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RESUMO

O presente estudo teve como objetivos analisar as relacfes entre as teorias implicitas da
inteligéncia, as orientagdes motivacionais e a procrastinagdo escolar em alunos do ensino
secundario. Neste sentido, procurdmos investigar a existéncia de associacdes entre as teorias
implicitas da inteligéncia e a procrastinacdo escolar, bem como entre as orientagdes
motivacionais e a procrastinacdo escolar. Adicionalmente, pretendemos verificar se as
associacOes entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinagdo escolar eram mediadas
pelas orientacdes motivacionais dos alunos. Os participantes deste estudo foram 500 alunos do
ensino secundario a frequentarem cursos cientifico-humanisticos. Os dados foram recolhidos
através da aplicacdo de questionarios de autorrelato contendo a Escala Geral das Teorias
Implicitas da Inteligéncia, a Escala de Orientagdes Motivacionais e o Questionario de
Procrastinacdo no Estudo. Os resultados mostraram que as teorias implicitas da inteligéncia
estdo relacionadas com a procrastinacdo no estudo diario e no geral, mas ndo com a
procrastinacdo no estudo para os testes. A orientagcdo para a tarefa mostrou-se negativamente
associada a procrastinacdo no estudo. A orientacdo para a autovaloriza¢do ndo se demonstrou
associada a procrastinacao no estudo. A orientacdo para a autodefesa revelou-se correlacionada
com a procrastinacao no estudo para os testes, mas ndo com a procrastinacdo no estudo diario
e no geral. A orientagdo para o evitamento mostrou-se relacionada com a procrastinagdo no
estudo. As relacGes entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinagdo no estudo foram
mediadas negativamente pela orientacdo para a tarefa e positivamente pela orientacdo para o

evitamento.

Palavras-chave: teorias implicitas da inteligéncia, orientagdes motivacionais, procrastinacéo

escolar.
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ABSTRACT

The present study aimed to analyse the relations between implicit theories of intelligence,
achievement goals and school procrastination in high school students. In order to do so, we tried
to find associations between implicit theories of intelligence and school procrastination, as well
as between achievement goals and school procrastination. Furthermore, we intend to see if the
associations between implicit theories of intelligence and school procrastination were mediated
by students’ achievement goals. Participants of this study were 500 high school students who
attended cientific-humanistic courses. Data were collected through the application of self-report
questionnaires containing General Scale of Implicit Theories of Intelligence, Achievement
Goals Scale and Study Procrastination Questionnaire. Results showed that implicit theories of
intelligence are correlated to daily study procrastination and to study procrastination in general,
but not with study for the tests procrastination. Task orientation was negatively correlated to
study procrastination. Self-enhancing orientation was not correlated to study procrastination.
Self-defeating orientation was correlated to study for the tests procrastination, but not with daily
or general study procrastination. Avoidance orientation was correlated to study procrastination.
Relations between implicit theories of intelligence and study procrastination were negatively

mediated by task orientation and positively mediated by avoidance orientation.

Key-words: implicit theories of intelligence, achievement goals, school procrastination.
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I. INTRODUCAO

A procrastinacdo constitui-se como um comportamento de self-handicapping (e.g.,
Burka & Yuen, 1983; Jones & Berglas, 1978; Klingsieck, 2013; VVan Eerde, 2003) que acarreta
consequéncias negativas para aqueles que nele se envolvem (e.g., Kim & Seo, 2015; Steel &
Klingsieck, 2016). Um dos contextos onde a ado¢do de comportamentos de procrastinacdo é
mais prevalente é o contexto académico ou escolar (Kandemir, 2014; He, 2017; Zarick &
Stonebraker, 2014), no qual se observam efeitos negativos tanto ao nivel do desempenho
académico ou escolar dos alunos (Kim & Seo, 2015), como em termos do seu bem-estar fisico
e psicoldgico (e.g., Grunschel, Patrzek, & Fries, 2013; Tice & Baumeister, 1997).

Neste sentido, a investigacdo tem-se focado na pesquisa dos fatores que se encontram
associados ao envolvimento dos alunos em comportamentos de procrastinagdo académica ou
escolar (e.g., Klingsieck, 2013; Steel, 2007) e, atendendo ao facto de na literatura a
procrastinacdo académica e escolar ser conceptualizada como uma falha no processo de
autorregulacéo da aprendizagem (e.g., Costa, 2007; Howell & Buro, 2009; Sampaio, Polydoro
& Rosério, 2012; Steel, 2007; Wolters, 2003), torna-se importante analisar as relacbes entre
varidveis implicadas em modelos de autorregulacdo da aprendizagem (e.g., teorias implicitas
da inteligéncia, orientacdes motivacionais) e o envolvimento dos alunos em comportamentos
de procrastinagéo escolar.

Deste modo, a presente investigacdo teve como objetivos analisar a existéncia de
relacBes entre 0 modo como os alunos do ensino secundario concebem a natureza da sua
inteligéncia como sendo uma caracteristica estavel ou passivel de ser desenvolvida, i.e., as suas
teorias implicitas da inteligéncia (fixa vs. maleavel) (Dweck, 1999; Dweck & Leggett, 1988) e
0 seu envolvimento em comportamentos de procrastinacdo no estudo, assim como investigar a
existéncia de associa¢des entre as orientacbes motivacionais dos alunos do ensino secundario
(orientacdo para a tarefa, orientacdo para a autovalorizacdo, orienta¢do para a autodefesa e
orientacdo para o evitamento) (Skaalvik, 1997) e a sua adocdo de comportamentos de
procrastinacdo no estudo. Além disso, atendendo as relacGes entre as teorias implicitas da
inteligéncia e as orientagdes motivacionais encontradas na literatura (e.g., Blackwell et al.,
2007; Dweck, 1999; Dweck & Leggett, 1988; Ommundsen, 2001; Robins & Pals, 2002),
pretendeu-se também verificar se as relagdes entre as teorias implicitas da inteligéncia e a
procrastinacdo no estudo eram mediadas pelas orienta¢cdes motivacionais dos alunos do ensino

secundario.



Seguidamente é apresentado um engquadramento tedrico da tematica em estudo dividido
em trés capitulos principais que se focam nas variaveis em anélise (procrastinacéo, teorias
implicitas da inteligéncia e orientacbes motivacionais). Posteriormente € exposta a
problematica da investigacdo com a indicacdo das hipoteses e das questes de investigacao
devidamente fundamentadas na literatura. De seguida é apresentada a metodologia da
investigacdo onde se inclui o design do estudo, a caracterizagdo dos participantes e dos
instrumentos utilizados, bem como a descrigéo dos procedimentos de recolha e de tratamento dos
dados. Depois sdo apresentados os resultados obtidos e a discussdo dos mesmos com base na
literatura acerca da tematica em estudo. Por fim, encontra-se uma seccao de consideragdes finais
onde sdo apresentadas as principais conclusdes, as implicacGes para a pratica em Psicologia

Educacional e as limita¢cfes da investigacdo, bem como sugestdes para estudos futuros.



Il. ENQUADRAMENTO TEORICO

1. PROCRASTINACAO

1.1. Conceptualizacdo de procrastinacéo

“Procrastinacdo” deriva do Latim procrastinare que remete para “deixar para o dia de
amanha” (Ferrari, Johnson & McCown, 1995), sendo que o Dicionario Priberam da Lingua
Portuguesa (2018) a define como “o ato ou o efeito de deixar para depois”, “adiar”, “postergar”,
“protrair”, “demorar”, “delongar”.

Do ponto de vista cientifico, a procrastinacdo, assim como tantos outros construtos em
Psicologia, possui também uma diversidade de defini¢bes (Ferrari et al., 1995; Klingsieck,
2013). Apesar disso, segundo Steel (2007), as diferentes conceptualizacdes de procrastinacao
apontam para o adiamento, o atraso ou o0 evitamento da realizagdo de uma tarefa ou tomada de
decisdo.

Atendendo a investigacdo realizada acerca desta tematica, a procrastinacdo, segundo
Solomon e Rothblum (1984), é a propensdo para retardar o inicio ou a concluséo de tarefas ao
ponto de os individuos sentirem desconforto. Na perspetiva de Schouwenburg (2004), a
procrastinagdo implica a realizacdo de uma atividade alternativa a pretendida, o que leva as
pessoas a investirem mais em tarefas menos relevantes em detrimento de outras mais urgentes
ou a focarem-se mais na realizacdo de atividades consideradas mais agradaveis em substituicdo
de outras tidas como menos agradaveis, mais dificeis ou que exigem maior esforco. De acordo
com Steel (2007), a procrastinacdo consiste no adiamento voluntario de uma tarefa que uma
pessoa tenciona realizar quando esta tem consciéncia dos efeitos negativos que esse adiamento
tera no futuro. Procurando alargar a definicdo proposta por Steel (2007), Klingsieck (2013)
define procrastinacdo como o adiamento voluntario de uma atividade necessaria, que se
pretende realizar e/ou que é pessoalmente importante, apesar de se esperarem potenciais
consequéncias negativas que ultrapassam as consequéncias positivas desse adiamento.

Além destas defini¢bes, investigadores indicam que a procrastinacdo, por ser ndo
planeada, se distingue do adiamento intencional e estratégico das tarefas (i.e., priorizagdo) ou
do atraso l6gico e necessario das atividades devido a condicionalismos como doencgas ou
problemas técnicos (e.g., Burka & Yuen, 1983; Klingsieck, 2013; Van Eerde, 2003).

Neste sentido, e apesar de alguns autores (e.g., Chu & Choi, 2005) reconhecerem a
existéncia de formas funcionais deste tipo de comportamento (i.e., procrastinacdo ativa), a

procrastinagdo € considerada pela maioria dos investigadores como um comportamento
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disfuncional e de self-handicapping (auto-sabotagem, em portugués) (e.g., Burka & Yuen,
1983; Klingsieck, 2013; Steel, 2007; Van Eerde, 2003).

De acordo com Jones e Berglas (1978), o self-handicapping é uma estratégia que
consiste na criagdo deliberada de impedimentos que reduzem significativamente a
probabilidade de uma pessoa ser bem-sucedida na realizagdo de uma tarefa e que Ihe permitem
explicar um possivel fraco desempenho. Assim, o individuo tem a possibilidade de, em caso de
fracasso, externalizar a causa do seu insucesso, libertando-se de duvidas acerca da sua
capacidade pessoal e atribuindo as razdes de um fraco desempenho a fatores exteriores a si,
com vista & preservacao da sua autoestima.

De facto, segundo Higgins, Snyder e Berglas (1990), a procrastinagdo corresponde a
uma estratégia de self-handicapping, na medida em que o adiamento das tarefas se constitui
como um obstaculo a realizacdo bem-sucedida das mesmas, permitindo aos individuos
externalizar a causa do seu fracasso, i.e., atribuir o seu fraco desempenho ndo a falta de
capacidade, mas ao facto de nédo terem tido tempo suficiente para realizar uma tarefa.

Segundo a investigacdo, a procrastinacdo € prejudicial tanto para o desempenho na
realizacdo das tarefas como para o bem-estar subjetivo das pessoas. Segundo autores como
Ferrari et al. (1995), Tice e Baumeister (1997) e Van Eerde (2003), a procrastinacdo contribui
para um desempenho mais fraco na realizacdo das tarefas, dado que, como os procrastinadores
tendem a iniciar tardiamente a realizacdo de uma atividade, ndo dispdem de tempo suficiente
para a realizar de acordo com o que as suas capacidades possibilitariam.

Além de prejudicar o desempenho na realizacdo das tarefas, a procrastinacdo tem um
impacto negativo na saude fisica e psicoldgica das pessoas. Do ponto de vista fisico, alguns
estudos tém mostrado que a adocdo de comportamentos de procrastinacdo leva a que as pessoas
apresentem niveis mais elevados de stress, problemas de sono, exaustao e doencas fisicas (e.qg.,
Grunschel et al., 2013; Patrzek et al., 2012; Tice & Baumeister, 1997). Também em termos
psicoldgicos se verifica que a procrastinacdo tem implicacdes relevantes. De acordo com
algumas investigacoes, quando as pessoas procrastinam, revelam maiores niveis de ansiedade,
vergonha, insatisfacdo e tristeza e tém mais sentimentos de culpa, sentem-se mais pressionados
e inquietos (Grunschel et al., 2013; Patrzek et al., 2012; Tice & Baumeister, 1997).

Apesar de a adocdo de comportamentos de procrastinacdo interferir negativa e
significativamente com a vida das pessoas, algo que € reconhecido por elas (e.g., Zarick &
Stonebraker, 2009), a investigacdo tem demonstrado que a procrastinacao esta presente na vida
diaria de muitos individuos, numa multiplicidade de contextos.

De facto, segundo Steel (2010), os comportamentos de adiamento verificam-se em
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diferentes dominios da vida das pessoas, como seja ao nivel do seu desempenho (e.g., carreira,
educacdao), do desenvolvimento pessoal (e.g., salde, desenvolvimento de competéncias) e da
intimidade (e.g., amigos, familia, parentalidade). O mesmo foi verificado por Klingsieck (2013)
que verificou que os individuos procrastinam em diferentes areas como a academica e a laboral,
as rotinas e obrigacgdes quotidianas, a satde, a familia e 0s contactos sociais.

Entre esses dominios, o que mais atencdo tem recebido pela comunidade cientifica, dada
a sua elevada prevaléncia e as consequéncias negativas que representa para os individuos, é o
contexto académico/escolar (e.g., Kandemir, 2014; He, 2017; Zarick & Stonebraker, 2014).

1.2. Procrastinacdo académica e escolar

A literatura tem demonstrado que a procrastinacdo € um comportamento muito
prevalente entre os estudantes, principalmente entre aqueles que frequentam o ensino superior
(e.g., Kandemir, 2014; He, 2017; Zarick & Stonebraker, 2014). De acordo com uma meta-
andlise realizada por Steel (2007), a procrastinacao entre os estudantes universitarios apresenta
niveis de incidéncia na ordem dos 70 a 95%. Segundo um estudo recente, realizado no Reino
Unido com uma amostra de 201 estudantes universitarios, cerca de 66% dos inquiridos
reportaram-se como procrastinadores (He, 2017).

De facto, apesar de a procrastinacao se estender a uma diversidade de &reas de vida, esta
¢ muito prevalente em contexto académico ou escolar, uma vez que 0s alunos sao
constantemente confrontados nao apenas com situacfes que implicam a demonstracdo do seu
desempenho e das suas capacidades perante os outros (Torok, Szabd, & Toth, 2018), como
também com a necessidade de cumprir prazos (Ferrari, O’Callaghan & Newbegin, 2005).

Neste sentido, tem sido realizada investigacdo no ambito da procrastinacdo académica
e escolar na tentativa de alargar a sua compreensdo, nomeadamente no que respeita as
consequéncias que resultam da sua adogdo nesses contextos, assim como as variaveis que se
associam ao envolvimento dos alunos nestes comportamentos e que podem surgir como
antecedentes da sua ocorréncia.

De acordo com Steel e Klingsieck (2016), a procrastinacdo académica restringe-se ao
adiamento de tarefas e atividades relevantes que estdo relacionadas com a aprendizagem e 0
estudo (e.g., estudar para os testes/exames, realizar ou entregar trabalhos/projetos). Em
contexto escolar, a procrastinacdo traduz-se essencialmente no adiamento do comportamento
de estudo, tanto di&rio como para os testes (Costa, 2007). Desta forma, recuperando a definigéo
geral de procrastinagdo apresentada por Steel (2007), a procrastina¢do académica e escolar pode

ser definida como o adiamento voluntario de uma tarefa relacionada com o estudo apesar da
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consciéncia dos efeitos negativos que esse adiamento tera no futuro.

Atendendo as definicBes de procrastinagdo que apontam para o facto de este
comportamento corresponder a substituicdo de tarefas consideradas menos agradaveis, mais
dificeis ou que exigem maior esforco, por outras tidas como mais agradaveis e ndo relacionadas
com as primeiras, contribuindo assim para o adiamento de atividades importantes (e.g., Batool,
Khursheed, & Jahangir, 2017; Schouwenburg, 2004), estudos mostram que, no quadro da
procrastinacdo académica e escolar, € comum os alunos substituirem a realizacdo de tarefas
académicas ou escolares pelo uso prolongado das redes sociais, como o Facebook (e.g., Meier,
Reinecke, & Meltzer, 2017).

Assim, tomando como ponto de partida as definicdes de procrastinacdo académica e
escolar acima referidas, uma linha de investigacdo que tem vindo a ser seguida neste ambito
refere-se a pesquisa das consequéncias da adocdo desses comportamentos pelos alunos. De uma
forma geral, a maior parte da literatura aponta para o facto de a procrastinacdo académica e
escolar ter consequéncias negativas para os alunos, tanto ao nivel do seu desempenho, como do
seu bem-estar (Steel & Klingsieck, 2016).

De acordo com alguns estudos (e.g., Tice & Baumeister, 1997; Van Eerde, 2003) e uma
meta-andlise realizada por Kim e Seo (2015), a procrastinagcdo académica ou escolar esta
negativamente associada ao desempenho académico ou escolar. De facto, segundo Kim e Seo
(2015), se um aluno retarda a realizacdo de uma tarefa académica (e.g., escrita de um projeto,
entrega de um trabalho) ou adia o estudo para um teste ou exame, ndo conseguira dar uma
resposta adequada as exigéncias académicas ou escolares, o que se refletird num desempenho
acadéemico ou escolar mais pobre. Segundo Zarick e Stonebraker (2009), os alunos indicam que
0 seu envolvimento em comportamentos de procrastinacdo leva a diminuicdo da qualidade dos
seus projetos, a resultados mais baixos nos testes e exames, bem como a entregas de trabalhos
tardias ou a ndao entrega dos mesmos, evidenciando assim o impacto negativo da procrastinacdo
no desempenho académico ou escolar.

Além disso, a procrastinacdo académica e escolar esta associada a consequéncias ao
nivel da saude dos estudantes, como maiores niveis de ansiedade e stress psicolégico, mais
reacOes fisicas ao stress, mais problemas de sono, maiores niveis de exaustdo e depressao e
doencgas fisicas (e.g., Flett, Haghbin, & Pychyl, 2016; Grunschel et al., 2013; Tice &
Baumeister, 1997). Segundo Tice e Baumeister (1997), embora os alunos procrastinadores
experienciem menos stress e ansiedade do que os alunos nédo procrastinadores num momento
inicial, os primeiros tendem a reportar maiores niveis de ansiedade e stress a longo-prazo.

Para além dos efeitos referidos, a procrastinagdo académica e escolar apresenta
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consequéncias psicoldgicas, como maiores niveis de irritacdo, insatisfacdo, vergonha e tristeza,
e faz com que os alunos se sintam mais pressionados e desconfortaveis (e.g., Grunschel et al.,
2013; Tice & Baumeister, 1997). Estas consequéncias decorrem do facto de os alunos que
procrastinam tenderem a acreditar que “amanha” se sentirdo mais preparados para trabalhar
numa dada tarefa, pelo que priorizam o seu bem-estar emocional a curto-prazo sobre os efeitos
adversos que o adiamento da tarefa tera para si no futuro, sobretudo no que respeita ao alcance
dos seus objetivos a longo-prazo (Sirois & Pychyl, 2013).

Deste modo, os alunos procrastinadores procuram envolver-se em atividades que
consideram mais agradaveis em detrimento das tarefas académicas ou escolares tidas, muitas
vezes, como aversivas (Solomon & Rothblum, 1984; Steel, 2007). Contudo, a substituicdo da
realizacdo de atividades académicas ou escolares por outras consideradas mais agradaveis pelos
alunos, como via para a manutencdo do seu bem-estar emocional, revela-se frequentemente
associada a efeitos opostos, como por exemplo a sentimentos de culpa por ndo terem
conseguido realizar ou terminar uma tarefa importante (Farrington, 2012), assim como a uma
baixa autoestima (Tan, Lo, Ge, & Chu, 2016).

Assim, e considerando a natureza negativa dos efeitos da procrastinacdo em contexto
academico e escolar ao nivel do desempenho dos alunos e da sua saude fisica e psicoldgica, a
comunidade cientifica tem vindo a focar-se na investigacdo de variaveis que lhe estdo
associadas e que podem contribuir para a explicacdo da procrastinacao académica e escolar.

Neste sentido, de acordo com Klingsieck (2013), a investigacdo sobre a procrastinacao
académica e escolar, no que respeita aos seus correlatos, pode ser sistematizada em quatro
perspetivas que a autora considera serem as mais elaboradas e desenvolvidas.

A primeira perspetiva concebe a procrastinacdo académica como resultado de um
conjunto de variaveis de personalidade. A segunda entende a procrastina¢do académica como
uma falha na motivacéo relacionando-a com aspetos motivacionais e volitivos. A terceira foca-
se na componente clinica da procrastinacdo associando-a a varidveis como a ansiedade, a
depressdo, o stress, entre outras. Por fim, a quarta perspetiva incide nos aspetos contextuais e
situacionais da procrastina¢do académica (Klingsieck, 2013).

Considerando a primeira perspetiva acerca da procrastinacdo académica, a investigacéo
tem revelado que o trago conscienciosidade estd negativamente associado a adocdo de
comportamentos de procrastinacdo pelos alunos (Boysan & Kiral, 2017; Steel, 2007; Van
Eerde, 2003). Neste sentido, tem-se verificado que alunos que apresentam maiores niveis de
impulsividade, i.e., menores niveis de conscienciosidade, tendem a envolver-se mais em

comportamentos de procrastinacdo académica e escolar, dado que, ao preferirem recompensas
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imediatas, ou seja, ao serem incapazes de adiar a gratificacdo (Mischel, 1996 cit. por Van Eerde,
2000), tal faz com que optem por tarefas menos importantes, mas mais agradaveis em
substituicdo de outras mais relevantes, mas que apenas conduzirdo a recompensas a longo-prazo
(Steel & Klingsieck, 2016; Van Eerde, 2000).

Além disso, também se tém verificado associacGes entre o perfecionismo e a
procrastinacdo académica, sendo que o perfecionismo auto-orientado (i.e., corresponder aos
padrdes impostos pelo proprio) esta negativamente associado a procrastinacdo académica e o
perfecionismo socialmente prescrito (i.e., corresponder aos padrdes de outros) relaciona-se
positivamente com a procrastinacdo académica (Bong, Hwang, Noh e Kim, 2014; Boysan &
Kiral, 2017). Segundo Bong et al. (2014), estes resultados séo explicados pelo facto de os alunos
com elevados niveis de perfecionismo socialmente prescrito considerarem que €é dificil atingir
o0s padr@es dos outros, o que os pode levar a envolver-se em comportamentos de procrastinacdo
como forma de evitar julgamentos desfavoraveis por parte de outros e ver comprometidas as
suas relacGes com 0s seus pais e professores.

No que respeita a outras variaveis tipo-traco, como a autoestima, estudos tém apontado
para o facto de os alunos procrastinadores reportarem baixa autoestima (e.g., Solomon &
Rothblum, 1984; Steel, 2007). De facto, de acordo com Batool et al. (2017) existe uma relacdo
negativa entre autoestima e procrastinacdo, uma vez que a procrastinagdo funciona como um
mecanismo de protecdo do self que é utilizado como estratégia de defesa por pessoas com baixa
autoestima.

Atendendo a segunda perspetiva acerca da procrastinacdo académica, a investigacao
tem demonstrado que existe uma associacdo negativa entre a motivacdo intrinseca e a
procrastinacdo (Prat-Sala & Redford, 2010). De acordo com Cerino (2014), a relacdo entre as
variaveis é negativa, dado que alunos com uma elevada motivacao intrinseca atribuem elevada
importancia a aprendizagem e ao aumento dos conhecimentos, pelo que se envolvem mais em
comportamentos de estudo e menos em comportamentos de procrastinagao.

A investigacdo tem também demonstrado que baixos niveis de autoeficacia estdo
positivamente associados a procrastinacdo academica (e.g., Katz, Eilot, & Nevo, 2014; Wolters,
2003; Steel, 2007). De facto, segundo Steel (2007), alunos que tém ddvidas quanto a sua
capacidade para terem sucesso na execucdo de uma tarefa, i.e., que tém baixas crencas de
autoeficacia, procrastinam mais. Por outro lado, Waschle, Allgaier, Lachner, Fink e Nuckles
(2014) verificaram que elevados niveis de autoeficacia previnem a procrastinacdo académica
ao predizerem as expectativas dos alunos face a terem sucesso na execugao de uma tarefa.

Além das crencas de autoeficcia, estudos tém apontado para o facto de alunos que
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utilizam menos frequentemente estratégias cognitivas (e.g., de organizacdo, elaboragdo e
recuperacdo da informacgéo) e metacognitivas (e.g., gestdo do tempo) para regulacdo da
aprendizagem reportam maiores niveis de procrastinacdo académica (e.g., Howell & Watson,
2007; Wolters, 2003). Baixos niveis de perseveranca e elevada distratibilidade durante a
realizacdo de uma tarefa académica (Dewitte & Schouwenburg, 2002), bem como baixas
competéncias de planeamento estdo também positivamente associadas a procrastinacao
academica.

Além destas variaveis, também o nivel de incerteza dos alunos relativamente a
realizacdo das tarefas académicas pode levé-los a adia-las. De acordo com Zarick e Stonebraker
(2009), a incerteza cria a necessidade de um planeamento antecipado antes do inicio da
execucdo de uma tarefa e, em contexto académico, a incerteza face a, por exemplo, quais 0s
recursos necessarios a realizacdo da tarefa ou quanto tempo de estudo é necessario na
preparacao para um exame, pode levar os alunos a evitar a realizacéo das tarefas academicas.

