoestima apresenta uma relacdo
com a autoavaliacdo e com 0 autoconceito e que € constituida a partir da interacdo
social, verificando-se também que apresenta uma relacdo com a opinido das outras
pessoas. Coopersmith (2007) reforca que o fator da valoragdo resulta de como o
individuo conduz a sua vida a partir dos seus ideais que projeta no outro e sobre o que
outro pensa a seu respeito. Por exemplo, sugere que a baixa autoestima € o resultado das
situacBes em que todas ou a maior parte das atitudes do individuo sdo criticadas. Neste
caso, 0 sujeito desencadeia a inibicio e o medo de se expor, apresentando
comportamentos de fuga, avaliando-se com poucas competéncias para competir,
desenvolvendo sentimentos negativos em relacdo a si préoprio, a partir das atitudes,
comportamentos e julgamentos dos outros, sobretudo do grupo social a que pertence
(Schultheisz & Aprile, 2013; Silva & Marinho, 2003). Assim, podemos dizer que a
autoestima € geralmente influenciada pela opinido dos pares e pelo desempenho
positivo ou negativo das experiéncias passadas. Por exemplo, se os individuos
enfrentam, constantemente, desafios e nunca os conseguem vencer, 0 mais natural € que

comecem a desenvolver uma imagem negativa de si proprios (Zomer, 2014).

No ambito académico o desempenho do individuo é muito influenciado pela

autoestima. Assim, alunos com elevada autoestima acreditam que podem conseguir
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boas notas e tendem a ficar menos predispostos a culpar-se no caso de uma falha
(Schultheisz & Aprile, 2013; Silva & Marinho, 2003). Acreditam que para ter sucesso €é
necessario persistir e ultrapassar as dificuldades, assumem a necessidade e a
normalidade da realizacdo das tarefas académicas e tém esperanca de receber elogios
pelo desempenho obtido. Por outro lado, os alunos com baixa autoestima tendem a
internalizar as suas falhas em tarefas académicas e a culpar-se pelos seus fracos
resultados e as suas frageis capacidades (Silva & Marinho, 2003). Neste caso, sentem-se
mais ansiosos perante os trabalhos académicos, porque acreditam que 0s outros 0s irdo
julgar pelo seu baixo desempenho (Zomer, 2014). No mesmo sentido, Olson, Breckler,
e Wiggins (2008) salientam que estes estudantes que tém uma visdo muito negativa
sobre si e sobre as suas habilidades, tendem a evitar a se afastarem de atividades

habitualmente avaliadas como dificeis.

Ospino et al. (2017) refere que, apesar da diversidade de conceitos de autoestima,
um elemento comum entre todas as defini¢BGes é a orientacdo positiva ou negativa, com
gue a pessoa se avalia. Assim, quando € positiva, geralmente, o individuo sente-se
satisfeito, competente, confiante e com valor pessoal (Schultheisz & Aprile, 2013). Por
exemplo, vale dizer que ter uma forte vontade e autoconfianga, poder de decisdo e
originalidade, criatividade, sanidade e salide mental esta diretamente relacionado com a
autoestima e com o sentimento de valor proprio positivo (D Mello, Monteiro, & Pinto,
2018).

Os estudos de Coopersmith (1989) identificaram outros fatores que se relacionam
com a autoestima, como por exemplo classe social, condicdo econdémica familiar, o
local onde habita, nivel de instrucdo, presenca ou auséncia dos pais. Para este autor, a
autoestima refere-se a uma atitude de aprovacdo ou desaprovacdo que o individuo tem
relativamente a si proprio. Através da observacdo controlada, procurou identificar os
fatores que influenciavam positiva ou negativamente a autoestima. Separou 0s
contetdos do inventario em quatro areas de avaliagdo: pais, amigos, escola, e “eu”.
Pode constatar que estas variaveis apresentavam variacdes de acordo com o sexo, idade
e papéis sociais e que a valorizacdo se associava ao meio social restrito e amplo, a
experiéncia pessoal e ao conceito que tinha de si, assim como se relacionava com 0
facto de ser mal ou bem-sucedido e com o0s seus sucessos e fracassos (Coopersmith,
2007; Schultheisz & Aprile, 2013).
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Por dltimo, importa reafirmar que diferentes estudos sugerem que
a autoestima é considerada um dos principais preditores do desempenho académico na
adolescéncia e na vida adulta, com implicacGes em &reas como 0 sucesso ocupacional,
desempenho académico ou relacionamento interpessoal (Trzesniewski, Donnellan, &
Robins, 2003).

1.3 Autoeficacia

O constructo autoeficacia é considerado um elemento central da Teoria Social
Cognitiva (Azzi & Polydoro, 2006; Bandura, 1997; Sucesso, Carvalho, & Gherard,
Araujo, & Almeida, 2016). A autoeficacia é definida como um conjunto de crencas que
as pessoas tém acerca das suas capacidades para organizar e executar determinadas
acOes. Estas crencas influenciam as realiza¢bes futuras e a forma como o individuo se
sente, pensa e como se comporta. Para Azzi & Polydoro (2006, 2010) a autoeficécia
refere-se as percecdes sobre as capacidades que o sujeito tem para realizar uma tarefa
especifica ou um conjunto de tarefas num dominio especifico.

Bandura (1997) propGe a necessidade de se distinguir, entre possuir capacidades e
ser capaz de as utilizar de forma consistente e eficiente em circunstancias dificeis.
Acrescenta que 0 sucesso numa dada tarefa ndo depende, apenas, da pessoa possuir
essas capacidades requeridas, mas depende, sobretudo, da capacidade de ser resiliente e
exercer controlo sobre os acontecimentos necessarios para alcancar os objetivos
desejados (Bandura, 1986; Vieira, 2010). Portanto, ser autoeficaz na tarefa é ser capaz
de persistir e usar 0s seus recursos e esforcos para realizar e concluir uma tarefa nem
sempre desafiadora (Amaro, Semprebon, Baron, & Dezevecki, 2016; Bunker & Ball,
2009).

Hernandez e Barraza (2013) sugerem que a autoeficacia € um constructo
dindmico, e que a eficacia percebida tende a mudar com o tempo como resultado de
novas experiéncias vividas em diferentes circunstancias e em diferentes contextos, na
qgual se requerem determinadas habilidades que influenciam o desempenho do
individuo.

Este constructo difere de outras autocrengas como por exemplo o autoconceito e a
autoestima. De acordo com Bandura (1997) a autoeficacia refere-se ao juizo sobre as

competéncias e a autoestima ao juizo que o sujeito formula sobre o seu valor pessoal.
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Na literatura esta diferenciacdo dos conceitos nem sempre parece muito clara (Azzi &
Polydoro, 2010).

Considerando o modelo explicativo de Bandura (1997), do ponto de vista
cognitivo, a autoeficicia ocorre por meio da interacdo entre trés variaveis: pessoais,
comportamentais e sociais. Assim, é por meio da relacdo entre estas variaveis que é
possivel compreender as crencas de autoeficacia. Estas organizam-se em fungdo de
quatro fontes, concretamente: (i) a experiéncia direta; (ii) experiéncia vicaria; (iii)
persuasdo social; (iv) estado fisico e emocional. A experiéncia direta é a primeira fonte
de autoeficacia e a que produz a maior influéncia na construcdo destas crengas, pois
apoia-se nos resultados das proprias experiéncias. Assim, ter bons resultados na pratica,
tende a fortalecer e a elevar as crencas e as expectativas de autoeficacia, e, ainda,
possibilita 0 sucesso noutras situacdes semelhantes. A segunda fonte de autoeficécia,
designada por experiéncia vicaria, refere-se as habilidades que as pessoas tém para
aprenderem com as experiéncias das outras pessoas. A persuasdo social refere-se ao
ambiente social que pode favorecer ou ndo a percecdo que um individuo tem sobre as
suas capacidades para resolver em diferentes situacdes. Essa fonte de autoeficacia é uma
das mais utilizadas (Casanova & Polydoro, 2011). Por ultimo, o estado fisico e
emocional refere-se ao estado fisico e emocional que acompanha a resolucdo da tarefa.
Por exemplo, o stresse, a ansiedade, a falta de sono e o cansaco fisico, interferem nas
percecdes que o sujeito tem das suas capacidades, para resolver qualquer situacdo ou
tarefa (Casanova & Polydoro, 2011; Hernandez & Barraza, 2013).

Como foi referido anteriormente, as primeiras definicdes de autoeficacia
apresentavam este constructo como uma crenga na capacidade de executar e de alcancgar
0s objetivos com éxito (Bandura, 1977, 1997; Sucesso et al., 2016). Mais atualmente,
este conceito passou a integrar a componente motivacional, considerando-se a
autoeficacia como a capacidade de mobilizar os recursos cognitivos necessarios as
exigéncias das diferentes situagdes (Sucesso et al., 2016; Wood & Bandura, 1989).
Importa reafirmar, que estas crencas afetam a persisténcia com que o sujeito lida com as
situacOes, podendo considera-la como um desafio ou como um problema. Neste sentido,
as pessoas que duvidam das suas capacidades tendem a evitar as situagdes, acreditam
“que ndo estdo a altura delas”, porque consideram que as suas habilidades ndo séo
suficientes para resolver aquela situacdo com sucesso. (Bandura,1993; Sucesso et al.,
2016). Ou seja, as expectativas de eficacia pessoal determinam o quanto a pessoa se vai

esfocar por resolver aquele problema ou tarefa e por quanto tempo suportard
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experiéncias aversivas, ou sera capaz de superar os obstaculos. Em suma, as crencas de
autoeficacia ttm um papel importante na orientacdo do comportamento humano, ainda
que a expectativa, por si s6, ndo produza o resultado esperado, no caso de faltar ao
individuo a capacidade para resolver um dado problema (Bandura, 1997; Sucesso et al.,
2016).

A autoeficécia também se relaciona com a capacidade do sujeito levar por diante
acbes que envolvem elementos imprevisiveis, ambiguos e por vezes stressantes
(Bandura & Shunck, 1981; Sucesso et al., 2016). Sugerindo, ainda, que 0s juizos sobre a
autoeficécia, quer sejam corretos ou incorretos, influenciam a forma como a pessoa lida
com o seu ambiente, nomeadamente em situacdes ambiguas ou com stresse. Assim, as
pessoas tendem a evitar atividades que acreditam que excedem as suas capacidades e a
executarem aguelas que julgam ser capazes de controlar os fatores, que poderiam de
alguma forma levar ao insucesso (Bandura, 1977; Sucesso et al., 2016).

De acordo com Amaro et al. (2016) ou Lourenco (2008), os alunos que
desenvolvem fortes percecdes de autoeficicia parecem estar mais disponiveis para
aprender, porque também confiam em si proprios. Assim, a autoeficacia atuaria como
um preditor do sucesso escolar, do sucesso profissional, ou de outras areas da vida
social (Sucesso et al., 2016).

