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PRATICAS EDUCATIVAS PARENTAIS (PERFECIONISMO E CRITICA), AUTOESTIMA,
AUTOCONCEITO ACADEMICO, MOTIVACAO E SELF-HANDICAPPING

Resumo

Os trabalhos sobre praticas educativas parentais tém evidenciado a existéncia de
uma relagdo, com a autoestima, o autoconceito, orientacdes motivacionais € 0 uso de
estratégias de self-handicapping. Este estudo teve como principal objetivo analisar a
relacdo entre as praticas educativas parentais critica e perfecionismo percecionadas
pelos estudantes, com a autoestima, 0 autoconceito, as orientacbes motivacionais e 0
uso de estratégias de self-handicapping. Concomitantemente analisou-se a relacdo entre
0 uso de estratégias de self-handicapping e a autoestima, o autoconceito e orientacdes
motivacionais. Participaram no estudo 170 adolescentes do 7°, 8° e 9° ano de um colégio
particular da zona da grande Lisboa, que responderam ao Critical Parenting Inventory
(Randolph & Dyckman, 1996, adaptada por Miguel, 2010), a uma escala
multidimensional de perfecionismo, (Soares, Gomes, Macedo & Azevedo, 2003,
adaptada por Miguel, 2010), a uma escala de autoconceito e autoestima (Peixoto &
Almeida, 1999) a uma escala de orientagcbes motivacionais (Skaalvik, 1997, adaptada
por Peixoto, Mata & Monteiro, 2008) e a uma escala de self-handicapping académico
(Martin, 1998, adaptada por Borralho, 2003). Os resultados das diversas analises
efetuadas permitem mostrar que os alunos que percecionam seus pais como sendo
perfecionistas e criticos relativamente ao seu desempenho académico apresentam:
autoestima mais baixa, autoconceito mais baixo, motivagdo mais orientada para a
autodefesa, para o evitamento e menos orientada para a tarefa, bem como uma maior
tendéncia a usar estratégias de self-handicapping, do que 0s seus colegas que nado
percecionam seus pais desta forma. Por outro lado, permitiu mostrar que o uso de
estratégias de self-handicapping se relaciona negativamente com autoestima, com
autoconceito, com orientacdo motivacional para a tarefa e se relaciona positivamente
com orientacdo motivacional para a autodefesa e evitante.

Palavras-chave: Familia, adolescente, perfecionismo, exigéncia, autoestima,
autoconceito académico, motivacao, self-handicapping.



FAMILY RELATIONSHIPS (PERFECTIONISM AND CRITICISM), ACADEMIC SELF-
CONCEPT, SELF-ESTEEM AND SELF-HANDICAPPING

Abstract

Research on parenting practices has shown the existence of a relationship between
self-esteem, self-concept, motivational orientations and use of self-handicapping
strategies. This study aimed to analyze the relationship between parenting practices
criticism and perfectionism perceived by students, with self-esteem, self-concept,
motivational orientations and use of self-handicapping strategies. Concomitantly it was
analyzed the relationship between the use of self-handicapping strategies and self-
esteem, self-concept and motivational orientations The study involved 170 students
attending the 7th, 8th and 9th grade of a private school in the Lisbon area, who
answered a Critical Parenting Inventory (Randolph & Dyckman, 1996, adapted by
Miguel, 2010), a multidimensional scale for perfectionism, (Soares, Gomes, Macedo &
Azevedo, 2003, adapted by Miguel, 2010), a self-concept and self-esteem scale (Peixoto
& Almeida, 1999) a motivational orientations scale (Skaalvik, 1997, adapted by
Peixoto, Mata & Monteiro, 2008) and a academic self-handicapping scale (Martin,
1998, adapted by Borralho, 2003).The results of the various analyzes carried out,
showed that students which perceive their parents as perfectionists and critical towards
their academic performance: present lower self-esteem, lower self-concept, motivation
more oriented towards self-defense and avoidance, less task oriented, and more likely
to use self-handicapping strategies than their colleagues who do not perceive their
parents this way. Moreover this study shows that the use of self-handicapping strategies
relates negatively with self-esteem, with self-oriented motivation for the task and is
positively related with motivational orientation for self defense and avoidance.

Key-Words: Family, teenager, perfectionism, criticism, academic self-concept,
self-esteem, self-handicapping
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| -INTRODUCAO

Este trabalho aborda o tema préaticas educativas parentais e a sua relagdo com variaveis
relacionadas com o desempenho escolar dos filhos (autoestima, autoconceito, orientacdes
motivacionais e uso de estratégias de self-handicapping), concomitantemente aborda também
a relacdo entre o uso de estratégias de self-handicapping, autoestima, autoconceito e
orientagdes motivacionais.

Quando nos debrucamos sobre o tema da familia deparamo-nos com um nimero quase
infindavel de temas relacionados, sendo que, a forma de educar os filhos, bem como, a sua
preparacédo para a vida profissional futura talvez seja dos temas mais abordados atualmente.

A familia é crucial para o desenvolvimento da crianca, pois esta apresenta um
conjunto de influéncias que séo fundamentais na construcdo de um sujeito (Bronfenbrenner,
1986). Para além de influenciarem as atitudes e comportamentos dos filhos através das
praticas educativas implementadas, sdo o0 primeiro e 0 mais importante contexto de
socializacdo que a crianca conhece. De acordo com Coutinho (2004), os pais assumem um
papel muito importante no desenvolvimento dos filhos, uma vez que as relacbes que
estabelecem com estes, bem como as préaticas educativas adotadas podem ser determinantes
para um crescimento saudavel e adaptado destes.

N&o € so na fase de crianca que as relacdes estabelecidas pelos pais com os filhos, bem
como as praticas educativas adotadas sdo importantes, também na fase da adolescéncia estas
se tornam fundamentais, pois embora nesta fase surjam outros individuos significativos na
vida do adolescente tais como, 0s pares € amigos que também influenciam as suas atitudes e
comportamentos, a familia mantém o papel no desenvolvimento dos filhos, nomeadamente na
formacdo do autoconceito, da autoestima, na forma de aprenderem e na forma como se
relacionam com seus pares (Camacho & Matos, 2007).

Através da revisdo da literatura efetuada no presente estudo podemos constatar que as
praticas educativas adotadas pelos pais, vdo influenciar de diversas maneiras a atitude dos
filhos face a sua vida académica. Como tal este estudo pretende ser mais uma contribuicédo
para uma melhor compreenséo desta, através da analise da relacdo entre as praticas educativas
parentais (critica e perfecionismo) e a autoestima, 0 autoconceito, as orientagoes
motivacionais e o uso de estratégias de self-handicapping. Neste quadro, afigura-se de igual
relevancia a andlise da relacdo entre o uso de estratégias de self-handicapping, a autoestima, o

autoconceito académico e orientacBes motivacionais, uma vez que se tratam de fatores que



interferem no desempenho escolar dos jovens, e ainda permanece um assunto pouco abordado
na literatura portuguesa.

Em funcdo destes objetivos organizou-se o presente trabalho em seis capitulos. Um
primeiro capitulo, composto por quatro partes, inclui a revisdo de literatura que pareceu
pertinente para se poder contextualizar a problematica da investigacdo. Na primeira parte
aborda-se o tema familia e compreende os seguintes dominios: a importancia da familia no
desenvolvimento da crianga, a parentalidade, as praticas educativas parentais no seu geral e
particularmente o perfeccionismo e a critica. Na segunda parte aborda-se as variaveis que
pretendemos relacionar com as praticas educativas parentais (perfecionismo e critica)
nomeadamente o0 autoconceito, a autoestima, a motivacdo e o self-handicapping. Na terceira
parte aborda-se a relacdo entre praticas educativas parentais (perfecionismo e critica) e o
autoconceito, autoestima, motivacdo e self-handicapping e por ultimo aborda-se a relacdo
entre self-handicapping e autoconceito académico, autoestima e motivacao.

No segundo capitulo deste trabalho procurou-se fazer a transicdo da revisdo de
literatura para a componente empirica. Neste sentido, o capitulo contempla a defini¢do do
problema, dos objetivos do trabalho e das hipdteses, enquadrado na revisdo de literatura
realizada. As hipdteses sdo definidas em fungédo de dois objetivos principais: A relacdo entre
as praticas educativas parentais (perfecionismo e critica) e o autoconceito académico, a
autoestima, as orientagbes motivacionais e o self-handicapping; a relagdo entre o self-
handicapping e autoconceito académico, autoestima e orientacbes motivacionais

O terceiro capitulo apresenta os participantes, os instrumentos utilizados na
operacionalizacdo das variaveis consideradas na investigacdo, assim como a descricdo
genérica do desenrolar do estudo empirico.

O quarto capitulo compreende a apresentagdo de resultados obtidos,

O quinto capitulo apresenta a discussdo procurando dar resposta as questdes e
hipdteses formuladas.

O trabalho termina com a concluséo, na qual se procurou refletir sobre os resultados obtidos,
nomeadamente no que diz respeito as suas implicacdes, a algumas pistas de continuidade, aos
principais contributos da presente investigacdo, assim como as suas limitacdes a superar em

estudos futuros.



1-FAMILIA

A importancia da familia no desenvolvimento da crianca

A instituicdo familiar € considerada um dos elos mais fortes da cadeia social
multifacetada, onde se desenvolve o adolescente, tornando-se assim, num fator de risco, ou por
outro lado, pode atuar como importante fator de protecdo ao seu desenvolvimento adaptado
(Bronfenbrenner & Ceci, 1994). Assim sendo, a familia pode ser considerada um conjunto de
pessoas que estdo interligadas, e que se influenciam mutuamente (Miguel, 2010). Esta
afirmacdo pode ser explicada pelo facto de os diferentes comportamentos sociais serem
aprendidos, predominantemente, a partir das interacfes estabelecidas entre o individuo e suas
fontes primarias de socializacdo que, no ocidente, sdo, por tradicdo a familia, a escola e o grupo
de pares (Kreppner, 1992).

O resultado desta interagdo e influéncia mutua entre os membros da familia, é a
transmissdo de valores normas e crencgas, sendo o seu dever oferecer amor, prote¢do carinho e
amparo, bem como todos 0s bens essenciais para a sua subsisténcia e desenvolvimento, quer
fisico quer intelectual aos seus descendentes (Coutinho 2004). Depreende-se daqui que as
condicOes fisicas e psicologicas que a familia proporciona aos seus membros, sdo fundamentais
para o desenvolvimento do ser humano, bem como para construcgéo da sua personalidade, sendo
potenciadora do desenvolvimento intelectual, afetivo e social bem como do seu autoconceito e
autoestima (Bayle, 2005).

O estabelecimento deste vinculo familiar, que possibilita a comunicagdo de um conjunto
de normas e valores, se forem os corretos, pode resultar no desenvolvimento de um individuo
adaptado ao seu meio ambiente ou, por outro lado, se forem incorretos podem resultar no
desenvolvimento de um individuo desadaptado ao seu meio ambiente (Baumeister & Bushman,
2008).

Assim sendo a familia é uma formacdo social com duas valéncias distintas, pode
assumir-se como um fator de risco, ou por outro lado pode atuar como importante fator de
protecdo ao desenvolvimento do ser humano adaptado ao seu meio ambiente (Bronfenbrenner
& Ceci, 1994). Ressalta daqui a importancia de estudar o contexto e as variaveis envolvidas
neste processo (Kreppner, 1992).

Educar um filho revela-se uma tarefa bastante complexa, os estilos parentais e as
praticas educativas adotadas dependem de multiplos fatores tais como: a sociedade em que

vivem, a sua cultura, os valores e crencas transmitidas pelos seus progenitores, valores, crencas
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e expectativas que estes desenvolvem sobre seus filhos, entre outros. E a partir destes variados

fatores que os pais desenvolvem a parentalidade (Moro, 2005).

Parentalidade

Para Amiralian (1986) a decisdo de ter um filho relaciona-se diretamente com a
realizacdo de desejos dos pais, das suas necessidades, e com as gratificacOes e recompensas que
a crianca lhes poderé trazer.

Segundo Fiamenghi e Messa (2007) a parentalidade é uma unido de singularidades, em
que o casal apresenta ao mundo o produto da sua unido, sugerindo o desempenho de um papel
bem definido e aceite pela sociedade.

Maccoby (2002 cit. por Schofield, Conger, Martin, Stockdale, Conger & Widaman,
2009) explica que, a parentalidade € mais do que uma influéncia dos pais sobre os filhos, é um
conjunto de processos interativos inter-relacionados, que tém inicio durante o tempo da
gestacdo, e que continuam vida fora. As influéncias s&o reciprocas, ou seja, consistem em uma
interacdo de fatores internos e do ambiente, e portanto é necessario compreender que o sujeito
interage sobre 0 ambiente e vice-versa.

Segundo Belsky, Robins e Gamble (1984) a parentalidade pode ser determinada por
diversos fatores do sujeito tais como: a personalidade, as caracteristicas individuais da crianca,
bem como pelo amplo contexto social em que as relagdes pais-filhos se desenvolvem, ou seja,
as relacbes conjugais, as redes sociais, ocupacionais e as experiéncias dos pais, pois ao
influenciarem a sua personalidade e o seu bem-estar psicolégico, vdo consequentemente
influenciar o desenvolvimento da crianga. Os autores referidos retiram trés conclusdes
importantes sobre os determinantes da parentalidade, a primeira refere-se ao facto de a
parentalidade ser determinada por variados fatores, a segunda referem-se ao facto de as
caracteristicas dos pais, dos filhos e do contexto ndo influenciarem de igual modo o
desenvolvimento da parentalidade, e por tltimo concluem que a histéria do desenvolvimento da
crianca e a personalidade de pais e filhos ndo sdo os influenciadores diretos da parentalidade,
pois a familia encontra-se inserida num vasto contexto rico em outras influéncias importantes.

Assim sendo, a parentalidade ndo € um conceito estatico, vai-se modificando ao longo
do tempo e evolui paralelamente com o desenvolvimento da crianga (Maccoby, 2002 cit. por
Schofield et al., 2009). Durante a infancia a parentalidade passa sobretudo pelos cuidados
dispensados a crianca, pela descodificacdo das suas necessidades e a sua supressao (Bayle,

2005). E nesta altura que os pais constroem as bases da sua relagdo com o futuro adolescente,
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através de um complexo equilibrio entre compreensividade e controlo, bem como de amor e
disciplina (Sampaio, 2006).

Com o inicio da adolescéncia as bases educativas construidas durante a infancia séo
colocadas a prova, uma vez que sdo reguladoras da proximidade entre pais e filhos, a
parentalidade nesta fase caracteriza-se por uma mudanga, que ocorre sobretudo na maneira
como sdo impostas as regras e as normas de orientacdo do jovem, deixando de ser ditadas pelos
pais e passando a ser renegociadas entre todos os envolvidos, de forma a facilitar a progressiva
autonomia do adolescente (Shofield et al., 2009).

Para o individuo, entrar na adolescéncia significa atravessar um periodo de intensas
mudancas fisicas e psicologicas consideradas turbulentas por Ericson (1972, cit por Belsky et
al., 1984) e que implicam uma crise de identidade. O jovem neste estadio de sua vida procura
saber quem €, o que quer fazer da sua vida, e qual o papel na sociedade que mais se adequa a si,
comeca a estabelecer um grupo de amigos, e a fazer escolhas importantes para o seu futuro
(Sampaio, 2006).

Para que esta fase seja atravessada com sucesso para o jovem, é fundamental que a
relacdo pais-filhos, como foi referido anteriormente, possua bases seguras construidas durante a
infancia, de forma a estes continuarem a ser o0 seu principal apoio, embora nesta fase o grupo de
pares tambeém se revele de extrema importancia (Grotevant & Cooper, 1985 cit. por Dumas,
Lawford, Tieu & Pratt, 2009). Para além das boas relacGes entre pais e filhos, & importante que
0 casal tenha boas relagdes entre si, pois estas relacdes apresentam implicagdes significativas
no modo como estes adultos encaram o desafio desenvolvimental de educar o filho,
influenciando as praticas parentais a adotar (Davies, Sturge-Apple, Woitach & Cummings,
2009).

O estudo de Shofield e colaboradores (2009) indica que os pais s&o influenciadores da
parentalidade um do outro, ndo unicamente devido a qualidade da sua relacdo, como também
devido as praticas educativas especificas adotadas. O autor ressalva que as praticas educativas
de um dos progenitores podem provocar a alteracdo das praticas do outro membro do casal.
Deste modo, para além dos fatores biolégicos e sociais, as praticas educativas parentais
funcionais, influenciam o desenvolvimento do individuo adaptado ao seu meio ambiente, bem
como as praticas educativas parentais disfuncionais que influenciam a origem, a subsisténcia e
0 desenvolvimento de problemas de comportamento que as criangas podem vir a manifestar
(Dressen & Szelbracikowski, 2007).



Praticas educativas parentais

Tal como ja foi referido o desenvolvimento do ser humano é influenciado por diversos
fatores, entre eles, a importancia da qualidade do relacionamento familiar, da comunicacéo
entre filhos e pais, bem como da qualidade dos relacionamentos familiares e dos estilos e
praticas parentais.

O estudo de Camacho e Matos (2007) indica que a forma como os pais se relacionam
com os filhos e as praticas educativas que utilizam, influencia significativamente a forma como
eles aprendem, como se relacionam com 0s seus pares e determinam suas atitudes e objetivos.
As praticas educativas parentais sao as técnicas e estratégias utilizadas pelos pais ao longo do
processo educativo de seus filhos, com o objetivo de que estes adquiram determinados
principios morais e comportamentos, de forma a tornarem-se autonomos e responsaveis, de
modo a que posteriormente, estejam aptos a desempenhar o seu papel ativo na sociedade, bem
como, atenuar determinados comportamentos desadequados ou desadaptados socialmente
(Alvarenga, 2001).

De acordo com Darling e Steinberg (1993) estas praticas resultam de alguma forma dos

valores e dos objetivos que os pais defendem, pois 0 seu objetivo é tornar os filhos socializados
em conformidade com as exigéncias necessarias de outras pessoas, mantendo o senso de
integridade pessoal ou seja, os pais adotam determinados comportamentos consoante a relacdo
entre um objetivo de socializacdo e o resultado da criangca. Assim sendo, depreende-se
facilmente que estas praticas apresentem efeitos diretos no desenvolvimento de
comportamentos especificos da crianga, nomeadamente no seu desempenho académico, e nas
suas caracteristicas nomeadamente, a aquisi¢ao de valores, autoestima entre outros.
Alvarenga (2001) considera que as praticas educativas parentais s&o melhor compreendidas em
dominios de socializagdo mais circunscritos, no caso a realizacdo académica dos filhos, a sua
independéncia e autonomia ou a cooperagdo com 0S pares, pois estas praticas sdo 0s
mecanismos pelos quais os pais ajudam diretamente os seus filhos a atingir determinadas
metas.

Atualmente a primeira preocupacdo dos pais relativamente aos seus filhos depois da
saude, prende-se com o seu futuro sucesso no mercado de trabalho, e como tal cada vez mais se
preocupam com 0 seu desempenho académico, uma vez que um bom percurso escolar pode
pressupor 0 acesso a um bom emprego e a condicdes de vida superiores (Peixoto & Rodrigues,
2005). Deste modo é provavel que estas preocupacdes, comuns & maioria dos pais se traduzam

em praticas educativas transmitidas na forma de diferentes atitudes, e nas diferentes formas de
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envolvimento na vida académica dos seus filhos, que por sua vez vao influenciar o rendimento
académico, as representacOes de si proprio e a motivacdo para a realizacdo escolar destes.

O envolvimento dos pais em tarefas escolares consiste numa pratica parental, pois esta
direcionada ao comportamento de estudo do filho (Salvador, 2007). Trabalhos recentes sobre
praticas educativas parentais direcionadas para a escolaridade dos seus filhos evidenciam que
existe uma relacdo, com o rendimento académico, o autoconceito, a autoestima, a motivagéo e
0 recurso ao uso de estratégias de self-handicapping, que pode ser positiva ou negativa
dependendo das praticas adotadas pelos pais e a repercussdo destas nos seus filhos, (e.g.,
McGrath & Repeti, 2000; Miguel 2010; Peixoto & Rodrigues, 2005; Sherry, Flett & Hewitt,
2001). O estudo de Pettit, Laird, Dodge, Bates e Criss (2001) evidencia que, existe relagdes
significativas entre o controle psicolégico, 0 monitoramento dos pais e o desenvolvimento dos
adolescentes.

Uma vez que as praticas educativas parentais assumem diversas dimensdes, importa
particularizar aquelas que sao avaliadas no presente estudo ou seja as dimensdes perfecionismo

e critica.

Praticas educativas par entais. o perfecionismo ea critica

Tal como referido anteriormente o perfecionismo e a critica sdo duas dimensdes
interligadas das préaticas parentais que, de acordo com Soenens, Vansteenkiste, Luyten, Duriez
e Goossens (2005), diz respeito ao grau de exigéncia e critica no desempenho escolar de seus
filhos, ou seja o perfecionismo desenvolve-se num ambiente familiar onde os filhos sdo
criticados por serem “menos do que perfeitos”.

Perfecionismo e critica enquanto pratica parental tem sido definida como sendo a
tendéncia para estabelecer normas excessivamente elevadas, fazer cumprir essas normas
rigidamente e tecer criticas duras na avaliacdo desse cumprimento (Shafran & Mansell, 2001).

Varios estudos indicam que, as praticas parentais direcionadas para o perfecionismo se
encontram relacionadas com a perce¢do que os filhos tém sobre o elevado nivel de expectativas
que os pais revelam sobre o seu rendimento escolar, bem como das criticas que vao tecer se 0
seu desempenho ndo corresponder a essas espectativas (Frost, Lahart & Rosenblate, 1991;
Frost, Marten, Lahart & Rosenblate, 1990; Soenens et al., 2005). Frost e colaboradores (1990)
identificaram cinco dimensdes de perfecionismo, duas de cariz interpessoal (autopercecdo de
expectativas parentais elevadas e elevados niveis de critica) e trés intrapessoais (normas

pessoais elevadas, elevada preocupacao com 0s seus erros e davidas no seu desempenho).
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Hewit e Flett (1991) criaram um modelo que considera trés dimensdes: o perfecionismo
auto-orientado (exigéncia da perfeicdo sobre os atos do préprio), o perfecionismo socialmente
prescrito (grau de perfecionismo que ocorre quando um individuo percebe que os outros seus
significativos detém expectativas bastante altas sobre si) e perfecionismo orientado para o outro
(grau de perfecionismo exigido aos outros). Segundo Shafran, Cooper e Fairburn (2002) *“o
perfecionismo esta presente, quando as normas sdo demasiado exigentes sendo no entanto
cumpridas apesar das significativas consequéncias adversas” (pp. 778).

Hamachek (1978) considerou que o perfecionismo socialmente prescrito ou seja
exigido pelos pais, pode levar a resultados ajustados do ponto de vista psicoldgico, no entanto
estudos posteriores tais como os de Shafran e colaboradores (2002) indicam que, o
perfecionismo socialmente prescrito parece ser um trago disfuncional, criando vulnerabilidade
para 0 desajuste psicoldgico de seus filhos. Assim sendo, considera-se o perfecionismo e a
critica, constructos multidimensionais, podendo assumir valéncias positivas ou negativas, sendo
que a valéncia negativa € a mais frequente nos jovens estudantes (Shafran et al., 2002).

