Factores emocionais e cognitivos no (in)sucesso académico em alunos do 9° ano

Introducao

O presente estudo foi desenvolvido com o propésito de proporcionar um trabalho de
comunicacao da aprendizagem das competéncias de investigacdo psicoldgica, representando um (til
contributo para a area de actuacdao em que se integra - obtencdo do grau de mestre (2° Ano - 2°
Ciclo). Este envolve a apresentacao teoricamente fundamentada de uma investigacao que
representa um contributo pertinente para a Psicologia, tomando em conta o estado da arte numa
dada tematica, a delimitacdo de estudo, a seleccdao fundamentada das metodologias para a sua

abordagem, a recolha de dados e respectivo tratamento estatistico e interpretativo.

As emocdes constituem hoje, tal como em toda a histéria precedente, um dado
incontornavel da nossa realidade, sendo possivel retracar as manifestacdes de interesse pelo seu
estudo e entendimento até pelo menos a Antiguidade Classica (Solomon, 2000). A abordagem
cientifica das emocoes teve inicio no século XIX, a partir do estudo de Charles Darwin (1872) sobre
as expressoes emocionais no Homem e no animal. Posteriormente, ao segundo quartel do século XX
assistiu-se ao advento de novos paradigmas de estudo, grandemente determinados pela evolucao
das tecnologias disponiveis para a abordagem nao invasiva da fisiologia e neurologia funcional da
emocao (Pereira, Fonseca & Ménica, 2007).

Sabe-se hoje que as emocdes sdo as “joias” da regulacdo automatica das nossas vidas: as
emocoes no sentido estrito do termo - desde a alegria a magoa, desde o medo ao orgulho, desde a
vergonha a simpatia (Lolord & André, 2002). Contudo, o estudo sobre as emocdes representa, ainda,
um papel lacunar na area da Psicologia, nomeadamente quando falamos de contextos especificos,
tal como o contexto académico. Apesar disso, deve sublinhar-se um reconhecimento, por parte dos
investigadores, sobre a importancia atribuida a variedade de emocdes experienciadas no contexto
educacional e ao seu impacto na aprendizagem, sucesso académico e bem-estar geral dos alunos,
pelo que nos ultimos anos se tem verificado um interesse crescente por esta tematica (Gross, 2007).

Por conseguinte, é objectivo primordial do presente trabalho o estudo em torno do processo
de auto-regulacdo emocional na adolescéncia, com o propdsito de se promover uma melhor
compreensao e clarificacao sobre esse topico, visto se apresentar, até hoje, como uma tematica,
ainda, pouco investigada e, por isso, mal entendida. Assim, pode reconhecer-se a pertinéncia e
relevancia do presente estudo no ambito da investigacao psicologica, uma vez que, traz para o
cenario da educacdo o tema das emocdes, pouco abordado e frequentemente “eclipsado” nas

encruzilhadas do quotidiano escolar. Como objectivos mais especificos, com este trabalho pretende-
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se averiguar qual o impacto de variaveis emocionais e cognitivas no desempenho académico em
jovens adolescentes, visando-se analisar qual a relacdao entre auto-regulacao emocional,
perfeccionismo, raciocinio e rendimento académico em alunos do 9° ano (Ensino Basico-3° Ciclo).

Um dos aspectos preponderantes da presente investigacao reside, assim, no facto de serem
questionados os tradicionais dualismos do pensamento ocidental e compartilharem da premissa de
que cognicdo e afectividade, razdo e emocado, sdao dimensdes indissociaveis no funcionamento
psiquico humano. Esse facto, por si s, parece lancar um grande desafio a todos os profissionais de
educacao: incorporar essa premissa, na organizacao e estruturacdo do trabalho educativo
quotidiano (Lolord & André, 2002).

Quanto a sua estrutura, o presente trabalho encontra-se dividido em duas grandes partes,
correspondendo a primeira parte do mesmo a um enquadramento tedrico acerca da tematica,
enquanto que a segunda parte trata da componente empirica do estudo. Essas duas partes
encontram-se, ainda, sub-divididas em 7 capitulos distintos, que passaremos a descrever
sumariamente.

Numa primeira parte do trabalho procedeu-se, portanto, a realizacdo de uma
contextualizacdo teorica, com o proposito de procedermos a um enquadramento do tema a
trabalhar no estudo a concretizar, iniciando-se pela definicdo e exploracao do construto auto-
regulacao emocional. Tal como supra referido, o objectivo da presente investigacao consistiu,
essencialmente, no estudo da auto-regulacdo emocional num contexto especifico: o contexto
académico. Assim, o primeiro capitulo, integrado nesta parte teorica, tem como finalidade a
clarificacdo desse mesmo construto no dominio académico, para uma melhor compreensao do seu
impacto na aprendizagem, pelo que foram abordados topicos como: a Ansiedade face aos Testes;
Ansiedade face aos Testes e Estratégias de Coping; Ansiedade face aos Testes e diferencas de
género; Ansiedade de Desempenho em situacdes de actividade desportiva; e ainda, Auto-regulacdo
emocional e rendimento académico. Num segundo capitulo iremos abordar a tematica do
perfeccionismo, incluindo-se a relacdo entre o perfeccionismo e a salde mental, bem como a sua
influéncia no contexto académico. Num terceiro capitulo é abordada a relacdao entre emocao e
razdo, mediante a realizacdo de uma exposicao teorica sobre a variavel raciocinio, abordando-se a
sua possivel relacdo com os factores de ordem emocional.

Numa segunda parte do trabalho dedicamo-nos ao estudo empirico realizado, encontrando-
se esta, também, sub-dividida em momentos distintos ou capitulos. Comecamos pela focalizacdo na
conceptualizacdo e metodologia, sendo apresentados os objectivos (gerais e especificos) do estudo,
bem como a definicdo de hipoteses a testar; o segundo momento trata de todo o trabalho
metodoldgico, sendo incluidas as caracteristicas da amostra, descricao dos instrumentos de recolha
de dados utilizados e procedimentos seguidos ao longo do estudo (capitulo 4 e 5). Finalmente,
iremos proceder a apresentacdo e discussao dos resultados obtidos (capitulo 6 e 7), sendo

apresentadas as conclusdes finais do estudo, numa reflexao explicativa/construtiva sobre a
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tematica, assim como a consideracao sobre as limitacdes do presente estudo e sobre possiveis linhas

orientadoras relevantes para a investigacdes futuras a concretizar neste dominio.
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Parte |.| Enquadramento Teérico

Em pleno inicio do século XXI, o estudo sobre as emocdes representa, ainda, um papel lacunar
na area da Psicologia, nomeadamente no que concerne as vivéncias dos sujeitos em contexto
académico (Almeida, 2001; Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002). Tal podera ser explicado pela fase,
de certo modo prematura, em que se encontram os trabalhos efectuados nesta area especifica,
predominando até ao momento um maior enfoque no dominio da ansiedade face aos testes (Elliot &
Pekrun, 2007; Pekrun et al., 2002; Weiner, 2007).

Apesar disso, deve sublinhar-se o reconhecimento crescente da comunidade cientifica quanto
a importancia do estudo das emocoes experienciadas pelos alunos, em contexto escolar (Cazorla,
Utsumi, Santana, & Vita, 2008; Pekrun, Frenzel, Goetz, & Perry, 2007). A preocupacao a este nivel
deve-se ao impacto que as vivéncias emocionais dos alunos acarretam no processo de aprendizagem
e no sucesso académico, em particular, e na adaptacdo e desenvolvimento dos estudantes, em
geral, ao longo das suas vidas (Zembylas & Fendler, 2007). De facto, pesquisas recentes tém
debatido a importancia do conhecimento emocional associado a predicdo de consequéncias de vida,
pelo que o estudo no ambito das variaveis de foro emocional se torna de enorme preponderancia.
Neste ambito, varios estudos se tém focalizado em torno do sucesso das relacdes interpessoais.
Estes tém revelado que pessoas mais empaticas e com boa capacidade de percepcéo e gestao das
emocoes vivenciam relacdes mais positivas com os outros, possuem uma maior rede social e
estabelecem relacionamentos interpessoais de maior qualidade (Ciarrochi, Chan & Bajgar, 2001 in
Bastian et al., 2005). Para além disso, estas possuem uma percepcao de maior apoio parental e
experienciam menos interaccoes negativas com amigos proximos (Lopes, Salovey & Strauss, 2003),
evidenciando também um maior comportamento pro-social, maior optimismo, maior auto-controlo
em situagdes sociais, possuem habilidades sociais mais satisfatorias e uma maior satisfacao conjugal
(Bastian et al., 2005).

Por conseguinte, pode perceber-se que as emocdes exercem uma profunda influéncia na
vivéncia do ser humano, influenciando varios aspectos do funcionamento bioldgico, psicologico e
social (Raver, 2004; Torres & Guerra, 2003). Ja no que diz respeito ao contexto escolar, em
especifico, deve salientar-se que no que se reporta ao trabalho educativo quotidiano nao existe uma
aprendizagem meramente cognitiva ou racional, dai que quando os alunos interagem com os
objectos de conhecimento, além dos seus pensamentos e comportamentos, nao deixam “latentes”,
também, os seus afectos e emocdes (Arantes, 2002), dai a pertinéncia do presente estudo.

Seguidamente, e numa primeira instancia, iremos debrucarmo-nos em torno do processo de

auto-regulacdo emocional, nomeadamente em contexto escolar. Subsequentemente, no
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enquadramento da tematica serdo abordados aspectos relativos a natureza bioldgica das emocoes. A
inclusdo no trabalho de uma componente relativa a reflexdao sobre as bases neurais dos processos
envolvidos nas emocdes considera-se de alguma pertinéncia, visto ser reconhecida uma profunda
integracao entre os processos emocionais, cognitivos e homeostaticos, pelo que melhor se podera
compreender as respostas fisiologicas individuais face a determinadas situacdes (Esperidido-Antonio,

Majeski-Colombo, Toledo-Monteverde, Moraes-Martins, Fernandes, Assis & Siqueira-Batista, 2008).

CAPITULO 1. | Auto-regulacdo Emocional

A auto-regulacdo consta num processo através do qual os alunos activam e mantém
cognicoes, comportamentos e sentimentos (Castro, 2007; Lopes, 2004), sendo estes auto-gerados,
sistematicos e deliberadamente orientados, mediante as proprias metas do sujeito (Zimmerman &
Schunk, 1989 in Gonzalez-Pumariega, Pérez, Cabanach & Arias, 2002; Turner & Waugh, 2007; Turner
& Husman, 2008).

0 estudo sobre a auto-regulacao sé mais recentemente comecou a dirigir-se para o dominio
emocional (Schutz & Davis, 2000). No ambito educativo, mais especificamente, o estudo sobre a
auto-regulacao emocional tem vindo a ganhar, gradualmente, maior notoriedade, sendo incluidos
topicos de discussdao nos trabalhos de distintos autores sobre o papel das emogdes neste contexto
em particular (Pekrun et al., 2007; Schutz & Davis, 2000). Tal podera estar relacionado com o facto
do processo de auto-regulacdo envolver competéncias cognitivas, emocionais e sociais
(especialmente as que estao envolvidas nas amizades e relacdes interpessoais), que resultam como
preponderantes para a adaptacdo escolar e o sucesso académico dos estudantes (Evans &
Rosenbaum, 2008; Eynde, Corte & Verschaffel, 2007; Machado, Verissimo, Torres, Peceguina, Santos
& Rolao, 2008; Vermunt, 2005).

A auto-regulacao emocional corresponde a um processo que visa mudancas ao nivel dos
sentimentos, numa direccao desejada (Thompson, 1994 in Schutz & Davis, 2000; Phillips & Power,
2007). Assim, este construto envolve processos extrinsecos e intrinsecos responsaveis pela
monitorizacao, avaliacdo e modificacao das reaccées emocionais, pelo que implica persisténcia na
manutencao de comportamentos ao longo do tempo (Thompson, 1991). Para tal, os alunos recorrem
a estratégias conscientes ou inconscientes, controlaveis ou automaticas (Beauregard, Lévesque &
Bourgouin, 2001), para manter, aumentar ou diminuir um ou mais componentes de resposta
emocional, incluindo os sentimentos, accdes e manifestacdes fisioldgicas que constroem as emocoes

(Mocaiber, Oliveira, Pereira, Machado-Pinheiro, Ventura, Figueira & Volchan, 2008).
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1.1. Biologia das emoc¢oes

O entendimento dos aspectos inerentes as bases neurais dos processos envolvidos nas
emocoes proporciona a oportunidade para uma melhor compreensao do comportamento humano
(Damasio, 2003), pelo que a introducao do presente topico, sobre a biologia das emocdes, se

considera pertinente.

Efectivamente, verifica-se que para uma maior compreensao do processo de auto-regulacao
emocional, surge como fundamental a realizacdo de um trabalho focalizado em torno da génese das
emocdes, e portanto, torna-se relevante perceber como tal ocorre ao nivel da formacao neural
(Goldin, McRae, Ramel & Gross, 2008). Isto porque embora os seres humanos possam ser
evolutivamente equipados com um reportoério basico de emocdes primarias, ha também fundacoes
bioldgicas para os processos de regulacdo emocional, que alteram significativamente essas
experiéncias emocionais primarias, que evoluiram para fornecer maior flexibilidade e eficiéncia no
sistema emotivo-motivacional (Davidson, Fox & Kalin, 2007), dai a necessidade de um maior
aprofundamento sobre esta tematica.

Biologicamente, as emocdes encontram-se, tipicamente, baseadas em aspectos fisicos e
sensoriais (Lazarus, 1999, in Decuir-Gunby & Williams, 2007), organizando-se e coordenando-se em
respostas multi-sistémicas, como reaccdes a eventos ambientais (Levenson, 1988, in Thompson,
1991). Assim, os processos de regulacdo emocional sao necessarios, quer na promocao da
flexibilidade comportamental (que as emocdes ajudam a motivar e direccionar), como para permitir
que os organismos respondam rapida e eficazmente a mudancas contextuais, pela manutencao da
sua activacao interna, com o propodsito de melhorar o seu desempenho (Thompson, 1991).

Ao se partir da hipotese de que as emocdes sao processos fisiologicos que dependem de
mecanismos anatémicos, as teorias que foram sendo propostas em direccao a fundamentacdo
moderna da expressao emocional na biologia do cérebro culminaram, na metade do século passado,
com a nocao de Sistema Limbico (SL). O sistema limbico passou a representar uma espécie de
revolucdo no pensamento cientifico porque abarca ndo apenas estruturas sub-corticais, como
também areas do neo-cortex. Actualmente compreende-se a expressao e a modulacdo das emocdes
através de interaccoes entre areas subcorticais e corticais, atentando-se também a funcoes
relacionadas aos hemisférios cerebrais (Darwich, 2005).

A partir da caracterizacao sobre o Sistema Limbico, actualmente, sabe-se que ha uma
profunda integracdo entre os processos emocionais, os cognitivos e os homeostaticos, pelo que
melhor se podera compreender as respostas fisioldgicas individuais face a determinadas situacdes.
Assim, reconhece-se que as areas cerebrais envolvidas no controlo motivacional, na cognicao e na
memoria fazem conexdes com varios circuitos nervosos, os quais, através dos neurotransmissores,
promovem respostas fisioldgicas que relacionam o organismo ao meio (Sistema Nervoso Somatico) e

activam estruturas viscerais (Sistema Nervoso Visceral ou da vida vegetativa), essenciais para a
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manutencdo da constancia do meio interno (homeostasia) (Esperidido-Antonio, Majeski-Colombo,
Toledo-Monteverde, Moraes-Martins, Fernandes, Assis & Siqueira-Batista, 2008).

Os circuitos relacionados com as emocoes localizam-se em distintas regides no encéfalo,
possuindo inUmeras conexdes com o cortex, area sub-cortical e estruturas infratentoriais
(pertencentes ao tronco encefalico e cerebelo). Destacam-se as relagcdes com o tronco encefalico,
as quais facilitam sinapses, a substancia reticular, nicleos como o rubro, o ambiguo e os formadores
dos nervos cranianos, evidenciando-se os do Ill par (nervo oculomotor), VIl par (nervo facial), IX par
(nervo glossofaringeo) e o X par (nervo vago), fazendo parte da porcao craniana do Sistema Nervoso
Parassimpatico. A partir de entdo, um estimulo dirige-se ao cerebelo e a medula espinal, sendo
distribuido por nervos espinais aos segmentos corporais e ao Sistema Nervoso Simpatico pelos
segmentos de T12 a L1 (toracolombar) e ao Parassimpatico de S2 a S4 (parte sacral) (Esperdido-
Antonio et al., 2008).

Num trabalho em torno da area da regulacdo emocional, conduzido por investigadores da
Universidade de Wisconsin-Madison, incidiu-se no estudo sobre os circuitos neurais associados
especificamente a regulacdo das emocoes. Neste estudo foi possivel constatar que o processo de
regulacdo emocional envolve regides do Cortex Pré-frontal, a Amigdala, o Hipocampo, o
Hipotalamo, o Cortex Cingulado Anterior, o Cortex Insular e o Striatum Ventral, entre outras
estruturas interconectadas (Beauregard et al., 2001; Mocaiber et al., 2008).

Num estudo desenvolvido por Ochsner, Ray, Cooper, Robertson, Chopra, Gabrieli e Gross
(2004), mediante a utilizacdo do método de Ressonancia Magnética Funcional, verificou-se que
existe um aumento da actividade do Cértex Pré-frontal Lateral durante as estratégias de regulacao
emocional, tendo por sua vez, diminuido a actividade da Amigdala. Assim, constata-se que o Cortex
Pré-frontal Lateral pode estar a modular a actividade da Amigdala, uma estrutura central no
desencadeamento de respostas de caracter emocional. Nisto, o Cortex Pré-frontal Lateral nao
devera possuir projeccoes neurais directas significativas para a Amigdala, sugerindo que esta
inibicao podera suceder a partir da activacao de uma estrutura intermediaria (Davidson, Putnam &
Larson, 2000).

Estudos desenvolvidos, neste ambito, tém revelado que as diferencas individuais em
dimensdes como traco afectivo, niveis de ansiedade, tendéncias pro-sociais e perfil de assimetria de
activacao hemisférica cerebral influenciam a capacidade de regular as emocoes (Davidson, Putnam
& Larson, 2000; Mocaiber et al., 2008). Determinadas psicopatologias sao parcialmente
caracterizadas pela persisténcia de emocdes negativas (Goldin et al., 2008), em que a incapacidade
de regular os aspectos emocionais parece desempenhar um papel importante para o bem-estar do
doente, tal como as relacées que estabelece com os outros (Mocaiber, et al., 2008). Neste sentido,
Lazarus refere que as emocoes podem ser entendidas se atendermos as diferencas idiossincraticas
de cada sujeito, pelo que se deve ter bem claro que o modo como os individuos assimilam os
eventos (Lazarus, 1991), assim como a sua resposta aos mesmos, vai determinar o seu bem-estar,

tendo influéncia nos comportamentos e aspectos fisiologicos (Levenson, 1999).
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O Modelo de Gross (2002), conceptualizado com vista a explicacao do processo de surgimento
das emocdes, bem como dos mecanismos de regulacao subjacentes (in Mocaiber et al., 2008),
indica-nos que as emocdes tém o seu comeco na avaliacdo de estimulos emocionais de origem
interna ou externa. Quando avaliados, estes estimulos despoletam um conjunto de tendéncias a
respostas, que envolvem o sistema fisiologico, comportamental e manifestacdes subjectivas.
Activadas essas tendéncias, podem ser moduladas de varias maneiras, fornecendo a forma final a
resposta inicial manifestada (Lerner & Keltner, 2000). Visto que as emocdes sao desencadeadas
permanentemente, as estratégias de regulacao poderiam ser diferenciadas em termos de quando
surgiriam, durante os processos de origem e desenvolvimento da emocao (Gross, 1999a).

Neste modelo, essa modulacdo ocorreria por duas formas: antecedente a resposta ou
focalizada na mesma (Gross, 1998). A regulacao antecedente da emocao consiste na modificacao da
forma como a interpretacao cognitiva é elaborada para diminuir o impacto emocional de uma
situacao antes que as tendéncias as respostas emocionais se tornem activas (Gross, 2002 in Mocaiber
et al., 2008). Assim, segundo este autor, a regulacao pode alterar a trajectéria da emocdo. Na
regulacdo antecedente da emocdo, diversas estratégias sdo possiveis de forma a evitar que
determinadas emocdes ocorram, tais como: a seleccao da situacao; a modificacao da situacao; a
alocacdo da atencédo; e a modificacdo cognitiva (Gross, 1998; Gross, 1999a). Ja na regulacdo
focalizada na resposta ocorre a modulacao das respostas emocionais - comportamentais e
fisiologicas - posteriormente a activacdo das respostas emocionais (Gross, 1999a; Mocaiber et al.,
2008).

Sublinhe-se que a experiéncia emocional que o sujeito vivencia é impelida aquando a
execucao de uma tarefa ou situacdo, na qual se torna necessario o entendimento do grau de
controlabilidade e valor, que tal tarefa ou situacao acarretam, de acordo com os objectivos
definidos previamente (Mauss, Bunge & Gross, 2007). Neste sentido, a natural transaccao entre
pessoa e ambiente é um dos aspectos focalizados, aquando o estudo das emocoes. Segundo Lazarus
(1991), as emocoes nao surgem simplesmente, mas emergem durante as transaccoes ocorridas entre
o individuo e contexto (Calkins & Hill, 2007), constituindo-se os objectivos, e as nossas tentativas de
alcance desses objectivos, como as primeiras instancias de olhar sobre as experiéncias emocionais,
bem como das tentativas de regulacao dessas mesmas experiéncias (Garnefski, Kraaij & Spinhoven,
2001). As tentativas de regulacao das emocoes sao dirigidas, de modo a permitir a concretizacao de
metas pessoais, pela influéncia do tipo e intensidade das emogdes e momento dessas experiéncias
emocionais (John & Gross, 2007). A partir desta perspectiva, a regulacao emocional envolve
flexibilidade, uma responsividade situacional e a adopcdo de estratégias de melhoramento do
desempenho (Thompson, 1991).

Assim, os objectivos surgem como representacdes subjectivas do que gostariamos que
acontecesse e/ou do que gostariamos de evitar no futuro (Schutz & Davis, 2000). A auto-regulacao
emocional &, portanto, um processo intrinseco e extrinseco responsavel pela monitorizacao,
avaliacao e modificacao de comportamentos, cognicdes, ou reaccoes emocionais sistematicamente

orientadas para os objectivos pretendidos (Garnefski, Kraaij & Spinhoven, 2001).
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1.2. Psicologia das emocoes

Psicologicamente, a regulacdo emocional é um processo desenvolvimental complexo, estando
relacionado com o estado de maturidade e de competéncia emocional do individuo (Thompson,
1991).

O aumento da capacidade de regulacdo emocional € uma parte fundamental do
desenvolvimento emocional. Ou seja, a emocao é externamente dirigida e cada vez mais auto-
regulada com o desenvolvimento, pelo que a experiéncia emocional se torna socializada, adquire
um novo significado para o individuo, pode ser auto-controlada e utilizada deliberadamente e,
assim, podem ser integrados, no reportorio comportamental da crianca, processos comportamentais
estratégicos. Neste sentido, investigacdoes recentes tém sublinhado a relevancia da competéncia
social e da regulacdo emocional na prontidao e adequacao escolar, sendo que a competéncia
emocional se relaciona com o sucesso social e académico, dai ser central para o desenvolvimento da
capacidade da crianca interagir e formar relacoes positivas com os outros (Machado et al., 2008).

O conhecimento das emocdes tem efeitos na prontidao e no ajustamento escolar, actuando
como mediador entre os factores psicologicos (competéncias académicas e competéncias sociais) e
factores proximais (aceitacao entre pares). Foi realizado um estudo com criancas de idades
compreendidas entre os 5 e 0s 6 anos (Ratner, 2007), no qual se constatou que o conhecimento das
emocoes, nesta faixa etaria, € um factor de mediacdo nas associacdoes entre competéncias
académicas e aceitacdo entre pares. A ampliacao do leque de competéncias de regulacao emocional
auxilia, portanto, a crianca na sua auto-regulacdo comportamental, canalizando a experiéncia
emocional de forma consistente com a cultura “emocional” em que a crianca esta inserida (Ratner,
2007; Thompson, 1991).

Segundo Denzin (1984), para se compreender o ser humano, na sua individualidade, torna-se
necessario aceder e perceber a sua experiéncia emocional (Liljestrom, Roulston, & Demarrais,
2007), visto que os actos quotidianos de regulacao das emocoes constituem um segmento de enorme
imponéncia no tecido da civilizacdo, definida por coordenados intercambios sociais, que nos
implicam a regulacao de como as emocoes sao experienciadas e expressas (Gross & Thompson,
2006).

Mas o que fazem as pessoas para regular as suas emocoes? Existem formas de regulacao das
emocdes mais bem sucedidas do que outras? Como é que a personalidade/ temperamento e
aprendizagem interagem no molde de um estilo Unico de regulacdo emocional? Tais questdes
assumem enorme pertinéncia, quando nos debrucamos sobre a tematica dos comportamentos auto-
regulados.