Com o objetivo de melhor percebermos as relacdes entre as variaveis em estudo,
apresentamos na seccao seguinte uma revisdo de estudos, considerando as variaveis em

estudo.

1.4. Revisdo de estudos sobre as relagbes entre as varaveis self-handicapping,

autoestima, autoeficacia e o rendimento académico em alunos universitarios

Rhodewalt e Tragakis (2002) salientam que os individuos que utilizam as
estratégias de self-handicapping estdo mais preocupados em defender a sua autoestima e
menos 0 seu verdadeiro desempenho (Ganda, 2011; Miranda et al., 2017). Estes
resultados nem sempre sdo convergentes com os resultados de outras pesquisas, ou seja,
por exemplo, por vezes sugerem relacGes positivas entre estas varidveis, outras vezes,

sugerem relacdes negativas, conforme apresentaremos de seguida.
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Os resultados do estudo de Rodriguez, Cabanach, Valle, Nufiez e Pienda (2004),
indicam que os individuos com baixa autoestima tendem a usar com maior frequéncia as
estratégias self-handicapping e, que o uso destas estratégias se relacionava
positivamente com uma orientacdo ego-defensiva.

O estudo de Canedo (2014) procurou perceber se o uso das estratégias de
autoprotecdo como o self-handicapping e o pessimismo defensivo seriam ou néo
influenciados pela autoestima e pelos objetivos de realizacdo académica. Neste caso, 0s
resultados sugeriram que a autoestima e 0s objetivos de realizacdo académica se
correlacionavam negativamente com o pessimismo defensivo e com as estratégias de
self-handicapping, concluindo que os estudantes que utilizavam, com maior frequéncia,
as estratégias self-handicapping também apresentavam percecdes de autoestima mais
baixas. Estes resultados sdo corroborados pelos estudos de Coudevylle, Ginis e Famose
(2008); Coudevylle et al, (2014); Finez, Berjot, Rosnet, Cleveland e Tice (2012) ou de
Richards, Johnson, Collins e Wood (2002), ou seja, indicaram que as estratégias de self-
handicapping e a autoestima estdo negativamente correlacionados.

O estudo de Kim, Lee e Hong (2012) sugere que os alunos com alta autoestima,
por comparacdo com 0s seus colegas com baixa autoestima, se encontravam mais
predispostos para se autoprotegerem do que os individuos com baixa autoestima. Os
primeiros, quando antecipavam insucesso nas tarefas tendiam a usar, mais vezes, as
estratégias de self-handicapping que os seus colegas com menor autoestima. Bobo,
Whitaker e Strunk, (2013), Cheng e Law (2015); Kinon e Murray (2007) consideram
que certos tracos de personalidade como por exemplo: neuroticismo, conscienciosidade,
abertura a experiéncia, tendem a favorecer diferentes niveis de autoestima e,
consequentemente, 0 uso mais ou menos frequente, das estratégias de self-
handicapping. Especificamente o self-handicapping estaria associado a baixa
conscienciosidade e ao alto neuroticismo (Bobo et al., 2013) e o trago relacional da
personalidade poderia ser uma alternativa indireta para diminuir a evitagdo de tarefas ou
retardar atitudes no ambito académico (Cheng e Law, 2015).

O estudo de Canedo, Freire, Rodriguez e Pifieiro (2018), procurou identificar
possiveis perfis dos estudantes a partir da relagdo entre as variaveis self-handicapping e
autoestima. Participaram 1028 alunos universitarios espanhois e os resultados indicaram
que tanto os estudantes com alta autoestima como 0s com baixa autoestima
apresentavam predisposicdo para usar estas estratégias. Porém, o estudante com uma

autoestima mais baixa, tendiam a utilizar mais frequentemente as estratégias de self-
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handicapping do que os seus colegas com autoestima alta ou moderada (Canedo et al.,
2018).

Alguns estudos também procuram perceber a natureza das relagfes entre as
estratégias de self-handicapping e a autoeficacia. De seguida, apresenta-se uma sintese
de alguns dos resultados destes estudos, com alunos do ensino superior.

Stewart e De George-Walker (2014) estudaram a relacdo das estratégias de self-
handicapping com o perfeccionismo, locus de controlo e autoeficacia em 79 alunos
universitarios. Os resultados encontrados sugerem que a autoeficacia se apresenta como
uma variavel mediadora da relacéo entre as estratégias de self-handicapping, o locus de
controlo e o perfeccionismo. Mehdizadeh, Rajaeepoor, Hoveida e Salmabadi (2018),
investigaram o papel da autoeficicia académica e das estratégias de self- handicapping
na procrastinacdo académica, tendo constatado que estas varidveis estavam
correlacionadas negativamente de forma significativa.

O estudo de Nosenko et al. (2014) corrobora com o estudo de Snyder e Smith
(1982), neste caso as estratégias de self-handicapping e certas caracteristicas de
personalidade como por exemplo, o neurotismo (pessoas pessimistas, ansiosas, timidas,
inseguras, autocriticas) apresentavam-se como variaveis preditores dos deficits ao nivel
da autoeficacia. O estudo de Litvinova, Balarabe e Mohammend (2015) confirma as
correlagbes entre alguns tracos de personalidade menos adaptativos e as estratégias de
self-handicapping. Assim, por exemplo, constatou-se uma correlacdo negativa
significativa entre as estratégias de self-handicapping e os tracos de personalidade
conscienciosidade, amabilidade e abertura a novas experiéncias e uma correlagdo
positiva entre neuroticismo e estratégias de self- handicapping.

Alguns estudos também procuram estudar a relacdo das variaveis: self-
handicapping, autoestima e autoeficdcia com o rendimento académico. De seguida,
apresenta-se uma sintese de alguns destes estudos.

Schwinger, Wirthwein, Lemmer e Steinmayr (2014) salientam que as estratégias
de self-handicapping sdo utilizadas com frequéncia para regular as ameacas a
autoestima, causadas pelo medo de falhar em relacdo aos estudos e & aprendizagem
académica, sugerindo que estas estratégias estavam negativamente relacionadas com os
resultados académicos dos estudantes. Outros estudos, por exemplo de Rhodewalt e Hill
(1995), Schwinger e Stiensmeier - Pelster (2012), ou Midgley e Urdan (2001)
apresentam resultados bastante mais heterogéneos. Numa meta analise levada a efeito

por Schwinger e colaboradores (2014) e que integrou 36 estudos sugere um tamanho do
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efeito médio, entre o uso das estratégias de self-handicapping e o rendimento
academico. Estes autores concluem que a partir destes resultados sdo necessérias
intervencdes educativas, por exemplo para desconstruir as crengas e os significados
sobre como é que a capacidade e o esfor¢co atuam no desempenho académico. Estes
autores, também, sugerem que os estudantes que utilizam, habitualmente, as estratégias
de self-handicapping tém baixo rendimento académico e apresentam também menores
percecbes de autoeficacia e consequentemente menor rendimento nas tarefas
académicas (Gadbois & Sturgeon, 2011; Martin & Riveiro, 2017).

Alguns estudos sugerem que o uso de forma continuada de estratégias self-
handicapping potencia que a longo prazo os efeitos negativos destas estratégias se
facam sentir no rendimento académico (Ganda, 2011; Schwinger et al., 2014; Vargas,
2018). Os estudos de Rhodewalt e Tragakis (2002) também corroboram estes dados. Ou
seja, 0s estudantes que tendem a utilizar estratégias de self-handicapping estdo mais
preocupados em defender a sua autoestima do que o seu desempenho e assim ao
escolherem proteger a sua autoestima a curto-prazo, podem, a longo prazo, prejudicar o
seu desempenho; fazendo com que se inicie um novo ciclo de autoimagem ameacada,
gue novamente levara a uma autoprotecdo através de novo uso de estratégias self-
handicapping, o que, tendencialmente, levara a uma nova redugdo do desempenho
(Ganda, 2011; Miranda et al., 2017; Vargas et al., 2018; Zuckerman, Kieffer, & Knee,
1998).

Ganda (2011) realizou uma pesquisa com 164 estudantes de ambos 0s sexos do
curso de Pedagogia de universidades publicas do brasil. Os participantes tinham idade
entre 18 e 44 anos e encontravam-se matriculados no 2° e no 4° ano desse curso. O
objetivo era investigar duas variaveis presentes no processo de autorregulacdo, as
atribuicbes de causalidade e o uso de estratégias autoprejudiciais. Os resultados
demonstraram que o0s estudantes universitarios usavam diversas estratégias
autoprejudiciais, entre as mais comuns, de acordo com o relato dos estudantes, estavam
a procrastinacdo e a nao leitura dos textos teoricos pedidos pelo professor. Concluindo,
qgue os participantes que relataram maior frequéncia no uso de estratégias
autoprejudiciais eram também os que faziam atribuicbes causais internas, para
justificarem os seus fracassos e as atribuicdes causais externas para justificarem os seus
sucessos, também as alunas relataram maior uso do self-handicapping que os alunos
(Ganda & Boruchovitch, 2015).



20

Nem sempre, os diversos estudos evidenciam uma relacdo clara entre a autoestima
e o rendimento académico. Por exemplo, os estudos de Baumeister et al. (2003); Marsh
e O’ Mara-Eves (2008) ou de Pullman e Allik (2008) sugerem que ter uma alta
autoestima nao leva necessariamente a um bom desempenho, mas um bom desempenho
pode ser o resultado de uma autoestima elevada. Quer dizer, que o0 sucesso académico
pode aumentar a autoestima mas a autoestima pode ndo aumentar o desempenho
academico. Por outro lado, Quiles e Espadas (2009) ou de Cuadras (2012), demonstram
que existe uma relacdo reciproca entre a autoestima e o rendimento académico. Assim,
um individuo que apresenta resultados académicos positivos ou bom rendimento,
tendencialmente, apresenta uma autoestima elevada, e os bons resultados podem
também aumentar a autoestima. Por outro lado, se a autoestima é baixa, pode influenciar
0 baixo rendimento dos alunos e este baixo rendimento pode fazer com que o aluno
sinta, também, menos estima por si proprio.

Num estudo com alunos pré-universitarios sobre a relacdo entre autoestima e
o desempenho académico, Mohammad (2010) identificou uma relagdo positiva
significativa entre autoestima e o desempenho académico. Concluindo que a
autoestima elevada é um fator importante e reforca a previsdo de um bom
desempenho académico nos alunos.

O estudo realizado por Arshad, Zaidi e Mahmood (2015) procurou avaliar a
relacdo entre a autoestima e o desempenho académico nas situacdes apds incidentes
comportamentais e educacionais. Os resultados apontam para uma relacdo significativa
entre a autoestima e o desempenho académico, tanto nos rapazes quanto nas raparigas.