Pais perfecionistas caracterizam-se por proporcionarem todas as condi¢cdes materiais
para que seus filhos alcancem excelentes resultados académicos, no entanto exibem um elevado
grau de frustragéo, critica e sentimentos de fracasso e culpa que passam frequentemente para o
filho em questdo, podendo assim contribuir para a depressdao deste (Randolph & Dycman,
1998).

Frost e colaboradores (1990) afirmam que os resultados de seus estudos parecem
indicar, que o perfecionismo socialmente prescrito associado com as preocupacoes relativas as
duvidas sobre o seu desempenho nas tarefas a realizar e com as criticas que um fraco
desempenho pode despoletar nos outros significativos, é a mais forte dimensdo negativa do
perfecionismo.

Estudos apontam no sentido de que, a pressdo exercida sobre os filhos no sentido de
obter resultados escolares excelentes, pode afetar, o seu autoconceito, autoestima e motivacéo
(Antunes & Fontaine, 2003; Peixoto, 2011; Peixoto & Carvalho, 2009; Peixoto & Rodrigues,
2005).

Os resultados do estudo intercultural realizado com estudantes Libaneses e Britanicos
por Pulford, Johnson e Awaida (2005) parecem indicar que o perfecionismo orientado para o
préprio se relaciona negativamente com o recurso ao uso de estratégias de self-handicapping,
ou seja o aluno perfecionista pouco provavelmente recorrera a este tipo de estratégias como
mecanismo de auto- protecdo. Segundo estes autores 0s dados sugerem em consonancia com as

conclusdes de varios estudos anteriores (e.g., Kolditz & Arkin, 1982; McCrea & Hirt, 2001;
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Smith, Snyder, & Handelsman, 1982), que o recurso a este tipo de estratégias € utilizado quer
para proteger a autoestima do aluno, quer para se proteger dos julgamentos dos outros seus
significativos, mais precisamente dos seus pais, ou seja das consequéncias negativas do
perfecionismo socialmente prescrito e inerente critica.

A critica que parece inerente ao perfecionismo atras referido, remete para as criticas néo
construtivas, que os pais fazem aos seus filhos quando os resultados ndo correspondem as
expectativas criadas. Inversamente o suporte remete para a auséncia de critica e punicao, pelo
desempenho menos positivo dos filhos e para a enfatizacdo da importancia da ocorréncia de
erros, no sentido em que estes contribuem para o crescimento do jovem (Randolph & Dycman,
1998).

Tal como o perfecionismo acima referido, a critica também foi sinalizada em diversos
estudos como um fator que se relaciona com 0 autoconceito, autoestima a motivacdo e o
recurso a estratégias de self-handicappimg (Dunkley, Blankstein, Halsall, Williams &
Winkworth, 2000; Frost, Heimberg, Holt, Mattia & Neubauer, 1993 cit. por Soenens et al.,
2005).

2-AUTOCONCEITO, AUTOESTIMA, MOTIVAGAO E SELF-HANDICAPPING

Autoconceito e Autoestima

O estudo das representacdes que o ser humano tem sobre si proprio, tem sido alvo de
uma grande quantidade de trabalhos resultando numa multiplicidade de termos associados a
este conceito (Harter, 1999). Para conseguir estabelecer alguma clareza entre as diferentes
terminologias utilizadas, torna-se necessario distinguir entre, representacfes globais e
representacdes de si mesmo relativas a dominios especificos de competéncia. As primeiras
referem-se as autoavaliagOes respeitantes as caracteristicas gerais do individuo, enquanto que as
segundas dizem respeito ao sentimento de competéncia da pessoa em dimensdes particulares,
como sejam a competéncia académica ou a competéncia fisica (Harter, 1999). Considerando
esta distincdo é possivel definir autoconceito e autoestima de forma coerente com a
representacdo que o sujeito faz de si mesmo (Harter, 1999).

Segundo Peixoto (2004) o autoconceito consiste num conjunto de cognicfes que o
sujeito apresenta sobre si mesmo, nas diferentes atividades que se envolve diariamente, € um

constructo que apresenta uma estrutura multidimensional, pois como o sujeito atua em diversos



contextos e tarefas, leva a que o sujeito construa diferentes representacGes de si proprio nessas
variadas tarefas.

Segundo Serra (1988) existem quatro fatores distintos que influenciam a construcdo do
autoconceito de um sujeito e que sdo: a forma como os outros individuos percecionam o
sujeito, que pode conduzir ao efeito de espelho ou seja 0 sujeito assume que a forma como 0s
outros o percecionam corresponde a si mesmo; a concegado que 0 sujeito apresenta sobre o seu
desempenho em diversas situagGes especificas da sua vida; a comparacdo entre 0 seu
desempenho em determinadas situagdes especificas e 0 desempenho dos seus pares; a avaliacdo
do desempenho em determinadas situacdes especificas relativamente aos valores estipulados
pelos grupos normativos.

O autoconceito apresenta uma estrutura multidimensional porque, o facto de o sujeito
atuar em diferentes contextos e tarefas leva-o a construir diferentes conceitos sobre si de acordo
com esses contextos e tarefas. Como sugere Hattie (1992, cit. por Peixoto, 2003) parece existir
alguma diversidade na forma como diferentes individuos organizam a informacdo sobre si
préprio.

Deste modo, poderemos considerar a autoestima e 0 autoconceito como duas entidades
psicoldgicas distintas e que remetem para diferentes formas de avaliagdo do self. Assim sendo,
0 autoconceito constitui-se como uma componente avaliativa de cariz cognitivo, enquanto que
a autoestima se assume como possuindo uma forte componente afetiva (Peixoto, 2003).

Embora como j& vimos, sejam dois conceitos distintos, uma vez que o autoconceito
remete para representacdes relativas a dominios especificos de competéncia e/ou ao seu
somatorio e a autoestima remete para avaliagdes de cariz global e com conotagdes afetivas o
autoconceito encontra-se relacionado com a autoestima, na medida em que, as diferentes
dimensbes do autoconceito tém diferentes pesos no seu contributo para a autoestima,
dependendo da importancia que cada dimensdo representa para o individuo ou seja, a
autoestima depende da percecdo de competéncia que o sujeito apresenta, acerca das dimensdes
que Ihe sdo mais importantes (Gomes, 2007). Assim sendo, de acordo com Peixoto e Almeida
(1999) um autoconceito elevado em areas relevantes para o sujeito conduzira a uma autoestima
elevada, enquanto que um baixo autoconceito em areas consideradas importantes para o sujeito
conduz a uma baixa autoestima.

Na adolescéncia, os dominios com uma importancia relevante na construgdo da
autoestima incluem a imagem corporal, a aceitagéo do grupo de pares, o desempenho escolar, a
competéncia atlética e 0 comportamento geral, em que a inaceitacdo das normas sociais &,

frequentemente, valorizada (Bizarro, 1999, cit por Miguel, 2010).
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M otivacao

O crescente numero de pesquisas sobre a motivacdo em ambiente escolar, demonstram
que esta € uma questdo que tem despertando a preocupacdo de educadores e estudiosos, Vvisto
ser considerada como um dos principais fatores que favorece a aprendizagem dos alunos.

Um estudante motivado demonstra maior envolvimento e esforco no processo de
aprendizagem, enfrenta tarefas desafiantes, ndo desanima diante do insucesso, persiste ao
realizar as tarefas e utiliza estratégias mais adequadas. J& a auséncia da motivacdo é
identificada em alunos que estudam pouco ou nada, demonstram pouca persisténcia e
consequentemente aprendem menos. Para alguns estudantes apenas a ameaca de fracasso ja 0s
conduz a comportamentos de evitagdo que comprometem a efetividade da aprendizagem,
como, por exemplo, estabelecer metas irracionais, ou adiar a realizacdo de tarefas e de estudos
(Ames, 1992; Anderman & Maehr, 1994; Boruchovitch & Costa, 2001; Boruchovitch &
Martini, 1997; Dweck & Elliott, 1983; Deweck & Leggett, 1983; Duda & Nicholls, 1992).

A motivacdo € um constructo que, nas Ultimas décadas, tem sido bastante estudado,
pois envolve uma grande variedade de aspetos comportamentais, que estdo relacionados com
a diversidade de interesses e que variam de pessoa para pessoa tornando-se um assunto
tratado de vérias prespetivas, originando alguma ambiguidade de conceitos (Kaplan & Maehr,
2007).

Murray (1986) considera que, embora coexistam diferentes teorias e concec¢des sobre
motivacao, ha de certa forma um acordo entre grande parte dos teoricos, que consideram o
“motivo” como um fator interno que inicia, regula e integra 0 comportamento humano. Assim,
a motivacdo tem sido entendida ora como um fator psicoldgico, ou um conjunto de fatores, ora
como um processo (Weiner, 1985, 1990).

A motivacdo para aprender tem sido considerada pela investigacdo, como um constructo
multidimensional caracterizado por teorias da inteligéncia, atribuicbes de causalidade,
orientacBes motivacionais intrinsecas e extrinsecas, variaveis relativas ao self como o
autoconceito e a autoeficacia do aluno e objetivos de realizacdo (Ames, 1992; Bandura, 1993;
Csikszentmihajyi, 1992; Deci & Ryan, 1985, 2000; Urdan, 1997; Weiner, 1990). Nas ultimas
décadas, alguns instrumentos de avaliacdo especificos sobre a motivacdo no contexto escolar
tém sido elaborados a partir de dois modelos tedricos adotados por varios investigadores sobre
0 assunto: a motivacgdo intrinseca e extrinseca e a teoria dos objetivos de realizagdo, em cujo
referencial tedrico o presente estudo foi baseado uma vez que segundo Kaplan e Maehr (2007),

este € um dos referenciais teéricos mais importantes na conceptualizacdo da motivacéo.
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Segundo Skaalvik (1997), a mais recente investigacdo em motivacdo identificou duas
orientacdes motivacionais por objetivos dos estudantes: a orientacdo para o Ego (ou
desempenho) e a orientacdo para a tarefa. Os alunos com uma orientacao para a tarefa centram-
se, sobretudo, no prazer retirado na realizagcdo da tarefa, enquanto que os alunos com uma
orientacdo para 0 Ego (ou desempenho), centram-se nas comparagdes sociais, ou seja, 0S
julgamentos das suas competéncias (percecdo das suas habilidades) sdo feitos tendo como
referéncia a norma (colegas).

Skaalvik (1997) realizou dois estudos, com estudantes noruegueses do 6° e do 8° ano,
tendo como objetivo explorar as duas dimensdes da motivacdo orientadas para o Ego, a
autovalorizacdo e a autodefesa, referindo que para alguns alunos, a orientagcdo para o Ego, pode
ter como objetivo principal demonstrar que sdo os melhores na realizacdo de determinadas
tarefas, e que sdo possuidores de uma capacidade superior a dos seus colegas. No entanto, para
outros, pode resultar em tentar ndo parecer incompetentes perante 0s seus pais e colegas, assim,
a orientacdo para o Ego, esta associada a uma preocupacgdo com aquilo que 0s outros possam
pensar acerca do seu desempenho. O mesmo autor prop0s ainda uma outra orientacéo,
designada por orientacdo pelo evitamento, cujo foco esta em evitar as tarefas escolares.

Segundo Peixoto e Carvalho (2009), a pesquisa em teoria dos objetivos de realizacao
mostrou um padrdo comportamental mais adaptativo em alunos com orientacdo para a tarefa,
do que em alunos com orientagdo para 0 ego, porque enquanto estes exibem caracteristicas
tais como a persisténcia, esforgo, niveis mais elevados de autoeficacia e prontiddo para o
desafio que séo positivas para as aprendizagens, os alunos mais orientados para o ego exibem
caracteristicas e comportamentos menos adaptativos como por exemplo a ansiedade e o self-

handicapping (Kaplan & Maehr, 2007).

Self-handicapping

Um dos elementos definidores da sociedade ocidental contemporanea é a extraordinéria
énfase colocada na realizag@o e sucesso pessoal. Esforcar-se para 0 sucesso parece permear
todos os aspetos da interacdo humana comecando na sala de aula, passando pelo campo de
jogo, a direcdo da empresa, entre outros. Esta énfase na realizacdo e sucesso sugere que as
pessoas tendem a desenvolver todos os esforgos no sentido de garantir a posse dos recursos
necessarios para maximizar o seu desempenho, incluindo a eliminacdo de obstaculos ou

deficiéncias que possam interferir nesse sucesso. No entanto, Jones e Berglas (1978) previram
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que os individuos estdo por vezes, dispostos a criar impedimentos ao seu desempenho,
tornando mais provavel o fracasso, ocorrendo o self-handicapping.

O sdlf-handicapping comegou a ser estudado empiricamente por Jones e Berglas (1978)
guando teorizaram que, existem pessoas que planeiam e ativam circunstancias,
comportamentos ou auséncia de comportamentos, antes ou durante o desempenho de
determinada tarefa, com o objetivo de, caso falharem no seu desempenho poderem atribuir a
causa dessa falha & circunstancia que criaram deliberadamente, e ndo a falta de competéncia no
seu desempenho, ou seja, de maneira a serem consideradas vitimas das circunstancias ao invés
de incompetentes.

Jones e Berglas (1978) consideram ainda que o self-handicapping enquanto “estratégia
proactiva”, ndo pode ser considerado uma atribui¢do causal do fraco desempenho, no entanto,
fornece a base para as atribui¢des causais consequentes, uma vez que, sS40 comportamentos ou
circunstancias criadas intencionalmente, para ludibriar a percecdo que os outros podem ter do
seu desempenho caso ocorra a falha.

Urdan e Midgley (2001) consideram que comportamentos de Self-handicapping podem
ocorrer em qualquer situacdo que suponha avaliacdo, no entanto o0s investigadores séo
consensuais ao considerar que este tipo de comportamento ocorre com maior frequéncia em
contexto académico, porque é sobretudo neste cenario que os individuos se encontram
continuamente confrontados com tarefas e situacbes em que as suas competéncias séo do
dominio publico (e.g., Kinon & Murray, 2007; Pulford, Johnson & Awaida, 2005). Segundo
Urdan e Midgley (2001) o Self-handicapping s6 se revela na idade da adolescéncia, pois até
aqui as criangas ndo reconhecem nem atribuem valor as percecdes que 0s outros tém de si.

De acordo com Higgins, Snyder e Berglas (1990) algumas das estratégias usadas para
criar essa circunstancia desfavoravel ao desempenho da tarefa sdo: a procrastina¢do, o uso de
drogas e alcool, ansiedade, ma disposicdo, reportar dores ou outros sintomas fisicos, o
envolver-se em demasiados projetos em simultaneo, o reportar cansaco, ou o adiar do estudo
até a ultima da hora. O self-handicapping pode assim ser definido de acordo com Covington
(1992) como uma estratégia que envolve a criacdo de impedimentos ao desempenho bem-
sucedido de tarefas, que o individuo considera importantes, impedimentos esses que podem ser
o resultado de comportamentos ou a sua auséncia quando estes forem requeridos para 0 Sucesso
da tarefa.

Este mecanismo, deliberadamente despoletado pelo individuo, permite-lhe exercer
controlo sobre os tipos de atribuicbes efetuadas aos resultados de desempenho.

Especificamente, ao adquirir ou reivindicar um self-handicap, e bloqueando a expressdo de
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habilidade, um individuo pode diminuir a falta de capacidade como a atribuicdo mais plausivel
para 0 desempenho defeituoso ou fracassado. Na terminologia de atribuicdo, o self-
handicapping é considerado a atribui¢do de um "desconto" a sua capacidade.

Kelley (1971) descobriu que 0s homens sdo mais suscetiveis de usar técnicas de self-
handicapping do que as mulheres, a razdo desta discrepancia nunca foi muito bem esclarecida,
no entanto foram apontadas possiveis causas tais como diferencas na importancia que atribuem
a realizacdo de tarefas (Hirt, 1993), diferencas nas atribui¢cGes que fazem depois de usarem as
estratégias de self-handicapping sobre si-mesmo ou sobre outros (Berglas & Jones, 1978),
diferencas no nivel de capacidade para lidar com a opinido publica sobre as suas capacidades
(Rhodewalt, 1990). McCrea, Hirt, Hendrix, Milner e Steele (2008) consideram simplesmente
que a explicacdo mais plausivel para o facto de as mulheres usarem menos estratégias de self-
handicapping que os homens se deve ao facto de serem mais emocionais do que os homens
sentindo assim mais facilmente que este € um procedimento negativo e ludibriante, evitando
assim 0 seu uso.

Para Jones (1990) de acordo com as exigéncias da sociedade atual é melhor falhar,
porque se é preguicoso do que porque se € estUpido. Para este autor o uso desta estratégia
satisfaz o interesse de curto alcance de preservar a autoestima (quando julgamentos sobre
autoestima ancoram em avaliacbes de competéncia), bem como de preservar a imagem de
competente perante 0s outros.

Segundo Jowet (1969) resultados positivos numa escala de self-hadicapping
relacionam-se com: autoestima, ansiedade de pré-competicdo, coping, preocupacdo com a sua
imagem perante 0s outros importantes, estado de espirito, motivacdo orientada para o0s

objetivos, e pouco esfor¢o desenvolvido na preparacéo e realizagéo da tarefa.

3—-PRATICASEDUCATIVASPARENTAISE O AUTOCONCEITO, AUTOESTIMA, MOTIVACAO E
SELF-HANDICAPPING

Autoconceito, autoestima e as praticas educativas par entais (Perfecionismo e critica)

Sendo a familia € o espaco privilegiado onde se forma na crianga, o sentido inicial de
intimidade e valor proprio, e onde ocorrem os reforgos parentais importantes durante a maioria
dos estadios desenvolvimentistas, as praticas educativas parentais assumem-se como um fator
relevante tanto no desenvolvimento da crianca e jovem como também nas suas percecfes de

competéncia (Peixoto 2003). Esta influéncia ocorre devido ao facto de as criangas e jovens
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avaliarem a sua competéncia, ndo sé através do seu desempenho, como também pelo feedback
que os seus pais devolvem sobre esse mesmo desempenho. Este feedback pode ser dado em
forma de comportamentos e atitudes, que englobam demonstragdes de satisfagdo e criticas,
(Macgrath & Reppetti, 2000).

Plunkett, Henry, Robinson, Behnke e Falcon (2007) postulam que, os adolescentes
desenvolvem um sentido de si e de autoeficicia baseado nas qualidades proprias que
apercebem no seio da interagdo com 0s outros significativos, nomeadamente com 0s pais,
assim, em parte, 0 autoconceito e a autoestima comeca a afirmar-se no contexto das interagoes
pais/filho. Varios estudos evidenciam esta relacdo entre as interaces na familia o autoconceito
e autoestima (e.g., Ang, 2006; Milevsky, Schlechter, Netter & Keehn, 2007; Peixoto, 2011,
Rosenberg, 1965).

Rosenberg (1965) confirma que, os adolescentes que tém relagdes mais proximas e
positivas com os pais tém uma probabilidade maior de apresentarem niveis mais elevados de
autoestima. Openshaw e Thomas (1990, cit. por Plunkett et al., 2007) afirmam que, ao verem
0s seus pais como desempenhando um papel de suporte, os adolescentes creem que aqueles 0s
tém como individuos competentes e capazes de funcionar e fazer cumprir 0s seus objetivos,
sendo o inverso também verdade ou seja, filhos de pais mais criticos e exigentes creem, que
aqueles os tém como individuos menos competentes e menos capazes de funcionar e fazer
cumprir 0os seus objetivos. Os comportamentos parentais incluindo o suporte, o interesse e
envolvimento, a restricdo da autonomia e a gestdo do conflito, atuam como reforgos do
comportamento do adolescente, e por conseguinte relacionam-se com a sua autoestima
(Peixoto, 2004; Plunkett et al., 2007). Um interesse parental baixo no adolescente (em assuntos
como conhecer 0s seus amigos, mostrar interesse pela situacdo escolar e, no geral, em estimular
um didlogo diario), esta relacionado com niveis baixos de autoconceito e autoestima
(Rosenberg, 1965).

Harter (1996, 1999, cit. por Peixoto, 2004) afirma que, o suporte sob a forma de
aprovagdo, revela uma relacdo mais positiva com a autoestima adolescente, e isto é
corroborado, tanto para o pai como para a mée (e.g., Ang, 2006; Govender & Moodley, 2004).
O oposto também se revela ou seja, as relagdes positivas entre 0 humor deprimido e praticas
parentais de controlo psicoldgico, como por exemplo a rejeicdo, um nivel alto de exigéncia,
critica e perfecionismo interferem no desempenho escolar, sendo que estas praticas sdo mais
prejudiciais quando percebidas no comportamento parental do progenitor do género oposto ao
do adolescente (Plunkett et al., 2007).
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Yahav (2006) encontrou uma correlagédo bastante significativa entre a rejeicdo materna e
sintomatologia internalizada (como uma baixa autoestima, entre outros).

Eccles e colaboradores (1996, cit por Gutman & Eccles, 2007) encontraram ainda, uma
relacdo positiva entre padrdes de comunicacdo bidirecional e participagédo adolescente nas
decisbes familiares, niveis elevados de autoestima e o ajustamento psicolégico do individuo.

O estudo de Gutman e Eccles (2007) assim como o de Plunkett e colaboradores (2007)
mostram que, o efeito das relacGes pais/filhos difere de acordo com o género: nas adolescentes
do sexo feminino, o efeito das praticas parentais na autoestima é mais forte do que nos rapazes.
Podemos afirmar que, a autoestima adolescente é negativamente influenciada por interagdes
negativas com os progenitores (principalmente, por praticas reiteradas de demisséo e rejeicao),
pois estas levam a défices na adaptacdo. Sendo que esta interacdo é particularmente
significativa nas raparigas, ja que os efeitos da disfuncionalidade familiar sdo mais negativos
para a sua autoestima (Gutman & Eccles, 2007; Plunkett et al, 2007).

As praticas educativas parentais perfecionismo e criticismo tém duas valéncias, uma
adaptativa que se refere ao aumento do envolvimento nas tarefas escolares, a outra néo
adaptativa, mais frequente, que se refere ao acentuar da preocupacdo de falhar as tarefas,
preocupacdo com possiveis erros e com a critica e expectativas parentais. Esta valéncia nédo
adaptativa foi determinada atraveés da sua correlacdo com resultados negativos tais como
ansiedade, depressdo e baixa autoestima em criancgas (e.g., Hewitt & Flett 1991; Parker, 1997;
Rice & Ashby, 2007), em adolescentes (e.g., Dixon, Lapsley & Hanchon, 2004) e em adultos
(e.g., Frost et al., 1993).