Efectivamente, as emocdes podem ser consideradas como uma condicdo nas nossas vidas.
Estas assumem fun¢des importantes, nomeadamente em torno das interaccdes interpessoais
(Parrott, 1999), em momentos de comunicacao com o outro, uma vez que nos permitem informar os

demais sobre os nossos estados internos e intencdes comportamentais (Denollet, Nyklicek &
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Vingerhoets, 2008). As emocoes sao importantes para a realizacdao de uma adequada tomada de
decisao (Heck & Oudsten, 2008), auxiliando-nos e preparando-nos para a adopcao de respostas mais
eficazes, como solucao relativamente as exigéncias do meio, no qual estamos inseridos (Denollet et
al., 2008). Deste modo, pode afirmar-se que a auto-regulacao das emocdes representa uma
habilidade fundamental para a interaccao social, visto influenciar directamente o comportamento e

a expressao emocional (Mocaiber et al., 2008).

1.3. Auto - regulacdo emocional no dominio académico

Tal como supra referido, o estudo sobre a auto-regulacao emocional torna-se fundamental em
torno do contexto educativo, sobretudo quando se incide nos contextos de realizacao, pois enfatiza
a capacidade dos estudantes em intervir e modificar as suas respostas emocionais, a partir de
eventos académicos stressantes (Tyson, 2008). De facto, é a partir da reflexao sobre o processo de
auto-regulacao emocional que se podera aceder a capacidade dos alunos em gerir as suas respostas
emocionais em situacdes académicas que podem despoletar emocbes desagradaveis, tal como o

momento de realizacao de uma prova de avaliacao (Gross, Richards, & John, 2006).

Neste ponto do trabalho, iremos debrucar-nos sobre a natureza e definicao do construto
“Ansiedade face aos testes”, o qual é encarado, actualmente, como um complexo construto
dinamico e multidimensional, que compreende um conjunto de componentes e reaccoes interactivas
(Magalhdes, 2007). Segue-se uma sintese dos estudos sobre a importancia da auto-regulacao
emocional e seus efeitos na aprendizagem e no rendimento académico, sendo esse um dos pontos

de interesse deste estudo.

1.3.1. Ansiedade face aos testes

Na actualidade vive-se numa constante pressdao e tensdo, sendo esta ja considerada, uma
condicdo da vida moderna (Rosario, Soares, NUiiez, Gonzalez-Pienda, & Simdes, 2004). No seio
académico, os aprendizes nao se encontram alheios a esta grande competitividade e pressao do
Homem moderno. De facto, ao longo do percurso educativo, os alunos tém que se adaptar a diversas
situacdes, a novos professores e colegas, a novos saberes, a novas conjecturas curriculares e as
acentuadas exigéncias colocadas nos momentos de avaliacdo (Rosario & Soares, 2003). Neste
percurso é de salientar a situacao de teste que se constitui, para muitos alunos de diferentes niveis
de ensino, como um dos maiores obstaculos das suas vivéncias escolares (Magalhaes, 2007).

Falhar nos testes resulta para os estudantes numa restricdo ou limite para o seu sucesso
académico e, subsequentemente, nas suas oportunidades de carreira e profissionais. Deste modo,
torna-se premente que os alunos obtenham um bom desempenho académico, dada a omnipresenca

das provas de avaliacao, sendo que os estudantes sentem, fortemente, essa pressao (Kieffer &
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Reese, 2009). A evidenciar esta percepcao de pressao, conjuntamente com o aumento da
competitividade pelas oportunidades académicas e profissionais, podem ser observados problemas
como a proliferacdo de desonestidade académica (Jensen, Arnett & Feldman, 2002 in Kieffer &
Reese, 2009) e vivéncias emocionais exacerbadas, tais como de frustracdo, raiva e ansiedade
(Schutz, Davis & Schwanenflugel, 2002 in Kieffer & Reese, 2009).

Assim, alguns aprendizes reagem a estas situacoes de prova com inquietacao, suores frios e
preocupacao - Ansiedade de Teste ou Ansiedade de Realizacao (Crozier, 2001; Martinez, Cabanach &
Aguin, 2002). Esta ansiedade que resulta da execucdo de teste é, habitualmente, evocada no
contexto educacional quando o estudante acredita que as suas capacidades intelectuais,
motivacionais e sociais nao se encontram a altura de dar resposta as exigéncias da situacdo de prova
(Zeidner, 2007), sendo que as emocdes associadas aos testes ocorrem, em parte, devido as elevadas
expectativas relativas a muitas situacoes de avaliacao (Schutz et al., 2008).

A experiéncia de realizacdo de teste faz parte da vida estudantil (Schutz, DiStefano, Benson
& Davis, 2004), pelo que se trata de uma situacdo importante de investigacao, uma vez que, a
recepcao de feedback sobre o desempenho surge como um momento emocionalmente complexo
para os alunos (Turner & Waugh, 2007), o que permite uma maior compreensao da natureza da
auto-regulacao emocional (Schutz & Davis, 2000).

A preocupacao crescente com a situacao de concretizacao de prova deve-se ao facto de que,
no passado, investigadores encontraram a existéncia de uma relacdo negativa consistente entre as
variaveis ansiedade (durante a realizacdo de teste) e sucesso académico (Stober & Pekrun, 2004,
Zeidner, 1998 in Schutz, Benson & Decuir-Gunby, 2008), tendo-se assistido a um maior interesse
pela parte dos pesquisadores no estudo da regulacdo emocional associada a realizacdo de teste
(Schutz et al., 2008), visto existir uma sobrevalorizacao do teste pelo sistema educacional e com ele
as emocoes que os estudantes experienciam, relacionadas com os momentos de avaliacao, tais
como medo, ansiedade, desafio e orgulho (Schutz et al., 2004).

Refira-se que a estabilidade emocional é indispensavel a uma atencao persistente e a uma
boa aprendizagem (Branco, 2000), pelo que a suposicao de que a ansiedade face aos testes interfere
com a normal realizacao escolar tem sido pedra basilar em muitos dos avancos sucessivos do
conhecimento desta area (Covington, 1992 in Rosario & Soares, 2003). Esta problematica recebeu as
primeiras atencoes nos anos 30 (Brown, 1938, Neumann, 1933 in Burns, 2004), sendo o primeiro
estudo, sobre a ansiedade em momento de realizacao de prova, da autoria de Sarason (1958, 1960,
1961, 1965 in Burns, 2004; Rosario & Soares, 2003). Segundo este autor, existe uma relacdo negativa
entre estes factores, verificando-se que a ansiedade sentida conduz a um desempenho
empobrecido.

As emocodes vivenciadas durante a realizacdo de teste foram, portanto, um consideravel
objecto de trabalho tedrico e empirico nas Ultimas duas décadas (Carver e
Scheier, 2000; Lazarus, 1999; Schutz e Davis, 2000; Soares, 1991 in Schutz et al., 2004). Este
interesse emergiu, em parte, devido a importancia que as emocoes e a regulacdo emocional

assumem nos processos envolvidos no comportamento auto-dirigido. A auto-direccao envolve
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transaccoes directas entre os objectivos, nos quais os alunos concebem comparagdes sobre o
sucesso que eles percepcionam nas suas tentativas de concretizacao das suas metas (Schutz et al.,
2004). Durante este processo de orientacao para a concretizacao de objectivos, os alunos fazem
determinados julgamentos, tais como: “Isto esta de acordo com o que eu esperava?” e “Eu posso
lidar com a situacao?”. Quando os estudantes respondem a estas questoes influenciam as emocoes
experienciadas, a intensidade das mesmas, as suas tentativas de auto-regulacao, bem como a sua

probabilidade de sucesso nesse auto-direccionamento (Schutz et al., 2004).

1.3.1.1. Auto-regulacao emocional durante a realizacao de prova: Modelo de
Schutz

A regulacdo emocional durante a realizacao de teste envolve varios processos utilizados pelos
estudantes para monitorizar, avaliar e modificar as suas experiéncias emocionais (Gross, 1998,
Thompson, 1994, Schutz & Davis 2000, DeCuir & Schutz, 2002 in Schutz, Benson & Decuir-Gunby,
2008). Ou seja, os alunos direccionam os seus esforcos com vista ao alcance dos seus objectivos,
pela influéncia das suas experiéncias emocionais, intensidade e duracdo das mesmas. Schutz (2004)
apresenta um modelo centrado na regulacao emocional durante a realizacao de provas de
avaliacdo,o qual sera desenvolvido no presente estudo. Segundo o autor, a regulacdo emocional dos
alunos nesta situacao, envolve quatro dimensdes principais: i) Processos de Focalizacao na Tarefa
(“Task-focusing Processes”), 1ii) Processos de Focalizacao nas Emocdes (“Emotion-focusing
Processes”); iii) Processos de Re-focalizacao na Tarefa (“Regaining Task-focusing Processes”); e iv)
Processos de Avaliacdo Cognitiva (“Cognitive-appraising Processes”). Os trés primeiros processos
estdo relacionados unicamente para a situacdo de realizacdo de teste, enquanto que o Ultimo
processo corresponde a direccdo que os objectivos tomam e a transicdo entre sujeito - ambiente
(Schutz et al., 2004; Schutz et al., 2008). Para um melhor entendimento de cada um dos processos,

0s mesmos serao sucintamente descritos em seguida.

Quanto ao primeiro, o Processo de Focalizagdo na Tarefa esta relacionado com o momento de
realizacao da tarefa, nomeadamente com o momento de realizacao de teste, incidindo numa
analise de como os alunos lidam com essas situacdes stressantes de avaliacdo. O elemento-chave de
regulacao dentro desta dimensao consiste na tentativa de conseguir e manter o foco na tarefa. Por
exemplo, durante os testes, os estudantes que utilizam Processos de Focaliza¢ao na Tarefa fazem
uso de determinados pensamentos e estratégias, tais como a gestao do seu tempo ou a focalizacdo
sobre as principais ideias da questao a responder (Schutz et al., 2008).

O Processo de Focalizacdo nas Emocées envolve, durante a realizacao das tarefas, um foco em
si proprio e nas emocoes despoletadas pela tarefa a concretizar. Pode envolver uma abstraccdo da

tarefa e uma maior focalizacao sobre os sentimentos (agradaveis ou desagradaveis) e pensamentos
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sobre o seu desempenho na tarefa e as causas potenciais para o seu desempenho. Dentro deste
processo pode ser distinguido dois outros processos: 1) o Pensamento Desejoso, que envolve a
activacao de pensamentos sobre a tarefa a realizar; e o 2) Auto-Culpabilizacdo, que implica uma
auto-critica sobre o seu desempenho durante a tarefa (Schutz et al., 2008).

O Processo de Re-FocalizacéGo na Tarefa envolve tentativas de recuperacao do foco na tarefa,
através do recurso a estratégias que ajudem o aluno a lidar com a situacao. Neste sentido, o aluno
podera utilizar técnicas de Reducdo da Tensdo, com a mudanca do foco de atencao sobre si mesmo
e voltar a focalizar-se na tarefa a realizar, e podera Re - Avaliar a Importdncia do teste, dando
énfase nos aspectos positivos do teste (Schutz et al., 2008).

Por Gltimo, o Processo de Avaliacdo Cognitiva que resulta no momento em que o aluno
comeca a fazer comparacoes entre os seus objectivos e as suas percepcoes da situacao particular.
Pesquisas realizadas com base neste processo tém sugerido que os alunos fazem escolhas durante as
avaliacdes e que estas se prendem com as emocOes experienciadas. Estes julgamentos podem
ocorrer rapidamente e sem consciéncia, sendo encarados como essenciais para a persecucao da
tarefa (Schutz et al., 2008). Este processo subdivide-se em trés dimensdes: 1) Congruéncia de
Objectivos, que esta relacionada com a percepcao de congruéncia do objectivo com o que esta a
acontecer de momento, rumo a meta, na transaccao pessoa-ambiente. Uma potencial questao seria:
“0 que esta a acontecer durante o teste ajudar-me-a a atingir os meus objectivos?”. Se a resposta a
essa questao for “Nao”, poderao ser despoletadas emocodes incongruentes aos objectivos, tais como
raiva ou ansiedade. Por outro lado, se a resposta a essa questao for “Sim”, provavelmente irao
emergir emocoes congruentes aos objectivos, tais como felicidade ou orgulho (Schutz et al., 2008);
2) Percepcdo de Controlo Pessoal, dimensao que permite proceder a distincées mais especificas, no
gue concerne a ocorréncia de emogdes congruentes ou incongruentes aos objectivos, recorrendo-se
a avaliacOes adicionais para o efeito. Por exemplo, o julgamento dos alunos sobre o controlo da
situacao (e.g. “Quem controla? Quais as causas?”) tende a influenciar o estado emocional. Se um
estudante avalia o teste como uma meta relevante, mas este ndo esta a correr bem e o seu sucesso
€ visto como dependendo de terceiros, é provavel a ocorréncia de raiva. No entanto, se um
estudante avalia o teste como uma meta relevante, mas este nao esta a correr bem, sendo o seu
sucesso percepcionado como da sua propria responsabilidade, entao havera maior probabilidade de
o aluno sentir culpa. Assim, conclui-se que o julgamento de quem ou o que esta sob controlo ira
influenciar a experiéncia emocional, bem como a capacidade de auto-regulacdo dessa mesma
experiéncia (Schutz et al., 2008); 3) Eficdcia na Resolucdo de Problemas, que reside na percepcao
de eficacia na resolucdo de problemas ou no seu potencial para lidar com qualquer problema que
ocorre durante a realizacao de prova. A forma como os alunos respondem a esta questao influencia
na vivéncia de sentimentos de ansiedade - meta relevante, incongruéncia com os objectivos e baixa
eficacia - e de sentimentos de desafio e esperanca - meta relevante, incongruéncia com os

objectivos e alta eficacia (Schutz et al., 2008).
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Em conjunto, estes processos de avaliacao envolvem as interpretacdes dos alunos sobre
quao bem vao as transaccoes entre pessoa - ambiente ao longo da tentativa auto-dirigida de alcance
dos seus objectivos. Assim, as avaliacoes que os alunos fazem, irao influenciar a forma como estes
percepcionam o mundo e sdao um aspecto potencialmente controlavel na regulacdo emocional. Isto
€, a regulacao emocional tem inicio com as avaliacdes realizadas pelos alunos sobre a concretizacao
de teste. Deste modo, se os alunos puderem mudar as suas avaliacdes, podem também alterar a sua

experiéncia emocional (Schutz et al., 2008).

1.3.1.2. Ansiedade face aos testes e estratégias de coping

Tal como se pode perceber, um aluno que experiencia ansiedade de realizacao ira,
consequentemente, encontrar barreiras mais acentuadas face a conquista dos objectivos por si
delineados face ao contexto escolar. Estes sao alunos que tendem a possuir sentimentos de falta de
competéncia ou dlvidas acerca da sua auto-eficacia, levando a um aumento crescente da
ansiedade, que conduz os alunos mais ansiosos a um processo desadaptado de coping, desinvestindo

na tarefa e entregando-se a pensamentos auto-depreciativos (Magalhaes, 2007).

A maioria das pesquisas realizadas acerca do momento de realizacao de teste assumiu a
tendéncia de perspectivar a regulacdo emocional como uma perspectiva de coping. Assim, com a
finalidade de explorar as técnicas de coping - conjunto de estratégias usadas pelos individuos para
se adaptarem a circunstancias adversas ou stressantes utilizadas -, Boekaerts (2002) promoveu um
estudo, no qual comparou estratégias de coping usadas por criancas e adolescentes para lidar com
situacdes causadoras de stress, averiguando se haveria maior prevaléncia do uso de estratégias
focalizadas no problema (esforco para actuar na situacdo que deu origem ao stress, tentando muda-
la) ou o uso de estratégias focalizadas nas emocdes (esforco para regular o estado emocional
associado ao stress ou que é resultado de eventos stressantes). O autor conclui que os grupos
estudados usavam mais estratégias focalizadas no problema (respostas volitivas), como resposta
para stressores académicos e interpessoais, existindo pela parte dos alunos uma tendéncia para agir
na resolucao da tarefa, sem existir esforco consciente de regulacao emocional.

Num outro estudo, Compas, Malcarne e Fondacaro (1988) verificaram a utilizacao de um
maior nimero de estratégias de coping focalizadas nas emocdes em adolescentes entre os 12 e os 14
anos de idade, sendo que as raparigas as utilizavam mais comparativamente com os rapazes,
encontrando-se nitidas diferencas de género. Ou seja, de acordo com este estudo, as raparigas
utilizam estratégias de coping mais focalizadas na sua vivéncia emocional do que na tarefa
propriamente dita, quando comparadas com os rapazes, pelo que se pode antever uma maior
dificuldade pela parte das raparigas em lidar com situacdes stressantes e uma maior dificuldade em

auto-regular o seu estado emocional. Os autores concluiram, ainda, que a intensidade de stress ou
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as emocoes negativas vivenciadas pelos alunos sao menores quando estes percepcionam o controlo
da situacao e se fazem munir de estratégias de coping adequadas. Os estudantes que recorrem as
estratégias de coping focalizadas nas emocdes, quando percepcionam o controlo sobre um elemento
stressor, irdo apresentar menores indices de emocionalidade negativa.

Ainda neste ambito, os autores Bastian, Burns e Nettelbeck (2005) procuraram averiguar as
relacoes existentes entre o estado emocional e variaveis como: realizacdo académica, satisfacao de
vida, ansiedade, resolucao de problemas e coping, em estudantes. As correlacdes existentes entre a
capacidade de perceber e gerir emocoes e a realizacdo académica nao foram significativas. No
entanto, encontrou-se forte correlacao positiva entre a capacidade de auto-regulacao emocional e a
satisfacdo de vida, e com a percepcao de eficacia na resolucao de problemas, averiguando-se existir
uma correlacdo negativa com a variavel ansiedade (Bastian, Burns & Nettelbeck, 2005).

Dias, Vikan e Gravas (2000) desenvolveram um estudo que teve como finalidade o
esclarecimento sobre o uso de estratégias de regulacdo emocional entre criancas. Isto €, foram
analisadas mudancas relativamente a idade, que possam ser indicativas do desenvolvimento de
estratégias, o tipo de emocdo e contexto na variacdo das estratégias de regulacdo emocional
utilizadas. Os autores concluiram que as estratégias de regulacdo emocional variam em funcao do
contexto e da idade do sujeito. Ou seja, Contextos mais incontrolaveis evocaram maior nimero de
respostas que implicavam a necessidade de gerir as emocdes, do que em situacdes percebidas como
controlaveis. Quanto a idade verifica-se existir uma mudanca entre os cinco e os sete anos, no qual
se denota um aumento do uso de estratégias cognitivas, crescendo este, com a idade. Esta
progressao deve-se ao desenvolvimento e maturacao das capacidades cognitivas, facto que ajuda na
gestao emocional.

O foco no coping tem, portanto, vindo a reflectir a crenca de que o momento de realizacao
de teste proporciona um bom espago para averiguar como os alunos gerem possiveis situagoes
causadoras de ansiedade ou stress. No entanto, deve referir-se que a situacao de teste também
podera potencializar emogdes agradaveis que nao foram investigadas pelo ponto de vista de coping
(Schutz et al., 2004). Enquanto elevados niveis de preocupagao podem indicar uma perturbagdo de
ansiedade, no qual os alunos que experienciam elevados niveis de ansiedade face aos testes,
normalmente, evidenciam um desempenho académico menos satisfatorio (King, Ollendick & Prins,
2000), apresentando um maior nimero de reprovacdes, elevados niveis de ansiedade generalizada,
uma maior incidéncia de estados depressivos, suicidio e sentimentos de desanimo (Lowe & Lee,
2008); ja uma preocupacao normativa pode ser vista como uma estratégia de ajuda facilitadora do

bom desempenho e na resolucao de problemas (Siddique et al., 2006).
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1.3.1.3. Ansiedade face aos testes e diferencas de género

Em investigacoes realizadas, em torno do estudo da ansiedade face aos testes, foi possivel
verificar a existéncia de associacbes significativas entre o estado emocional de ansiedade e a
variavel género, sendo esta uma variavel relevante no ambito deste estudo. Neste sentido,
Magalhaes (2007) num estudo concretizado com alunos do 3° Ciclo do Ensino Basico, verificou existir
um elevado indice de ansiedade de realizacdo, que vai diminuindo até ao final do 9° ano, tendo-se
constatado que as raparigas manifestaram maiores niveis de ansiedade que os rapazes, em situacao
de avaliacao (realizacao de teste).

Num outro estudo desenvolvido por Poborskii, Yurina, Lopatskaya e Deryagina (2009), que
teve como finalidade estimar os niveis de ansiedade e regulacdo da frequéncia cardiaca, antes da
situacao de exame, também, se verificaram altos niveis de ansiedade ou traco de ansiedade durante
a realizacdo de prova, tendo sido encontrados niveis de ansiedade e de stress mais elevados em
estudantes femininas.

De facto, varias investigacoes diferenciais relativamente a capacidade de regulacéo
emocional tém sido realizadas, com criancas e adolescentes, nomeadamente no estudo da
ansiedade face aos testes, incidindo sobre as diferencas de género. Em termos gerais, tem se
verificado que as raparigas tendem a apresentar resultados de ansiedade superiores, quando
comparadas com os alunos do género masculino, em todos os anos de escolaridade, revelando uma

maior dificuldade em auto-regular as suas emocées (Lowe & Lee, 2008).

1.3.1.4. Ansiedade de desempenho em situacdes de actividade desportiva

No ambito do estudo da capacidade de auto-regulacdo emocional em situagdes de prova ou
desempenho, diversas investigacdes tém sido realizadas em situacoes de actividade desportiva de
alta competicao. Estas pesquisas, realizadas neste contexto em particular, tém abordado a
dificuldade, ou mesmo incapacidade, que muitos atletas possuem para lidar (de forma positiva) com
a pressao psicolégica que a sua actividade lhes coloca, devido as acentuadas exigéncias
competitivas (Cruz, Barbosa & Gomes, 1997), o que podera acarretar consequéncias negativas no
seu rendimento ou desempenho (Cruz, 1996).

A verdade é que se para determinados sujeitos a competicdo pode significar vivéncias
emocionais agradaveis, positivas e de desafio, para outros pode constituir-se numa situacao
ameacadora e aversiva (Smith, 1980). Tal podera estar associado com o medo do insucesso ou ao
receio de alcancar um rendimento inadequado, levando ao despoletar de sintomatologia ansiégena
(ansiedade competitiva). Os processos de avaliacao cognitiva utilizados assumem, em situacées que

despoletam stress e ansiedade (através de uma percepcao de ameaca), grande relevancia, uma vez
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que irao influenciar o modo como os individuos analisam e interpretam a situacdo de competicao
(Passer, 1984). E neste contexto que a percepcdo de ameaca se encontra subjacente a vivéncia de
stress e reaccdes emocionais de ansiedade (Lazarus, 1991). No entanto, outros autores referem que
0 mais significativo, neste contexto, ndao sera a vivéncia de ansiedade e stress, mas sim, as
estratégias de confronto psicoldgico e do (auto) controlo de vivéncia de stress, para lidar com a
situacao de prova ou competicdo. Assim, constata-se que sendo uma area em que os sujeitos se
encontram submetidos a regulamentos e resultados determinantes a sua classificacao, e
performance, uma adequada preparacao e controlo emocional dos sujeitos praticantes de
actividades desportivas torna-se fundamental (Lavoura & Machado, 2006).

Segundo Samulski (2002) quando um individuo é incapaz de lidar com as situacdes presentes
no contexto desportivo, sobretudo nos momentos pré-competitivos, podem ocorrer alguns processos
de reacgdes psicologicas, tais como: pensamentos negativos, minimizacdo dos niveis de auto-
confianca e aumento dos indices de ansiedade. Estas reaccdes psicologicas podem levar,
consequentemente, o sujeito ao fracasso, confirmando as crencas negativas anteriores a
competicao (percepcao de ameaca). Assim, esta desarmonia psicologica resulta num factor inibidor
do rendimento e como o problema da preparacao emocional € um dos mais complexos do treino
desportivo, todo o esforco deve ser feito, para permitir aos atletas uma resposta positiva aos
estimulos psicologicos, que surgem ao longo do treino e competicdes (in Lavoura & Machado, 2006).

Neste sentido, Lavoura e Machado (2006) procuraram fazer uma aproximacao entre os estados
emocionais e a pratica de desportos de aventura, analisando posteriormente, os indices de
ansiedade pré-competitiva, auto-confianca e auto-eficacia de atletas na pratica de canoagem.
Percebeu-se, entao, a existéncia de uma relacao dialéctica entre elevados niveis de auto-confianca
e/ou auto-eficacia e baixos niveis de ansiedade somatica, e em especial, ansiedade cognitiva. Por
outro lado, atletas mais experientes revelaram crencas de auto-eficacia mais elevadas, acreditando
com maior veeméncia na sua capacidade de realizar accoes especificas, pelo que se pode
depreender que o grau de maturacdo emocional do atleta se assume como variavel preponderante.

Num outro estudo, as autoras Bertuol e Valentini (2006), investigaram os niveis de ansiedade
competitiva em atletas adolescentes, tendo sido analisadas as diferencas relativamente a ansiedade
competitiva entre género. indices de ansiedade significativamente mais elevados foram encontrados
em atletas pos-puberes e atletas experientes. Contudo, nao foram verificadas diferencas
significativas nos niveis de ansiedade em relacdo ao género. O foco de analise é expandido e
dirigido ao perfeccionismo existente no contexto de competicao desportiva, tendo sido
argumentado que o perfeccionismo, em contexto desportivo, € mal adaptativo, uma vez que sao
relatadas caracteristicas disfuncionais, tais como elevados niveis de ansiedade competitiva.