Tomando a terceira perspetiva sobre a procrastinacdo, que se centra sobretudo nos
aspetos clinicos que com esta se relacionam, a investigacdo indica que a procrastinacao
académica esta positivamente relacionada com o medo de falhar (Haghbin, McCaffrey, &
Pychyl, 2012; Solomon & Rothblum, 1984), com a ansiedade (Spada, Hiou, & Nikcevic, 2006)
e a depresséo (Solomon & Rothblum, 1984; Uzun Ozer et al., 2014). Assim, quanto maior o
medo do fracasso, a ansiedade e os niveis de depressdo, maior a tendéncia dos alunos em
envolverem-se em comportamentos de procrastinacao.

Considerando, por fim, a perspetiva que se foca nos aspetos situacionais e contextuais
associados a procrastinacdo académica e escolar, estudos tém-se centrado na investigacdo das
caracteristicas das tarefas (e.g., importancia, dificuldade) que levam os alunos a adiar e evitar a
sua realizacdo. Neste sentido, Steel (2007) indica que as pessoas tendem a dar prioridade a
tarefas que sdo mais agradaveis a curto-prazo, mesmo que estas sejam prejudiciais para si a
longo-prazo. Assim, quanto mais uma pessoa perceciona uma tarefa como desagradavel, maior
a sua tendéncia para a evitar (Steel, 2007). Deste modo, a aversdo da tarefa adquire um papel
central no &mbito da procrastinacdo académica e escolar (Wolters, 2003; Solomon & Rothblum,
1984; Steel, 2007). Além disso, quanto maior a percecdo dos alunos de que as tarefas séo
aborrecidas e dificeis, maior a sua propensao para procrastinar (Steel, 2007). Paralelamente, de
acordo com Ackerman e Gross (2005), quanto mais os alunos consideram uma tarefa como
sendo interessante e entusiasmante, menor o seu envolvimento em comportamentos de
procrastinacao.

Tendo em conta a sistematizacdo da investigacdo acerca dos correlatos da
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procrastinacdo académica e escolar realizada por Klingsieck (2013), é possivel enquadrar o
presente trabalho no quadro da segunda perspetiva, na medida em que serdo analisadas as
relaces entre variaveis ligadas a motivacao (teorias implicitas da inteligéncia e orientacdes

motivacionais) e 0 envolvimento em comportamentos de procrastinacdo escolar.

1.3. Procrastinacdo académica e escolar como falha na autorregulacéo da aprendizagem

A autorregulacdo da aprendizagem corresponde a um processo dindmico e aberto que
pressupde que os alunos tém um papel ativo na sua aprendizagem (Zimmerman & Schunk,
2001). De facto, segundo Pintrich (2000a), modelos de autorregulagédo da aprendizagem
consideram os alunos como sendo participantes ativos no seu processo de aprendizagem, na
medida em que estes tém a capacidade de monitorizar, regular e controlar componentes
especificas da sua cognicao, da sua motivacao, dos seus comportamentos e do ambiente que 0s
rodeia, em funcao dos objetivos de aprendizagem estabelecidos.

Assim, de acordo com Pintrich (2000a, p. 453), a autorregulacdo da aprendizagem
corresponde ao “processo ativo e construtivo através do qual os alunos estabelecem objetivos
para a sua aprendizagem e tentam monitorizar, regular e controlar a sua cognicdo, motivacao e
comportamento, guiado e condicionado pelos seus objetivos e pelas caracteristicas contextuais
do ambiente”. Segundo Zimmerman e Schunk (2001), a autorregulacdo da aprendizagem
corresponde ao controlo e regulacdo pelo aluno dos seus pensamentos, do seu afeto, motivacéo,
comportamento e ambiente em prol dos seus objetivos académicos ou escolares. De acordo com
Rosério (2004), a autorregulacdo da aprendizagem é um processo ativo no qual os alunos
estabelecem os objetivos que guiam a sua aprendizagem procurando monitorizar, regular e
controlar as suas cogni¢fes, motivacdo e comportamento com o propésito de os cumprir.

De um modo geral, todos os alunos tém a capacidade de autorregular a sua
aprendizagem. Contudo, nem todos o fazem adequada e eficazmente (Rosario, 2004;
Zimmerman & Schunk, 2001). Neste sentido, alguns investigadores tém considerado a
procrastinacdo como uma falha no processo de autorregulacdo da aprendizagem (e.g., Costa,
2007; Howell & Buro, 2009; Sampaio, Polydoro & Rosario, 2012; Steel, 2007; Wolters, 2003).

Segundo Wolters (2003), alunos que procrastinam frequentemente diferem daqueles
que autorregulam a sua aprendizagem adequadamente. Em primeiro lugar, porque os alunos
que autorregulam adequadamente a sua aprendizagem tém um bom conhecimento acerca de
estratégias de aprendizagem e mobilizam-nas de uma forma apropriada. Em segundo lugar,
porque possuem boas competéncias metacognitivas, refletindo sobre o préprio processo de

aprendizagem e utilizando estratégias para monitorizar, controlar e agir sobre o0s
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comportamentos de aprendizagem. Por Gltimo, porque os alunos que autorregulam a sua
aprendizagem adequada e eficazmente revelam crengas motivacionais mais favoraveis, como
maiores niveis de autoeficacia e uma maior orientacdo para a aprendizagem.

Desta forma, alunos que se envolvem mais frequentemente em comportamentos de
procrastinacdo, em contraste com aqueles que autorregulam a sua aprendizagem de um modo
adequado, tendem a ter maiores dificuldades em gerir as suas aprendizagens de uma forma
autonoma, independente e ativa, ao longo de diferentes contextos escolares (Rosario, 2004;
Wolters, 2003), o que aponta para a existéncia de uma falha no processo de autorregulacao da
aprendizagem desses alunos. De facto, estudos mostram a existéncia de correlagdes negativas
entre a autorregulacdo da aprendizagem e a procrastinagdo em contexto escolar, i.e., a
investigacdo tem vindo a demonstrar que os alunos que mais autorregulam a aprendizagem sao
aqueles que revelam um menor envolvimento em comportamentos de procrastinacdo (Wolters,
2003), principalmente no estudo diario e continuo (Costa, 2007).

Deste modo, segundo Sampaio et al. (2012), a medida que um aluno vai autorregulando
a sua aprendizagem eficientemente, tende a procrastinar menos e vice-versa. De facto, de
acordo com alguns estudos (e.g., Howell & Watson, 2007; Wolters, Won, & Hussain, 2017),
uma maior utilizacdo de estratégias cognitivas e metacognitivas de autorregulacdo da
aprendizagem relaciona-se com menores niveis de procrastinacdo académica e escolar. Neste
sentido, modelos de autorregulacdo da aprendizagem realcam a importancia de considerar
simultaneamente variaveis cognitivas e motivacionais para compreender melhor os
comportamentos dos alunos em contextos de aprendizagem e, mais especificamente, a
procrastinacao académica e escolar (Wolters, 2003).

Assim, duas das variaveis implicadas em modelos de autorregulacdo da aprendizagem
(e.g., Pintrich, 2000a) séo as teorias implicitas da inteligéncia, ou seja, as crencas dos alunos
acerca da mutabilidade da inteligéncia (Dweck, 1999; Dweck & Leggett, 1988) e as orientacdes
motivacionais ou as orientacdes para objetivos, i.e., 0S motivos que guiam 0s comportamentos
dos alunos em situacGes de aprendizagem e que os levam a envolver-se numa determinada
tarefa (Kaplan & Maehr, 2007).

2. TEORIAS IMPLICITAS DA INTELIGENCIA

2.1. Conceptualizacdo de teorias implicitas da inteligéncia
De acordo com Dweck (1999), os alunos experienciam de modos distintos as situag0es

de aprendizagem, em funcdo das crengas que possuem acerca da natureza da inteligéncia. A
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estas crencas bésicas sobre a inteligéncia atribui-se a designacdo de teorias implicitas da
inteligéncia (Dweck & Leggett, 1988).

O conceito de “teorias implicitas” refere-se a ‘“‘assun¢des centrais acerca da
mutabilidade das caracteristicas pessoais” (Liiftenegger & Chen, 2017, p. 100), ou seja, diz
respeito a crengas que cada um possui face a possibilidade de um atributo pessoal (e.g.,
inteligéncia, personalidade) ser modificado. Além disso, sdo “implicitas”, dado que raramente
sdo expressas manifestamente, embora possam ser reportadas, e sdo “teorias”, porque, a
semelhanca das teorias cientificas, criam um quadro conceptual que permite as pessoas fazer
predicdes e julgamentos em relagdo as suas experiéncias quotidianas (Yeager & Dweck, 2012).

De acordo com os trabalhos de Dweck e colaboradores (Dweck, 1999; Dweck &
Leggett, 1988), os alunos podem ter, relativamente a inteligéncia, tanto a propria como a dos
outros, dois tipos de teorias implicitas: fixas ou maleaveis.

Deste modo, alunos que possuem uma teoria fixa consideram que a inteligéncia € um
traco fixo, uma entidade incontrolavel e ndo passivel de ser modificada através do esforco, pelo
que acreditam que tém uma determinada quantidade de inteligéncia e que ndo ha muito que
possam fazer para altera-la (Dweck, 1999; Dweck & Leggett, 1988; Haimovitz & Dweck,
2017). Assim, este tipo de teoria acarreta repercussdes para os alunos como leva-los a
preocuparam-se com a quantidade de inteligéncia que possuem e a tentarem a todo o custo nao
parecer pouco inteligentes perante 0s outros, procurando assim atividades mais faceis e menos
desafiantes que Ihes permitam preservar a autoestima (Dweck, 1999; Dweck & Leggett, 1988).

Por outro lado, alunos que possuem uma teoria maleavel consideram que a inteligéncia
é um atributo dindmico, que pode ser alterado e desenvolvido ao longo do tempo através da
aprendizagem, do esforco e da instrucdo dada por outros (Dweck, 1999; Dweck & Leggett,
1988; Haimovitz & Dweck, 2017; Haimovitz, Wormington, & Corpus, 2011). Quando os
alunos tém esta teoria implicita da inteligéncia, tal ndo significa que neguem a existéncia de
diferencas entre as pessoas no que respeita ao conhecimento que possuem ou face ao quao
rapidamente dominam determinados assuntos, significa que se focam na ideia de que qualquer
pessoa, com esforco e orientagdo, pode aumentar as suas capacidades intelectuais (Dweck,
1999). Assim, este tipo de teoria faz com os alunos se sintam motivados para aprender, o que
os faz priorizar oportunidades de aprendizagem em detrimento de outras e a envolver-se em
atividades desafiantes que lhes permitam aumentar as suas competéncias e capacidades
(Dweck, 1999).

Segundo a literatura, as teorias que os alunos possuem relativamente a inteligéncia, leva

a que se orientem para determinadas vias de motivacao e aprendizagem, sendo que a presenca
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de uma teoria maleével esta positivamente associada a um maior esforco e persisténcia em
resposta a tarefas académicas desafiantes (e.g., Shih, 2011) e prediz um melhor desempenho
escolar (Blackwell, Trzesniewski, & Dweck, 2007). Por outro lado, a presenca de uma teoria
fixa da inteligéncia encontra-se associada a comportamentos académicos menos adaptativos,
como o self-handicapping, de que a procrastinagdo constitui um exemplo (e.g., Howell & Buro,
2009; Ommundsen, 2001; Shih, 2011).

2.2. Teorias implicitas da inteligéncia e procrastinacdo académica e escolar

A literatura sugere que as teorias implicitas da inteligéncia exercem influéncia no modo
como os alunos se comportam em situacoes de aprendizagem (e.g., De Castella & Byrne, 2015;
Rickert, Meras, & Witkow, 2014; Shih, 2011; Yeager & Dweck, 2012). Neste sentido, alguns
investigadores (e.g., De Castella & Byrne, 2015; Rickert et al., 2014) tém procurado analisar as
relagdes existentes entre os dois tipos de teorias implicitas da inteligéncia (fixa ou maleével) e
0S comportamentos que estes adotam em situacGes de aprendizagem.

Assim, alguns investigadores tém-se focado na pesquisa das relagdes entre as teorias
implicitas da inteligéncia e a adogao de estratégias de self-handicapping pelos alunos (e.g., De
Castella & Byrne, 2015; Ommundsen, 2001; Rickert et al., 2014; Shih, 2011).

Apesar de a procrastinacdo ndo ser o mesmo que self-handicapping (Lay et al., 1992
cit. por Torok et al., 2018), a investigacdo tem demonstrado que a procrastinacao € um correlato
positivo e significativo do self-handicapping, sendo comum entre os alunos que recorrem a este
tipo de estratégias o envolvimento em comportamentos de procrastinagdo académica e escolar
(e.g., Steel, 2007; Strunk & Steel, 2011; Van Eerde, 2003). Além disso, de acordo com Ferrari
e Tice (2000), o self-handicapping leva as pessoas a adotarem comportamentos de adiamento,
0 que vai ao encontro do proposto por Higgins et al. (1990), que consideram a procrastinacao
como uma forma de self-handicapping. Assim, a analise da investigacao das relacdes entre as
teorias implicitas da inteligéncia e o self-handicapping podera dar indicacdes face as relacdes
entre as crencas acerca da mutabilidade da inteligéncia e a procrastinacdo académica e escolar.

Estudos indicam que existe uma associacgao positiva entre uma teoria fixa da inteligéncia
e a adocdo de estratégias de self-handicapping pelos alunos (e.g., De Castella & Byrne, 2015;
Ommundsen, 2001; Rhodewalt, 1994; Shih, 2011).

Nesta linha de investigacdo inserem-se os trabalhos de Blackwell et al. (2007), De
Castella e Byrne (2015), Ommundsen (2001) e Shih (2011) que utilizaram amostras de alunos
noruegueses do 9° ano, alunos australianos do ensino secundario, alunos de Taiwan do 8° ano e

alunos norte-americanos do 7° ano, respetivamente. Nestes estudos, que tiveram como objetivo
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analisar as associacOes entre as teorias implicitas da inteligéncia e a ado¢do de comportamentos
de self-handicapping, verificou-se a existéncia de uma correlagdo positiva entre uma teoria fixa
da inteligéncia e o self-handicapping, ou seja, observou-se que alunos que concebem a
inteligéncia como um traco predeterminado e ndo passivel de ser modificado através do esforgo
(Dweck, 1999; Dweck & Leggett, 1988) tendem a envolver-se mais em comportamentos de
self-handicapping (Blackwell et al., 2007; De Castella & Byrne, 2015; Ommundsen, 2001;
Shih, 2011).

De facto, segundo os trabalhos de Dweck (1999) e Dweck e Leggett (1988), sdo 0s
alunos que consideram que a inteligéncia ndo € passivel de ser alterada que investem menos
recursos na aprendizagem e desenvolvimento de competéncias, pois partem do principio que a
mobilizacdo de energia e recursos com esse proposito € infrutifera, focando-se somente em
demonstrar as suas capacidades perante os outros do modo mais positivo possivel. Por essa
razdo, estes alunos tém uma maior tendéncia para se envolver em comportamentos de self-
handicapping (Blackwell et al., 2007; De Castella & Byrne, 2015; Ommundsen, 2001; Torok
et al., 2018; Shih, 2011).

Considerando novamente os estudos de Blackwell et al. (2007), De Castella e Byrne
(2015), Ommundsen (2001) e Shih (2011), verificou-se também a existéncia de uma relacdo
negativa entre uma teoria maleédvel da inteligéncia e o self-handicapping, o que indica que
alunos que concebem a inteligéncia como uma capacidade passivel de ser modificada e
aumentada através da aprendizagem e do esforco (Dweck, 1999; Dweck & Leggett, 1988)
tendem a envolver-se menos em comportamentos de self-handicapping.

De facto, alunos que possuem uma teoria maleavel da inteligéncia tendem a esforgar-se
mais e a mobilizar mais energia e recursos com vista a aprendizagem e ao desenvolvimento de
competéncias (Mouratidis, Michou, & Vassiou, 2017), percecionando os desafios como
positivos e o fracasso como uma oportunidade para aprender e desenvolver a sua capacidade
intelectual (Dweck, 1999; Dweck & Leggett, 1988). Neste sentido, estes alunos tendem a
envolver-se mais em comportamentos resilientes e persistentes em situacbes académicas e
escolares desafiantes (Dai & Cromley, 2014; Yeager & Dweck, 2012), o que ndo é compativel
com o envolvimento em comportamentos de self-handicapping, que implicam a criagdo de
impedimentos a um bom desempenho (Jones & Berglas, 1978) e, portanto, a uma aprendizagem
eficaz.

Relativamente a investigacdo que explora especificamente as relagdes entre as teorias
implicitas da inteligéncia e a procrastinacdo académica e escolar, apesar de escassa, autores

como Howell e Buro (2009) e Rickert et al. (2014) realizaram estudos empiricos centrados na
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pesquisa destas relages em particular.

Utilizando uma amostra de estudantes universitarios canadianos, Howell e Buro (2009)
analisaram as relacGes entre as teorias implicitas da inteligéncia (Dweck, 1999; Dweck &
Leggett, 1988) e a procrastinacdo académica. Neste estudo, os investigadores obtiveram um
padrdo de resultados idéntico ao descrito a propdsito dos estudos que analisaram as associagdes
entre as teorias implicitas da inteligéncia e a utilizagdo de estratégias de self-handicapping no
geral. Assim, Howell e Buro (2009) verificaram a existéncia de uma correlacdo positiva entre
uma teoria fixa da inteligéncia e a ado¢do de comportamentos de procrastinacdo das tarefas
academicas por parte de universitarios. Além disso, os investigadores observaram a existéncia
de uma associacao negativa entre uma teoria maledvel da inteligéncia e o envolvimento em
comportamentos de procrastinacdo académica (Howell & Buro, 2009).

O mesmo padrao de resultados foi encontrado por Rickert et al. (2014) que, utilizando
uma amostra de alunos americanos do 9° ano, procuraram analisar as relagcdes ndo apenas entre
as teorias implicitas da inteligéncia e o self-handicapping em geral, como também as relacGes
entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinacio escolar em especifico. A
semelhanca de Howell e Buro (2009), Rickert et al. (2014) verificaram que uma teoria fixa da
inteligéncia se encontra positivamente associada a maiores niveis de self-handicapping e
procrastinagdo escolar, assim como uma teoria maledvel da inteligéncia est negativamente
associada ao envolvimento em comportamentos de self-handicapping e de procrastinacdo
escolar.

Neste sentido, os estudos de Howell e Buro (2009) e Rickert et al. (2014) indicam que
os alunos que consideram que a inteligéncia é uma qualidade estavel, ndo passivel de ser
modificada através do esforco, i.e., que possuem uma teoria fixa da inteligéncia, tendem a
envolver-se mais em comportamentos de procrastinacdo académica e escolar, uma vez que, ao
fazerem-no, isso fornece-lhes uma explicacdo para um possivel fraco desempenho que nédo
corresponde a sua falta de inteligéncia, mas a causas externas.

Além disso, alunos com uma teoria fixa da inteligéncia envolvem-se mais em
comportamentos de procrastinacdo académica e escolar dado que, ao percecionarem a
inteligéncia como imutéavel, acreditam que fracassar na demonstracdo da sua capacidade
intelectual perante os outros é sinénimo de falta de inteligéncia (Ommundsen, 2001; Rhodewalt,
1994). Assim, tendem a evitar tarefas desafiantes sempre que possivel e a esforgar-se menos
nas tarefas académicas e escolares dado considerarem que esfor¢arem-se mais é demonstrativo
da sua falta de inteligéncia (Dweck & Leggett, 1988; Robins & Pals, 2002). De facto, alunos

com uma teoria fixa da inteligéncia consideram que o esforco tem uma relacdo inversa com a
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inteligéncia, ou seja, acreditam que se tém de esforcar-se mais na realizacdo de uma tarefa
academica ou escolar, tal reflete um baixo nivel de inteligéncia (Muenks & Miele, 2017).

Por outro lado, os estudos realizados por Howell e Buro (2009) e por Rickert et al.
(2014), revelaram que alunos que consideram que a inteligéncia é uma capacidade dindmica e
passivel de ser modificada através do esforco, i.e., aqueles que possuem uma teoria maleavel
da inteligéncia, tendem a envolver-se menos em comportamentos de procrastinagdo académica
e escolar e mais em comportamentos académicos adaptativos (e.g., Burnette, O'Boyle,
VanEpps, Pollack, & Finkel, 2013; Robins & Pals, 2002; Shih, 2011; Yeager & Dweck, 2012).

De facto, de acordo com Shih (2011), alunos com uma teoria maleavel da inteligéncia
respondem com maior esforco e persisténcia face a tarefas escolares desafiantes do que aqueles
com uma teoria fixa, uma vez que os primeiros consideram gue um aumento no esforco e tempo
dedicado a realizacdo dessas tarefas os ajudara a desenvolver a sua capacidade intelectual e a
melhorar as suas competéncias (Dweck & Leggett, 1988; Ommundsen, 2001; Rickert et al.,
2014; Robins & Pals, 2002). Neste seguimento, Rickert et al. (2014) verificaram que os alunos
gue possuem uma teoria maleavel, em dias de maior exigéncia escolar (maior quantidade e
dificuldade de trabalhos de casa e matéria para estudar), dedicam mais tempo e esforco as

tarefas escolares do que os alunos com uma teoria fixa.

3. ORIENTACOES MOTIVACIONAIS

3.1. Conceptualizacéo de orientacdes motivacionais

A motivacéo, de uma forma geral, pode ser entendida como as intengdes, 0s objetivos,
as crencas e as percegdes que as pessoas possuem quando se envolvem na realizacdo de uma
determinada tarefa. Assim, a motivacdo constitui um elemento importante da regulacdo do
processo de aprendizagem e do estabelecimento de objetivos relativamente a experiéncias de
aprendizagem distintas (Nascimento & Peixoto, 2012).

De acordo com Kaplan e Maehr (2007), um dos principais referenciais teéricos na
conceptualizacdo da motivacdo, nomeadamente da motivagdo em contexto académico e escolar,
é a teoria dos objetivos de realizacdo. Os objetivos de realizagdo, também designados por
orientagdes motivacionais, representam diferentes razdes ou motivos que levam os alunos a
envolver-se em determinadas tarefas (Ames, 1984; Pintrich, 2000b).

Assim, as orientacbes motivacionais correspondem aos propositos ou objetivos que
explicam os comportamentos dos alunos em situacgdes de aprendizagem e focam-se nos motivos

gue os levam a envolver-se em determinada atividade ou tarefa (Kaplan & Maehr, 2007). Deste
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modo, as orientacGes motivacionais guiam as cogni¢des e comportamentos dos alunos numa
diversidade de situacOes de aprendizagem e determinam a forma como estes abordam e se
envolvem em determinadas tarefas em contexto escolar (Ames, 1984).

A teoria dos objetivos de realizagdo centra-se nos motivos que levam os alunos a
adotarem determinados comportamentos em situagdes de aprendizagem, i.e., no “porqué” de os
alunos se envolverem em determinadas tarefas ou atividades (Kaplan & Maehr, 2007,
Linnenbrink-Garcia et al., 2012). Assim, a teoria indica que, em contextos de realizacéo, 0s
motivos que levam os alunos a envolver-se em certas tarefas reenviam para duas orientagdes
principais: orientacdo para a tarefa e orientacdo para o ego (Skaalvik, 1997).

Na literatura, ambas as orientagdes tomam diferentes designac6es devido a marcacao de
posicBes por parte dos diversos autores, contudo, do ponto de vista conceptual, estas sdo
idénticas (Pintrich, 2000b). Assim, é comum a orientacdo para a tarefa tomar a designacao de
orientagdo para a mestria ou para a aprendizagem e a orientacdo para 0 ego adquirir a
designacgéo de orientacdo para o desempenho ou para a capacidade (Pintrich, 2000b; Skaalvik,
1997). Nesta investigacdo tomar-se-do as designacdes de orientacdo para a tarefa e orientacéo
para 0 ego, uma vez que sdo estas as associadas ao instrumento utilizado para medir as
orientagdes motivacionais dos alunos (Pipa, Peixoto, Mata, Monteiro, & Sanches, 2017;
Skaalvik, 1997).

Segundo a teoria dos objetivos de realizacdo, na orientacdo para a tarefa o objetivo
central é a aprendizagem. Assim, alunos orientados para a tarefa envolvem-se na realizacéo das
tarefas escolares com o objetivo de aprender, melhorar as suas capacidades, desenvolver as suas
competéncias e aumentar a compreensao de novas informacoes, avaliando 0 seu sucesso numa
perspetiva intrapessoal (Pintrich, 2000b; Skaalvik, 1997; Wolters, 2003). De uma forma geral,
aorientacdo para a tarefa refere-se ao propdésito de promocao do desenvolvimento e crescimento
pessoal que guia o comportamento de realizacdo e o grau de envolvimento na tarefa (Kaplan &
Maehr, 2007).

De acordo com a literatura, a adocdo de uma orientacao para a tarefa pelos alunos esta
consistentemente associada a efeitos positivos e adaptativos do ponto de vista motivacional e
cognitivo, como sejam a autoeficacia, a persisténcia, a motivacao intrinseca, a preferéncia por
tarefas desafiantes, a autorregulacao da aprendizagem, a autoestima, o autoconceito académico,
as emocdes positivas e 0 bem-estar psicologico (e.g., Nascimento & Peixoto, 2012; Pintrich,
2000b; Skaalvik, 1997; Tuominen-Soini, Salmela-Aro, & Niemivirta, 2012).