A motivacao e as préticas educativas parentais (perfecionismo e critica)

Segundo Skaalvik (1997) os estudantes em situacbes de aprendizagem estdo
preocupados ndo sé consigo proprios, mas também, com a forma como séo percebidos pelos
outros. Quando os alunos estdo centrados na aprendizagem, as suas percecOes individuais
acerca da realizacdo da tarefa e as suas expectativas em relacdo aos resultados séo influenciadas
pelas expectativas sociais, as quais constituem um importante mediador de variaveis cognitivas,
afetivas e comportamentais.

A instituicdo familiar é considerada um dos elos mais fortes da cadeia social
multifacetada, onde se desenvolve o adolescente (Bronfenbrenner & Ceci, 1994) e como tal, é

considerada uma das mais importantes fontes de expectativas sociais.
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Estudos indicam que, as expectativas dos pais em relacdo ao desempenho escolar do
jovem, bem como suas praticas educativas e o envolvimento parental nos assuntos escolares se
relacionam as orientacbes motivacionais, com a autoestima e com desempenho escolar da
crianga ou jovem (Antunes & Fontaine, 2003; Eccles, Jaccobs, & Harold, 1990; Eccles &
Wigfield, 2002; Eccles, Wigfield & Schiefele, 1998; Frome & Eccles, 1998; Harter, 1999;
Juang & Silbereisen, 2002; Lord, Eccles & McCarthy, 1994; Oosterwegel & Oppenheimer,
1993; Peixoto, 2003, 2004; Peixoto & Carvalho 2009).

Varios estudos indicam que durante a adolescéncia as dimensdes das praticas educativas
parentais tais como a aceitacdo, o suporte emocional, o envolvimento nos assuntos escolares
relacionam-se com um desempenho escolar ajustado, ou seja alunos que se sintam apoiados,
aceites e cujos pais se envolvem nos assuntos escolares tendem a ter a ter niveis de autoestima
e de autoconceito mais elevados, bem como um rendimento académico superior relativamente
aqueles que sdo criticados, e a quem lhes € pedido a perfeicdo pelos seus pais (Antunes &
Fontaine, 2003; Deslandes, Potvin & Leclerc, 2000; Grolnick & Slowiaczek, 1994).

No que diz respeito as orientacbes motivacionais, segundo o estudo de Peixoto e
Carvalho (2009), é provavel que os estudantes que percecionam 0s pais como estando mais
centrados no seu desempenho escolar revelem uma motivacdo mais orientada para o ego e uma
maior tendéncia para o evitamento das tarefas, bem como 0s estudantes que percecionam 0s
pais como estando mais centrados no seu processo de aprendizagem, revelem uma motivacéo
mais orientada para a tarefa. Relativamente a existéncia de uma relacdo positiva entre a
orientagdo motivacional para a tarefa e as atitudes parentais centradas no processo de
aprendizagem (atitudes de apoio e incentivo ao longo da aprendizagem dos alunos), 0s
resultados do estudo de Peixoto e Rodrigues (2005) corroboram os resultados de outros estudos
anteriores (e.g., Harter 1981; Skaalvik, 1997) onde a associacdo positiva se manifesta entre a
estrutura global da vida familiar e a motivacéo intrinseca dos alunos.

Segundo Peixoto (2011), a orientacdo motivacional resulta de um processo de
desenvolvimento continuo, ao longo do qual, a familia e suas praticas educativas vao
influenciar as atitudes das criancas e jovens relativamente ao seu desempenho escolar, uma vez
que, as suas expectativas, assim como, as normas e valores sociais transmitidos vao afetar a
forma como experiencia determinado acontecimento e, por sua vez, influenciar os seus
processos motivacionais. Assim sendo, é provavel que pais perfecionistas e criticos
relativamente ao desempenho escolar dos filhos, fagam com que estes desenvolvam uma maior
tendéncia para a competitividade e para desenvolverem atitudes de comparacdo social,

apresentando assim uma tendéncia para o desenvolvimento de uma orientacdo motivacional
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para a autovalorizacdo mais elevada relativamente aos seus colegas que ndo tém pais téo
perfecionistas e criticos, estes alunos também podem apresentar uma orientacdo motivacional
autodefensiva mais elevada do que os colegas que ndo tém pais perfecionistas e criticos, devido
ao medo de fracassarem perante 0s outros, (quando os seus resultados escolares sdo mais

baixos do que a média) ou ainda uma orientacdo de evitamento.

Self-handicapping e as préticas educativas par entais (Perfecionismo e critica)

Self-handicapping e perfecionismo socialmente prescrito ou exigéncia e criticismo tém
alguns aspetos em comum tais como: a preocupacao em atingir um certo nivel de desempenho;
uma preocupacdo exagerada sobre o que 0s outros possam pensar sobre si, se esse nivel de
desempenho nao for atingido (Kearns, Forbes & Gardiner 2007).

Muitos estudos encontraram uma relacdo entre perfecionismo e self-handicapping.
Burka e Yuen (1983) por exemplo, descobriram que um dos comportamentos mais comuns de
self-handicapping é a procrastinacdo. Solomon e Rothblum (1984) descobriram que, a maioria
das razBes que leva os estudantes & procrastinacao esta relacionado com o medo de falhar, de
frustrar as espectativas dos outros importantes nomeadamente de seus pais, perfecionistas e
criticos. O estudo de Frost e colaboradores (1990) indica que o perfecionismo se correlaciona
muito frequentemente com procrastinacdo, e aponta no sentido de que a procrastinacdo é
utilizada como uma estratégia de self-handicapping, funcionando de modo a que o individuo
possa alcancar resultados abaixo dos perfeitos, evitando os problemas de consciéncia e criticas
por parte dos seus pais e pares. Os autores pressupdem que, embora o self-handicapping possa
ser uma estratégia potencialmente usada por todos os alunos, € substancialmente apelativa para
os perfecionistas ou para a quem lhes € exigido o perfecionismo.

Na mesma linha dos estudos citados anteriormente, outros estudos (e.g., Frost et al.,
1990; Hobden & Pliner, 1995; Niknam, Hosseinian & Yazdi, (2010); Sherry et al., 2001)
encontraram mais uma vez uma ligacdo esperada entre o perfecionismo orientado para o outro,
o0 perfecionismo socialmente prescrito, e 0 recurso ao uso de estratégias de self- handicapping,
uma vez que estes dizem respeito as preocupacdes que as pessoas desenvolvem relativamente
ao seu nivel de competéncia, e de como o0s outros tal como seus pais 0s percecionam. Estes
autores propem um modelo tedrico que preconiza que a necessidade de ser perfeito aos olhos
dos outros, bem como as suas préprias crengas, tais como o medo de falhar, sdo fomentadoras

da criacgdo e utilizacdo de estratégias de self-handicapping.
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Pode concluir-se assim que, na presenca de perfecionismo orientado para o proprio, a
probabilidade de comportamentos de self-handicapping ocorrerem sdo menores, bem como se
pode concluir também que, na presenca de perfecionismo orientado para o outro e socialmente
prescrito, a probabilidade de comportamentos de self-handicapping ocorrerem séo

consideravelmente maiores.

4—-RELACAO ENTRE AUTOCONCEITO E AUTOESTIMA, MOTIVACAO E SELF-
HANDICAPPING

A relacado entre autoestima e Self- handicapping

Varios estudos revelam que as variaveis que se correlacionam com self- handicapping
sdo ao nivel afetivo, cognitivo, comportamental, contextual e de caracteristicas de
personalidade, onde se inclui o autoconceito e a autoestima (e.g., Elliot & Church, 2003;
MCrea et al., 2008).

O self-handicapping académico € um exemplo de comportamentos evitantes tais como o
ndo pedir apoio propositadamente ou evitar tarefas mais dificeis. A investigacdo sugere que o
self-handicapping académico é um mecanismo antecipatorio e autorregulador de coping para
lidar com resultados pobres esperados no desempenho em tarefas escolares (Covington, 2000).

Tice (1991) conclui no seu estudo, que o self-handicapping é uma estratégia suscetivel
de ser usada tanto pelos alunos com alto autoconceito e/ou alta autoestima, como pelos alunos
com baixo autoconceito e/ou baixa autoestima mas por motivos diferentes. Os alunos com alta
autoestima usam este tipo de estratégias como forma de aumentar o0 seu sucesso, enquanto que
os alunos com baixa autoestima usam-nas como um meio de se proteger das implicacfes
negativas que o insucesso pode acarretar para si.

Urdan e Midgley (2001) consideram que os motivos que levam os individuos a usar
estratégias de self-handicapping podem ser ambos, um meio de proteger a sua propria
autoestima bem como uma maneira de proteger a sua imagem pessoal junto dos outros, tendo
como base fundamental o medo de falhar, associado & procura de um motivo que evite as
implicacdes negativas, que a falta de competéncia podem acarretar para si.

Estudos posteriores (e.g., Kinon & Murray, 2007; MCrea, 2008) sublinham a ideia de
que um dos motivos que leva os individuos a usar este tipo de estratégia € a procura do
aumento da autoestima, ou seja usar uma estratégia de self-handicapping pode representar um

meio suscetivel de ser usado tanto para melhorar os niveis de autoestima, como também para
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evitar quebras de autoestima, uma vez que, aumentar a autoestima faz o individuo sentir-se bem
consigo proprio. Assim sendo, o self-handicapping pode ser considerado uma estratégia
suscetivel de ser usada tanto por individuos de baixa como por individuos de alta autoestima
(Pulford, Johnson & Awaida 2005). No entanto e tal como os estudos de Kinon e Murray
(2007) indicam, embora possa ser usada por ambos o0s grupos, os individuos de elevada
autoestima revelam menor tendéncia para usar estratégias de self-handicapping do que os

individuos de baixa autoestima.

A relacdo entre motivacao e self-handicapping

O estudo efetuado por Midgley e Urdan (1995) em alunos do 8° ano revela que o self-
handicapping académico se correlaciona positivamente com a motivacdo orientada para o
desempenho, objetivos de evitamento, autovalorizacdo, com a motivacdo extrinseca, com a
procura da aprovacdo dos adultos e dos pares que guardam uma atitude negativa sobre 0s seus
resultados escolares.

O estudo de Hall (2001) feito com os chamados “honor students” e “regular students”
revela que ndo existem diferencas significativas na sua percecéo de competéncia académica, no
entanto revela que os “honor students” tendem a usar mais estratégias de Self- handicapping do
que os estudantes regulares. Os autores consideram gue este efeito se pode dever ao facto de os
“honor students” darem uma importancia crescente aos resultados escolares e a0 aumento do
seu valor préprio, e ao facto de os estudantes regulares ndo darem tanta importancia aos
resultados escolares nem ao valor pessoal, ndo sentindo assim necessidade de utilizar esse tipo
de estratégias para camuflar a sua falta de habilidade.

Urdan e Midgley (2001) conluiem que, aqueles que tém uma percecdo alta da sua
competéncia e estdo orientados para objetivos de desempenho, tendem a utilizar estratégias de
Self-handicapping com o objetivo de aumentar o seu valor proprio defendendo-se assim de
possiveis resultados menos bons, a par com os estudantes que tém uma perce¢do baixa da sua
competéncia e estdo orientados para evitar o desempenho, também com o objetivo de aumentar
0 seu valor préprio. De todos os alunos aqueles que sdo mais improvaveis de utilizar este tipo
de estratégias sdo 0s que se encontram orientados para a realizacao da tarefa.

Os estudos mais recentes de Chen, Wu., Kee, Lin, e Shui (2009), sublinham esta mesma
ideia, pois indicam que os alunos com uma forte orientacdo para a realizacdo da tarefa, ndo

apresentam tendéncia para inventar desculpas pois ndo tém essa necessidade, em 0posi¢ao 0s
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alunos com orientacdo para o desempenho, apresentam uma certa tendéncia para reduzir os

esforcos despendidos na realizacdo da tarefa e para usar estratégias de Self-handicapping.

Il —PROBLEMA, OBJETIVOSE HIPOTESES

A partir da revisdo de literatura efetuada, pode-se constatar que as praticas educativas
parentais, e atitudes dos jovens face ao seu desempenho académico sdo temas cada vez mais
abordados e pertinentes nos dias que correm e na sociedade em que vivemos. Deste modo a
problematica deste estudo centra-se na relagdo entre as praticas educativas parentais, mais
precisamente no perfecionismo e critica relativamente ao desempenho escolar dos filhos e o
autoconceito académico, a autoestima, a motivacdo e 0 uso de estratégias de self-
handicapping. Concomitantemente e uma vez que este estudo trata de desempenho académico
e os factores que se relacionam com este, afigura-se de igual relevancia a analise da relagéo
entre 0 uso de estratégias de self-handicapping, a autoestima, o autoconceito académico e
orientagdes motivacionais.

A revisdo de literatura permitiu verificar que a educacao parental fornece as bases para
o desenvolvimento adaptado dos filhos, sendo essencial que os pais proporcionem um clima
afetivo saudavel, bem como desenvolvam interacGes positivas entre todos e utilizem boas
praticas educativas, para que a crianca se desenvolva de uma forma saudavel (Lopez, Calvo &
Menéndez, 2008). Boas praticas educativas podem-se traduzir por envolvimento parental na
vida académica de seus filhos, suporte, apoio, carinho, comunicacdo bidirecional entre outras,
as quais vao influenciar positivamente fatores que se relacionam com o desenvolvimento
adaptado do jovem, tais como 0 autoconceito académico, autoestima, motivacdo e uso de
estratégias de self-handicapping (e.g., Cia, Pamplin & williams, 2008; Nicknam et al., 2010;
Peixoto & Carvalho, 2009). No entanto e de acordo com a conjuntura atual da sociedade, a
preocupacado parental central, passa por educar os seus filhos de modo a que mais tarde possam
vir a ocupar um lugar ativo na sociedade, ou seja, preocupam-se com o desempenho académico
dos seus filhos, na medida em que vém na escola a melhor forma de obtencdo de um futuro
promissor (Peixoto & Rodrigues, 2003). Deste modo podem tornar-se pais mais suscetiveis de
adotar préaticas educativas perfecionistas e criticas em relacdo ao desempenho escolar de seus
filhos, o que pode influenciar negativamente o autoconceito académico, a autoestima, a
motivacao e 0 uso de estratégias de self-handicapping tal como vérios estudos indicam (Cia,
Pamplin & williams, 2008; Nicknam et al., 2010; Peixoto, 2005, 2010: Peixoto & Carvalho,
2009).
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Uma vez que em varios estudos recentes (e.g., Custodio & Cruz, 2008; Reichert &
Wagner, 2007) se comprovou que, os adolescentes tém capacidade para percecionar o padrao
de praticas educativas parentais, pretendeu-se analisar as relacfes entre as praticas educativas
parentais (perfecionismo e critica relativamente ao desempenho escolar de seus filhos), e o
autoconceito académico, a autoestima, a motivacdo e o uso de estratégias de self-handicapping.

Concomitantemente uma vez que a revisdo de literatura (e.g., Nicknam et al., 2010)
indica haver relacdo entre o autoconceito académico, a autoestima, a motivagdo e 0 uso de

estratégias de self-handicapping pretendeu-se também efetuar uma analise desta relacéo.

Relacéo entre as praticas educativas parentais (perfecionismo e critica relativamente ao
desempenho escolar de seusfilhos) e 0 autoconceito, a autoestima, a motivagéo e o uso de
estratégias de self-handicapping.

No que se refere a relacdo entre as praticas educativas parentais (perfecionismo e critica
relativamente ao desempenho escolar de seus filhos), o autoconceito, a autoestima, a motivacéo
e 0 uso de estratégias de self-handicapping, 0s estudos revistos indicam que a percecdo que 0s
jovens tém sobre estas praticas, encontra-se relacionado com estas variaveis (Antunes &
Fontaine, 2003; Cia, Pamplin & williams, 2008; Diogo, 2009; Frost et al., 1990; Gottfried,
Fleming & Gottfried, 1994; Gutman & Eccles, 2007; Hobden & Pliner, 1995; Kearns et al.,
2007; Meece, 1994; Nicknam et al., 2010; Peixoto, 2003, 2004, 2011: Peixoto & Carvalho,
2009; Plukett et al., 2007; Sherry et al., 2001). A partir destes trabalhos colocou-se o seguinte

problema e formulou-se as respetivas hipoteses.

Problema 1

Serd que a percecdo que os adolescentes apresentam sobre a qualidade das relagdes
familiares (nivel de perfecionismo e de critica de seus pais em relacdo ao seu desempenho
académico) introduz diferencas nas suas orientacGes motivacionais, no seu autoconceito

académico, na sua autoestima, e no uso de estratégias de self-handicapping escolar?

Gottfried e colaboradores (1994), num estudo sobre o papel das praticas motivacionais
dos pais na motivacédo intrinseca e nos objetivos de realizacdo académica das criancas, bem
como Meece (1994) num estudo sobre o papel da motivacdo na aprendizagem autorregulada,
e Peixoto (2011) num estudo sobre a relacdo entre atitudes parentais e motivagéo,
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desempenho escolar e autoconceito académico, suportam a ideia de que existe uma relacédo

entre as praticas educativas parentais e as orientacdes motivacionais dos alunos.

Hipdtese operacional 1.1

Espera-se que os adolescentes que percecionam a sua familia direta como sendo
perfecionista e critica em relacdo ao seu desempenho escolar, apresentem uma motivacdo mais
orientada para objetivos de autovalorizacdo, do que 0s jovens que ndo percecionam a sua

familia direta como sendo perfecionistas e critica.

Hipdtese operacional 1.2

Espera-se que os adolescentes que percecionam a sua familia direta como sendo
perfecionista e critica em relacdo ao seu desempenho escolar, apresentem uma motivacdo mais
orientada para objetivos de autodefesa, do que os jovens que ndo percecionam a sua familia

direta como sendo perfecionista e critica.

Hipdtese operacional 1.3

Espera-se que os adolescentes que percecionam a sua familia direta como sendo
perfecionista e critica em relacdo ao seu desempenho escolar, apresentem uma motivacdo mais
orientada para objetivos de evitamento, do que 0s jovens que ndo percecionam a sua familia

direta como sendo perfecionista e critica.

Hipdtese operacional 1.4

Espera-se que os adolescentes que percecionam a sua familia direta como nédo sendo
perfecionista e critica em relacdo ao seu desempenho escolar, apresentem uma motivacdo mais
orientada para a tarefa, do que os jovens que percecionam a sua familia direta como sendo

perfecionista e critica.

Antunes e Fontaine (2003) obtiveram resultados que evidenciam a existéncia de uma
relacdo positiva entre a perce¢do dos adolescentes acerca das atitudes parentais centradas no
seu processo de aprendizagem, com o0 autoconceito académico e a autoestima global. Por outro
lado, o reforco parental focado nas notas escolares dos filhos podem enfraquecer a autoestima
global e diminuir o autoconceito academico. De acordo com Diogo (2009), Peixoto (2003,
2004, 2011) entre outros, a qualidade das relacfes familiares é importante para o autoconceito
académico e autoestima dos adolescentes.
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Hipdtese operacional 1.5

Espera-se que os adolescentes que percecionam a sua familia direta como sendo
perfecionista e critica em relacdo ao seu desempenho escolar, apresentem a autoestima mais
baixa do que os jovens que ndo percecionam a sua familia direta como sendo perfecionista e

critica.

Hipotese operacional 1.6

Espera-se que os adolescentes que percecionam a sua familia direta como sendo
perfecionista e critica em relacdo ao seu desempenho escolar, apresentem um autoconceito
académico mais baixo do que os jovens que ndo percecionam a sua familia direta como sendo

perfecionista e critica.

Os estudos de Frost e colaboradores (1990), de Hobden e Pliner (1995), de Sherry, Flet
e Hewitt (2001) indicam existir uma relacé@o positiva entre perfecionismo socialmente prescrito
(o perfecionismo e critica dos pais) e o self-handicapping, uma vez que ambos se relacionam
com as preocupagdes que os jovens desenvolvem, relativamente ao seu nivel de competéncia e
de como 0s outros, NO caso 0S Seus pais 0s percecionam.

Estudos mais recente tais como o de Kearns e colaboradores (2007) ou os de Niknam e
colaboradores (2010), confirmam os resultados anteriores e indicam também que as praticas
parentais direcionadas para 0 suporte, apoio e aceitacdo se relacionam negativamente com o
recurso ao uso de estratégias de self-handicapping, uma vez que 0s jovens se sentem apoiados e
podem mostrar seus resultados escolares sem receio de serem criticados ou frustrar as

espectativas parentais.

Hipdtese operacional 1.7

Espera-se que os adolescentes que percecionam a sua familia direta como sendo
perfecionista e critica em relacdo ao seu desempenho escolar apresentem um recurso &
utilizacdo de estrateégias de self-handicapping escolar mais elevado, do que 0s jovens que ndo

percecionam a sua familia direta como sendo perfecionista e critica.

Relagéo entre o autoconceito académico, a autoestima, a motivagéo e o uso de estratégias
de self-handicapping
No que se refere ao autoconceito académico, a autoestima, a motivacdo e ao uso de

estratégias de self-handicapping os varios trabalhos revistos indicam haver uma relagéo entre o
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autoconceito académico, a autoestima, a motivacdo e uso de estratégias de self-handicapping
(Elliot & Church, 2003; MCrea et al., 2008; Pulford et al., 2005; Urdan & Midgley, 2001). A
partir destes trabalhos colocou-se o seguinte problema e formulou-se as respetivas hipoteses.

Problema 2
Sera que o autoconceito académico, a autoestima e a motivacdo que os adolescentes
apresentam se relacionam com o recurso ao uso de estratégias de self-handicapping

académicas?

Os resultados dos estudos de Elliot e Church (2003) apontam no sentido de existir a
presenca de motivagcdo orientada para objetivos de desempenho, nomeadamente a
autovalorizacdo e a autodefesa nos individuos que usam estratégias de self-handicapping, bem
como a existéncia de motivacdo orientada para o evitamento, Anderman e Walters (2008)
referem que estas orientagdes motivacionais relacionam-se com atitudes desfavoraveis a
obtencédo de bons resultados escolares, tais como um menor envolvimento académico e com um
maior recurso a estratégias de self-handicapping. Os estudos mais recentes de Chen e
colaboradores (2009) sublinham esta mesma ideia, e indicam ainda que os alunos com uma

forte orientacdo para a tarefa, ndo apresentam tendéncia para usar este tipo de estratégias.

Hipdtese operacional 2.1
Existe uma relacéo positiva entre motivacéo orientada para objetivos de autodefesa e o

recurso ao uso de estratégias de self-handicapping academico.

Hipdtese operacional 2.2
Existe uma relacéo positiva entre motivacao orientada para objetivos de autovalorizacao

e 0 recurso ao uso de estratégias de self-handicapping académico.

Hipdtese operacional 2.3
Existe uma relacdo positiva entre motivacdo orientada para objetivos de evitamento e 0

recurso ao uso de estratégias de self-handicapping academico.