Os autores Stoeber, Otto, Pescheck, Becker e Stoll (2007) desenvolveram um estudo com o
objectivo de explorar as relacfes existentes entre o perfeccionismo e a ansiedade competitiva em
atletas, focalizando a atencao no perfeccionismo durante as competicdes. Duas facetas foram
diferenciadas: 1) a luta pelo perfeccionismo que foi encontrada como nlcleo elementar da

dimensao positiva do perfeccionismo e 2) as reaccoes negativas que relatam um perfeccionismo mal
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- adaptativo, existindo assim, reaccdes negativas a imperfeicdo. Os autores, a partir dos resultados,
sugerem que a luta pela perfeicdo no desporto ndo é mal adaptativa. Contrariamente, ao que
muitos autores defendem, foi verificado por Stoeber e colaboradores (2007), que os atletas que
procuram a perfeicao e o sucesso controlam as suas reaccoes negativas perante a imperfeicao,
experienciando menos ansiedade e maior auto-confianca durante as competicoes (Stoeber et al.,
2007).

1.3.2. Auto-regulacao emocional e rendimento académico

Na actualidade, tende-se a considerar a interaccdo de uma série de factores, cuja
convergéncia determina o nivel de rendimento da crianca ou adolescente, frente a situacdo de
aprendizagem (Medeiros, Loureiro, Linhares & Marturano, 2000). De acordo com um extenso corpo
da literatura, um desses importantes factores diz respeito as experiéncias emocionais individuais,
que influenciam fortemente o conteldo das cognicdes, motivacoes e ac¢des dos alunos, bem como o
modo de processamento da informacao dos mesmos. Deste modo, torna-se pertinente debrucarmo-
nos sobre qual a relacao existente entre a auto-regulacdo emocional e o rendimento académico,
sendo um dos objectivos deste estudo, e que iremos tratar neste ponto do trabalho (Boekaerts,
2007).

O estado emocional dos alunos nao resulta como algo independente ao seu desempenho em
contexto escolar. Neste sentido, os autores Roeser e Eccles (2000) defendem que tais dificuldades
emocionais irao influenciar os resultados escolares, e consequentemente, serao afectados os
sentimentos e comportamentos da crianca ou jovem, agravando e mantendo a situacao, algo que
Pekrun e colaboradores corroboram ao referir que o historial escolar dos alunos molda as suas
emocdes e as avaliacdes académicas, e esses processos irdo, consequentemente, condicionar o
dominio de estudo e o contexto de sala de aula (2006 in Boekaerts, 2007).

Diversos estudos revelaram que a vivéncia de dificuldades de foro emocional, nomeadamente
pela vivéncia de elevados niveis de ansiedade, influencia de forma significativa o desempenho em
determinada tarefa, o que torna compreensivel que alunos com maiores dificuldades de auto-
regulacao emocional possam ver comprometido o seu rendimento escolar (Magalhaes, 2007), uma
vez que a capacidade de auto-regulacao emocional dos alunos ira influenciar as suas necessidades, o
seu grau motivacional, de compromisso, as suas capacidades de atencao, de concentracdo, de
memoria e de raciocinio (Ratner, 2007).

Num estudo desenvolvido por Magalhdaes (2007) foi possivel constatar que estudantes com
maiores niveis de ansiedade apresentam resultados escolares mais pobres, sendo a associacao entre
estas duas variaveis significativa. Tal estudo veio dar, assim, continuidade aos esforcos levados a
cabo por Rosario e Soares, em 2003, corroborando as suas conclusdes, no qual tinha sido observado

que os niveis de ansiedade, em alunos dos 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico, estariam associado a
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resultados escolares mais baixos, pelo que se denota uma associacao significativa entre aspectos
relativos a capacidade de auto-regulacdo emocional e aproveitamento escolar (Rosario & Soares,
2003).

Num outro estudo, e devido ao facto da incidéncia da sintomatologia depressiva ter
aumentado e dado o reconhecimento dos seus efeitos negativos na aprendizagem, os autores
Cruvinel e Boruchovitch (2004) desenvolveram um estudo que teve como proposito avaliar a relacao
entre sintomas depressivos e rendimento escolar, para se averiguar qual o impacto que essas
dificuldades emocionais acarretavam no bom desempenho escolar, em alunos do 3° Ciclo do Ensino
Basico. Os resultados revelaram existir diferencas significativas entre rendimento escolar em
matematica e portugués, e sintomas depressivos.

Tal como refere Medeiros e Loureiro (2004 in Santos & Graminha, 2006), criancas e jovens que
apresentam maiores dificuldades de aprendizagem apresentam formas de lidar com as situacoes
quotidianas e estabelecem relacdes interpessoais inadequadamente. Nestas criancas e jovens
predominam condutas que sugerem uma baixa capacidade de auto-regulacao emocional, maior
hostilidade e resisténcia as normas. Ja Arnold e colaboradores (2005 in Santos & Graminha, 2006)
referem que criancas com maiores dificuldades no que concerne a aprendizagem apresentam niveis
mais altos de sintomas depressivos, ansiedade, queixas somaticas, tendo mais dificuldades em auto-
regular as suas emocgdes, quando comparados com alunos com um desempenho satisfatorio.

De acordo com investigacoes realizadas anteriormente, os alunos com niveis de ansiedade
mais elevados manifestam uma atitude mais auto-critica e estdo mais susceptiveis a serem
influenciados negativamente, por preocupacdes, durante a realizacdo de tarefas escolares,
comparativamente com alunos com niveis de ansiedade mais baixos (Mendes, 2006).

Por conseguinte, esses elevados indices de ansiedade e preocupacdo, nomeadamente em
momentos de realizacdo, podem comprometer o estudo e a aprendizagem, levando a um declinio no
desempenho académico (Neuderth, Burkhard & Schmidtke, 2009). Em casos mais graves, pode
mesmo afastar os alunos das actividades escolares, pelo que se devera tornar preocupacao para
todos os intervenientes no processo educativo (Rosario & Soares, 2003).

Neste ambito, nao se pode deixar de referir a importancia que assumem as crencas de auto-
eficacia, dos alunos sobre as suas capacidades para lidar com as situagcdes escolares, bem como as
questdes inerentes as atribuicdes causais realizadas pelos mesmos. De facto, dados empiricos
sugerem que estudantes que atribuem um fraco desempenho académico as suas baixas capacidades
estarao menos motivados para a realizacao de actividades escolares. Ja os estudantes que atribuem
ao seu fraco desempenho um menor esforco sao capazes de desenvolver actividades mais
adaptativas com o intuito de alcancar melhores resultados. Alunos com objectivos de desempenho
atingem melhores resultados que os estudantes que tracam objectivos académicos (Haynes, Daniels,
Stupnisky, Perry & Hladkyj, 2008).

Num outro estudo desenvolvido por Siddique, LaSalle-Ricci, Glass, Arnkoff e Dias (2006),
realizado com estudantes universitarios, verificou-se que a preocupacao surge relacionada

significativamente com crencas de auto-eficacia e ansiedade. Verificou-se que controlando a
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ansiedade - traco, elevados niveis de preocupacdo sao também predictores de um melhor
desempenho académico. As expectativas surgem positivamente associadas a categoria superior da
turma e no exame final. O optimismo surge inversamente relacionado com ambos e com o estado de
ansiedade, no entanto, nao se obtiveram relacdes com o desempenho. A preocupacao disposicional,
em que a tendéncia para possuir cognicoes de incontrolabilidade negativas relativas a
acontecimentos futuros negativos (Pruzinsky & Barbovec, 1990 in Siddique et al., 2006), esta
relacionada com défices de desempenho, dificuldades de resolucdo de problemas e baixa
capacidade para permanecer concentrado na tarefa (Borkovec, Robinson, Pruzinsky, & Depree,
1983; Tallis, Eysenck, & Mathews, 1991 in Siddique et al., 2006).

Assim, para explicar a importancia das crencas de auto-eficacia, no processo de
concretizacao dos estudantes, no seu modelo de ansiedade (“Control - Process Model”), Carver e
Scheier (1988) sugeriram que expectativas favoraveis sobre as consequéncias das tarefas conduzem
a persisténcia sobre a sua realizacdo, enquanto expectativas desfavoraveis associam-se ao impulso
de desisténcia das tarefas. Ja a preocupacao cronica, por exemplo, surge associada a expectativas
negativas sobre os resultados e a uma tendéncia de julgamentos pessimistas sobre a probabilidade
de ocorréncia de acontecimentos negativos no futuro (MacLeod, Williams & Bekerian, 1991 Siddique
et al., 2006). Por outro lado, expectativas positivas (optimismo) poderao resultar num aumento nos
niveis motivacionais e de perseveranca, tendo deste modo, efeitos benéficos no desempenho
adquirido (Brown & Marshall, 2001 Siddique et al., 2006).

CAPITULO 2. | O Perfeccionismo

De seguida, iremos focalizar no conceito de Perfeccionismo, considerando qual a sua relacao
com o estado de salde de mental dos individuos. Deste modo, sera abarcado, neste ponto do
trabalho, o perfeccionismo ndo-sauddvel e perfeccionismo sauddvel, através da analise das suas
vertentes, negativa e/ou positiva, com o propdsito de uma maior compreensao dos efeitos do

perfeccionismo no contexto académico.

O perfeccionismo emergiu como um conceito central na compreensdao das diferencas
individuais entre numerosos dominios de funcionamento (Dixon, Lapsley & Hanchon, 2004), tendo a
pesquisa e teoria em torno do perfeccionismo aumentado exponencialmente ao longo das Ultimas
duas décadas (Flett, Blankstein & Hewitt, 2009).

Numa definicao elaborada por Frost, Marten, Lahart e Rosenblate (1990), o perfeccionismo
pode ser entendido como um processo, no qual sdao estabelecidos critérios ou padroes elevados,
emparelhados com excessiva auto-critica, relativamente a auto-avaliacdo desses mesmos critérios

ou padroes idealizados (in DiBartolo, Li & Frost, 2008).
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Deve salientar-se que existem diversas definicoes de perfeccionismo, entre estas, o modelo
mais conhecido e estudado foi proposto por Hewitt e Flett (1991 in Chang, 2006a). De acordo com
estes autores, o perfeccionismo refere-se a um fendémeno multidimensional composto por
perfeccionismo auto-orientado, hetero-orientado e prescrito socialmente. O perfeccionismo auto-
orientado consiste numa tendéncia do individuo em definir elevados padroes de desempenho, que
procura alcancar (e.g. “Um dos meus objectivos é ser perfeita em tudo o que faco”). O
perfeccionismo hetero-orientado refere-se a tendéncia do individuo em esperar, de outros, a
perfeicao relativamente ao seu desempenho (e.g. “Se eu pedir a alguém que faca algo, eu espero
que o faca impecavelmente”). E por ultimo, o perfeccionismo prescrito socialmente, que se refere a
tendéncia do individuo em pensar que outros esperam que ele (a) seja perfeito (a) (e.g. “As pessoas
ao meu redor esperam que obtenha sucesso em tudo o que faco”).

Num estudo desenvolvido por Flett, Blankstein e Hewitt (2009), no qual examinaram as
associacoes entre dimensdes traco perfeccionistas, desempenho de teste e niveis de afecto positivo
e negativo, ap0s a realizacao de teste, verificou-se que o perfeccionismo prescrito socialmente esta
associado significativamente com emocodes positivas baixas, maior emocao negativa e desempenho
pobre no teste. Quando o perfeccionismo é auto-orientado esta associado a um estado emocional
positivo elevado mas ndao com o desempenho no teste ou estado emocional negativo. Ja o
perfeccionismo hetero-orientado esta significativamente associado com emocdes positivas e
melhoramento na performance no teste. Segundo o ponto de vista destes autores, estas dimensoes
de perfeccionismo estdo habitualmente associadas a uma disfuncionalidade psicoldgica, tendo sido
argumentado que os sentimentos de inutilidade e ardua auto-critica, muitas vezes associados ao nao
alcance dos seus ideais, podem conduzir a estados emocionais negativos (in Chang, 2006a).

As suas origens teoricas tendem a ver o perfeccionismo como uma falha ao nivel da
personalidade, que dispde os individuos na definicdo e luta de objectivos irrealistas, associado a
uma avaliacdo dos seus comportamentos de forma excessivamente rigorosa e de censura, aquando a
comparacao com padroes inatingiveis (Pirot, 1986 in Dixon et al., 2004). Segundo este ponto de
vista, o perfeccionismo seria uma espécie de “neurose obsessiva” que dirige o sujeito na satisfacado
das suas severas exigéncias. Caso o desejado nao seja alcancado resultara numa auto-avaliacao
negativa, despertando sentimentos de vergonha e culpabilidade. Implica um estilo cognitivo que
tende a um pensamento dicotomico, auto-avaliacdo moralista e sobregeneralizacdo, tudo para
evitar a culpa por nao estar a altura dos padroes que, seguramente, nunca poderiam ser atingidos
(Sorotzkin, 1985 in Dixon et al., 2004).
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2.1. O perfeccionismo e a saude mental

O perfeccionismo esteve durante muito tempo associado a um estado de desajustamento e
psicopatologia, incluindo elevados indices de depressao, hostilidade (Frost, Marten, Lahart, &
Rosenblate, 1990 in Chang, 2006a), ideacao suicida, ansiedade, alcoolismo, anorexia nervosa,
bulimia, perturbacdes da personalidade, dor crénica e perturbacdo obsessivo-compulsiva (Oliver et
al., 2001), sendo considerado como um significativo preditor de disfuncionalidade psicoldgica
(Frost, Marten, Lahart, & Rosenblate, 1990 in Chang, 2006a).

Até ha data, pouco se sabe sobre como e se, o perfeccionismo se associa a sensacoes de bem-
estar psicologico. Deste modo, seguindo a conceptualizacao de Ryff (1989), de que o bem-estar
psicoldgico € composto por seis dimensdes (auto-aceitacdo, relacdes positivas com os outros,
autonomia, ambiente de mestria, objectivos de vida e crescimento pessoal), Chang (2006) estudou a
relacao entre perfeccionismo, stress e bem-estar. Este estudo foi conduzido com uma amostra
composta por estudantes universitarios, tendo-se concluido que o perfeccionismo podera deteriorar
sentimentos de bem-estar, pelo que veio fortalecer as crencas inerentes a existéncia de uma
vertente perfeccionista negativa.

Neste sentido, Rudolph, Flett e Hewitt (2007) desenvolveram um estudo, no qual averiguaram
a capacidade de auto-regulacao emocional de sujeitos perfeccionistas, partindo da premissa geral
de que individuos perfeccionistas tendem a apresentar défices ao nivel da auto-regulacao
emocional. Segundo os dados obtidos, e mediante analises correlacionais, o perfeccionismo esta
associado a tendéncias de regulacdo emocional mal-adaptativas, onde se inclui a culpabilizacao,
catastrofizacdo, ruminacao e pouca (re)avaliacao positiva. Assim, de acordo com estes autores, é
esperado que pessoas com crencas perfeccionistas apresentem elevados niveis depressivos e que
manifestem défices em termos da regulacdo emocional.

Contudo, durante as ultimas quatro décadas, assistiu-se a um aumento consideravel de
investigacoes e discussao sobre esta tematica (Rice & Preusser, 2002), tendo as pesquisas, sobre o
perfeccionismo, evoluido desde a apresentacao de um construto unidimensional (Burns, 1980 in Hill,
Huelsman, Furr, Kibler, Vicente & Kennedy, 2004) para se desenvolver rumo a diversas
conceptualizacées multidimensionais independentes sobre o mesmo (Frost, Marten, Lahart, &
Rosenblate, 1990; Hewit & Flett, 1991 in Hill et al., 2004).

A partir da revisao da literatura, verifica-se que os individuos com elevados indices de
perfeccionismo revelam uma ambicdo pela perfeicao e colocam padroes de desempenho
excessivamente elevados, pelo que apresentam uma tendéncia demasiado critica, aquando a
avaliacao do seu comportamento e subsequente desempenho (Stoeber & Rambow, 2007). Tal pode
acarretar consequéncias positivas e/ou negativas. Ou seja, os alunos ao estabelecerem padroes de

desempenho elevados podem manifestar elevados niveis de motivacdo e um maior sentido de
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realizacao. De facto, concepcdes positivas de perfeccionismo sugerem que a busca da perfeicao
podera estar associada a caracteristicas positivas e resultados adaptativos (Stoeber & Rambow,
2007).

Consequentemente, de forma a apurar se tal se aplica a estudantes adolescentes, Stoeber e
Rambow (2007) desenvolveram um estudo com alunos do 9° ano para explorar o seu nivel de
perfeccionismo, a pressao parental, a sua motivacdo, as reaccées negativas face a imperfeicao,
realizacao escolar e bem-estar geral. Os resultados indicaram que as reaccdes negativas face a
imperfeicdo estdo relacionadas com o medo do fracasso, a queixas somaticas e a sintomas
depressivos; ja a pressao dos pais esta relacionada com queixas somaticas. Em contrapartida, a
busca de perfeicdo surge relacionada com expectativas de sucesso, elevados niveis motivacionais e
rendimento escolar bastante satisfatorio. Assim, verificaram-se indicadores de que a busca da
perfeicao, em estudantes adolescentes, surge associada a caracteristicas positivas € a uma boa
capacidade de adaptacéao, e portanto, pode fazer parte de um exercicio saudavel de exceléncia. No
entanto, deve sublinhar-se que excessiva auto-critica e rigidez nos padroes definidos, para o seu
desempenho, podera influenciar negativamente o seu bem-estar e colocar os estudantes em risco de
depressao (Stoeber & Rambow, 2007).

No mesmo sentido, Stoeber, Hutchfield e Wood (2008) desenvolveram um estudo, no qual se
constatou que sujeitos que aspiram a perfeicdo tendem a manifestar um maior optimismo
relativamente as suas capacidades, evidenciando aspiracdes elevadas e tendéncia a aumentar essas
mesmas aspiracoes até experienciarem o sucesso pretendido, seleccionando futuramente, tarefas
com maior grau de dificuldade. O estudo aponta, também, para a existéncia de uma correlacao
negativa entre a auto-critica e a auto-eficacia, antes do feedback relativo ao seu desempenho,
dando-se o seu decréscimo apds vivéncia de situacao de fracasso. Sublinhe-se a existéncia de uma
tendéncia para os individuos se (auto)criticarem relativamente as suas capacidades perante os
obstaculos, resultando no aumento da auto-critica apos experienciarem o fracasso.

Perante isto, ao se estudar o perfeccionismo torna-se premente distinguir duas grandes
dimensdes do comportamento perfeccionista (Nounopoulos, Ashby & Gilman, 2006). Assim, pode
afirmar-se que a actual estrutura conceptual combina duas formas de perfeccionismo com duas
dimensdes basicas do perfeccionismo (impulsos perfeccionistas e preocupacgdes perfeccionistas),
podendo ser usada para diferenciar dois grupos de individuos perfeccionistas (perfeccionistas

saudaveis e perfeccionistas ndo saudaveis) e nao-perfeccionistas (Stoeber & Otto, 2006) (cf. figura

1).
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Lutas Perfeccionistas

Perfeccionistas Perfeccionistas
nao saudaveis saudaveis

Preocupacées
Perfeccionistas

Nao Perfeccionistas

Figura 1: Dimensoes basicas do perfeccionismo (Adaptado de Stoeber e Otto, 2006)

Por um lado, temos a dimensd@o positiva de impulsos perfeccionistas, que representa
padroes perfeccionistas com vista ao alto desempenho. Esta encontra-se descrita, pela literatura,
como normal, saudavel e adaptativa. Os alunos que apresentam um perfeccionismo adaptativo
surgem com elevados padroes de desempenho académico e crencas de auto-eficacia positivas
(Oliver, Hart, Ross & Katz, 2001).

Por outro lado, temos a dimensdo conotada negativamente dos impulsos perfeccionistas,
pois, representa atitudes negativas para com os erros, através de auto-criticas severas e
sentimentos de discrepancia entre expectativas e desempenho. Esta tem sido descrita como estando
associada a comportamentos neuréticos, insalubres, patologicos e inadequados (Stoeber & Rambow,
2007), apresentando correlacoes positivas com indicadores de desajustamento, como afectos
negativos, baixa auto-estima e crencas de auto-eficacia negativas (Stoeber & Otto, 2006). Para
além disso, os alunos com caracteristicas perfeccionistas mal adaptativas possuem crencas de que
os outros tém padrées mais elevados que os seus, que tém elevadas expectativas sobre o seu
desempenho e sdo excessivamente auto-criticos (Oliver et al., 2001). Também apresentam maior
tendéncia a desenvolver preocupacdes relativas ao seu desempenho real e o desejado (LoCicero &
Ashby, 2000 in Oliver et al., 2001), apresentando uma maior tendéncia a procrastinacao e a
vivenciar estados depressivos (Oliver et al., 2001).

Num outro estudo, os autores Accordino, Accordino e Slaney (2000) procederam a uma
analise das relacoes existentes entre o perfeccionismo e medidas de concretizacdo, motivacdo para

a realizacdo, aspectos de salde mental, de depressao e auto-estima, em alunos do Ensino
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Secundario. Constatou-se que os padrdes individuais de cada estudante sdo preditores da realizacao
académica, bem como da sua motivacao para a realizacdo. A analise das relagbes existentes entre
perfeccionismo e depressao e de auto-estima, revelaram que quando os padroes pessoais se
encontram elevados, os seus niveis de depressao diminuem e a sua auto-estima aumenta. Deste
modo, quando os alunos experienciam discrepancia entre os seus padroes individuais e o seu
desempenho actual, os seus niveis de depressao aumentam e a sua auto-estima diminui.

Deste modo, além da dimensdao negativa (neurotica, doente e desadaptativa), na
actualidade, alguns autores defendem a existéncia de uma dimensdo positiva (normal, saudavel e
adaptativa) do perfeccionismo (Chang, 2006b; Flett, Blankstein & Hewitt, 2009; LoCicero, Ahsby &
Kern, 2000; Stoeber & Otto, 2006).

Neste ambito, LoCicero e colaboradores (2000), desenvolveram um estudo com alunos do
ensino secundario, com o objectivo de se averiguar as relagdes existentes entre perfeccionismo e
estilo de vida. Os resultados sugerem que os estilos de vida diferem significativamente entre os
casos de perfeccionismo adaptativo, perfeccionismo mal-adaptativo e de nao perfeccionismo. Os
perfeccionistas adaptativos manifestaram uma maior predisposicao para mudar o0s seus
comportamentos, com vista a uma integracdo no seu meio social, do que os perfeccionistas
desadaptativos ou nao perfeccionistas. Comparando apenas com nao perfeccionistas,
perfeccionistas adaptativos exibem maiores niveis de sentido de pertenca, desejo de cooperar,
bem-estar com a recepcao de reconhecimento e elogios, e desejo por fazer as coisas
correctamente. Ja se procedendo a uma comparacdo entre nao perfeccionistas e perfeccionistas
desadaptativos, verificou-se que os sujeitos perfeccionistas desadaptativos exibem conforto com a
recepcao de reconhecimento e elogios, possuindo um acentuado desejo em realizar as tarefas
correctamente (LoCicero, Ashby & Kern, 2000).

A investigacdo em torno do perfeccionismo sugere a utilidade na diferenciacdo entre
impulsos perfeccionistas e preocupacoes perfeccionistas (Stoeber, Stoll, Salmi & Tiikkaja, 2008a).
Neste sentido, Stoeber, Stoll, Prescheck e Otto (2008) realizaram um estudo, no qual constataram
que impulsos perfeccionistas surgem associados as dimensdes de mestria-aproximagao e
desempenho-aproximacdo. Ou seja, segundo estes autores, a diferenciacdo entre caracteristicas de
perfeccionismo positivo e negativo tornam-se preponderantes, quando este €& estudado
conjuntamente com os objectivos de realizacao (Stoeber, Stoll, Prescheck e Otto 2008b). A partir
do estudo realizado, com atletas universitarios, que pretendia averiguar a relacao entre a aspiragao
pela perfeicao e reaccées negativas perante situacoes de imperfeicao, verificou-se que a aspiracao
pela perfeicdo esta relacionada com padroes adaptativos de objectivos de realizacdo, em
combinacdo com a mestria-aproximacdo e o desempenho-aproximagdo. Ja as reaccdes a
imperfeicao encontram-se relacionadas a padroes de objectivos de realizacao, que incluem a
mestria - evitamento e o desempenho-evitamento (Stoeber et al., 2008b).

Num outro estudo sobre o perfeccionismo em contexto desportivo, constatou-se que o
perfeccionismo em atletas surge conotado negativamente, estando associado a um ego penetrante,

no qual existe preocupacao excessiva com o alcance de metas de desempenho, negligenciando
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objectivos de mestria (Stoeber et al., 2008a). Assim, quando um individuo percepciona uma
discrepancia entre os seus critérios idealizados e o desempenho conseguido ou real, as suas
consequentes cognicdes (positivas e negativas) acarretam um poderoso papel nos comportamentos
de evitamento ou de aproximacao relativamente a situacao especifica (Scheier & Carver, 1985 in
Chang, 2006b).

2.2. Perfeccionismo no contexto académico

Apesar de ser escassa a investigacao sobre o tema, o estudo do perfeccionismo torna-se de
extrema relevancia quando nos debrucamos em torno do contexto educacional, visto o papel dos
critérios em geral e de perfeccionismo em particular influenciarem aspectos como a motivacao, as
emocoes, a cognicao e o desempenho dos alunos (Flett, Blankstein & Hewitt, 2009).