D Mello et al. (2018) ou Mamede, Marques, Rogers e Miranda (2015) procuram
identificar a existéncia de uma inter-relacdo entre a autoestima e o desempenho
académico nas raparigas e nos rapazes, tendo verificado que as raparigas apresentavam
maior autoestima e melhor desempenho académico do que os rapazes, porém ndo
encontraram nenhuma correlacdo significativa entre a autoestima e o desempenho
académico, tanto nas raparigas quanto nos rapazes. O estudo de Rosli, Othman, Ishak,
Lubis, Mohd, e Omar (2012), sobre a relacdo entre autoestima e o desempenho
académico em estudantes de um curso de medicina, mostrou que 0s estudantes com
autoestima mais elevada também apresentavam melhor desempenho académico,
concluindo que a autoestima se apresentava como um dos principais fatores que afetava

0 desempenho académico destes estudantes.
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Lent, Brown e Hackett (1994) ou Vieira (2010), no que concerne a relacéo entre
autoeficacia e o desempenho académico, defendem que a autoeficécia possui um efeito
direto sobre o desempenho académico, facilitando a organizacdo e a gestdo que 0s
sujeitos fazem das suas competéncias. Neste sentido, os individuos tendem a participar
em tarefas académicas sobre as quais se sentem competentes e confiantes e evitam
aquelas que se sentem incapazes de realizar. Neste caso, as crengas na competéncia
pessoal vdo ajudar o sujeito a antecipar os resultados esperados determinando também o
seu envolvimento com a tarefa (Azzi & Polydoro, 2010). Assim, os individuos mais
confiantes por comparag¢do com 0s seus colegas menos confiantes antecipam mais vezes
resultados de sucessos (Azzi & Polydoro, 2010; Pajares & Schunk, 2005). O estudo de
Dias e Azevedo (2001) evidencia que a autoeficacia é determinante para rendimento
académico de sucesso e que a persisténcia na tarefa parece afetar o rendimento de forma
indireta, assumindo a autoeficacia um papel moderador nesta relacao.

Costa, Araujo e Almeida (2014) procuraram conhecer o tipo de relagdo que se
estabelece entre as variaveis autoeficacias e engagement e o rendimento académico dos
estudantes de diferentes ramos da Engenharia. Os resultados apontam para uma
associacdo significativa e positiva entre a dimensdo comportamental do engagement e a
autoeficécia, bem como uma relacdo positiva entre estas duas variaveis e o rendimento
académico. Estes resultados sdo confirmados pelo estudo de Herrera e Moreno (2017).
Noutro sentido, vao os resultados de Campira, Aradjo, e Almeida (2014). Neste caso, 0s
resultados mostraram uma baixa relacdo entre o autoconceito, a autoeficicia e o
desempenho académico em estudantes universitarios de Mocambique.

O objetivo do estudo de Meral, Colak e Zereyak (2012) era conhecer as relagdes
entre o desempenho académico a autoeficacia em alunos universitarios. Estes autores
concluiram que a autoeficacia se apresentava como preditor mais forte do rendimento
académico e as variaveis socioeconémicas.

Harris e Snyder (1986) no seu estudo concluem que os participantes do sexo
masculino utilizam mais frequentemente as estratégias de self-handicapping do que as
participantes do sexo feminino. Os estudos, de Canedo (2014), Ferradas et al. (2015),
McCrea, Hirt, Hendrix, Milner e Eteele (2008) corroboram estes resultados. Por outro
lado, resultados diferentes sdo apontados por Ganda (2011); Ganda e Boruchovitch
(2015) no seu estudo com estudantes de Pedagogia. Neste estudo, as mulheres relataram
uma utilizagdo mais frequente destas estratégias do que os participantes do geénero

masculino. Este estudo também mostrou que os estudantes mais novos utilizam mais as
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estratégias de self-handicapping do que estudantes mais velhos, e, que ndo se
encontraram diferencas estatisticamente significativas em relagdo ao ano do curso. O
estudo de Vargas (2018) refere um ligeiro aumento do uso das estratégias de self-
handicapping nos estudantes masculinos por comparagdo com as estudantes,
principalmente na passagem do 1° ano para o 2° ano do 1° ciclo universitario.
Relativamente a autoestima os estudos de Marrero, Aznar, Abella e Fernandez (2003);
Pechorro et al. (2017); Rosenberg (1989); Santos e Maia (2003); Simmons e Rosenberg
(1975) ou de Tabassum e Ali (2012) concluem que os rapazes apresentam maior
autoestima do que as raparigas. Segundo Quiles e Espada (2009) estes resultados podem
ser explicados pelas transformacOes verificada na adolescéncia, que parecem exercer
maior influéncia nas raparigas do que 0s rapazes e, por isso, podem causar baixa
autoestima nas raparigas. Os estudos sobre a autoeficacia tém sugerido que os rapazes
apresentam niveis de autoeficacia mais elevada do que as raparigas, por exemplo Betz e
Hackett (2003), Lent, Lopez e Bieschke (1991). Outros estudos como por exemplo,
Silva, Beltrame, Viana, Capistrano e Oliveira (2014); Saunders, Davis, Williams, e
Williams (2004) verificaram que as raparigas tém maior autoeficicia e maior vontade de
terminar os seus cursos do que 0s rapazes.

Em suma, podemos dizer, em termos gerais, que os estudos apontam como
variaveis com impacto positivo no rendimento académico: a autoeficacia e a autoestima.
Que o aluno com forte sentido de autoeficacia tem tendéncia a se envolver mais em
tarefas desafiadoras, apresentam maior autoestima, investem mais, ou seja, esforcam-se
mais e persistem, e, neste caso apresentam melhores desempenhos académicos.
Relativamente a variavel estratégias self-handicapping, tendencialmente, os estudos
mostram uma relacdo negativa com a autoeficacia, autoestima e com o desempenho
académico.

De seguida apresenta-se a metodologia do nosso estudo. Concretamente, 0s
objetivos, descrevem-se as varidveis e os instrumentos, bem como os procedimentos

considerados no presente estudo.
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CAPiTULO 2- METODOLOGIA DO ESTUDO EMPIRICO

2.1. A problematica

Conforme referido no capitulo anterior, de forma geral, os estudos realcam que
os alunos mais motivados séo aqueles que apresentam perce¢bes mais positivas de
autoeficécia, autoconceito, autoestima, sdo mais autorregulados nas suas aprendizagens,
e, por conseguinte, ttm maior probabilidade de obterem sucesso académico. Por outro
lado, os estudos também sugerem que alguns estudantes sentem-se inseguros com as
suas capacidades e no momento de realizarem as suas atividades académicas
apresentam comportamentos de evitamento ou fuga da tarefa, porque ndo confiam nas
suas capacidades ou porque ndo avaliam convenientemente 0S seus recursos cognitivos
e emocionais para a concretizacdo dessas mesmas tarefas. Neste caso, desenvolvem um
processo motivacional para proteger a sua autoestima, evitando a tarefa, usando por
exemplo as estratégias de self-handicapping, apesar de prejudiciais para seu
desempenho académico. A partir da revisdo da literatura ja apresentada, apresentamos

de seguida, o objetivo geral e especifico para este estudo.

2.2. Objetivos
Obijetivo geral: Estudar as relacdes entre as estratégias de self-handicapping, a
autoeficécia, a autoestima e o rendimento académico objetivo num grupo de estudantes

do ensino superior.

Obijetivos especificos do estudo:

1- Descrever o grau de associacdo entre as estratégias de self-handicapping, a
autoeficécia, autoestima e o desempenho objetivo de acordo com o0 ano e género
dos estudantes.

2- Verificar a existéncia de diferengas estatisticamente significativas considerando
as variaveis self-handicapping, a autoeficacia, autoestima e o desempenho

académico objetivo, de acordo com o ano e género dos estudantes.
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3- Conhecer o contributo especifico das estratégias self-handicapping, da
autoeficacia e da autoestima para a explicagdo do rendimento académico
objetivo dos estudantes.

4- Contribuir para a validacdo da Escala de Estratégias de self-handicapping

(Martin, 1998), em alunos universitarios portugueses.

2.3 Design do estudo

O tipo de investigacdo € descritivo-correlacional (Almeida & Freire, 2010).
Assim, ao nivel descritivo procurar-se-4 inventariar as caracteristicas relacionadas com
cada variavel e eventuais relagcdes entre as mesmas. Ao nivel correlacional apreciar-se-a
0 grau de variacao conjunta, ou seja, em que medida os valores de uma variavel tendem
a aparecer associados com os valores da outra variavel. Por Gltimo, realizar-se-8o as
inferéncias de causalidade tomando as interdependéncias e as influéncias multiplas das

variaveis em estudo.

2.4- Caracterizacao dos participantes

A amostra do nosso estudo é de conveniéncia, formada por alunos do 1°, 2° e do 3°
ano das licenciaturas das diferentes faculdades da Universidade da Madeira,
nomeadamente a Faculdade de Artes e Humanidades, a Faculdade de Ciéncias Exatas e
Engenharia, a Faculdade de Ciéncias Sociais, e a Faculdade de Ciéncias da Vida,
Participaram 340 estudantes, repartidos da seguinte forma: 127 rapazes que
correspondem a 37,4% e 213 raparigas que correspondem a 62,6% dos participantes.
Conforme podemos observar na Tabela 1, estes participantes no nosso estudo repartem-
se mais ou menos de forma equitativa pelos 3 anos das diferentes licenciaturas, embora
0 numero de alunos do 1° ano comparativamente com 0 dos outros anos seja
ligeiramente superior. Uma analise aos dados da Tabela 1 permite, também, observar

que existe um predominio de alunas, principalmente entre os estudantes do 1° e 2° ano.
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Tabela 1

Caraterizacdo da amostra, segundo 0 ano, 0 numero, o0 género e a idade

Ano NUmero Género Idade
Masculino Feminino Min- Max Média

M F

10 124 (36,5%)  40(32,3%) 84 (68%) 17-42 22 201

20 100 (29,4 %) 30 (30%) 70 (70%) 18-37 21,3 20,4

30 116 (34,1%)  57(49,1%) 59 (51%). 19-60 23,8 21,4

As idades dos participantes no global oscilam entre os 17 até os 60 anos, sendo a
média de idades de 21,3. As idades dos alunos do 1° ano variam entre 17 a 42 anos, com
média de idades de 22 para o género masculino e de 20,1 para o género feminino. As
idades dos participantes do 2° ano situaram-se entre os 18 aos 37 anos, com idades
médias de 20, 4 nas alunas e de 21,3 nos alunos. Relativamente aos alunos do 3° ano, as
idades oscilaram entre 19 ate os 60 anos, com idades medias de 21,4 nas alunas e 23,8

nos alunos.