Por outro lado, a orientagéo para o ego foca-se essencialmente no desempenho e na

demonstracdo de capacidade em relagdo aos outros, pelo que pressupBe a ocorréncia de
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processos de comparacdo social (Skaalvik, 1997). Deste modo, alunos orientados para 0 ego
centram-se em demonstrar que s&o competentes, em superar 0s outros e em ter bons resultados
escolares, assim como em obter julgamentos favoraveis das suas capacidades por parte de
outros como 0s Sseus pares, pais ou professores, avaliando o0 seu sucesso numa perspetiva
interpessoal, i.e., por referéncia & norma (Pintrich, 2000b; Skaalvik, 1997; Wolters, 2003).

No que respeita aos efeitos da orientagéo para o ego para os alunos, a literatura tem
revelado resultados inconsistentes (Hulleman, Schrager, Bodmann, & Harackiewicz, 2010;
Skaalvik, 1997; Tuominem-Soini et al., 2012). Por um lado, estudos apontam para o facto de a
orientagé@o para 0 ego estar relacionada com um padréo cognitivo, afetivo e comportamental
desadaptativo, estando associada a um processamento mais superficial da informacédo, a
emocBes negativas em situacfes desafiantes ou dificeis, a preferéncia por tarefas menos
desafiantes e a desisténcia perante as dificuldades (e.g., Dweck & Leggett, 1988; Pintrich,
2000b). Por outro lado, outros estudos tém demonstrado a existéncia de relagdes positivas entre
a orientacdo para 0 ego e varidveis como a autoeficacia, o uso eficaz de estratégias de
aprendizagem, o desempenho escolar e as emoc¢Oes e atitudes positivas, em determinados
ambientes ou situacdes (e.g., Elliot & Church, 1997; Pintrich, 2000b).

Atendendo a essas inconsisténcias, 0s investigadores sugeriram a existéncia de duas
dimensGes da orientacdo para o ego relativamente independentes entre si: orientacdo para a
autovalorizacdo e orientacdo para a autodefesa (Elliot & Church, 1997; Skaalvik, 1997). A
orientacdo para a autovalorizacdo refere-se a preocupacdo por parte dos alunos em obter
julgamentos positivos e ter um desempenho superior ao dos outros. A orientacdo para a
autodefesa diz respeito a preocupacdo dos alunos face aquilo que os outros pensam das suas
capacidades, pelo que estes alunos procuram evitar situacfes de fracasso perante 0s seus pares
e estar entre aqueles com um desempenho mais fraco (Skaalvik, 1997).

No gue concerne aos efeitos associados a orientacdo para a autovalorizacao, a literatura
revela que esta orientacdo motivacional se encontra ndo relacionada ou positivamente
relacionada com um conjunto de consequéncias positivas (Linnenbrink-Garcia et al., 2012).
Neste sentido, estudos apontam para o facto de a orientacdo para a autovalorizagdo estar
positivamente associada a um maior envolvimento cognitivo e comportamental nas tarefas
escolares e a um maior interesse e desempenho (e.g., Elliot & Church, 1997; Skaalvik, 1997).

Contudo, a orientacdo para a autovalorizagdo também se tem demonstrado relacionada
com efeitos desadaptativos como a maior tendéncia para copiar pelos outros, a utilizacdo de
estratégias de self-handicapping e a ansiedade (Hulleman et al., 2010; Senko & Dawson, 2016;
Skaalvik, 1997).
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Considerando a orientacdo para a autodefesa, estudos empiricos indicam que esta surge
consistentemente associada a niveis mais baixos de motivacdo intrinseca, autoeficacia
académica, envolvimento cognitivo e comportamental nas tarefas e desempenho académico,
assim como a niveis mais elevados de ansiedade e de utilizacdo de estratégias de self-
handicapping (e.g., Linnenbrink-Garcia et al., 2012; Midgley & Urdan, 2001; Skaalvik, 1997).
De facto, de acordo com a meta-analise realizada por Hulleman et al. (2010), a orientagdo para
a autodefesa revela uma correlacdo negativa com o interesse pelas tarefas académicas e com o
desempenho académico.

Além das orienta¢des motivacionais referidas, Skaalvik (1997) indica que os alunos, em
situacOes de aprendizagem, podem ter uma orientacdo para o0 evitamento, ou seja, podem estar
focados em evitar as tarefas escolares. Deste modo, alunos orientados para o evitamento
centram-se em minimizar o esforco que dedicam as tarefas escolares, optam por tarefas que
podem ser realizadas rapida e facilmente ou preferem nao trabalhar em excesso (Skaalvik, 1997;
Wolters, 2003).

De acordo com a literatura, a orientacdo para o evitamento é aquela que se encontra
relacionada com os efeitos académicos mais desadaptativos, tanto ao nivel do bem-estar dos
alunos (Tuominem-Soini et al., 2012), como em termos de uma baixa percecao de competéncia

e significado atribuido as tarefas escolares (Seifert & O’Keefe, 2001).

3.2. Orienta¢des motivacionais e teorias implicitas da inteligéncia

De acordo com os trabalhos de Dweck e colaboradores (Dweck, 1999; Dweck &
Leggett, 1988), as orientacdes motivacionais sdo um reflexo das teorias implicitas que os alunos
possuem relativamente a inteligéncia. Por outras palavras, as teorias implicitas da inteligéncia
orientam os alunos para determinados objetivos de realizacao.

Neste sentido, a investigacdo tem mostrado que quando os alunos possuem uma teoria
fixa da inteligéncia, ou seja, quando consideram que a inteligéncia é um traco fixo, ndo passivel
de ser modificado através do esfor¢o, sdo mais propensos a estar orientados para o ego, i.e.,
para 0 desempenho (Blackwell et al., 2007; Dweck, 1999; Dweck & Leggett, 1988, Robins &
Pals, 2002). De facto, segundo Ommundsen (2001), uma teoria fixa da inteligéncia esta
positivamente associada a uma orientacdo para 0 ego, uma vez que ter uma teoria fixa da
inteligéncia aumenta nos alunos a preocupacdo face ao seu desempenho na realizacdo das
tarefas, dado que, para estes alunos, o desempenho ¢ indicativo do seu nivel de inteligéncia.
Assim, alunos com uma teoria fixa da inteligéncia encontram-se essencialmente focados em

demonstrar aos outros que tém um elevado nivel de capacidade ou em evitar revelar a sua falta
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de inteligéncia perante estes. Deste modo, alunos com uma teoria fixa da inteligéncia
preocupam-se mais com o facto de parecerem competentes perante os seus pares do que com a
sua aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias (Ommundsen, 2001).

Além disso, a literatura tem mostrado a existéncia de correlagfes positivas entre uma
teoria fixa da inteligéncia e ambas as dimensdes das orientacOes para 0 ego, ou seja, verifica-se
que existe uma associagdo positiva entre uma teoria fixa e a orientacdo para a autovalorizagao
(i.e., para ter um desempenho superior ao de outros e obter julgamentos favoraveis por parte
destes), assim como entre uma teoria fixa e a orientacdo para a autodefesa (i.e., para evitar ter
um desempenho inferior ao dos outros, bem como avaliacGes desfavoraveis por parte destes)
(e.g., Abd-El-Fattah & Al-Nabhani, 2012; Howell & Buro, 2009).

Por outro lado, a investigacdo tem mostrado que quando os alunos possuem uma teoria
maleavel da inteligéncia, ou seja, quando consideram que a inteligéncia € uma entidade
dindmica, passivel de ser modificada através do esfor¢o, sdo mais propensos a estar orientados
para a tarefa, i.e., para a aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias (Blackwell et al.,
2007; Dweck, 1999; Dweck & Leggett, 1988; Robins & Pals, 2002).

Assim, segundo Ommundsen (2001), os alunos que possuem uma teoria maleavel da
inteligéncia, ao considerarem que podem alterar a sua capacidade intelectual, focalizam-se em
procurar oportunidades de p6r a prova o seu grau de inteligéncia atual, uma vez que isso
permitir-lhes-a aumentar os seus conhecimentos e desenvolver as suas competéncias. Deste
modo, e dado gque a orientacdo para a tarefa leva a que os alunos se preocupem em aprender
coisas novas e em desenvolver as suas competéncias, o facto de estes possuirem uma teoria
maledvel da inteligéncia leva a que tenham uma maior tendéncia para estarem orientados para
a tarefa (Ommundsen, 2001). De facto, estudos realizados com alunos do ensino secundario
(Abd-El-Fattah & Al-Nabhani, 2012) e do ensino superior (Howell & Buro, 2009) apontam
para a existéncia de uma relacdo positiva entre uma teoria maleavel da inteligéncia e a
orientagdo para a tarefa.

No que respeita a orientacdo para o evitamento proposta por Skaalvik (1997) e a sua
relacdo com as teorias implicitas da inteligéncia, existe pouca investigacdo que se tenha
dedicado a sua pesquisa. Contudo, Howell e Buro (2009) verificaram a existéncia de uma
correlagéo positiva entre uma teoria fixa da inteligéncia e a orientacdo para o evitamento. De
facto, quando os alunos consideram que a inteligéncia € um traco fixo, tendem a estar mais
focados em evitar as tarefas escolares e em reduzir o esfor¢o que dedicam as mesmas, por
acreditarem que tal ndo lhes permitira modificar o seu o nivel de inteligéncia, dado esta ser

considerada por eles como uma entidade estavel (Howell & Buro, 2009).
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3.3. Orientagdes motivacionais e procrastinacao academica e escolar

A adocdo de diferentes orientaces motivacionais pelos alunos tem importantes
implicacdes para o envolvimento destes em determinados comportamentos em contextos de
aprendizagem. De acordo com Pintrich (2000a), a adocdo de orientacbes motivacionais
diferentes pelos alunos contribui para efeitos emocionais, motivacionais, cognitivos e
comportamentais distintos.

No que respeita as relagdes entre as orientagdes motivacionais e a procrastinacao
académica e escolar, a literatura indica que a procrastinacdo esta negativamente correlacionada
com a orientacdo para a tarefa (e.g., Wolters, 2003; Howell & Watson, 2007; Howell & Buro,
2009). De acordo com Howell e Watson (2007), que analisaram uma amostra de universitarios
canadianos, a orientacdo para a tarefa prediz negativamente a procrastina¢do académica. Além
destes investigadores, outros (e.g., Cao, 2012; Chen, Sun, & Wang, 2018; Howell & Buro,
2009; Seo, 2009; Wolters, 2003, 2004) obtiveram nas suas investigacdes resultados consistentes
com os obtidos por Howell e Watson (2007), na medida em que verificaram a existéncia de
uma associacao negativa entre a orientacao para a tarefa e o envolvimento em comportamentos
de procrastinacéo.

Segundo Wolters (2004), que analisou uma amostra de alunos do ensino secundario,
alunos orientados para a tarefa, ao focarem-se no desenvolvimento de competéncias, na
aprendizagem e melhoria das suas capacidades, tendem a adotar comportamentos adaptativos
em contexto escolar, i.e., tendem a reportar maiores niveis de persisténcia e esforco perante as
tarefas escolares (Pintrich, 2000b) e menor frequéncia de envolvimento em comportamentos de
procrastinacao.

No que respeita a orienta¢do para o ego, de um modo geral, a literatura aponta para o
facto de quanto mais os alunos estdo orientados para objetivos de desempenho, maior a sua
tendéncia para se envolverem em comportamentos de self-handicapping no geral (Rhodewalt,
1994; Urdan & Midgley, 2001), assim como em comportamentos de procrastinagcdo, em
especifico (Wolters, 2003, 2004). De acordo com Torok et al. (2018), quando os alunos estdo
focados em parecer competentes perante 0s outros ou em evitar demonstrar incompeténcia,
centrando-se apenas nos resultados da aprendizagem e ndo no processo de aprendizagem em si
mesmo, e avaliando os resultados por compara¢do com 0s seus pares, tendem a utilizar mais
estratégias de self-handicapping.

Considerando separadamente as duas dimensfes da orientagdo para o ego (orientagéo
para a autovalorizagdo e orientacdo para a autodefesa), a investigacéo tem revelado resultados

inconsistentes no que respeita as suas relagdes com a procrastinacdo académica e escolar,

21



principalmente no que concerne a orienta¢do para a autovalorizagéo.

Relativamente a associagdo entre a orientacdo para a autodefesa e a procrastinacdo
académica e escolar, a investigacdo tem mostrado que uma maior orientacao para evitar revelar
incompeténcia e falta de capacidade perante os outros, i.e, uma maior orientacdo para a
autodefesa, estd positivamente relacionada com uma maior adogdo de comportamentos de
procrastinagdo em contexto académico e escolar (e.g., Cao, 2012; Chen et al., 2018; Seo, 2009;
Wolters, 2003).

De acordo com Cao (2012) e Seo (2009), que analisaram amostras de estudantes
universitarios, quanto mais os alunos sdo motivados pelo evitamento do fracasso e da
demonstracdo de falta de capacidade e competéncia perante 0s outros, maior é o seu
envolvimento em comportamentos de procrastinacao, pelo que uma maior orientacdo para a
autodefesa associa-se a uma maior ado¢do desses comportamentos. Tal acontece uma vez que
isso Ihes permite atribuir um possivel fracasso a causas externas (Jones & Berglas, 1978),
nomeadamente ao pouco tempo que tiveram para realizar uma tarefa académica ou escolar,
salvaguardando a sua autoestima e evitando julgamentos negativos da sua competéncia por
parte de outros.

No que respeita a orientacdo para a autovalorizacdo, a investigacdo tem revelado
resultados inconsistentes no que concerne a sua associacao tanto com a adocdo de estratégias
de self-handicapping no geral (Toérok et al., 2018), como com o envolvimento em
comportamentos de procrastinacdo académica e escolar, em especifico (e.g., Howell & Buro,
2009; Wolters, 2003). De facto, estudos tém mostrado que a orientacdo para a autovalorizacéo
esta positivamente associada a utilizacdo de estratégias de self-handicapping pelos alunos (e.g.,
Chen et al., 2018; Chen, Wu, Kee, Lin, & Shui, 2009; Ferradas, Freire, Valle, & Nufiez, 2016).
Por outro lado, outras investigacdes tém verificado a existéncia de uma relacdo negativa entre
a orientacdo para a autovalorizacdo e o self-handicapping (e.g., Ommundsen, 2004). Além
disso, existem estudos que sugerem que ndo existe uma relacdo significativa entre ambas as
variaveis (e.g., Urdan & Midgley, 2001).

Dada a correlacdo entre a procrastinacdo e o self-handicapping (Van Eerde, 2003), o
mesmo padréo de resultados inconsistentes é encontrado para as associa¢des entre a orientacdo
para a autovalorizacdo e a procrastinacdo académica e escolar. Assim, Wolters (2003), que
utilizou uma amostra de estudantes universitarios norte-americanos, verificou a existéncia de
uma correlacgdo positiva entre a orientacdo para a autovalorizagdo e a procrastina¢éo académica.
Por outro lado, Howell e Buro (2009), que utilizaram uma amostra de universitarios norte-

americanos, observaram a existéncia de uma correlagcdo negativa entre a orientacdo para a
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autovalorizacéo e a procrastinagdo. Além destes, outras investigacdes tém indicado que ndo
existem associagdes significativas entre a orientacdo para a autovalorizacgdo e a procrastinagao
académica e escolar (e.g., Cao, 2012; Howell & Watson, 2007; Seo, 2009).

De acordo com uma meta-analise realizada por Torok et al. (2018), estas inconsisténcias
nos resultados podem ser explicadas pela natureza da orientagdo para a autovalorizagdo que
nem sempre contribui para efeitos desadaptativos (e.g., Peixoto, Pipa, Mata, Monteiro &
Sanches, 2017; Tuominen-Soini et al., 2012). Segundo Pintrich (2000b) e a sua perspetiva das
orientagdes motivacionais mdltiplas, quando a orientacdo para a autovalorizacdo surge
juntamente com a orientagdo para a tarefa, é possivel observar a ocorréncia de consequéncias
positivas para os alunos. De facto, Ommundsen (2004) verificou, numa amostra de alunos
noruegueses do 9° ano, que aqueles que possuem uma elevada orientacdo para a autovalorizacao
combinada com uma elevada orientagdo para a tarefa tendem a envolver-se menos em
comportamentos de self-handicapping do que aqueles que tém uma elevada orientagéo para a
autovalorizagcdo combinada com uma baixa orientacdo para a tarefa, demonstrando assim o
efeito protetor da orientacdo para a tarefa para os alunos que possuem uma elevada orientagédo
para a autovalorizacéo.

Além disso, Hulleman et al. (2010) salientam que 0s conceitos na area da investigacao
das orientacfes motivacionais, sobretudo no que respeita a orientacdo para a autovalorizacdo e
a orientacdo para a autodefesa, focam-se quer numa componente normativa, ou seja, que
enfatiza a comparacdo dos alunos uns com os outros, quer de aparéncia, que se refere a
demonstracdo e afirmacdo das capacidades, ou numa combinacdo de ambas (componente
avaliativa). De acordo com Hulleman et al. (2010), as diversas escalas de medida das
orienta¢cdes motivacionais diferem quanto a importancia relativa que atribuem a cada uma das
componentes mencionadas no que se refere as orientagdes para 0 ego, 0 que, segundo 0s autores,
podera levantar dificuldades no que concerne a integracdo dos resultados obtidos a partir das
diferentes escalas.

Neste sentido, escalas predominantemente normativas no que respeita a orientagdo para
a autovalorizagéo, i.e., aquelas que procuram medir esta orientagdo motivacional com base em
itens focalizados na comparacao por referéncia a norma, tendem a revelar rela¢fes positivas
com o desempenho, ao passo que escalas focadas na componente de aparéncia ou avaliativa,
i.e., na demonstracdo de competéncia ou numa combinagédo das duas componentes anteriores,
tendem a revelar uma relacdo negativa a esse nivel (Hulleman et al., 2010). Desta forma, a
meta-analise realizada por Hulleman et al. (2010) podera ajudar a compreender melhor a

existéncia de resultados inconsistentes no que respeita as relagdes entre a orientacdo para a
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autovalorizacéo e a procrastinagdo académica e escolar.

Por fim, considerando a orientagdo para o evitamento, a literatura tem mostrado de uma
forma consistente que esta orientacdo motivacional se encontra positivamente associada a
procrastinacdo académica (Cao, 2012; Howell e Buro, 2009; Howell e Watson, 2007; Seo,
2009; Wolters, 2003). Segundo Wolters (2003), a orientacdo para o evitamento revela-se como
o preditor mais forte da procrastinacdo em contexto académico.

De facto, estudos empiricos realizados com amostras de estudantes universitarios (Cao,
2012; Howell & Buro, 2009; Howell & Watson, 2007; Seo, 2009; Wolters, 2003), tém mostrado
que alunos mais orientados para o evitamento das tarefas académicas, ao centrarem-se em
minimizar o esfor¢co que dedicam as tarefas e ao preferirem aquelas que podem ser realizadas
mais rapida e facilmente, ttm uma maior tendéncia para adiar a realizacdo das tarefas

académicas, ou seja, tendem a envolver-se mais em comportamentos de procrastinacao.
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I11. PROBLEMATICA DA INVESTIGACAO

De acordo com diversos investigadores (e.g., Sampaio et al., 2012; Steel, 2007; Wolters,
2003), a procrastinacdo em contexto escolar pode ser conceptualizada como uma falha no
processo de autorregulacdo da aprendizagem. Neste sentido, segundo Howell e Buro (2009),
devera ser possivel investigar possiveis preditores da procrastinagdo escolar analisando
varidveis implicadas em modelos de autorregulacdo da aprendizagem. Duas variaveis
implicadas nesses modelos (e.g., Pintrich, 2000a) sdo as teorias implicitas da inteligéncia
(Dweck, 1999; Dweck & Leggett, 1988) e as orientagcdes motivacionais (e.g., Kaplan & Maehr,
2007; Skaalvik, 1997), pelo que, neste estudo, se procurara analisar as relaces entre estas
variaveis e a procrastinacao escolar.

Segundo a revisdo de literatura realizada, verifica-se a existéncia de associacGes entre
as teorias implicitas da inteligéncia que os alunos possuem e o0 seu envolvimento em
comportamentos de procrastinacdo escolar (e.g., De Castella & Byrne, 2015; Rickert et al.,
2014; Shih, 2011), bem como entre as suas orientaces motivacionais e a adocdo de
comportamentos de adiamento das tarefas escolares (e.g., Cao, 2012; Chen et al., 2018; Howell
& Watson, 2007). No entanto, estes resultados tém vindo a ser obtidos a partir da analise de
amostras de alunos do ensino béasico (e.g, Rickert et al., 2014; Shih, 2011) e, sobretudo, de
estudantes do ensino superior (e.g., Cao, 2012; Chen et al., 2018; Howell & Watson, 2007),
sendo escassos 0s estudos realizados tendo por base a analise de amostras de alunos do ensino
secundério (e.g., De Castella & Byrne, 2015).

Neste sentido, dada a escassez de estudos quer nacionais, quer internacionais, que
investiguem as relacdes entre teorias implicitas da inteligéncia, orientaces motivacionais e
procrastinacao escolar em alunos do ensino secundario, considera-se ser relevante colmatar essa
lacuna da literatura, pelo que este estudo se focara em analisar essas variaveis e as suas relagdes.
De facto, € importante investigar o envolvimento dos alunos do ensino secundério em
comportamentos de adiamento do estudo, bem como a sua relagdo com variaveis implicadas no
processo de autorregulacdo da aprendizagem (teorias implicitas da inteligéncia e orientagdes
motivacionais), dado que, neste ciclo de ensino, nomeadamente ao nivel dos cursos cientifico-
humanisticos, os alunos sdo confrontados com elevados niveis de exigéncia, bem como com
uma grande quantidade de avaliagdes, atendendo a preparacdo para 0S exames nacionais,

relevantes para o ingresso no ensino superior.
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Assim, os objetivos deste estudo sdo: (1) analisar as rela¢fes entre as teorias implicitas
da inteligéncia e os comportamentos de procrastinagdo no estudo em alunos do ensino
secundario; (2) investigar as relacdes entre as orientacbes motivacionais e 0s comportamentos
de procrastinacdo no estudo em alunos do ensino secundario; (3) estudar se as relacGes entre as
teorias implicitas da inteligéncia e os comportamentos de procrastinacdo no estudo sdo

mediadas pelas orienta¢gdes motivacionais em alunos do ensino secundario.

Hipoteses e questdes de investigacao
No que respeita ao objetivo (1) analisar as relagBes entre as teorias implicitas da
inteligéncia e a procrastinagdo no estudo em alunos do ensino secundério, estabelece-se a

hipbtese seguinte:

Hipotese 1: Existe uma relagdo positiva entre uma teoria fixa da inteligéncia e a

procrastinacao no estudo, em alunos do ensino secundario.

De acordo com diversos estudos (e.g., De Castella & Byrne, 2015; Howell & Buro,
2009; Ommundsen, 2001; Shih, 2011), uma teoria fixa da inteligéncia esta positivamente
relacionada com comportamentos académicos e escolares desadaptativos, como é o caso da
procrastinacao.

De facto, de acordo com Rickert et al. (2014), que analisaram uma amostra de alunos
do 9° ano, aqueles que possuem uma teoria fixa da inteligéncia, i.e., 0os alunos que consideram
que a inteligéncia é uma entidade estavel, ndo passivel de ser alterada, revelam uma maior
tendéncia para se envolverem em comportamentos de self-handicapping como a procrastinagéo.
Tal acontece uma vez que, ao considerarem que fracassar na demonstracdo da sua capacidade
intelectual perante os outros é sinénimo de falta de inteligéncia (Ommundsen, 2001; Rhodewalt,
1994), a ado¢do de comportamentos de procrastinacdo fornece-lhes uma explicacdo para um
possivel fraco desempenho que ndo se traduz na sua falta de inteligéncia, mas que permite fazer
uma atribuicdo causal externa para o insucesso. Além disso, alunos com uma teoria fixa da
inteligéncia esforgam-se menos nas suas tarefas escolares, dado considerarem que um maior
esforgo traduz um nivel baixo de inteligéncia (Muenks & Miele, 2017), pelo que se espera que
alunos do ensino secundario com uma teoria fixa da inteligéncia tendam a envolver-se mais

frequentemente em comportamentos de procrastinacdo no estudo.
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Relativamente ao objetivo (2) investigar as relacfes entre as orientagcfes motivacionais
e 0s comportamentos de procrastinacdo no estudo em alunos do ensino secundario,

estabelecem-se a seguinte hipotese geral e respetivas hipoteses operacionais:

Hipdtese 2: Existem relacdes entre as orientacbes motivacionais e a procrastina¢do no

estudo, em alunos do ensino secundario.

Hipotese 2a: Existe uma relacdo negativa entre a orientacdo para a tarefa e a

procrastinagdo no estudo, em alunos do ensino secundario.

Esta hipotese é formulada de acordo com os resultados obtidos em estudos realizados
com amostras de estudantes do ensino superior que apontam para o facto de a orientacdo para
a tarefa estar negativamente associada a procrastinacdo académica (e.g., Cao, 2012; Chenet al.,
2018; Seo, 2009). Além disso, os resultados obtidos por Wolters (2004), a partir de uma amostra
de alunos do ensino secundario, indicam também que aqueles que se focam na aprendizagem,
na melhoria das capacidades e no desenvolvimento de competéncias, i.e., que estdo orientados
para a tarefa, tendem a revelar um menor envolvimento em comportamentos de procrastinacéo

escolar, dado que tal compromete a prossecugdo dos seus objetivos.

Hipdtese 2b: Existe uma relacdo negativa entre a orientacdo para a autovalorizacdo e a

procrastinacdo no estudo, em alunos do ensino secundario.