Flett e colaboradores (2009) desenvolveram um estudo no qual tiveram como finalidades a
analise das associacdes entre perfeccionismo, performance de teste e niveis de afecto positivo e
negativo, apos realizacdo de prova, numa amostra estudantil universitaria. Constatou-se que o
perfeccionismo socialmente prescrito se encontra associado significativamente com baixo afecto
positivo, maior afecto negativo e pobre desempenho. Contrariamente, perfeccionismo auto-
orientado esta associado significativamente a um estado elevado de afectividade positiva mas nao
com o desempenho de teste ou com estado de afectividade negativa. Ja o perfeccionismo hetero-
orientado esta associado significativamente a afectividade positiva e melhoramento de desempenho
(Flett et al., 2009).

CAPITULO 3. | O Raciocinio

Muitas pesquisas tém sido conduzidas com o proposito de analisar relaces entre variaveis
de diferencas individuais e resultados académicos (Guthrie, Wigfield, Metsala & Cox, 1999) e apesar
do interesse crescente na investigacdo do papel do lado afectivo no desenvolvimento psicologico, o
estudo das vivéncias emocionais em contexto académico, tem de facto, ficado um pouco restrito
(Goetz, Preckel, Pekrun & Hall, 2007).

Efectivamente, ao longo do tempo tém sido feitos trabalhos mais em torno das Teorias
Atribucionais (Weiner, 1985, 2001 in Goetz, et al., 2007), sendo que um extenso corpo de pesquisa
tem permanecido voltado, desde a década de 50, para a analise dos estados de ansiedade em
situacao de teste, que avaliam qual o seu impacto no desempenho escolar dos alunos (Goetz, et al.,
2007).
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No entanto, importa referir que muitos sujeitos com elevado potencial cognitivo continuam
a falhar nas tarefas escolares, situacao que tem dado origem a um vasto leque de investigacoes
(Almeida, 1994, 2002; Gardner, 1983 in Simdes, Loureiro, Ferrao, Tavares & Teles, 2006), pelo que
se verifica que falta aprofundar conhecimentos sobre como essas diferencas individuais, tais como
as Habilidades Cognitivas ou Raciocinio, as estratégias de coping ou os estados de extroversao,
podem influenciar a intensidade e qualidade das emocoes experienciadas pelos alunos (Goetz et al.,
2007).

Por conseguinte, iremos direccionar-nos, neste momento, para uma variavel de particular
relevancia no ambito das diferencas individuais ao nivel das experiéncias emocionais durante a

situacao de desempenho no contexto académico: o Raciocinio ou Capacidades Cognitivas.

3.1. Raciocinio e rendimento académico

A Teoria de Controlo-Valor (Pekrun, 2000; 2006 in Goetz et al., 2007) das emocoes
relacionadas com a aprendizagem e a realizacao representa um modelo causal, que delineia

@

antecedentes-chave das experiéncias emocionais, através a utilizacdo de termos como “"emocdes
de realizacdo” e "emoc¢des académicas”, que segundo o autor descrevem as emogdes vividas nos
contextos de realizacdo académicos (Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002). De acordo com este
modelo, as emog¢des académicas sdao experiéncias emocionais que estao directamente relacionados
com a area académica, ocorridas em ambiente de sala de aula e durante a situacdo de teste. As
experiéncias emocionais do aluno poderao diferir quanto as diferencas individuais (e.g. habilidades,
genodtipo, controlo emocional, valores), aos aspectos sociais proximais (e.g. expectativas de
desempenho manifestadas por professores, pais ou colegas) e aspectos sociais distais (e.g. valores
culturais), que se presume que interagem para influenciar o desenvolvimento emocional dos alunos
(Goetz, Pekrun, Hall & Haag, 2006). No presente trabalho, iremo-nos direccionar-nos para o dominio
cognitivo dos alunos, que se supde ter um forte impacto sobre o desempenho, relacionando-se com
experiéncias emocionais através do efeito percebido nos resultados académicos, sendo que para
alguns autores corresponder a uma das experiéncias emocionais mais positivas no contexto
académico, uma vez que altas capacidades cognitivas coincidem, geralmente, com bons resultados
de desempenho académico (Holling, Preckel & Vock, 2004 in Goetz et al., 2007).

Podemos definir raciocinio ou habilidades cognitivas como um mecanismo cognitivo utilizado
para solucionar problemas (simples ou complexos), nas suas diferentes formas de conte(do e
através das suas componentes relacionais (Andriola, 1997). De acordo com Almeida (1988), o
raciocinio caracteriza-se pela aptidao do individuo em i) identificar os elementos constituintes de
um problema ou situacdo problematica; ii) conceptualizar ou compreender a sua formulacao; iii)
conceber formas alternativas de resolucao desse mesmo problema; iv) avaliar as diferentes formas

alternativas elaboradas de resolver o problema; v) retirar conclusdes logicas da informacao
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fornecida e processada; vi) utilizar os componentes relacionais nos procedimentos precedentes; vii)
empregar os procedimentos anteriores independentes do conteldo e da forma da situacao; viii)
avaliar a adequacao da resposta elaborada, considerando mais a especificidade da situacao que a
“opiniao pessoal” sobre a mesma (in Andriola, 1997).

A avaliacdo das capacidades cognitivas/raciocinio tem como base historica as necessidades
sociais de explicacdo do comportamento humano, bem como as necessidades educacionais
associadas ao entendimento e desenvolvimento de estratégias de melhoria do
desempenho/rendimento escolar dos alunos (Andriola, 1997). De acordo com a literatura, parece
existir uma relacao entre o rendimento académico e o nivel de raciocinio dos alunos, onde elevadas
capacidades intelectuais, normalmente, coincidem com um desempenho académico mais
satisfatorio (Holling, Preckel & Vock, 2004; Jensen, 1998 in Goetz et al., 2007; Romanelli, Cain &
Smith, 2006).

A este respeito, Goetz e colaboradores (2007) referem que os resultados de desempenho
positivos podem levar os alunos a antecipar resultados satisfatérios, em situacoes de teste futuro,
bem como a um sentimento de concretizacao/realizacdo, tanto antes, durante e apos a realizacéo
da prova. Por outro lado, os resultados anteriores, no qual o aluno obteve uma realizacao para si
satisfatoria, influenciam na antecipacdo de boas recompensas, por parte de professores, pais ou
pares. Por conseguinte, tais expectativas positivas poderao influenciar as vivéncias emocionais dos
alunos, no contexto académico, pelo que, os resultados de realizacdo académica, devido as
elevadas habilidades cognitivas, podem conduzir a experiéncias emocionais agradaveis e a baixos
niveis de emocdes negativas, durante a realizacdo de tarefas concretas, nomeadamente no
momento de realizacao de prova.

Assim, mencione-se que alunos com altas capacidades intelectuais podem experimentar um
padrao emocional positivo, quando comparados a alunos com baixas capacidades intelectuais, algo
que em parte podera dever-se ao seu Estilo Atribucional sobre os acontecimentos e actividades
desempenhadas (Dell’Aglio & Hutz, 2002). Ou seja, cognicoes de controlabilidade favoraveis sobre
as tarefas podem levar os alunos a perceber as situacdes de realizacdo como um desafio (algo
possivel de concretizar), ao invés de ameaca, influenciando, portanto, o tipo de emocodes
vivenciadas. Este aspecto nos legitimaria a afirmar que expectativas de auto-eficacia positivas
surgem associadas a elevadas habilidades intelectuais, tal como numerosos estudos nos tém vindo a
demonstrar (Bandura, 1986; Goetz et al., 2007; Roznowski, Reith & Hong, 2000).

Num estudo desenvolvido, no qual se procedeu a analise das emocbes (prazer, raiva,
ansiedade e tédio), despoletadas durante a realizacao de teste, relacionando-se estas, com a
variavel raciocinio (abstracto), verificou-se existir diferencas estatisticamente significativas. Foi
possivel constatar que as emocdes experienciadas sao diferentes dependendo do nivel de raciocinio
dos alunos. Por conseguinte, as emocoes de prazer revelaram-se mais proeminentes em alunos com
raciocinio abstracto mais elevado. Ja as emocbes de ansiedade e raiva foram mais evidentes em
alunos com niveis de raciocinio abstracto inferiores. Quanto ao tédio, este verificou-se mais

proeminente em alunos que apresentavam um raciocinio abstracto intermédio (Goetz et al., 2007).
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Deste modo, pode verificar-se a possivel relacao existente entre “emocao” e “razdo”, pelo
que deve ser reconhecida a interaccdo entre factores emocionais e capacidades de raciocinio,
influenciando o desempenho obtido pelos alunos. Neste sentido, refira-se o estudo realizado por
Romanelli, Cain e Smith (2006), no qual foi investigada a nocao de que pessoas que gerem melhor as
suas emocoOes apresentam melhores desempenhos, tendo-se concluido que a gestdo adequada das
emocodes contribui para o bom desempenho cognitivo, independentemente dos niveis de

inteligéncia.

3.2. Raciocinio e regulacdo emocional

De um problema genuinamente filosofico, as relacdes entre corpo e mente, e entre razédo e
emocdo passaram a ser, também, investigadas no ambito tedrico de outros saberes, a partir da
segunda metade do século XIX e inicio do século XX. O que marca esse periodo e o interesse
cientifico dirigido para os processos cognitivos, os quais incluem as actividades mentais relacionadas
com a aquisicao de conhecimento e conectadas ao raciocinio e memoria. Os poucos autores que se
voltavam para o estudo das emocoes concebiam-nas de modo “segmentado”, tratando os “circuitos
emocionais” como sendo independentes das demais actividades neurais (Esperidido-Anténio et al.,
2008).

De um ponto de vista neuronal, as informacdes que chegam ao cérebro percorrem um
determinado trajecto ao longo do qual sdo processadas. Direccionam-se para as estruturas limbicas
e para - limbicas, pelo circuito de Papez, ou por outras vias, para adquirirem significado emocional,
dirigindo-se para determinadas regides do cortex cerebral, permitindo que sejam tomadas decisdes
e desencadeadas accOes - processos relacionados com a autonomia - funcao geralmente dependente
do cortex frontal ou pré - frontal.

Segundo o autor Abu-Akel (in Esperdido-Antonio et al., 2008), a integracao de carga afectiva
aos processos cognitivos ocorre, provavelmente, no complexo cortex orbitofrontal (COF) e cortex
pré-frontal ventromedial (CPFVM). De acordo com esse pesquisador, as impressdes sensoriais (como
visdo, audicdo e outras informacdes somatossensoriais) convergem, através do COF, para o CPFVM,
de onde a informacao sintetizada é levada as regides do cortex pré-frontal dorsomedial e cortex
pré-frontal infero-lateral para a tomada das decisoes.

Embora a amigdala ndo estabeleca conexao directa com o cortex lateral pré-frontal, ela se
comunica com o cortex cingulado anterior e o cortex orbital, os quais estao envolvidos nos circuitos
da memoria. Tal torna possivel a premissa defendida por alguns autores de que a amigdala participa
na modulacdo da memdria e na integracao de informagdes emocionais e cognitivas, possivelmente
atribuindo-lhes carga emocional, possibilitando a transformacao de experiencias subjectivas em
experiencias emocionais.

Lesdes no cortex pré-frontal medial rostral levam a uma expressao inapropriada das

emocoes ao nivel dos comportamentos sociais e ao prejuizo na tomada de decisoes pessoalmente

Sara Cristina Fonseca Fernandes 31



Factores emocionais e cognitivos no (in)sucesso académico em alunos do 9° ano

vantajosas. Estudos de neuroimagem demonstram que processos executivos sao mediados pelo lobo
frontal, particularmente o cortex cingular anterior (CCA) e o cortex pré-frontal (CPF). De acordo
com essas investigacdes, o CPF medial esta envolvido na associacdo do aspecto cognitivo ao
emocional, sendo responsavel pela avaliacao e/ou interpretacdo cognitiva das emocdes.

Outra estrutura importante na integracdo emocao/ razao € a insula. Esta € activada durante
a inducao de recordacdes de momentos vividos por um individuo, algo que pode provocar uma
sensacao especifica (e.g. felicidade, prazer, tristeza). No entanto, a insula nao é activada quando a
mesma sensacao € provocada no mesmo individuo por um filme, por exemplo, sugerindo que tal
estrutura esteja envolvida nos aspectos de avaliacao, experimentacao ou de expressao de uma

emocao gerada internamente.
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PARTE Il.| Componente Empirica
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PARTE Il.| Componente Empirica

Com o proposito de poder contribuir para a construcdo de uma analise mais profunda da
influéncia de factores emocionais e cognitivos em contexto académico, que permita especialmente
uma melhor compreensdao sobre a importancia da auto-regulacdo emocional no (in)sucesso
académico, projectou-se e implementou-se o nosso estudo empirico.

A segunda parte do presente trabalho €, assim, dedicada ao estudo empirico realizado,
encontrando-se sub-dividida em momentos distintos: o primeiro momento focaliza a
conceptualizacdo e metodologia do estudo, sendo apresentados os objectivos (gerais e especificos)
do estudo, bem como a definicdo de hipoteses a testar; o segundo momento trata da metodologia
do trabalho realizado, no qual serdo incluidas as caracteristicas da amostra, descricao dos
instrumentos de recolha de dados utilizados e procedimentos seguidos ao longo do estudo; em
seguida, ird proceder-se a apresentacao e discussao dos resultados obtidos. Finalmente,
apresentam-se as conclusoes do estudo, numa reflexao explicativa/construtiva sobre a tematica,
bem como a consideracdo sobre as limitacbes do presente estudo e sobre possiveis linhas

orientadoras relevantes para a investigacao futura neste dominio.

Capitulo 4. | Objectivos e hipéteses

0 objectivo geral deste estudo € contribuir para uma melhor compreensao da auto-regulacao
emocional na adolescéncia. Como objectivos mais especificos, pretende-se: i) analisar a relacéo
entre auto-regulacdo emocional, perfeccionismo, habilidades cognitivas e rendimento académico
dos alunos, de forma a contribuir para uma melhor compreensao das caracteristicas que distinguem
os melhores alunos daqueles que apresentam pior desempenho académico; e ii) contribuir para a
validacao na populacao portuguesa dos instrumentos Emotional-Regulation Related to Testing Scale
(Schutz, DiStefano, Benson & Davis, 2004) e Escala de Perfeccionismo (Stoeber & Rambow, 2007).

34 Sara Cristina Fonseca Fernandes



Factores emocionais e cognitivos no (in)sucesso académico em alunos do 9° ano

De acordo com os objectivos acima referenciados, estruturamos a parte empirica do

trabalho com base nas seguintes Hipoteses de investigacéo:

H1: Alunos que apresentam estratégias mais adaptativas ao nivel da auto-regulacdo emocional

tendem a apresentar um perfeccionismo mais adaptativo;

H2: Alunos que apresentam estratégias de auto-regulacdo emocional mais adequadas apresentam

um rendimento académico superior;

H3: Alunos que apresentam estratégias de auto-regulacdo emocional mais adaptativas apresentam

um melhor raciocinio;

H4: Existem diferencas estatisticamente significativas entre os melhores (G2) e os piores (G1)

alunos ao nivel do perfeccionismo;

H5: Verificam-se diferencas estatisticamente significativas ao nivel da auto-regulacdao emocional

entre género;

Hé6: Verificam-se diferencas estatisticamente significativas ao nivel do perfeccionismo entre género.

Capitulo 5. | Metodologia

5.1. | Participantes

A amostra foi constituida por 142 sujeitos, alunos do 9° ano de escolaridade, de trés escolas
publicas diferentes, situadas no Concelho da Covilha. Entre o total dos participantes 52,8% (n=75)
sujeitos sao do sexo masculino e 47,2% (n=67) do sexo feminino, com uma média de idades de 14,7
anos (desvio-padrdao de 0,84; valores minimo e maximo de 14 e 17 anos, respectivamente),
conforme se pode verificar no quadro 1. Refira-se que entre o total da amostra 31% (n=44)
pertencem a Escola Secundaria Campos Melo, 33,8% (n=48) alunos da escola E.B. 2/3 do Tortosendo
e 35,2% (n=50) dos alunos pertencem a Escola Secundaria Frei Heitor Pinto. De forma a manter uma
amostra mais equitativa e facilitar a analise dos dados, bem como a respectiva interpretacao, nao
foram considerados no presente estudo alunos sinalizados como apresentando Necessidades

Educativas Especiais.
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Quadro 1 - Estatistica descritiva da amostra, tomando o género e a idade

Género dade
M dp Amplitude
Masculino (n= 75) 14,68 ,808 14-17
Feminino (n=67) 14,78 ,867 14-17
Total (n=142) 14,73 ,835 14-17

Relativamente as habilitacoes académicas dos progenitores, verifica-se que 5,6% (n=8) das
maes possuem um grau superior a Licenciatura (2,8% em Mestrado e Doutoramento
respectivamente); 13,4% (n=19) das maes possuem habilitacdes literarias correspondentes ao 1°
Ciclo do Ensino Basico; 14,1% (n=20) das maes possuem a Licenciatura; 29,6 (n=42) das maes
possuem o ensino Secundario; e 34,5% (n=49) possuem habilitacdes literarias enquadradas entre o 2°
e 3° Ciclo do Ensino Basico. Ainda na analise das habilitacdes literarias, verifica-se que 4,2% (n=6)
dos pais (2,1% em Mestrado e Doutoramento respectivamente) possuem um grau superior a
Licenciatura; 11,3% (n=16) dos pais completaram Licenciatura; 19% (n=27) dos pais possuem o 1°
Ciclo do Ensino Basico; 24,6% (n=35) dos pais possui o ensino Secundario; e 34,5% (n=49) possui o 2°
ou 3° Ciclo do Ensino Basico. Deste modo, constata-se que no que se reporta as habilitacoes
literarias, a grande maioria dos progenitores possui até ao ensino Secundario. Denotam-se
diferencas a este nivel no que respeita as distintas escolas, sendo que na Escola Frei Heitor Pinto as
habilitacoes literarias dos progenitores sdo mais elevadas, sendo que todas as maes com
Doutoramento correspondem a mesma. Na escola E.B. 2/3 do Tortosendo verificam-se habilitacées
literarias mais baixas, sendo que apenas dois dos progenitores possuem um ensino superior

(Licenciatura).

5.2. | Instrumentos

Questionario socio-demografico

O questionario socio-demografico construido contempla variaveis como o sexo, a idade, a

escola que os alunos frequentam, habilitacGes literarias e profissdo dos pais e nimero de retencoes.
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Emotional Regulation during Test-taking - ERT (Schutz, DiStefano, Benson & Davis, 2004; traducao
de Cruz, 2007)

A ERT tem como finalidade avaliar a forma como os alunos manifestam e gerem as suas
experiéncias emocionais, nos momentos de realizacao de provas de avaliacdo. Para a realizacao do
presente foi utilizada uma adaptacdo da versdao original americana, traduzida para a lingua
portuguesa. A escala é constituida por 47 itens, seguindo um formato de tipo Likert, com 5 opcdes
de resposta (de 1=Quase Nunca a 5=Quase Sempre), estando invertidos os itens 42, 45 e 47. O valor
total de cada processo/sub-escala é resultado do somatorio de todos os itens que integram esse
mesmo processo/sub-escala, nao existindo resultados normativos, aferidos para a populacao
portuguesa, para o calculo de um valor total da escala.

Os itens da ERT encontram-se subdivididos em quatro dimensées (Schutz, Distefano, Benson &
Davis, 2004): (i) Processos de Focalizacdo na Tarefa (PFT), constituida por 7 itens (3, 11, 17, 27, 33,
39 e 43), que avaliam o modo como os alunos lidam com a situacao stressante de realizacao de
teste, sendo a dimensao que avalia se os alunos, durante o momento de prova, utilizam estratégias
que lhe permitam manter-se focalizados na tarefa a concretizar (e.g. “Quando estou inseguro(a)
numa pergunta, salto para outra e regresso a ela mais tarde”, “Evito ficar distraido(a) com
informacgoes irrelevantes que aparecam nas perguntas do teste”); (ii) Processos de Focalizacao nas
Emocodes (PFE), consiste na dimensao que avalia se, durante a realizacao de prova, os alunos se
focalizam em estimulos internos, ao nivel dos sentimentos e emocdes desencadeados pela situacao
de teste. Dentro desta dimensao podem ser distinguidas duas sub-escalas: 1) Pensamento Desejoso
(PD), com 6 itens (6, 22, 25, 30, 36 e 40), que estao relacionados com o desejo de que o problema
ou o teste termine (e.g. “Espero que um “milagre” possa acontecer”; “Dou por mim a desejar que o
teste acabe rapidamente”); 2) Auto-Culpabilizacao (AC), com 6 itens (7, 24, 26, 31, 41 e 44) que
avaliam a auto-critica dos alunos acerca de como se percepcionam sobre o modo de como estao a
resolver o teste (e.g. “Fico irritado(a) comigo prdprio(a) por nao me ter preparado melhor”); (iii)
Processos de Re-Focalizacao na Tarefa (PRFT), dimensdao que avalia as estratégias utilizadas como
tentativa de recuperacao do foco atencional na tarefa. Esta encontra-se sub-dividida em duas sub-
escalas: 1) Re-avaliacdo da Importancia (RI), com 5 itens (5,13, 19, 29 e 34) relacionados com a
desvalorizacdo da importancia do teste (e.g. “Lembro-me a mim proprio(a) que o teste é apenas
uma parte da minha vida de estudante”); e 2) Reducao da Tensao (RT), com 5 itens (4, 12, 18, 28 e
46) que avaliam as estratégias utilizadas pelos alunos, que os ajudem a mudar o foco de atencao
sobre si mesmo e voltar a focalizar-se na tarefa a concretizar (e.g. “Tento gerir/controlar os meus
sentimentos” e “ Tento abrandar o ritmo da minha respiracao“); e (iv) Processos de Avaliacao
Cognitiva (PAC), dimensao que avalia as comparacoes, efectuadas pelos alunos, sobre os seus
objectivos e as suas percepcgoes da situacdo. Esta dimensdo encontra-se sub-dividida em trés: 1)
Congruéncia de Objectivos (CO), com 9 itens (8, 14, 20, 32, 35, 38, 42, 45 e 47) que avaliam o facto
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de o desempenho no teste poder ajudar a atingir os objectivos (e.g. “As minhas notas nos testes
estao a ajudar-me a atingir os meus objectivos em termos de carreira futura”); 2) Percepcao de
Controlo Pessoal (PCP), com 5 itens (1, 9, 15, 21 e 37) que avaliam o julgamento feito pelo aluno
acerca do controlo ou causa dos seus problemas (e.g. “ O meu rendimento num teste depende de
mim”); 3) Eficacia na Resolucao de Problemas (ERP), com 4 itens (2, 10, 16 e 23) que avaliam a
percepcao dos alunos sobre as suas capacidades de resolucao de problemas, durante a realizacao da
tarefa (e.g. “Aconteca o que acontecer durante o teste, eu sou capaz de resolver ou lidar com
iss0”).

Varios estudos tém sido desenvolvidos sobre as propriedades psicométricas da escala ERT,
verificando-se a sua consisténcia interna (Schutz, Distefano, Benson & Davis, 1999, 2004; Schutz,
Benson & Decuir-Gunby, 2008). No que respeita a consisténcia interna, num dos estudos
desenvolvido por Schutz e colaboradores (2004) foram encontrados os seguintes resultados para
cada um dos processos/sub-escalas que integram a ERT: Processos de Focalizacao na Tarefa (a=.57);
Processos de Focalizacdo nas Emocoes, processo constituido por duas sub-escalas: Pensamento
Desejoso (a=.77) e Auto-Culpabilizacao (a=.86); Processos de Re-Focalizacao na Tarefa, processo
constituido por duas sub-escalas: Re-avaliacao da Importancia (a=.72) e Reducao da Tensao (a=.77);
e Processos de Avaliacdo Cognitiva que possui trés sub-escalas: Congruéncia de Objectivos (a=.80);
Percepcao de Controlo Pessoal (a=.85) e Eficacia na Resolucao de Problemas (a=.79).

No presente estudo foram obtidos os seguintes valores relativamente a consisténcia interna
do instrumento (cf. Quadro 2): Processos de Focalizacao na Tarefa (a=.58); Processos de Focalizacao
nas Emocdes, dimensdo constituida por duas sub-escalas: Pensamento Desejoso (a=.68) e Auto-
Culpabilizacao (a=.75); Processos de Re-Focalizacdo na Tarefa, dimensao constituida por duas sub-
escalas: Re-avaliacdo da Importancia (a=.55) e Reducao da Tensdo (a=.54); e Processos de Avaliacao
Cognitiva que possui trés sub-escalas: Congruéncia de Objectivos (a=.55); Percepcdo de Controlo
Pessoal (a=.76) e Eficacia na Resolucdao de Problemas (a=.69). Os resultados obtidos acerca das
qualidades psicométricas da versao portuguesa da ERT, atendendo a sua consisténcia interna,
mostraram-se satisfatorios os resultados obtidos na sub-escala Processos de Focalizacdo na Tarefa,
Auto-Culpabilizacao e Percepcao de Controlo Pessoal. Todavida, deve destacar-se as sub-escalas
Pensamento Desejoso, Re-avaliacdo da Importancia, Reducdo da Tensado, Congruéncia de objectivos
e Eficacia na Resolucdo de Problemas que apresentaram resultados menos favoraveis, pois nao
atingiram os valores que seriam esperados, tendo em conta os resultados obtidos por outros autores

em investigacOes anteriores.
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Quadro 2: Consisténcia Interna (alpha de Cronbach) na Emotional Regulation during Test-taking (ERT)

Processos/sub-escalas alpha de Cronbach (a)
Processos de Focalizacdo na Tarefa - PFT ,577
Pensamento Desejoso - PD ,676
Auto-Culpabilizacéo - AC ,752
Re-avaliacéo da Importéncia - RI ,554
Reducdo da Tensdo - RT ,544
Congruéncia de Objectivos - CO ,553
Percepcdo de Controlo Pessoal - PCP ,758
Eficdcia na Resolucdo de Problemas - ERP ,688

Escala de Perfeccionismo (Versao estudantes) (Stoeber & Rambow, 2007; traducao de Cruz, 2007)

A Escala de Perfeccionismo, construida por Stoeber e Rambow (2007) é composta por 18
itens, seguindo um formato de resposta de tipo Likert, mediante 5 opcdes de resposta, onde
1="Nunca” e 5="Sempre”. O valor total de cada dimensao é resultado do somatdrio de todos os
itens que integram a mesma, nao existindo resultados normativos, aferidos para a populacao
portuguesa, para o calculo de um valor total da escala.