Na Tabela 2 apresenta-se a distribuicdo dos participantes no estudo pelas suas
Faculdades. Os alunos do 1° ano encontram-se distribuidos pelas Faculdade de Artes e
Humanidades, Faculdade de Ciéncias da Vida e Faculdade de Ciéncias Exatas e da
Engenharia, nomeadamente no curso de Comunicacao Cultural e das Organizagdes com
percentagem de (26%), Ciéncias da Educacdo (23%), Design (3,2%), Linguas e
Relacbes Estrangeiras (36%), Medicina Basica (12,1%). Os participantes do 2° ano
encontram-se distribuidos na Faculdade de Artes e Humanidades, Faculdade de
Ciéncias Sociais, Faculdade de Ciéncias Exatas e da Engenharia (cf. Tabela 2), e, por
ultimo, os participantes do 3°ano concentraram-se repartidos pelas 4 faculdades.
Relativamente a distribuicdo dos participantes por género e curso, a maioria é do género
feminino, excetuando o curso de Engenharia Informatica que conta com 96,4% do
género masculino vs 4% do género feminino. Importa, ainda referir que tal tendéncia,
predominio dos rapazes em relacdo as raparigas tambem se verifica nos cursos de

Educacdo Fisica e Gestdo, como se descreve na Tabela 2.
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Tabela 2
Caracterizacdo da amostra segundo as faculdades, o curso, 0 ano e o género

1° Ano 2° Ano 3° Ano
Género Género Género
N
Faculdade Curso Alunos M F M F M F
CCO; 34 38% 63% - 100% - -
DES, 25 50% 50% - - 38,1% 62
%
Artes e EDCs3 23 - - - - 48% 52,2
Humanidades %
LERE, 45 41% 59,1% 100% - - -
PSls 42 - - 8,3% 92% 6% 94,4
%
Ciéncias BIOQs 30 - - 25% 75% 36% 64,3
Exatas e da %
Engenharia
ENG. 28 - - - - 96,4% 4%
INF.;
CDE g 29 10,3% 90% - - - -
Ciéncias EBg 13 - - - 100% - -
Sociais
EFD1o 23 - - 57% 44% - -
GESTu 22 - - 52,4% 48% 100% -
BIOL1» 11 - - - - 36,4% 64
Ciéncias da %
Vida
MED3 15 33,3% 67% - - - -

!Comunicagdo Cultural e das OrganizagBes; 2.Design; *Estudo de culturas; * Linguas e RelagGes
Estrangeiras; ° Psicologia; ¢ Bioquimica; "Engenharia Informatica; 8Ciéncias da Educagéo; ° Educacéo
Bésica; °Educacéo Fisica e do Desporto; 'Gestdo; > Biologia; **Medicina.

As habilitacbes académicas dos pais dos participantes deste estudo situaram-se,
maioritariamente, no Ensino Béasico e no Secundario conforme a seguir se apresenta na
Tabela 3. Por outro lado, de forma geral, podemos observar que as maes apresentam

maiores habilitagdes acadéemicas do que pais, em todos os anos (cf. Tabela 3).
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Tabela 3
Nivel académico dos pais dos participantes segundo o ano.
Ano  1°Ciclo 2° Ciclo 3° Ciclo Ens. Ens.
Ens. Ens. Ens. Secundario  Superior Omisso
Bésico Basico Basico
Pai Mae Pai Mae Pai Mae Pai Mae Pai Mée Pai Mae
1° 23 24 31 17 20 21 21 29 11 20 18 13

22%  22% 29,2% 153% 19% 19% 20% 26,1% 104% 18% 15% 11%

20 32 20 20 15 15 12 20 38 6 11 7 4
344% 21%  22% 16% 16,1% 13%  22% 40% %  12% 7,0% 4,0%
30 33 28 27 16 20 13 20 35 9 21 7 3

30,3% 25%  25% 142% 183% 12%  183% 310% 8,3% 19% 6,0% 2,6%

Por altimo, importa fazer referéncia aos dados omissos (cf. Tabela 3). Embora em
todos 0s anos se tenha registado alunos que nao indicaram essa informacao, habilitacdes
academicas dos encarregados de educacdo, foi no 1° ano que se registaram mais dados
omissos (15% dados referentes ao pai, 11% dados referente a mae) por comparagdo com

os restantes alunos do 2° e 3° ano.

2.5- Instrumentos e variaveis

2.5.1- Escala de Self-handicapping (A. J. Martin, 1998)

Descricao da versdo original do Instrumento

A Escala Self-handicapping (A. J. Martin, 1998) é uma escala tipo Likert de 4
pontos (1“Discordo totalmente” a 4 “Concordo totalmente) constituida por 27 itens
distribuidos por 3 subescalas, que procuram avaliar as a¢cdes desenvolvidas pelo sujeito
para ter disponivel uma desculpa no caso de insucesso ou resultado ndo esperado na
tarefa. A subescala de Self-handicapping ativo apresenta um alpha de 0,90 e é
constituida por 11 itens. Por exemplo “Eu costumo deixar os trabalhos de casa e
estudar no ultimo momento, neste caso tenho uma desculpa se ndo obtiver o resultado
que esperava nos meus estudos”. A subescala de self-handicapping revindicado é
constituida por 11 itens e apresenta um alpha de 0,90. Por exemplo "Eu deixo as
pessoas pensarem que ndo durmo ou descanso o suficiente antes de fazer exames e

tarefas importantes, mais do que é realmente acontece, neste caso posso dizer que essa
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¢ a razdo se ndo obtiver os resultados que esperava”. A subescala de self-handicapping
afetivo revindicado considera os motivos afetivos que justificam um potencial fracasso
que e impedem a performance dos estudantes. Exemplo dos cinco itens que compdem
este instrumento: “Quando um exame ou tarefa se aproxima, estou inclinado a dizer aos
outros que estou mais ansioso do que realmente estou, se ndo obtiver a nota que espero

vao pensar que essa ¢ a razdo”. Esta escala apresentou um alpha de Cronbach de 0,88.

Numa afericdo espanhola deste instrumento (Canedo, 2014) com alunos do
ensino superior, o0s itens associaram-se em dois fatores (Self-handicapping revindicado
e Self-handicapping ativo) em vez dos trés da versdo original. O self-handicapping
revindicado apresenta um alpha de 0,90 e o Self-handicapping ativo apresentou um

alpha de 0,84. Esta escala apresentou um alpha de Cronbach de 0,92.

De seguida, apresenta-se a primeira validacdo desta escala para os alunos do

Ensino Superior Portugués, por ndo se conhecer nenhuma validagdo em Portugal.

Prévio a aplicacdo da escala, procedemos a uma traducdo da escala para o
portugués e a uma revisdo semantica dos itens para que os itens fossem inteligiveis para

a populacéo a que se destinavam.

Para o estudo da dimensionalidade e validade interna da Escala de Estratégias
de Self-handicapping (Martin, 1998) procedemos a uma andlise fatorial
exploratéria usando o método das componentes principais com rotacdo varimax. A
solugéo encontrada forneceu uma solucdo inicial com cinco componentes, tomando 0s
valores préprios iguais ou superiores a unidade conforme critério de Kaiser (Hill & Hill,
2000). Estes 5 componentes com valores proprios superiores a unidade, no seu
conjunto explicaram aproximadamente 67% da variancia nos itens. Previamente, o
indice KMO e o teste de esfericidade de Bartlett foram estimados tendo-se obtido,
respetivamente, os valores de 0, 95 e de y2 = 5763,337; gl = 351 para p <0,00,
revelando a adequacdo da amostra para a realizacdo da andlise fatorial.
Apos leitura e andlise dos itens nos fatores e sua conjugacdo com o referencial
teorico, optou-se por retirar 8 itens (item 2, 7, 8, 18 20, 22, 23, 24; por exemplo: item 2
“Digo aos outros que estou mais cansado(a) do que na verdade estou quando tenho que
realizar um trabalho ou teste. Neste caso, se ndo obtiver o desempenho que esperava,
posso sempre dizer que essa é a razdo do resultado que obtive”, item 7 “Deixo que as

pessoas pensem que ndo trabalho nas tarefas académicas tanto quanto seria desejavel.
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Assim, se ndo obtiver o resultado esperado, posso dizer que essa foi a razao”, item 18 “
Eu néo frequento todas as disciplinas este semestre, por isso tenho uma desculpa se ndo
fizer o melhor que esperava”, item 20 ““ Eu deixo as pessoas pensarem que estou muito
ocupado(a) com outras coisas em vez de estudar nas vésperas de mais um exame, neste
caso posso dizer que essa foi a razdo pela qual ndo tive o sucesso esperado no
exame”), por ndo se situarem na dimensdo previamente esperada, avancando-se para
nova extracdo de fatores. Apds se combinar os valores préprios com a representagdo
gréfica dos fatores, procede-se a nova extracdo de fatores. Nesta nova analise,
obtivemos uma solucdo de dois fatores que explicam 56% da variancia total dos itens,
explicando o fator 1: 34,32% e o fator 2: 21,68 %, da variancia total nos itens. Neste
caso, o indice KMO foi de 0,945 e do teste de esfericidade de Bartlett em y2 =
3635,425; gl = 171; p <0,00, o que indica a adequacao da amostra para se poder realizar

a analise fatorial.

Apresentamos na Tabela 4, os itens organizados por fator, os valores da média,

desvio-padréo, correlacdo item x total corregido (ritc) e alpha da subescala se o item for

eliminado.

Tabela 4

Anélise dos itens por subescala

Subescala Alpha

se 0

Desvio item

Fator 1. Self-handicapping Revindicado Média Padrdo Ritc sair

3-Deixo que as pessoas pensem que ndo durmo ou 1,34 0,55 0,65 0,93

descanso o suficiente antes de realizar um exame ou
tarefa importante. Neste caso, se ndo obtiver o
desempenho que esperava, posso sempre dizer que essa
é a razao do resultado que obtive.

4- Quando um exame ou um trabalho importante se 1,40 0,62 0,67 0,91
aproxima, digo aos outros que estou mais ansioso(a) do

gue na verdade estou, assim se ndo obtiver o

desempenho que esperava, vao pensar que essa foi

razdo do resultado que obtive.

9- Quando tento estudar deixo que oS outros pensem 1,31 0,52 0,72 0,92
que estou distraido(a) com mais do que uma tarefa.

Assim, se ndo me sair tdo bem quanto esperava, posso

dizer que essa foi a razéo.
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Subescala

Fator 1. Self-handicapping Revindicado

Media

Devio
padréo

Ritc

Alpha
se o
item
sair

10- Deixa que 0s outros pensem que 0S Seus amigos me
impedem de prestar atencdo na aula ou durante o tempo
de estudo, mais do que realmente acontece. Neste caso
dizer que essa € a razdo para a minha falta de atencéo.

11- Quando um momento de avaliagcdo se aproxima,
normalmente digo as pessoas que estou mais
deprimido(a) ou abatido(a) do que realmente estou.
Assim se ndo obtiver a nota que esperava pensardo que
foi essa a razéo.

12- Quando uma avalia¢do se aproxima, normalmente
digo as pessoas que as coisas em casa estdo pior do que
efetivamente estdo. Assim, se ndo obtiver os resultados
gue espera pensarao, pensarao gue essa foi a razao.