Os estudos tém revelado resultados inconsistentes no que respeita as relacdes entre a
orientacdo para a autovalorizacdo e a procrastinacdo académica e escolar (e.g., Chen et al.,
2018; Howell & Buro, 2009; Torok et al., 2018). Por um lado, alguns estudos realizados com
estudantes universitarios apontam para a existéncia de uma relacéo positiva entre a orientacao
para a autovalorizacdo e a procrastinacdo académica (e.g., Wolters, 2003), enquanto outros,
recorrendo igualmente a amostras de estudantes universitarios, verificaram a existéncia de uma
associacdo negativa entre as variaveis (e.g., Howell & Buro, 2009).

Segundo Torok et al. (2018), a orientagdo para a autovalorizacdo pode contribuir para
efeitos adaptativos, dado que, por vezes, a orientagdo para a autovalorizacdo surge combinada
com a orientacdo para a tarefa (Ommundsen, 2004; Pintrich, 2000b). Além disso, de acordo
com Hulleman et al. (2010), a utilizacdo de diferentes instrumentos para medir as orientaces

motivacionais pode explicar a obtencdo de um padréo de resultados inconsistentes.
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Atendendo ao facto de a escala a ser utilizada neste estudo (Escala de Orientagdes
Motivacionais, Pipa, Peixoto, Mata, Monteiro, & Sanches, 2017; Skaalvik, 1997), atribuir uma
maior relevancia a uma componente normativa ao nivel dos itens ligados a orientacdo para a
autovalorizacao, i.e., dado focalizar-se sobretudo na comparacdo dos alunos por referéncia a
norma e ndo tanto na componente de aparéncia, i.e., na demonstracdo e afirmagdo das
capacidades (Senko & Dawson, 2017), espera-se que exista uma relacdo negativa entre a
orientacdo para a autovalorizacdo e a procrastinacdo escolar, uma vez que, de acordo com Senko
e Dawson (2017), instrumentos com essas caracteristicas revelam associa¢fes negativas com o
self-handicapping, pelo que se espera observar uma relagéo idéntica entre a orientagdo para a
autovalorizacao e a procrastinacao escolar em alunos do ensino secundario.

De facto, se um aluno esta focado em ter um desempenho superior ao dos seus pares,
i.e., esta orientado para a autovalorizacédo, tendera a envolver-se menos em comportamentos de
procrastinacdo, uma vez que isso podera colocar em causa 0 seu bom desempenho (Kim & Seo,
2015).

Hipotese 2c: Existe uma relacdo positiva entre a orientacdo para a autodefesa e a

procrastinacdo no estudo, em alunos do ensino secundario.

De acordo com diversos estudos realizados com amostras de estudantes universitarios
(e.g., Cao, 2012; Chen et al., 2018; Seo, 2009), uma orientacdo para a autodefesa, i.e., um foco
em evitar revelar incompeténcia e falta de capacidade, esta positivamente relacionada com uma
maior adocdo de comportamentos de procrastinacdo em contexto académico e escolar.

Neste sentido, alunos com esta orientagdo motivacional, ao procurarem evitar
demonstrar falta de capacidade e competéncia, tenderdo a envolver-se mais em comportamentos
de procrastinacdo escolar, uma vez que tal Ihes permite atribuir um eventual insucesso a causas
externas (Jones & Berglas, 1978), nomeadamente ao pouco tempo que tiveram para realizar
uma tarefa escolar e ndo a sua falta de capacidade, procurando assim evitar julgamentos

negativos da sua competéncia por parte de outros.

Hipdtese 2d: Existe uma relacdo positiva entre a orientacdo para o evitamento e a

procrastinacdo no estudo, em alunos do ensino secundario.

Segundo a literatura, a orientacdo para o evitamento (Skaalvik, 1997) encontra-se
positivamente associada ao envolvimento em comportamentos de procrastinagdo académica
(e.g., Cao, 2012; Howell e Buro, 2009; Seo, 2009), sendo, segundo Wolters (2003), o preditor
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mais forte da procrastinacdo escolar numa amostra de estudantes universitarios. De facto,
estudos realizados com estudantes universitarios, indicam que aqueles que se encontram
focados em evitar as tarefas académicas, em minimizar o esforco que dedicam a essas tarefas e
em optar por tarefas que podem ser realizadas mais rapida e facilmente, i.e., que estdo
orientados para o evitamento, tendem a adiar e evitar mais a realizagdo das tarefas escolares,

I.e., a envolver-se mais frequentemente em comportamentos de procrastinagdo escolar.

No que concerne ao objetivo (3) estudar se as relacdes entre as teorias implicitas da
inteligéncia e a procrastinacdo no estudo sdo mediadas pelas orientacbes motivacionais dos
alunos do ensino secundario, este decorre das associagdes encontradas na literatura entre as
diferentes variaveis.

De facto, de acordo com Howell e Buro (2009), as teorias implicitas da inteligéncia
predizem a procrastinacdo académica, em estudantes universitarios. Segundo Dweck (1999) e
Dweck e Leggett (1988), as teorias implicitas que os alunos possuem em relacdo & mutabilidade
dainteligéncia predizem as suas orientagdes motivacionais. Além disso, a literatura aponta para
o facto de as diferentes orientacbes motivacionais predizerem o envolvimento dos alunos em
comportamentos de procrastinacao académica (e.g., Wolters, 2003; Howell & Buro, 2009).

Deste modo, estabelecem-se a seguinte hipdtese geral e respetivas hipoteses

operacionais:

Hipotese 3: As relagdes entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinacdo no

estudo sdo mediadas pelas orientacGes motivacionais dos alunos do ensino secundario.

Hipdtese 3a: A relacdo negativa entre uma teoria maleavel da inteligéncia e a
procrastinacdo no estudo é mediada pela orientacdo para a tarefa, em alunos do ensino

secundario.

Esta hipotese é formulada tendo por base um estudo realizado por Ommundsen (2001),
com uma amostra de alunos do 9° ano, que verificou que a orientagédo para a tarefa medeia a
relacdo entre uma teoria maleédvel da inteligéncia e a adogéo de estratégias de self-handicapping
pelos alunos. Estes resultados vdo ao encontro das nogcbes propostas por Dweck e Leggett
(1988) que sugerem que os alunos, ao possuirem a crenca de que a inteligéncia é dinamica e
passivel de ser modificada, ttm uma maior tendéncia para estar orientados para a tarefa, tendo,
portanto, uma menor propensao para adotarem estratégias de self-handicapping. Tal acontece

porgue, ao terem uma orientacao para a tarefa, estdo mais preocupados com o desenvolvimento
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das suas competéncias e ndo tanto com a imagem que passam para 0S outros no que respeita ao
seu nivel de capacidade, o que contribui para se envolverem mais em comportamentos
adaptativos de aprendizagem e menos em comportamentos de self-handicapping (Ommundsen,
2001).

Deste modo, e atendendo as relagdes entre self-handicapping e procrastinacéo (e.g., Van
Eerde, 2003), espera-se que 0 mesmo padréo de resultados obtido por Ommundsen (2001) em

alunos do 9° ano seja encontrado em alunos do ensino secundario.

Hipdtese 3b: A relacdo entre uma teoria fixa da inteligéncia e os comportamentos de
procrastinacdo no estudo é mediada pela orientacdo para o evitamento, em alunos do ensino

secundario.

Esta hipotese é formulada atendendo aos resultados obtidos por Howell e Buro (2009)
num estudo realizado com estudantes universitarios que apontam para o facto de a orientacdo
para 0 evitamento mediar a relacdo entre uma teoria fixa da inteligéncia e a procrastinacéo
académica. Assim, Howell e Buro (2009) indicam que uma teoria fixa estd positivamente
associada a orientacdo para o evitamento, na medida em que os alunos, ao considerarem que a
inteligéncia é um traco fixo, ndo passivel de ser modificado atraves do esforco, estdo focados
em evitar as tarefas escolares e minimizar o esforco que lhes dedicam, o que, por sua vez, esta
relacionado com o envolvimento em comportamentos de procrastinacdo académica. Com
efeito, estes resultados sdo consistentes com a nogdo de que estas variaveis sao relativamente
desadaptativas (Dweck & Leggett, 1988; Howell & Buro, 2009).

Deste modo, espera-se que 0 mesmo padrdo de resultados obtido por Howell e Buro
(2009) em estudantes universitarios no que respeita as relacbes entre uma teoria fixa, a
orientacdo para 0 evitamento e a procrastinacdo académica seja também encontrado em alunos

do ensino secundario.
De seguida, e ainda no &mbito da pesquisa das relacbes de mediacdo entre as varidveis
em estudo, colocam-se as questbes de investigacdo seguintes, dada a escassez de

fundamentacdo teodrica que permita a formulacdo de hipoteses.

Questdo de investigacdo 1: Serd que a orientagdo para a autovalorizacdo medeia a

relacdo entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinacéo no estudo?
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Questao de investigacao 2: Sera que a orientacdo para a autodefesa medeia a relacédo

entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinagdo no estudo?
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IV. METODOLOGIA

4.1. Delineamento

Este estudo possui um design correlacional, uma vez que se pretendeu estudar se as
teorias implicitas da inteligéncia tém relagdo com os comportamentos de procrastinagdo no
estudo, se as orientagbes motivacionais estdo relacionadas com o envolvimento em
comportamentos de procrastinagdo no estudo, bem como se a associacdo entre as teorias
implicitas da inteligéncia e a procrastinacdo no estudo € mediada pelas orientagdes
motivacionais dos alunos. Desse modo e de acordo com Cohen, Manion e Morrison (2005),
deve ser realizado um estudo correlacional, dado que essa € a tipologia de investigacdo que
permite avaliar as relacBes entre as variaveis que se espera estarem associadas, bem como o
sentido e a intensidade dessas relac@es (Almeida & Freire, 2008). Assim € possivel obter uma
melhor compreensao de um objeto de estudo, neste caso, da procrastinacdo em contexto escolar.

Além disso, utilizou-se uma metodologia quantitativa, uma vez que, para efetuar a

recolha de dados, foram usados questionarios de autorrelato com escalas de resposta numericas.

4.2. Participantes

Neste estudo participaram 500 alunos do ensino secundario que frequentavam trés
escolas publicas da regido de Lisboa e Vale do Tejo. Destes, 325 eram do sexo feminino (65%)
e 175 do sexo masculino (35%) com idades compreendidas entre 0s 14 e 0s 20 anos (M = 16.44;
DP = 1.17) (Anexo 5). Por ano de escolaridade a distribui¢ido dos alunos era a seguinte: 188
alunos frequentavam o 10° ano (37.6%), 168 o0 11° ano (33.6%) e 144 0 12° ano (28.8%). Por
curso, os estudantes distribuiam-se da seguinte forma: 160 alunos de Ciéncias e Tecnologias
(32%), 89 de Ciéncias Socioecondmicas (17.8%), 183 de Linguas e Humanidades (36.6%) e 68
de Artes Visuais (13.6%) (Anexo 5).

Relativamente as retencbes, 128 alunos indicaram j& ter repetido algum ano de
escolaridade (25.7%), variando o nimero de repeténcias entre uma (20%) e quatro vezes (0.2%)
(Anexo 5).

No que respeita as habilitacGes literarias das mées, dos 429 respondentes, 112 alunos
indicaram que as suas mées completaram o 9° ano (26.1%), 195 referiram que as maes
concluiram o 12° ano (45.5%) e 122 indicaram que as mé&es tém um curso superior (28.4%).
Em relacdo as habilitagdes literarias dos pais, dos 408 respondentes, 152 alunos indicaram que
0s seus pais completaram o 9° ano (37.3%), 166 referiram que os pais concluiram o 12° ano

(40.7%) e 90 indicaram que os pais tém um curso superior (22.1%) (Anexo 5).
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4.3. Instrumentos

Na recolha de dados foram utilizadas trés escalas, usadas pela primeira vez em conjunto,
0 que constitui um contributo cientifico do presente trabalho para a literatura, sendo: uma para
avaliar as teorias implicitas da inteligéncia, i.e., as crencas dos alunos relativamente a
maleabilidade da inteligéncia (Escala Geral — Dweck, 1999), outra para avaliar as orientac0es
motivacionais dos alunos (Escala de Orienta¢des Motivacionais — Skaalvik, 1997, adaptada por
Pipa et al., 2017) e uma terceira para avaliar a procrastinacdo no estudo (Questionario de
Procrastinacéo no Estudo — QPE — Costa, 2007).

Além disso, foram recolhidos dados sociodemograficos, nomeadamente o sexo, a idade,
0 ano de escolaridade e o curso dos alunos, se ja repetiu algum ano, qual o nimero de retencGes
e as habilitacOes literarias da mae e do pai, de modo a ser possivel efetuar uma caracterizacao

da amostra, descrita na seccdo 4.2. Participantes.

4.3.1. Teorias implicitas da inteligéncia (Escala Geral)

As teorias implicitas da inteligéncia dos alunos foram medidas através da Escala Geral
das teorias implicitas da inteligéncia de Dweck (1999). Esta escala € constituida por oito itens,
sendo que destes, quatro remetem para uma teoria fixa (itens 1, 2, 4, 6) e 0s outros quatro para
uma teoria maleével (itens 3, 5, 7, 8), pelo que a escala avalia as crencas globais dos alunos
acerca da maleabilidade da inteligéncia.

Nesta escala sdo apresentadas afirmacdes acerca das concecdes face a inteligéncia,
relativamente as quais os participantes devem indicar o seu nivel de concordancia numa escala
tipo Likert de 6 pontos, que varia entre (1) “Discordo totalmente” e (6) “Concordo totalmente”.

Em relacdo a teoria fixa, surgem afirmagdes como “Tu tens uma determinada
quantidade de inteligéncia e ndo ha muito que possas fazer para muda-la” ou “Tu podes
aprender coisas novas, mas ndo podes mesmo mudar a tua inteligéncia”. No que respeita a teoria
maleével, sdo apresentadas afirmagdes como “Ndo importa quem és, tu podes mudar muito 0
teu nivel de inteligéncia” ou “Tu podes sempre mudar muito o qudo inteligente és”.

Para as analises, 0s quatro itens que remetem para uma teoria maledvel sdo cotados de
forma inversa e combinados com os itens que remetem para uma teoria fixa de modo a formar
uma escala composita das teorias implicitas da inteligéncia. Assim, a valores médios mais
elevados correspondera a presenca de uma teoria fixa da inteligéncia e a valores médios mais
baixos correspondera uma teoria maleavel da inteligéncia.

Atendendo ao facto de a escala ndo estar validada para a populagéo portuguesa, efetuou-

se a traducdo dos seus itens durante uma aula do Seminario de Dissertacdo sob a orientagdo da
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docente. Foi também realizada uma retroversdo dos mesmos para garantir a adequagdo da
tradugao.

Numa fase posterior, ainda antes do inicio da recolha dos dados, foi realizada uma
reflexdo falada dos itens da escala com seis alunos do ensino secundario, que teve como
objetivo a analise os itens, bem como da escala de resposta, por forma a eliminar possiveis

ambiguidades e tornar o preenchimento da escala mais claro.

4.3.1.1. Analise das propriedades psicométricas

No que concerne a fiabilidade e validade do instrumento, a investigagdo tem mostrado
que, de um modo geral, a escala possui uma boa consisténcia interna (o = .82 a .97) (Dweck,
Chiu, & Hong, 1995).

No ambito desta investigacdo, utilizando o software IBM SPSS Statistics versdo 25
(IBM, 2017), realizou-se uma analise fatorial com extracdo de componentes principais que,
segundo o critério de Kaiser (componentes com valor préprio superior a unidade), organizou
0s oito itens da escala num unico fator que explicava 63.75% da variancia total (Anexo 6), o
que vai ao encontro dos resultados obtidos por Dweck et al. (1995).

Seguidamente, verificou-se que a escala demonstrou ter uma boa consisténcia interna,
tendo o alfa de Cronbach um valor de .92 (Anexo 7), encontrando-se dentro do intervalo

indicado por Dweck et al. (1995) referido acima.

3.3.2. Escala de Orientagdes Motivacionais

A Escala de Orientagdes Motivacionais (Skaalvik, 1997, adaptada por Pipa et al., 2017)
é composta por quatro subescalas: orientacdo para a tarefa, orientagdo para a autovalorizacédo,
orientacdo para a autodefesa e orientacdo para o evitamento.

A escala possui 27 itens que se distribuem pelas quatro subescalas. A subescala de
orientagéo para a tarefa compreende sete itens (1, 5, 8, 12, 15, 18, 25), a subescala de orientagédo
para a autovalorizacao inclui sete itens (2, 6, 9, 14, 21, 24, 27), a subescala de orientacdo para
a autodefesa é constituida por sete itens (3, 7, 10, 13, 16, 20, 23) e a subescala de orientacéo
para o evitamento compreende seis itens (4, 11, 17, 19, 22, 26).

Cada item é constituido por uma afirmacdo que se refere a um dos quatro tipos de
orientagdo motivacional (e.g., “Para alguns alunos ¢ importante aprender coisas novas na
escola” — subescala de orientagdo para a tarefa; “Alguns alunos tentam sempre fazer melhor do
que os seus colegas de turma” — subescala de orientagdo para a autovalorizacgao; “Alguns alunos

guando respondem a questdes na sala de aula, estdo preocupados com o que os colegas pensam
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deles — subescala de orientagdo para a autodefesa; “Na escola, alguns alunos nao gostam de
fazer os trabalhos propostos pelo professor” — subescala de orientagdo para o evitamento),
devendo o aluno indicar o grau com que se identifica com cada uma, numa escala de 4 pontos
a variar entre “Completamente diferente de mim” e “Exatamente como eu”. A cotagdo dos itens
de cada subescala ¢ feita de 1 a 4, correspondendo o 1 ao nivel mais baixo de identificacdo com
a afirmacéo e o0 4 ao nivel mais elevado de identificacdo com esta. Seguidamente, calcula-se a
média para cada dimensdo da escala, de modo a identificar a orientacdo motivacional dos

alunos.

4.3.2.1. Analise das propriedades psicométricas

No que respeita as propriedades psicométricas da escala, Pipa et al. (2017) verificaram
gue esta apresenta uma boa consisténcia interna, com valores semelhantes ao da escala original
(o0 =.74 — .86; Skaalvik, 1997: o= .81 — .93).

Utilizando o software IBM SPSS Statistics versdo 25 (IBM, 2017), realizou-se uma
analise fatorial com extracdo de componentes principais e rotacdo Varimax que, numa primeira
fase, revelou a existéncia de cinco fatores, segundo o critério de Kaiser (Anexo 8). No primeiro
fator agruparam-se todos os itens da orientacdo para a autovalorizagdo, no segundo fator todos
0s itens da orientacdo para a autodefesa e um item da orientacdo para o evitamento (item 19),
no terceiro fator cinco itens da orientacdo para o evitamento e trés da orientacdo para a tarefa
(itens 12, 25 e 15), no quarto fator cinco itens da orientacdo para a tarefa e no quinto fator dois
itens da orientacdo para a tarefa (itens 12 e 25) e um da orientagédo para a autodefesa (item 23)
(Anexo 8).

Atendendo ao racional tedrico subjacente a escala, que aponta para a existéncia de
quatro fatores (Skaalvik, 1997), e a organizacdo dos itens obtida, em que alguns apresentavam
elevada saturacdo em mais do que um fator (itens 12 e 25) ou apresentavam elevada saturacao
num fator onde se agrupavam os restantes itens de uma orientacdo motivacional distinta (item
19) ou se organizavam num quinto fator (itens 12, 25 e 23), excluiram-se os itens 12, 19, 23 e
25 e realizou-se novamente uma analise fatorial com extracdo de componentes principais e
rotacdo Varimax (Anexo 8).

Nesta segunda andlise obteve-se, segundo o critério de Kaiser, a organizacéo fatorial
esperada, observando-se a distribuigéo dos itens por quatro fatores, sendo que no primeiro fator
se agruparam todos os itens da orientacdo para a autovalorizagdo, no segundo fator
organizaram-se 0s itens da orientacdo para a autodefesa, no terceiro fator agruparam-se os itens

da orientacdo para o evitamento e no quarto fator organizaram-se os itens da orientacao para a
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tarefa. Os quatro fatores obtidos explicavam 57.87% da variancia total da escala (Anexo 8).

Relativamente a consisténcia interna, verificou-se que a subescala de orienta¢do para a
autovalorizacdo apresentou um alfa de Cronbach de .87, a subescala de orientacdo para a
autodefesa uma consisténcia interna de .88, a subescala de orientacdo para o evitamento um
alfa de Cronbach de .79 e a subescala de orientagdo para a tarefa uma consisténcia interna de
.75 (Anexo 9), valores idénticos aos obtidos por Pipa et al. (2017), bem como noutros estudos
(e.g., Peixoto, Pipa, Mata, Monteiro & Sanches, 2017).

4.3.3. Questionario de Procrastinacao no Estudo (QPE)

O Questionario de Procrastina¢do no Estudo (QPE) foi desenvolvido por Costa (2007)
e é composto por 10 itens, sendo que cinco pertencem a subescala “procrastinagdo no estudo
diario” (realizagdo de trabalhos de casa; atividades na sala de aula: itens 1, 4, 5, 7, 10) (e.g.,
“Estou a par das matérias porque estudo todos os dias™) e os outros cinco pertencem a subescala
“procrastinagdo no estudo para os testes” (itens 2, 3, 6, 8, 9) (e.g., “Perco-me com tantas
coisas/atividades que ndo me sobra tempo para estudar para os testes”).

Os alunos respondem a cada item através de uma escala tipo Likert de 5 pontos,
assinalando a frequéncia do comportamento entre (1) “Nunca” a (5) “Sempre”.

As pontuacdes obtidas em cada subescala correspondem a média dos respetivos itens,
sendo que a uma maior pontuacao na subescala “procrastina¢dao no estudo diario” corresponde
um maior adiamento da realizacdo das tarefas na sala de aula e de trabalhos escolares, assim
como do estudo continuo e a uma maior pontuagdo na subescala “procrastinacdo no estudo para
os testes” corresponde um maior adiamento desse tipo de estudo ou um maior envolvimento
pelos alunos noutras atividades competitivas, i.e., que interferem no estudo para os testes
(Costa, 2007). Além disso, o valor total da escala pode ser utilizado como uma medida geral da
procrastinacao no estudo. Dos 10 itens da escala, cinco (itens 1, 4, 5, 7, 10) sdo cotados de modo

inverso durante a analise.

4.3.3.1. Analise das propriedades psicométricas

Costa (2007) indica que a escala apresenta bons valores de consisténcia interna (escala
total: a = .81; subescala “procrastinagdo no estudo diario”: o = .73; subescala “procrastinagdo
no estudo para os testes”: o =.75).

Nesta investigacédo, utilizando o software IBM SPSS Statistics verséo 25 (IBM, 2017),
realizou-se uma analise fatorial com extracdo de componentes principais e rotagdo Varimax que

revelou, segundo o critério de Kaiser, a existéncia de dois fatores. Apesar de o nimero de fatores
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ir ao encontro do indicado por Costa (2007), verificou-se que a organizacgao dos itens pelos dois
fatores ndo era idéntica & obtida pela autora do instrumento, sendo que no primeiro fator
agruparam-se os itens 7, 9, 3, 6, 2, 4 e 10 e no segundo fator organizaram-se os itens 8, 5 e 1.
Os dois fatores obtidos explicavam 50.29% da variancia total (Anexo 10).

Assim, realizou-se uma analise fatorial confirmatodria utilizando o estimador de
maximum likelihood disponivel no software jamovi versdo 0.9 (The jamovi project, 2019),
tendo-se incluido os itens 1, 4, 5, 7 e 10 no primeiro fator e os itens 2, 3, 6, 8 e 9 no segundo
fator (x° (34) = 115, p < .001). Nesta analise verificou-se que todos os itens apresentavam uma
saturacdo acima de .40, a excecdo do item 8 que apresentou uma saturagdo um pouco mais
baixa, ainda que proxima de .40 (Anexo 11).

Assim, retirou-se o item 8 e repetiu-se a analise fatorial confirmatdria (¥ (26) = 75.8,
p<.001), tendo-se verificado uma melhoria ao nivel dos indices de ajustamento (CFI = .96, TLI
= .94, RMSEA = .06). Deste modo, verificou-se que os indices CFIl, TLI e RMSEA indicaram
um bom ajustamento, estando os valores dos indices CFl e TLI acima de .90 (Bentler & Bonnet,
1980; Hu & Bentler, 1999 cit. por Hooper, Coughlan & Mullen, 2008) e o valor do indice
RMSEA abaixo de .07 (Steiger, 2007 cit. por Hooper et al., 2008), demonstrando assim a
adequacdo desta organizacdo dos itens nos dois fatores extraidos (procrastinagdo no estudo
diario e procrastinacdo no estudo para os testes) (Anexo 11).

Em relacdo a consisténcia interna, verificou-se que a subescala de procrastinacdo no
estudo diario apresentou um alfa de Cronbach de .73, a subescala de procrastina¢do no estudo
para os testes uma consisténcia interna de .72 e a escala total um alfa de Cronbach de .83 (Anexo
11), valores idénticos aos obtidos por Costa (2007).

4.4. Procedimentos de recolha de dados

De modo a ser possivel realizar a recolha de dados nas escolas, foi submetido um pedido
de aprovacao da aplicacdo dos questionarios aos alunos ao Ministério da Educacao, através do
sistema de Monitorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar, da Direcdo Geral de Educacéo.
Posteriormente, foram enviados as Dire¢fes dos agrupamentos de escolas pedidos de
autorizacdo (Anexo 1) para a realizacdo da recolha de dados nas escolas secundarias que Ihes
pertenciam e, de seguida, foram enderecados pedidos de autorizacdo aos encarregados de
educacdo dos alunos (Anexo 2), por intermédio dos diretores de turma responsaveis pelas
turmas do 10°, 11° e 12° ano, solicitando autorizagédo para a participacao dos seus educandos no
presente estudo. Assim, apenas participaram nesta investigacdo alunos autorizados pelos

respetivos encarregados de educacéo.
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Depois disso foi solicitado a cada diretor de turma que indicasse o horario mais
conveniente para a aplicacdo dos questionarios, de forma a perturbar o menos possivel o normal
funcionamento das aulas.