0 instrumento encontra-se sub-dividido em duas componentes, sendo a primeira constituida
pelas dimensdes (Stoeber & Rambow, 2007): (i) Luta pela Perfeicao (LP), com 5 itens (1, 2, 3, 4e 9)
que visam avaliar as reaccles positivas face ao perfeccionismo na vida escolar geral do aluno (e.g.
“Para mim é importante ser perfeito(a) em tudo aquilo que tento fazer”, “ Sou perfeccionista em
tudo o que diz respeito aos meus padrées de rendimento”); (ii) Reaccoes Negativas a Imperfeicao,
com 5 itens (5, 6, 7, 8 e 10) que pretendem avaliar as reacgdes negativas dos alunos face a
imperfeicao (e.g. - “Fico furioso(a) se cometer erros”, “Se alguma coisa nao corre de forma
perfeita, fico insatisfeito(a) com tudo (testes, tarefas escolares, aulas...”). A segunda componente
da escala é formada pela dimensao (iii) Pressao Parental Percebida, constituida por 8 itens (de 11 a
18), que pretende avaliar a pressao percebida pelos alunos, pela parte dos pais, na sua vida escolar
(e.g. “Os meus pais criticam tudo aquilo que nao faco de forma perfeita”, “ Os meus pais ficam
insatisfeitos comigo se o meu rendimento nao for excelente”).

Num estudo levado a cabo por Stoeber & Rambow (2007), no que diz respeito a consisténcia
interna das trés dimensdes, medida através do Alpha de Cronbach, foram encontrados os seguintes
resultados: Luta pela Perfeicdo (a=.88); Reaccdes Negativas face a Imperfeicao (a=.78); e para a

Pressao Parental Percebida (a=.94).
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Tal como se pode verificar no quadro 3, neste estudo foram encontrados resultados ao nivel
da Consisténcia Interna, através do calculo do respectivo Alpha de Cronbach, acima de .80, pelo
que se percebe estarmos perante um instrumento com boas propriedades psicométricas para a
realizacao do presente estudo: Luta pela Perfeicao (a=.87); Reaccdes Negativas face a Imperfeicao
(a=.78); e para a Pressao Parental Percebida (a=.92). Deste modo, verifica-se que a Escala de
Perfeccionismo alcancou niveis de consisténcia interna bastante satisfatorios nas trés sub-escalas

que a integram, tal como os estudos anteriores ja haviam revelado.

Quadro 3: Consisténcia Interna (alpha de Cronbach) na Escala de Perfeccionismo (EP)

Processos/sub-escalas alpha de Cronbach (a)
Reaccbes Positivas face ao Perfeccionismo - LP ,865
Reaccoes Negativas face a Imperfeicdo - RNI ,865
Pressédo Parental Percebida - PPP ,916

A Bateria de Provas de Raciocinio Diferencial - BPRD (Almeida, 1986; 1992)

A BPRD surge na sequéncia da afericao para a populacao portuguesa dos testes de Raciocinio
Diferencial (TRD) de Meuris (1969 in Simodes, Loureiro, Ferrdao, Tavares & Teles, 2006) e ¢é
constituido por cinco testes que avaliam a capacidade de raciocinio segundo diferentes formatos:
(1) verbal; (2) numérico; (3) espacial; (4) abstracto; e (5) mecanico. As provas avaliam o raciocinio
indutivo através da apreensdao de relagdes entre elementos e o raciocinio dedutivo através da
aplicacao a novas situacoes de relagdes anteriormente inferidas (Almeida, 1992).

Para a realizacdo do presente estudo, e por uma questdo de economizar o tempo necessario
para a aplicacao das provas, serao apenas aplicadas 3 das 5 provas da BPRD, descritas em seguida: A
Prova NR (Raciocinio Numérico, 30 itens), que requer do sujeito muita concentracdo e um nivel
elevado de raciocinio analitico. Trata-se de uma prova formada por sequéncias numéricas que
podem ser lineares ou alternadas, na qual os sujeitos tém de descobrir a regra de sucessao dos
numeros e aplica-la para continuar a série. Sao conteldos que permitem avaliar a aptidao para lidar
com numeros. A Prova AR (Raciocinio Abstracto, 35 itens), que tem por objectivo avaliar a
capacidade de raciocinio puro e é formada por analogias entre figuras sem significado. Os sujeitos
tém de apreender as relagdes entre dois elementos e descobrir uma quarta figura que enquadre a
inferéncia efectuada. E uma prova proxima dos testes classicos de factor g ou inteligéncia geral e
permite controlar, até cero ponto, a influéncia de factores culturais e linguisticos no desempenho
cognitivo. Por Gltimo, a Prova VR (Raciocinio Verbal, 40 itens), é formada por analogias entre pares
de palavras e coloca em evidéncia a capacidade do sujeito para raciocinar de forma analodgica. Sao

utilizadas relacdes semanticas entre palavras e fazem apelo a aptidao verbal, a linguagem e ao
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raciocinio ou capacidade para estabelecer relacdes entre elementos (Almeida, 1992). A BPRD foi
recentemente actualizada, existindo versoes distintas para cada ciclo de ensino: BPR 5/6, BPR 7/9 e
BPR 10/12.

Bateria de Provas de Raciocinio 7/9 - BPR (Almeida & Lemos, 2007)

A BPR é uma versao destinada a alunos entre o 7° e 9° ano de escolaridade, tendo em vista
avaliar as habilidades cognitivas analisando a apreensao de relacoes entre elementos - raciocinio
indutivo - e a aplicacao das relacdes inferidas a novas situacdes - raciocinio dedutivo (Almeida &
Lemos, 2008).

A BPR visa a integracao de elementos da teoria do factor g e das aptidées multiplas,
tomando o raciocinio (contiguo ao factor g) como a operacao cognitiva avaliada nas cinco provas
que a compdéem, e em simultaneo, conteldos especificos para os itens em cada prova - numérico,
verbal, abstracto, espacial e mecanico (Primi, Almeida & Lucarelli, 1996).

Tal como se procedeu com a BPRD foram aplicadas 3 das 5 provas da BPR: Prova AR
(Raciocinio Abstracto, 25 itens), Prova VR (Raciocinio Verbal, 25 itens) e Prova NR (Raciocinio
Numeérico, 20). A Prova AR associa-se principalmente a inteligéncia fluida (Gf), definida como a
capacidade de raciocinar em situacées novas, criar conceitos e compreender implicacées. A Prova
VR associa-se a inteligéncia fluida e cristalizada (Gc), definida como extensao e profundidade do
conhecimento verbal vocabular e a capacidade de raciocinar, mediante utilizacdo de conceitos
previamente aprendidos. Por fim, a prova NR relaciona-se com a inteligéncia fluida e em parte a
habilidade quantitativa (Gq), definida como a compreensdo de conceitos quantitativos basicos como
soma, subtraccdo, multiplicacao, divisao e manipulacdo de simbolos numéricos (Primi & Almeida,
2000).

A BPR decorre de um trabalho continuado de progressivas adaptacdes da BPRD, seja em
Portugal ou no Brasil. O estudo de afericao das trés versoes da bateria (BPR 5/6, BPR 7/9 e BPR
10/12) (Almeida & Lemos, 2008) foi conduzido em diversas escolas do Ensino Basico e Secundario do
nosso pais. Quanto aos coeficientes de precisdao da bateria de provas, estes tendem a situar-se
acima de .75 (AR=.77; NR=.83; VR=.73; MR=.63; e SR=.82). Assim, verifica-se uma boa consisténcia
interna das provas que serdo utilizadas no presente estudo, sendo que os resultados obtidos ao nivel
da construcao e validacdo da BPR legitimam a sua utilizacdo na investigacdo e intervencao
psicoldgica. De facto, a precisao dos resultados nas varias provas foi garantida e a correlacdo com as
classificacoes académicas legitima a sua utilizacdo na pratica psicoldgica (Almeida & Lemos, 2008),

pelo que se considera uma escolha conveniente para o presente estudo.

No nosso estudo, pesar de o propésito inicial corresponder a aplicacao da BPR, para recolha
de informacao util relativamente ao raciocinio, em algumas escolas ja tinha sido aplicada a BPRD
(Bateria de Provas de Raciocinio Diferencial 7/9), procedimento enquadrado no ambito do processo

de Orientacao Vocacional, pelos SPO’s (Servico de Psicologia e Orientacao) das escolas. Assim,
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alguns alunos responderam a BPR e outros a BPRD. Por conseguinte, tomou-se como opcao a
realizacdo de uma média ponderada como apresentacdao dos resultados (a ponderacao torna-se
necessaria face ao nUmero diferente de itens nas provas aplicadas), através da divisdo do valor total

alcancado no instrumento pelo nimero de itens.

Rendimento académico dos alunos

0 rendimento académico dos alunos foi obtido através da consulta da pauta do 2° periodo,
Unica razao que justifica a identificacdo do aluno nos questionarios e provas a aplicar. Apesar de se
ter acedido a pauta final das notas do 2° periodo de cada aluno, apenas foi tomado em
consideracao, para este estudo, o valor obtido pela média do rendimento académico nas disciplinas

de Lingua Portuguesa e Matematica.

5.3. | Procedimento

A amostra foi recolhida por conveniéncia, uma vez que o estudo partiu da aplicacdo de
instrumentos, de recolha de dados, a alunos do 9° ano em diversas escolas puUblicas integradas na
Beira Interior, zona da Covilha, que se disponibilizaram a colaborar no estudo. A aplicacao dos
instrumentos decorreu entre Abril e Maio de 2010, apo6s pausa curricular e inicio do 3° periodo.
Assim, foi possivel aceder ao aproveitamento escolar do 2° periodo, tendo correspondido a um
momento propicio para a recolha de informacéo nas escolas, pois ndo interferiu com os momentos
de avaliacao escolar.

Apos autorizacao da Direccao Geral de Inovacao e Desenvolvimento Curricular (DGIDC), da
disponibilidade manifestada pelos 6rgdos de gestao das escolas de Ensino Basico contactadas e,
posteriormente, a obtencado da autorizacdo dos encarregados de educacado de cada aluno (cf. anexo
1), procedeu-se a marcacdo do momento de aplicacdo dos instrumentos em grupo-turma, em
periodos que nao prejudicaram o decorrer das actividades lectivas. Em cada uma das entidades de
ensino foi estabelecido o contacto com o SPO, de modo a ser obtida a sua colaboracdo na aplicacao
dos instrumentos, tendo a recolha dos dados decorrido de forma integrada nos programas de
Orientacao Vocacional.

Todos os participantes foram informados sobre os objectivos do estudo, do seu caracter
voluntario e confidencial, de modo a obter o devido consentimento informado. Os dados recolhidos
foram analisados através do programa estatistico SPSS (Statistical Package for Social Sciences),

versao 18.0.
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Capitulo 6. | Resultados

A partir dos objectivos delineados para a concretizacdo do estudo empirico e das hipoteses
previamente formuladas, seguidamente apresentam-se os resultados obtidos. Para este efeito,
comecamos pela apresentacdo dos valores obtidos relativamente a estatistica descritiva, mediante
o calculo da Média, Desvio-padrao, valores Minimo e Maximo, na Emotional Regulation during Test-

taking Scale (ERT) e na Escala de Perfeccionismo (EP).

Auto-regulacdo emocional e perfeccionismo (H1)

No quadro 4 apresentam-se os resultados globais obtidos (média, desvio-padrao e valores
minimo e maximo) na Emotional Regulation during Test-taking (ERT), tomando-se a média
ponderada de cada Processo e de cada Sub-escala que integram o instrumento. De forma a
podermos comparar os totais obtidos em cada processo/sub-escala o instrumento foi cotado em
cada um destes processos/sub-escalas ndo com o somatorio do total de itens, mas com a média
obtida, dividindo o somatorio do total de itens relativos a cada processo/sub-escala pelo nimero de

itens respectivo.

Quadro 4 - Estatistica Descritiva (média, desvio-padrao e valores minimo e maximo) dos resultados na
Emotional Regulation during Test-taking (ERT)

Processos e Sub-escalas M dp amp.

Processos de Focalizacdo na Tarefa - PFT 3,6 0,53 2,00-5,00
Processos de Focalizagdo nas Emocées - PFE (PD+AC/2) 3,0 0,54 1,83-4,58
Processos de Re-focalizagdo na Tarefa - PRFT (RI+RT/2) 3,2 0,53 2,00-4,40
Processos de Avaliacdo Cognitiva - PAC (CO+PCP+ERP/3) 3,5 0,44 2,01-4,56
Pensamento Desejoso - PD 2,6 0,73 1,00- 4,83
Auto-culpabilizacdo - AC 3,5 0,72 1,67-5,00
Re-avaliagéo da Importdncia - RI 3,1 0,60 1,40-4,60
Reducdo de Tensdo - RT 3,4 0,67 1,60-5,00
Congruéncia de Objectivos - CO 3,1 0,42 1,78-4,00
Percepcdo de Controlo Pessoal - PCP 4,0 0,61 1,20-5,00
Eficdcia na Resolucdo de Problemas - ERP 3,4 0,64 2,00-5,00
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Através de uma analise global do quadro 4 pode verificar-se que na auto-regulacado
emocional os alunos que participaram no presente estudo tendem a utilizar mais os Processos de
Focalizacdo na Tarefa, sendo esta a dimensao que se revela com uma média mais elevada, com um
valor de 3,6 (DP=0,53). Numa analise atenta, verifica-se também uma forte tendéncia dos alunos
em utilizar os Processos de Avaliacao Cognitiva, que se apresentam com um valor elevado, com uma
média muito proxima da dimensdo Processos de Focalizacdo na Tarefa, de 3,5 (DP=0,44).
Seguidamente, encontra-se os Processos de Re-Focalizacao na tarefa, com uma média de 3,2 (DP=
0,53). Os Processos de Focalizacao nas Emocoes, tal como se pode verificar, sao os menos utilizados
pelos alunos que integram a nossa amostra, revelando um resultado global mais baixo
comparativamente com as restantes dimensdes, com uma média de 3,0 (DP=0,54).

No que diz respeito as sub-escalas que integram a ERT verifica-se uma tendéncia, pela parte
dos alunos, relativamente a sub-escala de Percepcao de Controlo Pessoal, que faz parte integrante
da dimensao Processos de Avaliacdo Cognitiva, destacando-se com uma média mais elevada, com
um valor de 4,0 (DP= 0,61). Seguidamente, encontra-se a sub-escala Auto-Culpabilizacao, com uma
média de 3,5 (PD= 0,72); posteriormente encontram-se as sub-escalas Reducao da Tensao e Eficacia
na Resolucdo de Problemas, com uma média de 3,4 (DP=0,67 e DP=0,64, respectivamente); as sub-
escalas Re-avaliacdo da Importancia e Congruéncia de Objectivos, com média de 3,1 (DP=0,60 e
DP=0,42, respectivamente). Por Ultimo, a sub-escala Pensamento Desejoso, com uma média de 2,6
(PD=0,73), sendo esta a menos utilizada pelos alunos.

Deste modo, analisando os processos/sub-escalas que integram a ERT constata-se que os
resultados mais favoraveis dizem respeito aos Processos de Focalizacao na Tarefa; nos Processos de
Avaliacao Cognitiva destaca-se a sub-escala relativa a Percepcao de Controlo Pessoal; nos Processos
de Re-Focalizacao na Tarefa a sub-escala relativa a Reducdo da Tensdo; e por Ultimo, nos Processos
de Focalizacdo nas Emocgdes sobressai a sub-escala relativa a Auto-Culpabilizagao.

Assim, verifica-se que os alunos que participaram no nosso estudo apresentam uma maior
tendéncia para utilizar pensamentos e estratégias que os ajudam a conseguir manter o foco na
tarefa, conseguindo desfocalizar-se do seu estado emocional durante a realizacdo da prova. De
acordo com os dados obtidos, verifica-se uma tendéncia pela parte dos alunos em avaliar a situacéo,
procedendo estes a uma comparagao entre os seus objectivos e as suas crencas no momento da
realizacdo da tarefa, revelando uma acentuada tendéncia para o julgamento das situacdes ao nivel
do seu grau de controlabilidade. Verifica-se, ainda, que a sub-escala Pensamento Desejoso é aquela
menos utilizada pelos alunos que integram a nossa amostra, aspecto que se revela bastante
positivo, visto que esta implicaria uma maior activacao de pensamentos sobre a tarefa a realizar,
estando associada a uma maior focalizacdo nas emocdes despoletadas pela situacao, pelo que a sua
utilizacao ser revelaria como mais problematica.

Apresentam-se, em seguida, os resultados globais obtidos na Escala de Perfeccionismo
(média, desvio-padrdao e valores minimo e maximo), tomando a média ponderada de cada

Processo/dimensao que integra o instrumento.
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Quadro 5 - Estatistica descritiva (média, desvio-padrao e valores minimo e maximo) da Escala de
Perfeccionismo - Versao Estudantes

Processos

M dp Amp.
Luta pela Perfeicdo — LP 3.4 0,87 1-5
Reaccbes Negativas face a Imperfeicdo — RNI 31 0.87 1-5
Pressao Parental Percebida — PPP 29 0,91 1-5

Ao se proceder a analise do quadro 5, verifica-se, ao nivel do perfeccionismo, uma
tendéncia dos alunos relativamente a manifestacdao de Luta pela Perfeicao, sendo a dimensao que
apresenta uma média mais elevada, com um valor de 3,4 (DP=0,87), comparativamente com as
Reaccoes Negativas face ao Perfeccionismo, com uma média de 3,1 (PD=0,87). Na dimensao Pressao
Parental Percebida verifica-se uma média de 2,9 (DP= 0,91), no entanto os valores oscilam entre os
extremos da sub-escala, isto é, entre 1 e 5. Constata-se, deste modo, que existe pela parte dos
alunos mais comportamentos relacionados com a luta pela perfeicao e com a necessidade em
alcancar os padroes previamente definidos por si relativamente ao seu desempenho escolar, com

uma menor evidéncia de manifestacao de perfeccionismo desadaptativo.

De forma a proceder-se a analise das correlagdoes entre a auto-regulacdo emocional e o
perfeccionismo, com o propdsito de se testar a primeira hipotese deste estudo, em seguida serao
apresentados os resultados obtidos, a partir do calculo dos coeficientes de correlacdo de Pearson,

entre ambas as variaveis (cf. quadro 6).

De acordo com os resultados apresentados, podemos concluir, de uma forma geral, que
existem correlagbes positivas e estatisticamente significativas entre todos os dominios avaliados da
Emotional Regulation during Test-taking Scale e Escala de Perfeccionismo, pelo que se verifica
existir uma relacdo estatisticamente significativa entre as variaveis auto-regulacdo emocional e

perfeccionismo.
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Quadro 6 - Correlacdes de Pearson entre auto-regulacao emocional e perfeccionismo

Processos/sub-escalas LP RNI PPP
Processos de Focalizacdo na Tarefa - PFT Pearson ,405 ,315 ,149
p ,000 ,000 ,077
Processos de Focalizacdo nas Emocées - PFE Pearson ,366 ,481 ,385
p ,000 ,000 ,000
Processos de Re-Focalizacdo na Tarefa - PRFT Pearson ,194 ;113 ,200
p ,021 ,179 ,017
Processos de Avaliacdo Cognitiva - PAC Pearson ,428 ,228 ,069
p ,000 ,006 ,412
Pensamento Desejoso - PD Pearson ,214 ,172 ,223
p ,011 ,040 ,008
Auto-Culpabilizacéo - AC Pearson ,329 ,544 ,349
p ,000 ,000 ,000
Re-avaliacéo da Importéncia - Rl Pearson ,103 ,065 ,202
p ,221 ,444 ,016
Reducdo da Tensdo - RT Pearson ,218 ,124 ,141
p ,009 ,142 ,094
Congruéncia de Objectivos - CO Pearson ,328 ,195 ,038
p ,000 ,020 ,657
Percepgdo de Controlo Pessoal - PCP Pearson ,304 ,229 ,040
p ,000 ,006 ,633
Eficdcia na Resolucdo de Problemas - ERP Pearson ,384 ,127 ,081
p ,000 ,133 ,338

LP - Luta pela Perfeicao; RNI - Reaccoes Negativas face a Imperfeicao; PPP - Pressao Parental Percebida

Numa analise atenta do quadro 6, verifica-se uma correlagdo estatisticamente significativa
entre os Processos de Focalizacdo da Tarefa e dois dos dominios analisados pela Escala de
Perfeccionismo: Luta pela Perfeicao (r=,405; p=<.001) e Reaccoes Negativas face a Imperfeicao
(r=,315; p=<.001). Os Processos de Focalizacdo nas Emogdes também se correlacionam de forma
estatisticamente significativa com o perfeccionismo com ambas dimensdes do perfeccionismo
analisadas, Luta pela Perfeicao (r=,366; p=<.001) e Reaccoes Negativas face a Imperfeicao (r=,481;
p=<.001), e, ainda, com a Pressdo Parental Percebida (r=,385; p=<.001). Verifica-se também uma
correlacao estatisticamente significativa entre os Processos de Re-Focalizacao na Tarefa e as duas
das dimensoes do perfeccionismo avaliadas: Luta pela Perfeicao (r=,194; p=<.05) e Pressao Parental
Percebida (r=,200; p=<.05). Por ultimo, os Processos de Avaliacdo Cognitiva apresentam uma
correlacao estatisticamente significativa com as duas dimensdes do perfeccionismo: Luta pela

Perfeicao (r=,428; p=<.001) e Reaccoes Negativas face a Imperfeicdo (r=,228; p=<.01).
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Tomando agora em consideracao as dimensoes da Escala de Perfeccionismo e as diversas
sub-escalas especificas da ERT, verifica-se uma correlacdo estatisticamente significativa entre a
sub-escala Pensamento Desejoso e as trés dimensdes do perfeccionismo: Luta pela Perfeicao
(r=,214; p=<.05), Reaccdes Negativas face a Imperfeicdo (r=,172; p=<.05) e Pressao Parental
Percebida (r=,223; p=<.01); entre a sub-escala Auto-Culpabilizacdo e as trés dimensdes do
perfeccionismo: Luta pela Perfeicdo (r=,329; p=<.001), Reaccdes Negativas face a Imperfeicdo
(r=,544; p=<.001) e Pressao Parental Percebida (r=,349; p=<.001); entre a sub-escala Re-avaliacao
da Importancia e a dimensao de perfeccionismo Pressao Parental Percebida (r=,202; p=<.05); entre
a sub-escala da auto-regulacao emocional Reducao de Tensao e a dimensao do perfeccionismo Luta
pela Perfeicao (r=,218; p=<.01); entre a sub-escala Congruéncia de Objectivos e as dimensdes
Reaccoes Positivas face ao Perfeccionismo (r=,328; p=<.001), Reaccdes Negativas face a Imperfeicao
(r=,195; p=<.001); entre a sub-escala Percepcao de Controlo Pessoal e as Luta pela Perfeicao
(r=,304; p=<.001), Reaccoes Negativas face a Imperfeicdo (r=,229; p=<.01); e finalmente, entre a
sub-escala Eficacia na Resolucdo de Problemas e uma das dimensdes do perfeccionismo, Luta pela
Perfeicao (r=,384; p=<.001).

Deste modo, verifica-se que os alunos que utilizam estratégias de auto-regulacdo emocional
mais adequadas para lidar com as situacdes de avaliacao, ou seja, os alunos que apresentam maior
tendéncia em usar Processos de Focalizacdo na Tarefa e Processos de Avaliacdo Cognitiva,
apresentam tendéncia para a manifestacdo de reaccoes positivas face ao perfeccionismo, bem como
a tendéncia para a manifestar reaccoes negativas face a imperfeicdo. No entanto, ndo percebem
existir maior controlo e pressao, pela parte dos pais, no que respeita aos seus assuntos escolares.