Hipdtese operacional 2.4
Existe uma relacdo negativa entre motivacdo orientada para a tarefa e o recurso ao uso

de estrategias de self-handicapping académico.
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Urdan e Midgley (2001) consideram que o motivo que leva os individuos a usar
estratégias de self-handicapping pode ser: um meio de proteger e/ou elevar a sua propria
autoestima quer esta seja elevada ou baixa, ou ainda uma maneira de proteger a sua imagem
pessoal junto dos outros e de si proprio ou seja 0 seu autoconceito. Os estudos de Pulford e
colaboradores (2005) indicam que embora estas estratégias sejam suscetiveis de ser usadas quer
por alunos de elevada autoestima, quer por alunos de baixa autoestima, os individuos de
elevada autoestima revelam menor necessidade de usar estratégias de self-handicapping do que

os individuos de baixa autoestima.

Hipdtese operacional 2.5
Existe uma relacdo negativa entre autoestima e o recurso ao uso de estratégias de self-

handicapping escolares.

Hipdtese operacional 2.6
Existe uma relacdo negativa entre autoconceito académico e 0 recurso ao uso de

estratégias de self-handicapping escolares.

Os estudos recentes de MCrea e colaboradores (2008) suportam a ideia que estudos
anteriores ja revelavam, de que as mulheres tendem a usar menos estratégias de self-

handicapping do que os homens.

Hipdtese operacional 2.7
Espera-se que os adolescentes do género feminino apresentem uma média menor de

utilizacdo de estratégias de self-handicapping do que os adolescentes do género masculino.

[l —-METODO

Participantes

Os participantes do presente estudo foram selecionados segundo a técnica de
amostragem de conveniéncia ndo probabilistica. Os dados foram recolhidos num colégio
particular situado na zona da grande Lisboa. Participaram neste estudo 170 adolescentes, destes
159 responderam a todas as escalas e 11 apenas responderam aos questionarios apresentados no

primeiro momento da recolha de dados (autoconceito e autoestima, orientacGes motivacionais,
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self-handicapping e questionario com dados biograficos) devido a ndo se encontrarem
presentes no segundo momento da recolha de dados. Destes 170 participantes, 90 eram rapazes
e 80 raparigas. As idades dos respondentes situam-se entre 0s 13 e 0s 15 anos (M =12,99; dp =
0,84). Por ano de escolaridade a distribuicdo é a seguinte: 61 frequentavam o 7° ano, 54 o 8°
ano e 55 0 9° ano. Relativamente ao aproveitamento escolar, 168 nunca reprovaram nenhum
ano, enquanto 2 contam com uma reprovagao no seu passado escolar.

Foram selecionados para participar os adolescentes que, preenchendo as condigdes de
inclusdo referidas, voluntariamente se dispuseram a participar na investigacdo e cuja

autorizacdo foi dada pelos seus encarregados de educacao.

Instrumentos

Na recolha de dados foram utilizadas cinco escalas: uma para avaliar a percecdo que 0s
adolescentes tém dos pais relativamente a comunicacao entre si, Critical Parenting Inventory
(CPI — Randolph e Dyckman, 1996, adaptada por Miguel, 2010) (Anexo A e B), uma para
avaliar a percecdo que os adolescentes tém de seus pais relativamente ao perfecionismo, Escala
Multidimensional de Perfecionismo, (PF - Soares, Gomes, Macedo & Azevedo, 2003, adaptada
por Miguel, 2010) (Anexo C e D), uma para avaliar o autoconceito e a autoestima (Peixoto &
Almeida, 1999) (Anexo E), uma para avaliar as orientacbes motivacionais (Skaalvik, 1997,
adaptada por Peixoto, Mata & Monteiro, 2008) (Anexo F) e a quinta para avaliar o self-
handicapping académico (Martin, 1998, adaptada por Borralho, 2003) (Anexo G). Foi também

utilizado uma folha de registo de dados demograficos (Anexo H).

Critical Parenting Inventory (CPI)

A escala de comunicagdo entre pais e filhos (CPI) (Anexo A e B) partiu de uma
adaptacdo inglesa da escala desenvolvida por Randolph e Dykman (1998) efetuada por Miguel
(2010). O CPI ¢ constituido por 50 itens, 26 itens sdo frases afirmativas que remetem para a
percecdo de critica (e.g., “Nunca chegarés a lado nenhum”) referidas pelo pai e pela mée, e
pretendem avaliar a forma como o adolescente perceciona a critica que 0s seus pais fazem
relativamente ao seu desempenho academico, os restantes 24 sdo frases afirmativas que
remetem para a percecao de suporte ou auséncia de critica (e.g., “N4&o interessa esse resultado,
eu sinto-me orgulhoso(a) de ti na mesma”) referidas pelo pai e pela mae, e pretendem avaliar a
forma como o adolescente perceciona a auséncia de criticas e 0 apoio que seus pais oferecem

independentemente do seu resultado académico.
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Este instrumento é composto por uma versdo para o pai (Anexo A), com 25 itens e outra
para a mae (Anexo B), com 25 itens, apresentadas em separado, devendo os participantes
assinalar a opgéo que melhor Ihes corresponde numa escala de tipo Likert de 6 pontos, variando
entre “nunca me disse essas coisas (ou coisas semelhantes) ” e “sempre me disse essas coisas
(ou coisas semelhantes) .

Para a analise dos dados, os diferentes itens foram cotados de 1 a 6 para ambas as
versoes. Em relacio & dimensdo  percecdo  de  critica  (ltens  pai:
1/3/5/7/9/11/13/14/15/17/19/21/24; itens mée: 1/3/5/7/9/11/13/14/15/17/19/21/24) a pontuacdo
6 corresponde ao nivel mais elevado de percecdo de critica e a pontuacdo 1 corresponde ao
nivel mais baixo ou inexisténcia desse comportamento. Em relacdo a dimensdo suporte ou
auséncia de critica (itens pai:  2/4/6/8/10/12/16/18/20/22/23/25; itens  mae:
2/4/6/8/10/12/16/18/20/22/23/25), a pontuacdo 1 corresponde ao nivel mais baixo ou
inexisténcia de percecdo de suporte e a pontuacdo 6 corresponde ao nivel mais elevado desta
atitude (estes items foram cotados ao contrario).

A consisténcia interna para a dimensao percegédo de suporte versdo do pai foi de 0.90, a
consisténcia interna para a dimensdo percecdo de critica versdo do pai foi de 0.88, a
consisténcia interna para a dimensdo percecdo de suporte versdo da mae foi de 0.89, a
consisténcia interna para a dimenséo percecédo de critica versdo da mée foi de 0.87. O valor do
alfa de cronbach obtido na escala completa versdo do pai foi de 0.91, o valor do alfa de
Cronbach obtido na escala completa versao da mée foi de 0.90 (anexo | e J).

Escala M ultidimensional de Perfecionismo (PF)

A escala para avaliar pais perfecionistas (PF) partiu de uma adaptacdo portuguesa da
Escala Multidimensional de Perfecionismo, de Soares e colaboradores (2003) (Anexo C e D),
efetuada por Miguel (2010).

Para esta investigacao incidir-se-a sobre os 28 itens que Miguel (2010) considerou na
adaptacédo citada, 18 destes itens remetem para o perfecionismo socialmente prescrito pelos
pais (e.g., “O meu pai espera que eu tenha sucesso em tudo o que fago”) e pretendem avaliar a
percecdo que 0s jovens apresentam sobre a necessidade de terem de viver consoante as
expectativas e normas perfecionistas prescritas pelos outros, neste caso 0S seus pais, 0S
restantes 10 itens remetem para o nivel de aceitacdo (e.g., 0 meu pai aceita que eu cometa
erros”) e pretendem avaliar o inverso ou seja, a percecdo que estes jovens apresentam sobre o

nivel de aceitacéo dos seus pais relativamente ao seu desempenho escolar.
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Este instrumento é composto por uma versdo para o pai (Anexo C) com 14 itens, e outra
para a mde (Anexo D) com 14 itens, apresentadas em separado, devendo os participantes
assinalar em ambas as versdes a opgdo que melhor lhes corresponde, numa escala de 7 pontos
tipo Likert, que varia entre o 1 (discordo totalmente) e o 7 (concordo totalmente).

Para a analise de dados os diferentes itens sdo cotados de 1 a 7 em ambas as versoes.
Em relacdo a dimensdo percecdo de perfecionismo socialmente prescrito, (itens pai:
1/4/5/7/9/10/11/13/14; itens mae: 1/4/5/7/9/10/11/13/14), a pontuacdo 1 corresponde ao nivel
mais baixo ou inexisténcia de percecdo de exigéncia ou perfeccionismo e a pontuagdo 7
corresponde ao nivel mais elevado de percecao de exigéncia ou perfeccionismo. Na dimenséo
da percecdo de aceitagdo (itens pai: 2/3/6/8/12; itens mae: 2/3/6/8/12), a pontuacdo 1
corresponde ao nivel mais baixo ou inexisténcia de percecdo de aceitacdo, e a pontuacéo 7
corresponde ao nivel mais elevado de percecdo de aceitagdo (estes itens foram cotados ao
contrario). O item 12 desta escala (* A minha méae/pai raramente espera que seja excelente em
todos os aspetos da minha vida”) por se considerar uma afirmacdo um pouco ambigua e por
fazer baixar os alfas de cronbach em ambas as versdes, foi retirado.

A consisténcia interna para a dimensdo percecdo de perfecionismo versdo do pai foi de
0.82, a consisténcia interna para a dimensao percecao de aceitacdo versao do pai foi de 0.63, a
consisténcia interna para a dimensao percecdo de perfecionismo versao da mée foi de 0.82, a
consisténcia interna para a dimensédo percecdo de aceitagéo versdo da mae foi de 0.61, o valor
do alfa de cronbach obtido na escala completa versdo do pai foi de 0.82, o valor do alfa de

cronbach obtido na escala completa versdo da mée foi de 0.83 (anexo K e L).

Escala de Autoconceito e Autoestima

A Escala de Autoconceito e Autoestima (Peixoto & Almeida, 1999) (Anexo E)
selecionada para o presente estudo € uma versdo reduzida da escala original de Peixoto e
Almeida (1999), uma vez que neste estudo apenas se pretende apresentar resultados relativos
a0 autoconceito académico e a autoestima.

Esta versdo € constituida por 4 subescalas, em que trés avaliam as autopercec¢des dos
adolescentes em dominios especificos de competéncia (competéncia escolar, competéncia em
lingua materna e competéncia em matematica) que compdem o autoconceito acadéemico e a
guarta subescala avalia um dominio geral, a autoestima. Esta Gltima subescala é constituida
por 6 itens (1,5,9,13,17,22) e considera a autoestima como resultado de uma avaliacdo global
que o adolescente faz sobre si mesmo, manifestando o0s seus sentimentos de valor pessoal. As

diferentes subescalas que compdem o autoconceito académico podem ser definidas da
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seguinte forma: competéncia académica constituida por 5 itens (2,6,10,14,18) — relne itens
relacionados com o desempenho escolar e pretende avaliar a forma como o adolescente
perceciona 0 seu desempenho escolar na globalidade; competéncia em lingua materna
constituida por 5 itens (3,7,11,15,20) — pretende avaliar a perce¢do do sujeito relativamente ao
seu dominio no portugués; competéncia em matematica constituida por 5 itens (4,8,12,16,21)
— pretende avaliar a percecdo do sujeito relativamente as suas capacidades matematicas.

A escala é composta por um total de 21 itens, sendo que em cada item é descrito um
determinado tipo de jovem (e.g., “Alguns jovens fazem, geralmente, 0 que estd certo”),
devendo o respondente assinalar a op¢do que mais se identifica com ele, numa escala de 4
pontos, variando entre “Completamente diferente de mim” e “Exatamente como eu”. Para a
analise de dados cada item foi cotado de 1 a 4, com o valor 1 a indicar o grau mais baixo de
competéncia percebida e o valor 4 a indicar o grau mais elevado competéncia percebida.
Seguidamente calculou-se a média para cada uma das dimensdes da escala.

A consisténcia interna das diferentes dimensdes variou entre 0.68 e 0.91. No que diz
respeito ao autoconceito académico constituido pelas subescalas competéncia escolar,
competéncia a lingua portuguesa, e competéncia a matematica, o valor do alfa de Cronbach
obtido foi 0.86 e para a autoestima foi 0.84. Neste estudo apenas vamos apresentar resultados

referentes ao autoconceito académico e a autoestima (anexo M).

Escala de OrientagOes Motivacionais

A Escala de Orientacbes Motivacionais (Skaalvik, 1997, adaptada por Peixoto et al.,
2008) (Anexo F) ¢ constituida por quatro subescalas: orientacéo para a tarefa, orientacdo para a
autovalorizacdo, orientacdo autodefensiva e orientacdo evitante. ApOs a adaptacdo para a
populacdo portuguesa feita por Peixoto e colaboradores (2008), ficou constituida por um total
de 27 itens distribuidos pelas 4 subescalas. A subescala autodefesa € constituida por 7 itens
(3,7,10,13,16,20,23), a subescala autovalorizacéo € constituida por 7 itens (2,6,9,14,21,24,27),
a subescala evitante € constituida por 6 itens (4,11,17,19,22,26) e a subescala orientagdo para a
tarefa € constituida 7 itens (1,5,8,12,15,18,25).

Cada item é composto por uma afirmacdo que remete para um dos quatro tipos de
orientacdo motivacional em estudo (e.g., “Alguns alunos estdo interessados em aumentar as
suas capacidades na escola”), devendo o aluno escolher o grau com o qual se identifica, numa
escala de 4 pontos, variando entre “Exatamente como eu” e “Completamente diferente de
mim”. A cotacao dos itens das quatro subescalas efetua-se de 1 a 4, correspondendo o 1 ao grau

mais baixo de identificacdo com a orientacdo motivacional e o 4 ao grau mais elevado de
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identificacdo com a orientacdo motivacional. O item 23 (* Alguns alunos esforcam-se por nao
serem 0s piores da turma”) por fazer descer consideravelmente o alfa da sua dimensao foi
retirado. Seguidamente calculou-se a média para cada uma das dimensdes da escala.

A subescala autodefesa apresentou um alfa de Cronbach de 0.83, a subescala
autovalorizacao apresentou um alfa de Cronbach de 0.86, a subescala evitante apresentou um
alfa de Cronbach de 0.83 e a subescala orientacéo para a tarefa apresentou um alfa de Cronbach
de 0.86 (anexo N).

Escala de self-handicapping escolar

A Escala para avaliar o self-handicapping partiu de um questionario desenvolvido por
Martin (1998) (Anexo G) para uma populacdo de estudantes universitarios australianos, que
avalia um total de seis estratégias, trés das quais relativas ao self-handicapping: active self-
handicapping; self-presented self-handicapping e affective self-handicapping, que foi adaptado
para a populacéo portuguesa, mais concretamente para adolescentes por Borralho (2003) e visa
avaliar apenas o self-handicapping escolar (anexo G).

Este instrumento é constituido por 15 itens, que se distribuem por 3 dimensbes
relacionadas com o desempenho escolar: self-handicapping social (itens 3/6/9/12); self-
handicapping socio-afectivo (ltens: 1/4/7/8/10/13/15); self-handicapping comportamental
(Itens: 2/5/11/14).

Em cada item da escala € descrito uma frase relativa a estratégias de self-handicapping
escolar (e.g., ” Néo realizo todos os trabalhos propostos para ter uma desculpa se nao fizer téo
bem como esperava”) devendo os participantes assinalar a op¢édo que melhor Ihes corresponde
numa escala de tipo Likert de 7 pontos, variando entre “Discordo totalmente” e “Concordo
totalmente”.

Para a analise dos dados, os diferentes itens foram cotados de 1 a 7 para ambas as
versdes, sendo que o 7 corresponde ao nivel mais elevado do recurso a estratégias de self-
handicapping académico e o 1 ao nivel mais baixo ou inexisténcia desse comportamento.
Seguidamente calculou-se a média para cada uma das dimensdes da escala.

A consisténcia interna das diferentes dimensdes variou entre 0.85 e 0.92. Para o self-
handicapping académico constituido pelas subescalas self-handicapping social, self-
handicapping socio-afectivo e self-handicapping comportamental o valor do alfa de Cronbach
obtido foi de 0.96, neste estudo apenas vamos apresentar os resultados relativos ao self-

handicapping escolar (anexo O).
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Folha deregisto de dados demogr aficos

Esta folha destina-se ao registo pelo aluno de alguns dos seus dados demogréaficos:
género, ano de escolaridade que frequenta, profissdo e habilitacdes literarias de ambos os pais,
notas escolares referentes ao primeiro periodo do presente ano escolar e nimero de repeténcias
caso existam.

Este registo tem como objetivo recolher elementos que permitam uma caracterizagdo

dos participantes em estudo.

Procedimento

Para a realizagdo desta investigagdo foi necessario passar por varias fases.

Primeiro foi necessario apresentar ao colégio o objetivo desta investigacdo, no sentido de obter
a autorizacdo para realizar a aplicacdo dos questionarios nas turmas de 7°, 8° e 9° ano.

Seguidamente entregou-se uma autorizacdo a cada aluno das turmas referenciadas pelo
diretor da escola, no sentido de obter a aprovacdo de participagdo no estudo dos seus
encarregados de educacéo.

Posteriormente a este procedimento recolheram-se os dados dos estudantes que foram
autorizados a participar pelo seu encarregado de educacgédo. A recolha decorreu em Janeiro de
2012, em ambiente de sala de aula, coletivamente e em dois momentos com intervalo de uma
semana, devido a quantidade elevada de instrumentos a aplicar. No primeiro momento foram
aplicados os questionarios de autoconceito e autoestima, orientacdes motivacionais, self-
handicapping, juntamente com a administracdo destas escalas foram recolhidos alguns dados
complementares (genero, idade, repeténcias, notas obtidas no 1° periodo e habilitacdes literarias
dos pais) através da folha de registo de dados demogréaficos.

No segundo momento foram aplicados os questionarios critical parenting inventory
versao pai e mae, e a escala multidimensional de perfecionismo versao pai e mae.

A ordem de apresentacdo das escalas foi contrabalancada em ambos 0s momentos de
aplicacdo, de aluno para aluno e de turma para turma.

O anonimato do aluno foi garantido através da atribuicdo de um nimero a cada um, de
modo a poder associar 0s questionarios aplicados no primeiro momento com os aplicados no
segundo momento. Foram fornecidas instrucdes idénticas em todos os grupos, sendo
explicitados os objetivos do estudo e a importancia da sua colaboragéo, para que ressaltasse a
importancia da seriedade das respostas, realcando o facto de ndo existirem respostas certas nem

erradas. Foi referido que cada item é composto por uma afirmacdo com diferentes graus de
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identificacdo, devendo o aluno responder de acordo com aquilo que sentia (em relacdo as
escalas de percecdo das préaticas educativas parentais) e o grau de identificacdo (em relacdo as
escalas, de orientacbes motivacionais e de autoconceito e autoestima e self-handicapping
escolar). Apos as instrugdes, antes da aplicacdo de cada uma das escalas, foi feito com os
alunos, em conjunto, um exemplo de resposta a uma questao, havendo sempre a preocupacédo
de certificacdo de que todos os jovens compreendiam os objetivos e instrugdes dadas.

A este procedimento seguiu-se a analise de resultados executada na integra com recurso

ao software Statistical Package for Social Sciences (SPSS) 16.0 for Windows.
Num momento inicial, foi realizada a analise estatistica descritiva com o objetivo de
caracterizar a amostra, de acordo com os dados recolhidos das varidveis consideradas, em
termos da analise da média, mediana, desvio-padrdo, valor minimo, maximo, frequéncia e
percentagem.

Num segundo momento, procedeu-se a transformacéo das variaveis percecéo critica da
mée e do pai bem como o perfecionismo do pai e da mde em varidveis dicotdmicas.
Seguidamente procedeu-se & analise dos resultados destes sujeitos através da analise das
diferengas das médias gerais, e em funcdo das variaveis motivacdo, autoestima e self-
handi capping,

Por fim e considerando os resultados de todos os participantes, foi efetuada a analise das
correlagcOes entre as variaveis self-handicapping e as vérias dimensdes da motivacdo bem como

para 0 autoconceito e para a autoestima.

IV -RESULTADOS

Em primeiro lugar pretendeu-se efetuar uma comparacdo de médias nas diferentes
variaveis em funcdo das praticas educativas parentais, critica e perfecionismo percecionados
pelos alunos. Assim, selecionou-se da amostra dois grupos: um grupo constituido pelos alunos
que percecionam tanto a mde como o pai criticos e perfecionistas em relacdo ao seu
desempenho escolar, e outro grupo constituido pelos alunos que percecionam a méae e o pai
como ndo sendo criticos nem perfecionistas em relacdo ao seu desempenho escolar. Para o
efeito as variaveis percecdo de critica e percecdo de perfecionismo socialmente prescrito dos
pais foram recodificadas de acordo com o quartil superior de cada uma, e as variaveis auséncia
de percecdo de critica e auséncia de percecdo de perfecionismo socialmente prescrito foram
recodificadas de acordo com o quartil inferior de cada uma. Atraves da analise dos quartis

foram selecionados os dois grupos: os alunos que tinham valores acima do quartil superior em
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ambas as variaveis e em ambas as versoes (pai e mée) e os alunos que tinham valores abaixo do
quartil inferior em ambas as variaveis e em ambas as versdes (pai e méae).

Deste modo dos 170 participantes apenas ficaram 42 alunos dos quais 25 percecionam
ambos 0s pais como ndo sendo criticos nem perfecionistas relativamente ao seu desempenho
escolar e 17 percecionam ambos os pais como sendo criticos e perfecionistas relativamente ao

seu desempenho escolar tal como se observa na tabela 1.

Tabelal
Frequéncia de participantes que percecionam seus pais como sendo ou ndo perfecionistas e criticos

relativamente ao seu desempenho escolar

Frequéncia Percentagem
Pais ndo perfecionistas/criticos 25 14,7
Pais perfecionistas/criticos 17 10,0
Total valido 42 24,7
N&o participam 128 75,3
Total 170 100

Devido a dimensdo desta amostra ser peguena comparativamente ao numero de
participantes no estudo tornou-se pertinente conhecer os sujeitos de maneira a perceber se faria
sentido analisar outras variaveis que ndo estao incluidas nas hipoteses do presente estudo.

Através da tabela 2 ficou-se a conhecer esta amostra, ou seja ficou-se a saber que 23
participantes sdo do género feminino e que 19 sdo do género masculino, 17 participantes
estudam no 7° ano, 16 participantes estudam no 8° ano e 9 estudam no 9° ano, nenhum dos
participantes repetiu um ano de escolaridade. Com estes resultados pode-se perceber que o
numero de alunos que percecionam seus pais como criticos e perfecionistas diminui & medida
gue o ano de escolaridade aumenta.

Relativamente a média das notas escolares pode constatar-se que a média é mais
elevada nos estudantes que ndo percecionam os pais como criticos e perfecionistas (M=4,17) do
gue nos jovens que percecionam o0s pais como perfecionistas e criticos (M=3,47). Através desta

tabela pode-se perceber também que ndo existem padrdes de comportamento visiveis que
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merecam uma analise individual e diferenciada destas variaveis, para aléem das que constam nas

hipdteses em teste.