Relativamente aos momentos de recolha de dados, aquando da aplicagdo dos
questionarios, foi entregue um consentimento informado (Anexo 3) aos alunos referindo a
natureza voluntéaria da sua participacdo e apenas aqueles que assentiram participar no estudo
foram considerados, independentemente de estarem autorizados pelos respetivos encarregados
de educacdo. Além disso, foi realcado aos alunos que as suas respostas eram anénimas e que estava
garantida a confidencialidade dos dados recolhidos.

No inicio de cada questionario (Anexo 4) era apresentada uma introducdo geral com o
objetivo do estudo, a importancia da participacdo dos alunos e a informacéo de que ndo existiam
respostas certas nem erradas, bem como era reforcada a informacdo relativa aos aspetos éticos
associados a esta investigacdo. Os questionarios, de preenchimento individual, foram
administrados coletivamente em contexto de sala de aula e em horéario letivo, durante o 2°
periodo do ano letivo 2018/2019, com a presenca da estudante de mestrado.

A ordem de apresentacdo das trés escalas foi contrabalancada, pelo que os participantes
iniciavam o preenchimento dos questionarios em escalas distintas, nas diferentes turmas.

Relativamente aos alunos cujos encarregados de educacdo ndo autorizavam a sua
participacdo no estudo, era pedido ao docente que lhes solicitasse a realizacdo de uma outra
tarefa que este considerasse adequada.

Os mesmos procedimentos foram adotados em todas as turmas alvo da recolha de dados,

de modo a uniformizar o processo.

4.5. Procedimentos de tratamento de dados

Com vista ao teste das hipéteses formuladas, realizaram-se andlises de correlacdo
bivariada e analises de regressao linear simples utilizando o software IBM SPSS Statistics
versdo 25 (IBM, 2017).

As analises de correlagéo visaram testar a hipotese 1: Existe uma relagéo positiva entre
uma teoria fixa da inteligéncia e a procrastinacéo no estudo, em alunos do ensino secundario; a
hipotese 2a: Existe uma relacdo negativa entre a orientacdo para a tarefa e a procrastinagdo no
estudo, em alunos do ensino secundario; a hipotese 2b: Existe uma relagdo negativa entre a
orientacdo para a autovalorizacgdo e a procrastinacao no estudo, em alunos do ensino secundario;
a hipotese 2c: Existe uma relagdo positiva entre a orientacdo para a autodefesa e a

procrastinacdo no estudo, em alunos do ensino secundario e a hipotese 2d: Existe uma relacdo
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positiva entre a orientacdo para o evitamento e os comportamentos de procrastinagao no estudo,
em alunos do ensino secundario.

As analises de regressao linear simples visaram o teste da hipdtese 3a: A relacéo
negativa entre uma teoria maleavel da inteligéncia e a procrastinagdo no estudo € mediada pela
orientacdo para a tarefa, em alunos do ensino secundério e da hipétese 3b: A relagdo entre uma
teoria fixa da inteligéncia e os comportamentos de procrastinacdo no estudo é mediada pela
orientacdo para o evitamento, em alunos do ensino secundario, bem como das questdes de
investigacdo 1: Serd que a orientacdo para a autovalorizacdo medeia a relagé@o entre as teorias
implicitas da inteligéncia e a procrastinacdo no estudo? e 2: Serd que a orientagdo para a
autodefesa medeia a relacdo entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinagdo no

estudo?
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V. RESULTADOS

O primeiro objetivo desta investigacao era analisar as relacfes entre as teorias implicitas
da inteligéncia e a procrastinagcdo no estudo em alunos do ensino secundario. Com vista ao
alcance desse objetivo, utilizou-se um indicador Unico das teorias implicitas da inteligéncia com
valores médios mais elevados indicando a existéncia de uma teoria fixa e valores médios mais
baixos uma teoria maleavel. Além disso, no que respeita & procrastinacdo no estudo, esta foi
avaliada nas suas duas dimensdes (procrastinagdo no estudo diério e procrastinagdo no estudo
para os testes), assim como no geral.

Deste modo, verificou-se a existéncia de uma associacdo positiva, ainda que fraca
(Cohen, 1988), entre uma teoria fixa da inteligéncia e a procrastinacdo no estudo diério e a
procrastinacao geral (Anexo 13), ou seja, observou-se que alunos que possuem uma teoria fixa
da inteligéncia tendem a envolver-se mais em comportamentos de procrastinacdo no estudo
diario (r = .11, p =.01) e em comportamentos de procrastinacdo no estudo, em geral (r =.10, p
=.02). Por outro lado, ndo se verificou a existéncia de uma correlagdo entre uma teoria fixa da
inteligéncia e a procrastinacdo no estudo para os testes, indicando que alunos que possuem uma
teoria fixa da inteligéncia ndo tendem a envolver-se em comportamentos de procrastinacdo no
estudo para os testes.

O segundo objetivo desta investigacdo era analisar as relacdes entre as orientagdes
motivacionais e 0s comportamentos de procrastinagdo no estudo em alunos do ensino
secundario (Anexo 13).

Relativamente a orientacdo para a tarefa, verificou-se a existéncia de uma relacéo
negativa e moderada (Cohen, 1988) entre esta orientagdo motivacional e todas as dimensdes da
procrastinacdo no estudo: procrastinacdo no estudo diario (r = —.46, p < .001), procrastinacdo
no estudo para os testes (r = —.31, p <.001) e procrastinacdo no estudo, em geral (r = —.46, p
<.001). Assim, quanto mais os alunos estao orientados para a tarefa, menor o seu envolvimento
em comportamentos de procrastinacdo no estudo diario, no estudo para os testes e no global
(Tabela 1).

No que concerne a orientacdo para a autovalorizacéo, observou-se que esta orientacao
motivacional ndo se encontra relacionada com nenhuma das dimensdes da procrastinagéo no
estudo (Tabela 1).

Considerando a orientacdo para a autodefesa, os dados revelaram que esta orientagédo
motivacional ndo se encontra relacionada com a procrastinacdo no estudo diario e com a

procrastinacdo no estudo, em geral (Tabela 1). Contudo, verificou-se a existéncia de uma
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correlagéo positiva, ainda que fraca (Cohen, 1988), entre a orientagdo para a autodefesa e a
procrastinacdo no estudo para os testes (r = .10, p =.03), pelo que quanto mais os alunos estéo
orientados para a autodefesa, maior o seu envolvimento em comportamentos de procrastinacdo
no estudo para os testes.

No que respeita a orientacdo para o evitamento, observou-se a existéncia de correlagdes
positivas entre essa orientagdo motivacional e todas as dimensdes da procrastinagdo no estudo:
associacdo forte (Cohen, 1988) com a procrastinacdo no estudo diario (r = .56, p < .001),
associacdo moderada (Cohen, 1988) com a procrastinacdo no estudo para os testes (r = .48, p <
.001) e associagéo forte (Cohen, 1988) com a procrastinacdo no estudo, em geral (r = .58, p <
.001), indicando que quanto mais os alunos estdo orientados para o evitamento, maior o0 Seu
envolvimento em comportamentos de procrastinacdo no estudo diario, no estudo para os testes
e no geral.

Na Tabela 1 encontram-se as médias e desvios-padrdo das variaveis em estudo, assim

como a matriz de correlagOes entre estas.

Tabela 1
Estatisticas descritivas e correlacGes entre as variaveis.
M DP 1 2 3 4 5 6 7 8
1. Teoria da 2.46 1.00 1
inteligéncia
2. Orientagdo para a 3.28 0.44 o Vi 1
tarefa
3. Orientagdo para a 2.37 0.63 .06 13%* 1
autovalorizagdo
4. Orientagdo para a 2.50 0.75 .08 .03 20*** 1
autodefesa
5. Orientagdo para 0 2.35 0.58 .10* — 45k .03 .04 1
evitamento
6. Procrastinagdo no 2.68 0.71 A11* —46%** -.03 .02 56%** 1
estudo diario
7. Procrastinagdo no 2.76 0.78 .05 =31k .03 .10* A8FF* B5*** 1
estudo para os testes
8. Procrastinagdo geral 2.68 0.64 .10* — 44k —-.01 .08 58*** 91x** .88*** 1

*p < .05, **p < .01, ***p < .001

Além dos objetivos acima referidos, este estudo visou também investigar se as relages
entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinagdo no estudo eram mediadas pelas
orientagdes motivacionais dos alunos do ensino secundario.

De acordo com Baron e Kenny (1986), para testar a existéncia de mediacao € necessario
que seja verificado um conjunto de condigdes: (1) a varidvel preditora (teorias implicitas da
inteligéncia) prediz significativamente o mediador (orientacbes motivacionais); (2) a variavel

preditora (teorias implicitas da inteligéncia) prediz significativamente a variavel critério
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(procrastinacdo no estudo) na auséncia do mediador (orientagfes motivacionais); (3) o
mediador (orientacbes motivacionais) prediz significativamente a varidvel critério
(procrastinacéo no estudo) e (4) o efeito da variavel preditora (teorias implicitas da inteligéncia)
na variavel critério (procrastinacdo no estudo) diminui ap6s a adicdo do mediador (orientagdes
motivacionais) ao modelo.

Para o teste das hipdteses e questdes de investigacdo formuladas em torno da existéncia
de um efeito mediador das orientacdes motivacionais na relacdo entre as teorias implicitas da
inteligéncia e a procrastinacdo no estudo, esta ultima varidvel foi considerada tanto nas suas
duas dimensdes (procrastinacdo no estudo diério e procrastinacdo no estudo para os testes),
como no geral (Anexos 14 a 18).

No que respeita a existéncia de um efeito mediador da orientacao para a tarefa na relacao
entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinacdo no estudo diario, foram estimados
trés modelos de regressdo (Anexo 14). Assim, comecou-se por verificar se a varidvel preditora
(teorias implicitas da inteligéncia) exercia um efeito na variavel mediadora (orientacdo para a
tarefa), tendo-se observado que o modelo de regressao se revelou significativo (F (1, 497) =
15.22, p < .001). Deste modo, verificou-se que uma teoria fixa prediz fraca e negativamente
uma orientacdo para a tarefa (8 =—.17, t (497) =-3.90, p <.001), pelo que, complementarmente,
uma teoria maleavel prediz uma orientacdo para a tarefa, explicando 3% da variancia observada
nesta Gltima variavel (R? = .03). Assim, verificou-se a primeira condi¢&o proposta por Baron e
Kenny (1986) para a existéncia de mediacao.

De seguida estimou-se um segundo modelo de regresséo tendo sido introduzida como
variavel preditora as teorias implicitas da inteligéncia e como variavel critério a procrastinagdo
no estudo diario. Verificou-se que este modelo de regressdao também se revelou significativo (F
(1, 496) = 6.24, p = .01), sendo que uma teoria fixa se revelou um preditor positivo ainda que
fraco da procrastinacdo no estudo diario (# = .11, t(496) = 2.50, p = .01), pelo que,
complementarmente, uma teoria maledvel se demonstrou um preditor negativo da
procrastinacdo no estudo diario, explicando 1% da variancia observada nesta Gltima variavel
(R? = .01). Desta forma verificou-se a segunda condig&o proposta por Baron e Kenny (1986)
para a existéncia de mediacéo.

Por ultimo, estimou-se um terceiro modelo de regressdao de modo a verificar se a
variavel preditora (teorias implicitas da inteligéncia) e a variavel mediadora (orientagédo para a
tarefa) prediziam a variavel critério (procrastinacio no estudo diario). A semelhanca dos
modelos de regressdo anteriores, também este se revelou significativo (F (2, 495) = 66.41, p <

.001), sendo que apenas a orientacdo para a tarefa se demonstrou um preditor negativo e
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significativo da procrastinacdo no estudo diério (8 = —.45, t (495) = -11.19, p < .001),
explicando 21% da variancia observada nesta Ultima variavel (R? = .21). Neste modelo de
regressao ndo se verificou o efeito das teorias implicitas da inteligéncia sobre a procrastinacéo
no estudo diario observado no modelo anterior (f = .03, t(495) = .81, p = .42), pelo que se
verificaram a terceira e quarta condic¢des propostas por Baron e Kenny (1986) para a existéncia
de mediacéo.

Neste sentido, observou-se que a orientacdo para a tarefa mediou a associacao entre as
teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinacdo no estudo diario ou, mais especificamente,
verificou-se que a associagdo negativa entre uma teoria maledvel da inteligéncia e a

procrastinagdo no estudo diario foi mediada pela orientacdo para a tarefa (Figura 1).

Orientacéo
P - para a tarefa = age
B=.03
Teorias implicitas da ﬂ:11* """""""""""""""""""" > Procrastinaéo no
inteligéncia ' estudo diario
-

Figura 1. Modelo de mediacdo entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastina¢éo no
estudo diario pela orientacdo para a tarefa. *p < .05. **p < .01. ***p < .001. A linha a tracejado
representa a auséncia de relacdo entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinagdo no

estudo diario quando a orientacdo para a tarefa é incluida como mediadora.

No que respeita a existéncia de um efeito mediador da orientacdo para a tarefa na relacao
entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinacdo no estudo para os testes, observou-
se gque a segunda condicdo proposta por Baron e Kenny (1986) para o estabelecimento de
mediacdo nao foi verificada, dada a auséncia de correlacdo entre as teorias implicitas da
inteligéncia e a procrastinagdo no estudo para os testes (Tabela 1). Deste modo, ndo foi possivel
analisar a existéncia de um efeito mediador da orientacdo para a tarefa na relacdo entre as teorias

implicitas da inteligéncia e a procrastinagdo no estudo para os testes.

Relativamente a existéncia de um efeito mediador da orientacéo para a tarefa na relagdo
entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinagdo no estudo em geral, foram

estimados apenas dois modelos de regressdo (Anexo 15), uma vez que o primeiro tinha sido ja
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estimado a propdsito da procrastinacdo no estudo diério, tendo-se revelado significativo (F (1,
497) = 15.22, p <.001) e demonstrando que a primeira condig&o proposta por Baron e Kenny
(1986) para a existéncia de mediacdo estava verificada.

Assim, estimou-se um modelo de regressdao no qual foi introduzida como variavel
preditora as teorias implicitas da inteligéncia e como variavel critério a procrastinacéo no estudo
em geral. Verificou-se que este modelo de regressdo também se revelou significativo (F (1,
497) = 5.38, p = .02), sendo que uma teoria fixa prediz fraca e positivamente a procrastinacdo
no estudo diario, pelo que, complementarmente, uma teoria maleavel prediz negativamente a
procrastinagdo no estudo diario (5 = .10, t(497) = 2.32, p = .02), explicando 1% da variancia
observada nesta Gltima variavel (R? = .01). Desta forma verificou-se a segunda condicéo
proposta por Baron e Kenny (1986) para a existéncia de mediacao.

Por ultimo, estimou-se um terceiro modelo de regressdao de modo a verificar se a
variavel preditora (teorias implicitas da inteligéncia) e a variavel mediadora (orientacéo para a
tarefa) prediziam a variavel critério (procrastinagdo no estudo em geral). A semelhanca dos
modelos de regressdo anteriores, também este se revelou significativo (F (2, 496) = 59.05, p <
.001), sendo que apenas a orientacdo para a tarefa se demonstrou um preditor negativo da
procrastinacdo no estudo em geral (f = —.43, t(496) = — 10.56, p < .001), explicando 19% da
variancia observada nesta Gltima variavel (R? = .19). Neste modelo de regressao ndo se verificou
o efeito das teorias implicitas da inteligéncia sobre a procrastinacdo no estudo em geral
observado no modelo anterior (8 = .03, t(496) = .69, p = .49), pelo que se verificaram a terceira
e quarta condicGes propostas por Baron e Kenny (1986) para a existéncia de mediagéo.

Assim, a semelhanca do que se verificou para a procrastinacdo no estudo diéario,
observou-se que uma orientacao para a tarefa mediou a associacao entre as teorias implicitas da
inteligéncia e a procrastinacdo no estudo em geral ou, mais especificamente, verificou-se que a
associacdo negativa entre uma teoria maleavel da inteligéncia e a procrastinacdo no estudo em

geral foi mediada pela orientagéo para a tarefa (Figura 2).
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Orientagéo
para a tarefa

= 17*** f = —43%x*

Teorias implicitas Procrastinagéo no
da inteligéncia p=.10* estudo em geral

Figura 2. Modelo de mediacdo entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastina¢éo no
estudo em geral pela orientacdo para tarefa. *p <.05. **p <.01. ***p <.001. A linha a tracejado
representa a auséncia de relacéo entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinagéo no

estudo em geral quando a orientacdo para a tarefa é incluida como mediadora.

Quanto a existéncia de um efeito mediador da orientacdo para o evitamento na relagcdo
entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinacdo no estudo diario, foram estimados
trés modelos de regressdo (Anexo 16). Assim, comecou-se por verificar se a variavel preditora
(teorias implicitas da inteligéncia) exercia um efeito na variavel mediadora (orientacédo para o
evitamento), tendo-se verificado que o modelo de regressao se revelou significativo (F (1, 497)
=5.11, p <.02). Deste modo, observou-se que uma teoria fixa prediz fraca e positivamente uma
orientacdo para o evitamento (f = .10, t (497) = 2.26, p < .02), explicando 1% da variancia
observada nesta Gltima variavel (R? = .01). Assim, verificou-se a primeira condi¢io proposta
por Baron e Kenny (1986) para a existéncia de mediacéo.

Relativamente a segunda condicdo proposta por Baron e Kenny (1986) para o
estabelecimento de mediacdo, esta tinha sido ja verificada aquando das analises relativas a
orientacdo para a tarefa, tendo sido obtido um modelo de regresséo significativo entre as teorias
implicitas da inteligéncia e a procrastinacdo no estudo diario (F (1, 496) = 6.24, p = .01).

Assim, foi estimado o terceiro modelo de regressdo de modo a verificar se a variavel
preditora (teorias implicitas da inteligéncia) e a varidvel mediadora (orientacdo para o
evitamento) prediziam a variavel critério (procrastinacio no estudo diario). A semelhanca dos
modelos de regressdo anteriores, também este se revelou significativo (F (2, 495) = 109.64, p
<.001), sendo que apenas a orientacdo para o evitamento se demonstrou um preditor negativo
da procrastinagdo no estudo diario (5 = .55, t(495) = 14.51, p < .001), explicando 31% da
variancia observada nesta Gltima variavel (R? = .31). Neste modelo de regressao ndo se verificou
o efeito das teorias implicitas da inteligéncia sobre a procrastinacdo no estudo diario (f = .06,

t(495) = 1.52, p = .13), pelo que se verificaram a terceira e quarta condi¢cdes propostas por
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Baron e Kenny (1986) para a existéncia de mediacao.

Deste modo, observou-se que a orientacdo para o evitamento mediou a associagdo entre
as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinagdo no estudo diario ou, mais
especificamente, verificou-se que a associacdo entre uma teoria fixa da inteligéncia e a

procrastinacao no estudo diério foi mediada pela orientagdo para o evitamento (Figura 3).

Orientacéo
para o evitamento B = 55x*
p=.10* '
p=.06
Teorias implicitasda | e > Procrastinagéo no
inteligéncia p=.11* estudo diéario
S N

Figura 3. Modelo de mediacdo entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinacéo no
estudo diario pela orientacdo para o evitamento. *p < .05. **p < .01. ***p < .001. A linha a
tracejado representa a auséncia de relacdo entre as teorias implicitas da inteligéncia e a
procrastinacdo no estudo didrio quando a orientacdo para o evitamento é incluida como

mediadora.

Relativamente a existéncia de um efeito mediador da orientacdo para o evitamento na
relacdo entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastina¢do no estudo para os testes,
observou-se que a segunda condicao proposta por Baron e Kenny (1986) para o estabelecimento
de mediacdo ndo foi verificada, dada a auséncia de correlacdo entre as teorias implicitas da
inteligéncia e a procrastinacdo no estudo para os testes (Tabela 1). Deste modo, como nao se
verificou a existéncia de um efeito direto das teorias implicitas da inteligéncia sobre a
procrastinacdo no estudo para os testes, ndo foi possivel analisar a existéncia de um efeito
mediador da orientagdo para o evitamento na relacdo entre as teorias implicitas da inteligéncia
e a procrastinacdo no estudo para os testes.

No que respeita a existéncia de um efeito mediador da orientacéo para o evitamento na
relacdo entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinacéo no estudo em geral, apenas
foi estimado um modelo de regressdo, uma vez que o primeiro modelo de regresséo entre as
teorias implicitas da inteligéncia e a orientacéo para o evitamento tinha sido ja estimado, tendo-
se revelado significativo (F (1, 497) = 5.11, p < .02) e demonstrado que a primeira condicdo
proposta por Baron e Kenny (1986) para a existéncia de mediagdo estava verificada. Além

disso, o segundo modelo de regressdo entre as teorias implicitas da inteligéncia e a
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procrastinacdo no estudo em geral tinha também sido j& estimado a propoésito das analises
associadas a orientacao para a tarefa. Este segundo modelo revelou-se significativo (F (1, 497)
= 5.38, p = .02), indicando a verificacdo da segunda condicdo proposta por Baron e Kenny
(1986) para o estabelecimento de mediacao.

Assim, estimou-se apenas o terceiro modelo de regressdo de modo a verificar se a
variavel preditora (teorias implicitas da inteligéncia) e a varidvel mediadora (orientacao para o
evitamento) prediziam a variavel critério (procrastinacdo no estudo em geral) (Anexo 17). A
semelhanca dos modelos de regressdo anteriores, também este se revelou significativo (F (2,
496) = 128.50, p < .001), sendo que apenas a orientacdo para o evitamento se demonstrou um
preditor significativo da procrastinacdo no estudo em geral (f = .58 , t(496) = 15.78, p <.001),
explicando 34% da variancia observada nesta ultima variavel (R?> = .34). Neste modelo de
regressao ndo se verificou o efeito das teorias implicitas da inteligéncia sobre a procrastinacéo
no estudo em geral observado no modelo anterior (8 = .05, t (496) = 1.22, p = .22), pelo que se
verificaram a terceira e quarta condic¢des propostas por Baron e Kenny (1986) para a existéncia
de mediacao.

Assim, a semelhanca do que se verificou para a procrastinacdo no estudo diario,
observou-se que uma orientagdo para 0 evitamento mediou a associacdo entre as teorias
implicitas da inteligéncia e a procrastinagdo no estudo em geral ou, mais especificamente,
verificou-se que a associacdo entre uma teoria fixa da inteligéncia e a procrastina¢do no estudo

em geral foi mediada pela orientacéo para o evitamento (Figura 4).

Orientacéao
p=.10* para o0 evitamento &58***
p=.05
Teorias implicitasda | > Procrastinacéo no
inteligéncia p=.10* estudo em geral
S Ak RN

Figura 4. Modelo de mediacdo entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastina¢éo no
estudo em geral pela orientagéo para o evitamento. *p < .05. **p <.01. ***p < .001. A linha a
tracejado representa a auséncia de relacdo entre as teorias implicitas da inteligéncia e a
procrastinacdo no estudo em geral quando a orientacdo para o evitamento é incluida como

mediadora.
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No que concerne as questdes de investigacdo formuladas a proposito da existéncia de
um efeito mediador da orientacdo para a autovalorizagéo e da orientacdo para a autodefesa na
relacdo entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinacdo no estudo, verificou-se que,
tanto para a orientacdo para a autovaloriza¢do como para a orientacao para a autodefesa, ndo se
verificou a primeira condi¢do proposta por Baron e Kenny (1986) para o estabelecimento de
mediagé&o.

De facto, de acordo com os dados indicados na Tabela 1, verificou-se que a orientacao
para a autovalorizacdo ndo se mostrou relacionada com as teorias implicitas da inteligéncia (r
= .06, p > .05). Neste sentido, ndo foi possivel realizar a anélise de mediagéo, impossibilitando
assim a resposta a primeira questdo de investigacdo formulada.

Quanto a orientacdo para a autodefesa, observou-se também que esta orientagdo
motivacional ndo se revelou associada as teorias implicitas da inteligéncia (r = .08, p > .05,
Tabela 1). Deste modo, ndo foi possivel realizar a analise de mediacdo, embora se tenha
verificado a terceira condicdo proposta por Baron e Kenny (1986) relativamente a
procrastinacdo no estudo para os testes, ou seja, observou-se um efeito significativo da
orientacdo para a autodefesa na procrastinacdo no estudo para os testes (5 = .10, t (497) = 2.19,
p = .03), explicando 1% da variancia observada nesta ultima variavel (R? =.01) (Anexo 18).
Contudo, ndo tendo sido verificadas todas as condigdes propostas por Baron e Kenny (1986)
para o estabelecimento de mediacdo, ndo foi também possivel dar resposta a segunda questdo

de investigacdo formulada.
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V1. DISCUSSAO

O presente trabalho visou dar resposta a trés objetivos que se enunciam de seguida: (1)
analisar as relagdes entre as teorias implicitas da inteligéncia e os comportamentos de
procrastinacdo no estudo em alunos do ensino secundario; (2) investigar as relagdes entre as
orientagdes motivacionais e 0s comportamentos de procrastinagdo no estudo em alunos do
ensino secundéario e (3) estudar se as relagdes entre as teorias implicitas da inteligéncia e 0s
comportamentos de procrastinacao no estudo sdo mediadas pelas orientacdes motivacionais dos
alunos do ensino secundario.