De acordo com os dados apurados, é de destacar a existéncia de diferencas bastante
significativas entre os Processos de Focalizacdo nas Emoc¢bes com todas as dimensdes do
perfeccionismo avaliadas, existindo, também, uma relacdo bastante significativa entre as duas sub-
escalas que integram essa dimensao da auto-regulacao emocional, Pensamento Desejoso e Auto-
Culpabilizacao, com a totalidade das dimensées do perfeccionismo analisadas neste estudo. Assim,
verificamos que sdo os alunos que mais lutam pela perfeicdo, ao nivel do seu desempenho
académico e que apresentam mais reaccoes negativas face a imperfeicdo que tendem mais a
focalizar-se nas suas vivéncias emocionais, durante a realizacdo da tarefa, assim como a
desenvolver uma maior auto-critica sobre o seu desempenho. De salientar que, estes alunos
apresentam, ainda, uma maior percepcao de controlo pela parte dos pais, no que respeita a sua

vida escolar.
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Auto-regulacdo emocional e rendimento académico (H2)

Para testarmos a segunda hipétese do estudo, seguidamente, apresentamos os resultados
obtidos pela analise das correlacbes entre a auto-regulacdo emocional e o rendimento académico,
tendo-se em consideracao as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Para tal procedeu-se

ao calculo dos coeficientes de correlacao de Pearson, como se pode verificar no quadro 7.

Quadro 7: Correlagdes de Pearson entre auto-regulacao emocional e rendimento académico

Processos/sub-escalas L. Port | Mat.
Processos de Focalizacdo na Tarefa — PFT Pearson 2457 ;372
p ,000 ,000
Processos de Focalizacdo nas Emog¢ées — PFE Pearson -009 | -,010
p ,914 ,907
Processos de Re-Focalizacdo na Tarefa — PRFT Pearson ,093 | 137
p ,273 ,106
Processos de Avaliacdo Cognitiva — PAC Pearson ,489 [ ,520
p ,000 ,000
Pensamento Desejoso — PD Pearson 5113 | -,109
p ,180 ,199
Auto-Culpabilizagdo — AC Pearson ,102 | ,096
p ,226 ,257
Re-avaliagéo da Importéncia — RI Pearson -,022 ,060
p ,798 ,481
Reducdo da Tensdo — RT Pearson ,167 | ,165
p ,047 ,050
Congruéncia de Objectivos — CO Pearson ,389 | ,410
p ,000 ,000
Percepcéo de Controlo Pessoal — PCP Pearson ,325 ,363
p ,000 ,000
Eficdcia na Resolugéo de Problemas — ERP Pearson ,453 ,456
p ,000 ,000
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A observacao do quadro 7, permite-nos verificar a existéncia de uma correlacdo positiva e
estatisticamente significativa entre os Processos de Focalizacao na Tarefa e o rendimento
académico nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica (r=,457; p=<.001 e r=,372; p=<.001,
respectivamente), bem como entre os Processos de Avaliacdo Cognitiva e desempenho académico
em ambas as disciplinas (r=,489; p=<.001 e r=,520; p=<.001, respectivamente). Numa analise mais
detalhada, tomando em consideracao as diversas sub-escalas da ERT, verifica-se uma correlacao
estatisticamente significativa entre a sub-escala Reducao da Tensdo e o rendimento em Lingua
Portuguesa e Matematica (r=,167; p=<.05 e r=,165; p=<.05, respectivamente), tendo-se verificado
uma forte correlacdo entre as trés sub-escalas, integrantes dos Processos de Avaliacao Cognitiva e o
rendimento académico em ambas as disciplinas analisadas, Lingua Portuguesa e Matematica:
Congruéncia de Objectivos (r=,389; p=<.001 e r=,410; p=<.001, respectivamente), Percepcao de
Controlo Pessoal (r=,325; p=<.001 e r=,363; p=<.001, respectivamente) e Eficacia na Resolucao de
Problemas (r=,453; p=<.001 e r=,456; p=<.001, respectivamente).

De acordo com os dados obtidos, verifica-se uma forte correlacao entre variaveis de foro
cognitivo e rendimento académico. Deste modo, podemos constatar que os alunos que utilizam mais
os Processos de Focalizacdo na Tarefa e Processos de Avaliacao Cognitiva tendem a conseguir
resultados académicos superiores. Isto é, os alunos que apresentam maior tendéncia em utilizar
estratégias mais adequadas para lidar com as situacdes, mediante o uso de meios que os ajudem a
focalizar-se na natureza da tarefa a realizar, bem como no uso de estratégias que lhes permitem
relativizar a relevancia dos testes e dos momentos de avaliacdo, sdo aqueles que apresentam
melhores resultados académicos. Conclui-se, assim, que a utilizacdo de estratégias cognitivas

resultam como mais eficazes na obtencao de boas notas pela parte dos alunos.

Para a analise das diferencas nas médias nos varios processos/sub-escalas em estudo ao
nivel da auto-regulacdo emocional, em funcdo do rendimento académico, foram tomados em
consideracao dois grupos distintos: (G1) um primeiro grupo constituido por 30 alunos da amostra que
apresentam um rendimento académico mais baixo, com média de 2 valores, tomando-se em conta
as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica; e (G2) um segundo grupo formado por 28 alunos
da amostra que apresentam um rendimento académico mais elevado, que tenham obtido uma média
de 4 e/ou 5 valores, considerando-se de igual forma as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, comparativamente com os restantes colegas de turma. Para este efeito, procedeu-se a

utilizacao do teste-T para amostras independentes, tal como se pode verificar no quadro 8.
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Quadro 8 - Diferencas das médias na Emotional Regulation during Test-taking e teste-T, tomando em
consideracao o rendimento académico, pela comparacao entre grupos (G1 e G2)

Processos e Sub-escalas Grupos M dp Amp. t p
Processos de Focalizacdo na Tarefa — PFT G1 3,3 0,49 2,00-4,00
G2 4,0 0,47 3,00-5,00 -5,95  ,000
Processos de Focalizacdo nas Emocées — PFE G1 3,1 0,47 2,25-4,00
,091 ,928
G2 3,1 0,68 2,17-4,58
Processos de Re-Focalizacdo na Tarefa — PRFT G1 3,0 0,40 2,00-3,80
-2,18 ,033
G2 3,3 0,66 2,00-4,40
Processos de Avaliacdo Cognitiva — PAC G1 3,2 0,38 2,43-3,69
-8,04  ,000
G2 3,9 0,33 3,11-4,56
Pensamento Desejoso — PD G1 2,8 0,60 1,50-4,00
1,28 ,203
G2 2,6 0,9 1,00-4,83
Auto-culpabilizagéo — AC G1 3,5 0,68 2,50-5,00
-1,33 ,189
G2 3,7 0,67 2,50-5,00
Re-avaliacéo da Importéncia — RI G1 3,0 0,42 2,20-3,80
-, 754 454
G2 3,1 0,76 1,60-4,60
Reducdo de Tensdo — RT G1 3,0 0,60 1,60-4,00
-2,88 ,006
G2 3,6 0,79 1,80-4,60
Congruéncia de Objectivos — CO G1 2,7 0,42 1,78-3,33
-5,36 ,000
G2 3,3 0,40 2,33-4,00
Percepgdo de Controlo Pessoal — PCP G1 3,7 0,61 2,20-4,80
-4,81 ,000
G2 4,4 0,48 3,20-5,00
Eficdcia na Resolucdo de Problemas — ERP G1 3,1 0,52 2,00-3,75
G2 41 051 325500 37 000

Conforme se pode verificar no quadro 8, pela comparacdo das médias obtidas, tomando o
rendimento académico dos alunos é de destacar uma tendéncia para resultados superiores no G2
(alto rendimento), comparativamente com o G1 (baixo rendimento), nos Processos de Focalizacao
na Tarefa (Médias de =4,0 e 3,3, respectivamente); bem como nos Processos de Avaliacdao Cognitiva
(M=3,9 e 3,2, respectivamente) e nos Processos de Re-Focalizacao na Tarefa (M=3,3 e 3,0,
respectivamente).

Ao se comparar as médias obtidas pelos dois grupos em cada sub-escala especifica, é de
salientar uma tendéncia para resultados superiores no G2 comparativamente com o G1 nas sub-
escalas Percepcao de Controlo Pessoal (Médias de 4,4 e 3,7, respectivamente); Eficacia na
Resolucao de Problemas (Médias de 4,1 e 3,1,respectivamente); Auto-Culpabilizacdao (Médias de 3,7
e 3,5, respectivamente); Reducdo de Tensdo (Médias de 3,6 e 3,0, respectivamente); Congruéncia
de Objectivos (Médias de 3,3 e 2,7, respectivamente); e Re-avaliacao da Importancia (Médias de 3,1
e 3,0, respectivamente). Do mesmo modo, destaca-se uma tendéncia para resultados superiores no
G1 apenas na sub-escala Pensamento Desejoso (Médias de 2,8 e 2,6, respectivamente). Numa

analise global dos resultados obtidos ao nivel do rendimento académico, podemos destacar a
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tendéncia para resultados superiores em quase todos os processos e sub-escalas da Emotional
Regulation during Test-taking Scale no dos alunos com rendimento académico superior, excepto na
sub-escala Pensamento Desejoso, onde o grupo dos alunos com rendimento académico inferior
obteve um resultado superior, e nos Processos de Focalizacdo nas Emocgdes, onde as médias sao

similares (M=3,1).

No entanto, as diferencas entre os dois grupos assumem significado estatistico apenas nos
Processos de Focalizacao na Tarefa (t=-5,95; p<.001); nos Processos de Re-Focalizacao na Tarefa
(t=-2,18; p<.05); e nos Processos de Avaliacdo Cognitiva (t=-8,04; p<.001). Nas trés dimensodes € o
G2 a manifestar pontuacdes mais elevadas, isto €, os alunos com rendimento académico superior
manifestam uma maior capacidade em conseguir e manter-se focalizados na tarefa a realizar,
possuindo uma maior capacidade de re-focalizar a atencdao na tarefa quando necessario, sendo
também o grupo dos alunos de desempenho académico mais elevado a apresentar maior tendéncia
em avaliar a situacao, mediante a realizacao de uma comparacao entre os seus objectivos e as suas
percepcoes no momento da realizacdo da tarefa. No que respeita as diferencas obtidas entre os dois
grupos, considerando os resultados em cada sub-escala, verificam-se diferencas estatisticamente
significativas entre grupos nas sub-escalas Reducdo da Tensao (t=-2,88; p<.01); Congruéncia de
Objectivos (t=-5,36; p<.001); Percepcao de Controlo Pessoal (t=-4,81; p<.001); e Eficacia na
Resolucao de Problemas (t=-7,37; p<.001). Em todas as sub-escalas € o G2 a manifestar pontuacoes
superiores, pelo que se pode constatar que sao os alunos com um rendimento académico superior
que apresentam maior tendéncia em utilizar estratégias que os ajudem a mudar o foco de atencao
sobre si proprio e voltar a focalizar-se na tarefa a realizar, sendo estes a revelar uma maior
tendéncia em reavaliar a situacdo de modo a gerir melhor os seus objectivos a concretizar. Estes
alunos também apresentam uma maior tendéncia em formular julgamentos sobre o grau de
controlabilidade das situacoes, algo que ira influenciar as vivéncias emocionais desses alunos. Para
além disso, sdao também os alunos do G2, com rendimento académico mais elevado, que revelam
maior tendéncia em considerar-se como mais eficazes na resolucdo de problemas que poderao surgir

durante os momentos de avaliacao.
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Auto-regulacdo emocional e Raciocinio (H3)

A relacédo entre entre os constructos auto-regulacdo emocional e raciocinio sera em seguida
analisada, apresentando-se no quadro 9 os resultados obtidos a partir do calculo dos coeficientes de
correlacao de Pearson, tomando os processos e sub-escalas da ERT e as trés provas de raciocinio

aplicadas (Raciocinio Verbal, Raciocinio Numérico e Raciocinio Abstracto).

Quadro 9 - Correlacdes de Pearson entre constructos: auto-regulacdo emocional e raciocinio

Processos/sub-escalas RV RN | RA

Pearson ,250 | ,288 |,134
Processos de Focalizacdo na Tarefa — PFT

p ,003 | ,001 |,111

Pearson ,073 1,022 |-,028
Processos de Focalizacdo nas Emocées — PFE

p ,386 | ,798 |,738

Pearson -,022 | ,035 |-,018
Processos de Re-Focalizacdo na Tarefa — PRFT

p ,799 | ,681 |,829

Pearson ,421 | ,385 |,240
Processos de Avaliacdo Cognitiva — PAC

p ,000 | ,000 |,004

Pearson ,023 | ,025 |-,074
Pensamento Desejoso — PD

p ,782 | ,771 | ,384

Pearson ,086 | ,007 |,033
Auto-Culpabilizacéo — AC

p ,311 1,933 |,698

Pearson -,077 | -,014 |-,065
Re-avaliagéo da Importdancia — RI

p ,361 | ,873 | ,445

Pearson ,034 | ,068 |,028
Reducdo da Tensdo — RT

p ,688 | ,424 | ,739

Pearson ,256 | ,294 | ,176
Congruéncia de Objectivos — CO

p ,002 | ,000 |,036

Pearson ,390 | ,285 |,258
Percepgdo de Controlo Pessoal — PCP

p ,000 | ,001 |,002

Pearson ,336 | ,336 |,137
Eficdcia na Resolugdo de Problemas — ERP

p ,000 | ,000 |,104
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De acordo com os resultados apresentados no quadro 9, podemos verificar a existéncia de
uma correlacao estatisticamente significativa entre os Processos de Focalizacao na Tarefa e duas
das areas do raciocinio analisadas, nomeadamente o raciocinio verbal (r=,250; p=<.01) e raciocinio
numérico (r=,288; p=<.001). Podemos, também, verificar a existéncia de uma forte correlacao entre
os Processos de Avaliacdo Cognitiva e as trés areas do raciocinio: raciocinio verbal (r=,421;
p=<.001), raciocinio numérico (r=,385; p=<.001) e raciocinio abstracto (r=,240; p=<.01).
Relativamente as correlacoes obtidas, tomando a relacao entre a variavel raciocinio e as diversas
sub-escalas especificas da ERT, verificam-se correlacdes estatisticamente significativas entre as trés
sub-escalas que constituem os Processos de Avaliacdo Cognitiva e as trés areas de raciocinio
avaliadas, mais especificamente, entre: a sub-escala Congruéncia de Objectivos e o raciocinio
verbal (r=,256; p=<.01), o raciocinio numérico (r=,294; p=<.001) e o raciocinio abstracto (r=,176;
p=<.05); a sub-escala Percepcao de Controlo Pessoal e o raciocinio verbal (r=,390; p=<.001), o
raciocinio numérico (r=,285; p=<.001) e o raciocinio abstracto (r=,258; p=<.01); e por ultimo; a sub-
escala Eficacia na Resolucao de Problemas e o raciocinio verbal (r=,336; p=<.001) e o raciocinio
numérico (r=,336; p=<.001), nao se tendo verificado nesta Ultima sub-escala a correlacdo com o
raciocinio abstracto.

De um modo geral, podemos concluir que existe uma correlacao positiva e estatisticamente
significativa entre o raciocinio e as duas dimensdes da auto-regulacdo emocional: Processos de
Focalizacao na Tarefa e Processos de Avaliacao Cognitiva. Deste modo, constata-se que os alunos
com um desempenho mais elevado nas provas de raciocinio sdo os que tendencialmente mais
utilizam estratégias de auto-regulacdo emocional de focalizacdo na tarefa e de avaliacao cognitiva.
Por outro lado, nao foram encontradas relacdes significativas entre o raciocinio e a utilizacao de
estratégias de auto-regulacdo emocional baseadas em Processos de Focalizacdo nas Emocdes e

Processos de Re-Focalizacao na Tarefa.

Perfeccionismo e Rendimento académico

De modo a proceder-se a analise das diferencas nas médias nas varias dimensdes do
perfeccionismo, considerando-se o rendimento académico, da mesma forma, apresentam-se no
quadro 10 os resultados obtidos pela comparagao dos dois grupos em analise: (G1) constituido por
30 alunos da amostra que apresentam um rendimento académico mais baixo, com média de 2
valores, tomando-se em conta as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica; e o (G2) com 28
alunos da amostra que apresentam um rendimento académico mais elevado, alunos estes que
apresentam uma média de 4 e/ou 5 valores, considerando-se de igual forma as disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica, comparativamente com os restantes colegas de turma. Para este efeito,

procedeu-se a utilizacdo do teste-T para amostras independentes.
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Quadro 10 - Diferencas das médias na Escala de Perfeccionismo, entre os grupos de alunos com pior (G1) e
melhor rendimento académico (G2)

Processos Grupos M dp Amp. t p
L G1 3,2 ,784 2-5
Luta pela Perfeicao - LP -3,16 ,003
G2 4,0 ,972 2-5
. . . G1 3,0 ,780 1-5
Reaccbes Negativas face a Imperfeicdo - RNI 2,19 ,032
G2 3,5 1,14 1-5
G1 2,8 ,752 1-4
Pressdo Parental Percebida - PPP G2 3,1 1,20 1-5 -1,38 ,171

Os resultados obtidos, conforme se pode constatar a partir da analise do quadro 10,
apontam para uma maior tendéncia pela parte do G2 (alunos que apresentam um rendimento
superior) na manifestacao de reaccdes positivas face ao perfeccionismo relativamente ao seu
desempenho académico, apresentando uma média mais elevada, comparativamente ao G1 (alunos
que apresentam um rendimento inferior), no que respeita a dimensao relativa a Luta pela Perfeicao
(Médias de 4,0 e 3,2, respectivamente). Estes alunos, pertencentes ao G2, tendem a apresentar,
também, uma maior tendéncia em manifestar Reaccoes Negativas face a Imperfeicao (Médias de 3,5
e 3,0, respectivamente). Quanto a escala relativa a Pressao Parental Percebida verifica-se uma
média superior no G2, sendo que sdo os alunos que possuem um aproveitamento escolar mais
elevado que tendem a percepcionar um maior controlo pela parte dos pais, no que respeita a sua

vida escolar geral (Médias de 3,1 e 2,8, respectivamente).

Relativamente as diferencas obtidas pela comparacdo entre grupos, em funcdo do
rendimento académico, verificam-se diferencas estatisticamente significativas entre o G1 e G2, na
dimensao relativa a Luta pela Perfeicao (t=-3,16; p<.01), bem como na manifestacdo de Reaccdes
Negativas face a Imperfeicdo (t=-2,19; p<.05). Em ambas as dimensées é o G2 a apresentar
pontuacoes superiores, comparativamente ao G1, ou seja, os alunos que apresentam um rendimento
académico mais elevado tendem a manifestar mais reaccoes positivas face ao perfeccionismo no
que respeita ao seu desempenho escolar, sendo estes aqueles que, também, apresentam reaccdes

mais negativas face a imperfeicdo ou nao alcance dos padrdes previamente definidos.

Em seguida, apresentam-se os resultados obtidos ao nivel da auto-regulacao emocional e do
perfeccionismo tomando a variavel género, considerando um total de 75 rapazes e 67 raparigas na

nossa amostra.
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Diferencas de género na auto-regulacdo emocional

No quadro 11 sdo apresentados os dados da estatistica descritiva (média, desvio-padrao e
valores minimo e maximo) na Emotional Regulation during Test-taking para o género masculino e
feminino, assim como os resultados relativos as diferencas obtidas entre os géneros, a partir da

utilizacao do teste-T para amostras independentes.

Quadro 11 - Diferencas de género na ERT

Processos e Sub-escalas Sexo M dp Amp. t p
. M 3,6 0,51 2,00-5,00
Processos de Focalizacdo na Tarefa - PFT ,603  ,547
F 3,6 0,55 2,00-5,00
M 3,1 0,57 2,00-4,58
Processos de Focalizacdo nas Emocées - PFE 1,393  ,166
F 3,0 0,56 1,83-4,58
. M 3,3 0,57 2,00-4,40
Processos de Re-Focalizacéo na Tarefa - PRFT ,920 359
F 3,2 0,50 2,00-4,30
M 3,6 0,41 2,71-4,56
Processos de Avaliacdo Cognitiva - PAC 1,689 ,094
F 3,4 0,48 2,01-4,34
M 2,7 0,70 1,17-4,83
Pensamento Desejoso - PD 1,797 ,075
F 2,5 0,76 1,00-4,67
. M 3,5 0,73 1,67-5,00
Auto-culpabilizacéo - AC ,258  ,797
F 3,4 0,71 2,17-5,00
. L M 3,2 0,65 1,40-4,60
Re-avaliacdo da Importéncia - RI 2,116 ,036
F 3,0 0,52 1,60-4,20
M 3,4 0,71 1,60-4,80
Reducdo de Tensdo - RT -,395  ,693
F 3,4 0,64 2,20-5,00
A L M 3,1 0,39 1,89-3,78
Congruéncia de Objectivos - CO ,647  ,519
F 3,0 0,45 1,78-4,00
M 4,1 0,56 2,80-5,00
Percepcdo de Controlo Pessoal - PCP ,850  ,397
F 4,0 0,67 1,20-5,00
L M 3,5 0,61 2,25-5,00
Eficdcia na Resolucdo de Problemas - ERP 2,312,022
F 3,3 0,65 2,00-5,00

Tal como se pode verificar no quadro 11, no que se reporta aos resultados obtidos nas
quatro dimensoOes avaliadas pela Emotional Regulation during Test-taking, pela comparacao das
médias obtidas pelos rapazes e raparigas em cada tipo de processos, é de salientar uma tendéncia
para resultados superiores nos rapazes comparativamente com as raparigas nos Processos de
Avaliacdo Cognitiva (médias de 3,6 e 3,4, respectivamente), assim como nos Processos de
Focalizacdo nas Emocoes e Processos de Re-Focalizacao na Tarefa (com médias de 3,1 e 3,0e 3,3 e

3,2, respectivamente). No entanto, estas diferencas ndo assumem significado estatistico.
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Relativamente as diferencas obtidas entre géneros tomando os resultados em cada sub-
escala especifica, verificam-se diferencas estatisticamente significativas entre os géneros nas sub-
escalas Re-avaliacdo da Importancia (t= 2,116; p<.05), a qual se integra na dimensdo Processos de
Re-focalizacdo na Tarefa, bem como na sub-escala Eficacia na Resolucdo de Problemas, integrada
na dimensao Processos de Avaliacao Cognitiva (t= 2,312; p<.05). Em ambas as sub-escalas € o género
masculino a manifestar pontuacdes superiores, ou seja, os rapazes tém maior tendéncia a utilizar
estratégias que lhes permitem relativizar a importancia dos testes e dos momentos de avaliacao,
sendo também o género masculino a considerar-se como mais eficaz na resolucdo de problemas que
surgem durante os momentos de avaliacdo. Numa andlise global dos resultados obtidos entre
géneros, podemos destacar a tendéncia para resultados superiores em todas as sub-escalas da
Emotional Regulation during Test-taking nos rapazes (sempre com pontuacées médias mais elevadas
que as raparigas, em cerca de uma a duas décimas), excepto na sub-escala Reducdo de Tensao,

onde as médias sao similares (M=3,4) e nos Processos de Focalizacdo na Tarefa (M=3,6).

Diferencas de género e perfeccionismo (H6)

Da mesma forma, apresentam-se no quadro 12 os resultados relativos a Escala de
Perfeccionismo, segundo o género, mediante apresentacdo dos dados da estatistica descritiva
(média, desvio-padrao e valores minimo e maximo), bem como dos resultados relativos as

diferencas obtidas, a partir da utilizacao do teste-T para amostras independentes.

Quadro 12 - Diferencas de género na Escala de Perfeccionismo

Processos Sexo M dp Amp. t p
Lut la Perfeicdo — LP 3,5 0,91 1-5
uta pela Perfeica@o —
P ¢ F 33 0,80 15 1,884 062
- . . L M 3,1 0,89 1-5
Reaccées Negativas face a Imperfeicdo — RNI -,218 ,828
F 3,2 0,85 1-5
M 3,0 0,94 1-5
Pressdo Parental Percebida — PPP F 27 0.86 15 2,326 ,021

Tal como se pode verificar no quadro 12, os alunos do género masculino apresentam uma
tendéncia em utilizar o processo relativo a Luta pela Perfeicao (Médias de 3,5 e 3,3,
respectivamente), comparativamente ao género feminino. Ja no que diz respeito ao processo
relativo as Reaccoes Negativas face a Imperfeicdo verifica-se uma pontuacdo mais elevada pela
parte do género feminino (Médias de 3,2 e 3,1, respectivamente), no entanto esta corresponde a

uma diferenca minima de uma décima. No que respeita ao processo Pressao Parental Percebida
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(Médias de 3,0 e 2,7, respectivamente), observam-se pontuacdes mais elevadas pela parte do
género masculino, comparativamente ao género feminino.

De acordo com os dados obtidos, verifica-se que, ao se proceder a comparacdo entre
médias, tomando o género, o processo mais utilizado corresponde a Luta pela Perfeicdo. No
entanto, sdo os rapazes que revelam pontuagdes mais elevadas ao nivel das reaccdes positivas face
ao perfeccionismo, enquanto as raparigas manifestam valores mais elevados ao nivel das reaccoes
negativas face a imperfeicao. Verifica-se, assim, que os rapazes revelam uma maior tendéncia para
a manifestacao de reaccoes positivas face ao perfeccionismo ao nivel do seu desempenho escolar.
Ja as raparigas, sdao aquelas que apresentam maior tendéncia a reagir negativamente face a
imperfeicao ou face ao nao cumprimento dos padroes de desempenho previamente definidos,
podendo experienciar mais sentimentos de frustracao quando as suas expectativas nao sao

concretizadas.