Tabela?2

Descricdo dos participantes que percecionam seus pais como sendo ou ndo perfecionistas e criticos

relativamente ao seu desempenho escolar

Gén. Gén. 7°ano 8%no 9°ano  Repeténc. Média

Fem. Masc. notas
Pais ndo perfecionistas/criticos 15 10 7 10 8 0 417
Pais perfecionistas /criticos 8 9 0 6 1 0 3,47

Depois de conhecer os participantes, comegou-se por analisar os seus resultados
relativamente as orientacbes motivacionais em funcdo das praticas educativas parentais
(critica e perfecionismo), efetuando uma comparacdo de médias, mas para isto, devido a
pequena dimensdo da amostra, tornou-se necessario verificar os pressupostos de aplicacao dos
testes paramétricos, para se decidir quais os testes mais adequados a usar com a finalidade de
retirar conclusdes de confianca.

No teste de normalidade (anexo P), pode-se observar que, a variavel admite
distribuicdo normal nas amostras consideradas, Para verificar se os dados de cada grupo
admitem homogeneidade de variancias, foi usado o teste de Levene (anexo P), onde se pode
verificar que a variavel admite homogeneidade de variancias nas duas populagdes. Pode-se
entdo considerar que 0s pressupostos para a aplicacdo dos testes parametricos encontram-se
satisfeitos. Assim sendo realizou-se a analise das medias através do teste-t de comparacéo de
médias para testar a hipdtese 1.1; 1.2; 1.3 e 1.4.

A andlise da tabela 3 permite constatar que existem diferencas significativas nas
variaveis motivacdo orientada para a autodefesa, motivacdo orientada para o evitamento e
motivacao orientada para a tarefa em fungé@o da percecdo de perfecionismo e critica, 0 mesmo
ja ndo se passa com a orientacdo motivacional para a autovalorizacdo onde ndo se verificam

diferengas de médias estatisticamente significativas. Assim a hipdtese 1.1 ndo se confirma.
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Tabela 3
Médias, desvios-padrao, valores de t de student para orientacdo motivacional de autodefesa, de

autovalorizacgdo, de evitamento e para a tarefa em fungéo da percecgdo de perfecionismo e critica

Pais exigentes e Média Desvio-padrao t Sig
criticos (bicaudal)

Mot. orientada p/ Néo 2,3314 , 59293 -2,414 ,020
autodefesa

Sim 2,8235 , 12409
Mot. orientada p/ Néo 2,5371 , 68671 -, 652 518
autovalorizacdo

Sim 2,6723 , 61604
Mot. orientada p/ Néo 2,0667 , 626915 -2,961 , 005
evitamento

Sim 2,6471 , 61487
Mot. orientada p/ Néo 3,1486 , 53687 2,972 , 005
tarefa ,

Sim 2,5630 74140

A hipoétese 1.2 confirma-se ou seja, 0s adolescentes que percecionam a sua familia
direta como sendo perfecionista e critica em relacdo ao seu desempenho escolar, apresentam
uma motivacdo mais orientada para objetivos de autodefesa (M=2,82; dp=0,72), do que 0s
jovens que ndo percecionam a sua familia direta como sendo perfecionista e critica (M=2,33;
dp=0,59). Confirma-se também a hipdtese 1.3, ou seja 0s adolescentes que percecionam a sua
familia direta como sendo perfecionista e critica em relacdo ao seu desempenho escolar,
apresentam uma motivacdo mais orientada para objetivos de evitamento (M=2,65; dp=0,61), do
que 0s jovens que ndo percecionam a sua familia direta como sendo perfecionista e critica
(M=2,07; dp=0,63). E por altimo confirma-se também a hipotese 1.4 ou seja 0s adolescentes
que percecionam a sua familia direta como ndo sendo perfecionista e critica em relacdo ao seu
desempenho escolar, apresentam uma motivacdo mais orientada para a tarefa (M=3,15;
dp=0,54), do que os jovens que percecionam a sua familia direta como sendo perfecionista e
critica (M=2,56; dp=0,74).

Através da tabela 3 pode-se perceber claramente que as diferencas de médias entre o

grupo de jovens que perceciona 0s seus pais como criticos e perfeccionistas e 0 grupo que nao
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perceciona seus pais como tal, sdo mais acentuadas na dimensdo motivacdo orientada para a
tarefa (diferenca de 0,59) e na dimensdo motivacdo orientada para o evitamento (diferenca de
0,58), a diferenga de médias na dimens&o orientacdo para a autodefesa foi de 0,49.

Terminada a analise dos resultados relativos as orientagcfes motivacionais, passou-se a
analise da variavel autoestima e autoconceito académico em funcdo da percecdo de
perfecionismo e critica, que se iniciou com o teste da normalidade. A variavel autoestima em
estudo ndo admite distribuicdo normal nas amostras consideradas (anexo R), e logo este
pressuposto para a aplicacdo dos testes paramétricos ndo se encontra satisfeito, optando-se
neste caso por um teste ndo-paramétrico para testar a hipotese 1.5. Quanto ao autoconceito
académico, embora admita distribuicdo normal nas amostras consideradas, ndo admite
homogeneidade de variancias (anexo Q) e logo este pressuposto para a aplicagcdo dos testes
paramétricos ndo se encontra satisfeito, optando-se também neste caso por um teste ndo-
paramétrico para testar a hipdtese 1.6. O teste utilizado para comparar as medias das variaveis
autoestima, competéncia academica, competéncia em lingua materna, competéncia matematica
e autoconceito académico em funcgdo da percecdo de perfecionismo e critica foi o Teste U de
Mann-Whitney (tab. 4).

Tabela 4
Teste U de Mann-Whitney para comparar as medias das varidveis autoestima, competéncia
académica, competéncia em lingua materna, competéncia matematica, autoconceito académico e Self-

handicapping em funcéo da percecéo de perfecionismo e critica

Auto-  Comp. Comp. ling. Comp. Autoconceito Self-
estima académica  materna matemdtica  académico  handicapping

U Mann-Whitney 57,000 76,500 138,000 80,000 63,500 106.500
4 -3,998 -3,524 -1,951 -3,423 -3,828 -2,727
Sig. (bicaudal) <, 001 <, 001 , 051 , 001 <, 001 , 006

A anélise da tabela 4 permite constatar que, a exce¢do da dimensdo do autoconceito
académico: competéncia em lingua materna, existem diferengas nas restantes dimensdes deste
autoconceito, bem como no autoconceito académico que considera as 4 dimensdes em
simultaneo e na autoestima dos alunos, em funcéo da percecdo de perfecionismo e critica dos

pais. Assim sendo confirma-se a hipotese 1.5 e 1.6, ou seja 0s adolescentes que percecionam a
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sua familia direta como sendo perfecionista e critica em relacdo ao seu desempenho escolar
apresentam a autoestima e o autoconceito académico mais baixos do que 0s jovens que ndo

percecionam a sua familia direta como tal.

Tabela5
Comparacdo das médias das variaveis autoestima, competéncia académica, competéncia em lingua
materna, competéncia matematica, autoconceito académico e Self-handicapping em funcéo da percecéao

de perfecionismo e critica

Pais exigentes e N Média Desvio-padrao
criticos

Autoestima Nao 25 3,4533 , 50120

Sim 17 2,4314 , 71942
Competéncia Nao 25 3,2560 , 07791
académica

Sim 17 2,6471 , 13008
Competéncia lingua Néo 25 2,9680 , 08056
materna

Sim 17 2,7294 , 10700
Competéncia Néo 25 3,0320 , 12790
matematica

Sim 17 2,2118 , 15480
Autoconceito Nao 25 3,0853 , 06912
académico

Sim 17 2,5294 , 10502
Self-handicapping Néo 25 1,5200 , 55042

Sim 17 3,1020 1,98160

Com o intuito de aprofundar um pouco mais a analise destes resultados optou-se por
realizar uma comparacdo de médias nas diferentes variaveis em funcdo da percecdo de
perfecionismo e critica.

A andlise da tabela 5 permite verificar que é na autoestima que a diferenca de médias
entre os dois grupos se revela mais acentuada (diferenca de 1,02), sendo que o grupo que
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perceciona aos pais como perfecionistas e criticos é aquele que apresenta a autoestima media
mais baixa (M=2,43; dp=0,72) do que 0s Seus congéneres que nao percecionam 0s pais deste
modo (M=3,45; dp=0,50).

A diferenca de médias verificada no autoconceito entre os dois grupos considerados,
ndo é tdo acentuada quanto na autoestima, mas ndo deixa de ser significativa (diferenca de
0,56), sendo que 0 grupo que perceciona aos pais como perfecionistas e criticos € aquele que
apresenta o autoconceito médio mais baixo (M=2,53; dp=1,05), do que 0s seus congéneres que
ndo percecionam os pais deste modo (M=3,09; dp=0,69).

De entre as varias dimensdes do autoconceito académico aquela que apresentou uma
diferenca maior de médias entre os grupos considerados foi a competéncia matematica
(diferenca de 0,82), sendo que 0 grupo que perceciona aos pais como perfecionistas e criticos é
aquele que apresenta a competéncia matematica média mais baixa (M=2,21; dp=1,55) do que
0S Seus congéneres que nao percecionam os pais deste modo (M=3,03; dp=0,13). Em oposicéo
a dimensdo que apresentou uma menor diferenca de meédias foi a competéncia em lingua
materna (diferenca de 0.25), sendo que 0 grupo que perceciona aos pais como perfecionistas e
criticos é aquele que apresenta a competéncia a lingua materna média mais baixa (M=2,73;
dp=0,10) do que 0s seus congéneres que nao percecionam 0s pais deste modo (M=2,96;
dp=0,81).

Para finalizar esta analise de médias e para testar a hipotese 1.7, comparam-se as
médias da varidvel utilizagcdo de estratégias de self-handicapping em funcdo da percecéo de
perfecionismo e critica, utilizando para o efeito o teste U de Mann-Whitney (tab. 4), uma vez
que também esta variavel ndo admite distribuicdo normal na populacéo (anexo S). Esta analise
permitiu constatar que existem diferengas estatisticamente significativas entre os jovens, tal
como se pode verificar na tabela 5. Os jovens que percecionam 0S Seus pais como sendo
perfecionistas e criticos utilizam mais estratégias de self-handicapping (M=3,10; dp=1,98), do
que 0s jovens que ndo percecionam seus pais como sendo perfecionistas e criticos (M=1,52;
dp=0,55), confirmando deste modo a hipdtese 1.7. Seguidamente passou-se ao segundo
problema em estudo que visa relacionar self-handicapping e autoconceito académico,
autoestima, orientacdo motivacional autodefensiva, de autovalorizacao, de evitamento e para a
tarefa, bem como encontrar uma diferenca de género nos jovens que utilizam estratégias de
self-handicapping.

A andlise da tabela 6 permite constatar que existe uma relagdo negativa entre utilizacdo
de estratégias de self-handicapping e a autoestima (r=-,379; p<0.001) (anexo V), o

autoconceito (r=-,395; p<0,001) (anexo W), bem como a motivacdo orientada para a tarefa
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(r=-,393; p<0.001) (anexo T). Permite constatar também que existe uma relacao positiva entre
utilizacdo de estratégias de self-handicapping e orientacdo motivacional autodefensiva (r=,455;
p<0,001) e de evitamento (r=,357; p<0,001) (anexo T). A Unica dimensdo motivacional que
ndo apresenta uma relagdo com a utilizacdo de estratégias de self-handicapping é a motivacao
orientada para a autovalorizacdo (r=,106; p= 0,167) (anexo T). Assim sendo, as hipoteses em
teste: 2.1, 2.3 e 2.4 confirmam-se ou seja, 0 self-handicapping relaciona-se positivamente com
a motivacao orientada para a autodefesa e para o evitamento e negativamente com a motivacéo
orientada para a tarefa. A hipotese 2.2 ndo se confirma uma vez que a relagdo entre o self-

handicapping e a motivacao orientada para a autovalorizacdo nédo se revelou significativa.

Tabela 6
Coeficiente de correlagdo de Pearson entre utilizacdo de estratégias de self-handicapping e autoestima,

orientacdo motivacional autodefensiva, de autovalorizacdo, de evitamento e para a tarefa

Mot. Mot. Mot. Mot. Tarefa Auto—-  Auto -
autodefesa ~ Autovalorizacdo  evitamento estima  conceito
Self' e Hk Hk *k
,455** ,106 ,357 -,393 -,379 -,395

handicapping

**_Correlacdo significativa ao nivel 0.01 (bi-caudal).

Relativamente ao autoconceito académico e a autoestima os resultados do teste
constantes na tabela 6 permitem confirmar a sua relacdo com o uso de estratégias de self-
handicapping, quanto mais baixo for a autoestima maior é a tendéncia dos alunos usarem
estratégias de self-handicapping (r=-,379; p<0,001). A mesma tendéncia ocorre com 0
autoconceito académico ou seja, quanto mais baixo for o autoconceito, maior é a tendéncia dos
alunos para usarem estratégias de self-handicapping (r=-,395; p<0,001). Deste modo as
hipdteses 2.5 e 2.6 foram confirmadas.

Por altimo no que diz respeito a diferencas de geénero no recurso a utilizacdo de
estratégias de self-handicapping, os resultados da tabela 7 (anexo X) permitem constatar que
existe uma diferenca de médias estatisticamente significativas na utilizacdo de estratégias de
self-handicapping entre rapazes e raparigas, sendo que 0S rapazes evidenciam uma maior
tendéncia a utilizar estas estratégias (M=2,20; dp=1,29) do que as raparigas (M=1,.81;
dp=1,00).
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Tabela7
Médias, desvios-padrdo, valores de t de student para género em funcéo de utilizacdo de estratégias de

self-handicapping

Género Média Desvio-padréo t Sig (bicaudal)
Masculino 2,2022 1,28933 2,222 0,028
self-handicapping
Feminino 1,8058 1,00395

V —DISCUSSAO

Este trabalho pretendia dar resposta a duas questdes principais. A primeira questdo
centrava-se na analise das diferencas nas orientacdes motivacionais, autoestima, autoconceito,
e recurso ao uso de estratégias de self-handicapping em funcdo do grau de critica e
perfecionismo dos pais. A segunda questdo centrava-se nas relacfes entre self-handicapping
orientagdes motivacionais, autoestima e autoconceito.

A primeira hipbtese (“Espera-se que os adolescentes que percecionam a sua familia
direta como sendo perfecionista e critica em relacdo ao seu desempenho escolar, apresentem
uma motivacdo mais orientada para objetivos de autovalorizardo, do que 0s jovens que nao
percecionam a sua familia direta como sendo perfecionistas e critica) ndo foi confirmada pelos
resultados do teste, ou seja estes resultados evidenciam que o facto de os alunos percecionarem
a dupla parental como critica e exigente, ndo introduz diferencas na motivagédo orientada para
objetivos de autovalorizacao.

Este resultado contraria a maioria dos estudos elaborados sobre orientacGes
motivacionais tais como recentemente o estudo de Peixoto e Carvalho (2009), que indica no
sentido de que a autovalorizacao (orientacdo para o “eu” centrada nas comparacGes sociais) e
uma vez que € a dimensdo que tem como objetivo o estabilizar de uma capacidade em relacéo
ao outro, pode ser estimulada por determinadas préaticas educativas parentais tais como a
atencdo dos pais centrada nos seus resultados escolares, onde se pode incluir o perfecionismo e
critica percecionados que sdo no fundo aquilo que Peixoto (2003) chama de feedback dos seus
pais. O facto de estes resultados ndo corroborarem a maioria dos estudos anteriores (e.g.,
Gottfried et al., 1994; Meece 1994; Peixoto & Carvalho, 2009) que indicam existir uma relacéo
entre as préaticas educativas centradas nos resultados escolares, onde se inclui o perfecionismo

exigido bem como a critica inerente e 0s objetivos de autovalorizacdo, pode residir no facto de
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que, estes objetivos pressupdem a valorizacéo do “eu” centrado nas comparagdes sociais, e que
se revela por exemplo em tentar ser o melhor da turma ou a entrar em competi¢cbes com 0s
colegas, e assim sendo, pode ndo ser influenciado pelo facto dos pais serem perfecionistas e
criticos uma vez que estes valorizam os resultados escolares altos, independentemente de o
filho ser ou ndo o melhor da turma. Outra possivel explicacdo para a inexisténcia de relacéo
entre estas duas variaveis pode residir no facto de que estes resultados foram extraidos de uma
amostra com caracteristicas diferentes do que é habitual encontrar nos estudos anteriores (e.g.,
Gottfried et al., 1994; Meece 1994; Peixoto & Carvalho, 2009), uma vez que esta amostra
provem de um colégio particular, onde o nivel social se encontra nivelado como superior, onde
as medias das notas escolares rondam o valor 4 e onde de entre 170 alunos apenas dois
sofreram uma repeténcia, sendo esta uma das limitagOes apontadas ao estudo.

Quanto a segunda hipdtese em teste (“Espera-se que os adolescentes que percecionam a
sua familia direta como sendo perfecionista e critica em relacdo ao seu desempenho escolar,
apresentem uma motivacdo mais orientada para objetivos de autodefesa, do que os jovens que
ndo percecionam a sua familia direta como sendo perfecionista e critica”), os resultados
evidenciam que os alunos que percecionam a dupla parental como critica e exigente,
apresentam uma motivacdo orientada para objetivos de autodefesa mais elevada do que os
alunos que ndo percecionam 0s seus pais deste modo. Estes resultados corroboram o0s
resultados de estudos anteriores (e.g., Gottfried et al., 1994; Meece 1994; Peixoto, 2003, 2004,
2011; Peixoto & Carvalho, 2009; Peixoto & Rodrigues 2005) no sentido em que a familia
ocupa um lugar privilegiado, pela influéncia que exerce sobre suas criangas e jovens uma vez
que transmite as suas espectativas, normas e valores sociais que vao afetar a forma como este
individuo vai experienciar determinados acontecimentos de sua vida. Assim sendo o facto de os
pais serem percecionados como perfecionistas e criticos pode motivar a que o seu filho
desenvolva determinados objetivos de autodefesa, ou seja, 0 tentar ndo parecer incompetente
comparativamente com seus colegas e com aquilo que seus pais esperam que seja (Peixoto
2003), e assim corresponder as espectativas perfecionistas que 0s seus pais tém de si, bem
como escapar as criticas que estes possam vir a fazer do seu desempenho académico.

Na terceira hipotese afirmou-se que: “Espera-se que 0s adolescentes que percecionam a
sua familia direta como sendo perfecionista e critica em relacdo ao seu desempenho escolar,
apresentem uma motivacdo mais orientada para objetivos de evitamento do que os jovens que
ndo percecionam a sua familia direta como sendo perfecionista e critica”. Os resultados
evidenciam que os alunos que percecionam a dupla parental como critica e exigente,

apresentam uma motivacdo orientada para objetivos de evitamento mais elevada do que 0s
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alunos que ndo percecionam o0s seus pais deste modo. Estes resultados vao de encontro a outras
pesquisas que indicam haver uma relacdo clara entre o evitamento, ou seja orientacéo
motivacional no sentido de evitar as tarefas escolares, e 0s pais orientados para os resultados
académicos e percecionados como perfecionistas e criticos (e.g., Gottfried et al., 1994; Meece
1994; Peixoto, 2003, 2004, 2011; Peixoto & Rodrigues 2005). E bastante provavel que os filhos
perante uns pais que esperam perfeicdo e criticam 0s seus resultados escolares, se sintam
pressionados para atingir um determinado resultado e desenvolvam um certo medo de falhar e
como tal, a melhor maneira de ndo falhar € mesmo ndo efetuar a tarefa, ou seja evitando-a. O
inverso poderd tambeém ser verdade ou seja, filhos de pais que ndo exigem a perfeicdo e nao
criticam os resultados escolares podem sentir-se mais “a vontade” para realizar as tarefas
escolares, uma vez que independentemente do resultado obtido ndo véo frustrar as expectativas
de seus pais, nem vdo ser alvo de criticas relativamente aos seus resultados, e como tal ndo
sentem tanta necessidade de evitar as tarefas escolares como os anteriores (Meece, 1994).

Relativamente a quarta hipotese (“Espera-se que os adolescentes que percecionam a sua
familia direta como ndo sendo perfecionista e critica em relacdo ao seu desempenho escolar,
apresentem uma motivacdo mais orientada para a tarefa do que os jovens que percecionam a
sua familia direta como sendo perfecionista e critica”), os resultados evidenciam que os alunos
que ndo percecionam a dupla parental como critica e exigente, apresentam uma motivacao
orientada para a tarefa mais elevada do que os alunos que percecionam 0s seus pais deste
modo, corroborando os resultados de varios estudos anteriores (e.g., Gottfried et al., 1994;
Meece 1994; Peixoto, 2003, 2004, 2011; Peixoto & Rodrigues 2005). Continuando a mesma
linha do raciocinio relativo a hipotese anterior se 0s pais ndo estdo orientados para o resultado
escolar, ndo sdo perfecionistas nem criticam entdo o aluno ndo vai sentir a necessidade de
corresponder a expetativa de conseguir altos resultados escolares, uma vez que ndo se sente
pressionado neste sentido pela dupla parental, vai centrar-se prioritariamente no conseguir
aprender e completar determinada tarefa, orientando a sua motivacdo para a realizacdo da
tarefa.

Relativamente a autoestima e ao autoconceito académico, a hipotese 1.5 (“Espera-se
que os adolescentes que percecionam a sua familia direta como sendo perfecionista e critica em
relacdo ao seu desempenho escolar apresentem a autoestima mais baixa do que 0s jovens que
ndo percecionam a sua familia direta como sendo perfecionistas e criticas”) e a hipdtese 1.6
(“Espera-se que os adolescentes que percecionam a sua familia direta como sendo perfecionista
e critica em relacdo ao seu desempenho escolar apresentem um autoconceito académico mais

baixo do que os jovens que ndo percecionam a sua familia direta como sendo perfecionistas e
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criticas”) foram também confirmadas. De acordo com os resultados obtidos, os alunos que
percecionam a dupla parental como critica e exigente apresentam a autoestima e o autoconceito
mais baixos, do que 0s jovens que ndo percecionam 0S Seus pais como criticos e exigentes.
Estes resultados sdo corroborados pelos resultados de estudos anteriores tais como os de
Peixoto e Rodrigues (2005), de Salvador (2007), ou de Miguel (2010), que indicam que as
praticas educativas parentais interferem na autoestima e autoconceito do adolescente, na
medida em que a familia exerce uma grande influéncia na forma como o jovem se perceciona.
Para Peixoto (2004) é no seio da familia que a crianca adquire as bases fundamentais para a sua
vida e um bom ambiente familiar, uma boa qualidade das relagdes no seio da familia e a forma
como os adolescentes as percecionam sdo fundamentais em varios aspetos da sua vida
nomeadamente para a sua autoestima e para 0 seu autoconceito mais coerente. Segundo Eccles
e colaboradores (1990) dois comportamentos parentais podem influenciar profundamente o
desempenho escolar e todas as variaveis relacionadas como a autoestima e autoconceito, que
sdo as expectativas que eles evidenciam e a importancia que os pais ddo as competéncias
académicas destes. Assim sendo expetativas perfecionistas associadas a duras criticas sobre o
desempenho escolar dos jovens faz baixar a sua autoestima e autoconceito, tal como
evidenciam os resultados de varios estudos (Harter, 1999; Noler, 1994; Peixoto & Rodrigues
2005) bem como o resultado do presente estudo.