No quadro do primeiro objetivo da investigacdo, formulou-se a hipdtese “Existe uma
relacdo positiva entre uma teoria fixa da inteligéncia e a procrastinacdo no estudo, em alunos
do ensino secundario”. Pela analise dos resultados obtidos verificou-se que esta hipotese foi
parcialmente confirmada, uma vez que se observou a existéncia de uma associacdo positiva
entre uma teoria fixa da inteligéncia e a procrastinagcdo no estudo para os testes, assim como
entre uma teoria fixa e a procrastinacdo no estudo em geral. Contudo, verificou-se que a adogéo
de uma teoria fixa da inteligéncia néo se revelou relacionada com a procrastinacdo no estudo
para os testes.

De um modo geral, os resultados obtidos nesta investigacdo vao ao encontro dos
verificados por diversos investigadores, tanto em relacdo a utilizacdo de estratégias de self-
handicapping no global, como ao envolvimento em comportamentos de procrastinagéo
académica ou escolar, em especifico (e.g., De Castella & Byrne, 2015; Howell & Buro, 2009;
Ommundsen, 2001; Rickert et al., 2014). Nesses estudos verificou-se também a existéncia de
relagdes entre a adocdo de uma teoria fixa da inteligéncia pelos alunos e o seu envolvimento
em comportamentos de self-handicapping em geral e de procrastinacdo escolar, em particular.

Segundo a literatura, alunos que possuem uma teoria fixa da inteligéncia, ou seja, que
concebem a inteligéncia como uma caracteristica estavel e ndo passivel de ser desenvolvida,
tendem a evitar e adiar a realizacdo de tarefas escolares exigentes, bem como a esforgar-se
menos nestas (Dweck & Leggett, 1988; Robins & Pals, 2002). De acordo com Muenks e Miele
(2017), alunos com uma teoria fixa consideram que o esfor¢o tem uma relagdo inversa com a
inteligéncia, pelo que acreditam que se tém de esforgar-se mais numa dada tarefa escolar, tal
traduz um nivel reduzido de inteligéncia.

Atendendo ao facto de o estudo diario ser pouco estruturado, ndo possuindo, muitas das
vezes, um objetivo claro e especifico e implicar que sejam os préprios alunos a estabelecer

metas, tal exige um maior esfor¢o e autorregulacao da sua parte (Rosario, 2004; Sampaio et al.,
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2012), assim como um maior investimento do seu tempo, 0 que 0s torna mais autoconscientes
do seu nivel de inteligéncia (Rickert et al., 2014).

Assim, como o estudo diario implica a mobilizacdo de esforco elevado e o esforco é
tido pelos alunos que possuem uma teoria fixa como indicativo de falta de inteligéncia, entende-
se a relacdo positiva entre uma teoria fixa da inteligéncia e a procrastinacdo no estudo diario,
indicando que alunos que consideram que a inteligéncia é uma caracteristica estavel e ndo
passivel de ser desenvolvida tendem a evitar e adiar mais 0s comportamentos de estudo diario
(estudo continuo, realizacdo de trabalhos de casa e tarefas em sala de aula).

No que respeita a relacdo entre uma teoria fixa da inteligéncia e a procrastina¢do no
estudo em geral, esta foi também verificada, como esperado. Atendendo ao facto de a dimenséo
da procrastinacdo no estudo diario estar fortemente correlacionada com a escala geral da
procrastinacao, observou-se que alunos que concebem a inteligéncia como uma caracteristica
estavel tendem a envolver-se mais em comportamentos de procrastinagdo no estudo, no global,
0 que vai ao encontro dos resultados obtidos noutros estudos (e.g., Howell & Buro, 2009;
Rickert et al., 2014).

Apesar disso, observou-se a auséncia de relacdo entre uma teoria fixa da inteligéncia e
a dimensdo da procrastinacdo no estudo para os testes, contrariamente ao esperado. Estes
resultados poderao dever-se ao facto de, contrariamente ao estudo diario, o estudo para os testes
ser caracterizado por possuir objetivos claros e especificos, conteddo que é previamente
disponibilizado pelo professor, bem como um prazo delimitado (Rosério, 2004; Sampaio et al.,
2012). Neste sentido, o estudo para os testes, por ter um carater pontual e possuir objetivos bem
definidos, implica um menor investimento de energia e recursos pelos alunos, exigindo um
menor esforco da sua parte e protegendo os alunos que possuem uma teoria fixa da inteligéncia
da tomada de consciéncia da natureza imutavel da sua capacidade intelectual, o que podera
explicar a auséncia de relacdo entre uma teoria fixa da inteligéncia e a procrastinacéo no estudo
para os testes.

No quadro do segundo objetivo desta investigacdo, estabeleceu-se a hipotese geral
“Existem relacdes entre as orienta¢cbes motivacionais e a procrastina¢do no estudo, em alunos
do ensino secundario”. Atendendo ao facto de existirem quatro dimensdes das orientacdes
motivacionais (Kaplan & Maehr, 2007; Skaalvik, 1997), formularam-se quatro hipoteses
operacionais subordinadas a hipdtese geral indicada acima.

A primeira destas hipdteses referia-se a orientagdo para a tarefa: “Existe uma relagéo
negativa entre a orientacdo para a tarefa e a procrastinagdo no estudo, em alunos do ensino

secundario”. Esta hipotese foi confirmada, dado terem sido encontradas relagdes negativas entre
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a orientacédo para a tarefa e ambas as dimensées da procrastinacdo no estudo (procrastinacdo no
estudo diario e no estudo para os testes), bem como face a escala geral da procrastinacéo no
estudo, o que indica que alunos com uma orientacao para a tarefa tendem a envolver-se menos
em comportamentos de procrastinacao no estudo.

Assim, estes resultados vao ao encontro dos obtidos noutros estudos que tiveram por
base a analise de estudantes universitarios (e.g., Cao, 2012; Chen et al., 2018; Seo, 2009), assim
como aos obtidos por Wolters (2004) que analisou uma amostra de alunos do ensino secundario,
a semelhanca do que foi feito na presente investigacéo.

De facto, alunos orientados para a tarefa ttm como objetivo principal a aprendizagem,
procurando melhorar as suas capacidades, desenvolver competéncias e aumentar 0s seus
conhecimentos (e.g., Skaalvik, 1997; Wolters, 2003), o que guia 0 seu comportamento de
realizacdo e o seu grau de envolvimento nas tarefas de aprendizagem (Kaplan & Maehr, 2007).
Deste modo, o envolvimento em comportamentos de procrastinacdo escolar, como € o caso da
procrastinacdo no estudo, quer diério, quer para os testes, a0 comprometer as aprendizagens
dos alunos, torna-se uma barreira a prossecucao dos objetivos de mestria adotados pelos alunos
com uma orientacdo para a tarefa, o que os leva a envolver-se menos em comportamentos de
adiamento do estudo. Assim, os resultados obtidos corroboram as evidéncias fornecidas por
estudos que apontam para o facto de a orientacdo para a tarefa contribuir para efeitos adaptativos
para os alunos (e.g., Nascimento & Peixoto, 2012; Peixoto et al., 2017; Tuominen-Soini et al.,
2012).

A segunda hip6tese formulada no ambito das orientacdes motivacionais foi a seguinte:
“Existe uma relacdo negativa entre a orientacdo para a autovalorizacdo e a procrastinacdo no
estudo, em alunos do ensino secundario”. Pela analise dos resultados, verificou-se que esta
hipdtese ndo foi confirmada, uma vez que a orientacdo para a autovalorizacdo ndo se revelou
correlacionada com nenhuma das dimensdes da procrastinacdo no estudo (procrastina¢do no
estudo diario e no estudo para os testes), nem com a procrastinacao no estudo em geral.

A partir da revisdo de literatura realizada foi possivel verificar que, no que concerne as
relagOes entre a orientacdo para a autovalorizagéo e o self-handicapping ou a procrastinagdo
academica e escolar, os resultados dos estudos sdo inconsistentes, havendo investigacdes que
apontam para a existéncia de uma relacdo positiva entre as variaveis (e.g., Chen et al., 2018;
Wolters, 2003), outras que indicam a existéncia de uma associacdo negativa entre estas (e.g.,
Howell & Buro, 2009) e ainda outras que ndo encontraram qualquer correlacdo entre a
orientacdo para a autovalorizagdo e a procrastinagdo em contexto academico (Howell &
Watson, 2007).
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Atendendo ao facto de a escala utilizada para avaliar as orientagbes motivacionais
(Escala de Orientagdes Motivacionais, Pipa et al., 2017 adaptada de Skaalvik, 1997) se focar,
no que respeita a dimensdo da orientacdo para a autovalorizagdo, numa componente normativa
(comparacédo dos alunos por referéncia a norma) (Hulleman et al., 2010) e instrumentos que
operacionalizam a orientacdo para a autovalorizacdo desse modo apontarem para a existéncia
de associa¢Oes negativas com o self-handicapping (Senko & Dawson, 2017), postulou-se a
existéncia de uma relacdo negativa entre a orientacdo para a autovalorizacao e a procrastinacao
no estudo. Assim, esperava-se que, quanto mais 0s alunos estivessem orientados para a
autovalorizacao, i.e., quanto mais estivessem focados na obtengdo de um desempenho superior
ao dos seus pares, menos se envolvessem em comportamentos de procrastinagdo no estudo,
uma vez que tal poderia colocar em causa 0 seu bom desempenho relativamente aos outros
(Kim & Seo, 2015).

Apesar disso, ndo se verificou a existéncia desta relacdo, possivelmente pelo facto de os
comportamentos de procrastinagdo no estudo terem sido avaliados independentemente das suas
consequéncias para os alunos. De acordo com Howell e Watson (2007), nesses casos, formas
funcionais de adiamento (e.g., deixar estrategicamente as tarefas para o Gltimo minuto) podem
traduzir as preocupacdes dos alunos orientados para a autovalorizagédo, dado que estes podem
considerar que, por exemplo, o estudo diario e para os testes adiado até ao Ultimo momento
talvez seja suficiente para um desempenho superior ao dos seus pares. No entanto, segundo
Kim e Seo (2015) e Klingsieck (2013), essas formas funcionais de adiamento ndo correspondem
a comportamentos de procrastinacdo, pelo que, talvez por isso ndo tenha sido observada
qualquer relacdo entre as variaveis.

A terceira hipotese formulada a proposito das orientacBes motivacionais foi a seguinte:
“Existe uma relacdo positiva entre a orientacdo para a autodefesa e a procrastinacdo no estudo,
em alunos do ensino secundario”. De acordo com os resultados obtidos, esta hipotese foi
parcialmente confirmada, na medida em que, embora ndo se tenha observado a existéncia de
uma relacdo entre a orientacdo para a autodefesa e a procrastinacdo no estudo diario e a
procrastinacdo no estudo em geral, verificou-se a existéncia de uma associacgao positiva entre a
orientagdo para a autodefesa e a procrastinagdo no estudo para os testes. Neste sentido,
observou-se que, quanto mais os alunos estdo orientados para a autodefesa, maior 0 seu
envolvimento em comportamentos de procrastina¢do no estudo para os testes.

Deste modo, os resultados obtidos na presente investigagdo corroboram os de outros
estudos, realizados com amostras de estudantes do ensino superior, que apontaram para a

existéncia de uma relacéo positiva entre a orientagdo para a autodefesa e o envolvimento em
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comportamentos de procrastinagdo académica (e.g., Cao, 2012; Chen et al., 2018; Seo, 2009).

Os alunos orientados para a autodefesa encontram-se focados em ndo revelar
incompeténcia e falta de capacidade, assim como em evitar ter um desempenho inferior ao dos
seus pares e em obter julgamentos negativos por parte de outros (Elliot & Church, 1997;
Hulleman et al., 2010; Skaalvik, 1997). O estudo para os testes, contrariamente ao estudo diério,
pressupde a preparacdo para momentos de avaliagdo formal que tém como finalidade a
atribuicdo de classificacfes que atestam o nivel de desempenho dos alunos num teste ou prova.
Neste sentido, entende-se que alunos orientados para a autodefesa tendem a envolver-se mais
em comportamentos de procrastinacdo no estudo para os testes, uma vez que, ao fazerem-no,
isso permite-lhes, em situacGes em que as suas notas nos testes sdo inferiores as dos seus pares,
atribuir o seu fraco desempenho ndo a sua falta de capacidade, mas a causas exteriores a Si
(Jones & Berglas, 1978), nomeadamente ao pouco tempo que tiveram para estudar para o teste,
procurando assim evitar julgamentos negativos da sua competéncia pelos outros.

No que respeita a quarta e Ultima hipotese formulada no quadro das orientacGes
motivacionais (“Existe uma relagdo positiva entre a orientacdo para o evitamento ¢ a
procrastinacdo no estudo, em alunos do ensino secundario”), verificou-se que esta foi
confirmada, tanto no que concerne a procrastinacao no estudo diario, como a procrastinagao no
estudo para os testes, bem como a procrastinacdo no estudo em geral. Assim, observou-se que
guanto mais os alunos se encontram orientados para o evitamento, maior a sua tendéncia para
se envolverem em comportamentos de procrastinacdo no estudo, o que vai ao encontro dos
resultados obtidos noutros estudos realizados com amostras de estudantes universitarios (e.g.,
Cao, 2012; Howell & Buro, 2009; Seo, 2009; Wolters, 2003). Dada a intensidade das
correlacdes encontradas entre a orientacdo para o evitamento e a procrastinacdo no estudo, 0s
resultados obtidos corroboram o facto de esta ser a orientacdo motivacional associada aos
efeitos mais desadaptativos para os alunos (Peixoto et al., 2017; Tuominem-Soini et al., 2012;
Wolters, 2003).

A par destes resultados, importa refletir acerca da natureza da procrastinacdo e da
orientagéo para o evitamento de modo a compreender melhor a sua forte associacao verificada
no presente estudo. A procrastinacdo, ao constituir-se como uma estratégia de self-
handicapping (e.g., Burka & Yuen, 1983; Klingsieck, 2013; Steel, 2007; Van Eerde, 2003),
possui uma natureza autodefensiva, i.e., de protecdo da autoestima (Jones & Berglas, 1978).
Por sua vez, a orientacdo para o evitamento caracteriza-se por levar os alunos a focarem-se em
evitar as tarefas escolares, em minimizar o esforco que Ihes dedicam e em optar por tarefas mais

faceis e rapidas (Skaalvik, 1997; Wolters, 2003). Neste sentido e atendendo ao facto de, em
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termos de resultados, ter-se verificado a auséncia de correlagcdo entre a orientagdo para o
evitamento e a orientacdo para a autodefesa, tal podera sugerir que este tipo de evitamento ndo
possui um carater autodefensivo. No entanto, verificou-se, ao nivel dos resultados obtidos, que
as associagdes entre a orientagdo para o evitamento e a procrastinagdo no estudo, tanto nas suas
duas dimensbes como no geral, se demonstraram substancialmente mais fortes do que as
verificadas entre a orientagdo para a autodefesa e a procrastinagdo no estudo. Deste modo, tal
pode sugerir que a procrastinacdo, alem de possuir uma natureza autodefensiva e refletir uma
estratégia de protecdo do self, traduz também uma falta de interesse e investimento na realizagdo
de comportamentos de estudo por parte dos alunos.

Relativamente ao terceiro objetivo desta investigagao (“Estudar se as relagdes entre as
teorias implicitas da inteligéncia e os comportamentos de procrastinacdo no estudo sdo
mediadas pelas orientagdes motivacionais dos alunos do ensino secundario”), formulou-se uma
hipotese geral (“As relagBes entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinacdo no
estudo sdo mediadas pelas orientagdes motivacionais de alunos do ensino secundario”) a luz da
qual se estabeleceram duas hipdteses operacionais, bem como duas questdes de investigacao
gue se indicam de seguida.

No que respeita & primeira hipotese operacional formulada no &mbito do terceiro
objetivo (“A relacdo negativa entre uma teoria maleavel da inteligéncia e a procrastinagdo no
estudo é mediada por uma orientagdo para a tarefa, em alunos do ensino secundario”), os
resultados obtidos mostraram que foi confirmada. De facto, verificou-se que existe um efeito
mediador da orientacdo para a tarefa na relacdo entre as teorias implicitas da inteligéncia e a
procrastinacao no estudo, o que vai ao encontro dos resultados obtidos por Ommundsen (2001).

No seu estudo, Ommundsen (2001) verificou, utilizando uma amostra de alunos
noruegueses do 9° ano, que a associacdo entre uma teoria maleavel da inteligéncia e a utilizacdo
de estratégias de self-handicapping pelos alunos era mediada pela orientacdo para a tarefa.

Apesar de na presente investigacdo, a semelhanca do que foi verificado por Ommundsen
(2001), a relacdo indireta entre uma teoria maleével da inteligéncia e a procrastinacgéo no estudo,
quer diario, quer no geral, ser fraca, pode fornecer algumas indica¢Bes no que respeita a relagcdo
existente entre a concecdo de que a inteligéncia € uma caracteristica dinamica e passivel de ser
desenvolvida e a tendéncia para um menor envolvimento em comportamentos de procrastinagdo
no estudo.

Neste sentido, os resultados obtidos suportam o modelo proposto por Dweck (1986;
Dweck & Leggett, 1988) que sugere que os alunos, ao possuirem uma teoria maleavel da

inteligéncia, ou seja, ao considerarem a capacidade intelectual como uma caracteristica
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dindmica e passivel de ser desenvolvida, ttm uma maior tendéncia para se focarem no
desenvolvimento de competéncias e no alargamento do conhecimento, i.e., a estar orientados
para a tarefa, tendo, por isso, uma menor propenséo para se envolverem em comportamentos
de procrastinacdo escolar. De facto, alunos orientados para a tarefa ndo tém tanta necessidade
de se envolverem em comportamentos de procrastinagdo escolar, uma vez que se encontram
centrados no desenvolvimento das suas competéncias e atribuem pouca importancia a imagem
gue passam para 0s outros no que concerne ao seu nivel de capacidade (Dweck, 1986; Dweck
& Leggett, 1988; Ommundsen, 2001).

No que concerne a segunda hipdtese operacional estabelecida a propésito da analise de
um efeito mediador das orientagdes motivacionais na relacdo entre as teorias implicitas da
inteligéncia e a procrastinagdo no estudo (“A relagdo entre uma teoria fixa da inteligéncia e o0s
comportamentos de procrastinacdo no estudo é mediada por uma orientacao para o evitamento,
em alunos do ensino secundario”), verificou-se que esta foi também confirmada.

Esta hipotese foi formulada tendo por base os resultados obtidos por Howell e Buro
(2009) num estudo com estudantes do ensino superior, uma vez que nesse estudo 0s
investigadores observaram que a orientacdo para o evitamento mediou a relagdo entre uma
teoria fixa da inteligéncia e a procrastinacdo académica. Assim, os resultados obtidos
corroboram os do estudo realizado por Howell e Buro (2009).

De facto, observou-se que alunos que possuem uma concecdo da inteligéncia como
sendo uma caracteristica ndo passivel de ser desenvolvida, i.e., que tém uma teoria fixa da
inteligéncia, estdo mais orientados para o0 evitamento, ou seja, encontram-se mais focados em
evitar as tarefas escolares, nomeadamente os comportamentos de estudo (Costa, 2007) e em
reduzir o esforco que lhes dedicam, possivelmente pelo facto de considerarem que tal ndo lhes
permite modificar o seu nivel de inteligéncia, dado considerarem a capacidade intelectual como
uma entidade estavel (Dweck & Leggett, 1988; Howell & Buro, 2009). Neste seguimento, estes
alunos tendem a envolver-se mais em comportamentos de procrastinagéo no estudo, evitando e
adiando a realizacdo de tarefas escolares dessa natureza.

Na sequéncia das hipoteses acima referidas e ainda no quadro do terceiro objetivo deste
estudo, foram formuladas duas questfes de investigacdo, dada a escassez de fundamentacgéo
tedrica e empirica que permitisse a sustentacdo de hipoteses. Neste sentido, formularam-se as
questdes de investigagdo seguintes: “Serd que a orientacdo para a autovalorizacdo medeia a
relacdo entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinacdo no estudo?” e “Sera que a
orientacdo para a autodefesa medeia a relagdo entre as teorias implicitas da inteligéncia e a

procrastinagdo no estudo?”.
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Atendendo ao facto de ndo terem sido encontradas correlagdes significativas entre as
teorias implicitas da inteligéncia e as orientacfes para o0 ego (orientacdo para a autovalorizacao
e orientacdo para a autodefesa), ndo foi possivel realizar as analises de mediacéo segundo as
indicacdes de Baron e Kenny (1986), o que impossibilitou dar respostas a ambas as questdes
de investigagédo formuladas.

Assim, importa refletir acerca da auséncia de associacdo entre as teorias implicitas da
inteligéncia e ambas as orientacGes para 0 ego na amostra de alunos analisada, na medida em
que, de acordo com Dweck e Leggett (1988) e segundo alguns estudos empiricos (e.g., Abd-
El-Fattah & Al-Nabhani, 2012; Howell & Buro, 2009), a presen¢a de uma teoria fixa da
inteligéncia prediz a adogédo de orienta¢des para 0 ego, algo que ndo foi verificado na presente
investigacao.

Neste sentido, os resultados obtidos no presente trabalho, a par dos encontrados noutros
estudos (e.g., Briten & Stramsg, 2004; Dinger & Dickhéuser, 2013; Dupeyrat & Mariné, 2005)
nos quais nao se observou a existéncia de uma correlacdo entre as teorias implicitas da
inteligéncia e as orientagcdes para 0 ego (orientacdo para a autovalorizagdo e orientacdo para a
autodefesa), vém levantar questdes em torno das nogdes propostas por Dweck e Leggett (1988).

De acordo com Dinger e Dickhauser (2013), a auséncia de relagcdo encontrada entre as
teorias implicitas da inteligéncia e as orienta¢Ges para a autovalorizacdo e para a autodefesa ndo
implica que as teorias implicitas da inteligéncia ndo desempenhem um papel na adocdo das
orientacdes para o ego, sendo a ligacdo entre estas variaveis mais complexa, na medida em que
as teorias implicitas da inteligéncia poderdo interagir com outros fatores antecedentes das
orientagdes para o0 ego. De facto, os alunos poderdo adotar determinadas orientacGes
motivacionais dependendo de outros fatores, quer individuais, quer contextuais, além da sua
teoria implicita da inteligéncia, o que podera explicar a auséncia de correlacdo entre as
variaveis.

Neste sentido, Dupeyrat e Mariné (2005) indicam que as orientacfes motivacionais
podem estar associadas a um conjunto de crencas mais complexas do que as teorias implicitas
da inteligéncia, i.e., as crencas epistemologicas que compreendem, por exemplo, as concec¢des
de que a aprendizagem ¢é rapida ou de que o conhecimento é simples e certo. Segundo Briten e
Stramsg (2004), as crencas epistemoldgicas dos alunos sdo melhores preditores das orientacfes
motivacionais do que as suas teorias implicitas da inteligéncia.

Além disso, Dinger e Dickhiuser (2013) sugerem que o efeito das teorias implicitas da
inteligéncia na adocéo de orientagdes para a autovalorizacdo e para a autodefesa depende da

percecdo de competéncia dos alunos. Neste sentido, os investigadores indicam que alunos com
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uma teoria fixa da inteligéncia e uma elevada percecdo das suas competéncias estardo mais
orientados para a autovalorizagcdo e menos orientados para a autodefesa e que alunos com uma
teoria fixa da inteligéncia e uma baixa percecdo das suas competéncias estardo menos
orientados para a autovalorizacdo e mais orientados para a autodefesa.

Paralelamente aos fatores individuais mencionados (crencas epistemoldgicas e percecdo
de competéncia), também alguns fatores contextuais estdo ligados a orientacdo para
determinados objetivos de realizagédo, o que podera contribuir para a compreensdo da auséncia
de relacdo encontrada nesta investigacdo entre as teorias implicitas da inteligéncia e as
orientacOes para a autovalorizagdo e para a autodefesa. De facto, segundo Dupeyrat e Mariné
(2005), as orientagcBes motivacionais, além de varidveis ligadas aos alunos, encontram-se
associadas a aspetos contextuais, ou seja, do ambiente de aprendizagem, nomeadamente o
significado e o proposito percebido das tarefas escolares e das aulas e, mais genericamente, da

escola.
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VIl. CONSIDERACOES FINAIS

A presente investigacdo demonstrou a relevancia de serem consideradas variaveis
implicadas em modelos de autorregulacdo da aprendizagem, nomeadamente as teorias
implicitas da inteligéncia e as orientacbes motivacionais, como forma de obter uma maior
compreensdo do envolvimento dos alunos em comportamentos de procrastinagdo em contexto
escolar. De facto, apesar de a maioria das correlacdes entre as varidveis analisadas serem
pequenas em magnitude, os resultados obtidos neste trabalho s&o consistentes com o0s
verificados noutros estudos que se focaram nas mesmas variaveis ou em variaveis idénticas,
como o self-handicapping (e.g., Howell & Buro, 2009; Howell & Watson, 2007; Ommundsen,
2001; Rickert et al., 2014). Além disso, 0s resultados obtidos vdo ao encontro das relagdes entre
as teorias implicitas da inteligéncia, as orientagdes motivacionais e a procrastinacdo escolar
propostas em termos tedricos (e.g., Dweck & Leggett, 1988).