15- Quando um exame ou trabalho se aproxima,
costuma dizer aos outros que me sinto mais irritado(a)
do que realmente estou. Assim se ndo fizer o meu
melhor pensardo que essa foi a razéo.

16- Eu costuma dizer as pessoas que deixo os trabalhos
de casa para a Ultima hora mais do que realmente o
faco. Neste caso se nédo os realizar na totalidade, posso
dizer que essa foi a razéo.

17- Quando tenho que realizar exames ou tarefas,
costumo fazer as pessoas acreditarem que estou mais
aborrecido(a) do que aparento, neste caso se ndo tiver
bom desempenho, acreditardo que essa foi a razéo.

19- Deixo as pessoas pensarem que assisto a menos
aulas neste semestre do que efetivamente assisto, neste
caso tenho uma desculpa para apresentar se as coisas
ndo correrem tdo bem quanto esperava.

25- Deixo as pessoas pensarem que estou envolvido(a)
em muitas atividades mais do que realmente estou
guando tenho que realizar testes ou tarefas, assim se
ndo fizer tdo bem como esperado posso dizer que essa
foi a razdo.

26- Digo aos outros que perco o tempo a noite antes de
um teste mais do que verdadeiramente o fago, assim se
ndo obtiver o resultado que esperava posso dizer que
essa é a razao.

1,31

1,32

1,23

1,29

1,35

1,29

1,19

1,25

1,26

0,52

0,56

0,51

0,52

0,55

0,51

0,42

0,46

0,51

0,74

0,77

0,73

0,74

0,63

0,68

0,66

0,70

0,71

0,92

0,92

0,92

0,92

0,93

0,92

0,93

0,92

0,92

Total da subescala (alpha = 0,93)
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Subescala Alpha
se 0

Fator 2- Self-handicapping Ativo Desvio item
Média Padrdo Ritc sair
1,69 0,72 0,46 0,84

1- Muitas vezes perco o tempo a noite antes de um

teste ou exame. Neste caso tenho uma desculpa se

ndo obtiver o resultado que esperava.

5-Habitualmente deixo os trabalhos de casa e o 1,73 0,78 0,60 0,82

estudo para o ultimo momento. Se ndo obtiver o

desempenho que esperava, posso sempre dizer que

essa foi a razdo para os resultados obtidos.

6- Muitas vezes envolvo-me em muitas atividades 1,44 0,66 061 0,82

diferentes quando os exames ou trabalhos se

aproximam. Assim tenho uma desculpa se o

resultado ndo for tdo bom quanto esperava.

13- Tendo a n&o tentar fazer os trabalhos de casa, 1,34 056 061 0,82

assim tenho uma desculpa para o caso de nao fazer

0 melhor que esperava.

14- Normalmente penso noutras coisas, fica 1,76 0,81 062 082

distraido(a) ou a sonhar acordado(a) quando tento

estudar, neste caso tenho uma desculpa para o caso

de ndo ter o resultado que esperado.

21- Tendo a ndo estudar o suficiente (ou 1,37 0,61 065 0,81

necessario) antes dos exames para ter uma

desculpa se néo fizer tdo bem como esperado.

27- Muitas vezes ocupo-me com outras cousas a 1,45 0,68 0,66 0,81

noite antes de um teste além de estudar, entdo
tenho uma desculpa se nao obtiver o resultado
esperado.

Total da subescala (alpha = 0,84)

Como podemos observar, os coeficientes de correlagdo do item com o total de

cada subescala sugerem um bom poder discriminativo ou validade interna dos itens. As

correlagdes variam entre 0,77 e 0,46, sdo todas superiores a 0,36. Podemos também

referir que os valores da consisténcia interna sdo adequados pois superiores a 0,75

(DeVellis, 1991; Maroco & Garcia Marques, 2006), oscilando tais coeficientes entre
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0,84 e 0,93. Assumiremos neste estudo uma estrutura bifatorial, aproximada a

encontrada por Canedo (2014) e ndo a do seu autor (Martin, 1998), escala trifatorial.

2.5.2- Escala de autoestima de Rosenberg

Uma das escalas mais usada em estudos nacionais e internacionais, para medir a
autoestima € a Escala da Autoestima de Rosenberg (EAR). Esta escala segue uma
estrutura unidimensional, podendo classificar o nivel de autoestima em baixo, médio e
alto (Rosenberg, 1965; Sbhicigo, Bandeira, & Dell’Aglio, 2010). De acordo com
Rosenberg (1965) os individuos com uma autoestima baixa caracterizam-se por
apresentarem inadequacdo ou incapacidade para enfrentarem os desafios e sentimentos
de incompeténcia, avaliando-se negativamente. Um individuo que apresente valores
médios caracteriza-se pela indecisdo entre o sentimento de aprovacéo e rejeicdo de si.
Por dltimo, valores altos na autoestima significam que os individuos sentem que tém

valor, confianca, competéncia e sentimentos positivos sobre si proprios.

A Rosenberg Self-esteem Scale (RSES; Rosenberg, 1965) é, portanto, uma
medida breve constituida por dez itens que avalia a autoestima global em adolescentes e
adultos. Apresenta um formato de resposta Likert de cinco pontos (Discordo fortemente
= 0, até Concordo fortemente =5), cinco itens apresentam uma orientagdo positiva e
cinco uma orientacdo negativa. A medida permite um resultado total, que varia entre 10
e 50, em funcdo do nivel de autoestima. Neste estudo usamos a versdo desta escala
validada por Pechorro et al. (2011) que apresentou um alpha de Cronbach de 0.79 e uma
escala de resposta de 4 pontos, ou seja tipo Likert, sem ponto intermédio, pareceu-nos a

mais adequada para se poder minimizar a tendéncia central da resposta.

2.5.3- Sub-escala Autoeficicia para a Aprendizagem e Desempenho

Para medir a autoeficacia para a aprendizagem usamos a subescala “Autoeficacia
para a aprendizagem e desempenho”, uma das 15 subescalas do Motivated Strategies for
Learning Questionnaire (MSLQ, Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, (1991). Esta
Sub-escala é constituida por 8 itens e apresenta um alpha de Cronbach de 0.93.

O Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ, Pintrich, et al.,
1991) é um instrumento de autorrelato constituido por 81 itens. As subescalas sdo
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distribuidos por: 6 subescalas de motivacdo (Orientacdo para Metas/objetivos
Intrinsecas; Orientacdo para Metas/ objetivos extrinsecos, Valor da tarefa; Crencas do
controle de Aprendizagem; Autoeficicia para aprendizagem e desempenho; Teste de
ansiedade) e 9 escalas de estratégias de aprendizagem (Ensaio; Elaboracgéo;
Organizacdo; Pensamento Critico; Autorregulacdo Metacognitiva; Gestdo do tempo e
ambiente de estudo; Regulacdo do Esforco; Aprendizagem entre pares; Procura de
ajuda). De acordo com o autor as subescalas podem ser usadas quer na totalidade quer
individualmente. Trata-se de um questionario tipo Likert de 7 pontos, porém algumas
adaptacdes usam uma escala de resposta Likert de 5 pontos (Ducan & McKeachie,
2005). E um instrumento amplamente usado em todo o mundo e grande parte da
pesquisa foi realizada com alunos do ensino superior (Ducan & McKeachie, 2005).
Neste estudo usamos uma escala de resposta tipo Likert de 4 pontos, pela razdo ja

apresentada anteriormente.

2.5.4.- Rendimento académico

O rendimento académico objetivo foi analisado a partir da nota de acesso ao

ensino superior dos alunos, sendo-Ihes solicitado para o efeito essa informacéo.

2.6 Procedimentos

Para a realizacdo deste estudo foi solicitada uma autorizacdo prévia, a reitoria da
Universidade da Madeira (anexo). Os instrumentos de recolha de informacgdo, foram
aplicadas ao grupo turma dos alunos do 1° 2° e do 3° ano da licenciatura das diferentes
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, a Escola Superior de Salude e a Escola
Superior de Tecnologias e Gestdo, durante os 15 primeiros minutos ou os Gltimos 15
minutos de aula cedidos pelos docentes que lecionavam essa aula. Todos aos alunos foram
informados que os resultados apenas se destinavam a presente investigacdo, o que
justificava a importancia da sinceridade nas suas respostas. N&do havendo boas ou mas

respostas, foi pedida a leitura atenta dos itens e a sua ordenacdo tendo em conta a escala
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dada. Foi ressalvado o carater voluntario do preenchimento dos questionarios. A respetiva
andlise estatistica realizou-se com recurso ao programa estatistico SPSS (versdo 25,0 para
Windows)
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CAPITULO 3- APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo apresentam-se e descrevem-se os resultados obtidos a partir das
andlises estatisticas as variaveis anteriormente apresentadas, procurando-se fazer a
discussao destes mesmos resultados a luz de outros estudos apresentados na literatura da
area. Assim, apresenta-se em primeiro lugar uma descri¢do das variaveis, recorrendo as
analises de estatistica descritiva, nomeadamente, média e desvio-padrdo. No segundo
momento as estatisticas correlacionais e, por ultimo, as inferenciais, procurando assim
responder aos objetivos formulados no capitulo anterior. Importa refirmar, que a medida
que se apresentam os resultados do nosso estudo, procuraremos confronta-los com
outros resultados encontrados na literatura da area e, entretanto, ja apresentados no
segundo capitulo deste trabalho.

Na Tabela 5 6, 7 e 8 sdo apresentados o0s resultados descritivos e
correlacionais, obtidos pelos participantes neste estudo, tomando em consideracdo o
primeiro objetivo definido e ja apresentado no capitulo anterior. Ou seja, descrever o
grau de associacdo entre as estratégias de self-handicapping, a autoeficacia,
autoestima e o rendimento académico de um grupo de alunos universitarios, de acordo
com 0 ano e género. Assim, em primeiro lugar sdo apresentadas as estatisticas
descritivas (média e desvio padrdo) da varidvel Self-handicapping, mais
especificamente, as duas dimensdes ou fatores da Escala de Self-handicapping de A.J.
Martin (1998): Self- handicapping revindicado e self-handicapping ativo, conforme
estudo de validacdo apresentado no capitulo anterior. O total da Escala da Autoestima
de Rosenberg (1965); e o total da Subescala Autoeficicia para a Aprendizagem e
Desempenho de Pintrich et al. (1991). Importa relembrar que estes instrumentos
apresentam uma natureza unidimensional. Por Gltimo, apresentam-se os valores médios
da nota de acesso ao ensino superior dos alunos, informada pelos alunos. Os resultados
seguem uma apresentacao por género e ano, tomando em consideracdo o estudo anterior
de Vargas (2018), realizado com alunos desta Universidade e que sugeriu diferencas
estatisticamente significativas relativamente ao ano e género na variavel self-

handicapping e atribui¢des causais.
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Tabela 5
Estatisticas descritivas (média e desvio padrao) por ano e género.