Relativamente ao uso de estratégias de self-handicapping escolar (“Espera-se que 0s
adolescentes que percecionam a sua familia direta como sendo perfecionista e critica em
relacdo ao seu desempenho escolar apresentem um recurso & utilizacdo de estratégias de self-
handicapping escolar mais elevado do que os jovens que nao percecionam a sua familia direta
como sendo perfecionista e critica), os resultados mostram que o facto de os alunos
percecionarem a dupla parental como critica e exigente, introduz diferencas no recurso a
utilizacdo de estratégias de self-handicapping escolar. Os jovens que percecionam 0S Seus pais
como criticos e exigentes revelam um maior recurso a utilizacdo destas estratégias do que 0s
jovens gque ndo percecionam 0S Seus pais como criticos e exigentes. Estes resultados vao de
encontro a varios estudos anteriores que relacionam o perfecionismo e critica com o recurso a
utilizacdo de estratégias de self-handicapping escolar (e.g., Kolditz & Arkin, 1982; McCrea &
Hirt, 2001; Smith, Snyder, & Handelsman, 1982), na medida em que, este tipo de estratégias
sdo utilizadas quer para proteger a autoestima do aluno, quer para se proteger dos julgamentos
dos outros significativos, mais precisamente dos seus pais. Esta podera ser mesmo das razdes
mais importantes uma vez que como referem Urdan e Midgley (2001), o aluno que utiliza estas

estratégias ndo tem medo de falhar, na verdade tem € medo dos julgamentos que 0s outros
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possam fazer sobre si perante a falha. Os estudos de Kearns e colaboradores (2007) também
apontam neste sentido quando referem que o perfeccionismo, critica e self-handicapping tém
particularidades em comum, tais como a excessiva preocupacdo em atingir determinados
objetivos, uma preocupacdo exagerada sobre 0 que 0S outros possam pensar sobre o seu
desempenho, e a sua autoimagem que depende do reconhecimento externo, 0 que vem
sublinhar a teoria de que, pais percecionados como perfecionistas e criticos relativamente ao
desempenho escolar de seus filhos, podem estar a contribuir para o recurso ao uso de
estratégias de self-handicapping em seus filhos.

No segundo problema colocado equacionou-se a existéncia de uma relagdo entre o recurso a
utilizacdo de estratégias de self-handicapping e as orientacfes motivacionais, a autoestima, e
0 autoconceito. A analise efetuada mostra que existem relagdes significativas, com excecdo da
dimensédo da motivagao orientada para objetivos de autovalorizacao.

Relativamente aos objetivos de autodefesa (hipotese 2.1: “Existe uma relacdo positiva
entre motivacao orientada para objetivos de autodefesa e o recurso ao uso de estratégias de
self-handicapping académico”), os resultados obtidos evidenciam que existe uma relagdo
positiva entre motivacdo orientada para objetivos de autodefesa e o recurso ao uso de
estratégias de self-handicapping académico. Segundo Urdan e Midgley (1995) o self-
handicapping pode ser considerado uma estratégia defensiva na medida em que quem a
pratica, pode querer fazer crer a si proprio que é capaz de completar determinada tarefa com
sucesso, sO ndo o faz porque as circunstancias ndo o permitem, acabando assim por ndo
chegar a saber se na realidade tinha ou ndo capacidade para completar determinada tarefa com
sucesso, e assim, defende-se de um possivel falhanco.

No que diz respeito objetivos de autovalorizacdo (hipdtese 2.2: “Existe uma relacdo
positiva entre motivagdo orientada para e o recurso ao uso de estratégias de self-handicapping
académico”), os resultados ndo confirmam a existéncia de uma relacdo entre motivacéo
orientada para objetivos de autovalorizagdo e o recurso ao uso de estratégias de self-
handicapping académico. A autovalorizacdo pressupfe uma comparagdo com a norma e a
imagem do que ja foi dito, quando se analisou o porqué de ndo haver diferencas nesta
orientacdo motivacional ndo se encontram muitas respostas. Uma possivel explicacdo para o
facto de néo ter sido encontrada uma relacdo entre estes fatores, pode ter a ver com o contexto
onde este estudo foi efetuado, ou seja num local onde o meio socioeconémico é elevado, a
média das notas sdo elevadas e existem poucas repeténcias, aqui a populacdo é
homogeneamente alta quer em desempenho académico quer em estatuto socioeconémico e

como tal, pode néo ser relevante uma comparagdo com a norma.
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Quanto a motivacdo orientada para objetivos de evitamento (hipotese 2.3: “Existe uma
relacdo positiva entre motivacdo orientada para objetivos de evitamento e o recurso ao uso de
estratégias de self-handicapping académico), os resultados confirmam a existéncia de uma
relagdo positiva entre motivacdo orientada para objetivos de evitamento e 0 recurso ao uso de
estratégias de self-handicapping. Segundo Urdan e Midgley (2001) esta conclusdo é quase
intuitiva e muitos estudos recentes tais como os de Chen e colaboradores (2009) corroboram 0s
seus resultados, uma vez que o self-handicapping é por si s6 uma estratégia de evitamento &
tarefa escolar, tal como referem Pulford e colaboradores (2005) self-handicapping pode ser
considerado uma série de comportamentos de evitamento ao desempenho escolar.

Relativamente a motivacdo orientada para a tarefa (hipotese 2.4: “Existe uma relacédo
negativa entre motivacdo orientada para a tarefa e o recurso ao uso de estratégias de self-
handicapping académico”) os resultados confirmam a existéncia desta relacdo negativa entre
motivacao orientada para a tarefa e o recurso ao uso de estratégias de self-handicapping. Esta
relacdo foi prevista em estudos anteriores tais como os de Urdan e Midgley (2001) e os de
Pulford e colaboradores (2005) uma vez que, se 0 jovem estd motivado na aprendizagem e nao
para o resultado quantitativo, deixa de lhe ser (til utilizar este tipo de estratégias, uma vez que
nédo tem receio de apresentar resultados escolares, sejam eles baixos ou elevados. Assim quanto
mais o aluno se centrar na aprendizagem e menos nos resultados, menor sera a tendéncia para
utilizar estratégias de self-handicapping, (Urdan & Midgley, 2001).

No que diz respeito as hipoteses que se referem a autoestima e ao autoconceito (2.5:
“Existe uma relacdo negativa entre autoestima e o recurso ao uso de estratégias de self-
handicapping escolares” e 2.6: “Existe uma relacdo negativa entre autoconceito e 0 recurso ao
uso de estratégias de self-handicapping escolares™), os resultados confirmam a existéncia de
uma relacéo negativa entre autoestima, autoconceito e o recurso ao uso de estratégias de self-
handicapping escolares. Ou seja quanto mais baixa for a autoestima mais alta € a tendéncia
para utilizar este tipo de estratégias. Urdan e Midgley (2001) consideram que um aluno quando
confrontado com uma tarefa que nédo sabe se vai ser bem-sucedido ou néo, e se essa tarefa for
importante para o aluno, este pode procurar uma boa desculpa para explicar o falhanco no caso
de ele ocorrer, ou seja, usar uma estratégia self-handicapping e assim proteger a sua autoestima
impedindo que ela desga. O resultado dos estudos de Pulford e colaboradores (2005) indicam
que, embora estas estratégias sejam suscetiveis de ser usadas quer por alunos de elevada
autoestima, quer por alunos de baixa autoestima, € menos provavel a ndo utilizacdo deste tipo

de estratégias por alunos de elevada autoestima.
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Com o autoconceito a relagcdo é semelhante, ou seja quanto mais baixo for o
autoconceito mais elevado serd o recurso ao uso de estratégias de self-handicapping. Urdan e
Midgley (2001) consideram que o uso de estratégias de self-handicapping ocorre sobretudo
devido ao medo de falhar aos olhos dos outros, assim sendo, se o aluno tém um autoconceito
baixo sobre o seu desempenho académico entdo, considera o seu desempenho pobre e aumenta
assim o seu receio de falhar, logo a probabilidade de recorrer ao uso deste tipo de estratégias
aumenta tal como se confirma nos resultados deste estudo e nos estudos anteriores que se
debrugaram sobre estas variaveis (e.g., Kinon & Murray, 2007; MCrea, 2008).

Relativamente as diferencas de genero (hipotese 2.7: “Espera-se que os adolescentes do
género feminino apresentem uma média menor de utilizacdo de estratégias de self-
handicapping do que os adolescentes do género masculino), os resultados obtidos confirmam,
que os adolescentes do género masculino utilizam mais estratégias de self-handicapping do que
os adolescentes do género feminino. A variavel género tem vindo a ser estudada pelos autores
que abordam este tema (e.g., Kinon & Murray, 2007; MCrea, 2008) e quase todos observam
gue as mulheres sdo menos propensas a usar este tipo de estratégias, do que os homens tal
como indicam os resultados deste estudo. Os resultados do estudo de Midgley e Urdan (1995)
indicam que os homens fazem mais uso destas estratégias, uma possivel explicacdo que 0s
autores deste estudo dao para esta ocorréncia é de que, os homens ddo uma maior importancia
aquilo que possam pensar deles e das suas capacidades académicas do que as raparigas, um
estudo mais recente de MCrea e colaboradores (2008), consideram simplesmente que a
explicacdo mais plausivel para o facto de as mulheres usarem menos estratégias de self-
handicapping do que os homens se deve ao facto de serem mais emocionais do estes, sentindo
assim mais facilmente que este é um procedimento negativo e ludibriante, evitando assim o seu

uso.

CONCLUSAO

A praticas educativas parentais € um tema bastante abordado devido ao facto de hoje em
dia os pais se preocuparem cada vez mais com a educacdo que dao a seus filhos, atualmente a
primeira preocupacao dos pais relativamente aos seus filhos depois da saude, prende-se com o
seu futuro sucesso no mercado de trabalho, e como tal cada vez mais se preocupam com 0 Seu
desempenho académico, uma vez que um bom percurso escolar pode pressupor 0 acesso a um
bom emprego e a condicBes de vida superiores (Peixoto & Rodrigues, 2005). Deste modo é

provavel que estas preocupacbes, comuns a maioria dos pais se traduzam em praticas
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educativas transmitidas na forma de diferentes atitudes, e nas diferentes formas de
envolvimento na vida académica dos seus filhos, que por sua vez vao estar relacionados com
determinados tragos de personalidade e caracteristicas comportamentais da crianga, bem como
vao influenciar: o rendimento académico, as representagdes de si proprio e a motivacao para a
realizacdo escolar (Camacho & Matos, 2007).

Este trabalho permitiu evidenciar que a percecdo das praticas educativas parentais
nomeadamente o perfecionismo e a critica dos alunos é muito importante para o desempenho
académico das criangas uma vez que interferem na defini¢do das orientagdes motivacionais, na
sua autoestima, no seu autoconceito académico, e na utilizacdo de estratégias de self-
handicapping destes.

Relativamente a este tipo de praticas ser importante na definicdo de orientacdes
motivacionais, evidenciou-se 0 quanto ter pais perfecionistas e criticos pode interferir na
definicdo de orientagdes motivacionais desadequadas a um desempenho escolar, que se quer
orientado para uma boa aprendizagem como por exemplo, na orientacdo para o evitamento e
para a autodefesa que se sabe a partida que dificulta a aprendizagem das criangas assim
orientadas. Evidenciou-se também que se o desejo dos pais é que seus filhos aprendam “as
licbes” entdo devem estar descentrados dos resultados escolares abstendo-se de fazer
comparagfes com as normas ou criticando os resultados apresentados, e orientarem-se para o
seu processo de aprendizagem de modo a que estas criancas desenvolvam uma orientacéo
motivacional intrinseca e orientada para o aprender.

Quanto a autoestima e autoconceito também ficou evidenciado que o perfecionismo
exigido pelos pais e a critica interfere bastante nos seus niveis, quando os pais sdo demasiado
exigentes e criticos relativamente ao desempenho escolar de seus filhos a autoestima e
autoconceito destes revelaram-se significativamente mais baixos do que quando 0s pais nédo
tém este tipo de atitudes, assim sendo importa sublinhar as consequéncias negativas que este
tipo de praticas parentais podem ter na construcdo da autoestima e do autoconceito de um
jovem estudante e 0 quanto essa autoestima e autoconceito contribuem para o rendimento
académico tal como evidencia Peixoto nos seus estudos (2003, 2004).

Quanto ao recurso a estratégias de self-handicapping, este trabalho permitiu evidenciar
que o facto de os pais serem exigentes, perfecionistas e criticos em relacdo ao desempenho
escolar de seus filhos pode despoletar nestes o recurso a estas estratégias, porque este tipo de
atitude desenvolve nos estudantes um certo medo de parecer mau aluno aos seus olhos e estas
estratégias representam um meio mais facil de “ocultar” determinados desempenhos escolares

que o aluno prevé ndo irem de encontro as espectativas dos seus pais, ludibriando-os
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relativamente a causa dos resultados académicos, esperando assim conseguir manter a sua
imagem, e evitar sofrer as consequéncias negativas que um mau resultado pode acarretar, ou
seja, a dececdo de seus pais e serem alvo de duras criticas. No entanto embora o jovem utilize
estratégias de self-handicapping porgue sente este beneficio imediato, importa reter o maleficio
que estas estratégias podem trazer para 0 seu desempenho académico ou seja, ele inventa
pretextos para ndo estudar ou protelar o estudo até ao final, no fundo o aluno néo se esforca
nem para aprender nem para ter um bom desempenho, a Unica coisa que importa para ele é ndo
“parecer mal” aos olhos dos outros e assim pode-se tornar pregui¢oso e adquirir maus habitos,
que mais tarde quando se aperceber do erro que esta a cometer tera dificuldade em perder
(Urdan e Midgley, 2001).

O sdf-handicapping tem-se revelado como uma estratégia utilizada especialmente por
aqueles que estdo sujeitos a avaliacdo de desempenho e é notdrio nos estudantes uma vez que
estes se encontram em avaliacdo quase permanente. Utilizar este tipo de estratégias suple a
existéncia de um medo de “parecer mal” aos olhos dos outros e tal como se evidencia neste
trabalho, os alunos com a motivacéo orientada para a tarefa ndo séo utilizadores deste tipo de
estratégia uma vez que estdo focados na aprendizagem e ndo nos resultados académicos, ja 0s
alunos com orientacdo motivacional para a autodefesa e para o evitamento sdo utilizadores
desta estratégia uma vez que sdo confrontados com a necessidade de se defender de maus
resultados escolares e com a necessidade de evitar determinadas tarefas onde receiam falhar.

Este estudo também permitiu verificar que a autoestima e autoconceito baixos s&o
estimuladores da tendéncia para usar este tipo de estratégias, uma vez que, usar uma estratégia
de self-handicapping supde que o aluno devido a receio de falhar “ boicote” os resultados de
determinada tarefa sujeita a avaliacdo, e assim evita conhecer e dar a conhecer o seu real
desempenho nessa tarefa protegendo assim a sua autoestima e autoconceito ou evitando que ela
baixe ainda mais (Urdan & Midgeley 2001).

Depois de elaborado o estudo pode-se perceber que este contém algumas limitacdes ao
nivel da amostra, nomeadamente no nimero de participantes e na qualidade da amostra.
Relativamente ao nimero de participantes no estudo para a parte que se refere a percecédo dos
alunos sobre as praticas educativas parentais, considerou-se que foi uma quantidade que néo
deixou muito espaco de manobra, pois seria interessante fazer uma comparacao dos alunos que
percecionam seus pais como sendo perfecionistas e criticos com 0s que ndo consideram assim
considerando as diferencas de género, idade, de resultados escolares e de habilitacGes literarias

dos pais, 0 que néo foi possivel fazer no presente estudo pois ndo seriam retiradas conclusdes
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de confianca a partir de uma amostra com esta dimensdo, apesar de os dados terem sido
recolhidos nesse sentido.

A outra limitacdo que se aponta refere-se a qualidade da amostra no sentido em que esta
pode ndo ser representativa dos estudantes em geral, uma vez que o estudo foi elaborado a
partir de uma amostra nédo aleatoria retirada de uma populacdo de um colégio particular situado
numa zona “nobre” da zona da grande Lisboa, onde a média do aproveitamento escolar € muito
elevado bem como o seu estatuto socioecondémico, ndo contemplando nem os estudantes de
meio socioecondmico médio e baixo nem os jovens de baixo rendimento escolar.

No entanto e partindo destas limitacdes pode-se pensar em futuras investigacGes onde se
considere aumentar o nimero de participantes para que seja possivel fazer comparacGes entre
géneros, idade e rendimento académico uma vez que existe literatura que sustenta hipéteses
neste sentido. Seria também interessante numa fase posterior elaborar outros estudos com
alunos de um estrato socioeconomico médio e baixo de maneira a poder comparar resultados
entre estudos. Considera-se pertinente também analisar as variaveis provenientes de casos em
que s6 o pai é exigente e a mde ndo ou o inverso e comparar resultados, para averiguar se s6 um
dos pais percecionado como perfecionista e critico também tem impacto nos seus filhos. Com
um numero de participantes mais elevado também seria possivel avaliar a influéncia do género
de cada progenitor considerando o genero dos filhos, uma vez que também nesta area existe

teoria que sustenta hipéteses neste sentido.
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Anexo A

“ Critical Parenting Inventory (CPI), ( Randolph e Dyckman, 1996, adaptada por Miguel,
2010)” (Verséo do pai - CPIP)
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CPIP N°

Pensa sobre o tipo de coisas que o teu pai refere quando as coisas ndo te correm da melhor
maneira.
Entdo para cada item abaixo avalia 0 grau em que o teu pai te disse essas coisas (ou coisas

semelhantes) quando as coisas ndo te correm da melhor maneira.

Faz a tua selecdo a partir da escala abaixo.

1 2 3 4 5 6
Nunca me Quase nunca Raramente Algumas vezes | Muitas vezes | Sempre me
disse essas me disse essas | me disse diz-me essas diz-me essas | disse essas
coisas (ou coisas (ou essas coisas | coisas (ou coisas | coisas (ou coisas (ou
coisas coisas (ou coisas semelhantes) coisas coisas
semelhantes) | semelhantes) semelhantes) semelhantes) | semelhantes)

1 2 3 5 6

Db

1.“Nunca vais ser ] ] ]
bom/boa em nada.”

2.“Tenta o teu melhor e
ndo te preocupes com o L L1 L1
quao bem tu fazes.”

3.“Deverias ter feito

muito melhor.” L] L] L] D L] L]
4. “Certo, facas da forma

que fizeres esta bem.” L] L L D L] L]
5. Tu ndo tens as

competéncias necessarias | | | 1 | 1 D | 1 | 1
para isso.”

6.“O que € importante é

que aprendas e néo tanto L L L D L] L]

0s resultados que obténs.”

7.“ Tu ndo és bom/boa
nisso, portanto nem vale a | | | | | |
pena tentares.”

8.“Basta fazeres o teu
melhor.” I I I I I I

9.“lsso é estupido.”

10.“Tudo bem,
provavelmente na | | | ] | |
altura/no momento nao
sabias fazer melhor”.

11.“Nunca chegaréas a
o nenfm s 1 [ 1 1 1 O]

12.“E bom cometeres

erros.” I | L1 L1 L[
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Nunca Quase Raramente Algumas  Muitas Sempre
me disse  nuncame  me disse vezes diz- vezes diz- me disse

£s5as disse £s5as me essas  Mme essas  essas
coisas £ssas coisas coisas coisas coisas
coisas
13.“Néo consegues fazer
nada certo?” | | | | | | | |
14.“Qual é que é 0
problema contigo?” I I I I I I I I
15.“Néo podias ter feito
melhor que isto?” L L L L
16.“Fizeste um grande
esforco para isso e isso é L] L] L] L]
que é importante.”
17.%Porque é que nédo és I I I I I I I I
mais parecido com o teu
irmao/irma.”
18.“Se as coisas ndo
funcionaram desta vez, | | | | | | | |
havera mais

oportunidades.”

19.“Seu/sua idiota, porque
é que fizeste iss0?”

20.“A culpa néo foi tua.”

21.“Vais estragar tudo,
deixa-me fazer.”

22." Tudo o que precisas
é trabalhar e eu sei que da
proxima vez vais sair-te
bem.”

23.“0 importante é que
tentaste.”

24 “Fizeste asneira.”

25.“Ndo interessa esse
resultado eu sinto-me
orgulhoso de ti na
mesma.”

0oy ooy o of dyopgid
0oy ooy o of dyopgid

(L0
(OO
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Anexo B

“ Critical Parenting Inventory (CPI), ( Randolph e Dyckman, 1996, adaptada por Miguel,
2010)” (Versdo da mae - CPIM)
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CPIM N°

Pensa sobre o tipo de coisas que a tua mae refere quando as coisas ndo te correm da melhor

maneira.
Ent&o para cada item abaixo avalia 0 grau em que o teu pai te disse essas coisas (ou coisas

semelhantes) quando as coisas nédo te correm da melhor maneira.

Faz a tua selecdo a partir da escala abaixo.

1 2 3 4 5 6
Nunca me Quase nunca Raramente Algumas vezes | Muitas vezes | Sempre me
disse essas me disse essas | me disse diz-me essas diz-me essas | disse essas
coisas (ou coisas (ou essas coisas | coisas (ou coisas | coisas (ou coisas (ou
coisas coisas (ou coisas semelhantes) coisas coisas
semelhantes) | semelhantes) semelhantes) semelhantes) | semelhantes)

1 2 4 5 6

1.“Nunca vais ser | ]
bom/boa em nada.”

2.“Tenta o teu melhor e
ndo te preocupes com o L1 L1
quao bem tu fazes.”

3.“Deverias ter feito

muito melhor.” L] L] L L L]
4. “Certo, facas da forma

que fizeres esta bem.” L] L] L] L L
5. Tu ndo tens as

competéncias necessarias | 1 | 1 | | | 1 | 1
para isso.”

6.“O que € importante é

que aprendas e néo tanto L L

os resultados que obténs.”

7. Tu ndo és bom/boa

nisso, portanto nem vale a | | | | | | | | | |
pena tentares.”

8.“Basta fazeres o teu

melhor.” I L1 L1 L

9.“lsso é estupido.”

10.“Tudo bem,
provavelmente na | | | |
altura/no momento nao
sabias fazer melhor”.

11.“Nunca chegaras a ] ]
lado nenhum.”

12.“E bom cometeres
erros.” | | | |

oy ojooopoyooo ool
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Nunca Quase Raramente Algumas  Muitas Sempre
me disse  nuncame  me disse vezes diz- vezes diz- me disse

essas disse essas me essas  Mmeessas  essas
coisas essas coisas coisas coisas coisas
coisas
13.“Néo consegues fazer
nada certo?” L] Ll Ll L L
14.“Qual é que é 0
problema contigo?” L] L] L] L] L]
15.“Néo podias ter feito
melhor que isto?” L L L L L
16.“Fizeste um grande
esforco para isso e isso é L] L] L] L] L]
que é importante.”
17.“Porque é que nao és
mais parecido com o teu L] L] L] L] L]
irmao/irma.”
18.“Se as coisas ndo
funcionaram desta vez, | | | | | | | | | |
havera mais

oportunidades.”