Neste trabalho, observou-se a existéncia de uma relacdo entre a concec¢éo da inteligéncia
como uma entidade estavel e ndo passivel de ser modificada (teoria fixa da inteligéncia) e a
adocdo de uma orientacao para o evitamento das tarefas escolares que, por sua vez, revelou uma
associacdo com o envolvimento em comportamentos de procrastinacdo no estudo. Por outro
lado, verificou-se que existe uma associa¢do entre a concecdo da inteligéncia como uma
caracteristica dindmica e passivel de ser desenvolvida (teoria maleavel da inteligéncia) e a
adocdo de uma orientacdo para a tarefa, i.e., para o desenvolvimento de competéncias e
capacidades, que, por sua vez, se relacionou negativamente com o envolvimento em
comportamentos de procrastinacdo no estudo. No que respeita as orientacdes para 0 ego,
verificou-se que, embora a orientacdo para a autovalorizagdo ndo se tenha demonstrado
relacionada com nenhuma das dimensdes da procrastinagdo no estudo, a orientacdo para a
autodefesa revelou-se associada a procrastinacdo no estudo para os testes.

Assim, atendendo aos resultados obtidos, entende-se que esta investigacdo representa
um contributo para a préatica dos professores e dos psicélogos educacionais, na medida em que
fornece indicagdes sobre como tornar os contextos de aprendizagem em espacgos adaptativos e
promotores de uma aprendizagem autorregulada com vista a reducdo do envolvimento dos
alunos em comportamentos prejudiciais as suas aquisi¢cdes escolares, como a procrastinacéo
escolar. Neste sentido, considera-se ser importante estimular nos alunos, sobretudo nos que
frequentam o ensino secundario, dada a elevada exigéncia do ciclo de estudos como antecedente
da entrada no ensino superior, o desenvolvimento de uma teoria maleavel da inteligéncia com

vista & promogdo da adogdo de uma orientacdo para a tarefa que, segundo a literatura, se
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demonstra como sendo a que gera os efeitos mais adaptativos para os estudantes (e.g.,
Nascimento & Peixoto, 2012; Peixoto et al., 2017; Tuominen-Soini et al., 2012) e, em Gltima
analise, com vista a reducao do seu envolvimento em comportamentos de procrastinacao face
as tarefas escolares.

De facto, segundo Blackwell et al. (2007), que aplicaram uma intervengdo baseada na
transmissdo de uma teoria maleavel da inteligéncia a alunos do 7° ano, este tipo de atuacao
promove a motivacdo dos alunos face a aprendizagem, assim como tem um efeito positivo no
seu desempenho em matematica quando comparados com um grupo de controlo que foi alvo
de uma intervencdo na qual ndo era dada énfase a construgdo de uma teoria maledvel da
inteligéncia. Assim, este estudo fornece evidéncia para o facto de as crengas que os alunos
possuem acerca da inteligéncia poderem ser moldadas em concecdes relativas a maleabilidade
da capacidade intelectual e traduzir-se em efeitos adaptativos para os alunos, tanto no que
concerne a sua motivagdo, como ao seu desempenho escolar. Neste seguimento, entende-se que
uma intervencdo desta natureza possa contribuir também para a reducdo do envolvimento dos
alunos em comportamentos de procrastinacao escolar.

Apesar dos contributos desta investigacdo, tanto para a clarificacdo das relagdes entre
as teorias implicitas da inteligéncia, as orientagdes motivacionais e a procrastinacao escolar
numa amostra de alunos portugueses do ensino secundario, como para fornecer indica¢fes para
a pratica nas escolas a este nivel, esta apresenta um conjunto de limita¢es.

Em primeiro lugar, este trabalho utilizou um design correlacional, pelo que ndo permite
o0 estabelecimento de relacdes de causalidade entre as variaveis analisadas.

Em segundo lugar, nesta investigacdo foram utilizadas medidas de autorrelato, muito
suscetiveis a efeitos de desejabilidade social, o que podera ter contribuido para possiveis
enviesamentos.

Em terceiro e Gltimo lugar, salienta-se a utilizacdo da Escala Geral de Dweck (1999)
para medir as teorias implicitas da inteligéncia, na medida em que, ao fazer uso do termo
“inteligéncia” nos seus itens faz com que os resultados obtidos nesta investigacdo dependam da
nogdo que os alunos tém do que é a inteligéncia, a qual poderé ser diferente da definicdo tedrica
desse conceito. Alem disso, neste trabalho, a semelhancga do que foi feito em estudos realizados
pela autora da escala original (e.g., Dweck & Leggett, 1988; Dweck et al., 1995), as teorias
implicitas da inteligéncia foram conceptualizadas e operacionalizadas como crencas
mutuamente exclusivas, i.e., como extremos opostos de um unico continuum. Contudo,
investigadores indicam que a utilizacdo de uma conceptualizacdo unidimensional das teorias

implicitas da inteligéncia ndo é a mais adequada, dado que os alunos podem possuir ambas as
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teorias, ativando-as e acedendo-lhes em funcdo do contexto de aprendizagem em que se
encontram (LUftenegger & Chen, 2017).

Deste modo, atendendo as limitacGes desta investigacdo e com o objetivo de aprofundar
0 conhecimento em torno dos fatores ligados ao envolvimento dos alunos em comportamentos
prejudiciais a sua aprendizagem e desempenho escolar, como é o caso da procrastinacéo,
entende-se que seria pertinente, em estudos futuros, a utilizacdo de medidas comportamentais
ou medidas qualitativas da procrastinacdo escolar (e.g., observacéo, entrevistas).

Além disso, sugere-se que, em investigacdes futuras, as teorias implicitas da inteligéncia
sejam operacionalizadas de outra forma, dada a sua flexibilidade de ativacdo em fungédo do
contexto (Luftenegger & Chen, 2017). Neste sentido, e de modo a contornar a utilizagdo de
medidas de autorrelato como a utilizada neste trabalho, sugere-se a utilizacdo de medidas
implicitas destas teorias, como o teste de associac¢do implicita (IAT, Fazio & Olsen, 2003 cit.
por Luftenegger & Chen, 2017) muito utilizado no ambito de estudos em psicologia social.

Por fim, sugere-se que, futuramente, seja analisado o papel das crencas epistemoldgicas
na sua relacdo com as orientagdes motivacionais e a procrastinacdo escolar, dado que, segundo
Braten e Stramsg (2004), estas crengas sdo melhores preditoras das orientagdes motivacionais
do que as teorias implicitas da inteligéncia. Além disso, entende-se que é igualmente relevante
investigar o papel de outras varidveis implicadas em modelos de autorregulagdo da
aprendizagem e de fatores ligados aos contextos de aprendizagem em que os alunos se inserem
em relacdo a sua motivacdo e ao seu envolvimento em comportamentos de procrastinacdo

escolar.
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IX. ANEXOS

Anexo 1. Pedido de autorizagéo - Direcgdes das escolas

,f" CENTRO ,
DE INVESTIGACAO
EM EDUCACAQ

PEDIDO DE AUTORIZAGCAO

Titulo do Estudo: Relagdes entre crencgas sobre as capacidades, motivacgdo e procrastinacao escolar em
alunos do ensino secundario

Estudante: Diana Rodrigues

Professor Orientador: Prof. Dr. Francisco Peixoto

Instituicao: ISPA — Instituto Universitéario, Centro de Investigacdo em Educacdo (CIE-ISPA)
Endereco eletronico: 25692@alunos.ispa.pt Contacto telefénico: 963028548

Ex.™®: Diretor(a),

O meu nome é Diana Rodrigues, sou estudante do Mestrado Integrado em Psicologia, Especializacdo
em Psicologia Educacional, no ISPA — Instituto Universitéario e estou, neste momento, a desenvolver
um trabalho de mestrado sob a orientagdo do Prof. Doutor Francisco Peixoto.

Vimos por este meio solicitar a sua autorizacao para efetuar uma recolha de dados através da aplicacao
de questionarios em papel a alunos do ensino secundario (10°, 11° e 12° ano) deste Agrupamento. Os
questionarios a aplicar destinam-se a realizacdo da investigacdo “RelacBes entre crengas sobre as
capacidades, motivacao e procrastinagdo escolar em alunos do Ensino Secundario”.

Esta investigacdo tem como objetivos principais: 1) compreender as relacBes entre as crencas dos alunos
do ensino secundario relativamente as suas capacidades e o seu envolvimento em comportamentos de
procrastinagdo no estudo e nas tarefas escolares; 2) compreender as relagfes entre a motivagdo dos
alunos do ensino secundario e o seu envolvimento em comportamentos de procrastinacdo no estudo e
nas tarefas escolares; 3) analisar se as relagfes entre as crengas sobre as capacidades e o envolvimento
dos alunos do Ensino Secundario em comportamentos de procrastinagdo no estudo e nas tarefas
escolares varia em fungéo da sua motivagao.

A aplicacdo dos questionarios com vista a recolha de dados seré feita coletivamente, em contexto de
sala de aula e em horario letivo, durante o 2° Periodo do ano letivo 2018/2019.

Para a elaboracdo deste estudo foi solicitada a autorizagdo da Direcdo Geral de Educacdo, através da
Monitorizag&o de Inquéritos em Meio Escolar, e da Comissao de Etica do ISPA — Instituto Universitario.

Assim, procuramos recrutar um conjunto de 4 turmas de 10° 11° e 12° ano, de cada um dos cursos
Cientifico-Humanisticos (Ciéncias e Tecnologias, Linguas e Humanidades, Ciéncias Socioeconémicas
e Artes Visuais), perfazendo um total de 12 turmas dos trés anos de escolaridade. Em cada turma, todos
os alunos serdo convidados a participar (através do envio de pedidos de autorizagdo aos encarregados
de educacéo).

A sua autorizagdo para a realizacdo da recolha de dados no ambito deste estudo no Agrupamento
implicard apenas ajudar a estudante de mestrado a comunicar com os professores diretores de turma do
ensino secundario, a fim de lhes entregar os pedidos de autorizacdo enderecados aos encarregados de
educacdo dos alunos, para que os possam distribuir pela turma sob a sua responsabilidade, assim como
para proceder ao agendamento das datas mais adequadas para os momentos de aplicagdo dos
questionarios junto dos alunos (2° periodo do ano letivo 2018/2019).
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A recolha de dados junto dos alunos ocupara apenas cerca de 10 minutos de um tempo letivo, sendo a
sua calendarizacao feita de acordo com a disponibilidade e conveniéncia indicadas, com vista a interferir
0 menos possivel no normal funcionamento das aulas.

Os dados pessoais recolhidos serdo arquivados no Centro de Investigacdo em Educacéo do ISPA, num
armario fechado a que apenas a equipa de investigacao tera acesso. Estes dados serdo eliminados logo
apos a conclusdo do projeto. A privacidade do Agrupamento, a privacidade dos seus alunos e a
confidencialidade dos dados obtidos serdo protegidas. Os participantes neste estudo ndo serdo
identificados em qualquer relatério ou publicacao.

A participacdo dos alunos é voluntaria e ndo implica quaisquer riscos ou custos. A equipa de
investigacdo cumprird as orientagdes de cariz ético e deontoldgico que regulam a investigagdo com seres
humanos. Podera, a qualquer momento, colocar quaisquer questdes relacionadas com o estudo a equipa
de investigacdo, através do endereco eletronico ou do contacto telefénico acima indicados.

Agradecemos antecipadamente a sua colaborag&o.

AUTORIZACAO:
Declaro que li e compreendi a informacdo que consta neste pedido de autorizagdo. Autorizo a recolha
de dados no &mbito do estudo neste Agrupamento.

Data. [/ [/

(Assinatura do(a) Diretor(a))

Data. [/ [/

(Assinatura da estudante de Mestrado)
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Anexo 2. Pedido de autorizagéo - Encarregados de educacgéo

ISPA i'j iy
DE INVESTIGACAO
EM EDUCACAO

CONSENTIMENTO INFORMADO

Titulo do Estudo: RelagGes entre crencas sobre as capacidades, motivacdo e habitos de estudo em
alunos do ensino secundario

Estudante: Diana Rodrigues

Professor Orientador: Prof. Dr. Francisco Peixoto

Instituicdo: ISPA — Instituto Universitario, Centro de Investigagdo em Educacéo (CIE-ISPA)
Endereco eletronico: 25692@alunos.ispa.pt

Caro(a) Encarregado(a) de Educacéo,

O meu nome é Diana Rodrigues, sou estudante do Mestrado Integrado em Psicologia, Especializacdo
em Psicologia Educacional, no ISPA — Instituto Universitario e estou, neste momento, a desenvolver
um trabalho de mestrado sob a orientacdo do Prof. Doutor Francisco Peixoto.

No presente ano letivo (2018/2019), a turma que o(a) seu(sua) educando(a) frequenta ira participar num
estudo cujo objetivo é compreender as relacGes entre as crengas acerca das capacidades, a motivacéo e
0s hébitos de estudo dos alunos do ensino secundario. Desta forma, as teméticas abordadas inserem-se
na percecao que cada aluno tem sobre as suas capacidades, na sua motivacao para a realizagdo de tarefas
escolares e nos seus habitos de estudo. Esta participacdo pretende trazer novos conhecimentos sobre a
forma como os alunos pensam e lidam com as suas experiéncias de aprendizagem.

Para a realizacdo deste estudo foi solicitada a autorizacéo da Dire¢do Geral de Educacéo, da Comisséo
de Etica do ISPA — Instituto Universitario e da Direcio do(a) Agrupamento.

A participacdo do(a) seu(sua) educando(a) neste estudo implicara:

a. A resposta a um questionario em papel que sera aplicado a todos os alunos da turma em horéario
letivo e em contexto de sala de aula. Neste questionario serd pedido aos alunos que indiquem,
através de respostas de escolha mdltipla, de que forma pensam acerca das suas capacidades,
qual a sua motivacdo para a realizagdo de tarefas escolares, assim como qual a sua forma
habitual de estudar. Além disso, sera pedida aos alunos alguma informacéo adicional como o
sexo, a idade, o ano de escolaridade, o curso que frequenta, se ja repetiu algum ano e as
habilitacOes literarias dos pais.

A recolha de dados junto dos alunos realizar-se-a4 durante o 2° Periodo deste ano letivo (2018/2019) e
ocupara apenas cerca de 10 minutos de uma aula, sendo a sua calendarizacédo feita de acordo com a
disponibilidade e conveniéncia indicadas, com vista a interferir o menos possivel no normal
funcionamento das aulas.

A participacdo neste estudo ndo implica quaisquer riscos ou custos para o(a) seu(sua) educando(a) e a
equipa de investigacdo respeitara integralmente a vontade dos alunos que ndo desejem participar.
Naturalmente, a participacdo neste estudo é voluntaria. Pode recusar/retirar o seu consentimento em
qualguer momento, sem qualquer prejuizo para o seu(sua) educando(a) ou para a sua familia.
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Os dados pessoais recolhidos serdo arquivados no Centro de Investigacdo em Educacao do ISPA, num
armario fechado a que apenas a equipa de investigacao tera acesso. Estes dados serdo eliminados logo
apos a conclusdo do projeto. A privacidade e a confidencialidade da informacéo recolhida junto do(a)
seu(sua) educando(a) serdo protegidas. Os participantes neste estudo ndo serdo identificados em
qualquer relatdrio ou publicacéo.

Podera, em qualquer momento, colocar quaisquer questfes relacionadas com o estudo a equipa de
investigacdo, através do endereco eletronico acima indicado.

Assim, vimos por este meio solicitar a sua autorizagdo para a participacao do(a) seu(sua) educando(a)
na presente investigacao.

Agradecemos desde ja a sua colaboracéo.

Com os melhores cumprimentos,

Diana Rodrigues

AUTORIZACAO PARA PARTICIPACAO NO ESTUDO
Eu, abaixo assinado, [ Autorizo / [J N&o autorizo (colocar uma cruz na opgdo pretendida)

o(a) meu(minha) educando(a) , ___ano, turma :

curso de a participar no estudo acima descrito.

(Assinatura do Encarregado de Educacéo)
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Anexo 3. Consentimento informado - Alunos

ISPA i'j iy
DE INVESTIGACAO
EM EDUCACAO

CONSENTIMENTO INFORMADO

Titulo do Estudo: RelagGes entre crencas sobre as capacidades, motivacdo e habitos de estudo em
alunos do ensino secundario

Estudante: Diana Rodrigues

Professor Orientador: Prof. Dr. Francisco Peixoto

Instituicdo: ISPA — Instituto Universitario, Centro de Investigagdo em Educacéo (CIE-ISPA)
Endereco eletronico: 25692@alunos.ispa.pt

Caro(a) aluno(a),

O meu nome é Diana Rodrigues, sou estudante do Mestrado Integrado em Psicologia, Especializacdo
em Psicologia Educacional, no ISPA — Instituto Universitéario e estou, neste momento, a desenvolver
um trabalho de mestrado sob a orientagdo do Prof. Doutor Francisco Peixoto.

Este trabalho tem como objetivo compreender as relacfes entre as crencas acerca das capacidades, a
motivacdo e os habitos de estudo dos alunos do ensino secundario. Desta forma, as tematicas abordadas
sdo a percegdo que cada aluno tem sobre as suas capacidades, a sua motivacao para a realizacdo de
tarefas escolares e 0s seus habitos de estudo. A tua participagdo é muito importante, na medida em que
contribuira para trazer novos conhecimentos sobre a forma como os alunos do ensino secundario pensam
e lidam com as suas experiéncias de aprendizagem.

Para a realizacdo deste estudo foi solicitada a autorizacéo da Dire¢do Geral de Educacéo, da Comisséo
de Etica do ISPA — Instituto Universitario e a Direcdo do Agrupamento.

A tua participacao neste estudo implicaréa:

a. Aresposta a um questionario em papel. Neste questionario ser-te-a pedido que indiques, através
de respostas de escolha multipla, de que forma pensas acerca das tuas capacidades, qual a tua
motivacdo para a realizagdo de tarefas escolares, assim como qual a tua forma habitual de
estudar. Além disso, ser-te-4 pedida alguma informacao adicional como o sexo, a idade, 0 ano
de escolaridade, o curso que frequentas, se ja repetiste algum ano e se sim, quantas vezes, e as
habilitacdes literarias dos teus pais.

O preenchimento do questionario ocupara cerca de 10 minutos da aula.

A participagdo neste estudo ndo implica quaisquer riscos ou custos para ti e a equipa de investigacao
respeitard integralmente a tua vontade caso optes por ndo participar. Naturalmente, a participa¢do neste
estudo € voluntéria. Podes recusar/retirar 0 teu consentimento a qualquer momento, sem qualquer
prejuizo para ti.

Os dados pessoais recolhidos serdo arquivados no Centro de Investigacdo em Educacao do ISPA, num
armario fechado a que apenas a equipa de investigacao tera acesso. Estes dados serdo eliminados logo
apos a conclusédo do projeto. A tua privacidade e a confidencialidade da informac&o que forneceras sera
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protegida. Os participantes neste estudo ndo serdo identificados em qualquer relatério ou publicacgéo.

Poderés, em qualquer momento, colocar quaisquer questdes relacionadas com o estudo a equipa de
investigacdo, atraves do endereco eletrénico acima indicado.

Assim, vimos por este meio solicitar o teu consentimento para participares presente investigacao.

Agradecemos desde ja a tua colaboragéo.

A estudante de Mestrado,

Diana Rodrigues

DECLARACAO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, abaixo assinado, declaro que li e compreendi a informacéo acerca da participagdo neste estudo.

Assim, declaro que aceito participar no estudo acima descrito.

(Assinatura do(a) aluno(a))
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Anexo 4. Questionario

O presente estudo tem como objetivo analisar as relacdes entre as crencas sobre as capacidades,
a motivacao e os habitos de estudo.

A participacdo neste estudo é voluntéria, pelo que podes decidir ndo responder ou desistir do
preenchimento quando assim o entenderes.

Importa referir que a tua participacdo € muito relevante para o aumento do conhecimento em
Psicologia e que me estaras a ajudar a terminar o meu percurso no Ensino Superior.

As tuas respostas sao anonimas e esté garantida a confidencialidade, pelo que a tua participagdo
ndo representa para ti qualquer prejuizo.

N&o existem respostas certas nem erradas e é importante que respondas com sinceridade.Desde

ja, muito obrigada pela tua colaboracéo.

Sexo: Feminino D Masculino |:|

Idade: Ano de escolaridade:

Curso: Ciéncias e Tecnologias
Ciéncias Socioecondmicas

Linguas e Humanidades

Ja repetiste algum ano? Sim D Néo D

Se sim, indica 0 nimero de repeténcias:

HabilitacGes literarias da méae:

Habilitagdes literarias do pai:
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TIl_EG (Dweck, 1999)
Este questionario contém algumas afirmacdes acerca do modo como pensas sobre as tuas capacidades. Lé-as e

indica o teu grau de concordancia com cada uma delas usando a escala indicada abaixo.

Discordo Discordo Discordo Concordo Concordo Concordo
totalmente maisdo  mais do totalmente
que que
concordo discordo

1. Tutens uma determinada quantidade de inteligéncia

e ndo ha muito que possas fazer para muda-la. I:l D I:l I:I I:I I:l

2. A tua inteligéncia é uma caracteristica tua que ndo

podes mudar muito. I:l I:l I:l I:l I:l I:l

3. Nao importa quem és, tu podes mudar muito o teu

nivel de inteligéncia. I:l I:l I:l I:l I:l I:l

4. Na verdade, tu ndo podes mesmo mudar o quéo

inteligente és. I:l I:l I:l I:l I:l I:l

5. Tu podes sempre mudar muito o qudo inteligente és.

6. Tu podes aprender coisas novas, mas ndo podes

mesmo mudar a tua inteligéncia. I:l D I:l I:l I:l I:l

7. Néo importa quanta inteligéncia tens, tu podes

sempre mudé&-la bastante. I:l I:l I:l I:l I:l I:l

8. Tu podes mudar muito o teu nivel de inteligéncia. I:l |:| |:| |:| |:| I:l
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EOM (Pipa et al., 2017)
Este questionario contém afirmacGes acerca da motivacdo dos alunos face as tarefas escolares. Lé-as e indica
em que medida te identificas com cada uma delas.

Exacta- Como Diferente Comple-

mente eu de mim tamente
como eu diferente
de mim

[

[

1.Para alguns alunos é importante aprender coisas novas na escola.

2. Na escola alguns alunos sentem-se bem sucedidos quando conseguem
fazer um trabalho melhor do que o0s seus colegas.

3. Alguns alunos quando respondem a questdes na sala de aula, estéo
preocupados com o que os colegas pensam deles.

4. Na escola alguns alunos esperam sempre que ndo lhes mandem
trabalhos de casa.

5. Alguns alunos estéo interessados em aumentar as suas capacidades na
escola.

6. Na escola, alguns alunos tentam ter melhores resultados do que os seus
colegas.

7. Alguns alunos quando véao ao quadro estdo preocupados com o que 0s
colegas pensam dele.

8. E importante para alguns alunos resolver os problemas (das varias
matérias) nos quais estao a trabalhar.

9. Para alguns alunos € importante conseguir fazer os trabalhos da escola
gue o0s seus colegas ndo conseguem.

10. Na sala de aula alguns alunos tentam ndo fazer ma figura quando o
professor faz perguntas.

11. Alguns alunos gostam mais da escola quando tém que fazer poucos

trabalhos.

12. Na escola alguns alunos gostam de realizar tarefas para as quais tém

que trabalhar muito.

13. Quando um aluno da uma resposta errada na aula esta particularmente

O O O 0O0000~00004
O O O 0O0O00000000 0
O O O 000000000 0
O O O 0O 000000 00

preocupado com o0 que possam pensar dele.
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Exacta-
mente
como eu

Como
eu

Diferente Comple-

de mim

tamente
diferente
de mim

14. Alguns alunos tentam sempre fazer melhor do que os seus colegas
de turma.
15. Na escola alguns alunos quanto mais aprendem, mais querem

aprender.

16. Para alguns alunos a pior coisa ao errar na escola € a figura que fazem

junto dos colegas de turma.

17. Na escola alguns alunos gostam de fazer o menos possivel.

18. Na escola alguns alunos gostam de aprender coisas interessantes.

19. Na escola alguns alunos ndo gostam de responder as perguntas do
professor.
20. Para alguns alunos é importante ndo ser visto como estlpido na

escola.
21. Para alguns alunos é importante serem dos melhores da turma.

22. Na escola alguns alunos ndo gostam de fazer os trabalhos propostos

pelo professor.
23. Alguns alunos esforgam-se por ndo serem os piores da turma.

24. Na escola alguns alunos ficam satisfeitos quando conseguem fazer

um trabalho melhor do que os seus colegas.
25. Na escola alguns alunos gostam de fazer trabalhos dificeis.

26. Na escola alguns alunos nédo gostam de fazer as atividades propostas
pelo professor.
27. Alguns alunos respondem as questdes nas aulas para mostrar que

sabem mais do que os seus colegas.
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QPE (Costa, 2007)
Este questionario contém afirmacdes que se relacionam com a tua forma habitual de estudar. Lé-as e, utilizando a

escala indicada abaixo, indica a opcdo que melhor representa aquilo que fazes.

Nunca Rara- As Frequente Sempre
mente vezes mente

1. Quando o professor manda fazer uma tarefa na aula,
comeco a fazé-la imediatamente.

2. Estou com a “cabeca na lua” enquanto estudo para os
testes.

3. Perco-me com tantas coisas/atividades que ndo me
sobra tempo para estudar para os testes.

4. Estou a par das matérias porque estudo todos os dias.

0O O o o 0O
0O O o o 0O
0O O o o 0O
0O O o o 0O
O O o o 0O

5. Quando ndo percebo um assunto ou exercicio da aula,
tento esclarecer a duvida o mais rapidamente possivel.

6. Interrompo o tempo de estudo para os testes para fazer
outras tarefas (ex., ver séries, estar nas redes sociais,
etc.)