Conforme podemos constatar no quadro 12, no que respeita as diferencas obtidas entre
géneros tomando os resultados de cada dimensdao especifica, verificam-se diferencas
estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas apenas na dimensao Pressao Parental
Percebida (t=2,326; p<.05), sendo o género masculino a percepcionar uma maior pressao, por parte

dos pais, para a perfeicao na sua vida escolar.
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Capitulo 7. | Discussao

Face aos resultados encontrados procuraremos responder as hipoteses previamente
delineadas no estudo, atendendo aos objectivos previamente definidos para esta investigacao.
Assim, dentro das contingéncias metodoldgicas, orientamos a nossa discussao para a averiguacao de
possiveis associacoes entre variaveis. Por conseguinte, apresentaremos uma sintese que evidencie

os aspectos que julgamos de maior relevancia.

Os resultados obtidos, ao nivel da auto-regulacdo emocional, apontam para uma tendéncia,
pela parte dos alunos que integram a nossa amostra, para uma maior utilizacao de pensamentos e
estratégias que lhes permitem conseguir manter-se focalizados na tarefa a concretizar, em vez de
uma focalizac@o no seu estado emocional durante a realizacao de prova. Verifica-se uma acentuada
tendéncia pela parte dos alunos em utilizar os processos cognitivos, que lhes permite relativizar a
importancia da prova a realizar, avaliando a situacdo, mediante a comparacao entre os seus
objectivos e as suas crencas no momento da execucdo do teste. Tal como seria desejavel,
verificamos que os alunos da nossa amostra manifestaram uma menor tendéncia para a utilizacdo da
sub-escala Pensamento Desejoso, que se integra nos Processos de Focalizacao nas Emocoes,
revelando uma menor tendéncia na activacdao de pensamentos sobre a tarefa, com base no estado
emocional, no momento da realizacao da prova. Este dado revelou-se como bastante positivo, pois a
sua maior utilizacao resultaria como um entrave ao sucesso na realizacao da tarefa. No que respeita
ao perfeccionismo, verifica-se uma tendéncia pela parte dos alunos em manifestar reaccdes
positivas face ao perfeccionismo, a partir de uma luta pela perfeicao, revelando uma enorme
necessidade em alcancar os padrdes previamente definidos por si relativamente ao seu desempenho
académico. Consequentemente, verifica-se uma enorme tendéncia para a manifestacdo de reaccdes
negativas face ao erro ou falha, com a vivéncia de sentimentos desagradaveis face a imperfeicao,
designadamente quando nao conseguem fazer cumprir as suas expectativas ou padroes de
desempenho.

De forma geral, foi possivel verificar a existéncia de diferencas estatisticamente
significativas quanto ao género, tanto ao nivel da auto-regulacdo emocional como do
perfeccionismo; bem como entre a auto-regulacao emocional e rendimento académico. Para além
disso, os resultados indicam existir correlacdes positivas e estatisticamente significativas entre
auto-regulacao emocional e variaveis como o rendimento académico, raciocinio e perfeccionismo.
Refira-se que, neste Ultimo, observou-se uma forte relacdo entre os Processos de Focalizacdo nas

Emocdes as trés dimensdes do perfeccionismo analisadas: Reaccdes Positivas face ao
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Perfeccionismo, Reaccdes Negativas face a Imperfeicdo e Pressao Parental Percebida, bem como
entre as suas duas sub-escalas, Pensamento Desejoso e Auto-Culpabilizacdo, que também revelaram

uma relacao bastante significativa com a totalidade das escalas de perfeccionismo analisadas.

No que se refere a auto-regulacdo emocional e a variavel perfeccionismo, verificam-se
diferencas estatisticamente significativas entre os dominios avaliados pela escala da auto-regulacao
emocional e a escala de medida do perfeccionismo, tendo-se concluido, portanto, numa primeira
instancia, que existe uma relacao bastante significativa entre estes constructos.

De acordo com os dados obtidos, importa destacar uma relacao bastante significativa entre
os Processos de Focalizacdo nas Emocdes e a variavel perfeccionismo, uma vez que foi o Unico
processo da auto-regulacao emocional a apresentar uma correlacdo positiva e estatisticamente
significativa com os trés dominios do perfeccionismo analisados neste estudo: Reaccoes Positivas
face ao Perfeccionismo, Reaccoes Negativas face a Imperfeicdo e Pressao Parental Percebida. O
mesmo sucedeu com as duas sub-escalas pertencentes a essa dimensao da auto-regulacao
emocional, Pensamento Desejoso e Auto-Culpabilizacao, sendo que essas duas sub-escalas
apresentaram diferencas positivas e estatisticamente significativas com as trés dimensdes do
perfeccionismo.

Por conseguinte, a partir da reflexao sobre os valores obtidos a este nivel, constatamos que
os alunos que se focalizam mais nas suas vivéncias emocionais, durante a realizacdo da tarefa,
apresentam uma tendéncia em manifestar reaccoes positivas face ao perfeccionismo, ao nivel do
seu desempenho académico e que apresentam tendéncia em manifestar reaccoes negativas face a
imperfeicdo. Verifica-se, também, que estes alunos apresentam uma maior activacdo de
pensamentos sobre a tarefa que estao a realizar e, ao mesmo tempo, apresentam maior tendéncia a
desenvolver uma maior auto-critica sobre o seu desempenho. Por outro lado, estes alunos
apresentam, ainda, uma maior percepcao de controlo pela parte dos pais, no que respeita a sua
vida escolar, aspecto que nos parece ter alguma importancia para a nossa analise. Estes dados vém
na mesma linha dos resultados obtidos por Rudolph, Flett e Hewitt (2007) cujas conclusdes
apontaram para a existéncia de algumas dificuldades de ordem emocional em sujeitos mais
perfeccionistas, pela manifestacdo de tendéncias de regulacdo emocional mal-adaptativas, através
de comportamentos de (auto)culpabilizacao, ruminacao e pouca (re)avaliacao positiva.

Contudo, importa salientar que os alunos que tendem a utilizar estratégias mais adequadas
para lidar com as situacoes, mediante utilizacao dos Processos de Focalizacao na Tarefa e Processos
de Avaliacdo Cognitiva, ou seja, alunos que tendem a utilizar estratégias mais cognitivas e que se
conseguem desfocalizar de si proprios ao nivel dos seus sentimentos e emocdes, também,
apresentam a tendéncia em manifestar uma luta pela perfeicdo e o sucesso, apresentando algumas
caracteristicas de intolerancia ao erro, quando nao conseguem alcancar os padroes
antecipadamente definidos, reagindo negativamente perante a imperfeicao. No entanto, nestes
alunos, verificamos que nao existe uma relacao estatisticamente significativa com a dimensao do

perfeccionismo relativa a Pressao Parental Percebida, sendo que estes alunos nao percepcionam as
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figuras parentais como elementos que exercem excessivo controlo no que diz respeito ao seu
desempenho académico. Deste modo, podemos concluir que tanto os alunos que utilizam estratégias
adequadas para lidar com as situacoes, como aqueles que fazem uso de estratégias ditas
desadequadas, tendem a manifestar, de igual modo, uma procura pela perfeicao, revelando
reaccoes negativas face a nao concretizacao das suas expectativas. Assim, o aspecto diferenciador
corresponde a maior/menor percepcao, destes alunos, sobre a pressdo exercida pelos pais em torno
da sua vida escolar.

Assim, de acordo com a analise das informacdes obtidas, podemos constatar que o
perfeccionismo nao estara directamente associado com a tipologia de estratégias de auto-regulacao
emocional utilizadas (adaptativas ou mal-adaptativas), no momento da realizacao da tarefa, mas
podera sim estar relacionado com caracteristicas da personalidade dos alunos (Pirot, 1986 in Dixon
et al., 2004). Estes resultados corroboram as informacoes obtidas por outros estudos acerca desta
tematica, que apontam para conceptualizacdes multidimensionais independentes sobre o
perfeccionismo (Frost, Marten, Lahart & Rosenblate, 1990; Hewit & Flett, 1991 in Hill et al., 2004).
Nisto, podemos afirmar que alunos que lutam pela perfeicao, que colocam padrées de desempenho
elevados e que apresentam tendéncia a auto-critica podem ter consequéncias positivas e/ou
negativas ao nivel das suas capacidades de auto-regulacdo emocional. Isto é o mesmo que dizer
que, alunos que tendem a ser perfeccionistas podem manifestar uma tendéncia para usar
estratégias desadaptativas em torno da resolucao da tarefa, com uma maior focalizacdo nas suas
emocoes, algo que ira influenciar o bom desempenho da tarefa, no entanto, estes alunos podem
fazer uso de estratégias adequadas que permitam uma melhor resolucdo da tarefa, possuir uma
maior motivacao e um maior sentido de realizacao (Stoeber & rambow, 2007).

Neste sentido, refira-se o estudo realizado por Stoeber e Rambow (2007), com estudantes
do 9° ano, no qual os autores verificaram que a busca pela perfeicao, nos alunos, surgia associada a
caracteristicas positivas e a uma boa capacidade de adaptacao, tal como a uma boa capacidade de
adaptacao. Contudo, a excessiva auto-critica e rigidez nos padrdes definidos podera condicionar o
bem-estar dos alunos, colocando em risco a sua salde mental. No mesmo sentido apontam os
resultados obtidos por Stoeber, Hutchfield e Wood (2008), tendo estes autores concluido que os
alunos que procuram a perfeicdo apresentam uma tendéncia em manifestar um maior optimismo
relativamente as suas capacidades, conseguindo obter maior sucesso num tempo futuro.

Verificamos, portanto, que o perfeccionismo podera estar associado tanto a estratégias de
auto-regulacao adaptativas como desadaptativas. No entanto, torna-se preponderante sublinhar a
importancia relativa a pressao parental percebida pelos alunos, que se assume como um dado a ter
em consideracdo em torno desta tematica.

Como foi possivel observar, os alunos que tendem a utilizar mais os Processos de Focalizacao
nas Emocdes, e que revelam uma maior focalizacao nos seus sentimentos despoletados pela tarefa e
que reagem de forma mais auto-critica, apresentam uma maior tendéncia em perceber um maior
controlo e pressao pela parte dos pais, no que respeita ao seu desempenho académico, quando

comparados com alunos que utilizam estratégias de auto-regulacdo mais adaptativas. Por
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conseguinte, torna-se premente reflectir sobre qual podera ser o impacto de uma excessiva
preocupacao, pela parte dos pais, na satde mental dos filhos, nomeadamente na sua capacidade de
lidar com as emocdes em torno da realizacao das tarefas escolares.

De facto, desde muito cedo que os pais exercem importante influéncia no desenvolvimento
emocional nas criangas, na construcao das suas percepcoes pessoais de competéncia e nos padroes
atribucionais desenvolvidos pelas mesmas, podendo essa influéncia estar associada, positiva ou
negativamente, a vivéncia académica dessas criancas enquanto alunos (Mascarenhas & Almeida,
2005). Refira-se que a influéncia dos estilos parentais e da comunicacdo familiar, apesar de ao
longo do tempo sofrerem alteracdes, continuam a desempenhar funcées importantes para os
adolescentes, assumindo um papel decisivo no ajustamento e desenvolvimento das suas
competéncias, bem como ao nivel da sua satde mental (Ardelt & Day, 2002). Deste modo, verifica-
se que a maior/menor percepcao dos alunos sobre o controlo exercido pelos pais em torno do
desempenho académico dos alunos podera condicionar a utilizacdo de determinadas estratégias de
auto-regulacao emocional, ou seja, alunos que percepcionam uma maior pressao ou controlo pela
parte dos pais, ao nivel do seu desempenho académico, poderdo apresentar uma maior tendéncia
em utilizar estratégias de auto-regulacao focalizadas no seu estado emocional, podendo apresentar
uma maior exigéncia quanto ao seu desempenho académico, uma maior auto-critica (negativa) e
vivéncia de um estado emocional mal-adaptativo (e.g. maiores niveis de ansiedade, stress ou
sintomatologia depressiva). Efectivamente, tem-se verificado que a pressao que muitas vezes os
alunos percebem pela parte dos pais para a perfeicao ao nivel do seu desempenho académico, bem
como as reaccoes negativas que lhes surgem por nao corresponderem as expectativas impostas pelos
pais e o esforco que fazem para evitar demonstrar incompeténcia relativamente aos outros na
concretizacao de objectivos podera levar a que o aluno vivencie esta situacdo como ameacadora,
experienciando mais sentimentos negativos ou desagradaveis, em vez de encarar a sua vivéncia
académica como algo positivo, desafiador e agradavel (Smith, 1980). Assim, os nossos resultados
poderao, portanto, ir ao encontro das conclusoes tidas por outros autores, em que se constatou que
as expectativas parentais tém um papel crucial na vivéncia académica dos seus filhos, tendo
influéncia no seu desenvolvimento (cognitivo e emocional), comportamento e desempenho
académico (Camacho & Matos, 2007; Dornbusch, Ritter, Leiderman, Roberts & Fraleigh, 1987;
Griffith, 1996; Grolnick, Benjet, Kurowski & Apostoleris, 1997).

Relativamente a auto-regulacdo emocional e rendimento académico, os valores obtidos
indicam que sao os alunos que tendem a utilizar estratégias de focalizacdo na tarefa e de avaliacao
cognitiva que apresentam resultados académicos mais elevados. Verificou-se, assim, a existéncia de
diferencas estatisticamente significativas entre as variaveis mais de caracter cognitivo e o
rendimento académico, pelo que a Hipotese 2 (“Alunos que apresentam estratégias de auto-
regulacdo emocional mais adequadas apresentam um rendimento académico superior”) é apoiada

pelos resultados obtidos pelo nosso estudo.
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Podemos constatar que os alunos que fazem uso de estratégias que os ajudam a focalizar-se
na tarefa e que procedem a realizacdo de uma auto-avaliacdo quanto a progressao e/ou
concretizacao dos seus objectivos, previamente definidos, apresentam melhores resultados
académicos. Verifica-se, assim, que o uso de estratégias de teor cognitivo se constitui como um
aspecto central para o sucesso escolar (Simdes et al., 2006). Ja o uso de estratégias focalizadas nas
emocoes ou sentimentos despoletados pela tarefa se constitui como mal-adaptativo ou menos eficaz
para a obtencdao de boas notas pelos alunos, comparativamente com o uso de estratégias de
caracter cognitivo, que parecem contribuir para o alcance de resultados mais favoraveis pela parte
dos alunos. Estes dados sao consonantes com a literatura na area (Boekaerts, 2007; Cruvinel &
Boruchovitch, 2004; King, Ollendick & Prins, 2000; Lowe & Lee, 2008; Magalhaes, 2007; Mendes,
2006; Neuderth, Burkhard & Schmidtke, 2009; Roeser & Eccles, 2000).

A partir de uma revisdo da literatura podemos verificar que em varios estudos tem sido
referido o efeito de variaveis de foro emocional, tal como stress, ansiedade e depressdo no sucesso
escolar dos alunos (Neves & Carvalho, 2006). Os autores Clark, Daughterty, Zeldow, Gotterer e
Hedeker (1988) nao encontraram relacées entre o humor depressivo e o desempenho académico,
enquanto que autores como Haines, Norris e Kashy (1996) referem que as medidas de depressao
estdo negativamente correlacionadas com o desempenho académico, afirmando estes autores que
os estados de humor, ou seja, as variaveis de foro emocional, se constituem como melhores
predictores do desempenho académico que as medidas de inteligéncia.

Varios trabalhos salientam a importancia das repercussées ao nivel da saide emocional no
desempenho académico, sendo a ansiedade e a depressao aquelas mais estudadas. Num estudo
levado a cabo por Misra e McKean (2000 in Amaral & Silva, 2008) os resultados apontaram para a
relevancia da ansiedade e da satisfacdo com as actividades desenvolvidas no seu tempo livre (e.g.
gestao do tempo), como factores predictores do stress académico e com influéncias no desempenho
académico.

Constata-se, deste modo, que os alunos que tendem a focalizar-se mais no seu estado
emocional durante momentos determinantes ao nivel da sua performance académica (e.g.
realizacao de teste) irdo ver condicionados os seus resultados académicos, visto que as emocoes
tém impacto a nivel da motivagado, activacdo dos recursos de aprendizagem, na escolha de

estratégias de aprendizagem e, consequentemente, nos resultados académicos (Pekrun, 2002).

A analise efectuada com o intuito de se verificar a existéncia de diferencas estatisticamente
significativas entre a auto-regulacdo emocional e o rendimento académico, tomando-se em
consideracdao o G1 (rendimento académico inferior) e o G2 (rendimento académico superior),
apontou para uma tendéncia para resultados mais favoraveis no G2, quando comparado com o G1,
para o uso de Processos de Focalizacao na Tarefa, de Processos de Avaliacao Cognitiva e de
Processos de Re-Focalizacao na Tarefa.

De acordo com os dados obtidos, podemos verificar que sao os alunos com um rendimento

académico superior que apresentam uma maior tendéncia em utilizar estratégias que os ajudem a
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focalizar-se na tarefa que estdo a realizar, bem como a mudar o foco de atencao sobre si proprio e
voltar a focalizar-se na tarefa a concretizar, sendo estes a revelar uma maior tendéncia em
reavaliar a situacao de modo a gerir melhor os seus objectivos. Estes alunos, que apresentam
resultados académicos mais satisfatorios, também, apresentam uma maior tendéncia em formular
julgamentos sobre o grau de controlabilidade das situagdes, algo que ira influenciar as vivéncias
emocionais desses alunos. Para além disso, sao também os alunos com resultados académicos
superiores que revelam maior tendéncia em considerar-se como mais eficazes na resolucao de
problemas que poderao surgir durante os momentos de avaliacao.

Constata-se, deste modo, que sao os alunos do G1 que apresentam valores mais
significativos na sub-escala Pensamento Desejoso, pelo que tal podera indicar que os alunos com
rendimento académico mais baixo desenvolvem mais pensamentos sobre a tarefa, no momento da
sua realizacao, que conduzem ao evitamento de situacoes ansiosas e stressantes (e.g. esperar que
um milagre suceda, que determinada matéria ndo seja contemplada no teste, que o teste termine
rapidamente, entre outros), algo que ira influenciar negativamente o desempenho académico
destes alunos, dados que corroboram os resultados obtidos por outros autores anteriormente (Rios,
2009). Ja os alunos que constituem o G2 evidenciam uma maior Auto-Culpabilizacdo relativamente
ao seu desempenho académico, no entanto apresentam resultados mais favoraveis ao nivel da
Percepcao de Controlo Pessoal. Assim, a partir de uma leitura baseada nas teorias atribucionais
podemos afirmar que estes alunos, com um desempenho académico mais elevado, tendem a
desenvolver uma maior auto-critica sobre o seu desempenho, sendo mais exigentes quanto a sua
performance académica, encarando-se, possivelmente, como principais responsaveis pelo seu
(in)sucesso escolar (Weiner, 2007). No entanto, sublinhe-se que é o G2 quem recorre a estratégias
de auto-regulacdao emocional mais adequadas, indicando uma utilizacdo de estratégias de coping
mais assertiva, que os ajudam a lidar melhor com as situacdes stressantes no contexto académico,
percepcionando as situacdes como mais controlaveis e possuem objectivos claramente definidos,
que os ajudam a obter um rendimento académico mais elevado, comparativamente aos restantes
alunos que fazem uso de estratégias de auto-regulacdo emocional menos adequadas. Deste modo, os
nossos resultados vao na linha dos resultados obtidos em pesquisas anteriores. Tal como seria
esperado os alunos que apresentam maiores dificuldades em auto-regular as suas emocoes,
nomeadamente em situacao de desempenho, estdo mais preocupados com as suas inadequacoes,
com as exigéncias ameacgadoras e potenciais perigos. Neste sentido, o mais provavel, sera que estes
alunos exibam crencas de auto-eficacia mais baixas e, talvez por isso, e em consequéncia
estabelecam objectivos menos ambiciosos, condicionando o seu rendimento académico (Rios, 2009;
Rosario et al., 2004).

Podemos, assim, concluir que os alunos com melhor desempenho académico nao so dispéem
de um reportorio auto-regulatorio mais alargado como dispéem de um conhecimento preciso sobre a
utilidade das mesmas. Alunos mais fragilizados em termos de auto-regulacao emocional tendem a
experienciar e a acumular ao longo da escolaridade maiores dificuldades na sua aprendizagem, e

muitas vezes, desenvolvem percepcdes pessoais menos positivas em termos de auto-conceito e de
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auto-estima (Almeida, Gomes, Ribeiro, Dantas, Sampaio, Alves, Rocha, Paulo, Pereira, Nogueira,

Gomes, Marques, Sa & Santos, 2005).

No que diz respeito a auto-regulacao emocional e raciocinio, podemos verificar a existéncia
de diferencas estatisticamente significativas entre as variaveis analisadas, observando-se uma
correlacdo estatisticamente significativa entre o raciocinio e duas dimensdes da auto-regulacao
emocional: os Processos de Focalizacao na Tarefa e os Processos de Avaliacao Cognitiva. Deste
modo, verificamos que os dados obtidos, no presente estudo, suportam a Hipotese 3 (“Alunos que
apresentam estratégias de auto-regulacdo emocional mais adaptativas apresentam um melhor
raciocinio”), pelo que sdao os Processos de Focalizacdo na Tarefa e os Processos de Avaliacao
Cognitiva que mais contribuem para a capacidade de raciocinio dos alunos, ndao tendo sido
encontrada qualquer tipo de correlacao estatisticamente significativa entre os Processos de
Focalizacdo nas Emocdes e Processos de Re-Focalizacdo na Tarefa com esta variavel. Constata-se,
portanto, que as estratégias relacionadas com factores cognitivos assumem um papel preponderante
no raciocinio, sendo que as variaveis emocionais surgem como pouco relevantes a este nivel.

Assim, constatamos que os resultados obtidos neste estudo corroboram os dados
encontrados em investigacées anteriores, designadamente o trabalho desenvolvido por Goetz e
colaboradores (2007) no qual foi possivel verificar a existéncia de diferencas estatisticamente
significativas entre a vivéncia emocional dos alunos e o seu nivel de raciocinio (abstracto). Deste
modo, os autores concluiram que uma regulacido emocional mais adequada se encontrava
correlacionada com um nivel de raciocinio mais adequado, sendo que os alunos que evidenciavam
(antes, durante e apos a realizacdo de teste) emocdes mais prazerosas e uma auto-regulacao
emocional mais adequada apresentavam niveis de raciocinio mais elevados, quando comparados
com alunos que evidenciavam mais dificuldades no que respeita a regulacdo emocional no momento
de desempenho.

A partir dos dados obtidos, concluimos que sao os alunos que apresentam altas capacidades
intelectuais que tendem a manifestar um padrao emocional mais positivo, quando comparados a
alunos com baixas capacidades intelectuais. Este aspecto podera ser explicado, tal como sugerido
pela literatura, a partir das Teorias da Atribuicao sobre os acontecimentos e actividades
desempenhadas em contexto académico (Dell’Aglio & Hutz, 2002; Mascarenhas & Almeida, 2005).
Nisto podemos afirmar que as cognicdes de controlabilidade favoraveis sobre as tarefas podem levar
os alunos a perceber as situacdes de realizacdo como um desafio (algo possivel de concretizar), ao
invés de ameaca, influenciando, portanto, o tipo de emocoes vivenciadas.

Este aspecto nos justificaria afirmar que os alunos com altas habilidades cognitivas tendem
a apresentar um padrao emocional mais positivo, comparativamente com os alunos com baixas
capacidades cognitivas, devido as suas percepcoes de controlo pessoal, sendo que percepgdes de
controlo sobre as tarefas académicas mais favoraveis podem levar os alunos a vivenciar as
experiéncias académicas de forma mais agradavel (Goetz et al., 2007). A este respeito, uma revisao

meta-analitica de investigacdo empirica sugere que as habilidades cognitivas se correlacionam
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positivamente com cognicoes relacionados com o controlo (Ackerman & Heggestad, 1997),
particularmente com auto-avaliacoes de competéncias (percepcao de competéncia). Outros estudos
revelaram, também, que as expectativas de auto-eficacia positiva correspondem com os niveis de

raciocinio dos alunos (Roznowski, Reith & Hong, 2000).

A analise realizada com o proposito de se verificar a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas entre o perfeccionismo e o rendimento académico, tomando-se em
consideracdo o G1 (rendimento académico inferior) e o G2 (rendimento académico superior),
apontou para a existéncia de diferencas estatisticamente significativas na totalidade das dimensdes
avaliadas, apoiando a Hipotese 4 (“Existem diferencas estatisticamente significativas entre os
melhores (G2) e os piores (G1) alunos ao nivel do perfeccionismo”) do nosso estudo. De facto, a
partir dos dados obtidos foi possivel verificar que existem diferencas estatisticamente significativas
entre os dois grupos, sendo que o G2 apresenta, comparativamente com o G1, maior tendéncia em
manifestar mais reaccoes positivas face ao perfeccionismo, evidenciando uma maior luta pela
perfeicdo, bem como uma maior tendéncia em manifestar reaccoes negativas face a imperfeicdo no
ambito do seu desempenho académico.

Tais resultados podem ser explicados pelo facto de os alunos de desempenho mais elevado
evidenciarem uma maior tendéncia para a formulacdo de objectivos de desempenho mais elevados,
evidenciando uma maior critica sobre o seu proprio desempenho académico, algo que levara a uma
maior exigéncia ao nivel do desempenho escolar resultando numa luta pela perfeicdo mais
acentuada (Lavoura & Machado, 2006). Consequentemente, sao os alunos do G2, que apresentam
um rendimento académico superior, que reagem mais negativamente face a imperfeicao, podendo
este facto estar relacionado com a maior percepcao de controlo das situacdes (os resultados
dependem de si proprio) evidenciada por estes alunos, resultando numa maior auto-critica e
vivéncia de sentimentos desagradaveis (e.g. frustracao) manifestada pelos menos, quando nao
conseguem alcancar as suas expectativas de desempenho (Stoeber & Rambow, 2007).