19.“Seu/sua idiota, porque
é que fizeste iss0?”

20.“A culpa néo foi tua.”

21.“Vais estragar tudo,
deixa-me fazer.”

22." Tudo o que precisas
é trabalhar e eu sei que da
proxima vez vais sair-te
bem.”

23.“0 importante é que
tentaste.”

24 “Fizeste asneira.”

25.“Ndo interessa esse
resultado eu sinto-me
orgulhoso de ti na
mesma.”

Loy ooy oy o opoo

(L0
(OO
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Anexo C

“Escala multidimensional de perfecionismo, (PF — Soares et al, 2003, adaptada por Miguel,
2010)” (Verséo do pai - PFP)
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PFP

NO

Este questionario € composto por diversas atitudes e comportamentos do teu pai. Assim, indica o grau

em que as seguintes afirmagdes correspondem a forma como percepcionas o teu pai. Portanto, sé o

mais honesto e objectivo possivel nas tuas respostas.

Nota: Se o teu pai ou padrasto estd ausente ha pelo menos 10 anos, ndo deves realizar este

questionario.

Lé cada item e decide se concordas ou discordas e em que medida.

1-Discordo | 2-Discordo | 3-Discordo 4-Nem 5-Concordo | 6-Concordo | 7-Concordo
totalmente | moderada- | ligeiramente | concordo ligeiramente | moderada- | totalmente
mente nem mente
discordo
1 2 3 4 5 6 7

1.Tenho dificuldade em
satisfazer as
expectativas que o meu

pai tem de mim.

2.0 meu pai aceita que

eu cometa erros.

3.Normalmente o que
eu faco é o melhor que
0 meu pai acha que

posso fazer.

4.Qualquer coisa que
faca abaixo de
excelente é sempre
visto como um mau

trabalho para o meu

pai.

[

5.0 meu pai espera que
eu tenha sucesso em

tudo o que fago.

]

6.0 meu pai aceita-me
mesmo nao tendo
sucesso em tudo o que

faco.

[
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Discordo
total-

mente

Discordo
modera-

damente

Discordo
ligeira-

mente

Nem
concordo
nem

discordo

Concordo  Concordo

ligeira- modera-

mente mente

Concordo

totalmente

7.Para ter sucesso
significa que tenho de
trabalhar ao méaximo

para agradar o meu pai.

8.0 meu pai acha que
tenho sucesso mesmo
guando ndo tenho éxito

em tudo.

9.Sinto que o0 meu pai é

muito exigente comigo.

10.Embora o meu pai
nédo o demonstre, ele
fica muito desiludido
comigo quando eu
falho.

11.0 meu pai espera

gue eu seja perfeito/a.

12.0 meu pai
raramente espera que
seja excelente em todos
0s aspectos da minha

vida.

13.0 meu pai ndo
espera nada menos do

gue a perfeicéo.

14.0 meu pai espera
mais de mim do que
aquilo que eu posso

dar.
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Anexo D

“Escala multidimensional de perfecionismo, (PF — Soares et al, 2003, adaptada por Miguel,
2010)” (Versdo da mae - PFM)
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PFP

NO

Este questionario é composto por diversas atitudes e comportamentos da tua mae. Assim, indica o

grau em que as seguintes afirmac@es correspondem a forma como percepcionas o teu pai. Portanto, sé

0 mais honesto e objectivo possivel nas tuas respostas.

Nota: Se o teu pai ou padrasto estd ausente ha pelo menos 10 anos, ndo deves realizar este

guestionario.

Lé cada item e decide se concordas ou discordas e em que medida.

1-Discordo | 2-Discordo | 3-Discordo 4-Nem 5-Concordo | 6-Concordo | 7-Concordo
totalmente | moderada- | ligeiramente | concordo ligeiramente | moderada- | totalmente
mente nem mente
discordo
1 2 3 4 5 6 7

1.Tenho dificuldade em
satisfazer as
expectativas que o meu

pai tem de mim.

2.0 meu pai aceita que

eu cometa erros.

3.Normalmente o que
eu faco é o melhor que
0 meu pai acha que

posso fazer.

O 0| 0O

4.Qualquer coisa que
faca abaixo de
excelente é sempre
visto como um mau

trabalho para o meu

pai.

[

5.0 meu pai espera que
eu tenha sucesso em

tudo o que fago.

]

6.0 meu pai aceita-me
mesmo nao tendo
sucesso em tudo o que

faco.

[
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Discordo
total-

mente

Discordo
modera-

damente

Discordo
ligeira-

mente

Nem
concordo
nem

discordo

Concordo  Concordo
ligeira- modera-
mente mente

Concordo

totalmente

7.Para ter sucesso
significa que tenho de
trabalhar ao méximo

para agradar o meu pai.

8.0 meu pai acha que
tenho sucesso mesmo
guando ndo tenho éxito

em tudo.

9.Sinto que o0 meu pai é

muito exigente comigo.

10.Embora o meu pai
nédo o demonstre, ele
fica muito desiludido
comigo quando eu
falho.

11.0 meu pai espera

gue eu seja perfeito/a.

12.0 meu pai
raramente espera que
seja excelente em todos
0s aspectos da minha

vida.

13.0 meu pai ndo
espera nada menos do

gue a perfeicéo.

14.0 meu pai espera
mais de mim do que
aquilo que eu posso

dar.
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Anexo E

“Escala de autoconceito e a autoestima (Peixoto & Almeida, 1999)”
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COMO E QUE EU SOU?

NO

Exacta- Como  Dife- Comple-
mente eu rente de  tamente
como eu mim  diferente
de mim
a) JAlguns jovens gostam de ir ao cinema nos tempos O O O O
livres.
1 JAlguns jovens estdo satisfeitos com a sua maneira O O O O
de ser.
2 JAlguns jovens sdo rapidos a fazer o seu trabalho O O O O
escolar.
3 JAlguns jovens acham que tém dificuldade na O O O O
expressao escrita e oral.
4 JAlguns jovens tém dificuldades na resolucéo de O O O O
exercicios matematicos.
5 JAlguns jovens ficam muitas vezes desiludidos O O O O
consigo proprios.
6 JAlguns jovens ndo conseguem obter bons resultados O O O O
nos testes
7 JAlguns jovens conseguem expressar-se muito bem. O O O O
8 JAlguns jovens conseguem resolver problemas de O O O O
Matematica muito rapidamente
9 JAlguns jovens ndo gostam do modo como estdo a O O O O
encaminhar a sua vida.
10 JAlguns jovens tém dificuldade em responder as O O O O
questdes que os professores colocam.
11 JAlguns jovens tém grande facilidade em escrever. O O O O
12 JAlguns jovens acham que sdo bons alunos a O O O O
Matematica.
13 JAlguns jovens, a maior parte das vezes, estao O O O O
satisfeitos consigo proprios.
14 JAlguns jovens percebem tudo o que os professores O O O O
ensinam nas aulas.
15 JAlguns jovens tém boas notas a Portugués. [l [l [l [
16 JAlguns jovens tém dificuldades na resolugédo de O O O O

problemas matematicos.
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Exacta- Como Dife-rente Comple-
mente eu de mim  tamente
como eu diferente de
mim
17 JAlguns jovens gostam do tipo de pessoa que Sao. O O O O
18 JAlguns jovens ndo conseguem perceber as matérias O O O O
Jescolares.
19 JAlguns jovens, ndo tém um amigo especial para O O O O
lpartilhar pensamentos e sentimentos muito pessoais.
20 JAlguns jovens acham que ndo sdo bons alunos a O O O O
|Portugués.
21 JAlguns jovens acham que ndo tém boas notas a O O O O
Matematica.
22 JAlguns jovens tém sentimentos negativos em O (| O O

Jrelacdo a si proprios

O quanto isto éimportante para mim?

Exacta- Como Dife-rente Comple-
mente eu de mim  tamente
como eu diferente de
mim

1 JAlguns jovens acham importante ser bom aluno O O O O

2 JAlguns jovens pensam que ndo € importante ser O O O O
Joem aceite pelos colegas.

3 JAlguns jovens acham que é importante serem bons O O O O
Jem desporto.

4 JAlguns jovens acham que a sua aparéncia fisica ndo O O O O
tem muita importancia.

5 JAlguns jovens acham importante ser capaz de fazer O O O O
Jcom que as pessoas do sexo oposto se sintam
atraidas por eles.

6 JAlguns jovens acham que ndo é assim tao O O O O
importante fazerem as coisas que estdo certas.

7 JAlguns jovens ndo acham importante ter um amigo O (| O O
especial, com quem possam conversar dos seus
problemas.

8 JAlguns jovens acham importante ser bom aluno a O O O O
|Portugués.

9 JAlguns jovens ndo acham importante ter boas notas O O O O

a Matematica.

81




Exacta- Como Dife-rente Comple-
mente de mim  tamente
eu .
como eu diferente de
mim

10 JAlguns jovens ndo acham importante ter bons O O O O
resultados na escola.

11 JAlguns jovens acham importante que os colegas O O O O
gostem deles.

12 JAlguns jovens acham que ndo é importante ser bom O O O O
em actividades desportivas.

13 JAlguns jovens acham que o seu aspecto fisico é O O O O
importante.

14 JAlguns jovens ndo acham importante conseguir O O O O
conquistar as pessoas por quem se apaixonam.

15 JAlguns jovens acham que é importante O O O O
comportarem-se correctamente.

16 JAlguns jovens acham que é importante ter um O O O O
amigo especial em quem possam confiar.

17 JAlguns jovens ndo acham importante ter boas notas O O O O
a Portugués.

18 JAlguns jovens acham importante ser bom aluno a O O O O

Matematica.
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Anexo F

“ Escala de orientagbes motivacionais (Skaalvik, 1997, adaptada por Peixoto et al., 2008)”
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Adaptacao da Escala de Skaalvik (1997) N°

Exacta- Como  Dife- Comple-
mente eu  rente de tamente

Como eu mim  diferente
de mim
a) Para alguns alunos € extremamenteimportanteter notas 0 0 O

positivas.

1 Para alguns alunos é importante aprender coisas novas na

escola. . U . .
o Na escola alguns alunos sentem-se bem sucedidos quando

conseguem fazer um trabalho melhor do que os seus 0 0 0 =

colegas.

3 Alguns alunos quando respondem a questdes na sala de
aula, estdo preocupados com o0 que 0s colegas pensam 0 0 0 =
deles.

4 Na escola alguns alunos esperam sempre que ndo lhes

mandem trabalhos de casa. . . . .
5 Alguns alunos estdo 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 vao ao quadro estdo preocupados

com o que os colegas pensam dele. . . . .
8 E importante para alguns alunos resolver os problemas

(das varias matérias) nos quais estao a trabalhar. . . . .
g Para alguns alunos é importante conseguir fazer os

trabalhos da escola que os seus colegas ndo conseguem. . . . O
10 Na sala de aula alguns alunos tentam néo fazer ma figura

quando o professor faz perguntas. . U . .
11 Alguns alunos gostam mais da escola quando tém que

fazer poucos trabalhos. . U . .
12 Na escola alguns alunos gostam de realizar tarefas para as

quais tém que trabalhar muito. . U . .
13 Quando um aluno d& uma resposta errada na aula esta

particularmente preocupado com 0 que possam pensar [ 0O 0 n

dele.
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14

15

16

17

18

19

20

21

22

23
24

25
26

27

Alguns alunos tentam sempre fazer melhor do que 0s seus
colegas de turma.

Na escola alguns alunos quanto mais aprendem, mais querem
aprender.

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

fazem junto dos colegas de turma.

Na escola alguns alunos gostam de fazer o menos possivel.

Na escola alguns alunos gostam de aprender coisas

interessantes.

Na escola alguns alunos ndo gostam de responder as perguntas
do professor.
Para alguns alunos € importante ndo ser visto como estlpido

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

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

Alguns alunos esfor¢cam-se por ndo serem os piores da turma.
Na escola alguns alunos ficam satisfeitos quando conseguem
fazer um trabalho melhor do que os seus colegas.

Na escola alguns alunos gostam de fazer trabalhos dificeis.

Na escola alguns alunos ndo gostam de fazer as actividades
propostas pelo professor.

Alguns alunos respondem as questfes nas aulas para mostrar

que sabem mais do que 0s seus colegas.

85

Exacta-
mente
como eu

Como

Dife-

Comple-

rente de tamente

mim

diferente
de mim

a



Anexo G

“Escala de self-handicapping académico (Martin, 1998, adaptada por Borralho, 2003)”
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Anexo H

“Folha de registo de dados demogréaficos”
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Género: Masculino |:| Feminino |:|

Ano de Escolaridade: Idade:

Profissdo do Pai:

Profissao da Mae:

Habilitagdes Literarias do Pai:

HabilitacOes Literarias da Mée:

Quais foram as tuas notas no ultimo periodo?
(Escreve o nome da disciplina e a respectiva nota)

Nome da Disciplina Nota Nome da Disciplina

Ja repetiste algum ano? (Se sim, indica 0 n° de vezes e em que anos de escolaridade):




Anexo |

“ Tratamento estatistico da escala Critical Parenting Inventéry (CPI), ( Randolph e
Dyckman, 1996, adaptada por Borralho, 2003)” (Verséo do pai - CPIP)
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Fator 1 — Critica versdo pai

Case Processing Summary

N %
Valid 159 93,5
Cases  Excluded® 11 6,5
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's N of Items

Alpha

,880

13

Item-Total Statistics

Scale Mean if | Scale Variance | Corrected ltem- Cronbach's
Item Deleted if Item Deleted Total Alpha if Item
Correlation Deleted

cpip_1 21,59 83,851 ,656 871
cpip_3 19,51 75,986 ,573 ,872
cpip_5 21,32 80,472 ,653 ,868
cpip_7 21,47 80,542 ,635 ,869
cpip_9 21,25 79,341 ,590 ,870
cpip_11 21,49 82,492 ,610 ,871
cpip_13 21,42 80,143 ,658 ,868
cpip_14 21,30 79,086 ,673 ,866
cpip_15 20,19 76,445 ,535 ,875
cpip_17 21,05 79,339 ,449 ,880
cpip_19 21,52 83,644 522 874
cpip_21 21,14 79,715 ,554 ,872
cpip_24 20,42 77,447 ,519 ,876

92




Fator 2 — Suporte versio pai

Case Processing Summary

N %
Valid 159 93,5
Cases Excluded? 11 6,5
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of Items

,896

12

ltem-Total Statistics

Scale Mean if | Scale Variance | Corrected Item- Cronbach's
Item Deleted if Item Deleted Total Alpha if Item
Correlation Deleted

cpip_2 37,50 151,100 ,553 ,890
cpip_4 38,81 153,879 ,493 ,893
cpip_6 38,23 148,759 574 ,889
cpip_8 36,70 147,592 ,609 ,887
cpip_10 38,31 154,734 481 ,894
cpip_12 37,94 151,819 ,506 ,893
cpip_16 37,33 140,994 ,783 ,878
cpip_18 37,64 146,573 ,633 ,886
cpip_20 38,54 152,490 ,565 ,890
cpip_22 36,93 147,647 635 ,886
cpip_23 37,25 141,503 763 879
cpip 25 37,70 141,918 , 701 ,882
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Escala total versio pai

Case Processing Summary

N %
Valid 159 93,5
Cases Excluded® 11 6,5
Total 170 100,0
Reliability Statistics
Cronbach's N of Items
Alpha
,905 25

Item-Total Statistics

Scale Mean if | Scale Variance | Corrected ltem- Cronbach's
Item Deleted if Item Deleted Total Alpha if Item
Correlation Deleted
cpip_1 64,42 356,410 ,512 ,903
cpip_2 62,30 338,035 524 ,901
cpip_3 62,34 337,745 ,567 ,900
cpip_4 61,00 346,114 391 ,904
cpip_5 64,15 353,813 431 ,903
cpip_6 61,58 338,081 ,486 ,902
cpip_7 64,30 352,377 462 ,902
cpip_8 63,11 335,438 ,535 ,901
cpip_9 64,08 350,189 /440 903
cpip_10 61,50 344,897 423 ,903
cpip_11 64,32 354,434 AT72 ,902
cpip_12 61,87 339,153 ,480 ,902
cpip_13 64,25 349,756 ,533 ,901
cpip_14 64,13 350,571 478 ,902
cpip_15 63,02 342,234 467 ,902
cpip_16 62,48 326,960 677 ,897
cpip_17 63,88 348,131 ,382 ,904
cpip_18 62,16 331,758 ,596 ,899
cpip_19 64,35 355,987 415 ,903
cpip_20 61,26 341,942 ,495 ,901
cpip_21 63,97 347,258 ,496 ,902
cpip_22 62,87 331,402 ,631 ,898
cpip_23 62,56 326,438 ,681 ,897
cpip_24 63,25 347,022 ,395 ,904
cpip 25 62,10 325,142 ,659 ,898
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Anexo J

“ Tratamento estatistico da escala Critical Parenting Inventory (CPI), ( Randolph e
Dyckman, 1996, adaptada por Miguel, 2010)”(Versdo da mée - CPIM)
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Fator 1 —Critica versiao mae

Case Processing Summary

N %
Valid 159 93,5
Cases  Excluded® 11 6,5
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of Items

874

13

ltem-Total Statistics

Scale Mean if | Scale Variance | Corrected Item- Cronbach's
Item Deleted if Item Deleted Total Alpha if Item
Correlation Deleted

cpipm_1 21,79 84,533 ,709 ,865
cpim_3 19,69 76,204 ,525 ,869
cpim_5 21,57 81,829 ,640 ,863
cpim_7 21,56 80,628 ,585 ,864
cpim_9 21,42 80,309 ,542 ,866
cpim_11 21,70 82,225 ,583 ,865
cpim_13 21,51 79,036 ,697 ,859
cpim_14 21,35 78,192 ,673 ,859
cpm_15 20,09 75,820 ,553 ,867
cpim_17 21,19 79,474 421 ,875
cpim_19 21,69 82,318 ,516 ,867
cpim_21 21,33 80,616 ,523 ,867
cpim 24 20,65 76,190 ,564 ,865
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Fator 2 — Suporte versao mae

Case Processing Summary

N

%

Valid
Cases

Total

Excluded®

159 93,5
11 6,5
170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of Items

,888

12

Item-Total Statistics

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
cpim_2 38,66 131,859 ,569 ,880
cpim_4 39,99 137,778 418 ,888
cpim_6 39,47 131,175 ,568 ,880
cpim_8 37,75 131,060 ,613 ,878
cpim_10 39,59 134,901 ,529 ,882
cpim_12 39,20 138,238 ,394 ,890
cpim_16 38,43 124,956 ,811 ,867
cpim_18 38,50 127,365 ,687 874
cpim_20 39,60 138,926 ,448 ,886
cpim_22 37,81 133,686 574 ,880
cpim_23 38,25 124,772 776 ,868
cpim_25 38,81 124,179 714 872
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Escala total versao méae

Case Processing Summary

N %
Valid 159 93,5
Cases  Excluded?® 11 6,5
Total 170 100,0
Reliability Statistics
Cronbach's N of Items
Alpha
,898 25

Item-Total Statistics

Scale Mean if | Scale Variance | Corrected Item- Cronbach's
Item Deleted if tem Deleted Total Alpha if Item
Correlation Deleted
cpipm_1 63,42 325,929 ,537 ,895
cpim_2 61,30 308,073 ,492 ,894
cpim_3 61,31 309,825 AT74 ,894
cpim_4 59,97 318,752 ,310 ,898
cpim_5 63,19 321,867 ,488 ,895
cpim_6 60,49 307,049 494 ,894
cpim_7 63,19 319,622 ,460 ,895
cpim_8 62,21 307,026 ,529 ,893
cpim_9 63,05 321,352 372 ,896
cpim_10 60,37 312,665 447 ,895
cpim_11 63,33 323,715 ,407 ,896
cpim_12 60,76 313,259 404 ,896
cpim_13 63,14 318,981 ,492 ,894
cpim_14 62,98 316,690 ,503 ,894
cpm_15 61,72 310,100 478 ,894
cpim_16 61,53 298,795 ,695 ,889
cpim_17 62,82 317,095 ,355 ,897
cpim_18 61,46 300,326 ,624 ,890
cpim_19 63,31 318,242 ,523 ,894
cpim_20 60,36 316,866 ,399 ,896
cpim_21 62,96 318,594 440 ,895
cpim_22 62,15 305,509 ,598 ,891
cpim_23 61,71 299,789 ,643 ,890
cpim_24 62,28 312,698 447 ,895
cpim 25 61,15 295,028 ,664 ,889
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Anexo K

“Tratamento estatistico da escala multidimensional de perfecionismo, (PF — Soares et al,
2003, adaptada por Miguel, 2010)” (Versao do pai - PFP)
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Fator 1 — Exigéncia ver so pai

Case Processing Summary

N %
Valid 159 93,5
Cases  Excluded® 11 6,5
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of Items

,817

9

Iltem-Total Statistics

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
pfp_1 26,10 107,471 434 ,808
pfp_4 26,69 108,711 479 ,803
pfp_5 24,09 109,701 ,340 ,820
pfp_7 24,92 100,804 520 798
pfp_9 25,45 103,389 ,542 , 795
pfp_10 25,58 105,409 AT2 ,804
pfp_11 26,13 95,009 ,702 773
pfp_13 26,59 104,889 ,604 ,790
pfp_14 26,04 101,093 571 , 791

100




Fator 2 — Aceitacao ver sio pai

Case Processing Summary

N %
Valid 159 93,5
Cases  Excluded® 11 6,5
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of Items
,630 4
Iltem-Total Statistics
Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
pfp_2 13,77 18,408 432 544
pfp_6 12,89 20,455 ,402 ,568
pfp_8 14,32 16,219 ,506 ,483
pfp_3 15,27 20,553 ,309 ,629
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Escala total versio pai

Case Processing Summary

N %
Cases  Valid 159 93,5
Excluded? 11 6,5
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of ltems

,819

13

Item-Total Statistics

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
Pfp_2 39,1824 178,264 494 ,803
Pfp_3 37,6792 194,675 ,189 ,826
Pfp_6 40,0629 188,300 ,363 ,813
Pfp_8 38,6289 180,020 410 ,811
pfp_1 39,3522 180,268 476 ,805
pfp_4 39,9371 182,667 ,503 ,804
pfp_5 37,3396 188,808 278 ,821
pfp_7 38,1761 177,488 451 ,807
pfp_9 38,7044 177,956 520 ,801
pfp_10 38,8365 177,872 ,508 ,802
pfp_11 39,3774 167,021 677 787
pfp_13 39,8428 179,475 584 798
pfp 14 39,2956 175,956 ,530 ,800
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Anexo L

“Tratamento estatistico da escala multidimensional de perfecionismo, (PF — Soares et al,
2003, adaptada por Miguel, 2010)”
(Verséo da mae - PFM)
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Fator 1 — Exigéncia versdo mae