1° Ano (N=124) 2° Ano (N=100) 3°Ano (N=116)
Variaveis Género  Méd- DP Geénero Méd -DP  Género Méd - DP

SH-Rev® M (n=40) 14-0,37 M(n=30) 14052 M (n=57) 1,4-0,40
F(n=84) 13-040 F(n=70)  1,3-037 F(n=59) 1,3-0,37

SH-Ati @ M (n=40) 15-041 M(n=30) 16-0,68 M (n=57) 1,6-0,49
F(n=84) 15-039 F(n=70) 14048 F(n=59) 1,5-0,48

Autoesti ® M (n=40) 26,7-354 M (n=30) 27,7-295 M (n=57) 26,0-3,21
F(n=84) 27,6321 F(n=70) 26,6-371 F(n=59) 26,3-3,7

Autoef @) M (n=40) 33,6-392 M (n=30) 35,1-361 M (n=57) 33,8-3,33
F (n=84) 33,1-2,98 F (n=70) 33,2-3,58 F(=59) 33,4-38

Rend. M (n=40) 145-1,8 M(n=30) 14313 M(n=57) 13,6-19
Obyj. ©) F(n=84) 14,421 F(n=70) 13,813 F(n=59) 14,3-17

LSelf-handicapping revindicado; 2Self-handicapping ativo; *Autoestima; *Autoeficacia; >Rendimento
académico objetivo.

Considerando as analises dos dados por ano, conforme podemos observar na
Tabela 5, na varidvel self-handicapping revindicado os valores médios dos alunos do 1°
ano, sdo constantes ao longo dos 3 anos, apresentando 0s rapazes maiores valores
médios do que as raparigas (Xrapazes=1,4 VS Xraparigas=1,3). Na varidvel self-handicapping
ativo, observa-se que 0s rapazes apresentam também maiores valores médios do que as
raparigas, aumentando tendencialmente os valores médios do 1° ano para o 2°
mantendo-se igual do 2° para 0 3° ano (x1eano=1,5, xX20an0=1,6, Xzeano=1,6). Comparando
estes resultados com os obtidos pelos estudos descritos na literatura, podemos dizer que
sdo convergentes com 0s estudos de Ferradas et al. (2015), na medida em que estes
autores, também, verificaram que o0s alunos com mais tempo na universidade, ou seja 0s

do 3° ano, tendiam a utilizar mais vezes as estratégias de self-handicapping por
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comparacdo com os alunos do 1°no. Estes estudos afastam-se dos resultados
encontrados por Ganda e Boruchovitch (2015), cujos alunos do ensino superior mais
novos, usavam estas estratégias mais vezes do que os seus colegas mais velhos.

Relativamente a variavel género podemos observar (cf. Tabela 5) que as
raparigas registaram oscilagdes nos valores médios que obtém, apresentando uma
descida do 1° para o0 2° ano, voltando aumentar do 2° para o 3° ano (xicano=1,5,
X20an0=1,4, x30ano=1,5).

Relativamente ao género estes resultados indicam maior uso das estratégias de
self- handicapping revindicado no género masculino em comparagcdo com 0 género
feminino, (xrapazes=1,4 VS Xraparigas=1,3) corroborando com os estudos de Berglas e Jones
(1978), Canedo (2014) ou de Harris e Snyder (1986). Neste caso, estes estudos
sugeriram que os rapazes utilizavam com maior frequéncia do que as raparigas as
estratégias de self-handicapping. Comparando estes resultados com o estudo de Vargas
(2018), podemos dizer que as raparigas do 1° ano apresentam agora valores médios
ligeiramente superiores aos dos rapazes e no 2° e 3° ano 0s rapazes apresentaram valores
médios superiores por comparacao com as raparigas. Podemos, ainda, referir que os
resultados do nosso estudo ndo sdo convergentes com o estudo de Ganda (2011) ou de
Ganda e Boruchovitch (2015) ou ainda de Lima (2016). Nestes estudos constatou-se que
0 género feminino por comparacdo com o masculino, usava mais frequentemente as
estratégias de self-handicapping.

Relativamente ao self-handicapping ativo, o0s rapazes também apresentam
valores médios mais elevado do que as raparigas, sobretudo no 2° e 3° ano, no 1° ano a
média iguala em ambos 0S Qgéneros (Xrapazes=1,5 VS Xraparigas=1,5). Podemos, ainda,
acrescentar com base nos dados da Tabela 5, maiores valores médios no uso do self-
handicapping ativo por comparacdo com o self-handicapping revindicado, com
predominio no género masculino. Estes resultados sdo convergentes com os do estudo
de Canedo (2014) e McCrea et al. (2008) que revelaram que 0s rapazes tendem a usar as
estratégias de self-handicapping ativo com maior frequéncia do que as raparigas, 0 que
podera ter implicagdes ao nivel dos seus desempenhos. Conforme descreve Martin
(1998) o sujeito tende a utilizar um conjunto de estratégias de self-handicapping ativo e
por essa razdo torna o sucesso mais dificil, porque aumenta a probabilidade de falhar,
usando comportamentos para evitar as tarefas, tais como a procrastinacdo, uso de
drogas, uso de alcool, pouco esforgo, entre outras atividades (Berglas & Jones, 1978;
Canedo, 2014; Coudevylle et al., 2014; Ferradas et al., 2015). Parece que estes
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individuos, quando antecipam falhar, evitam a tarefa atribuindo intencionalmente as
culpas as situacBes que criam intencionalmente. Neste caso, para ndo atribuirem a
responsabilidade a sua falta de competéncia (Miranda et al., 2017, Vargas,2018). Estes
estudantes, os que usavam com maior frequéncia as estratégias de self-handicapping,
eram também os que apresentavam atribuicGes causais externas para justificar os seus
sucessos (Ganda, 2011).

Relativamente a variavel autoestima nos 3 anos das licenciaturas, os resultados
médios dos estudantes do género masculino ndo sdo constantes (x10ano=26,7; x20an0=27,7;
x30an0=26,0), N0 caso das raparigas apresenta um decréscimo a medida que aumentam 0s
anos (x1 ano=27,6; x2 an0=26,6; x3an0=26,3). Este resultado diverge aos do estudo de
Mosquera e Stobaus (2006), sugerindo o inverso, o0s alunos a medida que avangcam no
ano escolar, tendem a manifestar niveis mais elevados de autoestima. Relativamente ao
género podemos observar que as raparigas do 1° ano apresentam valores médios
superiores por comparagao com oS rapazes (Xraparigas= 27,6 VS Xrapazes= 26,7). Também no
3° ano as raparigas apresentam valores médios ligeiramente superiores aos rapazes
(Xraparigas= 26,3 VS Xrapazes= 26,0). Estes resultados aproximam-se dos estudos de D’
Mello et al. (2018), Mamede et al. (2015), ou seja, as raparigas apresentam maior
autoestima do que os rapazes, mas afastam-se dos estudos de Marrero et al. (2003),
Pechorro et al. (2017), Rosenberg (1989), Santos e Maia (2003); Simmons e Rosenberg
(1975) ou de Tabassum e Ali (2012). Ou seja, os valores médios nos rapazes sdo
tendencialmente superiores aos obtidos pelas raparigas conforme podemos verificar nos
alunos do 2° ano ( Xrapazes= 27,7 VS Xraparigas= 26,6).

Relativamente a varidvel autoeficcia, considerando o ano, o género masculino
apresentam maiores oscilagdes ao longo dos 3 anos (x1c ano= 33,6; x20 ano= 35,1; X3° ano=
33,8) do que os seus pares do género feminino (x1c ano= 33,1; x20 ano= 33,2; x3° ano= 33,4)
que apresentam um aumento a medida que avancam 0s anos. Este resultado vai ao
encontro do estudo de Dias e Azevedo (2001), os estudantes mais velhos, com mais
experiencia educacional e conhecimentos tém demostrado crencas de autoeficacia mais
fortes por comparagdo com 0s seus colegas mais novos.

Considerando os valores das médias nos rapazes e nas raparigas na variavel
autoeficacia podemos verificar (cf. Tabela 5), que existe um ligeiro aumento dos valores
médios nos rapazes por comparagd0 com as raparigas em todos os anos das

licenciaturas, nomeadamente no 1° ano (Xrapazes= 33,6 VS Xraparigas=33,1), N0 2° ano



39

(xXrapazes= 35,1 VS Xraparigas=33, 2) € N0 3° an0 (Xrapazes= 33,8 VS Xraparigas=33, 4). Estes
resultados vao ao encontro dos estudos de Betz e Hackett (1983). Outros estudos, por
exemplo o estudo de Silva et al. (2014) afasta-se deste resultado, os rapazes apresentam
menores niveis de autoeficacia do que as raparigas. Outros estudos, ainda, consideram
que ndo existem diferencas entre o género em relacdo a autoeficacia (e.g. Barros, Lima,
Mol, Silva, & Sousa, 2009; Salvetti, Pimenta, Lage, Oliveira Junior, & Rocha, 2007).

Com relagdo a variavel rendimento académico objetivo, cf. Tabela 5, os valores
médios dos rapazes, a medida que se avanga no ano da licenciatura, apresentam uma
diminuicéo (x1eano= 14,5; x2eano= 14,3; x30ano= 13,6). Este resultado afasta-se dos
resultados encontrados por Clifton, Perry, Stubbs e Robert (2004), os alunos de anos
mais avancados sdo mais eficientes nas tarefas e apresentam melhor rendimento
académico. No que diz respeito aos valores médios obtidos pelas raparigas durante os
trés anos da licenciatura, ndo diferem muito em termos de valores absolutos, mas
mesmo assim é possivel verificar um menor decréscimo do 1° para 0 3° ano (x1eano=
14,4; xomo= 13,8; xzeano= 14,3), do que os rapazes. Este resultado aproxima-se do
verificado nos estudos de Almeida, Guisande, Soares e Saavedra (2006), Mamede et al
(2015), Tarabashkina e Lietz (2011), Valadas, Aradjo e Almeida (2014). Estes estudos
apontam para maiores desempenhos académicos do género feminino do que do género
masculino. Referem, ainda, que as raparigas tendem a se prepararem melhor para as
avaliacdes do que os seus colegas rapazes.