7. Cumpro o meu plano de estudo. |:| |:| D D |:|

[
[
[
[
[

8. Quando um trabalho é muito dificil, desisto e passo |:| |:| |:| |:| |:|
para outra tarefa.

9. No estudo para os testes, adio para o dia seguinte o que |:| |:| |:| |:| |:|
devia ter feito hoje.

10. Quando tenho de fazer um trabalho importante para a |:| |:| |:| |:| |:|
escola, comego o0 mais cedo possivel.
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Anexo 5. Caracterizacdo da amostra

Sexo
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid Feminino 325 65,0 65,0 65,0

Masculino 175 35,0 35,0 100,0

Total 500 100,0 100,0

Descriptive Statistics
N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Idade 500 14 20 16,44 1,167
Valid N (listwise) 500
Ano_escolaridade
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid  10° ano 188 37,6 37,6 37,6

11° ano 168 33,6 33,6 71,2

12° ano 144 28,8 28,8 100,0

Total 500 100,0 100,0

Curso
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid Ciéncias e Tecnologias 160 32,0 32,0 32,0

Ciéncias Socioeconémicas 89 17,8 17,8 49,8

Linguas e Humanidades 183 36,6 36,6 86,4

Artes Visuais 68 13,6 13,6 100,0

Total 500 100,0 100,0
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Repeténcias

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid Nao 371 74,2 74,3 74,3

Sim 128 25,6 25,7 100,0

Total 499 99,8 100,0
Missing System 1 2
Total 500 100,0

Numero_repeténcias
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid 1 100 20,0 79,4 79,4

2 22 4.4 17,5 96,8

3 3 ,6 24 99,2

4 1 2 8 100,0

Total 126 25,2 100,0
Missing System 374 74,8
Total 500 100,0

H LIT MAE
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid Ensino Bésico (até ao 9° 112 22,4 26,1 26,1

ano)

Ensino Secundério (até ao 195 39,0 455 71,6

12° ano)

Ensino Superior 122 24,4 28,4 100,0

Total 429 85,8 100,0
Missing System 71 14,2
Total 500 100,0
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H_LIT_PAI

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Ensino Basico (até ao 9° 152 30,4 37,3 37,3
ano)
Ensino Secundario (até ao 166 33,2 40,7 77,9
12° ano)
Ensino Superior 90 18,0 22,1 100,0
Total 408 81,6 100,0
Missing System 92 18,4
Total 500 100,0
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Anexo 6. Analise fatorial - Escala Geral das teorias implicitas da inteligéncia

Communalities

Initial Extraction
TH_1 1,000 ,590
TIH_2 1,000 ,643
TI_3 M 1,000 ,646
TI_4 1,000 ,559
TH_5_M 1,000 ,689
TI_6 1,000 ,595
TI_7_ M 1,000 ,696
T8 M 1,000 ,681

Extraction Method: Principal

Component Analysis.

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings

Component Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative %
1 5,100 63,748 63,748 5,100 63,748 63,748
2 864 10,799 74,547

3 ,546 6,825 81,372

4 467 5,843 87,214

5 ,350 4,372 91,586

6 273 3,412 94,999

7 222 2,770 97,769

8 ,178 2,231 100,000

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Component Matrix?

__Component
1
TIL7 M 834
TIL5 M 830
TI_8 M 825
TIL3 M 803
TI_2 802
TIL6 771
TI_1 768
Tl 4 748
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Anexo 7. Consisténcia interna - Escala Geral das teorias implicitas da inteligéncia

Reliability Statistics

Cronbach's

Alpha N of Items

,919 8

ltem-Total Statistics

Cronbach's

Scale Mean if  Scale Variance if Corrected Item- Alpha if Item

Item Deleted Item Deleted  Total Correlation Deleted
TH_1 17,17 49,731 ,702 ,911
TI_2 17,09 49,158 , 745 ,907
TH_3_M 17,36 50,630 ,733 ,908
TH_4 17,54 51,299 ,673 ,913
TH_5_M 17,08 49,846 ,763 ,906
TI_6 17,11 49,946 ,699 911
TH_7_M 17,13 49,481 , 770 ,905
T8 M 17,19 49,638 ,758 ,906
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Anexo 8. Analise fatorial - Escala de Orientac6es Motivacionais

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues

Extraction Sums of Squared Loadings

Rotation Sums of Squared Loadings

Component Total % of Variance  Cumulative % Total % ofWariance  Cumulative % Total % ofWariance  Cumulative %
1 5,068 18,771 18,771 5,068 18,771 18,771 4,199 15,652 15,652
2 4,697 17,396 36,167 4,697 17,396 36,167 3,952 14,638 30,190
3 3,226 11,947 48,114 3,226 11,947 48,114 3,618 13,400 43,590
4 1,587 5,916 54,030 1,587 5,916 54,030 2,751 10,188 53,778
g 1,035 3,832 57,862 1,035 3,832 57,862 1,103 4,084 57,862
g 933 3,457 61,319
7 818 3,030 64,349
8 76 2,874 67,224
] 746 2,762 69,985
10 713 2,640 72,625
11 G645 2,387 75,012
12 630 2,335 77,347
13 608 2,251 79,548
14 565 2,083 81,6482
15 546 2,023 83,714
16 A4 2,002 85,716
17 491 1.817 87,633
18 458 1,688 89,233
19 422 1,564 50,747
20 A16 1,541 52,338
21 402 1,489 93827
22 382 1,414 95,241
23 348 1,280 96,530
24 270 1,000 97,530
25 251 A3 98,462
26 220 814 99,276
27 185 724 100,000
Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotated Component Matrix®
Component
1 2 3 4
EOM_AV_14 843
EOM_AV_E 837
EOM_AV_24 772
EOM_AV_2 J37
EOM_AV_g 691
EOM_AV_21 683
EOM_AV_27 623
EOM_AD_13 888
EOM_AD_7 866
EOM_AD_3 861
EOM_AD_16 830
EOM_AD_10 609
EOM_AD_20 592
EOM_Evit_19 421
EOM_Evit_22 757
EOM_Evit_17 728
EOM_Evit_11 718
EOM_Evit_4 658
EOM_Evit_26 (646
EOM_Tar_12 - 632 A56
EOM_Tar_25 -,555 489
EOM_Tar_1 729
EOM_Tar_5 685
EOM_Tar_8 665
EOM_Tar_18 661
EOM_Tar_15 - 418 576
EOM_AD_23 -,402

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Mormalization.

a. Rotation converged in 7 iterations.
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Total Variance Explained

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of Sguared Loadings
Component Total % ofVariance  Cumulative % Total % ofVariance  Cumulative % Taotal % ofVariance  Cumulative %
1 4716 20,503 20,503 4,716 20,503 20,503 4,014 17,454 17,454
2 3,963 17,232 37,735 3,963 17,232 37,738 3,803 16,533 33,987
3 3,144 13,670 51,405 3,144 13,670 51,408 2,863 12,446 46,433
4 1,486 6,462 57,867 1,486 6,462 57,867 2,630 11,435 57867
5 870 3,784 61,651
[ J75 3,367 65,019
7 756 3,285 68,304
8 T17 3,118 71421
] 655 2,847 74,268
10 617 2,681 76,850
11 595 2,588 79,538
12 565 2,455 81,893
13 550 2,390 84,383
14 A7 2,249 86,632
15 479 2,082 88,714
16 445 1,934 90,649
17 420 1,824 92,473
18 411 1,789 94,261
19 355 1,54 95,802
20 281 1,223 97,026
21 259 1,125 98,151
22 227 986 99,137
23 198 863 100,000

Extraction Method: Principal Component Analysis.
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Rotated Component Matrix®

Component

2

3

EOM_AY_14
EOM_AY_6
ECQM_AY_24
EOM_AY_2
EOM_AY_5
EOM_AW_21
EOM_AY_27
ECOM_AD_13
EOM_AD_T
EOM_AD_3
EOM_AD_16
EOM_AD_10
ECOM_AD_20
EOM_Evit_11
EOM_Evit_22
EOM_Bvwit_17
EOM_Evit_4
EOM_Evit_26
EOM_Tar_1
EOM_Tar_5
EOM_Tar_18
EOM_Tar_2
EOM_Tar_15

B4z
874
B6S
829
A18
600

751
743
723
704
B4

- 404

709
706
G673
G658
578

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser Mormalization.
a. Rotation converged in & iterations.
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Anexo 9. Coeficientes de consisténcia interna das dimensdes da Escala de Orientagdes
Motivacionais

Orientacéo para a autovalorizagao

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of Items
,870 7
Item-Total Statistics
Cronbach's
Scale Mean if  Scale Variance if Corrected Item- Alpha if Item
Item Deleted Item Deleted  Total Correlation Deleted
EOM_AV_14 14,17 14,009 770 ,836
EOM_AV_6 14,03 13,543 , 754 ,837
EOM_AV_24 13,90 14,014 ,683 ,847
EOM_AV_2 13,81 14,054 ,652 ,852
EOM_AV_9 14,29 14,884 ,589 ,859
EOM_AV_21 14,36 14,643 ,579 ,861
EOM_AV 27 14,81 16,003 ,506 ,869

Orientacéo para a autodefesa

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of Items
,879 6
Item-Total Statistics
Cronbach's
Scale Mean if  Scale Variance if Corrected Item- Alpha if Item
Item Deleted Item Deleted  Total Correlation Deleted
EOM_AD_13 12,56 13,414 ,812 ,837
EOM_AD_7 12,63 13,237 778 ,842
EOM_AD_3 12,60 13,237 766 844
EOM_AD_16 12,85 14,041 742 ,850
EOM_AD_10 12,09 15,699 ,516 ,884
EOM_AD 20 12,27 15,230 516 ,886
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Orientacdo para o evitamento

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of Items
,790 5
Item-Total Statistics
Cronbach's
Scale Mean if  Scale Variance if Corrected Item- Alpha if Item
Item Deleted Item Deleted  Total Correlation Deleted
EOM_Evit_11 9,02 5,475 ,556 ,756
EOM_Evit_22 9,65 5,569 ,656 725
EOM_Evit_17 9,70 5,334 618 734
EOM_Evit_4 8,84 5,495 491 ,781
EOM_Evit 26 9,64 6,076 555 ,758
Orientacdo para a tarefa
Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of Items
, 750 5
Item-Total Statistics
Cronbach's
Scale Mean if  Scale Variance if Corrected Item- Alpha if Item
Item Deleted Iltem Deleted  Total Correlation Deleted
EOM_Tar_1 13,02 3,034 ,540 ,698
EOM_Tar_5 12,87 2,931 ,544 ,696
EOM_Tar_18 12,79 3,227 436 733
EOM_Tar_8 13,14 2,988 ,533 ,700
EOM Tar 15 13,35 2,789 ,530 , 702
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Anexo 10. Analise fatorial em componentes principais do Questionario de Procrastinacao

no Estudo

Total Variance Explained

Initial Eigenvalues

Extraction Sums of Squared Loadings

Rotation Sums of Squared Loadings

Companent Total % of Variance  Cumulative % Total % of'Variance  Cumulative % Total % ofWariance  Cumulative %
1 3,971 39,712 39,712 3,971 39,712 39,712 3,189 31,994 31,004
2 1,058 10,577 50,289 1,068 10,577 50,289 1,828 18,285 60,289
3 920 9,204 59,493
4 760 7,601 67,094
5 G54 6,537 73,631
G 618 6,184 79,815
7 550 5,504 85,318
8 524 5,244 90,563
9 483 4,831 95,394
10 461 4,606 100,000
Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotated Component Matrix®
Component
1 2
QPE_7_D 732
QFE_S 720
QPE_3 BT
QFE_G 658
QPE_2 637
QFE_4_D 16
QPE_10_D A74
QFE_B 744
QPE_5_D T4
QFE_1_D 639

Extraction Method: Principal
Component Analysis.
Raotation Method: Yarimax with
Kaiser Mormalization.

a. Rotation converged in 3
iterations.
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Anexo 11. Analises fatoriais confirmatorias do Questionario de Procrastinacdo no Estudo

Anadlise fatorial confirmatéria com o item 8

Factor Loadings

Factor Indicator  Estimate SE z p
Factor1  QPE_1.D 0.454 0.0380 1194  <.001
QPE_4. D 0.648 0.0452 1436  <.001
QPE_ 5D 0.501 0.0501 10.00  <.001
QPE_7_D 0.749 0.0475 1578  <.001

QPE_10_D 0.661 0.0492 13.44 <.001

Factor2 ~ QPE_2 0.621 0.0414 14.99 <.001
QPE_3 0.718 0.0500 14.35 <.001
QPE_6 0.562 0.0495 11.34 <.001
QPE_8 0.353 0.0442 7.98 <.001
QPE_9 0.745 0.0462 16.13 <.001

Test for Exact Fit

x> df p

115 34 <.001

Fit Measures

RMSEA 90% ClI

CFI TLI RMSEA Lower Upper

0.935 0.914 0.0689 0.0553 0.0830
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Andlise fatorial confirmatéria sem o item 8

Factor Loadings

Factor Indicator  Estimate SE z p
Factor 1 QPE_1_D 0.447 0.0382  11.70 .001
QPE 4D 0.656 0.0451 14.53 .001
QPE 5D 0.489 0.0503 9.72 .001
QPE_7_D 0.750 0.0477  15.74 .001
QPE_10.D 0.668 0.0492  13.58 .001
Factor2  QPE_2 0.619 0.0417  14.85 .001
QPE_3 0.729 0.0502  14.54 .001
QPE_6 0.565 0.0497 1135 .001
QPE_9 0.747 0.0465 16.06 .001
Test for Exact Fit
x> df P
758 26 <.001
Fit Measures
RMSEA 90% Cl
CFI TLI RMSEA Lower Upper
0.956  0.940 0.0620  0.0460  0.0784
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Anexo 12. Coeficientes de consisténcia interna das dimensdes do Questionario de
Procrastinagéo no Estudo e da escala no geral

Procrastinacdo no estudo diario

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of Items
,728 5
Item-Total Statistics
Cronbach's
Scale Mean if  Scale Variance if Corrected Item- Alpha if Item
Item Deleted Item Deleted  Total Correlation Deleted
QPE_1 D 11,13 9,325 ,499 ,683
QPE_4_D 10,10 8,321 544 ,659
QPE_5 D 10,96 8,876 ,396 ,718
QPE_7.D 10,74 8,235 ,498 678
QPE_10 D 10,76 8,083 ,525 ,666

Procrastinacéo no estudo para os testes

Reliability Statistics

Cronbach's

Alpha N of Items

, 723 4

Iltem-Total Statistics

Cronbach's
Scale Mean if  Scale Variance if Corrected Item- Alpha if Item

Item Deleted Item Deleted  Total Correlation Deleted
QPE_2 8,40 6,285 547 645
QPE_3 8,45 5,759 ,500 ,670
QPE_6 7,98 6,228 ,439 704
QPE_9 8,33 5,714 571 625
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Procrastinacéo no estudo (escala no geral)

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of ltems
,827 9
Item-Total Statistics
Cronbach's
Scale Mean if  Scale Variance if Corrected Item- Alpha if Item
Item Deleted Item Deleted  Total Correlation Deleted
QPE_2 21,83 29,890 ,568 ,805
QPE_3 21,88 28,491 567 ,805
QPE_6 21,41 30,161 448 ,819
QPE_9 21,77 28,629 ,602 ,800
QPE_1 D 22,20 31,422 487 814
QPE_4 D 21,17 29,402 ,563 ,805
QPE_5 D 22,02 30,674 ,408 ,823
QPE_7.D 21,80 28,262 619 798
QPE_10 D 21,82 29,230 ,527 ,809
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Anexo 13. Matriz de correlagdes entre as variaveis em estudo

Correlations
Teoria_lmp_| Autovalorizag Proc_Est_Dia Proc_Est_Te Procrastinaca
nteligéncia Tarefa ao Autodefesa  Evitamento rio stes o_Geral
Teoria_lmp_Inteligéncia  Pearson Correlation 1 =173 060 077 01 12 055 104
Sig. (2-tailed) 000 183 087 024 013 221 021
N 499 498 498 498 498 497 498 498
Tarefa Pearson Correlation =173 1 A3 029 -, 453 - 458 =313 - 435
Sig. (2-tailed) 000 003 624 ,ooo 000 000 000
N 498 499 499 499 499 497 498 498
Autovalorizagdo Pearson Correlation 060 A3 1 202 028 -0 032 - 005
Sig. (2-tailed) 183 003 ,ooo 529 489 478 916
N 498 499 499 499 499 497 498 498
Autodefesa Pearson Correlation 077 029 202 1 040 023 088 075
Sig. (2-tailed) 087 624 000 379 604 023 094
N 498 499 499 499 499 497 498 498
Evitamenta Pearson Correlation A0 - 453 028 040 1 550 484 580
Sig. (2-tailed) 024 000 529 379 000 000 0oo
N 498 499 499 499 499 497 498 498
Proc_Est_Diario Pearson Correlation 12 - 458 -,031 023 550 1 645 G813
Sig. (2-tailed) 013 000 489 604 ,ooo 000 000
N 4497 4497 497 4497 4497 4498 4498 4498
Proc_Est_Testes Pearson Correlation 055 .33 032 098 484 645 1 BE3
Sig. (2-tailed) 221 000 478 029 000 000 000
N 498 498 498 498 498 498 499 499
Procrastinagdo_Geral Pearson Correlation 104 -435 -,005 075 580 813 883 1
Sig. (2-tailed) 021 000 916 094 ,ooo 000 000
N 498 498 498 498 498 498 499 499

** Correlation is significant atthe 0.01 level (2-tailed).
* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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Anexo 14. Analises de regressao entre as teorias implicitas da inteligéncia, a orientacéo

para a tarefa e a procrastinacao no estudo diario

Modelo de regressdo linear entre as teorias implicitas da inteligéncia e a orientagdo para

a tarefa
Model Summary®
Adjusted R Std. Error of the
Model R R Square Square Estimate Durbin-Watson
1 ,1732 ,030 ,028 ,435 1,778
a. Predictors: (Constant), Teoria_Imp_Inteligéncia
b. Dependent Variable: Tarefa
ANOVA?®

Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 2,886 1 2,886 15,220 ,000P

Residual 94,045 496 ,190

Total 96,931 497
a. Dependent Variable: Tarefa
b. Predictors: (Constant), Teoria_Imp_Inteligéncia

Coefficients?
Standardized
Unstandardized Coefficients Coefficients

Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 3,467 ,052 66,977 ,000

Teoria_Imp_Inteligéncia -,076 ,020 -,173 -3,901 ,000

a. Dependent Variable: Tarefa
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Modelo de regresséo linear entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinagéo

no estudo diario

Model Summary

Adjusted R Std. Error of the
Model R R Square Square Estimate

1 ,1122 ,012 ,010 , 704

a. Predictors: (Constant), Teoria_Imp_Inteligéncia

ANOVA?
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 3,092 1 3,092 6,244 ,013b
Residual 245,133 495 ,495
Total 248,225 496
a. Dependent Variable: Proc_Est_Diario
b. Predictors: (Constant), Teoria_Imp_Inteligéncia
Coefficients?
Standardized
Unstandardized Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 2,492 ,084 29,742 ,000
Teoria_Ilmp_Inteligéncia ,079 ,032 ,112 2,499 ,013

a. Dependent Variable: Proc_Est_Diario
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Modelo de regressao linear entre as teorias implicitas da inteligéncia, a orientacéo para a

tarefa e a procrastinacao no estudo diario

Model Summary

Adjusted R Std. Error of the
Model R R Square Square Estimate

1 ,4612 ,212 ,209 ,630

a. Predictors: (Constant), Tarefa, Teoria_lmp_lInteligéncia

ANOVA?
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 52,662 2 26,331 66,411 ,000P
Residual 195,465 493 ,396
Total 248,127 495
a. Dependent Variable: Proc_Est_Diario
b. Predictors: (Constant), Tarefa, Teoria_lmp_Inteligéncia
Coefficients?
Standardized
Unstandardized Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 5,011 ,237 21,123 ,000
Teoria_Imp_Inteligéncia ,023 ,029 ,033 ,807 ,420
Tarefa -, 726 ,065 -,454 -11,187 ,000

a. Dependent Variable: Proc_Est_Diario
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Anexo 15. Analises de regressdo entre as teorias implicitas da inteligéncia, a orientacao

para a tarefa e a procrastinacéo no estudo em geral

Modelo de regressao linear entre as teorias implicitas da inteligéncia e a procrastinacéo

no estudo em geral

Model Summary

Adjusted R Std. Error of the
Model R R Square Square Estimate

1 ,1042 ,011 ,009 ,639

a. Predictors: (Constant), Teoria_Imp_Inteligéncia

ANOVA?
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 2,197 1 2,197 5,377 ,021°
Residual 202,626 496 ,409
Total 204,823 497
a. Dependent Variable: Procrastinacdo_Geral
b. Predictors: (Constant), Teoria_Imp_Inteligéncia
Coefficients?
Standardized
Unstandardized Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 2,520 ,076 33,184 ,000
Teoria_Imp_lInteligéncia ,066 ,029 ,104 2,319 ,021

a. Dependent Variable: Procrastinagdo_Geral
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Modelo de regressao linear entre as teorias implicitas da inteligéncia, a orientacéo para a

tarefa e a procrastinacdo no estudo em geral

Model Summary

Adjusted R Std. Error of the
Model R R Square Square Estimate

1 ,4392 ,193 ,190 ,578

a. Predictors: (Constant), Tarefa, Teoria_lmp_Inteligéncia

ANOVA?
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 39,514 2 19,757 59,046 ,000°
Residual 165,295 494 ,335
Total 204,809 496

a. Dependent Variable: Procrastinagdo_Geral

b. Predictors: (Constant), Tarefa, Teoria_Imp_Inteligéncia

Coefficients?

Standardized

Unstandardized Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 4,704 ,218 21,586 ,000
Teoria_lmp_Inteligéncia ,018 ,026 ,028 ,694 ,488
Tarefa -,630 ,060 -,433 -10,562 ,000

a. Dependent Variable: Procrastinagdo_Geral
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Anexo 16. Analises de regressdo entre as teorias implicitas da inteligéncia, a orientacao

para o evitamento e a procrastinacdo no estudo diario

Modelo de regressdo linear entre as teorias implicitas da inteligéncia e a orientacdo para

0 evitamento

Model Summary

Adjusted R Std. Error of the

Model R R Square Square Estimate

1 ,1012 ,010 ,008 ,574

a. Predictors: (Constant), Teoria_Imp_Inteligéncia

ANOVA?
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 1,682 1 1,682 5,106 ,024°
Residual 163,394 496 ,329
Total 165,076 497
a. Dependent Variable: Evitamento
b. Predictors: (Constant), Teoria_Imp_Inteligéncia
Coefficients?
Standardized
Unstandardized Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 2,202 ,068 32,284 ,000
Teoria_Imp_lInteligéncia ,058 ,026 ,101 2,260 ,024

a. Dependent Variable: Evitamento
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Modelo de regressao linear entre as teorias implicitas da inteligéncia, a orientacéo para o

evitamento e a procrastinacao no estudo diario

Model Summary

Adjusted R Std. Error of the
Model R R Square Square Estimate

1 ,5554 ,308 ,305 ,590

a. Predictors: (Constant), Evitamento, Teoria_lmp_Inteligéncia

ANOVA?
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 76,386 2 38,193 109,638 ,000P
Residual 171,740 493 ,348
Total 248,127 495
a. Dependent Variable: Proc_Est_Diario
b. Predictors: (Constant), Evitamento, Teoria_Imp_Inteligéncia
Coefficients?
Standardized
Unstandardized Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 1,010 ,124 8,147 ,000
Teoria_lmp_Inteligéncia ,040 ,027 ,057 1,515 ,130
Evitamento ,672 ,046 ,546 14,510 ,000

a. Dependent Variable: Proc_Est_Diario
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Anexo 17. Analises de regressdo entre as teorias implicitas da inteligéncia, a orientacao

para o evitamento e a procrastinagdo no estudo em geral

Modelo de regressao linear entre as teorias implicitas da inteligéncia, a orientagdo para o

evitamento e a procrastinacdo no estudo em geral

Model Summary

Adjusted R Std. Error of the
Model R R Square Square Estimate

1 ,5852 ,342 ,340 ,522

a. Predictors: (Constant), Evitamento, Teoria_lmp_Inteligéncia

ANOVA?
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 70,088 2 35,044 128,502 ,000P
Residual 134,721 494 ,273
Total 204,809 496
a. Dependent Variable: Procrastinagdo_Geral
b. Predictors: (Constant), Evitamento, Teoria_Imp_Inteligéncia
Coefficients?
Standardized
Unstandardized Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 1,099 ,109 10,047 ,000
Teoria_lmp_Inteligéncia ,029 ,024 ,045 1,222 ,222
Evitamento ,646 ,041 ,579 15,780 ,000

a. Dependent Variable: Procrastinagdo_Geral
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Anexo 18. Analise de regressao entre a orientacdo para a autodefesa e a procrastinacéo

no estudo para os testes

Model Summary

Adjusted R Std. Error of the
Model R R Square Square Estimate

1 ,0982 ,010 ,008 778

a. Predictors: (Constant), Autodefesa

ANOVA?
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 2,898 1 2,898 4,792 ,029b
Residual 299,953 496 ,605
Total 302,851 497
a. Dependent Variable: Proc_Est_Testes
b. Predictors: (Constant), Autodefesa
Coefficients?
Standardized
Unstandardized Coefficients Coefficients
Model B Std. Error Beta t Sig.
1 (Constant) 2,505 ,122 20,497 ,000
Autodefesa ,103 ,047 ,098 2,189 ,029

a. Dependent Variable: Proc_Est_Testes
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