Case Processing Summary

N %
Valid 159 93,5
Cases  Excluded® 11 6,5
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of Items

,817

9

Item-Total Statistics

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if ltem Deleted Correlation Deleted
pfm_1 26,70 104,769 460 ,805
pfm_4 27,36 105,193 513 ,799
pfm_5 24,55 109,780 315 ,821
pfm_7 25,39 97,771 ,545 , 795
pfm_9 25,94 98,750 ,568 ,791
pfm_10 26,14 105,386 424 ,809
pfm_11 26,77 95,749 ,661 779
pfm_13 27,17 103,686 557 794
pfm 14 26,61 97,885 ,605 , 787
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Case Processing Summary

N

%

Valid
Cases

Total

Excluded®

159
11
170

93,5
6,5
100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of ltems

,610

4

Item-Total Statistics

Fator 2 — Aceitacdo versdo mae

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
pfm_2 13,73 16,882 428 ,511
pfm_6 12,94 18,396 ,404 ,532
pfm_8 14,25 16,658 425 513
pfm 3 15,40 18,861 ,309 ,599
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Escala total versdo mae

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 159 93,5
Excluded? 11 6,5
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's

Alpha

N of ltems

,828 13

ltem-Total Statistics

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
pfm_2 39,8491 180,458 502 814
pfm_3 38,1824 194,606 ,238 ,833
pfm_6 40,6352 184,917 473 ,817
pfm_8 39,3270 187,386 ,354 ,825
pfm_1 39,9245 181,741 ,504 ,814
pfm_4 40,5849 182,118 ,561 ,811
pfm_5 37,7799 192,894 271 831
pfm_7 38,6164 178,377 ATT ,816
pfm_9 39,1698 176,610 ,553 ,810
pfm_10 39,3648 183,296 ,453 ,818
pfm_11 39,9937 172,943 ,636 ,803
pfm_13 40,3962 182,950 ,540 ,812
pfm 14 39,8365 175,290 ,592 ,807
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Anexo M

“Tratamento estatistico da escala de autoconceito e a autoestima (Peixoto & Almeida,
1999)”

107



Dimensao Autoestima

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 170 100,0
Excluded?® 0 .0
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of ltems

,835 6

ltem-Total Statistics

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
ac_eu_1 15,22 9,749 ,633 ,804
ac_eu_5 15,92 9,543 479 ,839
ac_eu_9 15,19 10,047 ,549 ,819
ac_eu_13 15,42 9,251 ,697 ,790
ac_eu_17 15,25 9,595 ,652 ,800
ac_eu 22 15,51 8,677 ,680 ,792
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Dimenséao competéncia académica

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 170 100,0
Excluded?® 0 ,0
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of Items
778 5
Item-Total Statistics
Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
ac_eu_2 11,65 4,879 467 766
ac_eu_6 11,61 4,453 571 , 731
ac_eu_10 11,62 4,710 ,579 , 728
ac_eu_14 11,84 5,057 ,485 758
ac eu 18 11,54 4,440 ,667 ,697
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Dimensdo lingua materna

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 170 100,0
Excluded® 0 .0
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of ltems

,676

5

ltem-Total Statistics

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
ac_eu_3 11,06 4,321 ,564 ,561
ac_eu_7 11,00 5,006 ,418 ,631
ac_eu_11 11,10 4,801 ,356 ,663
ac_eu_15 10,99 4,935 ,484 ,606
ac_eu 20 11,14 4,939 ,354 ,660
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Case Processing Summary

N %
Cases Valid 170 100,0
Excluded® 0 .0
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Dimensio competéncia em matematica

Cronbach's
Alpha N of Items
,912 5
Item-Total Statistics
Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
ac_eu_4 11,08 10,249 ,880 ,870
ac_eu_8 11,24 10,847 ,808 ,886
ac_eu_12 11,06 11,097 , 782 ,891
ac_eu_16 11,06 11,369 ,690 ,910
ac eu 21 10,98 11,384 724 ,903
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Dimensao autoconceito académico

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 170 100,0
Excluded® 0 .0
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's

Alpha

N of ltems

,857

15

ltem-Total Statistics

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
ac_eu_ 2 39,33 46,412 467 ,849
ac_eu_6 39,28 44,003 ,678 ,839
ac_eu_10 39,30 45,939 ,553 ,846
ac_eu_14 39,52 47,115 449 850
ac_eu_18 39,21 44,937 ,650 ,841
ac_eu_3 39,48 47,423 ,316 ,857
ac_eu_7 39,42 47,984 ,309 ,857
ac_eu_11 39,52 49,340 ,129 ,868
ac_eu_15 39,41 47,888 341 ,855
ac_eu_20 39,56 48,023 ,259 ,860
ac_eu_4 39,46 41,576 717 ,834
ac_eu_8 39,63 43,170 ,611 ,841
ac_eu_12 39,45 43,006 ,643 ,839
ac_eu_16 39,45 43,586 ,563 ,844
ac eu 21 39,36 42,044 , 728 ,834
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Anexo N

“Tratamento estatistico da escala de orientagdes motivacionais (Skaalvik, 1997, adaptada
por Peixoto et al)”
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Dimensao orientacéo autodefesa

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 170 100,0
Excluded? 0 .0
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

N of Items

,831

6

ltem-Total Statistics

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
mot_3 12,58 11,842 746 72
mot_7 12,68 11,461 ,786 , 762
mot_10 11,99 14,603 ,346 ,852
mot_13 12,59 12,077 , 739 775
mot_16 12,74 12,394 ,697 , 784
mot 20 11,76 14,678 ,333 ,854
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Dimensao orientacéo autovalorizacao

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 170 100,0
Excluded?® 0 ,0
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's

Alpha

N of Items

,864

7

ltem-Total Statistics

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
mot_2 14,78 16,115 ,536 ,857
mot_6 14,32 14,433 717 ,832
mot_9 14,29 15,215 ,629 ,845
mot_14 14,27 14,755 , 720 ,833
mot_21 14,15 14,978 ,633 ,845
mot_24 14,66 15,197 ,651 ,842
mot_27 13,76 15,660 ,554 ,855
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Dimensao orientacdo evitante

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 170 100,0
Excluded?® 0 .0
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's

Alpha

N of Items

,828

6

Iltem-Total Statistics

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if ltem Deleted Correlation Deleted
mot_4 14,37 10,022 491 ,824
mot_11 14,38 9,597 ,607 ,799
mot_17 13,58 9,582 ,652 ,790
mot_19 13,76 10,314 ,483 ,824
mot_22 13,76 9,222 , 715 776
mot_26 13,68 9,794 ,660 ,789
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Dimensdo orientacéo para atarefa

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 170 100,0
Excluded® 0 .0
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's

Alpha

N of Items

,855

7

ltem-Total Statistics

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
mot_1 12,28 10,973 ,645 ,834
mot_5 12,35 11,139 ,536 ,846
mot_8 12,16 10,789 ,564 ,842
mot_12 11,21 9,727 ,645 ,832
mot_15 11,78 9,701 ,684 ,825
mot_18 12,32 10,928 ,597 ,838
mot_25 11,41 9,451 ,693 ,824
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Anexo O

“Tratamento estatistico da escala de self-handicapping académico (Martin, 1998 adaptada
por Borralho, 2003)”
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Self-handicapping social

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 170 100,0
Excluded® 0 .0
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's

Alpha

N of Items

844

4

ltem-Total Statistics

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
sh_3 6,38 15,764 ,693 ,796
sh_6 6,35 16,903 ,696 ,801
sh_9 6,11 15,271 ,650 ,815
sh_12 6,04 13,910 ,703 , 795
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Self-handicapping socioafetivo

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 170 100,0
Excluded® 0 .0
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of Items
,916 7

ltem-Total Statistics

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
sh_1 11,50 52,251 ,665 ,915
sh_4 12,19 55,234 , 748 ,903
sh_7 12,06 53,476 ,805 ,897
sh_8 12,22 56,790 ,709 ,907
sh_10 12,12 54,417 , 731 ,905
sh_13 11,89 51,504 ,788 ,899
sh_15 12,15 54,931 ,801 ,899
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Self-handicapping comportamental

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 170 100,0
Excluded® 0 .0
Total 170 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's

Alpha

N of Items

,869

4

ltem-Total Statistics

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if | Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
sh_2 5,78 13,950 ,736 ,827
sh_5 6,04 16,170 ,639 ,864
sh_11 5,90 14,315 , 755 ,819
sh_14 5,93 14,054 ,760 ,817

121




Self-handicapping escala total

Case Processing Summary

N

%

Cases

Excluded?®
Total

Valid

170
0
170

100,0

100,0

,0

a. Listwise deletion based on all variables in the

procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's

Alpha

N of Items

15

,955

Iltem-Total Statistics

Scale Mean if | Scale Variance | Corrected Item- Cronbach's
Item Deleted if Item Deleted Total Alpha if Item
Correlation Deleted

sh_1 27,68 268,267 ,676 ,954
sh_2 28,09 269,778 ,760 ,951
sh_3 28,29 273,082 729 ,952
sh_4 28,37 274,921 741 ,952
sh_5 28,36 279,841 ,651 ,954
sh_6 28,25 276,261 , 757 ,952
sh_7 28,24 270,583 ,805 ,951
sh_8 28,40 275,946 , 761 ,952
sh_9 28,02 269,935 722 ,952
sh_10 28,30 272,010 , 752 ,952
sh_11 28,22 271,935 , 759 ,951
sh_12 27,95 264,216 , 770 ,951
sh_13 28,07 265,817 ,800 ,951
sh_14 28,25 271,016 ,760 ,951
sh 15 28,32 273,108 ,816 ,950

122




Anexo P

“Tratamento estatistico de praticas educativas parentais (nivel de perfecionismo e de

critica) com motivagdo”
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Tests of Normality

Kolmogorav-Smirnoy? Shapiro-Wilk
Pl PF Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Med_Mot_AD Pais Mao Perfec Mao Crit 145 25 187 931 25 093
Pais Perfec Crit 150 17 200 964 17 705
Med_Mot_AY Pais Mio Perfec W30 Crit 083 25 200 973 25 27
Pais Perfec Crit AT 17 180 932 17 233
Med_Mot EWVT  Pais M3o Perfec Ndo Crit 165 25 079 951 25 258
Pais Perfec Crit 188 17 114 930 17 215
Med_Mot_TARF  Pais M3o Perfec N3 Crit 139 25 200 944 25 181
Pais Perfec Crit 125 17 200" 942 17 339
* This is a lower bound of the true significance.
a. Lilliefors Significance Correction
Group Statistics
Std. Error
CP| PF M Mean Std. Deviation Mean
Med_Mot_AD Pais Mao Perfec Mo Crit 25 2,3314 50283 11858
Fais Paerfac Crit 17 28235 72408 17562
Med_Mot_AY Pais Mao Perfec Nao Crit 25 2,53M GRET1 13734
Fais Perfec Crit 17 26723 61604 14941
Med_Mot_EVT Pais Mo Perfec Mo Crit 25 20667 G2915 12583
Fais Perfec Crit 17 2,6471 61487 14813
Med_Mot_TARF  Pais Mao Perfec Mo Crit 25 31486 53687 0737
Fais Paerfac Crit 17 25630 74140 17982
Independent Samples Test
Levene's Testfar Equality of
Variances ttestfor Equality of Means
95% Confidence Interval of the
Mzan Stel. Errar Difference
F Sig t df Sig. (2-tailed) Differance Differance Lower Upper
Med_Mot_AD Egual variances 1,739 185 2414 40 020 -49210 ,20389 -,90418 -,08002
assumed
Equalvariances not 2322 | 29788 027 -,49210 21191 -92500 -,05320
assumed
Med_Mot_AY Egual variances 334 566 652 40 518 -13513 20727 -,55404 28379
assumed
Equal variances not - 666 36,899 510 -13513 20254 - 54637 27612
assumed
Med_Mot_EVT  Equalvariances o 886 -2,961 10 005 -,58039 ,19600 - 87652 -18427
assumed
Equal variances not 2975 35,049 005 -,58039 19512 - 97649 -,18429
assumed
Med_Mot_TARF  Equalvariances 1623 210 2872 40 005 58555 19702 18735 98375
assumed
Equalvariances not 2786 | 27144 009 58555 ,20843 15583 1,01516
assumed
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Anexo Q

“Tratamento estatistico de praticas educativas parentais (nivel de perfecionismo e de

critica) com autoconceito académico
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Case Processing Summary

Cases
Walid Missing Total
Pl PF M Percent M Percent Percent
Med_AC_Acd  Pais M3o Perfec Mio Crit 258 100,0% 0 0,0% 25 100,0%
Pais Perfec Crit 17 100,0% 0 0,0% 17 100,0%
Med_CA Pais Mio Perfec Mao Crit 258 100,0% 0 0,0% 25 100,0%
Pais Perfec Crit 17 100,0% ] 0,0% 17 100,0%
Med_LM Pais Mao Perfec Mao Crit 25 100,0% ] 0,0% 25 100,0%
Pais Perfec Crit 17 100,0% ] 0,0% 17 100,0%
Med_CM Pais Mao Perfec Mao Crit 25 100,0% ] 0,0% 25 100,0%
Pais Perfec Crit 17 100,0% ] 0,0% 17 100,0%
Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnoy® Shapiro-Wilk
Pl PF Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Med_AC_Acd Pais Mo Perfec Mao Crit 125 25 200 964 25 sa7
Pais Perfec Crit 17 17 200 J9E1 17 Ga4
Med_CA Pais Mo Perfec Mao Crit 237 25 oo 934 25 106
Pais Perfec Crit 181 17 ,2[][]' a3 17 22
Med_LM Pais Mo Perfec Mao Crit 212 25 o5 48 25 22
Fais Perfec Crit 152 17 200 904 17 ,aa1
Med_CM Pais M&o Perfec Mao Crit 125 25 200 853 25 288
Pais Perfec Crit 277 17 001 BE3 17 017
* This is a lower bound of the true significance.
a. Lilliefors Significance Correction
Group Statistics
Std. Error
CPl PF M Mean Std. Deviation Mean
Med_AC_Acd  Pais Nio Perfec Mio Crit 25 23,0853 34562 J0Ea12
Pais Perfac Crit 17 252484 432489 10502
Med_CM Pais M3o Perfec Mao Crit 26 30320 63948 2740
Pais Perfec Crit 17 22118 G3a24 15430
Med_LM Pais Mo Perfec Mao Crit 25 29680 40232 0a05a
Pais Perfac Crit 17 27254 44125 0702
Med_CA Pais Mao Perfec Mao Crit 25 3,2560 38853 07T a1
Fais Perfec Crit 17 26471 53633 13003
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Independent Samples Test

LQVEHQ'SJ:f;LUCLEQUEHW o ttest for Equality of Means
o o 95% Cnnﬂgn;z;lzr\]r;t:walnfthe
F Sig. 1 df Sig. (2-1ailed) Difference Difference Lower Upper
Med_AC_Acd  Equalvariances 1,253 270 4,618 40 000 55502 12039 131260 79524
:zjl;r:f:l?iances not 4,422 28212 000 55592 12572 29887 81298
Med_CM sz:n:?lances 076 784 4,083 40 000 62024 20087 41426 1,22621
:zjl;r:f:l?iances not 4,085 34 563 000 82024 20080 41241 1,22806
Med_LM sz:n:?lances 774 384 1,813 40 077 23859 13160 -02738 50456
:zjl;r:f:l?iances not 1,781 32347 084 ,23859 13396 -03418 51133
Med_CA Ezjilmxa:?iances 3,663 067 4,267 40 000 60894 14271 132050 89738
Ezz:agfgziances not 4,018 27,204 000 60894 158162 297594 91994
Ranks
Pl PF M Mean Rank | Sum of Ranks
Med_CA Pais Mo Perfec Mao Crit 2 26,94 673,50
Pais Perfec Crit 17 13,50 22950
Total 2
Med_LM Pais Mao Perfec M&o Crit 2 24 48 612,00
Fais Perfec Crit 17 1712 291,00
Total 2
Med_CM Pais Mo Perfec Mao Crit 2 26,80 670,00
Pais Perfec Crit 17 13,71 233,00
Total 2
Med _AC_Acd  Pais Mao Perfec M&o Crit 2 27 48 G286 50
Fais Perfec Crit 17 12,74 216,50
Total 2
Test Statistics™
Med_CA | Med_LM | Med_CM | Med_AC_Acd
Mann-Whitney L 76,500 138,000 80,000 63,500
Wilcoxon W 2249 500 291,000 233,000 216,500
L -3,624 -1,951 -3,423 -3,828
Asymp. Sig. (2-tailed) ooan 0E1 001 a0an

a. Grouping Variable: CPI_PF
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Anexo R

“Tratamento estatistico de praticas educativas parentais (nivel de perfecionismo e de

critica) com autoestima”
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Case Processing Summary

Cases
Walid Missing Total
CPl PF M Percent M Percent M Percent
Med_AE  Pais Mo Perfec Mo Crit 25 100,0% 0,0% 25 100,0%
Pais Perfec Crit 17 100,0% 0,0% 17 100,0%
Tests of Normality
Kaolmogorov-Smirnoy? Shapiro-Wilk
Pl PF Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Med_AE  Pais Mo Perfec Mo Crit 1845 25 027 ,Baa 25 009
Fais Perfec Crit 160 17 200 9449 17 444

* This is a lower bound of the frue significance.

a. Lilliefors Significance Correction

Group Statistics

CPI PF N Mean Std. Deviation Std. Error Mean
Pais Nao Perfec Nao Crit 25 3,4533 ,50120 , 10024
Med_AE
Pais Perfec Crit 17 2,4314 , 71942 , 17449
Independent Samples Test
Levene's Testfor Equality of
Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig t df Sig. (2-tailed) Difference Difference Lower Upper
Med_AE  Egualvariances 4164 048 5435 40 000 1,02196 18603 64195 1,40198
assumed
Equal variances not 5079 26,388 ,ooo 1,021596 20123 JG0BGE2 143530
assumed
Ranks
Pl PF M Mean Fank | Sum of Ranks
Med_AE  Pais Mio Perfec Mo Crit 25 2772 F593,00
Pais Perfec Crit 17 12,35 210,00
Tuatal 42
Test Statistics®
Med_AE
Mann-Whitney U a7.,000
Wilcoxon W 210,000
£ -3,9498
Asymp. Sig. (2-tailed) .o0n

a. Grouping Yariable:
CFPI_PF
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Anexo S

“Tratamento estatistico de praticas educativas parentais (nivel de perfecionismo e de

critica) com uso de estratégias de self-handicapping escolar”
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Case Processing Summary

Cases
Yalid Missing Total
CPl PF Percent M Percent M Percent
Med_SHP  Pais M3o Perfec Mao Crit 25 100,0% 0,0% 25 100,0%
Pais Perfec Crit 17 100,0% 0,0% 17 100,0%
Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnoy? Shapiro-Wilk
CPl PF Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Med_SHP  Pais M3o Perfec M3o Crit 72 25 054 854 25 ooz
Pais Perfec Crit 204 17 058 833 17 006
a. Lilliefors Significance Correction
Group Statistics
Std. Error
CPl PF M Mean Std. Deviation Mean
Med_SHP  Pais Mo Perfec Mo Crit 25 1,6200 5042 J1008
Fais Perfec Crit 17 31020 1,98160 A8061
Independent Samples Test
Levene's Testfor Equality of
“ariances t-test for Equality of Means
95% Confidence Interval of the
Mean Std. Error Differznce
F Sig t df Sig. (2-tailed) Difference Difference Lower Upper
Med_SHP  Equalvariances 46,365 ) -3,801 40 ) -1,58196 41616 -2,42304 -, 74088
assumed
Equalvariances not 3,208 17,690 005 -1,58196 493058 -261813 -54479
assumed
Ranks
CPl PF N Mean Rank | Sum of Ranks
Pais Nao Perfec Nao Crit 25 17,26 431,50
Med_SHP  Pais Perfec Crit 17 27,74 471,50
Total 42

Test Statistics®

Med SHP
Mann-Whitney U 106,500
Wilcoxon W 431,500
Z -2,727
Asymp. Sig. (2-tailed) ,006

a. Grouping Variable: CPI_PF

131




Anexo T

“Tratamento estatistico de orientacbes motivacionais com uso de estratégias de self-

handicapping escolar”
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Med SHP | Med Mot AD
Pearson Correlation 1 455"
Med_SHP Sig. (2-tailed) ,000
N 170 170
Pearson Correlation 455" 1
Med_Mot_AD  Sig. (2-tailed) ,000
N 170 170
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
Correlations
Med SHP | Med Mot AV
Pearson Correlation 1 , 106
Med_SHP Sig. (2-tailed) ,167
N 170 170
Pearson Correlation , 106 1
Med_Mot_AV  Sig. (2-tailed) ,167
N 170 170
Correlations
Med SHP | Med Mot EVT
Pearson Correlation 1 357"
Med_SHP Sig. (2-tailed) ,000
N 170 170
Pearson Correlation 357" 1
Med_Mot_EVT  Sig. (2-tailed) ,000
N 170 170
**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
Correlations
Med_SHP | Med_Mot_TAR
F
Pearson Correlation 1 -,393"
Med_SHP Sig. (2-tailed) ,000
N 170 170
Pearson Correlation -,393" 1
Med_Mot_TARF  Sig. (2-tailed) ,000
N 170 170

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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Anexo U

“Tratamento estatistico de autoconceito académico com uso de estratégias de self-

handicapping escolar”
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Correlations

Med SHP | Med AC Acd
Pearson Correlation 1 395"
Med_SHP Sig. (2-tailed) ,000
N 170 170
Pearson Correlation 395" 1

Med_AC_Acd Sig. (2-tailed) ,000
N 170 170

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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AnexoV

“Tratamento estatistico de autoestima com uso de estratégias de self-handicapping

escolar”

136



Correlations

Med SHP Med AE
Pearson Correlation 1 -379"
Med_SHP  Sig. (2-tailed) ,000
N 170 170
Pearson Correlation -379"7 1

Med AE  Sig. (2-tailed) 000
N 170 170

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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Anexo W

“Tratamento estatistico de autoconceito com uso de estratégias de self-handicapping

escolar”
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Correlations

Med SHP | Med AC Acd
Pearson Correlation 1 395"
Med_SHP Sig. (2-tailed) ,000
N 170 170
Pearson Correlation 395" 1

Med_AC_Acd Sig. (2-tailed) ,000
N 170 170

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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Anexo X

“Tratamento estatistico para diferencas de género com uso de estratégias de self-
handicapping escolar”
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Group Statistics

gen N Mean Std. Deviation | Std. Error Mean
1 89 2,2022 1,28933 ,13667
Med_SHP
2 81 1,8058 1,00395 ,11155
Independent Samples Test
Levene's Test for Equality of
Variances t+estfor Equality of Means
95% Confidence Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) Difference Difference Lower Upper
Med_SHP  Equalvariances 7439 .oo7 2,222 168 028 39649 17847 04415 74882
assumed
Equal variances not 2,247 164,162 026 39649 7641 04815 74482
assumed
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