No que concerne a Pressdao Parental Percebida verifica-se, também, uma maior tendéncia
pela parte dos alunos do G2, alunos com rendimento académico superior, para percepcionar um
maior controlo pela parte dos pais no que respeita ao seu desempenho académico. Estes resultados
corroboram pesquisas efectuadas anteriormente que sublinham a importancia das expectativas
evidenciadas pelos pais em torno do desempenho académico dos seus filhos (Smith, 1980). De
facto, as praticas parentais tém revelado ter um grande impacto no desempenho académico em
criancas e adolescentes (Griffith, 1996; Grolnick et al., 1997 in Machado & Matos, 2007). Em varios
estudos se obtiveram resultados semelhantes, onde se constatou que a qualidade da relacao entre
as figuras parentais com os filhos esta directamente associada ao desempenho académico (Arbuckle
& MacKinnon, 1988; Pianta, Nimetz & Bennett, 1997; Taylor, Hinton & Wilson, 1995 in Machado &
Matos, 2007). De acordo com varios estudos, figuras parentais que apresentem praticas educativas
baseadas na expressao de carinho e autonomia, a assumpcao de elevadas aspiracdes educativas, na

manifestacdo de sentimentos positivos relativamente a escola, mais tempo dispensado nos trabalhos
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de casa, bem como a transmissdo de percepcoes académicas mais positivas tém se revelado como
positivamente associadas a um rendimento académico mais favoravel dos seus filhos (Baumrind,
1991; Dornbusch et al, 1987; Lamborn, Mounts, Steinberg & Dornbusch, 1991; Paulson, 1994;
Steinberg, Elmen & Mounts, 1989; Steinberg, 1990 in Machado & Matos, 2007).

Relativamente a auto-regulacdo emocional e a variavel género, verificou-se uma maior
tendéncia para resultados superiores nos rapazes, comparativamente com as raparigas, nos
Processos de Avaliacao Cognitiva, nos Processos de Focalizacao nas Emocoes e nos Processos de Re-
Focalizacdo na Tarefa, no entanto ndo estamos perante diferencas com significado estatistico. Tais
resultados nao corroboram os dados obtidos anteriormente por outros autores em outras
investigacoes que analisaram as diferencas de género ao nivel da regulacdo emocional, nas quais se
constatou que as raparigas apresentavam maior tendéncia na utilizacdo de estratégias de coping
mais focalizadas na vivéncia emocional, o que levou a acreditar que as raparigas, quando
comparadas com os rapazes, apresentavam indices de ansiedade mais elevados, maior dificuldades
em lidar com situacdes stressantes, bem como uma maior dificuldade em auto-regular o seu estado
emocional (Compas et al., 1988; Lowe & Lee, 2008; Magalhaes, 2007; Poborskii et al., 2009). Refira-
se um estudo desenvolvido por Piko (2001) no qual se verificou que tanto rapazes como raparigas
apresentavam acentuada tendéncia para a utilizacao de estratégias focalizadas na emocao, durante
a adolescéncia inicial. Segundo o autor, apos esse periodo, as raparigas continuam a apresentar essa
tendéncia, enquanto os rapazes passam a procurar alternativas de distraccdo da emocao. Assim,
enquanto o género masculino passa a usar formas mais directas, focalizadas no problema ou mesmo
de evitacao, especialmente ndo demonstrando os seus sentimentos, o género feminino tende a
assumir uma postura mais emotiva perante as situacoes, revelando um raciocinio dito emocional. Ja
num outro estudo desenvolvido por Camara e Carlotto (2007) foram encontradas diferencas
estatisticamente significativas entre género ao nivel das estratégias utilizadas para reduzir a
tensdao. Segundo as autoras, a reducdo da tensdao no caso das raparigas € realizada através de
comportamentos como chorar e gritar, encontrar uma forma alternativa de aliviar a tensao e mudar
a quantidade do que comem e o tempo de dormir. Os rapazes nao apresentam esse tipo de recurso
e acabam por guardar para si os seus sentimentos e problemas. Os rapazes diferenciam-se por
tentar ndo pensar no problema, tentar ignora-lo conscientemente, utilizando uma estratégia de
evitacdo cognitiva para nao se defrontar com o stress que dele se origina. As raparigas, também,
apresentam evitacdo cognitiva quando apresentam a estratégia de falta de confronto. Esta evitacao
pode traduzir-se por uma postura derrotista, ou seja, a sensacao de incapacidade para resolver o
problema e de paralisacao face a uma situacao stressante, bem como sensacao de mal-estar e
sintomas fisicos de ansiedade (Chapman & Mullis, 1999; Frydenberg, 1997 in Camara & Carlotto,
2007).

A partir da analise dos resultados encontrados neste estudo, podemos verificar que os alunos
do género masculino apresentam valores ligeiramente superiores, comparativamente com as

raparigas, na focalizacdo no seu estado emocional em situacdes stressantes, evidenciando valores
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superiores no que respeita ao Pensamento Desejoso, pelo desenvolvimento de mais pensamentos
sobre a tarefa, durante a sua realizacao, e ainda, valores superiores na sub-escala Auto-
Culpabilizacdo, tendendo a ser mais auto-criticos no que respeita ao seu desempenho académico.
Apesar disso, tanto os rapazes como as raparigas apresentam a mesma tendéncia no uso de
estratégias orientadas para a focalizacdo na tarefa a realizar, bem como ao nivel da Reducédo de
Tensao. Assim, apesar de os rapazes, da nossa amostra, expressarem uma maior tendéncia, quando
comparados com as raparigas, em utilizar estratégias de focalizacdo no estado emocional,
despoletado pela situacdo, estes tendem a recorrer a estratégias de coping adequadas que os
ajudam a lidar com as situacdes geradoras de stress, utilizadas também pelas raparigas,
designadamente pelo uso de estratégias de focalizacdo na tarefa a concretizar e pelo uso de
técnicas facilitadoras a reducao da tensao.

E de sublinhar que, a partir da analise dos resultados obtidos foi possivel verificar que os
rapazes apresentam resultados mais favoraveis ao nivel dos Processos de Avaliacdo Cognitiva,
revelando uma maior tendéncia para o uso de estratégias que lhes permitem relativizar a
importancia das situacoes de avaliacdo, apresentam objectivos mais claramente definidos,
tendendo estes a avaliar a progressao dos mesmos ao longo do tempo. E, também, o género
masculino que apresenta resultados mais favoraveis ao nivel da Percepcao de Controlo Pessoal e a
considerar-se como mais eficaz na resolucao de problemas que possam surgir durante os momentos
de avaliacdo. Deste modo, constatamos que sdo os alunos do género masculino que tendem a
percepcionar as situacées como mais controlaveis (Weiner, 2007). Estes dados que vao ao encontro
de resultados obtidos por outros autores em pesquisas anteriores, nos quais foi possivel verificar que
os alunos do género masculino apresentam um conceito de competéncia académica mais elevado e
assumem maior responsabilidade pelos seus (in)sucessos, quando comparados com as raparigas,
parecendo significar que estes confiam mais nas suas habilidades e o seu esforco, atribuindo, em
maior percentagem, o seu rendimento a sua capacidade (Barca & Peralva, 2002; Bar-Tal, 1977;
Gonzalez-Pienda, Nufez, Solano, Silva, Rosario, Mourao & Valle, 2006; Saavedra, Taveira & Rosario,
2004 in Mascarenhas & Almeida, 2005). O facto de os rapazes se percepcionarem como elementos
activos e directamente relacionados com os resultados ao nivel do seu desempenho podera dar-nos
algumas pistas de forma a explicar os resultados ao nivel da maior tendéncia para a auto-
culpabilizacdo, uma vez que tal podera conduzir a uma maior exigéncia pela parte dos alunos no
que concerne a concretizacdo dos seus objectivos ou metas previamente definidos ao nivel da sua

realizacao académica (Linnenbrink & Pintrich, 2002; Weiner, 2007).

No que diz respeito ao perfeccionismo e género, verificam-se diferencas estatisticamente
significativas entre variaveis, pelo que encontramos suporte para a Hipotese 6 (“Verificam-se
diferencas estatisticamente significativas ao nivel do perfeccionismo entre género”) do presente

estudo.
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A partir da analise dos dados obtidos, verifica-se uma maior tendéncia pela parte dos alunos
do género masculino para manifestar reaccbes positivas face ao perfeccionismo, sendo estes a
apresentar uma maior luta pela perfeicao. Mais uma vez, constatamos que os rapazes assumem uma
atitude mais auto-critica quanto ao seu desempenho escolar, sendo mais exigentes relativamente a
sua performance, comparativamente as raparigas. O facto do género masculino se apresentar como
mais exigente podera ser explicado através das Teorias Atribucionais (Weiner, 2007). Ou seja, os
rapazes ao percepcionarem mais as situacdes como controlaveis poderdo delinear trajectos
académicos e padroes de desempenho mais elevados, visto apresentarem uma maior tendéncia em
assumir maiores responsabilidades pelos seus comportamentos e resultados académicos (Dias, Vikan
& Gravas, 2000; Martini & Dell Prette, 2002). Refira-se, ainda, que os alunos do género masculino
véem-se como eficazes na resolucdo de problemas, pelo que as questdes de auto-eficacia também
poderao influenciar uma maior luta pela perfeicao (Lavoura & Machado, 2006; Magalhaes, 2007).
Isto é, os alunos ao manifestarem crencas de auto-eficacia mais positivas e realistas irdo envolver-se
e investir mais nas actividades escolares e poderao, consecutivamente, delinear objectivos ou
metas cada vez mais elevados, sendo mais activos na luta pela sua concretizacao (Bastian, Burns &
Nettelbeck, 2005; Linnenbrink & Pintrich, 2002). Efectivamente, tal como encontramos na
literatura, os alunos que mais lutam pela perfeicdo, irdo apresentar uma atitude mais critica, em
torno daquilo que avalia como o seu comportamento e decorrente desempenho, o que pode levar a
resultados tanto positivos como negativos. Por outras palavras, podemos referir que os alunos que
estabelecem padrdes de desempenho mais elevados poderao vivenciar uma maior motivacao, bem
como um maior sentido de realizacao, mediante a manifestacao de emocodes positivas e resultados
adaptaivos (Stoeber & Rambow, 2007).

Ja as raparigas sdo aquelas que reagem de modo mais negativo face a imperfeicdo, sendo as
alunas a reagir mais negativamente quando ndo conseguem concretizar as suas expectativas ao nivel
do seu desempenho escolar, podendo estas vivenciar mais sentimentos negativos quando os seus
objectivos ou padrées de desempenho nao sdo alcancados. Ao analisarmos apenas o género
feminino, podemos verificar que, tal como os rapazes, apresentam uma tendéncia a lutar pela
perfeicao, definindo padrdes elevados ao nivel do seu desempenho. No entanto, estas manifestam
uma maior dificuldade em lidar com a ndo concretizacdo desses mesmos padroes, reagindo mais
negativamente face a imperfeicao no que respeita ao seu desempenho académico, evidenciando um
perfeccionismo mal-adaptativo, nestas circunstancias (Stoeber et al., 2007). Denota-se, portanto,
algumas dificuldades vivenciadas pelas raparigas para lidar de forma positiva com a pressao
psicologica originada pelas exigéncias em termos do seu desempenho (Cruz et al., 1997). Isto leva-
nos a acreditar que as raparigas podem nao utilizar estratégias de coping adequadas para lidar com
situacoes de frustracdao ou com a nao realizacao das suas expectativas, tendo uma maior dificuldade
em relativizar as situacées (Compas, et al., 1988).

No que concerne a dimensdo Pressao Parental Percebida, refira-se que foram encontradas
diferencas estatisticamente significativas entre género, sendo o género masculino a percepcionar

um maior controlo ou pressao pela parte dos pais no que respeita ao seu desempenho académico.
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Estes resultados corroboram os dados obtidos anteriormente num estudo desenvolvido por Thatcher
e Hagger (2008), no qual se verificou que o género masculino apresenta uma maior tendéncia em
percepcionar um maior controlo e criticismo pela parte das figuras parentais face ao seu

desempenho.
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| Conclusao

Neste derradeiro ponto apresentamos as principais conclusdes, com base nos objectivos
previamente definidos, sob a forma de um epilogo mais genérico deste trabalho. Para além disso,
temos como proposito a reflexao sobre os principais contributos e implicacdes deste estudo, assim
como apontar algumas limitacdes experienciadas ao longo de todo o percurso, designadamente na

componente empirica da dissertacao.

A partir dos dados obtidos, nesta pesquisa, constatamos que a auto-regulacao emocional, o
perfeccionismo, o raciocinio e o rendimento académico se revelam como variaveis relevantes para
um melhor conhecimento da vida académica dos alunos. As emocdes podem organizar a atencdo ou
interferir com atencao, facilitar ou dificultar a resolucao de problemas e construir ou danificar
interacgOes interpessoais. Essas interaccoes nos dois sentidos intensifica a necessidade de auxiliar
as criancas a aprender a regular as suas emocdes. Sabemos que o controlo da atencao, a resolucao
de problemas e o estabelecimento de relacionamentos saudaveis sdo aspectos fundamentais para o
sucesso escolar e para a satisfacao pessoal. Deste modo a auto-regulacao das emocdes torna-se
fundamental para o funcionamento positivo. Ao mesmo tempo, a regulacao emocional pode
comprometer o funcionamento (Macklem, 2008).

Sublinhe-se que a maioria dos técnicos que lidam diariamente com criancas e jovens
defendem que a regulacdo emocional pode ser treinada, podendo-se ensinar-lhes estratégias que
melhorem a sua auto-regulacdo emocional, nomeadamente técnicas como o Relaxamento que
podem ajudar a melhorar tanto a auto-regulacao emocional, bem como o auto-controlo (Muraven &
Baumeister, 2000 in Macklem, 2008). De facto, torna-se premente intervir a este nivel, uma vez que
existem evidéncias crescentes que nos levam a acreditar que os jovens que mais desenvolvem
esforcos para regular as suas emogoes negativas serdo menos vulneraveis a reagir ao stress com
comportamentos inadequados, sendo que os sujeitos que tém mais dificuldade em regular as suas
emocodes negativas apresentam-se como mais vulneraveis as pressoes do ambiente (Pardini,
Lochman e Wells, 2004 in Macklem, 2008), pelo que se devem criar todas as condi¢ées para um
desenvolvimento emocional estavel desde muito cedo (Branco, 2000).

Assim, verifica-se que a transmissdo de estratégias de auto-regulacao emocional adequadas
se torna preponderante, sendo que uma estratégia Util de regulacdo emocional passa pela

diminuicdo da focalizacdo da atencdo para os estimulos emocionais, por ser possivel, assim,

70 Sara Cristina Fonseca Fernandes



Factores emocionais e cognitivos no (in)sucesso académico em alunos do 9° ano

diminuir o impacto de um evento emocional por diminuir a atencao dedicada ao mesmo (Ochsner &
Gross, 2005).

A estratégia de regulacdo emocional através da diminuicdo da atencdo dirigida ao
processamento de estimulos emocionais encontra alicerces na teoria proposta por Lavie (1995).
Segundo este autor, a capacidade para perceber é limitada e o potencial de uma tarefa relevante
de extenuar recursos de processamento determina se estimulos irrelevantes (distractivos) sao
percebidos ou nao. A hipdtese de que estimulos ndo atendidos sejam pouco processados reforca a
importancia da atencao para a percepcao. De facto, evidéncias convergentes revelaram que a
percepcao de estimulos fora do foco de atencao pode ser atenuada, ou mesmo eliminada sob certas
circunstancias (Lavie, 1995; Rees, Frith & Lavie, 1997). Em estudos recentes foi possivel concluir
que quando sujeitos dirigem a sua atencao para um dado objecto ou evento relevante, falham em
detectar a presenca de outros estimulos, mesmo que sejam salientes. Este fendmeno, apelidado por
cegueira atencional (inattentional blindness), pode ser interpretado com base na teoria de Lavie,
segundo a qual a percepcdo de um estimulo pode nao ocorrer em funcdo do esgotamento de

recursos na tarefa principal, impedindo o seu processamento (Simons, 2000).

Concluimos, assim, que devem ser promovidas nos alunos crencas mais positivas e realistas
ao nivel do seu desempenho académico, proporcionando, simultaneamente, a aprendizagem de
estratégias de auto-regulacdo emocional mais adaptativas, com o propdsito de conduzir os alunos a
uma percepcdo sobre o seu processo de aprendizagem como uma experiéncia pessoal em que
participam activa e autonomamente. Um ambiente de aprendizagem baseado em estratégias de
regulacao emocional adequadas ira exercer um efeito positivo, conduzindo a obtencéo de resultados

académicos mais ambiciosos.

Limitacdes do estudo

Importa salientar que as conclusées da presente investigacdo sao compreendidas numa
perspectiva critica. Por conseguinte, algumas limitacées podem ser apresentadas a prossecucao do
presente trabalho, sendo estas ndo controlaveis apesar de antecipadas.

Numa primeira instancia, deve identificar-se como grande limitacdo a escassez ao nivel dos
trabalhos realizados, que se debrucem sobre a auto-regulagdo emocional no ambito educacional,
em particular (Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002). Como seria esperado, tal aspecto criou algumas
barreiras em todo o procedimento percorrido, nomeadamente no que respeita a fundamentacao
tedrica em torno da tematica trabalhada e, também, na discussiao dos resultados, dada a
inexisténcia de investigacoes efectuados com a populacdo portuguesa que nos fornecessem dados
empiricos comparativos com os resultados obtidos com o presente estudo.

Uma outra limitacao prende-se com os instrumentos de recolha de dados utilizados. O facto
de a Emotional Regulation during Test-taking e Escala de Perfeccionismo usadas neste estudo nao

estarem aferidas para a populacao portuguesa condicionou, de certo modo, a leitura dos resultados
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obtidos, nao sendo possivel o calculo de uma pontuacdo total da escala, nem permitida a
comparacao dos dados com uma amostra normativa.

O facto de em algumas escolas ter sido aplicada, no ambito da Orientacdo Vocacional, a
BPRD e em outra escola ter sido administrada a BPR resultou, também, como uma enorme barreira a
progressao do estudo, visto que a BPRD sofreu algumas reformulacées, nomeadamente no que
respeita ao niUmero de itens que constituem cada prova. Assim, dada a diferenca de itens nas provas
em cada uma das versoes aplicadas a comparacao dos resultados obtidos por alunos que tenham
respondido a BPR com aqueles que tenham respondido a BPRD tornou-se um procedimento
inviabilizado para o estudo. Deste modo, foi necessario proceder a realizacdo de uma média
ponderada das pontuacdes obtidas em cada prova, dividindo o total da prova pelo nimero de itens,
de forma a resolver a situacao. No entanto, este procedimento exigiu uma reformulacao da base de
dados, tendo como consequéncia um atraso em todo o processo de analise dos resultados.

Refira-se que todos os processos burocraticos inerentes a realizacdo da recolha de
informacao nas escolas, no que concerne ao procedimento resultante aos pedidos de autorizacao
para a concretizacdo da investigacdo, também se revelou como uma grande barreira ao estudo,

tendo dificultado e prolongado todo o processo.

Implicagbes prdticas deste estudo e directrizes para futuros estudos

Na concretizacao desta dissertacao, esperamos que a mesma possa ter algum impacto
pratico, em torno de uma maior compreensao sobre a auto-regulacdo emocional na adolescéncia,
nomeadamente na sua influéncia no desempenho académico dos alunos que frequentem o Ensino
Basico.

Torna-se, entdo, premente destacar possiveis pontos de interesse em torno da tematica
aqui tratada. Desde logo, importa sublinhar o facto de que as emocdes influenciam de maneira
significativa muitas das nossas funcbes comportamentais e cognitivas. No entanto, sao poucos os
estudos cientificos efectuados que se debrucem sobre a analise das correlagdes existentes entre as
“emocoOes” e a “cognicao” (Arantes, 2003). Assim, pretendeu-se com este estudo destacar o papel
fundamental que as emocdes exercem nas varias esferas da vida dos sujeitos, tendo uma forte
influéncia na vivéncia de todos os seres humanos, pelo que tal nao ficara imune no que concerne a
vida académica dos alunos. Este trabalho partiu, portanto, do propodsito de alertar para esta
situacdo, uma vez que, nos nossos dias, ainda € habitual, entre os educadores, o uso de uma
concepcao teorica, segundo a qual uma crianca ou jovem pode ser dividida em duas metades: a
cognitiva e a emocional. No entanto, € reconhecido actualmente a enorme necessidade de
compreender o ser humano enquanto uma unidade, sabendo-se hoje que nao existe uma separacao
daquilo que é chamado “razédo e emocédo” (Darwich, 2005).

Acreditamos que o presente estudo se revelou como pertinente, na medida em que

proporcionou a obtencao de algumas pistas importantes para um melhor entendimento sobre a auto-
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regulacdo emocional na adolescéncia, bem como ao nivel da sua relacdo com aspectos mais
especificos, designadamente com variaveis como o perfeccionismo, as habilidades
cognitivas/raciocinio e o rendimento académico, numa tentativa de abrir caminho para a melhoria
ao nivel do conhecimento e desenvolvimento de processos ajustados de ensino-aprendizagem, no
Ensino Basico. O nosso estudo pode ter contribuido, ainda, com novos dados Uteis para a validacdo
na populacdo portuguesa dos instrumentos Emotional-Regulation Related to Testing Scale (Schutz,
DiStefano, Benson & Davis, 2004) e Escala de Perfeccionismo (Stoeber & Rambow, 2007), algo que
se constituiu como um dos nossos objectivos desde o inicio.

E, assim, esperado que esta dissertacdo tenha como consequéncia o surgimento de novas
ideias, no sentido da prossecucdo de novos trabalhos ou estudos no ambito da auto-regulacao
emocional, tema ainda incipiente no contexto académico. No entanto, importa sublinhar que as
hipoteses e questdes levantadas, neste trabalho, deverdo ser exploradas com maior profundidade
através de outros estudos, que utilizem uma amostra de maiores dimensdes, sendo que estudos
posteriores deverao, ainda, procurar incluir mais variaveis nas analises (e.g. clima ou ambiente
onde a crianca se insere, cultura, auto-eficacia, expectativas parentais, nivel instrucional parental,
entre outros), dada a insuficiéncia do tratamento deste tema.

No que diz respeito as implicacdes para investigacdes futuras, um aspecto central prende-se
com a afericao dos instrumentos utilizados, neste estudo, designadamente a Emotional-Regulation
Related to Testing Scale (Schutz, DiStefano, Benson & Davis, 2004) e a Escala de Perfeccionismo
(Stoeber & Rambow, 2007), para a populacado portuguesa, de modo a ser possivel a obtencao de um
valor total da escala, bem como dados padronizados que permitam a comparacao dos resultados
obtidos com os dados provenientes de uma mostra normativa. De facto, boas medidas da auto-
regulacao emocional aplicaveis na idade escolar sao necessarias, assim como a concretizacao de
estudos que reflictam praticas baseadas em evidéncias sobre esta tematica, que reforcem o
trabalho realizado pelos profissionais de cada escola. Torna-se premente aprofundar conhecimentos
sobre determinadas estratégias que podem ser ensinadas aos alunos para os ajudar a modular as
suas emocdes, de forma a ser possivel o desenvolvimento de programas especificos de ajuda as
criancas e jovens de diferentes idades, que se apresentem como mais vulneraveis ao nivel da

regulacao emocional.
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Anexos
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Anexo 1

Pedidos de autorizacao aos Encarregados de Educacao
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Exmo. Encarregado de Educacéao,

Vimos por este meio solicitar autorizagdo para que o seu educando participe no estudo
“Auto-regulacdo emocional, raciocinio, perfeccionismo e rendimento académico em alunos do

9° ano de escolaridade”, integrado no Mestrado de Psicologia na Universidade da Beira Interior.

Sao objectivos deste estudo contribuir para uma melhor compreenséao da auto-regulacdo emocional
em alunos do 9° ano de escolaridade, bem como analisar a relagéo entre auto-regulacdo emocional,
perfeccionismo, habilidades cognitivas e rendimento académico dos alunos. Tais objectivos serdo
concretizados mediante a aplicagdo de algumas provas, com a colaboracéo do Servigo de Psicologia

e Orientacdo da escola.

Todos os dados recolhidos serdo tratados de modo anénimo e confidencial, sendo meramente
utilizados para fins académicos. A sua colaboragdo ir4 constituir um precioso contributo na
concretizacdo deste estudo, pelo que agradecemos, antecipadamente, a sua atencao e resposta

breve, mediante o preenchimento dos dados abaixo apresentados.

Com os melhores cumprimentos,

A mestranda,

Sara Cristina Fonseca Fernandes

Eu , encarregado de educacdo do(a) aluno (a),

da turma , declaro que autorizo a sua

participagdo no estudo “Auto-regulacdo emocional, raciocinio, perfeccionismo e rendimento

académico em alunos do 9° ano de escolaridade”, desenvolvido no ambito do Mestrado em Psicologia
da UBI.

Covilha, de Abril de 2010

Assinatura:
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