Na continuacdo apresentam-se os coeficientes de correlacdo (produto-momento de
Pearson) entre os resultados obtidos das variaveis self-handicapping revindicado, self-
handicapping ativo, autoestima, autoeficacia e rendimento académico objetivo dos
estudantes, separando os participantes por género e ano da licenciatura.
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Tabela 6

Correlacgdes de acordo com o género no 1° ano

SH-Ativo Autoestima Autoeficacia Nota acesso

Ensino Superior

M F M F M F M F
SH- 0,73** 0,83** -0,25 -0,06 -0,18 -0,04 -0,09 -0,27*
Revindicado
SH-Ativo -0,20 -0,07 -0,14 -0,056 -0,11 -0,20
Autoestima 0,13 0,01 024 0,25*
Autoeficacia 0,12 0,09

**p<,01;p*<,05

Considerando os resultados apresentados na Tabela 6, podemos referir que no 1°
ano da licenciatura as correlacdes sdo baixas e sem significado estatistico. Ou seja,
embora as correlagbes ndo assumam significado estatistico, sdo negativas entre as
estratégias de self-handicapping e as restantes varidveis o que esta de acordo com a
literatura (e.g. Canedo, 2014; Canedo et al., 2018; Coudevylle et al., 2008; Coudevylle
et al., 2014; Finez et al., 2012; Richards et al., 2002). Estes estudos indicaram que a
autoestima e as estratégias de self-handicapping correlacionavam negativamente, assim
um individuo com autoestima baixa apresenta maior probabilidade de usar mais vezes
as estratégias de self-handicapping (Rodriguez et al., 2004), também os estudos de
Mehdizadeh et al. (2018) entre as estratégias de self-handicapping e autoeficacia estdo
correlacionadas negativamente. Os estudos de Nosenko et al. (2014), Snyder e Smith
(1982) apresentam as estratégias de self-handicapping como uma variavel preditora dos
deficits ao nivel de autoeficicia. Relativamente as correlacdes das varidveis
motivacionais com o rendimento académico podemos referir, a partir dos dados da
Tabela 6, que apenas se registam duas correlagdes com significado estatistico no género
feminino. Assim, verifica-se uma correlacdo negativa moderada entre o self-
handicapping revindicado e o rendimento objetivo (r=-0,27) nas raparigas. Conforme ja
referimos as estratégias de self-handicapping em alguns estudos tendem a se relacionar
negativamente com os resultados académicos dos estudantes (Akin, 2014; Canedo et al.,
2018; Gadbois & Sturgeon, 2011; Ganda, 2011; Martin & Riveiro, 2017; Midgley e
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Urdan, 2001; Schwinger et al., 2012; Schwinger et al., 2014). Noutros estudos sugerem
que alguns alunos estdo mais preocupado em proteger a sua autoestima do que o seu
desempenho, o que leva estes estudantes ao uso mais frequente das estratégias de self-
handicapping e por consequente a prejudicar o seu desempenho (Miranda et al., 2017;
Zuckerman et al., 1998). Os utilizadores destas estratégias tendem a proteger a sua
autoestima a curto prazo e o resultado a longo prazo, prejudicando, assim, 0 seu

desempenho (Zuckerman et al, 1998).

Assim, também podemos verificar na Tabela 6, a existéncia de uma correlagéo
positiva com significado estatistico entre a autoestima e o rendimento objetivo, também
no género feminino (r=0,25). Este resultado vai ao encontro do verificado no estudo de
Arshad et al. (2015) estes autores verificaram correlagcfes com significado estatistico
positivo entre a autoestima e o rendimento académico. Os estudos de Quiles e Espada
(2009) e de Cuadras (2012) sugerem a existéncia de uma relacdo reciproca entre
autoestima e rendimento. Estes autores concluem, que um individuo que apresenta
resultados académicos positivos, tendencialmente, apresentard uma autoestima elevada.
Por outro lado, estes bons resultados também podem aumentar a estima dos estudantes.
No mesmo sentido vai o estudo de Mohammad (2010), uma autoestima elevada pode
ser um fator importante para um desempenho académico elevado. Este estudo também
sugere diferencas significativas positiva entre o desempenho académico e a autoestima,
diferencias significativas entre o género e o rendimento académico. O estudo de Rosli et
al. (2012) sugere que estudantes com autoestima elevada tendem a apresentar melhor
desempenho académico, e que estas variaveis estavam correlacionadas positivamente.
Todavia, estes resultados afastam-se dos estudos de Baumeister et al. (2003), D"Mello
et al. (2018), Mamede et al. (2015), Marsh ¢ O’ Mara- Eves (2008). Estes ultimos
estudos ndo encontraram relacdo significativa entre autoestima e o desempenho
académico, corroborando com o resultado do nosso estudo no que diz respeito aos
rapazes, ndo se verificaram correlagdes estatisticamente significativas entre esta variavel

e o0 rendimento académico.
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Tabela 7

Correlacgdes de acordo com o género, no 2° ano

SH-Ativo Autoestima Autoeficacia Nota acesso

Ensino Superior

M F M F M F M F
SH- 0,79** 0,85** -0,32 -0,00 -0,29 -0,00 -0,30 -0,08
Revindicado
SH- Ativo -0,33 -0,06 -0,16 011  -0,19 -0,06
Autoestima 0,30 0,19 0,016 0,08
Autoeficacia 0,11 0,14

**p<,01;p*<,05

Relativamente aos alunos do 2° ano, como podemos observar na Tabela 7,
também ndo se verificam correlacdo com estatisticamente significativas entre as
estratégias de self- handicapping, autoestima, autoeficacia e o rendimento objetivo dos
alunos. Convergente com estes resultados, sdo os apresentados por Mamede et al.
(2015), D'Mello et al. (2018) ou Lima (2016). Ou seja, ndo se verificaram relagdes
estatisticamente significativas entre as estratégias de self-handicapping, autoestima,
autoeficacia e o rendimento académico dos estudantes. Embora estes resultados nédo
apresentem correlagdes com significado estatistico, a semelhanca dos resultados com 0s
alunos do 1° ano, apresentam-se negativas. Assim as estratégias de self-handicapping e
a variavel autoestima relacionam-se negativamente com o rendimento académico como
foi verificado na literatura (e.g. Akin,2014; Canedo et al., 2018; Gadbois & Sturgeon,
2011; Ganda, 2011; Martin & Riveiro, 2017; Midgley e Urdan, 2001; Schwinger et al.,
2012; Schwinger et al., 2014). Os estudos Costa et al., 2014; Dias e Azevedo, 2001,
Herrera e Moreno, 2017) sugerem uma relacdo positiva entre autoeficacia e rendimento

académico, o que ndo foi verificado no nosso estudo.

Por ultimo, na Tabela 8, apresentamos os resultados das analises correlacionais

para o 3° ano das licenciaturas.
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Tabela 8

Correlagdes de acordo com o género no 3° ano

SH- ativo Autoestima Autoeficacia Nota acesso

Ensino Superior

M F M F M F M F
SH- 0,79** 0,74** 0,020 0,023 -0,15 -0,09 -0,30 -0,29*
Revindicado
SH-Ativo 0,015 -0,052 -0,24 -0,18 -0,15 -0,46**
Autoestima 0,24 0,19 0,05 0,13
Autoeficacia 0,21 0,05

**p<,01;p*<,05

Como podemos verificar na Tabela 8, registam-se apenas duas correlacdes
moderadas com significado estatistico, no género feminino, entre o self-handicapping
revindicado e o rendimento académico objetivo (r= - 0,29) e entre o self-handicapping
ativo e o rendimento objetivo (r= - 0,46). Como foi referido anteriormente, as
estratégias de self-handicapping sao utilizadas com frequéncia para regular as ameacas
a autoestima, causada pelo medo de falhar em relacdo ao rendimento académico,
resultando (Schwinger et al., 2014). Podemos considerar que este resultado se aproxima
do encontrado por Canedo (2014), Gadbois & Sturgeon (2010), Ganda (2011), Martin &
Riveiro (2017), Midgley e Urdan (2011), Rhodewalt e Tragakis (2002); Schwinger et al.
(2012), Schwinger et al. (2014); Vargas (2018). Também conforme ja referido
anteriormente, os estudantes que usam com maior frequéncia estratégias de self-
handicapping tem maior probabilidade de obter baixo rendimento académico. As
restantes correlacbes com significado estatistico referem-se as relagdes entre as duas
dimensGes da escala de Self-handicapping (r rapazes =0, 79) € (I raparigas =0, 74) (cf. Tabela
8).

Tomando em consideracdo as oscilagdes nos valores médios nas variaveis em
estudo, foi nosso objetivo perceber se essas oscilagbes nas médias eram ou néo

estatisticamente significativas. Para o efeito realizamos um teste F Manova 4x2. Os
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resultados sugerem a ndo existéncia de efeitos com significado estatistico entre o ano e
0 género. Apenas se registaram efeitos simples relativamente ao ano na variavel
autoestima (F = 2,903; p=0,05, n2 =0,017). A partir do teste de Bonferroni podemos
apreciar os contrastes, que se verificaram apenas entre os alunos do 1° e 3° ano,
registando-se maiores valores médios no 1° ano. Comparando estes resultados com a
literatura podemos dizer que 0s nossos resultados se afastam dos resultados de Fonseca,
Santos, Tap, & Vasconcelos (2004) ou de Mosquera e Stobdus (2006). Os efeitos
simples relativamente ao género registaram-se apenas na variavel autoeficacia (F =
5,281; p=0,02, n =0,016) a favor dos rapazes. Estes resultados aproximam-se dos
estudos de Betz e Hackett (2003) ou de Lent et al. (1991) referem que os rapazes
apresentam valores mais elevados do que as raparigas e afastam-se dos estudos de Silva
et al. (2014) e de Saunders et al. (2004).

Como complemento as analises ja apresentadas anteriormente, apresentam-se de
seguida os resultados da regressao linear. Estas analises tém como objetivo conhecer o
contributo especifico das estratégias self-handicapping, da autoeficacia e da autoestima
na explicacdo do rendimento académico objetivo dos estudantes. Para esta andlise
consideramos 0s estudantes separados por grupo e género. Assim, de seguida
descrevem-se os resultados obtidos nos véarios passos em que decorreu a analises da
regressdo com procedimento stepwise. Importa ainda referir que se considerou o
rendimento objetivo dos alunos como variavel dependente. Como podemos observar na
Tabela 9 nenhuma variavel foi inserida nos modelos tomando o género masculino, nos 3

anos da licenciatura.
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Tabela 9

Anélises de regressdo de acordo com o ano das licenciaturas e o género

Género  Ano Modelo R? Beta t p T VIF

18 0,074 -0,272 -2,348 0,022 1,000 1,000
Feminino 1° 2P 0,134 -0,267 -2,365 0,021 1,000 1,000

0,245 2,170 0,034 1,000 1,000

Feminino  3° 12 0,212 -0,460 -3,878 0,000 1,000 1,000

1% Self-handicapping- revindicado; 2° Autoestima; 1* Self-handicapping- ativo

Uma andlise aos valores da Tabela 9 permite-nos referir que os valores da
multicolinaridade, que se avalia pelos indices de tolerancia, que devem ser proximo de
1, e VIF (variance inflation factor), que devem ser menores de 3,3 (Diamantopoulos &
Siguaw, 2006), indicando-nos que as varidveis ndo estdo correlacionadas. Permitindo-
nos confiar nos resultados obtidos. Assim, podemos, referir, que no 2° ano das
licenciaturas se verificou que as variaveis independentes (autoestima, self-handicapping
e autoeficacia) ndo explicam a variabilidade da variavel dependente, rendimento
académico objetivo. Assim obteve-se apenas um modelo para o género feminino para
cada ano, 1° e 3° ano. Assim, no 1° ano a variavel self-handicapping-revindicado explica
7,4 % da variabilidade do rendimento objetivo e a autoestima explica 6% e no seu
conjunto estas varidveis explicam 13,4% da variancia do rendimento objetivo nas
raparigas. No 3° ano das licenciaturas as analises de regressdo mostraram também
apenas um modelo para o género feminino, em que o self-handicapping ativo explica

21,2% da variabilidade do rendimento académico objetivo.

Este resultado pode apontar para a necessidade alguma diferenciacdo ao nivel do
uso destas estratégias de self-handicapping entre rapazes e raparigas, sobretudo no 1° e
3° ano das licenciaturas. Neste caso, estes resultados podem sugerir a necessidade de
uma intervengdo psicopedagadgica logo no 1° ano de forma a identificar o uso destas
estratégias de self-handicapping sobretudo entre as raparigas de forma a prevenir o seu

uso, ou pelo menos para que inibam o uso das estratégias de self-handicapping ativo,
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porque sdo mais prejudiciais. Importa, também que os educadores estejam atentos as
alunas do 3° ano, pois as estratégias de self-handicapping ativo explicam 21,2% da
variabilidade do rendimento académico. O uso destas estratégias € prejudicial para o
desempenho académico destas jovens (Chen, Sun e Wang, 2018; Clarke e MacCann,
2016).

CONCLUSAO E LIMITACOES DO ESTUDO

A partir dos resultados ja apresentados e refletidos, importa recapitular que no
contexto universitario existem dificuldades diversas que podem prejudicar a motivacao
para aprender e consequentemente o rendimento e o desenvolvimento psicossocial dos
estudantes (Almeida et al., 2000; Cunha e Carrilho, 2005; Santos et al., 2011) e que a
motivacao académica se define-se como um processo psicoldgico que orienta e faz ao
individuo persistir na tarefa (Miranda & Almeida, 2009, 2011). Também a partir da
revisao da literatura apresentada nos fica a ideia de que os alunos mais motivados séo
aqueles que tendencialmente apresentam melhores resultados (Boruchovitch et al.,
(2017); Canedo, 2014; Covington, 1992, Miranda & Almeida, 2009). Por outro lado,
existem estudantes que procuram o sucesso envolvendo-se na tarefa e nas aprendizagens
e enfrentam os problemas com otimismos. Por outro lado, outros estudantes evitam as
tarefas por temerem o fracasso e tendem a usar estratégias de autoprotecdo como por
exemplo as estratégias de self-handicapping (Ganda, 2011; Miranda et al., 2017;
Vargas, 2018). Como referimos anteriormente as estratégias de self-handicapping sao
consideradas um mecanismo motivacional de autoprotecdo, resultado de um conjunto de
obstaculos reais ou imaginados, criados propositadamente pelo sujeito e que dificultam
0 bom sucesso na tarefa (Canedo et al., 2014; Miranda et al., 2017; Vargas et al., 2018).
Estes individuos sentem-se inseguros das suas capacidades e nos seus desempenhos e,
por essa razdo desencadeiam um processo motivacional orientado para proteger a sua
autoestima e competéncia (Ganda, 2011), protegem seu ego, mas prejudicando o seu
desempenho (Berglas e Jones, 1978; Miranda et al, 2017; Vargas,2018).

De um modo geral os estudos no tema confirmaram a existéncias de dois tipos

de estas estratégias: Self-handicapping ativo e self-handicapping revindicado. Assim,
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relativamente ao self-handicapping ativo, os individuos executam comportamentos para
desculpar o seu insucesso antes de alguma avaliagéo, tais como: procrastinar, uso de
drogas, alcool, trabalho em excesso, entre outros. No self-handicapping revindicado os
sujeitos sO verbalizam comportamentos antes de uma avaliagdo ou eventos que podem
ser reais ou imaginados, por exemplo: ndo dormir bem na noite anterior (Berglas &
Jones, 1978; Canedo, 2014; Ferradés et al., 2015; Coudevylle et.al., 2014; Miranda et
al., 2017; Vargas et al., 2018). Neste caso, estes individuos usam estas estratégias
mesmo antes de saber o resultado dos seus desempenhos, para no caso de insucesso
terem uma desculpa a apresentar, e no caso de sucesso podem assim aumentar o Seu
desempenho e dar a ideia de que apesar das dificuldades, conseguiu ter bons resultados
(Berglas & Jones, 1978; Ganda & Boruchovitch, 2015). Levando em consideragéo a
teoria do auto valor de Covington (1984, 2000), os alunos tendem naturalmente a
preservar e a manter uma imagem positiva de si, assim como a apresentarem percecoes
positivas das suas capacidades. Por isto, a perce¢do do valor sobre si préprio, depende
fortemente do desempenho da pessoa e de acordo com este autor existe uma
interdependéncia entre a habilidade, o desempenho e autoestima, explicando, assim,
como é que alguns comportamentos dos alunos podem ser melhor compreendidos a
partir da ideia de autoprotecdo da competéncia. Também, foi possivel verificar, a partir
da revisdo efetuada, e que a autoestima e a autoeficicia serdo um preditor do
rendimento académico. Assim, um estudante com autoestima elevada acredita em si e
espera ter bons resultados e tendencialmente, envolve-se com a tarefa, € mais otimista e
enfrenta as dificuldades com mais realismo. Por outro lado, um estudante com baixa
autoestima sente-se culpado quando os seus resultados sdo pouco satisfatorios, tende a
ser mais ansioso e preocupado com a opinido dos outros (Zomer, 2014). Os alunos que
desenvolvem perce¢des positivas de autoeficacia confiam em si préprio e estdo mais

recetivos para se envolverem com a tarefa (Sucesso et al., 2016).

Assim, a partir deste enquadramento teérico foi definido como objetivo principal
para esta investigacdo estudar as relagfes entre as estratégias de self-handicapping, a
autoestima, a autoeficacia e o rendimento académico objetivo num grupo de alunos da
Universidade da Madeira. Procuramos ainda dar um contributo para a validacdo de
instrumentos na &rea da motivacdo em alunos do Ensino Superior, nomeadamente da
Escala de Estratégias de self-handicapping (Martin, 1998). Os resultados desta
validagdo foram apresentados no capitulo 2. Assim, o estudo dimensionalidade desta
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escala revelou uma estrutura bifatorial, aproximada a encontrada por Canedo (2014) e
ndo a do seu autor (Martin, 1998), escala trifatorial. Os valores da consisténcia interna
foram adequados oscilando tais coeficientes entre 0,84 e 0,93 (DeVellis, 1991; Maroco
& Garcia Marques, 2006).

Na variavel self-handicapping revindicado os valores médios dos alunos do 1°
ano sdo constantes ao longo dos 3 anos, apresentando 0s rapazes maiores valores
médios do que as raparigas. Relativamente ao self-handicapping ativo, os rapazes
também apresentam valores médios mais elevado do que as raparigas, sobretudo no 2° e
3° ano, no 1° ano a média iguala em ambos os géneros. Relativamente a variavel
autoestima, apesar das oscilagdes verificadas de acordo com o ano, os valores medios
obtidos pelos rapazes sdo tendencialmente inferiores aos das raparigas. Em relacdo a
variavel autoeficacia verificam-se resultados opostos aos anteriores, ou seja, 0s valores
médios obtidos pelos rapazes sdo superiores aos das raparigas. Finalmente,
relativamente ao rendimento, valores comunicados pelos alunos, podemos constatar que
apenas no 3° ano € que as raparigas apresentaram valores medios mais elevados.

Considerando agora os estudos correlacionais entre as variaveis, podemos
constatar que as correlacdes, maioritariamente, ndo assumem significado estatistico. No
entanto importa realcar as correlacdes verificadas no grupo das raparigas do 1° ano entre
a nota de acesso ao ensino superior e as estratégias de self-handicapping reivindicado
(correlagdo negativa) e entre a nota de acesso ao ensino superior e a autoestima
(correlacdo positiva). No 3° ano registaram-se apenas correlacdes negativas entre as
variaveis self-handicapping reivindicado e rendimento académico e entre self-
handicapping ativo e rendimento académico, também apenas nas raparigas.

Os resultados de comparacdo das médias apontaram para a nao existéncia de
efeitos com significado estatistico entre 0 ano e o0 género. Apenas se registaram efeitos
simples relativamente ao ano na variavel autoestima, verificando-se contrastes entre 0s
alunos do 1° e 3° ano, registando-se maiores valores médios no 1° ano. Os efeitos
simples relativamente ao género registaram-se apenas na variavel autoeficacia a favor
dos rapazes. Finalmente, a partir dos resultados da andlise da regressdo podemos
perceber que na equagdo de regressao entram dois modelos na explicagdo do rendimento
das raparigas do 1° ano explicando as variaveis self-handicapping reivindicado e

autoestima 13, 4 % da variabilidade no rendimento académico. No 3° ano a variavel
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self-handicapping ativo explica 21,2% dessa mesma variabilidade no rendimento obtido
pelas raparigas.

De forma geral, podemos a partir daqui tirar algumas implicacGes para a pratica
sobretudo ao nivel da necessidade do acompanhamento de alguns destes que referem

maior uso das estratégias de self-handicapping ativo (Schwinger et al, 2014).

Através de entrevistas a estes estudantes ¢ necessario perceber melhor as suas
crengas sobre a autoestima e autoeficacia para de forma mais eficaz delinear
intervengdes mais ajustadas, para que os estudantes possam sentir-se mais confiantes e

responsaveis pelo seu desempenho académico.

Como limitacdes do estudo podemos apresentar, as relacionadas com o design
metodoldgico, uma vez que centramos 0 nosso esforco em apenas uma universidade, e
na amostragem que é por conveniéncia e¢ ainda baseamo-nos, sobretudo nas suas

percegoes.

Apesar destas limitacdes, esperamos que os dados obtidos possam ser (teis para
melhor compreender a motivacgao e 0s processos de adaptacdo dos estudantes no ensino
superior. Importa referir que a presente investigacdo faz parte de um projeto de
investigacdo que procura conhecer as motivacdes para aprender em estudantes da

Universidade da Madeira.
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Sou estudante do Mestrado em Psicologia da Educacdo desta Universidade e venho por este meio solicitar vossa autorizagdo para
aplicar um questionario a estudantes do 12, 22 e 32 ano das diferentes faculdades, para fins da recolha de dados do trabalho de

investigagdo intitulado:

ESTUDO DAS RELACOES ENTRE AS ESTRATEGIAS DE SELF-HANDICAPPING, AUTOESTIMA, AUTOEFICACIA E 0 RENDIMENTO

ACADEMICO: UM ESTUDO COM ALUNOS DO ENSINO SUPERIOR.

Em anexo vos envio o questionario a ser aplicado

Com os melhores cumprimentos,

Raquel Mena, n° 2030916




